


Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 2 από 207                                                                                        

  



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 3 από 207 

Περιεχόμενα 

 

 Editorial 

Σπύρος Κιουλάνης 
6 

1.  Εγχειρίδιο Μαθηματικών Έκτης Δημοτικού: H συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ, 

τα φυσικά του χαρακτηριστικά και το περιεχόμενό του, ως πεδία εφαρμογής 

της ετυμηγορίας των δασκάλων 

Μαστρογιάννης Αλέξιος 

8 

2.  Απόψεις και αντιλήψεις των δασκάλων των Δημοτικών Σχολείων σε θέματα 

προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης 

Μαλέτσκος Αθανάσιος, Λυπίτκα Μελπομένη 

32 

3.  Νέο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες και Κρατικό 

Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας - Σημεία διεπαφής, αλληλοσυμπλήρωσης και 

προτροπής χρήσης ΤΠΕ 

Δημήτριος Ζέππος 

50 

4.  Σχολικός εκφοβισμός - Η περίπτωση του θύτη. Χαρακτηριστικά 

συμπεριφοράς και διδακτικές πρακτικές για τον περιορισμό του φαινομένου 

Δεμερτζή Τατιάνα, Κοψιδάς Οδυσσέας 

62 

5.  Η επίδραση της αξιολόγησης σχολικής μονάδας στην ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου των επαγγελματικών λυκείων. Μελέτη στο 2
ο
 ΕΠΑΛ του 

Ν. Ξάνθης 

Παπαστεφάνου Δημ. Ζαφείριος  

71 

6.  Αλληλεπίδραση σχολείου, τοπικής κοινωνίας και αυτοδιοίκησης μέσα από 

τυπικές, ημιτυπικές και άτυπες σχολικές πρακτικές γραμματισμού 

Ιωάννα Βορβή, Ευγενία Δανιηλίδου, Παπαγάλου Φωτεινή 

96 

7.  Προσωπικότητα και Ψυχική Ανθεκτικότητα Διευθυντών Δημοτικών Σχολείων 

Αποστολία Μπέκα, Δρ Αγγελική Λαζαρίδου 
109 

8.  Κατασκευή και αξιολόγηση τρισδιάστατου παιχνιδιού για τη διδασκαλία των 

Μαθηματικών στην Α’ τάξη δημοτικού. Αποτελέσματα από πιλοτικό 

πρόγραμμα 

Εμμανουήλ Φωκίδης, Ευφροσύνη Ξανθοπούλου 

138 

9.  Η διαχείριση του χρόνου ως σημαντικής παραμέτρου για την αποτελεσματική 

διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών 

Τσέτσος Σταύρος 

155 

10.  Η διαμόρφωση θετικού κλίματος ως παράγοντας αποτελεσματικότητας της 

εκπαιδευτικής μονάδας και ο καταλυτικός ρόλος του διευθυντή 

Δρ Κατσαρού Ειρήνη, Πιτσιάβας Δημήτριος, Κάκκος Γεώργιος 

169 

  



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 4 από 207                                                                                        

11.  ADDIE: Το διευρυμένο μοντέλο σχεδιασμού δράσεων ενδοεπιχειρησιακής 

κατάρτισης 

Δρ  Μπρίνια Βασιλική, Αυγερινός Δημήτριος 

187 

12.  Δημιουργική ενεργοποίηση των μαθητών δια μέσου των τεχνών: Ο έντεχνος 

συλλογισμός (Artful Thinking) στη διδασκαλία του μαθήματος των 

Θρησκευτικών κατάρτισης 

Κομνηνού Ιωάννα, Σπαλιώρας Κωνσταντίνος 

194 

 

  



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 5 από 207 

  



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 6 από 207                                                                                        

EDITORIAL 

 

 

Το τρίτο τεύχος του τέταρτου τόμου του “eκπ@ιδευτικού κύκλου” περιλαμβάνει δώδεκα 

άρθρα. 

Ο Μαστρογιάννης Αλέξιος διαπραγματεύεται τη συμβατότητα του εγχειριδίου Μαθηματικών 

έκτης Δημοτικού με το ΔΕΠΠΣ, καθώς επίσης τα φυσικά του χαρακτηριστικά και το 

περιεχόμενό του, ως πεδία εφαρμογής της ετυμηγορίας των δασκάλων. 

Ο Μαλέτσκος Αθανάσιος, και η Λυπίτκα Μελπομένη, διερευνούν τις απόψεις και τις 

αντιλήψεις των δασκάλων των Δημοτικών Σχολείων σε θέματα προσωπικής και 

επαγγελματικής ανάπτυξης.  

Ο Δημήτριος Ζέππος, με το άρθρο του «Νέο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες 

Γλώσσες και Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας» δίνει προτεραιότητα στην ενημέρωση 

της εκπαιδευτικής κοινότητας για τις δυνατότητες που προσφέρει το ΕΠΣ-ΞΓ σε ότι αφορά 

στην εξέλιξη, εδραίωση και διεύρυνση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο Ελληνικό Δημόσιο 

Σχολείο σε συνδυασμό με τη χρήση ΤΠΕ, αλλά και ως μέσο υποστήριξης προς την 

πιστοποίηση από το ΚΠγ. 

Η Δεμερτζή Τατιάνα και ο Κοψιδάς Οδυσσέας, αναδεικνύοντας ένα πάντα επίκαιρο θέμα, 

αυτό του σχολικού εκφοβισμού, διερευνούν την περίπτωση του θύτη, εστιάζοντας στα 

χαρακτηριστικά συμπεριφοράς και στις διδακτικές πρακτικές για τον περιορισμό του 

φαινομένου. 

Ο Παπαστεφάνου Ζαφείριος με το άρθρο του «Η επίδραση της αξιολόγησης σχολικής 

μονάδας στην ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου των επαγγελματικών λυκείων στο 2ο 

ΕΠΑΛ του Ν. Ξάνθης» μελετά το θέμα της αξιολόγησης σχολικής μονάδας μέσα από 

δεδομένα που αφορούν στο 2ο ΕΠΑΛ του Ν. Ξάνθης. 

Η Ιωάννα Βορβή και η Ευγενία Δανιηλίδου, διερευνούν την αλληλεπίδραση σχολείου, 

τοπικής κοινωνίας και αυτοδιοίκησης μέσα από τυπικές, ημιτυπικές και άτυπες σχολικές 

πρακτικές γραμματισμού. 

Στην προοπτική της διοίκησης σχολικών μονάδων η Αποστολία Μπέκα, αναδεικνύει στοιχεία 

της προσωπικότητας και ψυχικής ανθεκτικότητας των Διευθυντών Δημοτικών Σχολείων. 

Ο Εμμανουήλ Φωκίδης και η Ευφροσύνη Ξανθοπούλου, καταγράφουν τα αποτελέσματα 

πιλοτικής εφαρμογής που αφορά στην κατασκευή και αξιολόγηση τρισδιάστατου παιχνιδιού 

για τη διδασκαλία των Μαθηματικών στην Α’ τάξη δημοτικού.  

Ο Σταύρος Τσέτσος, διερευνά τη διαχείριση του χρόνου ως σημαντικής παραμέτρου για την 

αποτελεσματική διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

Οι Κατσαρού Ειρήνη, Πιτσιάβας Δημήτριος και Κάκκος Γεώργιος, διερευνούν μία άλλη 

σημαντική παράμετρο για την αποτελεσματική διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών: τη  

διαμόρφωση θετικού κλίματος, καθώς και τον καταλυτικό ρόλο του διευθυντή σχολικής 

μονάδας. 

Η Μπρίνια Βασιλική και ο Αυγερινός Δημήτριος διερευνούν και καταγράφουν τις κύριες 

φάσεις που συνθέτουν το διευρυμένο μοντέλο ADDIE που χρησιμοποιούν οι επιχειρήσεις 

που δραστηριοποιούνται στην ελληνική αγορά, για το σχεδιασμό και την υλοποίηση δράσεων 

ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης. 
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Τέλος, η Ιωάννα Κομνηνού και ο Σπαλιώρας Κωνσταντίνος, με το άρθρο τους «Δημιουργική 

ενεργοποίηση των μαθητών δια μέσου των τεχνών: Ο έντεχνος συλλογισμός (Artful 

Thinking) στη διδασκαλία του μαθήματος των Θρησκευτικών», επιχειρούν μία καταγραφή 

της θεωρητικής βάσης, αλλά και της πρακτικής εφαρμογής του έντεχνου συλλογισμού (Artful 

Thinking) στο μάθημα των Θρησκευτικών. 

 

Σπύρος Κιουλάνης 
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Εγχειρίδιο Μαθηματικών Έκτης Δημοτικού: H συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ, τα φυσικά 

του χαρακτηριστικά και το περιεχόμενό του, ως πεδία εφαρμογής της ετυμηγορίας των 

δασκάλων 

Primary School teachers’ points of view about the sixth grade Mathematics Textbook: 

Content, appearance attributes and compliance with the Cross Thematic Curriculum  

 

 

Μαστρογιάννης Αλέξιος, Σχολικός Σύμβουλος 3ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Αιτωλοακαρνανίας, 

alexmastr@yahoo.gr 

Mastrogiannis Alexios, School Advisor in Primary Education, Aitoloakarnania, Western Greece, 

alexmastr@yahoo.gr 

 

 

 

 

Abstract: Textbooks tend to be the main learning resource and the most significant teaching 

tool, in almost all the education systems around the world. Mathematics textbooks, 

particularly, are offered as the primary and indispensable activities’ resource and teaching 

orientation and methodology, affecting that "what" and "how" in everyday teaching procedure 

and even the quality of learning. However, an adequate textbook should satisfy some basic 

and fundamental mathematical principles, as much as perform and highlight a variety of 

special features of the mathematical language and text. For this reason, the evaluation of 

textbooks is a sine qua non, continuous feedback process which is essential for improving the 

entire educational edifice. This review, as part of a wider research, examines the teachers’ 

point of view about the sixth grade Mathematics Textbook, about its content, its appearance 

attributes and the compliance with the Cross Thematic Curriculum. In general, the teachers 

acclaim the book for its cross thematic projections, for the attractiveness of its font, as much 

as for its quality and usability. Moreover, they believe that the content of textbook is 

affordable, normal and sufficient to promote modern learning theories. Finally, the 

development of critical and mathematics thinking as well as enhancing the mathematical 

environment in the learning process seem to be, according to the teachers, some other 

significant advantages of this textbook.  

 

Keywords: Mathematics, textbook, attributes, Cross Thematic Curriculum. 

 

Περίληψη: Τα σχολικά εγχειρίδια, σε όλα σχεδόν τα εκπαιδευτικά συστήματα του κόσμου, 

αποτελούν το κυρίαρχο και σημαντικότερο μέσο διδασκαλίας. Ειδικότερα στα Μαθηματικά, 
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τα σχολικά βιβλία προσφέρονται ως η κύρια και αναντικατάστατη πηγή δραστηριοτήτων 

αλλά και διδακτικού προσανατολισμού και μεθοδολογίας, επηρεάζοντας το «τι» και το «πώς» 

της καθημερινής διδασκαλίας αλλά και αυτήν ακόμη την ποιότητα της μάθησης. Ένα καλό 

εγχειρίδιο πρέπει, ωστόσο, να πληροί κάποιες βασικές και θεμελιώδεις μαθηματικές αρχές, 

αλλά και να ικανοποιεί και να αναδεικνύει μια πλειάδα ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του 

μαθηματικού λόγου και κειμένου. Για αυτό τον λόγο, η αξιολόγηση των εγχειριδίων είναι μια 

εκ των ων ουκ άνευ, συνεχής, ανατροφοδοτική διαδικασία, απαραίτητη για τη βελτίωση όλου 

του εκπαιδευτικού οικοδομήματος. Η παρούσα εργασία, ως μέρος ευρύτερης έρευνας, 

εξετάζει τις απόψεις μάχιμων εκπαιδευτικών ως προς τη συμβατότητα με το Διαθεματικό 

Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών, τα φυσικά χαρακτηριστικά και το περιεχόμενο του 

εγχειριδίου των Μαθηματικών της Έκτης τάξης του Δημοτικού. Γενικά, φάνηκε ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος επαινούν το βιβλίο για τις διαθεματικές προεκτάσεις του, αλλά 

και για την ελκυστικότητα των γραμματοσειρών του, την ποιότητά του και την ευχρηστία 

του. Επιπλέον, οι δάσκαλοι θεωρούν προσιτή και μετρημένη την ύλη του και ικανοποιητική 

την προαγωγή των σύγχρονων θεωριών μάθησης. Τέλος, η ανάπτυξη κριτικής και 

μαθηματικής σκέψης, όπως και η ενίσχυση του μαθησιακού, μαθηματικού περιβάλλοντος 

είναι, κατά τους εκπαιδευτικούς, σημαντικές ωστικές λειτουργίες του εγχειριδίου.  

 

Λέξεις κλειδιά: Μαθηματικά, εγχειρίδιο, περιεχόμενο, ΔΕΠΠΣ, φυσικά χαρακτηριστικά. 

Εισαγωγή  

Το σχολικό βιβλίο παρά τις όποιες αντικρούσεις και αντιλογίες αλλά και τα πολλά σύγχρονα 

εναλλακτικά διδακτικά εργαλεία εξακολουθεί να αποτελεί το πλέον διαδομένο και κυρίαρχο 

μέσο διδασκαλίας, ανά τις σχολικές αίθουσες της υφηλίου (Ανδρικογιαννοπούλου, 2014). 

Μάλιστα, τα εγχειρίδια χρησιμοποιούνται με βάση τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών 

(ΑΠΣ) και αποτελούν τη «μετάφρασή» τους (Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995), ενώ 

ταυτόχρονα διαμορφώνουν το περιεχόμενο και την ουσία όλων των μαθημάτων, εξαιτίας της 

σχεδόν αποκλειστικής εκπροσώπησης όλων των γνωστικών αντικειμένων από το σχολικό 

βιβλίο (Ι.Π.Ε.Μ., 2009). Ειδικότερα, όσον αφορά στα Μαθηματικά, σε όλη την ευρύτερη 

εκπαιδευτική κοινότητα εμφιλοχωρεί η πεποίθηση ότι το μάθημα αυτό οριοθετείται και 

καθορίζεται μόνο από το εγχειρίδιο. Έτσι, εάν ένα μαθηματικό θέμα καλύπτεται από το 

εγχειρίδιο, οι μαθητές προσπαθούν να το μάθουν. Διαφορετικά, εάν λείπει από το κείμενο, 

τότε, γενικά, οι μαθητές το αγνοούν και το παρακάμπτουν (Koehler Zeringue et al., 2010; 

Johansson, 2006).  

Αυτή η σπουδαιότητα των σχολικών εγχειριδίων, ομολογουμένως, αναδεικνύει σε ύψιστη 

εκπαιδευτική προτεραιότητα την αξιολόγησή τους, ώστε να διασφαλίζεται ότι τα εγχειρίδια 

εξυπηρετούν πλήρως τους σκοπούς και τους στόχους του σχολικού συστήματος αλλά και τις 

κρατικές προδιαγραφές και απαιτήσεις (NCTM, 1982). Η ελληνική Πολιτεία από ιδρύσεως 

του νεοελληνικού κράτους φαίνεται να ενδιαφέρεται επισταμένως για την ποιότητα των κατά 
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καιρούς σχολικών βιβλίων (Σκούρα, 2014), αν και οι επίσημες αξιολογήσεις είναι πολύ 

περιορισμένες. Ασφαλώς, κατά τη διαδικασία οποιασδήποτε αξιολόγησης απαιτείται μια 

πλουραλιστικότητα στη συμμετοχή προσώπων, με σκοπό την επίτευξη ολοκληρωμένης, 

αξιόπιστης και ορθολογικής αποτίμησης. Αναντίρρητα, σημαντικά καίριες και πολύτιμες 

είναι οι εμπειρίες και οι απόψεις των εκπαιδευτικών της τάξης, ώστε να επισημανθεί και να 

καταγραφεί η μαθησιακή δυναμική και η αποτελεσματικότητα των σχολικών εγχειριδίων.  

Υπό αυτή τη δεδομένη αξιολογική βεβαιότητα, η παρούσα ερευνητική παρέμβαση εξετάζει 

τις απόψεις εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ως μέσο αξιολόγησης της 

εφαρμογής των Αναλυτικών Προγραμμάτων και του σχολικού εγχειριδίου των 

Μαθηματικών, στις ανώτερες τάξεις του Δημοτικού Σχολείου. Ειδικότερα, η εργασία αυτή, 

που αποτελεί τμήμα ευρύτερης έρευνας, μελετά τις απόψεις εκπαιδευτικών όσον αφορά στην 

συμβατότητα του τρέχοντος εγχειριδίου των Μαθηματικών της Έκτης Δημοτικού με το 

Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), όπως επίσης και τα φυσικά 

χαρακτηριστικά και το περιεχόμενό του. Η τρέχουσα εργασία μπορεί να χαρακτηρισθεί 

μάλλον πρωτότυπη, αφού απευθύνθηκε αποκλειστικά σε εκπαιδευτικούς που δίδασκαν, κατά 

το σχολικό έτος 2010-2011, στην Έκτη τάξη του Δημοτικού. Τα δε ερωτήματα που τέθηκαν 

(επιμέρους στόχοι της έρευνας, οι οποίοι παρουσιάζονται στη συνέχεια) δεν είχαν 

απασχολήσει άλλες πρότερες μελέτες. Ακόμη, μια δελεαστική παράμετρος της έρευνας 

αναφέρεται στην επιρροή των ετών διδασκαλίας του εγχειριδίου στη διαφοροποίηση των 

κρίσεων και των απόψεων των εκπαιδευτικών. 

Η εισαγωγή των παρόντων σχολικών εγχειριδίων, το 2006, ήγειρε μια πρωτοφανή, αμείλικτη 

καταιγίδα αρνητικής κριτικής, μειωτικών χαρακτηρισμών και αφορισμών τους. Πολλές 

συζητήσεις, όσον αφορά στο τελικό αποτέλεσμα, δηλαδή γύρω από τη δομή, το περιεχόμενο 

και τη μορφή των νέων βιβλίων αποτελούσαν κοινό τόπο στα διαφορά φόρα, εφημερίδες 

περιοδικά και ιστοσελίδες εκείνης της εποχής. Μάλιστα, οι μάχιμοι εκπαιδευτικοί θεωρούν 

ότι, γενικά, τα νέα βιβλία των Μαθηματικών είναι αναποτελεσματικά και αποτυχημένα, 

καθώς αποτυγχάνουν να εξυπηρετήσουν τους στόχους της διδακτικής των Μαθηματικών και 

επιπλέον αδυνατούν να παράσχουν δυνατότητες δημιουργίας παρωθητικών, παιδαγωγικών 

πλαισίων (Μαστρογιάννης 2014β). Σε κάθε περίπτωση, ωστόσο, για το βιβλίο της Έκτης 

συγκριτικά με τα υπόλοιπα εγχειρίδια των Μαθηματικών του Δημοτικού οι κριτικές υπήρξαν 

ηπιότερες και ευνοϊκότερες και οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται, γενικά, αρκετά 

ικανοποιημένοι από τη χρήση του. Αυτή δε, η θετικότητα των εκπαιδευτικών ως προς τις 

συγκεκριμένες πτυχές του εγχειριδίου (διαθεματικότητα, φυσικά χαρακτηριστικά και 

περιεχόμενο) αλλά και ως προς την υποστήριξή του για τη δημιουργία ενός παρακινητικού 

μαθησιακού περιβάλλοντος, ικανού να προαγάγει τη μαθηματική και κριτική σκέψη των 

μαθητών συνθέτουν και τις δύο κύριες ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας έρευνας. 
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1. Σχολικά Εγχειρίδια Μαθηματικών και η αξιολόγησή τους  

Στη σημερινή, μοντέρνα εποχή της πληροφορίας και στις τωρινές, συναρπαστικές εφαρμογές 

του σύγχρονου, τεχνολογικού-ψηφιακού κόσμου, καθίσταται καθοριστικά κρίσιμη η ανάγκη 

για γνώση και μάθηση των Μαθηματικών (Zadshir et al., 2013). Ωστόσο, όμως, ξεκάθαρη 

είναι και η εντύπωση ότι η ύλη των Μαθηματικών είναι γυμνή, ξερή, στρυφνή και 

ακατανόητη (Μαστρογιάννης, 2010). Για αυτό, οι μαθητές θεωρούν ότι τα Μαθηματικά είναι 

ανιαρά, απεχθή, δύσκολα, μη προκλητικά, αλλά και ασυμβίβαστα και ξένα με την 

καθημερινή ζωή (Hoskonen, 2007). Είναι γεγονός ότι η εγγενής ομορφιά των Μαθηματικών, 

η οποία αποτέλεσε αποφασιστικό κριτήριο για την ενασχόληση των αρχαίων Ελλήνων με 

αυτά, είναι αδύνατο να διαπιστωθεί, εξαιτίας της στεγνότητας και της τεχνικότητας μεγάλου 

μέρους της ύλης του σχολικού μαθήματος (Lang, 2003). Για αυτή την εκπαιδευτικώς δυσχερή 

κατάσταση, άμοιρη ευθυνών δεν είναι, βέβαια, και η ποιότητα πολλών συγγραμμάτων και 

σχολικών εγχειριδίων αλλά και η στρεβλότητα, η ανελαστικότητα, η παλαιότητα και η 

αναχρονιστικότητα των Αναλυτικών Προγράμματα Σπουδών (Μαστρογιάννης, 2010). Πολλά 

βιβλία και διδακτικά εγχειρίδια μπορεί να είναι επιστημονικώς άρτια αλλά παιδαγωγικώς και 

διδακτικώς ακατάλληλα, καθώς ο συγγραφέας του, ίσως, δε λαμβάνει υπόψη του ή αγνοεί τις 

αντιληπτικές ικανότητες και τα νοητικά επίπεδα των μαθητών, στους οποίους απευθύνεται. 

Έχουν δημοσιευτεί μελέτες (Κline, 1993), οι οποίες ευθέως καταλογίζουν την κύρια ευθύνη 

για την αποτυχία της διδασκαλίας του μαθήματος των Μαθηματικών στα σχολικά εγχειρίδια 

και στην ανεπάρκεια τους ως θεμελιωδών μέσων διδασκαλίας.  

Τα εγχειρίδια, κατάλληλα ή όχι, επηρεάζουν το «τι» και το «πώς» της καθημερινής 

διδασκαλίας, ενώ δεν παραβλέπεται ότι είναι και τα πρώτα βιβλία, τα οποία οι μαθητές τα 

μελετούν και τα «παίρνουν» στα σοβαρά (στο Zadshir et al., 2013).  

Ως τα κυρίαρχα διδακτικά μέσα, τα εγχειρίδια διαμορφώνουν τον τρόπο που διδάσκουμε και 

μαθαίνουμε Μαθηματικά και αποτελούν αναπόσπαστα μέρη της καθημερινής σχολικής ζωής 

και πραγματικότητας μαθητών και δασκάλων (Kajander & Lovric, 2009; Sumpter, 2010; 

Μαστρογιάννης, 2014α). Το καλό εγχειρίδιο είναι ένα άριστο διδακτικό βοήθημα. Δεν παύει, 

ωστόσο, να είναι μόνο ένα εργαλείο, ίσως ένα πολύ σημαντικό εργαλείο. Όντως, τα 

εγχειρίδια χρησιμεύουν ως σπουδαία εργαλεία και γέφυρες (Schmidt et al., 2002). Αποτελούν 

γέφυρες μεταξύ των επίσημων σχεδιασμών και προθέσεων, που έχουν επιπτώσεις στο 

περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων από τη μια μεριά και των δραστηριοτήτων στην τάξη από 

την άλλη, διαμορφώνοντας, εν μέρει, αυτά τα σχέδια της πολιτείας και τις προθέσεις της. 

Τα διδακτικά εγχειρίδια αποτελούν κύρια και πρωταρχική πηγή δραστηριοτήτων αλλά και 

διδακτικού προσανατολισμού και μεθοδολογίας, με αποτέλεσμα να υποβαθμίζονται και να 

μην αξιοποιούνται και κάποια άλλα διδακτικά μέσα (Kajander & Lovric, 2009), όπως φύλλα 

εργασίας και προγράμματα ηλεκτρονικών υπολογιστών. Το σχολικό βιβλίο έχει τη 

μεγαλύτερη σημασία και δραστικότητα απ’ όλα τα άλλα μέσα στην πορεία διδασκαλίας και 

τη διαδικασία μάθησης. Επιπλέον προσφέρει στον μαθητή με τρόπο οργανωμένο, 

επιστημονικά έγκυρο και παιδαγωγικά σωστό το μορφωτικό αγαθό που προβλέπει το 
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Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995; Καλούρη & Σιγάλας, 

2006).  

Πολλές μελέτες και έρευνες επισημαίνουν, εδώ και μια τριακονταετία τουλάχιστο, αυτή τη 

διδακτική πρωτοκαθεδρία του σχολικού βιβλίου, αφού περισσότερο από το 95% των 

δασκάλων (ακόμα και στο 100% σε κάποιες χώρες) παραδέχονταν ότι το εγχειρίδιο είναι το 

πλέον συνηθέστερο μέσο διδασκαλίας (Mc Knight et al., 1987; Foxman, 1999). Αλλά και 

σχεδόν πρόσφατα ελληνικά δεδομένα (ΟΕΠΕΚ, 2008) επιβεβαιώνουν την εκπαιδευτική 

δημοφιλία του εγχειριδίου, δεδομένου ότι οι δάσκαλοι στο 90 έως 95% της διδασκαλίας τους 

χρησιμοποιούν προεπιλεγμένο, έτοιμο διδακτικό υλικό, ενώ οι παρεμβάσεις, στο 80% του 

διδακτικού χρόνου, προέρχονται από θέματα που βρίσκονται στα σχολικά εγχειρίδια. Βέβαια, 

σε πολλές περιπτώσεις, οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τα εγχειρίδια με ευελιξία, αλλάζουν τη 

σειρά των θεμάτων, όπως συμβαίνει με το τρέχον εγχειρίδιο Μαθηματικών της Ε΄ Δημοτικού 

και την αλλοπρόσαλλη διάταξη του περιεχομένου του (Μαστρογιάννης, 2014β; Tipps et al., 

2011), σταχυολογούν και επιλέγουν αυτά που θα διδάξουν (Schmidt et al., 2002). Ο 

αντίκτυπος των εγχειριδίων στη διδασκαλία και τη μάθηση των Μαθηματικών είναι 

καθοριστικός και, μάλιστα, η ποιότητα των μέσων αυτών μπορεί, αποδεδειγμένα, να 

βελτιώσει τη μάθηση των Μαθηματικών (Koehler Zeringue et al., 2010).  

Εγχειρίδια, ως υποστηρικτικό υλικό για τη διδασκαλία και μάθηση των Μαθηματικών, 

υπήρχαν ήδη από την αρχαιότητα. Την πλέον χαρακτηριστική περίπτωση αποτελούν, 

ασφαλώς, τα «Στοιχεία» του Ευκλείδη, το πιο επιτυχημένο βιβλίο Μαθηματικών που 

γράφτηκε ποτέ (Fan et al., 2013). Η εξέταση και η μελέτη όμως των εγχειριδίων έχει πολύ 

μικρότερη ιστορία, αφού μόνο κατά τη διάρκεια των τελευταίων 40 χρόνων έχει σημειωθεί 

μια σχετική, ερευνητική κινητικότητα. Γενικά, ενώ τα σχολικά εγχειρίδια υποστηρίζουν 

αποκλειστικώς σχεδόν τη διδασκαλία, εντούτοις σπάνια μελετώνται και αξιολογούνται τα 

ίδια, αφού πολύ λίγοι ερευνητές της εκπαίδευσης των Μαθηματικών εξετάζουν αυτό που 

περιέχεται στα εγχειρίδια, αλλά και τον τρόπο με τον οποίο το υλικό παρουσιάζεται, όπως 

επίσης και τι είδους μάθηση προκρίνεται μέσα από τις σελίδες τους (Fan et al., 2013; 

Kajander & Lovric, 2009).  

Η αξιολόγηση των εγχειριδίων, σε κάθε εκπαιδευτικό σύστημα, πρέπει να αποτελεί καίρια 

και διαχρονική παιδαγωγική επιταγή. Στην ελληνική εκπαίδευση, παρότι το ζήτημα των 

διδακτικών βιβλίων συνιστά σημαντικό κεφάλαιο στην ιστορία της νεοελληνικής 

εκπαίδευσης (Σκούρα, 2014), μια τέτοια, άκρως χρήσιμη και επιτελική αξιολογική διαδικασία 

είναι πλήρως παραμελημένη από την Πολιτεία και σχεδόν νεκρή (Λουκέρης, 2002). 

Μάλιστα, η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων θεωρείται απαραίτητη συνθήκη και 

συνιστώσα για βελτίωση της ποιότητας των σπουδών (Μαστρογιάννης, 2014α). Τελευταία 

και στην Ελλάδα, δεδομένης της σπουδαιότητάς του ως κυρίαρχου και αναντικατάστατου 

μέσου διδασκαλίας, σωρεία μεμονωμένων, αξιολογικών αναλύσεων, κρίσεων, ερευνών και 

προτάσεων έχουν δημοσιευτεί για το σχολικό βιβλίο, σε περιοδικά και εφημερίδες, αλλά και 

παρουσιαστεί σε συνέδρια (Μαστρογιάννης, 2014β).  
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Ειδικότερα για τα εγχειρίδια των Μαθηματικών, τα κύρια αξιολογικά δεδομένα αντλούνται 

από τον βαθμό ανταπόκρισης των εγχειριδίων ως προς (Μαστρογιάννης, 2014α): 

 τη συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ 

 τα φυσικά χαρακτηριστικά (χρηστικότητα, μέγεθος, σχήμα) 

 το περιεχόμενο 

 την κατανόηση του περιεχομένου και την οργάνωση 

 την αναγνωσιμότητα  

 την ενίσχυση της ισότητας και τη διαχείριση της ετερότητας, μέσω 

μαθητοκεντρικών προσεγγίσεων στη μάθηση 

 την εξατομικευμένη διδασκαλία, την παροχή βοήθειας και την ικανοποίηση των 

αναγκών ενός ευρέος φάσματος μαθητών (χαρισματικών αλλά και αδύναμων) 

 την εισαγωγή αυθεντικής (εναλλακτικής) αξιολόγησης,  

 την ενσωμάτωση της τεχνολογίας στη διδασκαλία  

 τα βοηθητικά υλικά και την παροχή υποστήριξης στους δασκάλους αλλά και 

στους γονείς  

 την προσαρμογή και αξιοποίηση των νέων ερευνητικών δεδομένων 

2. Η έρευνα 

Οι τρεις αμέσως παραπάνω, πρώτες στη σειρά, αξιολογικές παράμετροι συνθέτουν το 

ερευνητικό πεδίο της παρούσας εργασίας, όσον αφορά στο εγχειρίδιο των Μαθηματικών της 

Έκτης τάξης του Δημοτικού. Συγκεκριμένα, η μελέτη της συμβατότητας με το ΔΕΠΠΣ, τα 

φυσικά χαρακτηριστικά και το περιεχόμενο του τρέχοντος εγχειριδίου των Μαθηματικών της 

τελευταίας τάξης του Δημοτικού Σχολείου υπήρξε μέρος ευρύτερης έρευνας 

(Μαστρογιάννης, 2011), σκοπός της οποίας ήταν η διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών 

της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ως μέσο αξιολόγησης της εφαρμογής των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων και του σχολικού εγχειριδίου των Μαθηματικών της Έκτης τάξης του 

Δημοτικού Σχολείου. Ειδικότερα, η έρευνα προσπάθησε να απαντήσει αναλυτικά και 

διεξοδικά σε καίρια, τρέχοντα και ταυτόχρονα κρίσιμα ερωτήματα, τα οποία αποτέλεσαν και 

τους επιμέρους στόχους της έρευνας, όπως για παράδειγμα: 

 πόσο αποτελεσματική ήταν η επιμόρφωση που μετήλθαν οι εκπαιδευτικοί σε 

σχέση με το νέο σχολικό εγχειρίδιο των Μαθηματικών της Στ΄ τάξης  

 ποια είναι η προσωπική εκτίμηση των εκπαιδευτικών για το νέο εγχειρίδιο των 

Μαθηματικών της Στ΄ τάξης ως προς την κατανόησή του, την οργάνωσή του, την 

αναγνωσιμότητά του, ως προς την ενσωμάτωση και παροχή αυθεντικής 
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(εναλλακτικής) αξιολόγησης, την ενσωμάτωση της τεχνολογίας στη μαθησιακή 

διαδικασία κ. ά. και, φυσικά, ως προς τη συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ, τα φυσικά 

του χαρακτηριστικά και το περιεχόμενό του.  

Πληθυσμό αναφοράς της έρευνας αποτέλεσαν 100 συνολικά δάσκαλοι, οι οποίοι δίδασκαν 

κατά το 2011 στην Έκτη τάξη του Δημοτικού Σχολείου. Οι εκπαιδευτικοί υπηρετούσαν σε 

διαφορές περιοχές της ηπειρωτικής Ελλάδας αλλά και σε σχολεία ελληνόγλωσσης 

εκπαίδευσης στο Μόναχο της Γερμανίας. Το δείγμα δε λογίζεται ως αντιπροσωπευτικό, αλλά 

πρόκειται για δείγμα ευκολίας καθώς η επιλογή του καθορίστηκε από την προσβασιμότητα 

του ερευνητή στα σχολεία. Στον Πίνακα 1 εμφανίζεται η κατανομή των συχνοτήτων των 

εκπαιδευτικών του δείγματος, ως προς τα χρόνια υπηρεσίας.  

Από τα στοιχεία του πίνακα διαπιστώνεται ότι από το σύνολο των 99 εκπαιδευτικών 

(ποσοστό 100%) που ανταποκρίθηκαν σε αυτό το ερώτημα, το 6,1% είναι νεοδιόριστοι και 

έχουν από 1-5 χρόνια υπηρεσίας, το 26,3% έχουν από 6-15 χρόνια, το 36,4% από 16-25 

χρόνια και το 31,3% διαθέτει περισσότερα από 25 χρόνια υπηρεσίας. Η τάση και η ισχύς του 

«άγραφου νόμου» του Δημοτικού σχολείου περί της ανάληψης, δηλαδή, των μεγάλων τάξεων 

από έμπειρους εκπαιδευτικούς είναι και εδώ αποκαλυπτική. 

Πίνακας 1: Κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών του δείγματος (χρόνια υπηρεσίας) 

ΧΡΟΝΙΑ ΣΥΝΟΛΙΚΗΣ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ 

1-5 6-15 16-25 >25 Σύνολο 

6,1% 26,3% 36,4% 31,3% 100,0% 

 

Η εισαγωγή των τρεχόντων εγχειρίδιων στην ελληνική εκπαίδευση έλαβε χώρα τον 

Σεπτέμβριο του 2006. Τη χρονιά πραγματοποίησης της έρευνας είχαν συμπληρωθεί πέντε 

χρόνια από την παρουσίασή τους. Από τους 86 εκπαιδευτικούς, που απάντησαν στο σχετικό 

ερώτημα, το 17,4% δίδασκε το εγχειρίδιο για πρώτη φορά, το 40,7% για δεύτερη χρονιά, το 

32, 6% για τρίτο χρόνο, το 8,1% για τέταρτη χρονιά και το 1,2% για πέμπτο χρόνο. 

Παρακάτω στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται η κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών του 

δείγματος ως προς τα χρόνια διδασκαλίας του εγχειριδίου. Σημειωτέον, η επαγωγική ανάλυση 

των ερευνητικών δεδομένων θα εστιαστεί στη μελέτη, με βάση τα χρόνια διδασκαλίας του 

εγχειριδίου, ώστε να διερευνηθεί αν υπεισέρχεται διαφοροποίηση, ανάλογη των χρόνων 

διδασκαλίας, στις σχετικές δηλώσεις των εκπαιδευτικών για το εγχειρίδιο των Μαθηματικών 

της Στ΄ Δημοτικού.  

Πίνακας 2: Κατανομή συχνοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς τα χρόνια διδασκαλίας του εγχειριδίου 

ΧΡΟΝΟΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΟΥ ΕΓΧΕΙΡΙΔΙΟΥ 

1
ος

  2
ος

  3
ος 

 4
ος

  5
ος

  Σύνολο 

17,4% 40,7% 32,6% 8,1% 1,2% 100,0% 
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Στην έρευνα αξιοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο (δοκιμάστηκε και πιλοτικά), εξαιτίας των 

πολλών πλεονεκτημάτων, που προφέρει η χρησιμοποίησή του (Cohen et al., 2008), ενώ για 

την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο SPSS. Το 

ερωτηματολόγιο περιείχε, κυρίως κλειστές ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής και χωρίστηκε σε 

δύο ενότητες: α) σε γενικές ερωτήσεις, οι οποίες αιτούνταν κάποια από τα προσωπικά 

στοιχεία των υποκειμένων και β) σε ειδικές ερωτήσεις, στις οποίες ανήκουν και αυτές, οι 

οποίες αναφέρονται στην παρούσα εργασία. Οι υπόλοιπες αφορούσαν στις υπόλοιπες 

αξιολογικές παραμέτρους και κριτήρια, όπως παρατέθηκαν στο τέλος της προηγούμενης 

ενότητας. Τα σχετικά, κλειστά ερωτήματα που εξέταζαν τις εκτιμήσεις και τις στάσεις των 

δασκάλων, ως προς τη συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ, τα φυσικά χαρακτηριστικά και το 

περιεχόμενο του εγχειριδίου των Μαθηματικών της Έκτης Δημοτικού εμφανίζονται στους 

παρακάτω Πίνακες 3, 4 και 5. Τα περισσότερα ερωτήματα, που τέθηκαν στην έρευνα αυτή, η 

οποία απευθύνθηκε αποκλειστικά σε εκπαιδευτικούς που δίδασκαν στην Έκτη τάξη του 

Δημοτικού σχολείου, δε συμπεριλήφθηκαν σε άλλες προηγούμενες μελέτες.  

Στις ερωτήσεις χρησιμοποιήθηκε η τετράβαθμη κλίμακα μέτρησης Likert (Κυριαζή, 2000; 

Φίλιας, 1998), η οποία αποτελείται από μια σειρά προτάσεων στις οποίες ζητείται από τους 

ερωτώμενους να απαντήσουν, δηλώνοντας με ολιγάριθμους βαθμούς τη συμφωνία ή τη 

διαφωνία τους για καθεμία από τις δηλώσεις, που συγκροτούν την ερώτηση. Η κλίμακα 

Likert, που χρησιμοποιήθηκε στο συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο είχε ως εξής (η εισαγωγή 

στον Η/Υ έγινε μέσω του προγράμματος Dbase): 

 Ναι πολύ/ Συμφωνώ απόλυτα = 1 

 Ναι, αρκετά/ Συμφωνώ αρκετά = 2 

 Όχι, λίγο/ Διαφωνώ αρκετά = 3 

 Όχι, καθόλου/ Διαφωνώ απόλυτα = 4 

Προστέθηκε ακόμη ως 5η, η οποία κατά τη στατιστική ανάλυση έδωσε τη δυνατότητα να 

καταγραφεί ο αριθμός των εκπαιδευτικών, αλλά δε λήφθηκε υπόψη κατά την εξαγωγή μέσων 

όρων και τυπικών αποκλίσεων, η κατηγορία: 

 Δεν έχω γνώμη/ Δεν απαντώ = 5 

Κατά την περιγραφή των αποτελεσμάτων εμφανίζονται ο μέσος όρος (μ.ο) αλλά και η τυπική 

απόκλιση (τ.α) ως συνοπτικά μέτρα κεντρικής τάσης και διασποράς των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών του δείγματος. Η κωδικοποίηση των δεδομένων για την εξαγωγή των τιμών 

των παραπάνω δεικτών έγινε με τον εξής τρόπο: Συμφωνώ απόλυτα (Σ.Α)=4, Συμφωνώ 

αρκετά (Σ.ΑΡ)=3, Διαφωνώ αρκετά (Δ.ΑΡ)=2 και Διαφωνώ απόλυτα (Δ.Α)=1. Έτσι, μ.ο: 

3,12 σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος κατά μέσο όρο συμφώνησαν αρκετά με το 

εξεταζόμενο στοιχείο ή το θεώρησαν αρκετά σημαντικό ή αποτελεσματικό. 

Επιπλέον, μια ελκυστική ερευνητικά παράμετρος εστίασε και στην επιρροή των ετών 

διδασκαλίας του εγχειριδίου, ως προς τις κρίσεις και τις απόψεις των εκπαιδευτικών. Στο 
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επίπεδο της επαγωγικής στατιστικής, ως βασική ανεξάρτητη μεταβλητή χρησιμοποιήθηκε η 

δίτιμη κατηγορική μεταβλητή «χρόνια διδασκαλίας του εγχειριδίου των Μαθηματικών» με 

κατηγορίες 1=1-2 χρόνια και 2=3-5 χρόνια. Για τον έλεγχο της σχέσης ανάμεσα σε αυτή τη 

δίτιμη κατηγορική μεταβλητή και σε μια ποιοτική, όπως αυτές που προηγήθηκαν, 

εφαρμόστηκε το μη παραμετρικό κριτήριο για ανεξάρτητα δείγματα των Mann-Whitney. 

Αξίζει να προστεθεί, τέλος, ότι για όλες τις περιπτώσεις στατιστικού ελέγχου, ως ελάχιστο 

επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας, υιοθετήθηκε το p=.05. Προτιμήθηκε, μάλιστα, στις 

περιπτώσεις, όπου εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές, να αναγράφεται στους 

σχετικούς πίνακες το επίπεδο σημαντικότητας με έντονους χαρακτήρες και με την ακριβή του 

τιμή. 

Το εγχειρίδιο Μαθηματικών της Στ΄ τάξης, συγκριτικά με τα υπόλοιπα του Δημοτικού 

Σχολείου, συγκεντρώνει ηπιότερες και θετικότερες κριτικές, αν και σε αυτό, βέβαια, έχουν 

καταλογισθεί επιστημολογικές, μεθοδολογικές, διδακτικές αλλά και άλλες αδυναμίες. 

Σε κάποιες προηγούμενες μελέτες και έρευνες που αφορούσαν στο εγχειρίδιο της Έκτης 

Δημοτικού (όπως αναφέρονται στο Μαστρογιάννης, 2014β), οι αρνητικές κριτικές 

εστιάστηκαν καταρχάς, στα φυσικά του χαρακτηριστικά (μέγεθος, σχήμα, βιβλιοδεσία), στην 

υπερβολική του ύλη, στη δυσκολία των ασκήσεων αλλά και στην περιττολογία των 

προβλημάτων του. Ακόμα το σχολικό εγχειρίδιο της Στ΄ τάξης χαρακτηρίστηκε 

αποσπασματικό, ιδεολογικά μεροληπτικό, μονομερές και προπαγανδιστικό. Επικρίθηκε και 

για τις αλγοριθμικές, και άνευ επεξηγήσεων, τεχνικές, μεθόδους και πρακτικές του. Επίσης, 

θεωρήθηκε ότι πληθώρα αναιτιολόγητων προτάσεων υποσκάπτουν την επιστημονικότητά 

του. Ο υποτιθέμενος ρόλος του, ως οχήματος εισαγωγής τού σχολείου στη νέα εποχή της 

ιδεολογίας της αγοράς, υπήρξε εξίσου στόχος απορριπτικών σχολίων και δυσμενών κριτικών. 

Επιπλέον, αποδόθηκαν ελλείμματα και καταστρατηγήσεις στην ανάδειξη κλασικών ιδιοτήτων 

και βασικών γνωρισμάτων των Μαθηματικών, όπως η αυστηρότητα, η ακρίβεια, η συντομία 

και η μονοσημαντότητα των νοημάτων τους (Μαστρογιάννης & Σωτηρακόπουλος, 2008).  

3. Περιγραφή των αποτελεσμάτων της έρευνας 

3.1 Συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ  

Η πρώτη θεωρητική βάση της διαθεματικότητας διατυπώθηκε από τον Πλάτωνα, με τις 

γνωστές ιδέες του περί του ενιαίου της φύσης. Στην «Πολιτεία» του προτείνει τα επιμέρους 

διακριτά μαθήματα να διδάσκονται με αλληλοσυναρτήσεις και σε κοινή αναφορά προς τη 

βαθύτερη φύση της πραγματικότητας (Ματσαγγούρας, 2002). 

Όμως μέχρι τις αρχές του 20ου αιώνα και με περισσότερη έμφαση από τον 17ο αιώνα και 

εντεύθεν, το σχολικό μοντέλο ευνοούσε την πρακτική των διακριτών μαθημάτων εξαιτίας, 

βέβαια, και της ανάπτυξης της επιστήμης σε επιμέρους κλάδους. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 17 από 207 

Πρώτος ο Dewey (1859-1952) τόνισε τη σημασία των παιδικών βιωμάτων και των γνώσεων 

που απορρέουν απ’ αυτά. Έτσι, άρχισαν να αμφισβητούνται οι αφηρημένες κωδικοποιήσεις 

που κυριαρχούν στα παραδοσιακά ΑΠΣ, όπου οι μαθητές αδυνατούν να συνειδητοποιήσουν 

ενιαία τον φυσικό και κοινωνικό κόσμο, αφού η αποσπασματικότητα στην ύλη, στον χρόνο 

και στις δραστηριότητες επιδρά ανασταλτικά σ’ αυτό (Ματσαγγούρας, 2002). Το αίτημα για 

ενιαιοποιημένη γνώση, μετά από μια περίοδο ύφεσης στις δεκαετίες του μεσοπολέμου 

επανεμφανίστηκε τη δεκαετία του ’80. 

Η διαθεματικότητα αποτελεί, σήμερα, ουσιαστικό χαρακτηριστικό της νέας παιδαγωγικής και 

διδακτικής προσέγγισης και πραγματικότητας. Τα νέα αναλυτικά προγράμματα στηρίζουν και 

αναδεικνύουν τη διαθεματικότητα, καταργώντας εν μέρει τα διακριτά και αυτοτελή 

μαθήματα. Ο εποικοδομισμός (κονστρουκτιβισμός), επίσης, όπως και η θεωρία των 

πολλαπλών τύπων νοημοσύνης ευνοούν και προκρίνουν τις διαθεματικές «καταφυγές». 

Ειδικά, ο εποικοδομισμός προτείνει η μάθηση να συντελείται σε πλαίσια αυθεντικών 

καταστάσεων συνεργατικά και βιωματικά. Εξάλλου και η μέθοδος Project (Σχέδια εργασίας) 

στηρίζεται στις ανάγκες και στα βιώματα των μαθητών, παρεκκλίνοντας, καταφανώς, από το 

παραδοσιακό σχολικό σύστημα, σηματοδοτώντας έναν τρόπο ομαδικής εργασίας με 

συμμετοχή όλων, ανεξαιρέτως, των μαθητών. Το μοντέλο αυτό διδασκαλίας επιδιώκει την 

ενιαιοποίηση της σχολικής γνώσης με τις πραγματικές καταστάσεις ζωής, τη σφαιρική 

ενεργοποίηση του μαθητή και την πολύπλευρη δράση του, μέσα από τον συνδυασμό 

νοητικών και πρακτικών δεξιοτήτων (Κοσσυβάκη, 2003). 

Το Νέο ΔΕΠΠΣ στοχεύει τόσο στην καλύτερη και ισόρροπη κατανομή της διδακτέας ύλης 

ανά τάξη, όσο και στην εφικτή διαθεματική προσέγγιση τής γνώσης. Έτσι, στο ΔΕΠΠΣ 

διατηρούνται τα διακριτά μαθήματα, αλλά ταυτόχρονα προωθούνται ποικίλοι τρόποι 

συσχέτισης της γνώσης σε δύο άξονες διαθεματικότητας, τον κατακόρυφο και τον οριζόντιο 

άξονα, όπως εξάλλου υποδηλώνεται και από τον προσδιορισμό του Πλαισίου Προγράμματος 

Σπουδών ως Διαθεματικού (οριζόντιος άξονας) και Ενιαίου (κατακόρυφος άξονας).  

Ένα πρόγραμμα σπουδών για τα σχολικά Μαθηματικά είναι ένας ισχυρός, καθοριστικός 

παράγοντας για τις ευκαιρίες που έχουν οι μαθητές να μάθουν αλλά και για το τι, πράγματι, 

μαθαίνουν. Ένα αποτελεσματικό Πρόγραμμα Σπουδών Μαθηματικών εστιάζει στα 

σημαντικά Μαθηματικά, αυτά που θα προετοιμάσουν τους μαθητές για συνεχή μελέτη και για 

επίλυση προβλημάτων σε ποικίλες καταστάσεις (σχολείο, σπίτι, εργασία). Ένα καλά 

διαρθρωμένο πρόγραμμα σπουδών προκαλεί τους σπουδαστές να μάθουν, ανάλογα με την 

ηλικία τους, όλο και περισσότερο περίπλοκες μαθηματικές ιδέες, καθώς συνεχίζουν τη 

μελέτη τους (NCTM, 2000). Ακόμα παρέχει, εν είδει οδικού χάρτη, βοήθεια στους 

δασκάλους, ώστε να οδηγούν τους μαθητές σε αυξανόμενα επίπεδα πολυπλοκότητας αλλά 

και εμβάθυνσης της γνώσης. Για παράδειγμα στις τάξεις Τρίτη, Τετάρτη και Πέμπτη οι 

μαθητές πρέπει να καταστούν ικανοί να αναγνωρίζουν τα χαρακτηριστικά των τετράπλευρων, 

ενώ στις επόμενες τάξεις θα πρέπει να μπορούν να μελετούν, να εξετάζουν και να κάνουν τις 

απαραίτητες γενικεύσεις για τις ιδιότητες συγκεκριμένων τετράπλευρων (NCTM, 2000). 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 18 από 207                                                                                        

Στον Πίνακα 3 εμφανίζονται τα ποσοστά των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

συμβατότητα του εγχειριδίου με το νέο ΔΕΠΠΣ. Οι δάσκαλοι της Στ΄ τάξης του δείγματος 

τείνουν να συμφωνήσουν αρκετά (μ.ο 2,82) ότι το βιβλίο είναι προσαρμοσμένο στο ηλικιακό 

επίπεδο των μαθητών. 12,1% συμφωνεί απόλυτα, 60,6% συμφωνεί αρκετά, το 24,2% 

διαφωνεί αρκετά και μόνο το 3,0% διαφωνεί απόλυτα. Στα ίδια ποσοστά κυμαίνονται και οι 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών ως προς βαθμό συμβατότητας της θεματολογίας του 

εγχειριδίου με τη φιλοσοφία των ΔΕΠΠΣ. 12,8% συμφωνεί απόλυτα, 72,1% συμφωνεί 

αρκετά, το 10,5% διαφωνεί αρκετά και μόνο το 4,7% διαφωνεί απόλυτα. Ο μέσος όρος (2,93) 

χαρακτηρίζεται ως ικανοποιητικός για αυτή τη λειτουργία του εγχειριδίου. Οι 14 

εκπαιδευτικοί που δεν απάντησαν (13 δήλωσαν «δεν έχω γνώμη δεν απαντώ»), ίσως να 

αγνοούν τη γενικότερη φιλοσοφία του Νέου ΔΕΠΠΣ.  

Πίνακας 3: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγματος ως προς τον βαθμό 

συμβατότητας του νέου εγχειριδίου με το ΔΕΠΠΣ. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της κατανομής. 

Στην 5η στήλη: Ε.ε-Δ.ε.γ/Δ.α καταγράφονται, ως προσθετέοι, οι χαμένες πληροφορίες, όπου Ε.ε: 

Εγκατάλειψη ερώτησης και Δ.ε.γ/Δ.α: Δεν έχω γνώμη/Δεν απαντώ 

 

ΣΥΜΒΑΤΟΤΗΤΑ ΜΕ ΤΟ 

ΔΕΠΠΣ 

 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

 

Συμφωνώ 

αρκετά 

 

Διαφωνώ 

αρκετά 

 

Διαφωνώ 

απόλυτα 

 

Ε.ε 

Δ.ε.γ/Δ.α 

 

ΔΕΙΚΤΕΣ 
% % % % % μ. ο. τ. α. 

Είναι προσαρμοσμένο στο 

ηλικιακό επίπεδο των μαθητών 

 

12,1 

 

60,6 

 

24,2 

 

3,0 

 

0+1 

 

2,82 

 

0,676 

Έχει συμβατή θεματολογία με τη 

φιλοσοφία των ΔΕΠΠΣ 

 

12,8 

 

72,1 

 

10,5 

 

4,7 

 

1+13 

 

2,93 

 

0,647 

Κάνει τις απαραίτητες 

διαθεματικές συνδέσεις μεταξύ 

των μαθηματικών και άλλων 

γνωστικών αντικειμένων 

 

9,2 

 

71,4 

 

15,3 

 

4,1 

 

1+1 

 

2,86 
 

0,626 

 

Τέλος, τα ίδια, περίπου, ποσοστά χαρακτηρίζουν και τον βαθμό διαθεματικότητας του 

βιβλίου κατά τους εκπαιδευτικούς, αφού το 9,2% συμφωνεί απόλυτα (Σ.Α) ότι το εγχειρίδιο 

κάνει τις απαραίτητες διαθεματικές συνδέσεις μεταξύ των Μαθηματικών και άλλων 

γνωστικών αντικειμένων, 71,4% συμφωνεί αρκετά (Σ.ΑΡ), το 10,5% διαφωνεί αρκετά 

(Δ.ΑΡ), ενώ το 4,1% διαφωνεί απόλυτα (Δ.Α), με μέσο όρο 2,86. 

3.2 Φυσικά χαρακτηριστικά του εγχειριδίου 

Μερικά εγχειρίδια μπορεί να είναι πάρα πολύ μικρά ή πάρα πολύ μεγάλα, για να προσφέρουν 

αποτελεσματική χρήση, ενώ το στυλ της εκτύπωσης πρέπει να είναι, οπωσδήποτε, απλό και 

εύκολα αναγνώσιμο (NCTM, 1982). Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία (NCTM, 1982; 

Mahmood et al., 2009) ένα ποιοτικό εγχειρίδιο καλύπτει τα παρακάτω στάνταρντ:  

 μέγεθος  
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 χρήση λογότυπων  

 γραμματοσειρές και μέγεθός τους  

 γενική εμφάνιση και εικονογράφηση  

 αντοχή στον χρόνο και 

 κόστος  

Ως προς τα φυσικά χαρακτηριστικά του βιβλίου των Μαθηματικών της Στ΄ τάξης (Πίνακας 

4), οι εκπαιδευτικοί, που δίδασκαν το βιβλίο κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2010-

2011, συνολικά εκφράστηκαν μάλλον θετικά. Στη δήλωση ότι το βιβλίο είναι δύσχρηστο, 

λόγω του όγκου του, 3,1% απάντησαν ότι Σ.Α, 19,6% ότι Σ.ΑΡ, 43,3% ότι Δ.ΑΡ και 34,0% 

ότι Δ.Α. Ο μέσος όρος στην αρνητική αυτή ερώτηση ήταν 1,92, που σημαίνει ότι οι 

εκπαιδευτικοί διαφωνούν αρκετά με την υποτιθέμενη δυσχρηστία του βιβλίου. Περισσότερο 

διαφωνούν με την απόφανση περί της υποδεέστερης ποιότητας του χαρτιού των σελίδων του 

εγχειριδίου (μ.ο:1,55). Ποσοστό 2,2% δήλωσαν ότι Σ.Α, 5,6% Σ.ΑΡ, 37,1% Δ.ΑΡ και 55,1% 

Δ.Α. 4 δάσκαλοι εγκατέλειψαν την ερώτηση, ενώ 7 δεν είχαν γνώμη, ίσως και λόγω μιας 

«ποιοτικής αοριστίας» που κόμιζε η ερώτηση, κάτι που εντοπίζεται και στην αμέσως επόμενη 

ερώτηση. Στη δήλωση ότι το βιβλίο διαθέτει ελκυστικές και λειτουργικές γραμματοσειρές το 

10,6% Σ.Α, το 68,1% Σ.ΑΡ, ενώ συνολικά 21,3% εκφράστηκαν αρνητικά για τη 

λειτουργικότητα των γραμματοσειρών. Ο μ.ο: 2,85 δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να 

επικροτήσουν την επιλογή των συντελεστών ως προς τη μορφή των γραμματοσειρών, που 

υιοθετήθηκαν. Ίδια, θετική αντιμετώπιση επιφυλάχθηκε και ως προς την εικονογράφηση (μ.ο: 

2,82), δεδομένου ότι 11,5% Σ.Α, το 64,6% Σ.ΑΡ, ενώ 18,8% Δ.ΑΡ και τέλος 5,2% ήταν 

παντελώς επικριτικοί ως προς την ποιότητα των εικόνων. 

Πίνακας 4: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγματος ως προς τα φυσικά 

χαρακτηριστικά του εγχειριδίου. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της κατανομής 

 

ΦΥΣΙΚΑ 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

 

Συμφωνώ 

αρκετά 

 

Διαφωνώ 

αρκετά 

 

Διαφωνώ 

απόλυτα 

 

Ε.ε+ 

Δ.ε.γ/Δ.α 

 

ΔΕΙΚΤΕΣ 
% % % % % μ. ο. τ. α. 

Είναι δύσχρηστο, λόγω του 

όγκου του  3,1 19,6 43,3 34,0 3+0 1,92 0,818 

Έχει κακή ποιότητα χαρτιού 2,2 5,6 37,1 55,1 4+7 1,55 0,707 

Διαθέτει ελκυστικές & 

λειτουργικές γραμματοσειρές  10,6 68,1 17,0 4,3 1+5 2,85 0,655 

Έχει πετυχημένη 

εικονογράφηση 
11,5 64,6 18,8 5,2 3+1 2,82 0,696 
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3.3 Περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδίου της Στ΄ Δημοτικού  

Το περιεχόμενο πρέπει να αποτελεί την κύρια εστίαση, κατά την αξιολόγηση του εγχειριδίου. 

Το περιεχόμενο περιλαμβάνει τους γενικούς στόχους, τις συγκεκριμένες γνωστικές περιοχές 

διαρθρωμένες σε πλαίσια διαθεματικότητας αλλά και τη συγκεκριμένη ύλη για κάθε μάθημα, 

με πληροφορίες και γνώσεις συμβατές µε την επιστήμη. Φυσικά, ένα εγχειρίδιο με 

ακατάλληλο περιεχόμενο και ύλη, που δεν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντα των μαθητών, 

είναι μαθησιακά άχρηστο, ανεξάρτητα από την οργάνωσή του, από την ευκολία που 

προσφέρει στο διάβασμα αλλά και από τα ελκυστικά φυσικά του χαρακτηριστικά (NCTM, 

1982).  

Τελευταία, η έρευνα, μέσω σύγχρονων θεωρητικών και μεθοδολογικών αρχών, έχει στρέψει 

το ενδιαφέρον της στην εξέταση του περιεχομένου των σχολικών βιβλίων, αν και στην 

Ελλάδα, ένας τέτοιος προσανατολισμός είναι ακόμα πλαδαρός και ανερμάτιστος (Πομάκης, 

2014).  

Οι αποφάσεις που λαμβάνονται από τους ιθύνοντες της εκπαίδευσης όσον αφορά στο 

περιεχόμενο και τον χαρακτήρα των σχολικών Μαθηματικών έχουν σημαντικές συνέπειες για 

τους μαθητές και για την κοινωνία. Οι αρχές και τα πρότυπα για τα σχολικά Μαθηματικά 

πρέπει να αναδεικνύουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά γνωρίσματα μιας υψηλής ποιότητας 

στην εκπαίδευση των Μαθηματικών, ώστε να αποτελούν ένα όραμα για να καθοδηγήσουν 

τους εκπαιδευτικούς στις προσπάθειές τους, για συνεχή βελτίωση της διδασκαλίας και 

μάθησης των Μαθηματικών στις τάξεις, τα σχολεία και τα εκπαιδευτικά συστήματα (NCTM, 

2000).  

Η επιλογή της σχολικής ύλης, λοιπόν, στα πλαίσια μιας ορθολογικής και πρακτικής 

αναπλαισίωσης καθίσταται δύσκολη και δυσχερής διαδικασία, συνυπολογιζομένης της 

απαραίτητης εξοικονόμησης χρόνου και της αποφυγής άσκοπων επαναλήψεων και 

επικαλύψεων. Η ανάλυση του μαθηματικού περιεχομένου στο νέο εγχειρίδιο της Στ΄ 

Δημοτικού Σχολείου στηρίχθηκε στους εξής άξονες, οι οποίοι θεματοποιούν και οργανώνουν 

αποτελεσματικότερα την ανάπτυξή του (Κλιάπης & Κασσιώτη, 2005): 

 Επίλυση προβλημάτων 

 Αριθμοί και Πράξεις 

 Γεωμετρία, Μετρήσεις 

 Συλλογή και επεξεργασία δεδομένων -Στατιστική,  

 Λόγοι και αναλογίες 

 Εξισώσεις 

Γενικά, η έρευνα δείχνει ότι, ως προς την επιλογή της ύλης και την υποστήριξη κάποιων 

προτύπων και στάνταρντ, τα εγχειρίδια επιτυγχάνουν μερικώς, αφού απευθύνονται σε 
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ευρύτερο και πολυποίκιλο αναγνωστικό κοινό και αναγκαστικά περιλαμβάνουν λίγο από όλα 

(Tipps et al., 2011).  

Στον παρακάτω Πίνακα 5 αποτυπώνονται τα ποσοστά των απαντήσεων των 100 

εκπαιδευτικών του δείγματος, ως προς το περιεχόμενο του εγχειριδίου Μαθηματικών της Στ΄ 

τάξης του Δημοτικού.  

Ως προς την έκταση της ύλης, τη συγχρονικότητά της και τη διάρθρωσή της 12,2% συμφωνεί 

απόλυτα ότι έχει υπερβολική ύλη, 39,8% Σ.ΑΡ, 41,8% Δ.ΑΡ και 6,1% Σ.Α (μ.ο: 2,58). Γενικά 

οι εκπαιδευτικοί διαφωνούν αρκετά (μ.ο: 2,03) ότι η ύλη του βιβλίου είναι παρωχημένη 

(4,2% Σ.Α, 13,7% Σ.ΑΡ, 63,2% Δ.ΑΡ και 18,9% Δ.Α), ενώ ως προς την αρμονία μεταξύ της 

έκτασης των περιεχομένων του και του διαθέσιμου διδακτικού χρόνου δείχνουν ελαφρώς 

περισσότερο θετικοί, καθώς 2,2% Σ.Α, 49,5% Σ.ΑΡ, 38,7% Δ.ΑΡ, 9,7% Δ.Α, με μ.ο. 2,44. 

Αντίθετα, αρκετά ικανοποιημένοι εμφανίζονται οι δάσκαλοι για τους τίτλους κάθε 

κεφαλαίου, αφού τους θεωρούν δηλωτικούς του περιεχομένου καθώς και ελκυστικούς (μ.ο: 

3,00). Ποσοστό 24,2% Σ.Α, 57,6% Σ.ΑΡ, 12,1% Δ.ΑΡ και 6,1% Δ.Α.  

Πίνακας 5: Κατανομή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγματος ως προς το 

περιεχόμενο του εγχειριδίου. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της κατανομής 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ  Συμφωνώ 

απόλυτα 

Συμφωνώ 

αρκετά 

Διαφωνώ 

αρκετά 

Διαφωνώ 

απόλυτα 

Ε.ε 

Δ.ε.γ/Δ.α 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

% % % % % μ. ο. τ. α. 

Έχει υπερβολική ύλη  12,2 39,8 41,8 6,1 2+0 2,58 0,785 

Έχει παρωχημένη ύλη  4,2 13,7 63,2 18,9 4+1 2,03 0,706 

Διαθέτει αρμονία μεταξύ 

της έκτασης των 

περιεχομένων του και του 

διαθέσιμου διδακτικού 

χρόνου 

2,2 49,5 38,7 9,7 4+3 2,44 0,699 

Οι τίτλοι κάθε κεφαλαίου 

είναι δηλωτικοί του 

περιεχομένου καθώς και 

ελκυστικοί 

24,2 57,6 12,1 6,1 1+0 3,00 0,782 

Εξυπηρετεί τους στόχους 

μάθησης, σε κάθε κεφάλαιο 14,4 67,0 15,5 3,1 3+0 2,93 0,649 

Χρησιμοποιεί αλγοριθμικές 

τεχνικές χωρίς όμως 

επεξηγήσεις 
6,4 35,1 47,6 10,6 2+4 2,37 0,762 

Ανταποκρίνεται στις 

σύγχρονες παιδαγωγικές 

αντιλήψεις 
18,4 67,3 12,2 2,0 1+1 3,02 0,626 
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ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ  Συμφωνώ 

απόλυτα 

Συμφωνώ 

αρκετά 

Διαφωνώ 

αρκετά 

Διαφωνώ 

απόλυτα 

Ε.ε 

Δ.ε.γ/Δ.α 
ΔΕΙΚΤΕΣ 

% % % % % μ. ο. τ. α. 

Υποστηρίζει ποικίλες 

μεθόδους διδασκαλίας και 

μορφές μάθησης 
14,0 52,7 31,2 2,2 5+2 2,78 0,705 

Προωθεί και ενσωματώνει 

εποικοδομιστικές 

προσεγγίσεις 
10,9 62,0 25,0 2,2 3+5 2,82 0,645 

Υιοθετεί ευέλικτες 

παιδαγωγικές και διδακτικές 

αρχές και αντιλήψεις, όπως η 

ενεργητική συμμετοχή των 

μαθητών 

15,0 58,0 26,0 1,0 0+0 2,87 0,661 

Δίδει έμφαση στις 

στρατηγικές, τεχνικές και τις 

μεθόδους επίλυσης 

προβλημάτων  

16,0 55,0 25,0 4,0 0+0 2,83 0,739 

Προωθεί την κριτική σκέψη 20,6 52,6 24,7 2,1 3+0 2,92 0,731 

Διευκολύνει και αξιοποιεί τις 

διερευνητικές και 

ανακαλυπτικές προσεγγίσεις 

και μεθόδους 

17,2 59,1 20,4 3,2 3+4 2,90 0,708 

Στηρίζεται και αξιοποιεί τις 

προϋπάρχουσες ιδέες των 

μαθητών  
21,9 59,4 13,5 5,2 3+1 2,98 0,754 

Γενικά, ενισχύει το 

μαθησιακό μαθηματικό 

περιβάλλον 
14,3 64,3 19,4 2,0 1+1 2,91 0,644 

 

Ακόμα με μέσο όρο 2,93, πάλι εμφανίζονται να διάκεινται θετικά προς το βιβλίο, καθότι 

πιστεύουν ότι εξυπηρετεί τους στόχους μάθησης, σε κάθε κεφάλαιο (14,4 Σ.Α, 67,0 Σ.ΑΡ, 

15,5 Δ.ΑΡ και 3,1 Δ.Α), ενώ λιγότερο ικανοποιημένοι εμφανίζονται ως προς τη 

χρησιμοποίηση αλγοριθμικών τεχνικών άνευ όμως επεξηγήσεων, αφού 6,4% Σ.Α, 35,1% 

Σ.ΑΡ, 47,6% Δ.ΑΡ και 10,6% Δ.Α, με μέσο όρο 2,37. Στα θετικά του βιβλίου, κατά τους 

εκπαιδευτικούς, είναι και η ευθυγράμμισή του με τις σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις 

(μ.ο: 3,02). 18,4% Σ.Α, 67,3% Σ.ΑΡ, ενώ μόλις 12,2% Δ.ΑΡ και 2,0% Δ.Α.  

Μάλλον στα θετικά συγκατέλεξαν και τη δυνατότητα του εγχειριδίου να υποστηρίζει ποικίλες 

μεθόδους διδασκαλίας και μορφές μάθησης (μ.ο: 2,78), να προωθεί και να ενσωματώνει 

εποικοδομιστικές προσεγγίσεις (μ.ο: 2,82) αλλά και να υιοθετεί ευέλικτες παιδαγωγικές και 

διδακτικές αρχές και αντιλήψεις, όπως η ενεργητική συμμετοχή των μαθητών (μ.ο: 2,87). 

Στην πρώτη περίπτωση 14,0% Σ.Α, 52,7% Σ.ΑΡ, 31,2% Δ.ΑΡ και μόνο 2,2% Δ.Α. Ως προς 
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τις κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις 10,9% Σ.Α, 62,0% Σ.ΑΡ, 25,0% Δ.ΑΡ και 2,2% Δ.Α. 

Περισσότερο θετικοί υπήρξαν στην τρίτη περίπτωση της ενεργούς συμμετοχής των μαθητών, 

την οποία προάγει το βιβλίο, αφού 15,0% Σ.Α, 58,0% Σ.ΑΡ, 26,0% Δ.ΑΡ και 1,0% Δ.Α.  

Ακόμα, 16,0% Σ.Α, 55,0% Σ.ΑΡ, 25,0% Δ.ΑΡ και 4,0% διαφωνούν αρκετά ότι το βιβλίο δίνει 

έμφαση στις στρατηγικές, τεχνικές και τις μεθόδους επίλυσης προβλημάτων (μ.ο: 2,83), ενώ 

οι εκπαιδευτικοί σχεδόν συμφωνούν αρκετά, κατά μέσο όρο (2,92), ότι προωθεί και την 

κριτική σκέψη. 20,6% Σ.Α, 52,6% Σ.ΑΡ, 24,7% Δ.ΑΡ, και μόνο 2,1% δήλωσαν ότι Δ.Α. 

Επιπλέον με μέσο όρο 2,90, δέχονται ότι σε ικανοποιητικό βαθμό το βιβλίο της Στ΄ 

Δημοτικού διευκολύνει και αξιοποιεί τις διερευνητικές και ανακαλυπτικές προσεγγίσεις και 

μεθόδους (17,2% Σ.Α, 59,1% Σ.ΑΡ, 20,4% Δ.ΑΡ και 3,2% Δ.Α). Παραπάνω ικανοποιημένοι 

εμφανίζονται (μ.ο: 2,98) και συμφωνούν αρκετά ότι στηρίζεται και αξιοποιεί τις 

προϋπάρχουσες ιδέες των μαθητών. Αναλυτικότερα, 21,9% Σ.Α, 59,4% Σ.ΑΡ, 13,5% Δ.ΑΡ 

και 5,2% Δ.Α.  

Η τελευταία ερώτηση αφορούσε στη γενική εκτίμηση της προστιθέμενης αξίας του 

εγχειριδίου. Με μέσο όρο 2,91 οι εκπαιδευτικοί κατά ποσοστό 78,6% συμφωνούν αρκετά έως 

απόλυτα ότι γενικά, το εγχειρίδιο ενισχύει το μαθησιακό, μαθηματικό περιβάλλον. Πιο 

αναλυτικά 14,3% Σ.Α, 64,3% Σ.ΑΡ,19,4% Δ.Α και 2,0% Δ.Α. 

4. Εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών - Συζήτηση και μελέτη των αποτελεσμάτων  

Η Διαθεματικότητα στις μέρες μας (αν και ο σωστότερος όρος είναι Διεπιστημονικότητα, 

αφού διατηρούνται τα διακριτά μαθήματα και μέσω ποικίλων τεχνικών και προσεγγίσεων, 

πραγματοποιούνται διασυνδέσεις και συσχετισμοί μεταξύ του περιεχομένου των 

διαφορετικών μαθημάτων) αναδεικνύεται ως ύψιστης προτεραιότητας και σπουδαιότητας 

παιδαγωγική επιταγή και διδακτική αρχή.  

Βέβαια, δε λείπουν οι (ελληνικές) επικρίσεις αλλά και οι μειωτικοί, χλευαστικοί 

χαρακτηρισμοί για την παιδαγωγική αξία και συνεισφορά της διαθεματικότητας. Για 

παράδειγμα, θεωρείται ότι αυτός ο όρος εφευρέθηκε από την αστική διδακτική για να 

καλύψει την ιδεολογική χειραγώγηση, που επιτελεί το αστικό σχολείο, για να διευρύνει τις 

ταξικές ανισότητες με την υποβάθμιση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και για 

να διαχύσει το αντιεπιστημονικό στοιχείο στο επιστημονικό (Κουσαθανά, 2007). Ή ακόμα 

χειρότερα, η διαθεματικότητα χαρακτηρίζεται ως φόνος που διαπράττεται στα σχολεία μέσα 

από τη νεόκοπη μεθοδολογία της, που σκοτώνει τη λογική των μαθητών στη ρίζα της. 

«Μπερδεύει τα βλίτα που φυτρώνουν στους Μολάους με το πέρασμα από κει του 

Κολοκοτρώνη και τον νόμο της βαρύτητας. Τρία μαθήματα σε ένα, μάθημα κανένα. Με 

αποτέλεσμα το παιδί να μη μαθαίνει ούτε για τα βλίτα, ούτε για τον Κολοκοτρώνη, ούτε για 

τον νόμο της βαρύτητας. Η διαθεματικότητα δεν προωθεί τη συγκριτική γνώση, αποδομεί τη 

δυνατότητα να είναι η γνώση χρήσιμη στην κοινωνία. Η διαθεματικότητα αποδομεί κάθε 
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ικανότητα του μαθητή να συγκροτήσει εαυτόν σε ταυτότητα. Εθνική, προσωπική, ηθική. 

Είναι έγκλημα. Εθνικό έγκλημα. Κατά του λαού και της πατρίδας» (Στάθης, 2006). 

Πάντως, γενικός και βασικός στόχος των νέων βιβλίων υπήρξε, μέσω της προώθησης και της 

εφαρμογής διαθεματικών μεθοδολογιών, να προκύψουν και να αποκομιστούν παιδαγωγικά 

ωφελήματα, αν και η πληθώρα της ύλης δημιουργεί ασφυκτικό, διδακτικό κλοιό στη 

διαθεματικότητα, αφού την περιθωροποιεί, ίσως και να την εκπαραθυρώνει από τις σχολικές 

αίθουσες. 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος της παρούσας έρευνας ανάγουν σε κύριο πλεονέκτημα τη 

συμβατότητα του εγχειρίδιου Μαθηματικών της Στ΄ τάξης με το ΔΕΠΣΣ, αφού εμφανίζονται 

ικανοποιημένοι και, μάλλον, συμφωνούν αρκετά ότι το βιβλίο είναι προσαρμοσμένο στο 

ηλικιακό επίπεδο των μαθητών, έχει συμβατή θεματολογία με τη φιλοσοφία των ΔΕΠΠΣ και, 

τέλος, ότι κάνει τις απαραίτητες διαθεματικές συνδέσεις μεταξύ των Μαθηματικών και 

άλλων γνωστικών αντικειμένων. 

Και ως προς τα φυσικά χαρακτηριστικά, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος δείχνουν αρκετά 

ικανοποιημένοι από το εγχειρίδιο, αφού δηλώνουν ότι διαθέτει ελκυστικές και λειτουργικές 

γραμματοσειρές και πετυχημένη εικονογράφηση, ταυτιζόμενοι με ευρήματα πρότερων 

μελετών (Μαστρογιάννης, 2014β). Επίσης, διαφωνούν αρκετά ότι το βιβλίο είναι δύσχρηστο, 

λόγω του όγκου του. Η διαφωνία τους γιγαντώνεται σχεδόν, αφού δεν ασπάζονται την άποψη 

ότι έχει και κακή ποιότητα χαρτιού. Ας τονισθεί εδώ ότι σε άλλες παλιότερες έρευνες είχε 

στιγματισθεί η χρηστικότητά του εγχειριδίου, ίσως ως μια πρόχειρη πλημμελής και βιαστική, 

αρχική εκτίμηση, η οποία στη συνέχεια διαφοροποιείται, αφού αποδείχθηκε με τον καιρό 

εσφαλμένη (Μαστρογιάννης, 2011).  

Για το περιεχόμενο του εγχειριδίου Μαθηματικών της Στ΄ τάξης, οι εκπαιδευτικοί του 

δείγματος κρατούν ουδέτερη στάση, ως προς την αρμονία που διαθέτει το βιβλίο μεταξύ της 

έκτασης των περιεχομένων του και του διαθέσιμου διδακτικού χρόνου αλλά και ως προς την 

έκταση και την υπερβολική ποσότητα της ύλης, κάτι το οποίο έρχεται σε ευθεία 

αντιπαράθεση με παλαιότερες εκτιμήσεις εκπαιδευτικών (Μαστρογιάννης, 2014β). Φυσικά, ο 

εξορθολογισμός της ύλης που πρότεινε το Υπουργείο και εφαρμόστηκε από τον Σεπτέμβριο 

του 2010 απέδωσε «αξιολογικούς καρπούς».  

Οι δάσκαλοι, επίσης, διαφωνούν αρκετά ότι η ύλη του βιβλίου είναι παρωχημένη, ενώ 

συμφωνούν αρκετά με τους τίτλους κάθε κεφαλαίου, αφού τους θεωρούν δηλωτικούς του 

περιεχομένου καθώς και ελκυστικούς αν και εντελώς διαφορετικές απόψεις έχουν 

καταγραφεί (Μαστρογιάννης & Σωτηρακόπουλος, 2008). Οι τίτλοι πολλών κεφαλαίων με τη 

χρησιμοποίηση αστεϊσμών και γλωσσικών παιχνιδισμάτων, μέσω της απόδοσης καθημερινής, 

μονοσημικής διάστασης, σε μαθηματικές έννοιες αποσπούν τους μαθητές από τη μαθηματική 

γλώσσα, αφού «μαθηματικές λέξεις» τις αναμιγνύουν και τις εντάσσουν σε καθαρά φυσικά – 

καθομιλούμενα γλωσσικά πλαίσια, αποστερώντας τους τη μαθηματική τους σημασία και 

ορολογία. Τίτλοι όπως «Είμαστε και οι πρώτοι», «Πολλοί είμαστε πιο δυνατοί» και «Σου 

δίνουμε τον… λόγο μας»» υφαρπάζουν το μαθηματικό σημασιολογικό υπόβαθρο και 

http://www.enet.gr/online/online_fpage_text/id=32612876
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αποδομούν το μαθηματικό περιεχόμενο. Επιπλέον κλονίζεται και διασαλεύεται η σοβαρότητα 

και η συναισθηματική αχρωμία που πρεσβεύουν τα Μαθηματικά και η γλώσσα τους. 

Μάλιστα, οι παρερμηνείες επιτείνονται, εξαιτίας της συμπυκνωτικής λειτουργίας τού τίτλου, 

ως προς την ύλη κάθε κεφαλαίου αλλά και λόγω του ρόλου του ως μνημονικού δείκτη και ως 

δηλωτικού της ποσοτικής προόδου της διδακτέας ύλης. Η ευκολότερη εντύπωση και 

αποστήθισή του, είναι άμεσο παρεπόμενο (Μαστρογιάννης & Σωτηρακόπουλος, 2008). 

Οι 100 δάσκαλοι της Στ΄ Δημοτικού πιστεύουν ότι το εγχειρίδιο ανταποκρίνεται στις 

σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις, δεδομένου ότι προωθεί και ενσωματώνει 

εποικοδομιστικές προσεγγίσεις και συμφωνούν μάλλον αρκετά ότι υιοθετεί ευέλικτες 

παιδαγωγικές και διδακτικές αρχές και αντιλήψεις, όπως η ενεργητική συμμετοχή των 

μαθητών. Επίσης θεωρούν ότι μέσω της χρήσης του βιβλίου, αξιοποιούνται αρκετά οι 

προϋπάρχουσες ιδέες των μαθητών, υποστηρίζονται ποικίλες μέθοδοι διδασκαλίας και 

μορφές μάθησης και, τέλος, διευκολύνονται και αξιοποιούνται διερευνητικές και 

ανακαλυπτικές προσεγγίσεις και μέθοδοι. Με άλλα λόγια οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν την 

ικανοποίησή τους, θεωρώντας ότι παρέχονται δυνατότητες κατασκευής και πραγματοποίησης 

μαθησιακών δραστηριοτήτων, σύμφωνα με τις τρέχουσες κοινωνικοπολιτισμικές και 

εποικοδομιστικές θεωρήσεις για τη γνώση και τη μάθηση.  

Εξίσου αρκετά ικανοποιημένοι εμφανίζονται οι δάσκαλοι και με την επίτευξη και 

εξυπηρέτηση των στόχων σε κάθε κεφάλαιο.  

Ακολούθως, οι δάσκαλοι δε φαίνεται να συμφωνούν (διαφοροποιούμενοι από άλλες κρίσεις, 

όπως ήδη αναφέρθηκε) ότι στο εγχειρίδιο χρησιμοποιούνται αλγοριθμικές τεχνικές, χωρίς 

επεξηγήσεις. Οι μαθητές του Δημοτικού Σχολείου με την είσοδό τους στο Σχολείο, μέσω των 

μηχανισμών εκτέλεσης των τεσσάρων πράξεων της Αριθμητικής χρησιμοποιούν και 

εφαρμόζουν, κατά κόρον, αλγοριθμικές πρακτικές. Η κατανόηση και αυτοματοποίηση αυτών 

των αλγορίθμων και η συχνή, απρόσκοπτη, αβίαστη και απροβλημάτιστη χρήση τους, 

αποτελεί κύριο μέλημα και μέριμνα του Σχολείου. Η χρήση αλγορίθμων, ως βασική, 

ουσιαστική και απαραίτητη μαθηματική γνώση, είναι καταλυτική και αποτελεσματική στην 

προσέγγιση και ανάδειξη της πεμπτουσίας, του ουσιωδέστερου τμήματος των Μαθηματικών 

της επίλυσης, δηλαδή, προβλημάτων (Αγαλιώτης, 2000).  

Ο Κονστρουκτιβισμός, ο οποίος παραδέχεται και διατείνεται ότι τα Μαθηματικά 

κατακτώνται και «μαθαίνονται» μέσα από την επίλυση προβλημάτων, ασφαλώς, συνηγορεί 

υπέρ της και προάγει αυτή την ακώλυτη αξιοποίηση του αλγοριθμικού μηχανισμού των 

πράξεων, αφού αυτές, όπως προλέχθηκε, προβάλλουν και λειτουργούν ως προαπαιτούμενη 

και αναγκαία γνώση και παράμετρος, στην διαδικασία επιτυχούς επίλυσης προβλημάτων. 

Είναι αλήθεια, όμως, ότι αλγόριθμοι παρουσιάζονται και χωρίς επεξηγήσεις. Όπως για 

παράδειγμα η δοκιμή του πολλαπλασιασμού, μέσω του «σταυρού», μια τεχνική που 

χρησιμοποιείται, δίχως η συντριπτική πλειονότητα, ακόμα και των δασκάλων, να γνωρίζει 

τον λόγο της ισχύος της. 
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Οι δάσκαλοι, που εξοικειώνουν τους μαθητές τους με την έννοια των αλγορίθμων 

ενδιαφέρονται, πρώτιστα, να αναπτυχθεί η γνώση και η κατανόηση ενός πυρήνα κάποιων 

απαραίτητων και χρήσιμων αλγορίθμων. Είναι επιτακτικό για αυτούς τους δασκάλους να 

βρουν δημιουργικές προσεγγίσεις, που θα ισορροπούσαν την εφεύρεση με την ανάπτυξη των 

παραδοσιακών και εναλλακτικών αλγορίθμων, ώστε να ενθαρρύνουν την κατανόηση των 

μαθητών (Curcio & Schwartz, 1998). Με αυτόν τρόπο, οι μαθητές μπορούν να πάρουν μια 

αίσθηση για να αναπτύξουν και να εκτιμήσουν τη δύναμη της μαθηματικής σκέψης με κάθε 

νέο επίπεδο κατανόησης. Σε κάθε περίπτωση πρέπει να παρέχονται ευκαιρίες στα παιδιά να 

κατασκευάζουν, να συζητούν, να τροποποιούν και να συγκρίνουν αλγόριθμους και να 

ανακαλύπτουν μαθηματικές σχέσεις (Curcio & Schwartz, 1998).  

Σχεδόν όλοι, λοιπόν, οι δάσκαλοι στο Δημοτικό Σχολείο διδάσκουν τους μαθητές να 

χρησιμοποιούν αλγόριθμους. Όμως, η Kamii, μαθήτρια του Piaget, πιστεύει ότι οι αλγόριθμοι 

είναι επιβλαβείς στα μικρά παιδιά, επειδή «αποδιδάσκουν» π.χ. τη θεσιακή αξία και 

εμποδίζουν την ανάπτυξη της αίσθησης αριθμού. Η πεποίθησή της βασίζεται στη θεωρία τού 

δασκάλου της Jean Piaget αλλά και σε δικές της έρευνες. Η θεωρία του Piaget δηλώνει ότι τα 

παιδιά αποκτούν τη λογικομαθηματική γνώση, μέσω «εσωτερικών διεργασιών» 

αλληλεπιδρώντας με το περιβάλλον. Στα σχολεία, κατά την Kamii, οι μαθητές δεν πρέπει να 

διδάσκονται αλγόριθμους, αλλά να ενθαρρύνονται να τους εφεύρουν (Kamii & Lewis,1993). 

Τελικά, η Kamii εκτιμά ότι δεν υπάρχει ουδείς λόγος για την εισαγωγή συμβατικών 

αλγορίθμων στα παιδιά στα πρώτα πέντε έτη του σχολείου. Μάλιστα, από δική της έρευνα 

διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές εκείνοι, που δε διδάσκονταν αλγόριθμους παρήγαγαν 

σημαντικά, σωστότερες απαντήσεις. Εάν οι μαθητές υπέπιπταν σε λάθη, οι εσφαλμένες 

απαντήσεις εκείνων που δεν είχαν διδαχθεί αλγορίθμους ήταν λογικότερες από εκείνων που 

είχαν διδαχθεί (Kamii & Dominick, 1997). 

Αξιοσημείωτο είναι ότι στη δήλωση αυτή υπήρξε στατιστικώς σημαντική διαφορά στις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών (Πίνακας, 6). Οι έμπειροι στη διδασκαλία δεν παίρνουν θέση, 

ενώ οι δάσκαλοι με 1-2 χρόνια εμπειρία διαφωνούν μάλλον αρκετά ότι το εγχειρίδιο υιοθετεί 

αλγόριθμους, χωρίς κατάλληλες και επαρκείς επεξηγήσεις. Ίσως, οι εμπειρότεροι, ως 

απαύγασμα της πείρας τους και ως δικαιολόγηση της αποστασιοποίησης τους, να συμφωνούν 

με την Kamii, ότι δηλαδή οι προτάσεις για χρησιμοποίηση αλγορίθμων με ή και χωρίς ακόμα 

επεξηγήσεις, δεν προσφέρουν, μάλλον, κανένα ευεργετικό μαθησιακό αποτέλεσμα.  

Συγκεκριμένα, από την εφαρμογή των στατιστικών κριτηρίων χ2 και Μann-Whitney για τη 

μελέτη της συνάφειας ανάμεσα στη μεταβλητή «εμπειρία στη διδασκαλία του εγχειριδίου» 

και τις μεταβλητές, που αφορούν στο περιεχόμενο της μελέτης, προέκυψε η παρακάτω 

διαπίστωση: 
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Πίνακας 6: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγματος στις 

δηλώσεις που αφορούν στο νέο εγχειρίδιο των Μαθηματικών της Στ΄ τάξης. Έλεγχος στατιστικής 

σημαντικότητας των διαφορών των μέσων όρων 

ΔΗΛΩΣΕΙΣ 

1-2 

Χρόνια 

3-5 

Χρόνια 

Έλεγχος Στατιστικής 

Σημαντικότητας 

μ. ο τ. α μ. ο τ. α z p 

Χρησιμοποιεί αλγοριθμικές τεχνικές 

χωρίς όμως επεξηγήσεις 
2,15 0,71 2,52 0,80 -1,98 .048 

 

Τέλος, οι δάσκαλοι του δείγματος συμφωνούν αρκετά ότι το εγχειρίδιο ενισχύει το 

μαθησιακό μαθηματικό περιβάλλον και προκαλεί τους μαθητές να ασχοληθούν με τα 

Μαθηματικά και να αναπτύξουν τη μαθηματική και κριτική σκέψη τους. Το βιβλίο σύμφωνα 

με αυτούς, λειτουργεί αναχαιτιστικά και δεν υποβαθμίζει την κριτική διάνοια των μαθητών, 

την ικανότητά τους δηλαδή να αντιλαμβάνονται τις αιτίες όλων αυτών που συμβαίνουν γύρω 

τους. 

Συμπεράσματα, προτάσεις 

Η παρούσα εργασία επικεντρώθηκε στη συμβατότητα με το ΔΕΠΠΣ, τα φυσικά 

χαρακτηριστικά και το περιεχόμενου του τρέχοντος εγχειριδίου των Μαθηματικών της Έκτης 

Δημοτικού Σχολείου, ως πεδία εφαρμογής της ετυμηγορίας των δασκάλων. Υπήρξε δε, μέρος 

γενικότερης έρευνας, η οποία εξέταζε τις απόψεις μάχιμων εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, ως μέσο αξιολόγησης της εφαρμογής των Αναλυτικών Προγραμμάτων και 

σχολικών εγχειριδίων των Μαθηματικών, στις ανώτερες τάξεις του Δημοτικού Σχολείου. 

Οι εκπαιδευτικοί μιλούν επαινετικά και εκθειάζουν τη δυνατότητα, που τους παρέχει το 

βιβλίο, για την ανάδειξη της διαθεματικότητας, αυτού του παιδαγωγικού νεωτερισμού, μέσω 

των πολύπλευρων, συνδυαστικών διερευνήσεων και τη συστράτευση αλλά και το 

πλασάρισμα πολλών μαθηματικών εννοιών και θεμάτων, σε αντίστοιχα και ομοειδή άλλων 

γνωστικών αντικειμένων. 

Τα φυσικά χαρακτηριστικά του εγχειριδίου ικανοποιούν αρκετά τους δασκάλους του 

δείγματος, γεγονός απότοκο της ελκυστικότητας των γραμματοσειρών του, της καλής 

ποιότητας του χαρτιού του και γενικά της ευχρηστίας του. 

Ο επιζητούμενος εξορθολογισμός της ύλης του εγχειριδίου, από την έναρξη της σχολικής 

χρονιάς 2010-2011, απέφερε απτά και άμεσα αποτελέσματα, καθότι η διαχρονική, 

υπερβολική ποσότητα της ύλης πολλών βιβλίων αφίσταται του εγχειριδίου των Μαθηματικών 

της Στ΄ τάξης. Οι δάσκαλοι από σφόδρα επικριτικοί τηρούν, πια, μια περισσότερο 

συντηρητική και μετριοπαθή στάση. 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σε ικανοποιητικό βαθμό ότι οι σύγχρονες θεωρίες μάθησης, οι 

γνωστικές και οι κοινωνικοπολιτισμικές, βρίσκουν πρόσφορο έδαφος ευδοκίμησης, μέσω της 
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ενεργητικής συμμετοχής των μαθητών, των μαθητοκεντρικών περιβαλλόντων, αλλά και των 

συνεργατικών και διερευνητικών μεθόδων που επαγγέλλεται και πρεσβεύει το τρέχον 

εγχειρίδιο της Στ΄ Δημοτικού. Ακόμη, η ανάδειξη και αξιοποίηση των βιωμάτων και των 

προϋπαρχουσών ιδεών των μαθητών αλλά και η υποστήριξη ποικίλων μεθόδων διδασκαλίας, 

συγκαταλέγονται στα πλεονεκτήματα του εγχειριδίου. 

Τελικά και οι δυο ερευνητικές υποθέσεις επιβεβαιώνονται, καθώς οι δάσκαλοι του δείγματος, 

πέραν της επικυρωμένης θετικότητάς τους ως προς τις τρεις αναφερθείσες πτυχές του 

εγχειριδίου, συμφωνούν αρκετά ότι το εγχειρίδιο προάγει και αναπτύσσει την κριτική και 

μαθηματική σκέψη, παρωθώντας τους μαθητές να μελετήσουν και να ασχοληθούν με τα 

Μαθηματικά, μέσω της δημιουργίας κατάλληλης παιδαγωγικής και διδακτικής ατμόσφαιρας. 

Μέσω της επαγωγικής ανάλυσης των δεδομένων της έρευνας, στη μία μόνο δήλωση, που 

προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά (χρήση αλγορίθμων), δείχτηκε ότι οι εμπειρότεροι 

(3-5 χρόνια) στη διδασκαλία του εγχειριδίου μένουν αδιάφοροι στην κρίση τους, ενώ οι 

λιγότερο έμπειροι (1-2 χρόνια) είναι περισσότερο εγκωμιαστικοί με το εγχειρίδιο, αφού 

πιστεύουν πως αυτό δε χρησιμοποιηθεί αναιτιολόγητους και ανεπεξήγητους αλγόριθμους.  

Η σειρά των τρεχόντων εγχειρίδιων των Μαθηματικών ήδη κλείνει έναν εννεαετή κύκλο 

χρήσης τους στην ελληνική εκπαίδευση. Από την αρχή της κυκλοφορίας τους σχεδόν όλα, 

δικαίως ή αδίκως, επικρίθηκαν σφοδρά (Μαστρογιάννης, 2014β), ιδιαίτερα αυτό της Ε΄ 

Δημοτικού. Πλέον, οι χρονικές και οι παιδαγωγικές συνθήκες προβάλλουν επιτακτικές, ώστε 

να ξεκινήσει η ανανέωσή τους. Πράγματι, έχει ανακοινωθεί από την ελληνική πολιτεία ότι 

μέχρι τέλος του 2015 θα υπάρχουν νέα σχολικά εγχειρίδια, για όλες τις τάξεις του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος. 

Η ανάγκη ανανέωσης-αντικατάστασης των σχολικών βιβλίων, μετά από ένα εύλογο διάστημα 

εφαρμογής τους είναι αδιαπραγμάτευτη. Επίσης, εξίσου αναγκαία προβάλλει και η διαφάνεια 

και η αντικειμενικότητα κατά την έγκριση των εγχειριδίων. Σε κάθε περίπτωση, δεδομένης 

της διδακτικής παντοδυναμίας και της (σχεδόν) μονοδρομικής χρήσης του εγχειρίδιου, μια 

υψηλή παιδαγωγική-εκπαιδευτική στρατηγική θα αποτελεί η συνεχής αξιολόγηση και 

βελτίωσή τους, αν και στη χώρα μας μια τέτοια διαδικασία είναι επισήμως αδιευθέτητη και 

μάλλον απούσα.  

Οι αξιολογήσεις επιβάλλεται να είναι συστηματικές, οι οποίες θα εξετάζουν και άλλες 

παραμέτρους, όπως για παράδειγμα τον εντοπισμό συγκεκριμένων μεθοδολογικών και 

επιστημονικών αστοχιών, τις εκτιμήσεις των μάχιμων εκπαιδευτικών και των μελών της 

πανεπιστημιακής κοινότητας αλλά ακόμη και τις εκτιμήσεις των γονέων. Μάλιστα, αυτή η 

αξιολόγηση να είναι γενική και να αφορά στα εγχειρίδια όλων των τάξεων, ως μια συνολική 

αποτίμηση της μαθηματικής εκπαίδευσης, που προσφέρεται μέσω των εγχειριδίων. Ακόμη, 

λόγω ερευνητικών δυσκολιών και εγγενών αδυναμιών στις ποσοτικές έρευνες, η διενέργεια 

ποιοτικών ερευνών, οι οποίες θα στηρίζονται στην άμεση επικοινωνία και αλληλεπίδραση 

μεταξύ ερευνητών και υποκειμένων, ίσως αποτελέσουν μια πρόσφορη κίνηση. Οι 

συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς ή ακόμα και η παρατήρηση μέσα στην τάξη για τον 
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τρόπο, για παράδειγμα, χρησιμοποίησης και αξιοποίησης του εγχειριδίου είναι κάποιες 

προτεινόμενες ερευνητικές δράσεις.  

Τέλος, και ως μια γενική παιδαγωγική αρχή, σε οποιεσδήποτε αποφάσεις και παρεμβάσεις θα 

καταλήγουν οι ιθύνοντες και οι υπεύθυνοι για την άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής, επειδή το 

σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί ισχυρό κοινωνικοποιητικό αλλά και διαμεσολαβητικό εργαλείο, 

ας έχουν και αυτοί, αλλά και όλοι οι συμμετέχοντες και διαμορφωτές της καθημερινής 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, ως παιδαγωγική σφραγίδα τους, ότι η αξία ενός σχολείου είναι, 

καταφανώς, ευθέως ανάλογη της αγάπης που τρέφουν για αυτό οι μαθητές του. Και αν αυτό 

δεν είναι αρκετό, τότε, για την ανάδειξη του παιδευτικού χαρακτήρα του επιζητούμενου, 

σύγχρονου σχολείου αγωγής, τα λόγια του ποιητή, ίσως, να είναι περισσότερο πειστικά, αφού 

καιρός είναι, πια, να δημιουργηθούν σχολεία, που δε «θα τους λείπει ούτε η κίνηση, ούτε η 

άνεση του χώρου, ούτε η χαρά». 
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Abstract: This paper attempts to explore the views and perceptions of primary school 

teachers in personal and professional development. Our investigation data were collected 

using an anonymous written questionnaire. In the research took part 100 teachers municipal 

schools of Grevena and Kozani in the region of Western Macedonia. Initially analyzed issues 

related to self-awareness and self-perception and the professional and personal development 

of the teacher. The results showed that teachers believe that the personal development -is a 

process necessary and important and depends on the personality, character and speed of 

thinking and learning of the individual. They believe the need to improve their professional 

competence and position, and this proved a determining factor for improving self-esteem. 

Teachers take satisfaction from their job. They have confidence and experiencing their work 

as a factor of stability and identity for their lives. 

 

Keywords: Teachers, views, perceptions, personal and professional development. 

 

Περίληψη: Στην παρούσα εργασία γίνεται προσπάθεια να διερευνηθούν οι απόψεις και οι 

αντιλήψεις των δασκάλων των Δημοτικών Σχολείων σε θέματα προσωπικής και 

επαγγελματικής ανάπτυξης. Τα δεδομένα της έρευνάς μας συλλέχθηκαν με τη χρήση γραπτού 

ανώνυμου ερωτηματολογίου. Στην έρευνα πήραν μέρος 100 δάσκαλοι/ες των Δημοτικών 

Σχολείων των Γρεβενών και της Κοζάνης στην περιφέρεια Δυτικής Μακεδονίας. Αρχικά 

αναλύονται θέματα που αφορούν την αυτογνωσία και την αυτοαντίληψη καθώς και την 

επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

έδειξαν ότι οι δάσκαλοι/ες θεωρούν ότι η προσωπική ανάπτυξη του ανθρώπου είναι μία 
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mailto:menia01@yahoo.gr
mailto:maletskos@sch.gr
mailto:menia01@yahoo.gr


Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 33 από 207 

διαδικασία απαραίτητη και σημαντική και εξαρτάται από την προσωπικότητα, τον χαρακτήρα 

και την ταχύτητα σκέψης και μάθησης του ατόμου. Πιστεύουν στην ανάγκη να βελτιώσουν 

την επαγγελματική τους ικανότητα και θέση και αυτό αποδεικνύεται ένας καθοριστικός 

παράγοντας για τη βελτίωση της αυτοεκτίμησής τους. Οι δάσκαλοι/ες λαμβάνουν 

ικανοποίηση από την εργασία τους, έχουν αυτοπεποίθηση και αντιμετωπίζουν την εργασία 

τους ως έναν παράγοντα σταθερότητας και ταυτότητας για τη ζωή τους.  

 

Λέξεις κλειδιά: Δάσκαλοι/ες, απόψεις, αντιλήψεις, προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη. 

Εισαγωγή  

Τα τελευταία χρόνια η προσωπική ανάπτυξη (και οι τρόποι βελτίωσης της) βρίσκεται στο 

επίκεντρο κοινωνικών, οικονομικών, ιατρικών και ψυχολογικών ερευνών αφού αναφέρεται 

στα πλαίσια όλων των πτυχών της ανθρώπινης ύπαρξης (Αντωνίου, 2011). Η προσωπική 

ανάπτυξη και ευεξία συνιστά μια ευρεία έννοια, η οποία προκύπτει από την πρόσθεση 

θετικών αξιολογήσεων των ανθρώπων για την πορεία της ζωής τους σε συνδυασμό με την 

απουσία αρνητικών συναισθημάτων (Diener, Oishi & Lucas, 2003). Άλλη συναφής έννοια 

είναι αυτή της ποιότητας ζωής, η οποία αναφέρεται όχι μόνο στην υποκειμενική διάσταση της 

προσωπικής ευεξίας, όπως αυτή εκφράζεται στις επιθυμίες των ανθρώπων, αλλά προσδίδει 

ωστόσο ιδιαίτερη βαρύτητα στη σπουδαιότητα εκτίμησης των αναγκών, στα πλαίσια του 

συστήματος και την κοινωνία στην οποία το άτομο διαβιεί και μεγαλώνει, καθώς και στις 

επιθυμίες, τις προσδοκίες και τους προσωπικούς του στόχους (Τούντας, 2002). Η 

υποκειμενική εμπειρία πρεσβεύει ότι η προσωπική ευρωστία εξαρτάται από τις θετικές ή 

αρνητικές στάσεις του ατόμου έναντι των πραγμάτων, ενώ η αντικειμενική διάσταση συνδέει 

την προσωπική ακμαιότητα με το κατά πόσον οι εξωτερικές συνθήκες (οικονομία, εργασία, 

εκπαίδευση, στέγη), οι κοινωνικές και διαπροσωπικές σχέσεις πραγματώνουν την ανθρώπινη 

φύση (Αντωνίου, 2007, Eid, & Diener, 2003). Η ποιότητα ζωής χαρακτηρίζει διάφορες 

πλευρές της καθημερινότητας, όπως την εργασία, τις σπουδές, το περιβάλλον, την υγεία ή 

ακόμη και τη διασκέδαση (Υφαντόπουλος, 2007), άρα εκφράζει όχι μόνο την προσωπική, 

αλλά και την κοινωνική ευεξία, η οποία μελετά και την ικανοποίηση του ατόμου από την 

εργασία του, την άσκηση κοινωνικών ρόλων, τις διαπροσωπικές σχέσεις και την κοινωνική 

στήριξη από το στενό του περιβάλλον (Kafetsios & Sideridis, 2006). 

Ένα εργασιακό περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από συγκρούσεις, ασάφεια ρόλων και 

υπερβολικές απαιτήσεις που δεν αντιστοιχούν στις γνώσεις και τις ικανότητες των 

εργαζομένων, χωρίς δυνατότητα επιλογής ή ελέγχου άλλα ούτε και υποστήριξης από άλλους, 

συνδέεται με αρνητικές συμπεριφορές των εργαζομένων και με σοβαρά προβλήματα 

σωματικής και ψυχικής υγείας αλλά και αυτοεκτίμησης (Paul & Moser, 2009, Αντωνίου, 

2006, 2008). Από την άλλη πλευρά, η αδυναμία εξέλιξης του εργαζόμενου, η έλλειψη 

αισθήματος εργασιακής ασφάλειας, ο φόβος άμεσης απόλυσης ή μη εύρεσης νέας εργασίας 

και οι «δύσκολες» διαπροσωπικές σχέσεις στον χώρο εργασίας οδηγούν σε χαμηλά επίπεδα 
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επαγγελματικής ικανοποίησης, καθώς άλλωστε δεν παρέχεται η δυνατότητα πραγμάτωσης 

των εργασιακών αξιών του ίδιου του εργαζομένου (Noe, Hollenbeck, Gerhart & Wright, 

2009).  

Σχετικές έρευνες έχουν δείξει ότι το σύστημα ιεραρχικών σχέσεων των υπηρεσιών, η 

ασάφεια όσον αφορά τους στόχους, οι συνεχείς αλλαγές, το αυταρχικό ύφος ηγεσίας είναι 

σημαντικά θέματα που απασχολούν σε μεγάλο βαθμό τους εργαζομένους σε πολλές χώρες 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Antoniou, Cooper, Chrousos, Spielberger & Eysenck, 2009). Η 

έλλειψη ικανοποίησης από την εργασία αποτελεί σημαντική ένδειξη για εκδήλωση 

προβλημάτων τόσο στον επαγγελματικό όσο και στον προσωπικό/κοινωνικό βίο του ατόμου, 

αλλά συγχρόνως αποτελεί και αξιόπιστο δείκτη εύρυθμης και αποτελεσματικής λειτουργίας 

ενός σύγχρονου οργανισμού (Antoniou, Davidson & Cooper, 2003). 

Κυρίαρχη θέση στο σύνολο των προσπαθειών που αποσκοπούν στη βελτίωση της 

εκπαίδευσης αναγνωρίζεται ότι κατέχει ο εκπαιδευτικός, καθώς επιφορτίζεται να υλοποιήσει 

και να εφαρμόσει στην τάξη στοιχεία καινοτομίας και νέα πρότυπα διδασκαλίας. Η επιτυχία 

ωστόσο των απαιτήσεων και των πρωτοβουλιών, οι οποίες πολλές φορές μπορούν να 

χαρακτηριστούν ιδιαιτέρως φιλόδοξες, εξαρτάται άμεσα και σε μεγάλο βαθμό από την 

επαγγελματική ικανότητα και τα προσόντα των εκπαιδευτικών (Garet et al., 2001).  

Το υφιστάμενο πλαίσιο αποκαλύπτει τη δεσπόζουσα θέση και τη σημαντικότητα της 

επαγγελματικής ανάπτυξης του/της εκπαιδευτικού καθώς και την ουσιαστική συμβολή της 

στις εκπαιδευτικές εξελίξεις. Η επιτυχής έκβαση των εκπαιδευτικών αλλαγών και η βελτίωση 

του σχολείου προϋποθέτουν την άμεση στόχευση στην επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού. Αναφέρεται μάλιστα, χαρακτηριστικά από τους Bredeson και Johansson 

(2000, σ. 385) ότι «……αναφαίνεται μια γενική παραδοχή και ομοφωνία σχετικά με τη 

σημαντικότητα της επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού στις εκπαιδευτικές 

αλλαγές». Οι Vrasidas και Glass (2004) αναφέρουν ότι παράλληλα με τα αναλυτικά 

προγράμματα, τις παιδαγωγικές και τις διδακτικές προσεγγίσεις, που αλλάζουν και 

αναπτύσσονται, αντίστοιχη εξέλιξη θα πρέπει να παρατηρείται και στους/στις 

εκπαιδευτικούς, οι οποίοι αναμένεται να αναπτύσσονται επαγγελματικά σε όλη τη διάρκεια 

της σταδιοδρομίας τους και κυρίως να μην επαναπαύονται στο πρώτο πτυχίο που έχουν 

αποκτήσει. Άλλωστε η διαρκής εμβάθυνση στη γνώση και τις δεξιότητες αποτελεί 

αναπόσπαστο γνώρισμα κάθε επαγγέλματος, από τα οποία δεν αποτελεί εξαίρεση αυτό 

του/της εκπαιδευτικού (National Board for Professional Teaching Standards, 1989).  

Όσον αφορά στους ίδιους/ες τους/τις εκπαιδευτικούς, προκειμένου να αντεπεξέλθουν στους 

στόχους και τους σκοπούς των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, οφείλουν να συγκεντρώνουν 

ένα σύνολο γνωρισμάτων και ικανοτήτων (π.χ. άριστη γνώση του αντικειμένου που 

διδάσκουν) και παράλληλα να διαθέτουν την ευχέρεια και την ευελιξία να προσαρμόζονται 

στις τρέχουσες απαιτήσεις και να εφαρμόζουν εκπαιδευτικές πρακτικές που θεμελιώνονται σε 

νέα πρότυπα (Garet et al., 2001). Σύμμαχος και αρωγός του/της εκπαιδευτικού στην 

προσπάθειά του να αντιμετωπίσει και να προσαρμοστεί στα νέα επαγγελματικά δεδομένα, 

όπως αυτά διαμορφώνονται λόγω των αλλαγών, αποτελεί η επαγγελματική ανάπτυξη.  
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Η επαγγελματική ανάπτυξη συνιστά μια έννοια με ιδιαίτερη σημασία για τον/την 

εκπαιδευτικό και συχνά αναφέρεται ως ένα βασικό εργαλείο που συμβάλλει στη μετατόπιση 

της εκπαίδευσης από μια στάσιμη κατάσταση προς ένα καλύτερο μέλλον (Vrasidas & Glass, 

2004). Παράλληλα, η συμβολή της και η χρησιμότητά της γίνονται περισσότερο επιτακτικές 

καθώς τα σχολεία, μέσα από τη θέσπιση νέων πολιτικών, που εστιάζουν σε διαδικασίες 

πιστοποίησης των εκπαιδευτικών, υπόκεινται ταυτόχρονα σε μεταβολές και μεταρρυθμίσεις. 

Οι Bredeson και Johansson (2000, σ. 399) υποστηρίζουν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη 

συνιστά ένα σημαντικό εργαλείο πολιτικής στην εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και στις 

προσπάθειες βελτίωσης του σχολείου.  

Η επαγγελματική ανάπτυξη σύμφωνα με τους Ηargreaves και Fullan (1992), μπορεί να 

παρέχει ευκαιρίες απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων, μπορεί να σημαίνει ευκαιρίες 

ανάπτυξης της αφοσίωσης και της αυτογνωσίας, μπορεί να σημαίνει τη δημιουργία ενός 

εργασιακού περιβάλλοντος το οποίο να υποστηρίζει αντί να περιορίζει την επαγγελματική 

ανάπτυξη και τη διαρκή βελτίωση. Μια άλλη πλευρά της ανάπτυξης των εκπαιδευτικών είναι 

η διαδικασία προσωπικής εξέλιξης. Η ικανότητα ανάπτυξης ανθρώπινων σχέσεων και 

συνεργασίας συμβάλλουν στην ανάπτυξη συναδελφικότητας (Ηargreaves, & Fullan, 1992). 

Τα κίνητρα που δίνονται για ενθάρρυνση αυτής της ανάπτυξης και η στάση μας απέναντι 

στην αλλαγή είναι ζητήματα προσωπικά και ως τέτοια πρέπει να αντιμετωπίζονται. Η από 

κοινού λήψη αποφάσεων απελευθερώνει τους/τις εκπαιδευτικούς, βοηθώντας τους να γίνουν 

αυτόνομοι επαγγελματίες. Το σχολικό πλαίσιο και κυρίως οι εκπαιδευτικοί μέσα σε αυτό, 

έρχονται αντιμέτωποι με τα νέα δεδομένα της εποχής μας, που απαιτούν νέες δεξιότητες, και 

καλούνται να ανταπεξέλθουν σε υψηλές προσδοκίες που αναμένονται εξίσου από γονείς, από 

τα στελέχη εκπαίδευσης αλλά και από τον κοινωνικό περίγυρο γενικότερα. Δεν αρκεί πλέον η 

απλή εμπέδωση γνώσεων, αλλά η απόκτηση γνωστικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων 

συμπεριφοράς, τέτοιων που θα επιτρέψει στους εργαζόμενους ως πολίτες να κινηθούν και να 

συμμετάσχουν σε ένα κόσμο διαρκώς και ταχύτατα μεταβαλλόμενο.  

1. Προσωπική ανάπτυξη  

Προσωπική ανάπτυξη είναι το σύνολο των δραστηριοτήτων που βελτιώνουν την αυτογνωσία 

του ατόμου, αυξάνουν την γνώση της προσωπικής ταυτότητας, συμβάλλουν στο να 

εντοπιστούν οι δεξιότητές και το δυναμικό μας, να ενισχύσουν την ικανότητα για 

επαγγελματική αποκατάσταση στους τομείς που επιθυμούμε, με σκοπό να βελτιώσουμε την 

ποιότητα διαβίωσης και να προωθήσουμε τη δημιουργική πραγματοποίηση των στόχων μας. 

Η προσωπική ανάπτυξη είναι η προσπάθεια βελτίωσης όλων των πτυχών της ζωής, όπως η 

καριέρα, οι σχέσεις, η υγεία, και η επίτευξη προσωπικών στόχων (Lacroix, 2007). 

Ο άνθρωπος μέσα από τη διαδικασία της προσωπικής ανάπτυξης, συνειδητοποιεί τις 

αντιδράσεις, τις ανάγκες, τις προσδοκίες του, φτάνοντας έτσι να πραγματοποιεί ακόμη 

καλύτερα τους στόχους του. Συχνά οι άνθρωποι δεν έχουν επίγνωση των επιθυμιών τους και 

συνεπώς καταναλώνουν χρόνο, ξοδεύοντας το μεγαλύτερο μέρος των δυνατοτήτων τους, 
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κάνοντας πράγματα που δεν χρειάζονται ή που δεν ξέρουν πώς να τα διαχειριστούν, ή που 

τους βλάπτουν. Η Προσωπική Ανάπτυξη είναι μια διαδικασία αυτογνωσίας και επίγνωσης 

των προσωπικών δυνατοτήτων μας. Δημιουργεί μέσα μας την αίσθηση ότι μπορούμε να 

πραγματοποιήσουμε αυτό που θέλουμε και να γίνουμε πιο δυνατοί/ες ψυχικά και σωματικά 

(Myers, 2007). 

Η προσωπική ανάπτυξη ενός ατόμου εξαρτάται από τους εξής παράγοντες (Lacroix, 2007): 

Την προσωπικότητά του, τον χαρακτήρα του και την ταχύτητα σκέψης/μάθησης. Οι γνώσεις 

και η εμπειρία είναι επίσης σημαντικά στοιχεία, αλλά αποκτώνται σχετικά εύκολα. Όλα τα 

ανωτέρω σχετίζονται και με τους στόχους - και τις απαιτήσεις αυτών - που ο καθένας θέτει 

στην επαγγελματική του ζωή. Τέλος, σημαντική είναι η απόκτηση δεξιοτήτων (skills), η 

οποία δεν πρέπει να συγχέεται με τις γνώσεις. Γνώσεις μη εφαρμοσμένες (με αποτελέσματα), 

στην πράξη, δεν αποτελούν δεξιότητες. Ο σκοπός της προσωπικής ανάπτυξης είναι η 

επίτευξη μιας καλής ψυχικής ισορροπίας του ατόμου και η διατήρησή της στο χρόνο. Η 

διαδικασία προσφέρει εργαλεία, στρατηγικές, γνώσεις και τεχνικές που είναι σε θέση να 

αυξήσουν την επίγνωση και την αντίληψη εσωτερικών και εξωτερικών γεγονότων που 

βιώνουμε. 

Στο πλαίσιο της ψηφιακής κοινωνίας της γνώσης η δια βίου μάθηση χαρακτηρίζεται ως το 

«κλειδί» για την προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη και αναδεικνύεται ως αυτονόητος 

παράγοντας προόδου και κοινωνικής ευημερίας. Το να μαθαίνει το άτομο πως να μαθαίνει, 

πως να δρα, πως να δρα συλλογικά, πως να διευρύνει την προσωπική και κοινωνική του 

ταυτότητα, πως να υιοθετεί νέους τρόπους ύπαρξης και διαπραγμάτευσης του εαυτού του 

είναι σημαντικές προκλήσεις στο σύγχρονο κόσμο (Κυρίτσης, 2011).  

2. Επαγγελματική ανάπτυξη  

Οι Brown και Brooks (1991) αναφέρουν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη είναι ο όρος που 

περιγράφει τη διαδικασία επιλογής, εισόδου, προσαρμογής και εξέλιξης σε ένα επάγγελμα. Οι 

Κάντας & Χαντζή (1991) αναφερόμενοι στον όρο «επαγγελματική ανάπτυξη» αναφέρουν ότι 

αφορά: α) στην εξελικτική πορεία του ατόμου όσον αφορά τον προσανατολισμό του στο 

χώρο της εργασίας και τις αποφάσεις του για το επάγγελμα ή τα επαγγέλματα που πρόκειται 

να επιλέξει και αν ακολουθήσει, και β) την εξέλιξη της σταδιοδρομίας του ατόμου στον 

επαγγελματικό χώρο όπου απασχολείται (Κάντας & Χαντζή, 1991). Ο Δημητρόπουλος 

αναφέρει ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του ατόμου είναι η ανάπτυξή του στο πλαίσιο του 

επαγγελματικού τομέα της προσωπικότητάς του και ορίζεται ως μια συνεχής δυναμική 

εξελικτική πορεία, κατά την οποία διαμορφώνεται και συνεχώς αναδιαμορφώνεται η 

επαγγελματική του συμπεριφορά. Αυτή αποτελεί τμήμα της συνολικής του συμπεριφοράς και 

σχετίζεται με την επαγγελματική του ζωή (Δημητρόπουλος, 2002).  

Ο Ματσαγγούρας (2005, σελ.79) αναφέρει ότι η «….επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού, συνίσταται στη σταδιακή απόκτηση, μέσω φυσικών εμπειριών και 

σχεδιασμένων επιμορφωτικών δραστηριοτήτων: 
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 Εξειδικευμένων επιστημονικών γνώσεων και δεξιοτήτων, αποτελεσματικών στη 

διαχείριση της εκπαιδευτικής πράξης. 

 Προσωπικών σχημάτων κατανόησης των εκπαιδευτικών καταστάσεων. 

 Ικανοτήτων διακριτικής παρέμβασης, ώστε να προβαίνει στη στοχαστικο - κριτική 

ανάλυση των εκπαιδευτικών καταστάσεων». 

Ο Κασσωτάκης (2002) θεωρεί ότι η επαγγελματική ανάπτυξη είναι μια συνεχής και δυναμική 

πορεία. Μάλιστα στην πορεία αυτή διακρίνει τρεις φάσεις που περιέχουν διάφορα στάδια 

ανάπτυξης. Η πρώτη φάση καλύπτει την εξέλιξη από την αρχή της μέχρι και την πρώτη 

εκπαιδευτική-επαγγελματική επιλογή. Η δεύτερη φάση καλύπτει τις επόμενες εκπαιδευτικές-

επαγγελματικές επιλογές και την αρχική ειδική εκπαίδευση-προετοιμασία για κάποιο 

επάγγελμα. Η τρίτη φάση περιλαμβάνει όλα τα στάδια, από την επιλογή της πρώτης 

συγκεκριμένης εργασίας και μετά και διαρκεί μέχρι τη λήξη της επαγγελματικής ανάπτυξης 

του ατόμου. Οι ευκαιρίες για την επαγγελματική ανάπτυξη αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι 

της καθημερινής ζωής του επαγγελματία και απαντώνται συχνά εντός του περιβάλλοντος 

εργασίας του. Οι Friedman και Philips (2004) αναφέρουν ότι οι δραστηριότητες της 

επαγγελματικής ανάπτυξης γίνονται κατανοητές από την άποψη της επίσημης κατάρτισης 

που συνδέεται με την εργασία ή με την απόκτηση ενός επαγγελματικού προσόντος. Όμως, 

ένα αναδυόμενο μοντέλο είναι αυτό που διευρύνει την έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης 

και μεταφέρει το κέντρο της προσοχής όχι πια στην παραδοσιακή πρακτική της συμμετοχής 

σε μαθήματα και ημερίδες επιμόρφωσης αλλά συνδέει την επαγγελματική ανάπτυξη με την 

προσωπική ανάπτυξη του ατόμου, με την έννοια του χρόνου και με την έννοια της δια βίου 

εκπαίδευσης. 

Η εμβάθυνση στην επιστημονική γνώση και η ανάπτυξη δεξιοτήτων είναι ένα αναπόσπαστο 

κομμάτι κάθε επαγγέλματος και το επάγγελμα του/της εκπαιδευτικού δεν αποτελεί εξαίρεση 

(Garet et al, 2001). Η γνώση αντιμετωπίζεται ως μια συνεχιζόμενη δυναμική διαδικασία, η 

οποία καθιστά τους επαγγελματίες/εκπαιδευτικούς ικανούς να παίρνουν μόνοι τους τις 

αποφάσεις που τους αφορούν και ευέλικτους στην αντιμετώπιση των μεταβαλλόμενων 

συνθηκών. Ως επαγγελματισμός, συνεπώς, ορίζεται η ικανότητα του εκπαιδευτικού να 

εντάσσει τη διδασκαλία του σε ένα ευρύτερο πλαίσιο και να ενδιαφέρεται για τρέχουσες 

εξελίξεις των επιστημών της αγωγής (Παπαναούμ, 2003).  

Ο στόχος της δια βίου μάθησης πρέπει να βασίζεται όχι μόνο στην εκπαίδευση και την 

εξέλιξη των επιστημών, αλλά κυρίως στην ηθική και στις ανθρώπινες αξίες. Να 

αναζωπυρώνει το ερευνητικό ενδιαφέρον και να αναπτύσσει την κριτική σκέψη του 

ανθρώπου ώστε τελικά αυτός/ή να αναδειχτεί σε ικανό πολίτη (Καραβάκου, 2011).  

3. Η έρευνα  

Σκοπός της έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση των απόψεων και των αντιλήψεων των 

δασκάλων και διδασκαλισσών των δημοτικών σχολείων σε θέματα προσωπικής και 

επαγγελματικής ανάπτυξης. Στην έρευνα έλαβαν μέρος εκατό (100) δάσκαλοι και δασκάλες 
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των δημοτικών σχολείων των Γρεβενών και της Κοζάνης στην περιφέρεια της Δυτικής 

Μακεδονίας. Οι 43 ήταν άνδρες και οι 57 γυναίκες. Οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς 

της έρευνας ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα 41-50 χρονών και ακολουθούν αυτοί που 

βρίσκονται στην ηλικιακή ομάδα των 51 ετών και άνω. Η μεγάλη πλειοψηφία τους είναι 

μόνιμοι. Από τους εκπαιδευτικούς της έρευνάς μας λίγοι είναι αυτοί που έχουν 

πραγματοποιήσει μεταπτυχιακές σπουδές ή φοίτηση σε διδασκαλείο. Οι περισσότεροι έχουν 

το βασικό πτυχίο της παιδαγωγικής ακαδημίας ή έχουν κάνει εξομοίωση στα παιδαγωγικά 

τμήματα της χώρας. Πάνω από τους μισούς εκπαιδευτικούς της έρευνάς μας δηλώνουν ότι 

γνωρίζουν καλά μία ξένη γλώσσα και μερικοί από αυτούς και δύο ξένες γλώσσες. Το επίπεδο 

γνώσης της χρήσης των Νέων Τεχνολογιών είναι σχετικά καλό, αφού πάνω από τους/τις 

μισούς/ές γνωρίζουν πολύ καλά και καλά να χειρίζονται τις Νέες Τεχνολογίες. Το δείγμα της 

έρευνάς μας μπορούμε να πούμε ότι χαρακτηρίζεται από την εμπειρία στην εκπαιδευτική 

πράξη αφού οι περισσότεροι από αυτούς/ες έχουν πάνω από 20 χρόνια υπηρεσίας στην 

εκπαίδευση. Τα δεδομένα της έρευνάς μας συλλέχθηκαν με χρήση ανώνυμου 

ερωτηματολογίου με κλειστές και ανοιχτές ερωτήσεις. Η στατιστική επεξεργασία και 

ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων έγινε με το ηλεκτρονικό πρόγραμμα 

επεξεργασίας λογιστικών φύλλων Microsoft Excel.  

3.1 Τα αποτελέσματα 

Σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών, η προσωπική ανάπτυξη του ανθρώπου είναι 

«διαδικασία σημαντική» σε ποσοστό 58%, ενώ το 36% τη χαρακτηρίζει ως «απαραίτητη 

διαδικασία». Τέλος ένα 6% χαρακτηρίζει τη διαδικασία ως αυτόνομη. Κανένας/καμιά 

εκπαιδευτικός της έρευνας δεν επιλέγει να χαρακτηρίσει την προσωπική ανάπτυξη του 

ανθρώπου ένα γεγονός χωρίς σημασία.  

 

Σχήμα 1. Προσωπική Ανάπτυξη 
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Στην ερώτηση για την επαγγελματική ανάπτυξη του ανθρώπου, οι δάσκαλοι και δασκάλες 

της έρευνάς μας τη χαρακτηρίζουν «σημαντική διαδικασία» σε ποσοστό 55%, «απαραίτητη 

διαδικασία» σε ποσοστό 33%, «αυτόνομη διαδικασία» σε ποσοστό 8%, ενώ το 2% μόνο 

αναφέρουν ότι είναι «γεγονός χωρίς σημασία». Ένα 2% αφήνει αναπάντητο το ερώτημα. Εδώ 

να πούμε ότι στις γυναίκες έχουμε μια διαφοροποίηση ως προς την κατηγορία «σημαντική», 

το 35% των γυναικών της έρευνας μας χαρακτηρίζουν ως σημαντική τη διαδικασία, ενώ 

μόλις το 20% των αντρών χαρακτηρίζουν και αυτοί αντίστοιχα τη διαδικασία σημαντική.  

 

 

Σχήμα 2. Επαγγελματική ανάπτυξη 

Ως προς τους «παράγοντες που επηρεάζουν την προσωπική ανάπτυξη ενός ατόμου», να 

σημειώσουμε εδώ ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν πολλαπλές επιλογές. Το 85% θεωρεί ότι η 

προσωπική ανάπτυξη ενός ατόμου εξαρτάται από την προσωπικότητά του, το 71% θεωρεί ότι 

είναι άθροισμα από ικανότητες, το 75% θεωρεί ότι εξαρτάται από το χαρακτήρα, το 43% ότι 

εξαρτάται από την ταχύτητα σκέψης και μάθησης του ατόμου, το 68% ότι εξαρτάται από την 

εμπειρία του ατόμου και τέλος το 65% σημειώνουν ότι η προσωπική ανάπτυξη ενός ατόμου 

εξαρτάται από την απόκτηση δεξιοτήτων. Και εδώ δεν παρατηρούμε ιδιαίτερες διαφορές στα 

δύο φύλα στις απαντήσεις τους και στην κατανομή αυτών. Μόνο ένα μικρό ποσοστό 

περισσοτέρων γυναικών υπάρχει που πιστεύουν ότι ο παράγοντας ταχύτητα σκέψης και 

μάθησης και ο παράγοντας εμπειρία είναι πιο σημαντικοί και εξαρτάται η προσωπική 

ανάπτυξη του ατόμου. Στον παράγοντα ταχύτητα σκέψης και μάθησης το 28% των γυναικών 

τον θεωρεί σημαντικό παράγοντα ενώ μόλις το 15% των αντρών αντίστοιχα τον θεωρεί 

σημαντικό και στον παράγοντα εμπειρία το 41% των γυναικών τον θεωρεί σημαντικό 

παράγοντα ενώ μόνο το 27% των αντρών αντίστοιχα τον θεωρεί σημαντικό. Παρατηρείται δε, 

ισοκατανομή στους άλλους παράγοντες.  
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Σχήμα 3. Παράγοντες που επηρεάζουν την Προσωπική Ανάπτυξη 

Στην ερώτηση «με ποιους παράγοντες συνδέεται η επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού», οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας κατά 90% αναφέρονται στη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού έργου, κατά 57% στην πρόοδο των μαθητών, κατά 35% αναφέρονται στη 

σχολική επίδοση των μαθητών και κατά 61% στην καλή συνεργασία με τους συναδέλφους. 

Εδώ οι γυναίκες υπερτερούν με 53% σε σχέση με τους άντρες οι οποίοι έχουν ποσοστό 37% 

στον παράγοντα βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Στους άλλους παράγοντες έχουμε μία 

ισοκατανομή.  

Στην ερώτηση «με ποιους παράγοντες σχετίζεται η επαγγελματική ανάπτυξη του ατόμου», 68 

εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη σχετίζεται με την προσωπική 

ανάπτυξη, επίσης 68 εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι σχετίζεται με την επαγγελματική 

ικανοποίηση, 82 εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι συνδέεται με την εξειδίκευση γνώσεων και 

την ανάπτυξη δεδομένων, 44 εκπαιδευτικοί ότι συνδέεται και σχετίζεται με τη διαδικασία 

κατανόησης καταστάσεων, 49 εκπαιδευτικοί ότι σχετίζεται με την ικανότητα παρεμβάσεων, 

ενώ 44 εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι συνδέεται με την ανάπτυξη συναισθηματικής 

νοημοσύνης του ατόμου. Εδώ δεν υπάρχουν διαφορές μεταξύ ανδρών και γυναικών στους 

παράγοντες που σχετίζονται με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

Στην ερώτηση «αν θεωρούν την αυτογνωσία ως παράγοντα προσωπικής ανάπτυξης» οι 

εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 18% αναφέρουν ότι θεωρούν την αυτογνωσία ως παράγοντα 

προσωπικής ανάπτυξης, σε ποσοστό 1% ως παράγοντα αποδοχής, σε ποσοστό 17% ως 

παράγοντα αυτοεκτίμησης, σε ποσοστό 50% ως παράγοντα βελτίωσης και σε ποσοστό 14% 

ως παράγοντα επιτυχίας. Να σημειώσουμε ότι εδώ υπερτερούν στον παράγοντα βελτίωσης οι 

γυναίκες με 31% σε σχέση με τους άντρες που έχουν 19%. Στους άλλους παράγοντες τα 

ποσοστά είναι το ίδιο.  
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Οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας θεωρούν «την έλλειψη αυτογνωσίας» ως παράγοντα 

αποτυχίας σε ποσοστό 39%, ως παράγοντα άγχους σε ποσοστό 20%, ως παράγοντα 

απομόνωσης σε ποσοστό 4%, ως παράγοντα στασιμότητας σε ποσοστό 35%, και ως 

παράγοντα ηρεμίας σε ποσοστό 2%. Στον παράγοντα στασιμότητα έντονη είναι η διαφορά 

μεταξύ των δύο φύλων, όπου το 26% των γυναικών το θεωρούν ότι είναι ένας σοβαρός 

παράγοντας για την έλλειψη αυτογνωσίας ενώ μόνο το 9% των ανδρών συμφωνεί με αυτή 

την άποψη. Στους άλλους παράγοντες υπάρχει ίδια κατανομή και τα ίδια ποσοστά. 

Στην ερώτηση «με ποιον τρόπο μπορεί να ενισχυθεί κατά τη γνώμη τους αποτελεσματικά η 

επαγγελματική ανάπτυξη τους» αναφέρουν σε ποσοστό 35% τη συμμετοχή σε οργανωμένα 

επιμορφωτικά σεμινάρια, εργαστήρια κ.τ.λ., σε ποσοστό 17% με διαδικασίες αυτομόρφωσης, 

σε ποσοστό 22% με ανταλλαγή απόψεων, εμπειριών μεταξύ των εκπαιδευτικών, κάτι άλλο 

μας αναφέρει το 3%, το 18% απαντάει με επιπλέον σπουδές, ενώ με όλα τα παραπάνω 

απαντάει το 54%, δηλαδή πάνω από τους μισούς εκπαιδευτικούς της έρευνάς μας. Άρα οι 

εκπαιδευτικοί σε μεγάλο ποσοστό, πάνω από 50% θεωρούν ότι -κατά τη γνώμη τους- μπορεί 

να ενισχυθεί αποτελεσματικά η επαγγελματική τους ανάπτυξη με όλες τις μορφές 

επιμόρφωσης, δηλαδή και με τη συμμετοχή σε οργανωμένα επιμορφωτικά σεμινάρια και με 

διαδικασίες αυτομόρφωσης και με ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών και με επιπλέον 

σπουδές. Αμέσως μετά βλέπουμε ότι θεωρούν σημαντικό -σε ποσοστό 35%- για να ενισχυθεί 

η επαγγελματική τους ανάπτυξη τη συμμετοχή σε οργανωμένα σεμινάρια και στη συνέχεια 

την ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών μεταξύ των εκπαιδευτικών. Ακολουθούν σχεδόν σε 

ίσο ποσοστό 18% και 17% αντίστοιχα οι επιπλέον σπουδές και οι διαδικασίες 

αυτομόρφωσης. Και τα δυο φύλα έχουν τις ίδιες προτιμήσεις σε αυτήν την κατηγορία και δεν 

υπάρχουν αξιόλογες διαφορές. 

Στην ερώτηση «πόσο συχνά συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί σε προγράμματα που προωθούν 

την προσωπική τους ανάπτυξη», σε ποσοστό 53% απαντούν κάθε φορά που διοργανώνονται 

σεμινάρια, σπάνια απαντούν σε ποσοστό 23%, κάθε έτος απαντούν σε ποσοστό 11% και κάθε 

έξι μήνες απαντάει ποσοστό 11% των εκπαιδευτικών, ενώ ένας εκπαιδευτικός απαντάει δε 

συμμετέχω καθόλου και ένας εκπαιδευτικός επίσης απαντάει όταν με ενδιαφέρει το θέμα. Οι 

ίδιες απαντήσεις δίνονται και από τα δύο φύλα. 

Στην ερώτηση «πόσο συχνά συμμετέχουν σε προγράμματα που προωθούν την επαγγελματική 

τους ανάπτυξη, οι δάσκαλοι και οι δασκάλες της έρευνάς μας απαντούν σε ποσοστό 62% 

κάθε φορά που διοργανώνονται σεμινάρια, σε ποσοστό 15% σπάνια, σε ποσοστό 13% κάθε 

ένα έτος, σε ποσοστό 9% κάθε έξι μήνες ενώ μόνο ένας αναφέρει όταν με ενδιαφέρει το θέμα. 

Και εδώ οι απαντήσεις στα δύο φύλα είναι περίπου ίδιες χωρίς αξιόλογη διαφορά.  

Να σημειώσουμε ότι από τις απαντήσεις των δύο τελευταίων ερωτήσεων, καταλήγουμε ότι οι 

εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται πραγματικά να παρακολουθήσουν επιμορφωτικά σεμινάρια και 

προγράμματα που προωθούν την προσωπική και επαγγελματική τους ανάπτυξη, αφού όσον 

αφορά στην προσωπική τους ανάπτυξη το 53% και όσον αφορά στην επαγγελματική τους 

ανάπτυξη το 62% δηλώνει ότι συμμετέχουν κάθε φορά που διοργανώνονται σεμινάρια. Αυτοί 
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οι δύο παράγοντες θεωρούμε ότι καταδεικνύουν ότι οι δάσκαλοι και οι δασκάλες 

ενδιαφέρονται για τη βελτίωση της προσωπικής και επαγγελματικής τους ανάπτυξης. 

Στην ερώτηση «αν η εργασία τους, τους κάνει να νιώθουν ολοκληρωμένοι άνθρωποι ή θα 

προτιμούσαν να απασχοληθούν σε κάποιον άλλον τομέα», το 61% των εκπαιδευτικών της 

έρευνάς μας απαντά ότι είναι πολύ ευχαριστημένοι από την εργασία τους, το 35% ότι είναι 

αρκετά ευχαριστημένοι από την εργασία τους, ενώ μόνο ένα ποσοστό 4% απαντά ότι είναι 

ελάχιστα ευχαριστημένοι από την εργασία τους ενώ δεν έχουμε κανέναν να απαντάει πως η 

εργασία του δεν τον ικανοποιεί. Αυτό καταδεικνύει - κατά την άποψή μας- την ικανοποίηση 

που παίρνουν μέσα από την εργασία τους οι δάσκαλοι των δημοτικών σχολείων. Στην 

ερώτηση αυτή έχουμε μία ελαφρά υπεροχή των γυναικών στο κομμάτι ότι είναι πολύ 

ευχαριστημένοι από την εργασία τους σε ποσοστό 37% απαντούν θετικά οι γυναίκες 

εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας ενώ το 24% των ανδρών απαντούν ότι είναι πολύ 

ευχαριστημένοι από την εργασία τους. 

Στην ερώτηση «αν θεωρούν ότι οι υποχρεώσεις της καθημερινότητας τους απομακρύνουν 

από τους πραγματικούς επαγγελματικούς τους στόχους», «αρκετά» απαντά το 30% των 

εκπαιδευτικών, «καθόλου» απαντά το 22% των εκπαιδευτικών, «λίγο» απαντά το 39% και 

«πολύ» απαντά το 9% των εκπαιδευτικών της έρευνάς μας. Γενικά παρατηρούμε ότι σε 

μεγαλύτερο ποσοστό οι εκπαιδευτικοί τονίζουν ότι οι υποχρεώσεις της καθημερινότητας τους 

απομακρύνουν από τους πραγματικούς επαγγελματικούς τους στόχους, «αρκετά» σε ποσοστό 

30% και «πολύ» σε ποσοστό 9%. Ενώ από την άλλη μεριά «καθόλου» σε ποσοστό 22% και 

«λίγο» σε ποσοστό 39% απαντούν ότι οι υποχρεώσεις της καθημερινότητας τους 

απομακρύνουν από τους επαγγελματικούς τους στόχους.  

Στην ερώτηση «αν θεωρούν ότι κατέχουν τις απαραίτητες γνώσεις και ικανότητες που 

απαιτούνται για την άσκηση του επαγγέλματός τους ως εκπαιδευτικοί», ποσοστό 77% 

σημειώνει ότι κατέχει αρκετές από αυτές τις απαιτούμενες γνώσεις και ικανότητες, ένα 19% 

δηλώνει ότι τις κατέχει στο έπακρον ενώ μόνο 4% δηλώνει ότι κατέχει ελάχιστα τις γνώσεις 

που απαιτούνται για την άσκηση του επαγγέλματος. Ελάχιστοι είναι αυτοί, μόλις το 4%, που 

θεωρεί ότι δεν κατέχει τις απαιτούμενες γνώσεις και ικανότητες.  

Στην ερώτηση «με ποιους παράγοντες συνδέεται η επαγγελματική ανάπτυξή τους» υπάρχουν 

42 επιλογές που αναφέρονται στη βελτίωση θέσης και τη δυνατότητα προαγωγής, 85 

προτιμήσεις στον παράγοντα εκτίμηση από τους μαθητές, 63 προτιμήσεις στον παράγοντα 

εκτίμηση από γονείς, 58 προτιμήσεις στον παράγοντα εκτίμηση από συναδέλφους και 34 

προτιμήσεις στον παράγοντα εκτίμηση από τα στελέχη εκπαίδευσης.  

Στην ερώτηση «αν αντιμετωπίζουν την εργασία τους ως έναν κύριο τομέα σταθερότητας και 

αίσθησης ταυτότητας για τη ζωή τους», θετικά απαντά το 74% των εκπαιδευτικών της 

έρευνάς μας, «κάποιες φορές» απαντά το 22% των εκπαιδευτικών, 3% απαντά «όχι» ενώ 

μόνο ένας εκπαιδευτικός απαντάει αρνητικά ή το αφήνει αναπάντητο.  

Στην ερώτηση «αν έχουν νιώσει έντονο στρες στη εργασία τους, με αποτέλεσμα να τους 

δημιουργήσει κατάθλιψη, ψυχοσωματικό άγχος, αϋπνίες και άλλα», σε ποσοστό 57% 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 43 από 207 

απαντούν ότι «ναι έχουν αντιμετωπίσει έντονο στρες κάποια στιγμή στην καριέρα τους», σε 

ποσοστό 37% απαντούν ότι «δεν έχουν αντιμετωπίσει παρόμοια κατάσταση», ένα ποσοστό 

5% απαντά ότι «νιώθει έντονο στρες καθημερινά» ενώ ένας εκπαιδευτικός το αφήνει 

αναπάντητο. 

  

 

Σχήμα 4. Η εργασία ως παράγοντας δημιουργίας άγχους 

Συμπεράσματα  

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας θεωρούν απαραίτητη και σημαντική τη διαδικασία της 

προσωπικής ανάπτυξης του ατόμου ενώ χαρακτηρίζουν την διαδικασία της επαγγελματικής 

ανάπτυξης ως σημαντική, απαραίτητη για τον άνθρωπο αλλά και ως αυτόνομη διαδικασία. 

Ελάχιστοι είναι αυτοί που τη χαρακτηρίζουν ως διαδικασία χωρίς σημασία. Πιστεύουν ότι η 

προσωπική ανάπτυξη εξαρτάται αρχικά από την προσωπικότητα του ατόμου, πως αποτελεί 

ένα άθροισμα από ικανότητες και ότι εξαρτάται από το χαρακτήρα του κάθε ατόμου. 

Δηλώνουν επίσης ότι η προσωπική ανάπτυξη εξαρτάται από την εμπειρία του ατόμου, από 

την ταχύτητα σκέψης και μάθησης και από την απόκτηση δεξιοτήτων.  

Οι δάσκαλοι και οι δασκάλες της έρευνας αναφέρουν ότι οι παράγοντες με τους οποίους 

συνδέεται και σχετίζεται η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού είναι αρχικά και σε 

μεγάλο βαθμό η βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Ακολουθεί ο παράγοντας «καλή 

συνεργασία με τους συναδέλφους» και στη συνέχεια ο παράγοντας «η πρόοδος των 

μαθητών». Τέλος τονίζουν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού εξαρτάται και 

από τη σχολική επίδοση των μαθητών. Παρατηρούμε ότι οι εκπαιδευτικοί δίνουν σημασία 

στην εκτίμηση που λαμβάνουν από τους μαθητές τους και από τους γονείς, όπως και από τους 

συναδέλφους ενώ πολύ λιγότερο τους ενδιαφέρει η βελτίωση της θέσης τους και η 

δυνατότητα προαγωγής, όπως και το εάν έχουν την εκτίμηση από τα στελέχη εκπαίδευσης. 
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Οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι πρωταρχικά και σε μεγάλο βαθμό η επαγγελματική ανάπτυξη 

του ατόμου σχετίζεται με τη προσωπική ανάπτυξη και την επαγγελματική ικανοποίηση που 

παίρνει από την εργασία του. Επίσης ότι η επαγγελματική ανάπτυξη σχετίζεται με την 

εξειδίκευση γνώσεων και την ανάπτυξη των δεδομένων, ενώ σημαντικοί παράγοντες που 

δηλώνουν ότι σχετίζονται με την επαγγελματική ανάπτυξη είναι η ικανότητα παρεμβάσεων, η 

διαδικασία κατανόησης καταστάσεων καθώς και η ανάπτυξη της συναισθηματικής 

νοημοσύνης.  

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας θεωρούν την αυτογνωσία κυρίως ως παράγοντα βελτίωσης. 

Ακόμη θεωρούν την αυτογνωσία ως παράγοντα ανάπτυξης, αυτοεκτίμησης καθώς και 

επιτυχίας. Λίγοι είναι αυτή που θεωρούν την αυτογνωσία ως έναν παράγοντα αποδοχής. 

Όσον αφορά την έλλειψη αυτογνωσίας και το ερώτημα πόσο σημαντικό παράγοντα θεωρούν 

την έλλειψη αυτογνωσίας, καταγράφεται η άποψη ότι η έλλειψη αυτογνωσίας αποτελεί 

παράγοντα αποτυχίας, στασιμότητας και άγχους. Ένα μικρό ποσοστό θεωρεί την έλλειψη 

αυτογνωσίας ως παράγοντα απομόνωσης και ηρεμίας.  

Ως προς τους τρόπους που μπορεί να ενισχυθεί αποτελεσματικά η επαγγελματική ανάπτυξη 

των δασκάλων/ισσών των δημοτικών σχολείων, θεωρούν ότι αυτό μπορεί να επιτευχθεί με τη 

συμμετοχή τους σε οργανωμένα επιμορφωτικά σεμινάρια, εργαστήρια, προγράμματα και 

άλλες δράσεις, όπως και με την ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών μεταξύ των 

εκπαιδευτικών. Επίσης καταγράφεται η άποψη ότι η επαγγελματική ανάπτυξη μπορεί να 

ενισχυθεί με διαδικασίες αυτομόρφωσης και αυτοβελτίωσης όπως και με επιπλέον σπουδές. 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί εκφράζουν όλους τους ανωτέρω τρόπους για την ενίσχυση της 

επαγγελματικής τους ανάπτυξης. Έτσι λοιπόν παρατηρούμε μία θετική και τεκμηριωμένη 

άποψη των εκπαιδευτικών ότι για να ενισχυθεί η επαγγελματική τους ανάπτυξη χρειάζονται 

επιπλέον σπουδές, οργανωμένα σεμινάρια επιμόρφωσης, ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών 

αλλά και γενικά διαδικασίες αυτομόρφωσης. 

Παρατηρείται το γεγονός ότι παρότι εκφράζεται η αντίληψη ότι τα προγράμματα 

επιμόρφωσης και η διαδικασία αυτοβελτίωσης ενισχύουν την επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού, αποδεικνύεται ότι γενικά οι εκπαιδευτικοί δε συμμετέχουν σε προγράμματα 

που προωθούν την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Στο σημείο αυτό αξίζει να σημειωθούν οι 

ευθύνες της πολιτείας όπου η διοργάνωση τέτοιου είδους οργανωμένων και στοχευόμενων 

σεμιναρίων είναι αρκετά σπάνια. Η απάντηση «συμμετέχω κάθε φορά που διοργανώνονται 

επιμορφωτικά σεμινάρια» δείχνει την διάθεση των εκπαιδευτικών για βελτίωση της 

προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξης. 

Η παραπάνω διαπίστωση γίνεται εντονότερη από την απάντηση των εκπαιδευτικών στο 

ερευνητικό ερώτημα όπου εξετάζεται η συχνότητα συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε 

προγράμματα που προωθούν την επαγγελματική τους ανάπτυξη, όπου η συντριπτική 

πλειοψηφία απαντά «κάθε φορά που διοργανώνονται σεμινάρια», ενώ μικρά ποσοστά είναι 

αυτά που αναφέρουν την κατηγορία «σπάνια» και «κάθε 1 έτος» ή «κάθε 6 μήνες». 

Διαπιστώνεται λοιπόν και πάλι η τάση των εκπαιδευτικών να συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά 

σεμινάρια που βελτιώνουν την επαγγελματική τους ανάπτυξη και αυτή η τάση αφορά και τα 
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δύο φύλα της έρευνας. Οι απαντήσεις των δύο προηγούμενων ερευνητικών ερωτημάτων, 

καταδεικνύουν ότι οι δάσκαλοι και οι δασκάλες ενδιαφέρονται πολύ για τη βελτίωση της 

προσωπικής και επαγγελματικής τους ανάπτυξης. Θεωρούμε ότι αυτή τη τάση απορρέει από 

το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, το οποίο είναι ένα επάγγελμα στο οποίο πρέπει να υπάρχει 

στενή διασύνδεση της παιδαγωγικής και διδακτικής επιστήμης με την εκπαιδευτική πράξη. 

Άλλωστε η ποιότητα, η ευρύτητα, η ευελιξία του έργου των εκπαιδευτικών είναι στενά 

συνδεδεμένες με την επαγγελματική τους ανάπτυξη και με τον τρόπο που εξελίσσονται ως 

άνθρωποι και επαγγελματίες (Ηargreaves, & Fullan, 1992). 

Οι δάσκαλοι/ες δηλώνουν κατηγορηματικά ότι είναι πολύ ευχαριστημένοι/ες και 

ικανοποιημένοι/ες από την εργασία τους. Αρκετοί/ες απαντούν αρκετά ευχαριστημένοι/ες, 

ενώ ελάχιστο είναι το ποσοστό που απαντά ότι είναι ελάχιστα ευχαριστημένοι/ες από την 

εργασία τους. Αυτό καταδεικνύει, κατά την άποψη μας, την ικανοποίηση που λαμβάνουν οι 

εκπαιδευτικοί από την εργασία τους, η οποία οφείλεται στη φύση των καθηκόντων του 

εκπαιδευτικού στο Δημοτικό σχολείο, δηλαδή την ενασχόλησή του με παιδιά μικρής ηλικίας.  

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών μοιράζονται όσον αφορά το κατά πόσο οι υποχρεώσεις της 

καθημερινότητας επιτρέπουν την ικανοποίηση των πραγματικών επαγγελματικών στόχων 

τους. Πολλοί/ες από αυτούς θεωρούν τις υποχρεώσεις αυτές ως εμπόδιο στην επαγγελματική 

τους εξέλιξη ενώ το ίδιο ποσοστό θεωρεί ότι δεν υπάρχει κάτι στην καθημερινότητά τους, 

που να εμποδίζει την επαγγελματική τους εξέλιξη. Οι περισσότεροι/ες από τους/τις 

εκπαιδευτικούς της έρευνάς μας, δηλώνουν κατηγορηματικά ότι κατέχουν τις απαραίτητες 

γνώσεις και ικανότητες που απαιτούνται για την άσκηση του επαγγέλματός τους ως 

εκπαιδευτικοί. Παρατηρείται λοιπόν, μία έντονη αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών όσον 

αφορά την κατοχή γνώσεων και ικανοτήτων στον τομέα της εκπαίδευσης, αφού δηλώνουν ότι 

τις κατέχουν είτε στο έπακρο, είτε σε μεγάλο βαθμό. Ελάχιστοι/ες είναι αυτοί που θεωρούν 

ότι δεν κατέχουν τις απαραίτητες γνώσεις και ικανότητες για την άσκηση του επαγγέλματός 

τους.  

Οι δάσκαλοι και οι δασκάλες αντιμετωπίζουν την εργασία τους ως έναν παράγοντα 

σταθερότητας και ταυτότητας όπως άλλωστε απάντησε η συντριπτική πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών του δείγματος. Διαπιστώνουμε λοιπόν, τη σημασία που δίδεται από τους/τις 

εκπαιδευτικούς στο επάγγελμά τους όσον αφορά την αποδοχή της ταυτότητάς του και της 

σταθερότητας που έχει στην καθημερινή του ζωή. Η εργασία τους δεν τους δημιουργεί 

έντονο στρες, κάτι που υποθέτουμε ότι συνδέεται με την αγάπη που τρέφουν για το 

επάγγελμά τους καθώς και με την φύση του εκπαιδευτικού επαγγέλματος. Αξίζει να 

σημειώσουμε ότι οι απαντήσεις των δύο φύλων δεν έχουν μεγάλες διαφορές. Μία γενικότερη 

διαπίστωση είναι ότι εργασία του εκπαιδευτικού δίνει ικανοποίηση σε αυτούς που την 

ασκούν ενώ ταυτόχρονα δεν δημιουργεί ιδιαίτερο άγχος.  

Τα αποτελέσματα της έρευνας επιβεβαιώνουν την άποψη των Beauchamp & Thomas (2006), 

που επισημαίνουν την ασαφή διάκριση μεταξύ της προσωπικής και της επαγγελματικής 

ταυτότητας, όπως επίσης και την θεωρία της Nias (1989) που παρατηρεί ότι οι εκπαιδευτικοί 

επενδύουν στους εαυτούς τους στον χώρο της εργασίας τους. Έτσι η αντίληψη για την 
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προσωπική και επαγγελματική τους ταυτότητα παρουσιάζεται συγχωνευμένη. Τελικά, 

καταλήγουμε ότι η ποιότητα, η ευρύτητα, η ευελιξία και η αποτελεσματικότητα του έργου 

των εκπαιδευτικών είναι στενά συνδεδεμένες με την προσωπική και επαγγελματική τους 

ανάπτυξη, δηλαδή με τον τρόπο που εξελίσσονται ως άνθρωποι και ως επαγγελματίες.  

Ο Branden (1987) ισχυρίζεται ότι η πίστη του ατόμου στην ικανότητά του να αλλάξει μία 

κατάσταση στη ζωή του, είναι ένας καθοριστικός παράγοντας για το επίπεδο της 

αυτοεκτίμησής του. Οι εκπαιδευτικοί για να πετύχουν στο ρόλο του εκπαιδευτικού, στη 

σημερινή εποχή ζητάνε, από την πολιτεία να τους επιμορφώσει με σεμινάρια και 

προγράμματα με στόχο την επαγγελματική τους ανάπτυξη καθώς και με προγράμματα και 

σεμινάρια που αφορούν την προσωπική τους ανάπτυξη. Απαιτείται βέβαια και η έμπρακτη 

στήριξη της πολιτείας. Για ακόμα μια φορά η πολιτεία παρουσιάζεται απούσα στο ευαίσθητο 

αυτό, επαγγελματικό κομμάτι των εκπαιδευτικών όπου πρέπει να υπάρχει διαρκής 

επιμόρφωση και οι εκπαιδευτικοί να αναπτύσσουν συνεχώς τις δεξιότητές τους. Η 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα επαγγελματικής και προσωπικής ανάπτυξης θα 

κάνει μεγαλύτερη την ικανοποίηση τους από την εργασία και θα αποτελέσει ένα σημαντικό 

παράγοντα εύρυθμης και αποτελεσματικής λειτουργίας όλου του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Αν αναζητούμε την επιτυχή έκβαση των εκπαιδευτικών αλλαγών και καινοτομιών στην 

εκπαίδευση και γενικότερα στη βελτίωση του σχολείου θα πρέπει η πολιτεία να ρίξει βάρος 

στη προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, γιατί καλύτερα σχολεία 

σημαίνει καλύτεροι πολίτες του μέλλοντος.  

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας συμφωνούν με την άποψη του Lacroix (2007) σύμφωνα με 

τον οποίο η προσωπική ανάπτυξη ενός ατόμου εξαρτάται από την προσωπικότητά του, τον 

χαρακτήρα του και την ταχύτητα σκέψης και μάθησης. Προσθέτουν ακόμη τους παράγοντες 

άθροισμα από ικανότητες, εμπειρία του ατόμου και απόκτηση δεξιοτήτων. Οι εκπαιδευτικοί 

πιστεύουν στην ικανότητά τους να βελτιώσουν την επαγγελματική τους ικανότητα και την 

επαγγελματική τους θέση και αυτό αποδεικνύεται ένας καθοριστικός παράγοντας για τη 

βελτίωση της αυτοεκτίμησής τους. Όπως αναφέρεται και στο άρθρο των Garet et al (2001), οι 

δάσκαλοι και οι δασκάλες θεωρούν ότι οι έννοιες αυτογνωσία και αυτοαντίληψη είναι 

συμπληρωματικές και συμφωνούν με την άποψη του Δημητρόπουλου (2002) ότι ή 

αυτοαντίληψη χτίζεται πάνω στην αυτογνωσία. Αυτό φαίνεται και από την αντίληψή τους ότι 

η αυτοεκτίμηση είναι σημαντικός παράγοντας και συνδέεται με τη βελτίωσή τους ως άτομα.  

Εν κατακλείδι, οι δάσκαλοι/ες είναι ικανοποιημένοι/ες με το επάγγελμά τους και 

αναγνωρίζουν τα ευεργετικά αποτελέσματα της προσωπικής και επαγγελματικής τους 

ανάπτυξης στο ευρύτερο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον. Η διά βίου μάθηση για τον/την 

εκπαιδευτικό χαρακτηρίζεται ως το «κλειδί» για την προσωπική, κοινωνική και 

επαγγελματική του/της ανάπτυξη με την προϋπόθεση να στηρίζεται στην ηθική εκπαίδευση 

και να στοχεύει στη βελτίωση της κριτικής σκέψης και στην ανάδειξη των ανθρώπινων 

αξιών. Θα ήταν χρήσιμο να επεκταθεί η έρευνα και στους/στις εκπαιδευτικούς της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και να γίνει διερεύνηση και συγκριτική αξιολόγηση 

περισσότερων μεταβλητών. 
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Abstract: The anticipated general use of the New Common Foreign Language Curriculum 

(NCFLC) in Greek Public Primary and Secondary Schools offers the opportunity to connect 

the public schooling system with the foreign language certification administered by the Greek 

Ministry of Education through its national foreign language testing system (KPg). This paper 

describes the overlapping points of both by analyzing their pedagogic, didactic and 

assessment framework as well as their points of contact. Furthermore, sample ICT 

applications for the promotion of foreign language skills and electronic literacy, as 

recommend by the NCFLC, are shortly discussed. Scope of this paper is to inform Greek 

public foreign language teachers about the possibilities offered to them through the NCFLC, 

as far as the development, enrichment and elevation of foreign language teaching practices in 

public schools in combination with the use of ICT means and as a supportive means for KPg 

language testing is concerned. 

 

Keywords: Common Curriculum for Foreign Languages (EPS-XG), New School, 

National Foreign Language Exam System (KPG), ICT. 

 

Περίληψη: Η αναμενόμενη καθολική εισαγωγή του Νέου Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών 

για τις Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ) στην Ελληνική δημόσια πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, στο πλαίσιο του Νέου Σχολείου, δημιουργεί παράλληλα τις προϋποθέσεις 

σύνδεσης της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στα δημόσια σχολεία με την πιστοποίηση 

γλωσσομάθειας που παρέχεται από το Υπουργείο Παιδείας μέσα από το θεσμό του Κρατικού 

Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας (ΚΠγ). Η εργασία παρουσιάζει τα κυριότερα σημεία 

επικάλυψης των δυο αυτών οντοτήτων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αναλύοντας το 

παιδαγωγικο-διδακτικό και εξεταστικό τους πλαίσιο καθώς και τα σημεία διεπαφής τους. 
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Παράλληλα προτείνονται εν συντομία και περιληπτικά ενδεικτικές χρήσεις καινοτόμων 

εργαλείων ΤΠΕ για την προώθηση της γλωσσομάθειας και του ηλεκτρονικού 

εγγραμματισμού στη γλώσσα στόχο, σύμφωνα με το πνεύμα του ΕΠΣ-ΞΓ. Σκοπός είναι η 

ενημέρωση της εκπαιδευτικής κοινότητας για τις δυνατότητες που προσφέρει το ΕΠΣ-ΞΓ 

όσον αφορά στην εξέλιξη, εδραίωση και διεύρυνση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο 

Ελληνικό Δημόσιο Σχολείο σε συνδυασμό με τη χρήση ΤΠΕ και ως μέσο υποστήριξης προς 

την πιστοποίηση από το ΚΠγ. 

 

Λέξεις κλειδιά: ΕΠΣ-ΞΓ, Νέο Σχολείο, ΚΠγ, ΤΠΕ. 

Εισαγωγή  

Το παρόν κείμενο επιχειρεί να αναδείξει τις διάφορες πτυχές τόσο του Νέου Προγράμματος 

Σπουδών όσο και των προδιαγραφών και απαιτήσεων του Κρατικού Πιστοποιητικού 

Γλωσσομάθειας. Επιδιώκει να εντοπίσει σημεία επικάλυψής τους, ώστε να διευκολυνθεί η 

επιθυμητή σύνδεση της δημόσιας εκπαίδευσης με τη δημόσια πιστοποίηση της 

γλωσσομάθειας. Η περιγραφή των επιμέρους σημείων τόσο του ΕΠΣ-ΞΓ όσο και του ΚΠΓ 

αποσκοπούν στην ανάδειξη των σημείων επικάλυψης, ώστε να υποστηριχτεί ο 

ενδιαφερόμενος εκπαιδευτικός να αξιοποιήσει τις προτάσεις του ΕΠΣ-ΞΓ και να οδηγήσει 

τους μαθητές του προς την πιστοποίηση από επίσημο Ελληνικό φορέα, χωρίς να απαιτείται η 

εμπλοκή τρίτων, μη κρατικών φορέων.  

Για να διευκολυνθεί ο αναγνώστης στην αναζήτηση των χαρακτηριστικών των 

προαναφερόμενων κειμένων, θα επιχειρηθεί στη συνέχεια μία σύντομη περιγραφή τόσο του 

κανονιστικού όσο και του παιδαγωγικού πλαισίου τους κάτω από το πρίσμα της Ελληνικής 

δημόσιας εκπαίδευσης. Οι ακόλουθες αναφορές στοχεύουν κυρίως στην τοποθέτηση των 

κειμένων στο εκπαιδευτικό περίγραμμα της εποχής, στην οποία δημιουργήθηκαν. Με τον 

τρόπο αυτό ο αναγνώστης θα κατακτήσει μία γενική άποψη των οντοτήτων που 

περιγράφονται, ενώ θα του δοθεί ταυτόχρονα η αναγκαία γνώση να συσχετίσει τις προτάσεις 

του παρόντος με τις προτροπές των ρυθμιστικών κειμένων. 

Είναι προφανές, ότι το παρόν κείμενο δεν επιδιώκει οποιαδήποτε ποιοτική ή ποσοτική 

αξιολόγηση των όποιων συστημάτων πιστοποίησης ή του ΕΠΣ-ΞΓ, δεδομένου ότι ο βασικός 

στόχος του είναι η γνωστοποίηση κάποιων χαρακτηριστικών δυνατοτήτων που προσφέρονται 

για την επίτευξη της σύνδεσης. Ως εκ τούτου, το κείμενο δεν αποτελεί αξιολογική 

προσπάθεια προς οποιαδήποτε κατεύθυνση και δεν εγείρει απαίτηση πληρότητας ως προς τις 

αναλύσεις των προαναφερόμενων κειμένων. Απώτερος στόχος είναι να δώσει στον 

αναγνώστη μία πρώτη απεικόνιση των ρυθμιστικών κειμένων και να του κινήσει το 

ενδιαφέρον να μελετήσει, να δοκιμάσει και να αποδεχθεί ή να απορρίψει τις προτάσεις τους, 

σύμφωνα με τις δικές του προσωπικές ανάγκες και απαιτήσεις του εργασιακού του 

περιβάλλοντος. 
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1. Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες και Κρατικό 

Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας  

Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών στην Ελληνική δημόσια εκπαίδευση διέτρεξε, από 

ίδρυσης του Νεότερου Ελληνικού Κράτους, μία σειρά από μεταβολές, τροποποιήσεις και 

προσαρμογές προσπαθώντας να εφαρμόσει τις σχετικές επιταγές και προτάσεις των διεθνών 

επιστημονικών φορέων κάθε εποχής. Κοινό γνώρισμα όλων αυτών των μεταβολών είναι η 

επιδίωξη προσέγγισης των μεθοδολογικών πρακτικών στις εκάστοτε επίκαιρες διεθνείς 

παιδαγωγικές κατευθύνσεις. Αυτή η διαδικασία καταγράφεται σε μία σειρά χρονολογικά 

διαδοχικών νομοθετικών κειμένων, τα γνωστά Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, που 

περιγράφουν τη μεθοδολογική, διδακτική και παιδαγωγική προσέγγιση, την οποία καλείται 

κάθε εκπαιδευτικός να εφαρμόσει στη δημόσια τάξη. Τα Αναλυτικά Προγράμματα 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη λειτουργία και δημόσια αποδοχή της διδασκαλίας των 

ξένων γλωσσών, αφού ρυθμίζουν τόσο την έκταση όσο και το περιεχόμενό της στο πλαίσιο 

ενός κοινού και κεντρικά ελεγχόμενου εκπαιδευτικού συστήματος.  

Η μεταστροφή των διδακτικών προσεγγίσεων από δασκαλοκεντρικές σε μαθητοκεντρικές 

τεχνικές, η ανάγκη εξέλιξης και εκσυγχρονισμού των διδακτικών πρακτικών προς την 

κατεύθυνση των σύγχρονων επικοινωνιακών μοντέλων διδασκαλίας αλλά και η 

παγκοσμιοποιημένη διαπολιτισμική ανάγκη και αντίληψη της πολυπολιτισμικής γνώσης 

ξένων γλωσσών και της πιστοποίησης επιπέδων γλωσσομάθειας ώθησαν το διεθνές 

εκπαιδευτικό σύστημα να επιδιώξει διαδικασίες καθορισμού κριτηρίων για την αξιόπιστη 

καταγραφή και αξιολόγηση της γλωσσομάθειας. Η προσπάθεια αυτή απέδωσε μία σειρά από 

κείμενα – προτάσεις για την κοινά αποδεκτή κατάταξη γλωσσικών δεξιοτήτων σε επίπεδα 

γλωσσομάθειας, μεταξύ των οποίων και το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τη 

Διδασκαλία και Αξιολόγηση των Ξένων Γλωσσών (ΚΕΠΑ). Απόληξη αυτής της προσπάθειας 

για την Ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα αποτέλεσε η εισαγωγή του συστήματος 

πιστοποίησης γλωσσομάθειας του Υπουργείου Παιδείας που ονομάστηκε Κρατικό 

Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας (ΚΠγ) και αποτελεί αυτόνομο και διεθνώς αναγνωρισμένο 

φορέα πιστοποίησης, διασφαλισμένο με διακρατικές και διαπανεπιστημιακές συμφωνίες 

εντός και εκτός Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

Ωστόσο, η ύπαρξη των δυο προαναφερόμενων εκπαιδευτικών οντοτήτων κάτω από την ίδια 

διοικητική στέγη δεν υπήρξε μέχρι σήμερα απόλυτα συνεργατική και 

αλληλοσυμπληρούμενη. Η πιστοποίηση γλωσσομάθειας από πλευράς ΚΠγ δεν συνδέεται με 

τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας στη δημόσια εκπαίδευση, με αποτέλεσμα, το μεν ΚΠγ να 

λειτουργεί ανταγωνιστικά με το δίκτυο ιδιωτικών κέντρων πιστοποίησης, ενώ το δημόσιο 

εκπαιδευτικό σύστημα να υστερεί της αναγκαίας κοινωνικής αναγνώρισης για την ποιότητα 

της προσφερόμενης υπηρεσίας του, καθώς και ενός συστήματος πιστοποίησης των 

αποτελεσμάτων των διδακτικών του προσπαθειών. Αυτό το κενό έρχεται να καλύψει με 

συγκεκριμένες προτάσεις και παρεμβάσεις το Νέο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες 

Γλώσσες, που αποτέλεσε πόνημα συνδυασμού ανώτατων δημοσίων φορέων που εμπλέκονται 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 53 από 207 

άμεσα με τη δημόσια παιδεία, αλλά το οποίο στηρίζεται παράλληλα σε προτάσεις και 

προτροπές που πηγάζουν από ευρωπαϊκά κείμενα αποδεκτά στο σύνολό τους στις χώρες της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης, ιδιαίτερα δε από το ΚΕΠΑ. 

1.1 Θεσμικό Πλαίσιο του Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες 

(ΕΠΣ-ΞΓ) 

Το Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ) συγγράφηκε από ομάδα 

επιστημόνων του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών και του 

Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης υπό τον συντονισμό του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου και σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς πρώτης γραμμής στο πλαίσιο του Έργου 

«Νέο Σχολείο (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραμμα Σπουδών – Οριζόντια Πράξη» με τη 

συγχρηματοδότηση της Ελλάδας και της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Κ.Τ.), ΕΣΠΑ 2007-2013. 

Στο πλαίσιο της Πράξης αυτής εκπονήθηκαν τα νέα προγράμματα σπουδών (ΠΣ) 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης (νηπιαγωγείου, δημοτικού, γυμνασίου), σύμφωνα με τις αρχές του 

Νέου Σχολείου. Η πιλοτική εφαρμογή του ΕΠΣ-ΞΓ σε επιλεγμένα Νηπιαγωγεία, Δημοτικά 

Σχολεία  και Γυμνάσια έγινε σύμφωνα με την Υπουργική Απόφαση 113724/Γ2/03-10-2011 

(συνολικά 21 Νηπιαγωγεία, 99 Δημοτικά και 68 Γυμνάσια σε όλη την επικράτεια, Υπουργείο 

Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 2011c) και εντάχθηκε σε ειδικό ωρολόγιο 

πρόγραμμα (Υπουργείο Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 2011a). Στο 

σκεπτικό της ΥΑ 113724 αναφέρεται ότι το ΕΠΣ-ΞΓ  

«[…] αποτελεί εργαλείο για τη διδασκαλία και μάθηση κοινωνικά προσδιορισμένης 

χρήσης της γλώσσας με σκοπό την ανάπτυξη ικανοτήτων κατανόησης και παραγωγής 

νοημάτων […]. Προδιαγράφει τους προσδοκώμενους στόχους και οργανώνει την 

γλωσσική ύλη ανά επίπεδο επικοινωνιακής επάρκειας με βάση την 6βαθμη κλίμακα 

του Συμβουλίου της Ευρώπης, για όλες τις ξένες γλώσσες που προσφέρει το ελληνικό 

σχολείο.» (Υπουργείο Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 2011b, αρ. 

1.1).  

Σύμφωνα με τις θεσμικές θέσεις του ΕΠΣ-ΞΓ, το Πρόγραμμα περιγράφει το περιεχόμενο (το 

‘τι’) της διδασκαλίας της γλώσσας, όχι όμως τον τρόπο (το ‘πως’) της μετάδοσης της γνώσης, 

ενώ αναφέρει ρητά (ό.π. αρ. 2.3) και τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών για την εισαγωγή και 

αξιοποίηση μονοτροπικών και πολυτροπικών, προφορικών και γραπτών κειμενικών ειδών. 

Τέλος, ένα καινοτόμο στοιχείο που συνδέει το ΕΠΣ-ΞΓ με τις αρχές και προτάσεις του 

Κοινού Ευρωπαϊκού Πλαισίου για τις Γλώσσες (ΚΕΠΑ) (Europäische Kommission, n.d.; 

“Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen - Kurzinformationen,” 2004; 

Goethe Institut, n.d.; Συμβούλιο για την Πολιτιστική Συνεργασία Επιτροπή Παιδείας Τμήμα 

Σύγχρονων Γλωσσών, n.d.) είναι το γεγονός ότι αναφέρει και επιδιώκει συνειδητά την 

εισαγωγή της (δια)γλωσσικής (δια)μεσολάβησης ως αντικειμένου διδασκαλίας και άσκησης 

της διδασκόμενης γλώσσας (ό.π.). Σύμφωνα με τις θέσεις του ΕΠΣ-ΞΓ και την ΥΑ, «σκοπός 

του ΕΠΣ-ΞΓ είναι η οργανική σύνδεση της ξένης γλώσσας με το σύνολο των γνώσεων και 
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δεξιοτήτων που χρησιμοποιεί κανείς προκειμένου να δρα και να επικοινωνεί αποτελεσματικά 

σε σύγχρονα κοινωνικά περιβάλλοντα.» (ό.π.). 

1.2 Ιστορικό του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας (ΚΠγ) 

Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας θεμελιώθηκε με το νόμο 2740/1999 (Εφημερίδα 

της Κυβερνήσεως, 1999), όπου στα άρθρα 1 έως και 5 περιγράφεται η ίδρυση, στοχοθεσία 

και διαδικασία εξετάσεων για την πιστοποίηση της γλωσσομάθειας μέσω του κρατικού 

φορέα. Κατά τη διάρκεια των επόμενων ετών υπήρξαν τροποποιήσεις τόσο στη διατύπωση 

των επιπέδων πιστοποίησης γλωσσομάθειας όσο και στην προσαρμογή του ΚΠγ στις αρχές 

και προτάσεις που προκρίνονται από το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις 

Γλώσσες (ΚΕΠΑ) του Συμβουλίου της Ευρώπης, το οποίο ενσωματώθηκε (υποχρεωτικά) και 

στην Ελληνική ξενόγλωσση εκπαιδευτική πραγματικότητα του ιδιωτικού τομέα μετά την 

εισαγωγή του σε όλα τα εξεταστικά συστήματα πιστοποίησης γλωσσομάθειας της Ευρώπης. 

2. Σύνδεση του ΕΠΣ-ΞΓ με το ΚΠγ 

Η στόχευση του Υπουργείου Παιδείας να συνδέσει το σχολείο με δική του πιστοποίηση 

γλωσσομάθειας διαφαίνεται ήδη από τις προγραμματικές δηλώσεις του Νέου Σχολείου αλλά 

και τις έμπρακτες κινήσεις προσαγωγής των μαθητών στις εξεταστικές πρακτικές του ΚΠγ. 

Έτσι, σύμφωνα με το Προεδρικό Διάταγμα 47/2012 (Υπουργείο Παιδείας Δια Βίου Μάθησης 

και Θρησκευμάτων, 2012) τα Γυμνάσια που εφάρμοσαν πιλοτικά το Νέο ΕΠΣ-ΞΓ κλήθηκαν 

να διεξάγουν, στο τέλος του σχολικού έτους 2011-2012, τις προαγωγικές και απολυτήριες 

εξετάσεις τους σύμφωνα με τις προδιαγραφές που δίδονται στο Προεδρικό Διάταγμα και οι 

οποίες προσομοιάζουν σε σημαντικό βαθμό με τις προδιαγραφές των εξετάσεων του ΚΠγ. Οι 

συγκεκριμένες οδηγίες προφανώς απορρέουν από τη μορφοποίηση και το πνεύμα εξέτασης 

που εφαρμόζονται στο ΚΠγ στα αντίστοιχα επίπεδα Α1 και Α2, όπως φανερώνει τόσο η 

περιγραφή όσο και η διάταξη της θεματολογίας και των δειγματικών θεμάτων που 

δημοσιεύθηκαν για το σκοπό αυτό στην ιστοσελίδα του Νέου Σχολείου.  

Σαφής αναφορά στη διασύνδεση ΕΠΣ-ΞΓ και ΚΠγ γίνεται επίσης και στην προγραμματική 

περιγραφή των σκοπών του Νέου ΕΠΣ-ΞΓ, όπου στη σχετική ιστοσελίδα του Υπουργείου 

Παιδείας (Υπουργείο Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 2012a) αναφέρεται 

ότι 

«[…] Θα εκπονηθεί νέο ενιαίο πρόγραμμα σπουδών για όλες τις σύγχρονες γλώσσες 

του σχολικού προγράμματος. Αυτό θα ακολουθεί τις αρχές του Κοινού Ευρωπαϊκού 

Πλαισίου Αναφοράς για τις Γλώσσες του Συμβουλίου της Ευρώπης, το οποίο ορίζει 

μια εξάβαθμη κλίμακα επιπέδων γλωσσομάθειας που έχει υιοθετηθεί και από το 

Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ). […]»  
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Παράλληλα, υπάρχει σαφής αναφορά στην ιστοσελίδα του ΚΠγ για τη διασύνδεση του ΕΠΣ-

ΞΓ με το εξεταστικό σύστημα του ΚΠγ, αφού στον ενημερωτικό ιστότοπο του ΚΠγ  

αναφέρεται ότι 

«[…] Φυσικά η επικοινωνιακή του επάρκεια πρέπει να ελέγχεται και αυτό πλέον θα 

γίνεται με βάση το νέο πρόγραμμα σπουδών για τις ξένες γλώσσες, η διευρυμένη 

εφαρμογή του οποίου ξεκινά από το σχολικό έτος 2012-13. Το νέο αυτό πρόγραμμα 

σκοπό έχει την ανάπτυξη επιπέδων επικοινωνιακής επάρκειας του μαθητή, σύμφωνα 

με την εξάβαθμη κλίμακα του Συμβουλίου της Ευρώπης, όπως και το ΚΠΓ, ενώ η 

φιλοσοφία του συνάδει με τις εξετάσεις του ΚΠΓ.» 

Γίνεται σαφές ότι το ΕΠΣ-ΞΓ διευκολύνει την πιστοποίηση γλωσσομάθειας του ΚΠγ κάτω 

από την κοινή ομπρέλα του Υπουργείου Παιδείας και στο πλαίσιο του ΚΕΠΑ με απώτερο 

στόχο την ενοποίηση των διδακτικών προσεγγίσεων με τη στοχοθεσία της αναγνωρισμένης 

πιστοποίησης μέσω του ΚΠγ. 

2.1 Σημεία διεπαφής 

Όπως γίνεται φανερό από την μέχρι τώρα ανάλυση των δυο οντοτήτων για την ξενόγλωσση 

εκπαίδευση, τα σημεία επαφής τους είναι αρκετά και εμφανή. «Οι δείκτες που 

περιλαμβάνονται στο ΕΠΣ-ΞΓ έχουν σταθμιστεί και προδιαγραφεί βάσει ερευνητικών 

αποτελεσμάτων από μελέτες με Έλληνες χρήστες της ξένης γλώσσας. Υποστηρίζονται, 

συγκεκριμένα, από δεδομένα από το ΚΠΓ, με το οποίο συνάδει το ΕΠΣ-ΞΓ, στο πλαίσιο 

σύνδεσης της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο σχολείο κατά επίπεδα γλωσσομάθειας με την 

πιστοποίησή της κατόπιν των εξετάσεων του ΚΠΓ.» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2007, σελ. 27) 

Στο πλαίσιο αυτών των κοινών σημείων τομής, η κοινή εφαρμογή και χρήση περιγραφητών 

επιπέδων γλωσσομάθειας βάσει της 6βαθμης κλίμακας του ΚΕΠΑ αποτελεί προφανώς την 

πιο βασική ένδειξη ότι και οι δυο οντότητες ακολουθούν, για πρώτη φορά στην Ελληνική 

εκπαιδευτική πραγματικότητα, το ίδιο σχήμα παραγοντοποίησης των προδιαγραφών τους.  

Έτσι, επί παραδείγματι και εντελώς αφαιρετικά, η προσεγγιστικά κοινή περιγραφή των 

επιπέδων γλωσσομάθειας που ακολουθεί αναφέρεται στη διάταξη του ΚΕΠΑ για τα επίπεδα 

σύμφωνα με τον παρακάτω Πίνακα 1: 

Πίνακας 1: Ανάλυση επιπέδων γλωσσομάθειας 

Επίπεδα Γλωσσομάθειας κατά ΕΠΣ-ΞΓ Επίπεδα Γλωσσομάθειας κατά ΚΠγ 

Α1 (στοιχειώδη γνώση) 
Ενιαίο επίπεδο Α 

Α2 (βασική γνώση) 

Β1 (μέτρια γνώση) 
Ενιαίο επίπεδο Β 

Β2 (καλή γνώση) 

Γ1 (πολύ καλή γνώση) 
Ενιαίο επίπεδο Γ 

Γ2 (άριστη γνώση) – ΔΕΝ εφαρμόζεται στην 

http://rcel.enl.uoa.gr/kpgeschool/goneis
http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/stoxoi.htm
http://rcel.enl.uoa.gr/kpg/gr_exam_specif.htm
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εκπαίδευση 

 

Πέραν αυτών, όμως, η ανάλυση των επικοινωνιακών στόχων, όπως αυτή πραγματοποιείται 

στο ΕΠΣ-ΞΓ, συμπίπτει με τις αντίστοιχες περιγραφές προϋποθέσεων εξέτασης του ΚΠγ για 

κάθε ένα επίπεδο γλωσσομάθειας. Με τον τρόπο αυτό εξασφαλίζεται τόσο η αντιστοιχία στις 

απαιτήσεις της εξεταστικής διαδικασίας (ΚΠγ), όσο και η χρήση και εφαρμογή του 

ενδεδειγμένου διδακτικού υλικού για την προσαγωγή των μαθητών στα επιθυμητά γνωστικά 

επίπεδα και τα αντίστοιχα κειμενικά είδη (ΕΠΣ-ΞΓ). 

Ένα επιπλέον σημαντικό και καινοτόμο για την Ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα 

στοιχείο είναι η κοινή αναφορά και χρήση της επικοινωνιακής διαδικασίας της 

(δια)γλωσσικής (δια)μεσολάβησης, η οποία για πρώτη φορά περιγράφεται σε επίσημο 

ελληνικό ρυθμιστικό κείμενο για την ξενόγλωσση εκπαίδευση στα δημόσια σχολεία 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2007, σελ. 7 & 18). Έτσι, στο τελικό κείμενο του Οδηγού του 

Εκπαιδευτικού του ΕΠΣ-ΞΓ αναφέρεται, ότι «Η συστηματική περιγραφή των δεικτών της 

διαμεσολαβητικής (επικοινωνιακής) επάρκειας ανά επίπεδο γλωσσομάθειας, βάσει εμπειρικών 

δεδομένων, είναι μία από τις καινοτομίες του ΕΠΣ-ΞΓ.» (σημείο 6.2.) Σύμφωνα βέβαια και με 

το σκεπτικό ανάπτυξης του ΕΠΣ-ΞΓ, «Σημαντική θέση στην καθημερινή επικοινωνία έχει και 

η διαμεσολάβηση – μια λειτουργία που απαιτεί την παράλληλη χρήση ενδογλωσσικών και 

διαγλωσσικών κωδικών. […]» (Υπουργείο Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 

2011b, αρ. 2.4).  

Η εξέταση της ικανότητας της (δια)γλωσσικής (δια)μεσολάβησης αναφέρεται παράλληλα και 

στις προδιαγραφές των εξετάσεων του ΚΠγ (ΔιαΠΕΓ - ΕΚΠΑ, 2012) για το επίπεδο Β1/Β2 

και άνω, θέτοντας με τον τρόπο αυτό μία σαφή διασύνδεση της διδακτικής διαδικασίας με μία 

πιθανή εξεταστική και πιστοποιητική της ολοκλήρωση. 

Σε όλες τις παραπάνω περιπτώσεις λαμβάνονται υπόψη τόσο οι κοινωνικές όσο και οι 

εκπαιδευτικές – διαπροσωπικές συνθήκες, κάτω από τις οποίες καλείται ο μαθητής να 

πραγματοποιήσει μία πράξη (δια)γλωσσικής (δια)μεσολάβησης, όπως περιγράφεται στις 

αντίστοιχες παιδαγωγικές οδηγίες του ΕΠΣ-ΞΓ. Εκεί αναφέρεται ότι  

«[…] η διαγλωσσική διαμεσολάβηση συνεπάγεται μεταφορά νοημάτων από τη μια 

γλώσσα στην άλλη. Πρέπει ωστόσο να γίνει σαφές ότι το τι νοήματα ή πληροφορίες θα 

επιλεγούν από το αρχικό κείμενο και το πώς θα διατυπωθούν στη γλώσσα-στόχο δεν 

εξαρτάται μόνο από τη μορφή και το περιεχόμενο του κειμένου – όπως συνήθως 

συμβαίνει με τη μετάφραση και τη διερμηνεία, αλλά από το γιατί καλείται κάποιος να 

διαμεσολαβήσει.» (σημείο 6.3) 

3. Το κάτι παραπάνω 

Το νέο ΕΠΣ-ΞΓ διαφοροποιείται από τα παραδοσιακά Προγράμματα Σπουδών ακόμα, λόγω 

του ότι προτρέπει τον εκπαιδευτικό να εφαρμόσει τη διδακτική προσέγγιση εκείνη, που 

http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/guide_kef6.htm
http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/guide_kef6.htm
http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/guide_kef6.htm
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ταιριάζει στις δικές του εξειδικευμένες διδακτικές συνθήκες. Όπως χαρακτηριστικά 

αναφέρεται στον Οδηγό του Εκπαιδευτικού, «Η κάθε τάξη έχει τα δικά της χαρακτηριστικά 

και το ίδιο συμβαίνει με τους εκπαιδευτικούς. Είναι δύσκολο, συνεπώς, να καταλήξουμε σε μια 

σειρά αρχών που με τη μορφή συστάσεων θα αποτελούσαν τη ‘συνταγή’ για τη διαφοροποίηση 

της διδασκαλίας.» (σημείο 3.1.2). Σύμφωνα με τη φιλοσοφία του ΕΠΣ-ΞΓ για 

διαφοροποιημένα προγράμματα σπουδών, ο εκπαιδευτικός έχει την ελευθερία να εκτιμήσει 

και να εφαρμόσει προσεγγίσεις και πρακτικές που εξυπηρετούν τη συγκεκριμένη μαθητική 

του ομάδα στη συγκεκριμένη περίοδο, αφού στην ιδεολογική διατύπωση του ΕΠΣ-ΞΓ 

αναφέρεται ότι 

«Το ΕΠΣ-ΞΓ περιλαμβάνει στοιχεία από τα οποία μπορεί να προκύψει το αναλυτικό 

πρόγραμμα, με βάση το ωρολόγιο πρόγραμμα, το «προφίλ» των μαθητών και τη 

συγκεκριμένη σχολική πραγματικότητα στην οποία λειτουργεί ο εκπαιδευτικός. […] 

Έχοντας αυτά τα στοιχεία και γνωρίζοντας τις ανάγκες της τάξης του, μπορεί ο 

εκπαιδευτικός να αναπτύξει το δικό του αναλυτικό πρόγραμμα, ξεκινώντας φυσικά από 

τις διαθέσιμες διδακτικές ώρες ανά σχολικό έτος και λαμβάνοντας υπόψη πόσος χρόνος 

μελέτης χρειάζεται συνήθως για να ανταποκριθεί ο μαθητής στις απαιτήσεις κάθε 

επιπέδου επικοινωνιακής επάρκειας.» (σημείο 1.2), 

Επιπρόσθετα, το ΕΠΣ-ΞΓ στηρίζεται στις αρχές και προτροπές της Νέας Μάθησης και της 

διδακτικής - παιδαγωγικής της έκφανσης που χαρακτηριστικά ονομάζεται Μάθηση μέσω 

Σχεδιασμού (Learning by Design – LbD) (Ζέππος, 2013). Με τη λογική αυτή, ο εκπαιδευτικός 

προτρέπεται να χρησιμοποιεί ακόμα και πρακτικές που για την Ελληνική πραγματικότητα 

(της αυστηρής ρύθμισης από την κεντρική διοίκηση) των γνωστικών αντικειμένων φαντάζουν 

ξένα και μη εφαρμόσιμα, όπως η τεχνική της «αντεστραμμένης τάξης» (flipped classroom: 

Berrett, 2012; Fulton, 2011; Redman & Trapani, 2012) ή της χρήσης ηλεκτρονικών 

εφαρμογών κινητής τηλεφωνίας (applications – apps: Abu-Al-Aish & Love, 2013; Anderson, 

2007; Churches, 2009; Döring & Kleeberg, 2006; Godwin-Jones, 2011; Holmes, 2009; 

O’Reilly, 2006; Ζέππος, 2013). 

3.1 Ηλεκτρονικός εγγραμματισμός 

Η εισαγωγή χρήσης των ΤΠΕ στη διαδικασία διδασκαλίας ξένης γλώσσας προβλέπεται ρητά 

από το ΕΠΣ-ΞΓ, ενισχύοντας με τον τρόπο αυτό τον ηλεκτρονικό εγγραμματισμό των 

μαθητών. Όπως αναφέρεται στο σκεπτικό του ΕΠΣ-ΞΓ (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2007, σελ. 

21), η ορθή λειτουργία του Προγράμματος προαπαιτεί την ύπαρξη και λειτουργία της 

κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας, ώστε οι 

μαθητές να είναι σε θέση να εφαρμόσουν δράσεις και διδακτικά σενάρια που 

εκμεταλλεύονται τις τεχνικές και τεχνολογικές δυνατότητές τους. «Το ΕΠΣ-ΞΓ είναι το 

πρώτο σχολικό πρόγραμμα σπουδών που επιχειρεί να εντάξει ενδεικτικά κάποιους δείκτες 

επικοινωνιακής επάρκειας με ΤΠΕ κατά επίπεδο γλωσσομάθειας. Δηλαδή, επιχειρεί να 

http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/guide_kef3.htm
http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/guide_kef1.htm
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συμπεριλάβει στο σύστημα διαβάθμισης των επιπέδων γνώσης της ξένης γλώσσας περιγραφητές 

που έχουν σχέση με την χρήση των νέων τεχνολογιών στην επικοινωνία.» (ό.π., σελ. 26-27). 

Σε πολλά σημεία του Οδηγού για τον Εκπαιδευτικό, που έχει αναπτυχθεί για την εισαγωγή 

και διάδοση του ΕΠΣ-ΞΓ, γίνεται αναφορά στη χρήση ΤΠΕ για τη διδασκαλία και εφαρμογή 

της ξένης γλώσσας στο πλαίσιο της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο σχολείο. Με τον τρόπο 

αυτό, το ΕΠΣ-ΞΓ ενθαρρύνει ανοικτά και προτρέπει στη χρήση νέων τεχνολογιών, ενώ τις 

εδράζει τόσο στην καθαρά ξενόγλωσση διδακτική εφαρμογή και αξιοποίηση, όσο και στην 

εξοικείωση του χρήστη στις καθημερινές ανάγκες του στο πλαίσιο της ξενόγλωσσης 

επικοινωνίας. 

4. Προτεινόμενες Καινοτόμες Παρεμβάσεις με τη Χρήση Τ.Π.Ε. στο ΕΠΣ-ΞΓ 

Στη φιλοσοφία του ΕΠΣ-ΞΓ εμπεριέχεται, όπως ήδη προαναφέρθηκε, και η όσο το δυνατό 

εκτεταμένη χρήση των ΤΠΕ για τον ηλεκτρονικό ξενόγλωσσο εγγραμματισμό των μαθητών. 

Σύμφωνα με τις προδιαγραφές εφαρμογής του ΕΠΣ-ΞΓ,  

«Η αίθουσα και το σχολείο να διαθέτει κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή 

προκειμένου να αξιοποιηθούν τα διαθέσιμα υλικά εκμάθησης της ξένης γλώσσας, οι 

τεχνολογίες της πληροφορίας και επικοινωνίας (ΤΠΕ), κ.λπ. και να εφαρμοστούν 

σύγχρονες μέθοδοι και πρακτικές διδασκαλίας. Δηλαδή, σε κάθε σχολική μονάδα 

είναι αναγκαίο να υπάρχουν διαθέσιμοι υπολογιστές με πρόσβαση στο διαδίκτυο για 

το μάθημα της ξένης γλώσσας καθώς και βιντεοπροβολέας, ή διαδραστικός πίνακας 

με πρόσβαση στο διαδίκτυο.» 

Η σκέψη αυτή όχι μόνο επιτρέπει, αλλά ουσιαστικά προτρέπει τον εκπαιδευτικό να 

χρησιμοποιήσει στο μάθημά του καινοτόμες δράσεις και δραστηριότητες με τη χρήση ΤΠΕ. 

Ωστόσο, σκόπιμα δεν προδιαγράφονται οι πηγές, τα μέσα και τα λογισμικά που θα πρέπει να 

χρησιμοποιηθούν, εφαρμόζοντας με τον τρόπο αυτό την πάγια αρχή του ΕΠΣ-ΞΓ για 

διαφοροποιημένη, εξατομικευμένη και σύμφωνα με τις τοπικές ανάγκες οργάνωση της 

διδακτικής πράξης. 

Στον Οδηγό, στις ενότητες 5.2 και 5.3, προτείνονται μεταξύ άλλων εφαρμογές κοινότυπης 

χρήσης που είναι ευρέως γνωστές στους τελικούς χρήστες του προγράμματος, τους μαθητές. 

Έτσι, γίνεται σαφής αναφορά στα προγράμματα κοινωνικής δικτύωσης και σε άλλες 

διαδικτυακές και τοπικές εφαρμογές ως εργαλεία – ανάμεσα σε άλλα - για την προώθηση της 

διερευνητικής μάθησης και της προαγωγής της πολυσύνθετης και συνεργατικής μάθησης. Εν-

δεικτικά θα μπορούσαν να προταθούν ειδικές πλατφόρμες εξ αποστάσεως μάθησης όπως το 

edmodo ή το socrative για την εφαρμογή τεχνικών αντεστραμμένης τάξης, ή εργαλείων 

παρουσίασης όπως το prezi ή το πιο γνωστό PowerPoint©, αλλά και προγράμματα 

συγγραφής κινουμένων σχεδίων που θα μπορούσαν να αποτελέσουν ακόμα και εργαλείο 

εργασίας των ίδιων των μαθητών. Οι εμπειρίες αυτών των δραστηριοτήτων, στη συνέχεια, 

συμβάλουν ως πρακτικές εμπειρίες στη διεκπεραίωση της διαδικασίας πιστοποίησης, 

http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/guide.htm
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παραδείγματος χάρη στην παραγωγή του γραπτού λόγου, όπου οι υποψήφιοι καλούνται να 

ανταποκριθούν και να παράγουν γραπτό λόγο σύμφωνα με προδιαγραφές χρήσης σε 

(εικονικό) ηλεκτρονικό περιβάλλον (ηλεκτρονικό μήνυμα, πολυμορφικά κείμενα, κ.ο.κ.). 

Συμπεράσματα και Προτάσεις 

Όπως προκύπτει από την παραπάνω σύντομη ανάλυση τόσο του ΕΠΣ-ΞΓ όσο και του ΚΠγ 

και των αρχών και προτάσεών τους, η διδασκαλία της ξένης γλώσσας στην Ελληνική 

δημόσια εκπαίδευση μετέρχεται ενός σταδίου ουσιαστικής αναμόρφωσης και αναβάθμισης.  

Όχι μόνο ακολουθεί τις διεθνείς επιταγές και διακρατικές δεσμεύσεις για πολλαπλογλωσσία 

και πολυπολιτισμική ανάπτυξη της νέας γενιάς. Θέτει ταυτόχρονα και νέα σταθμά για τη δια 

βίου εξέλιξη και αξιοποίηση του επιστημονικού και εκπαιδευτικού προσωπικού, της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και του αποτελέσματος και των δυο, ως κριτήρια ποιότητας της 

εκπαίδευσης και ως φορέας παροχής εφοδίων απασχόλησης για το μέλλον. Η αναπόφευκτη 

στροφή της δημόσιας παιδείας προς την κατεύθυνση της ποιοτικής παροχής υπηρεσιών με 

γνώμονα το τελικό συμφέρον του αποδέκτη της υπηρεσίας, το μαθητή, της προσφέρει την 

ευκαιρία για άλλη μία φορά, να παραστεί στις διεθνείς εξελίξεις ως φάρος προόδου και 

καινοτομίας, ακόμα και εάν οι επιμέρους δράσεις αποτελούν σε πολλά εκπαιδευτικά 

συστήματα ανά την υφήλιο καθημερινές πρακτικές.  

Η ουσιαστική διαφορά των συστημάτων αυτών με την προτεινόμενη καινοτόμο προσέγγιση 

είναι ότι η ξενόγλωσση παιδεία που προτείνεται μέσα από το ΕΠΣ-ΞΓ συνάδει με τα 

ευρήματα και τις διαπιστώσεις ερευνητικών αποτελεσμάτων αλλά και τις απαιτήσεις της 

αγοράς εργασίας, όπως εξάλλου και οι αρχές της πιστοποίησης της γλωσσομάθειας μέσω του 

ΚΠγ. Έτσι  διασφαλίζεται ένα πλαίσιο αναγνωρισμένης απόδειξης γλωσσικής επάρκειας 

μέσα σε αυστηρά προκαθορισμένα και σε ευρωπαϊκό επίπεδο αποδεκτά όρια.  

Η παρούσα εργασία προτείνει την εφαρμογή των προτάσεων του ΕΠΣ-ΞΓ σε ευρεία βάση για 

όλη την ξενόγλωσση εκπαιδευτική κοινότητα και υποστηρίζει με τον τρόπο αυτό τη 

διασύνδεση της υποχρεωτικής δημόσιας εκπαίδευσης με τη δυνατότητα πιστοποίησης της 

γλωσσομάθειας μέσα από κρατικό φορέα. Δημιουργούνται με τον τρόπο αυτό συνθήκες που 

αποδίδουν υπεραξία, κύρος και κέρδος τόσο στους τελικούς αποδέκτες της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας όσο και στη διοργανώτρια αρχή. 
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Σχολικός εκφοβισμός - Η περίπτωση του θύτη. Χαρακτηριστικά συμπεριφοράς και 
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Abstract: The paper is related with the issue of bullying. Bullying has become the most 

prevalent and common issue associated with students. This thesis examines the history of 

bullying focusing mainly on the characteristics of  bullies. The purpose of this work is to help 

teachers to take note of bullies’ characteristics, to diagnose the bullies from the victims and to 

find the main solutions of bullying. Plus we recommend  a novel teaching solution to teachers 

in order to reduce the percentage of bullying in their class. 

 

Keywords: bullying, bullies, novel solution. 

 

Περίληψη: Η μελέτη σχετίζεται με το ζήτημα του σχολικού εκφοβισμού. Ο σχολικός 

εκφοβισμός έχει αποτελέσει το κυρίαρχο πρόβλημα που σχετίζεται με τους μαθητές. Η 

παρούσα μελέτη πραγματεύεται το ζήτημα του σχολικού εκφοβισμού και εστιάζει κυρίως στα 

χαρακτηριστικά του θύτη. Ο σκοπός της έρευνας είναι να παρουσιάσει εκείνα τα 

χαρακτηριστικά που θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς στην αναγνώριση του θύτη και στην 

εύρεση πιθανών λύσεων. Επιπλέον, προτείνεται στους εκπαιδευτικούς  μια καινοτόμα 

παιδαγωγική λύση, η οποία μπορεί να περιορίσει το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού 

στην τάξη τους. 

 

Λέξεις κλειδιά: σχολικός εκφοβισμός , θύτης , καινοτόμα λύση. 
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Εισαγωγή  

Το ζήτημα της εκφοβιστικής συμπεριφοράς και ιδιαίτερα του σχολικού εκφοβισμού αποκτά 

ολοένα και περισσότερους μελετητές παγκοσμίως. Είναι ένα ζήτημα τόσο σημαντικό που 

σύμφωνα με τους Dake; Funk; Price;Telljohann (2003) όπως αναφέρεται στον Antonopoulos 

(2015), υπερέχει έναντι των άλλων σοβαρών προβλημάτων που σχετίζονται με τους νέους 

όπως είναι η επαφή των παιδιών με τα ναρκωτικά.  

Τη συστηματική μελέτη του φαινομένου, ξεκίνησε ο Dan Olweus το 1970 (Αμπλά, 

Δαβράζος, Διαμαντοπούλου, Μασσαρά, 2015), ενώ ο ορισμός του σχολικού εκφοβισμού 

εξαρτάται τόσο από το κοινωνικό όσο και από το κυρίαρχο περιβάλλον (κουλτούρα, 

κυρίαρχες αντιλήψεις) όπου εκδηλώνεται η επιθετική συμπεριφορά (Βίλλη, Γαλάνη, 

Μπογιατζόγλου, 2015). Δεν υπάρχει ένας ενιαίος ορισμός για το υπό συζήτηση ζήτημα. Ο 

Olweus (1993),  θεωρεί ότι  ο σχολικός εκφοβισμός συνιστά μία συνειδητή ενέργεια, που 

εκδηλώνεται συστηματικά σ’ ένα ή περισσότερα άτομα, τα οποία κατά φύσει δεν μπορούν να 

υπερασπιστούν τον εαυτό τους. Ο Στασινός (2013), θεωρεί την εκφοβιστική συμπεριφορά ως 

μία μορφή επιθετικής συμπεριφοράς από την πλευρά του θύτη που δημιουργεί συνακόλουθα 

αρνητικά συναισθήματα (φόβος, αγωνία) στο θύμα. Οι Harris και Nassem (2015) διαφωνούν 

με τον ορισμό του Olweus (1993), καθώς υποστηρίζουν ότι δεν μπορεί να καθοριστεί με 

ακρίβεια αν ο θύτης επιθυμούσε συνειδητά να προβεί στη συγκεκριμένη βίαιη συμπεριφορά. 

Οι Graham; Juvonen και Schuster (2003), θεωρούν τον σχολικό εκφοβισμό ως ένα ιατρικό 

πρόβλημα που σχετίζεται με την νοημοσύνη και την επιθετική συμπεριφορά του παιδιού ενώ 

οι Atlas και Pepler (1998) όπως αναφέρεται στους Coolidge; DenBoer; Segal (2004), 

συσχετίζουν την εν λόγω συμπεριφορά με διάφορους παράγοντες όπως είναι η σοβαρότητα 

και η διάρκεια που έχει η επιθετική συμπεριφορά και αν η βία έχει τη μορφή του λόγου ή 

είναι σωματική. 

Το φαινόμενο της εκφοβιστικής συμπεριφοράς έχει διάφορες μορφές. Σύμφωνα με τους 

Rivers και Smith (1994), υπάρχει ο άμεσος σωματικός, λεκτικός εκφοβισμός και ο έμμεσος. 

Οι  Alexeyev και Beaty (2008), επιπροσθέτουν τον λεκτικό εκφοβισμό που γίνεται με τη 

μορφή των απειλητικών μηνυμάτων και τη μορφή της σεξουαλικής παρενόχλησης. Επιπλέον, 

το Mental Health for all (2014), κάνει λόγο για τον συναισθηματικό και για τον διαδικτυακό 

εκφοβισμό. 

Επιπρόσθετα, δεν υπάρχει ομοφωνία μεταξύ των ερευνητών για το αν οι θύτες ή τα θύματα 

είναι αγόρια ή κορίτσια (Alexeyev και Beaty, 2008). Ενδεικτικά, η έρευνα των Rivers και 

Smith (1994), φανερώνει ότι ο άμεσος λεκτικός εκφοβισμός μεταξύ των κοριτσιών είναι ο 

κυρίαρχος ενώ ο Στασινός (2013), επισημαίνει ότι τα ερευνητικά ευρήματα φανερώνουν ότι 

τα αγόρια εκδηλώνουν συχνότερη εκφοβιστική συμπεριφορά. 

Η παρούσα μελέτη έχει σκοπό να προσεγγίσει το σχολικό εκφοβισμό από την πλευρά του 

θύτη. Για τον λόγο αυτό επιχειρείται η καταγραφή των χαρακτηριστικών του και η σύναψη 
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ενός «συμβολαίου τιμής»
1
 (Στασινός, 2013), μεταξύ του θύτη και του εκπαιδευτικού  ως ένα 

καινοτόμο τρόπο που θα συμβάλλει στον περιορισμό του φαινομένου. 

1. Το συμβόλαιο τιμής το έχει προτείνει ο Δρ. Στασινός Δημήτριος (Στασινός,2013) και 

αποτελεί μια παιδαγωγική τεχνική που οφείλουν να γνωρίζουν όλοι οι εκπαιδευτικοί στην 

προσπάθειά τους για τον περιορισμό του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού. Στο παρόν 

άρθρο γίνεται μια προσπάθεια ανάλυσης του συμβολαίου μέσα από την πρακτική εμπειρία και 

την εφαρμογή του στη σχολική πραγματικότητα. 

1. Τα χαρακτηριστικά του θύτη 

Σύμφωνα με τον Olweus (1993), το βασικό χαρακτηριστικό ενός παιδιού με εκφοβιστική 

συμπεριφορά είναι η επιθετική του συμπεριφορά απέναντι σε συνομήλικους, δασκάλους και 

γονείς. Οι Coolidge; DenBoer και Segal (2004), επισημαίνουν ότι τα παιδιά με παρόμοια 

συμπεριφορά αντιμετωπίζουν περισσότερα ψυχολογικά και ψυχιατρικά προβλήματα σε 

σύγκριση με τους συνομήλικους τους.Οι Graham; Juvonen και Schuster (2003), αναφέρουν 

ότι ο μαθητής με εκφοβιστική συμπεριφορά  ανήκει στην κατηγορία των «δημοφιλών» 

μαθητών και απολαμβάνει την αναγνώριση και την αποδοχή από τους συμμαθητές του.Ο 

Olweus (1993), παρατηρεί ότι οι θύτες και ιδιαίτερα η κατηγορία των αγοριών  έχουν 

μεγαλύτερη σωματική διάπλαση από τα θύματά τους.Παράλληλα, οι θύτες συσχετίζουν την 

εκφοβιστική συμπεριφορά με την κοινωνική αποδοχή και σε συνδυασμό με την επιθετική 

τους προδιάθεση και την αδυναμία να ελέγξουν τον εαυτό τους εκδηλώνουν την εν λόγω 

συμπεριφορά (Bjorkoqvist , Ekman , Lagerspetz, 1982).Οι Βίλλη, Γαλάνη, Μπογιατζόγλου 

(2015),διακρίνουν τους θύτες σ’ αυτούς που είναι δημοφιλείς και διακρίνονται για τις 

κοινωνικές και ακαδημαϊκές τους επιδόσεις , στους θύτες οι οποίοι αναγνωρίζονται από τους 

συμμαθητές τους εξαιτίας της εκφοβιστικής τους συμπεριφοράς και στους θύτες – θύματα οι 

οποίοι οδηγούνται στην επιθετική συμπεριφορά καθώς έχουν κακοποιηθεί οι ίδιοι.  

Ο Olweus (1993), αναφέρει ότι οι θύτες έχουν συνήθως δυο με τρεις φίλους που τους 

στηρίζουν ενώ οι Bartini , Pellegrini (2000) όπως αναφέρεται στους Dake ,Price , Telljohann 

(2003), επισημαίνουν ότι έχουν φίλους που χαρακτηρίζονται από παρόμοια συμπεριφορά.Οι 

Alexeyer και Beaty (2008), αναφέρουν ότι οι θύτες είναι συνήθως συνομήλικοι των θυμάτων 

και εκδηλώνουν την εκφοβιστική τους συμπεριφορά σε άτομα που γνωρίζουν.Από έρευνα 

του Korte (1999) όπως αναφέρεται στους Figula; Harsanyi; Margitics (2012) , φαίνεται ότι τα 

παιδιά με εκφοβιστική συμπεριφορά δεν νιώθουν ενοχές για τις πράξεις τους ενώ ο Rost 

(1998) όπως παρατίθεται στους Figula , Harsanyi ,Margitics (2012) , θεωρεί ότι πίσω από την 

δύναμη που δείχνουν κρύβεται ουσιαστικά ο φόβος τους.Ο Olweus (1993) , παρατηρεί ότι τα 

παιδιά με εκφοβιστική συμπεριφορά επιθυμούν να κυριαρχούν στους άλλους και ότι αντίθετα 

με άλλες έρευνες, δεν φαίνεται να διακατέχονται από ανασφάλεια και από χαμηλή 

αυτοεκτίμηση.Επιπρόσθετα, οι Bosworth; Espelage; Simon (1999), ερμηνεύουν την 

εκφοβιστική συμπεριφορά ως αποτέλεσμα της παρορμητικότητας των συναισθημάτων 

κατάθλιψης και της ανάγκης των θυτών να γίνουν αποδεκτοί ενώ αναφέρουν ότι οι θύτες 
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συνηθίζουν να εκδηλώνουν την εν λόγω συμπεριφορά τους σε χώρους που δεν γίνονται 

αντιληπτοί, όπως είναι η τουαλέτα.   

Ο Farrington (1992) όπως αναφέρεται στους Baldry και Farrington (2000) , θεωρεί ότι τα 

αγόρια θύτες εμφανίζουν μια παραβατική συμπεριφορά ενώ οι Baldry (2003); Baldry και 

Farrington (1999); Barboza κ.συν. (2009); Bowes κ συν. (2009); Cook κ.συν.(2010); 

Espelage, Bosworth, και Simon (2000); Espelage και Swearer (2010); Ferguson κ 

συν..(2009); Conolly, Craig, Jiang και Pepler  (2008) όπως αναφέρεται στους Hymel και 

Swearer (2015), επισημαίνουν ότι το οικογενειακό περιβάλλουν του παιδιού συνδέεται με την 

επιθετική συμπεριφορά.Έτσι , το παιδί που προέρχεται από ένα επιθετικό και προβληματικό 

περιβάλλον, συνηθίζει να εκδηλώνει μια παρόμοια συμπεριφορά.Οι Dishion και Loeber 

(1983) , Magnusson κ.συν.(1983) όπως επισημαίνεται στον Olweus (1993) , αναφέρουν ότι το 

παιδί με επιθετική συμπεριφορά χαρακτηρίζεται και από άλλα προβλήματα , όπως είναι ο 

αλκοολισμός και άλλες εξαρτήσεις. Τέλος, η έρευνα των Nabuzoka , Smith και Whitney 

(1992) όπως παρατίθεται στους Alexeyer και Beaty (2008) φανερώνει ότι οι θύτες 

εκδηλώνουν μεγάλο ποσοστό εκφοβιστικής συμπεριφοράς απέναντι σε άτομα με ειδικές 

ανάγκες. 

2. Συμβόλαιο τιμής  

Σύμφωνα με τον Olweus (1993), η διάθεση που έχουν οι εκπαιδευτικοί να κατανοούν το 

πρόβλημα της εκφοβιστικής συμπεριφοράς , δεν αρκεί για να επέλθει η αλλαγή. Χρειάζεται 

λοιπόν μια διδακτική στρατηγική , η οποία θα «υποχρεώνει» τόσο τον εκπαιδευτικό όσο και 

το θύτη να ακολουθήσουν μια συγκεκριμένη συμπεριφορά για ένα χρονικό διάστημα. Μια 

τέτοια στρατηγική είναι το συμβόλαιο τιμής- συναντίληψης
1
 (Στασινός, 2013). Πρόκειται  για 

ένα συμβόλαιο που περιλαμβάνει ουσιαστικά αμοιβαίες υποχωρήσεις  τόσο από την πλευρά 

του εκπαιδευτικού όσο και από την πλευρά του παιδιού με εκφοβιστική συμπεριφορά ώστε 

μέσα από ένα κλίμα συνεργασίας, κατανόησης και διαλόγου να επέλθει η αναμενόμενη 

αλλαγή. Παρακάτω ακολουθεί ένα υποθετικό συμβόλαιο τιμής μεταξύ ενός εκπαιδευτικού 

(κυρία Τ.) και ενός μαθητή με εκφοβιστική συμπεριφορά (Γιάννης), που φοιτά στη Γ τάξη 

του γυμνασίου. Το παρόν συμβόλαιο αποτελεί μια διδακτική πρακτική για τον περιορισμό 

του φαινομένου που έχει εφαρμοστεί και συνεχίζει να εφαρμόζεται αποτελεσματικά και από 

τους δυο συγγράφοντες του άρθρου. 

 

 

                      

 

Συμβόλαιο 
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                           Μεταξύ της κυρίας Τ. Και του Γιάννη 

 

Σχολικό έτος 2015                                                             20 -12-2015 

 

Το παρόν συμβόλαιο , γίνεται μεταξύ της εκπαιδευτικού , κυρίας Τ.  και του μαθητή, Γιάννη. 

Και οι δυο δηλώνουν υπεύθυνα ότι : 

 

Η κυρία Τ. θα επιθυμούσε ο Γιάννης να : 

1. Είναι ευγενικός τόσο στην καθηγήτρια του όσο και στους συμμαθητές του και να μην 

χρησιμοποιεί προσβλητικούς χαρακτηρισμούς που στεναχωρούν τους άλλους. 

2. Κατανοεί ότι όλοι οι άνθρωποι δεν είμαστε ίδιοι και ότι χρειάζεται να σεβόμαστε τη 

διαφορετικότητα του άλλου και όχι να ασκούμε σωματική και λεκτική βία. 

3. Κάθε φορά που νιώθει θυμό να ενημερώνει την κυρία Τ. , προκειμένου να το 

συζητάνε μεταξύ τους και ο Γιάννης να παίρνει το «διάλειμμα» του στον ειδικά 

διαμορφωμένο χώρο που έχει δημιουργηθεί από το σχολείο. 

4. Συμμετέχει στις ομαδικές δραστηριότητες και στα παιχνίδια ρόλων που βάζει η 

καθηγήτρια. 

5. Συζητάει με την κυρία Τ. για τα προβλήματα που πιθανόν τον απασχολούν 

γνωρίζοντας ότι η κυρία Τ. νοιάζεται για τον Γιάννη. 

6. Ακολουθεί τους κανόνες συμπεριφοράς που έχει θέσει το σχολείο τόσο στην τάξη όσο 

και στους υπόλοιπους σχολικούς χώρους. 

7. Αναγνωρίζει τη λανθασμένη του συμπεριφορά, να ζητάει συγνώμη και να 

συμμορφώνεται στους κανόνες συμπεριφοράς. 

Ο Γιάννης θα ήθελε η κυρία Τ. να : 

1. Είναι δίκαιη και να μην τον τιμωρεί χωρίς να είναι πρώτα σίγουρη γι’ αυτόν. 

2. Μην τον βάζει συνέχεια σε εργασίες που δεν συμμετέχουν οι φίλοι του. 

3. Μην τον στέλνει στον Γυμνασιάρχη κάθε φορά που κάνει ένα «λάθος» αλλά να το 

συζητάνε μαζί. 

4. Αναγνωρίζει , να εκτιμάει και να επιβραβεύει την προσπάθεια του Γιάννη , όσο μικρή 

και αν είναι αυτή. 

5. Μην του κάνει «μάθημα» σωστής συμπεριφοράς  μπροστά στους συμμαθητές και 

στους φίλους του. 

6. Μην ενημερώνει τους γονείς του χωρίς να έχει ενημερωθεί ο ίδιος πρώτα. 
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7. Μην είναι καχύποπτη για την συμπεριφορά του και να τον αφήνει να πηγαίνει στη 

τουαλέτα  όταν της το ζητάει χωρίς τη συνοδεία άλλου καθηγητή. 

Και οι δυο συμφωνούν ότι : 

1. Οι όροι του συμβολαίου θα τηρηθούν και από τις δυο πλευρές και θα αλλάξουν μόνο 

έπειτα από συμφωνία μεταξύ της κυρίας Τ. και του Γιάννη. 

2. Η μη τήρηση κάποιου όρου στο συμβόλαιο , θα έχει ως συνέπεια: Από την πλευρά 

του Γιάννη , θα είναι η καθημερινή προφορική εξέταση σε όλα τα μαθήματα για μία 

σχολική βδομάδα. Από την πλευρά της κα. Τ, θα είναι να τον αφήσει «ελεύθερη ώρα» 

χωρίς να τον βάλει απουσίες για μία ημέρα. 

3. Η επιτυχής διεξαγωγή των όρων για το χρονικό διάστημα του ενός μηνός, θα έχει ως 

επιβράβευση η κυρία Τ. να ανεβάσει τους βαθμούς του Γιάννη . 

4. Οποιαδήποτε διαφωνία προκύψει, θα επιλυθεί ενώπιον της μαμάς του Γιάννη, η οποία 

θα έχει το ρόλο του μάρτυρα και βρίσκεται μπροστά στην υπογραφή του συμβολαίου , 

δηλώνοντας υπεύθυνα ότι κατανοεί τους όρους και των δυο πλευρών. 

Υπογραφές 

 

 

Γιάννης                                           Κυρία Τ.                                          Μητέρα Γιάννη 

3. Αποτίμηση συμβολαίου 

Το παραπάνω συμβόλαιο αποτελεί μια διδακτική στρατηγική προκειμένου ο εκπαιδευτικός 

να συμβάλλει στον περιορισμό της εκφοβιστικής συμπεριφοράς. Στόχος του συμβολαίου 

είναι να δημιουργηθεί μια σχέση εμπιστοσύνης και ένα κλίμα διαλόγου μεταξύ των 

εκπαιδευτικών και των μαθητών που εκδηλώνουν εκφοβιστική συμπεριφορά. Η Whiston 

(2014), επισημαίνει  ότι η σχέση εμπιστοσύνης και κατανόησης που μπορεί να δημιουργηθεί 

μεταξύ του εκπαιδευτικού και του μαθητή με εκφοβιστική συμπεριφορά θα βοηθήσει στον 

περιορισμό του φαινομένου. Η δημιουργία του συμβολαίου δεν έχει μια τυπική δομή. Ο κάθε 

εκπαιδευτικός ανάλογα με τη συμπεριφορά που παρουσιάζει ο θύτης μπορεί να διαμορφώσει 

το δικό του συμβόλαιο. Στο προτεινόμενο συμβόλαιο τιμής και μέσα από το διαρκή 

παιδαγωγικό διάλογο του εκπαιδευτικού και του μαθητή, ο Γιάννης έμαθε να εμπιστεύεται 

την κυρία Τ και η μέθοδος αυτή φάνηκε να είναι πολύ αποτελεσματική. Για τον λόγο αυτό ο 

κάθε εκπαιδευτικός χρειάζεται να είναι διαρκώς σε επαγρύπνηση προκειμένου να αναπτύξει 

και να εφαρμόσει νέες παιδαγωγικές μεθόδους για τον μετριασμό του σχολικού εκφοβισμού. 

Ο Scarpaci (2006), προτείνει στους εκπαιδευτικούς τα παιχνίδια ρόλων , ώστε να διδάξουν 

στα παιδιά το εν λόγω φαινόμενο. Μέσα από τα παιχνίδια ρόλων, ο μαθητής θα μάθει πώς 

νιώθουν τα θύματα της εκφοβιστικής συμπεριφοράς προκειμένου να συνειδητοποιήσει τη 
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σοβαρότητα της πράξης του. Οι Kerber και Yoon (2003), προτείνουν την ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία ως μέσο για να αποτραπεί η περιθωριοποίηση κάποιων μαθητών. Μέσα από τις 

ομαδικές εργασίες. ο μαθητής θα γνωρίσει τους συμμαθητές του και θα οικειοποιηθεί με  

έννοιες όπως είναι  η συνεργασία, η ευγένεια και ο σεβασμός στη διαφορετικότητα. 

Παράλληλα, με αυτόν τον τρόπο θα παραγκωνιστεί ο κοινωνικός αποκλεισμός κάποιων 

μαθητών και θα δημιουργηθούν σχέσεις κατανόησης και συνεργασίας μεταξύ τους. Οι Holt  

και Keyes (2004), συμβουλεύουν τους εκπαιδευτικούς να διαμορφώσουν ένα θετικό κλίμα 

στη τάξη, στο οποίο δεν θα  επιτρέπεται η επιθετικότητα και επισημαίνουν ότι οι δάσκαλοι 

οφείλουν να συμπεριφέρονται με ευγένεια στους θύτες προκειμένου να μην τους ενισχύουν 

την επιθετική τους συμπεριφορά.Έτσι μέσα σ’ ένα κλίμα αποδοχής , ο μαθητής θα αντιληφθεί 

άμεσα ότι τόσο στην τάξη όσο και στους υπόλοιπους σχολικούς χώρους , δεν επιτρέπεται 

οποιαδήποτε μορφή βίας. Σταδιακά ο μαθητής θα περιορίσει την επιθετική συμπεριφορά του. 

Ο Scarpaci (2006), προτείνει στους εκπαιδευτικούς να βρουν εναλλακτικές μορφές 

εκτόνωσης του θυμού, γι ‘αυτό και μέσα από τον διαμορφωμένο σχολικό χώρο, ο μαθητής θα 

παίρνει ένα «διάλειμμα» κάθε φορά που νιώθει έντονα συναισθήματα θυμού. Με αυτόν τον 

τρόπο ο μαθητής θα εκτονώνεται και θα επιστρέφει ήρεμος στην τάξη του. Τέλος, μέσα από 

τη τήρηση των όρων του συμβολαίου  ο μαθητής θα μάθει να υπακούει σε κανονισμούς και 

να συμμορφώνεται με αυτούς. 

Συμπεράσματα 

Το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού είναι πολύπλοκο. Χρειάζεται ορθή επιμόρφωση από 

τους εκπαιδευτικούς (Scarpaci, 2006; Whinston, 2014) προκειμένου να αναγνωρίζονται οι 

θύτες και να λαμβάνονται τα κατάλληλα μέτρα για τον περιορισμό της συμπεριφοράς τους. Η 

συνεργασία και η επικοινωνία του εκπαιδευτικού με το θύτη αφενός και η ξεκάθαρη 

τοποθέτηση του εκπαιδευτικού ενάντια στη βία αφετέρου, συμβάλλουν σημαντικά στον 

περιορισμό του φαινομένου (Huitsing; Lindenberg; Sainio; Salmivalli και Veenstra, 2014). 

Το συμβόλαιο τιμής (Στασινός, 2013), αποτελεί μια βοηθητική  διδακτική στρατηγική προς 

την πορεία αυτή. 
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Abstract: The present research mainly aims at studying the matter of quality of the 

educational unit in question, from both the students’ perspective who happen to be the final 

recipients (clients) of the yielded educational work/product and also, from the educational 

staff’s perspective, after one year from the assessment application (Educational Year 2013-

2014) throughout the whole country of Greece. This empirical study was based on the 

development and distribution of a questionnaire. The final sample of the research consists of 

46 educational staff and 126 student participants from the 2nd EPAL (School of Vocational 

Education) of prefecture of Xanthi.  

The fundamental purposes of the current research were 1) the clarification of concepts such as 

the assessment, the educational work and the quality of the educational work, 2) the detection 

of some quality indicators which may require development, and 3) the usage of the imminent 

results in future research. According to the statistical processing and further analysis of the 

research data, we can conclude that there is not great significant difference between the views 

of educational staff and students. Moreover some indicators of quality of the educational 

work, (which were characterized as inadequate) were identified and need improvement.  

 

Keywords: Quality, Assessment, Educational work, Self-assessment. 

 

Περίληψη: Η παρούσα έρευνα έχει ως βασικό της σκοπό, να μελετήσει το θέμα της 

ποιότητας της σχολικής μονάδας, όπως το αντιλαμβάνονται καταρχήν οι μαθητές, οι οποίοι 

τυγχάνει να είναι και οι τελικοί αποδέκτες (πελάτες /clients) του παραγόμενου εκπαιδευτικού 
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έργου /προϊόντος και κατά δεύτερο, πως το αντιλαμβάνονται πλέον οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

μετά από τον πρώτο χρόνο εφαρμογής της αξιολόγησης (Σχολικό Έτος 2013-2014) σε 

ολόκληρη την Ελληνική Επικράτεια. Η συγκεκριμένη εμπειρική έρευνα στηρίχθηκε στη 

κατασκευή και διανομή ερωτηματολογίου. Το τελικό δείγμα της έρευνας αποτελείται από 46 

εκπαιδευτικούς και 126 μαθητές του 2
ου

 ΕΠΑΛ του Νομού Ξάνθης. 

Οι κυριότεροι στόχοι της έρευνας ήταν: 1) η αποσαφήνιση των εννοιών της αξιολόγησης, του 

εκπαιδευτικού έργου και της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, 2) η ανίχνευση κάποιων 

δεικτών ποιότητας, που πιθανόν να χρήζουν βελτίωσης και 3) η μελλοντική αξιοποίηση των 

αποτελεσμάτων της έρευνας. Από την στατιστική επεξεργασία και την ανάλυση των 

δεδομένων της έρευνας, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι δεν υπάρχει μεγάλη διαφορά στις 

απόψεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών. Επίσης, εντοπίστηκαν και κάποιοι δείκτες 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου που χαρακτηρίζονται ως ελλιπείς και χρειάζονται 

βελτίωση.  

 

Λέξεις κλειδιά: Ποιότητα, Αξιολόγηση, Εκπαιδευτικό Έργο, Αυτοαξιολόγηση. 

Εισαγωγή 

Ο τελικός αποδέκτης, αλλά και συνάμα ο αυστηρότερος κριτής του εκπαιδευτικού έργου που 

παράγεται μέσα στη σχολική μονάδα, ήταν, είναι και θα είναι ο μαθητής, του οποίου η 

μόρφωση, η σωστή διαπαιδαγώγηση, η πνευματική ανάπτυξή του, αλλά και η ψυχική υγεία 

του, αποτελούν το σημαντικότερο αποτέλεσμα μιας επιτυχημένης σχολικής μονάδας που 

προσπαθεί και θέλει να παράγει ποιοτικό εκπαιδευτικό έργο. Η ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου όμως, δεν είναι κάτι το ακατόρθωτο, όπως θέλουν να πιστεύουν οι περισσότεροι, αλλά, 

αντιθέτως, φαίνεται πως είναι ένας ρεαλιστικός και επιτεύξιμος στόχος, παρόλο που η 

σημερινή μας κοινωνία αλλά και η σύγχρονη πραγματικότητα είναι ιδιαίτερα δύσκολη και 

κυρίως απαιτητική.  

Ο καλύτερος τρόπος, και ίσως ο μοναδικός, τη δεδομένη χρονική στιγμή που διεξάγεται η 

συγκεκριμένη έρευνα, για την αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου στα σχολεία, είναι η 

αξιολόγηση. Γενικότερα, το θέμα της αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, αλλά και του 

εκπαιδευτικού έργου, είναι ένα πολύπλοκο θέμα που διχάζει και προβληματίζει αρκετά 

έντονα την Ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα, η οποία και εκφράζεται με αμηχανία, σύγχυση 

και καχυποψία. Στο πλαίσιο ενός οργανωμένου συστήματος αξιολόγησης, αναδεικνύονται οι 

εκπαιδευτικοί, ως οι καταλύτες για την ποιοτική εικόνα του σχολείου, για την επίδοση και τα 

επιτεύγματα των μαθητών και, τέλος, για την αναβάθμιση των παρεχόμενων εκπαιδευτικών 

υπηρεσιών (Psacharopoulos, 1995). Όταν όμως, αυτή η αξιολόγηση δεν υπάρχει στη σχολική 

μονάδα με τρόπο αντικειμενικό, συστηματικό, αλλά και κυρίως αποδεκτό από τους ίδιους 

τους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία, τότε δεν μπορούμε πλέον να μιλάμε για 

βελτιωμένο και ποιοτικό εκπαιδευτικό έργο.  
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Η συγκεκριμένη έρευνα θεωρεί το σχολείο ως τον σημαντικότερο παράγοντα διαμόρφωσης 

μιας ολοκληρωτικής παιδείας, αλλά και παροχής μίας βελτιωμένης, αναβαθμισμένης και 

ποιοτικότερης εκπαίδευσης σύμφωνα με τα πρότυπα, αλλά και τις οδηγίες της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης. 

1. Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 

Η σχολική μονάδα αποτελούσε, αποτελεί και πάντα θα αποτελεί το επίκεντρο της εκάστοτε 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά και ολόκληρης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Εκεί, αρχίζουν 

και τελειώνουν κάθε φορά όλες οι μεταρρυθμιστικές προσπάθειες με τα νέα εκπαιδευτικά 

μέτρα, τα οποία δεν είναι και λίγα τα τελευταία χρόνια. Το σχολείο σήμερα, καλώς ή κακώς 

με αναβαθμισμένο ποιοτικό εκπαιδευτικό έργο ή όχι, αποτελεί το κύτταρο του κοινωνικού 

συστήματος της χώρας. Για τον λόγο αυτό, το σχολείο οφείλει να έχει έναν ρόλο δυναμικό 

που θα πρέπει συνεχώς να εξελίσσεται και να προσαρμόζεται ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες 

των μαθητών, αλλά και με τις διαφορετικές απαιτήσεις κάθε εποχής.  

Έτσι, λοιπόν, η αξιολόγηση εξελίχθηκε σε θέμα μείζονος σημασίας και απασχολεί 

συστηματικά και σε ακαδημαϊκή, αλλά και σε επιστημονική βάση τις σύγχρονες και 

εξελισσόμενες κοινωνίες της υφηλίου. Έχουν δοθεί κατά καιρούς πολλοί και διάφοροι 

ορισμοί για την εννοιολογική προσέγγιση του όρου της αξιολόγησης. Ενδεικτικά αναφέρουμε 

μερικούς από αυτούς: Ο Παλαιοκρασάς και οι συνεργάτες του (1997) ορίζουν την 

αξιολόγηση ως τη συστηματική συλλογή των πληροφοριών, που είναι απαραίτητες για τη 

λήψη σημαντικών αποφάσεων που σχετίζονται με την κρίση και την τροποποίηση των 

μεθόδων και διαδικασιών που ήδη υπάρχουν. Ο Κασσωτάκης (2003a:3), ορίζει την 

αξιολόγηση ως μια «διαδικασία κρίσης της αξίας ενός προσώπου, ενός προϊόντος, μιας 

διαδικασίας ή ενός προγράμματος.». O Κωνσταντίνου (2002) μας προσφέρει έναν πιο 

ολοκληρωμένο ορισμό αναφέροντας ότι η αξιολόγηση αποτελεί το κυριότερο στάδιο 

οποιασδήποτε οργανωμένης και συστηματικής προσπάθειας, το οποίο χαρακτηρίζεται από 

τον σχεδιασμό, τον προγραμματισμό, την υλοποίηση και την εφαρμογή της. Ένας 

αναλυτικότερος ορισμός δίνεται από τον Ο.Ο.Σ.Α. (OECD 1998):  

Οι αξιολογήσεις είναι συστηματικές αναλύσεις των σπουδαιότερων πλευρών μιας 

πολιτικής, ενός οργανισμού ή ενός προγράμματος, με έμφαση στην εγκυρότητα των 

αποτελεσμάτων και τη δυνατότητα χρήσης τους. Ο κύριος σκοπός των 

αξιολογήσεων είναι να συμβάλλουν στη βελτίωση της λήψης αποφάσεων, της 

κατανομής των πόρων και του επιπέδου υπευθυνότητας. (http://www.oecd.org).  

Ίσως, όμως, ο πιο ώριμος και πληρέστερος ορισμός που υπάρχει για την αξιολόγηση μέχρι 

σήμερα, είναι αυτός που υπάρχει στο λεξικό της UNESCO (1979), το οποίο μας εξηγεί:  

«Αξιολόγηση είναι μια διαδικασία που αποβλέπει στο να προσδιορίσει, όσο πιο 

συστηματικά και αντικειμενικά γίνεται, την καταλληλότητα, την αποτελεσματικότητα 

και το αποτέλεσμα μιας δραστηριότητας σε σχέση με τους στόχους της. Είναι ένα 
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εργαλείο διαχείρισης και μια διαδικασία οργάνωσης, σχετικά με την πρόσκτηση 

γνώσεων και τη δράση, που οφείλει να οδηγήσει στο να βελτιωθούν, από τη μια 

μεριά οι δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα και από την άλλη ο μελλοντικός 

προγραμματισμός και η λήψη αποφάσεων. (http://www.unesco-hellas.gr) 

Είναι γεγονός ότι ο χώρος της εκπαίδευσης είναι ένας ιδιαίτερος χώρος, ο οποίος απαρτίζεται 

από πολλούς παράγοντες καθένας από τους οποίους έχει πολλές διαστάσεις, αλλά 

ταυτόχρονα φαίνεται να έχει πολλά κοινά χαρακτηριστικά με μια γραφειοκρατική δημόσια 

υπηρεσία. Τα σχολεία, γενικότερα, μπορούν να θεωρηθούν και ως μηχανισμοί οργάνωσης με 

βασικό σκοπό την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων που τίθενται από το κράτος και το 

υπουργείο, με την προϋπόθεση, φυσικά, να λειτουργούν σωστά και οργανωμένα όλοι οι 

παράμετροι που εμπλέκονται, είτε άμεσα είτε έμμεσα, και επηρεάζουν ολόκληρη την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Τα τελευταία χρόνια στον χώρο της εκπαίδευσης, χρησιμοποιείται 

πολύ συχνά, ο όρος «εκπαιδευτική αξιολόγηση». Ο Δημητρόπουλος (2002:30), ορίζει την 

εκπαιδευτική αξιολόγηση ως: «την συστηματική και οργανωμένη διαδικασία κατά την οποία 

διεργασίες, συστήματα, άτομα, μέσα, πλαίσια η αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού 

εκτιμώνται με βάση προκαθορισμένα κριτήρια, μέσα και σκοπούς». Οι Βεργίδης και Καραλής 

(1999) ορίζουν ότι η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι η συστηματική διαδικασία της 

συλλογής, της επεξεργασίας, της ανάλυσης και της ερμηνείας των διαφόρων δεδομένων που 

συλλέγουμε και αφορούν συγκεκριμένα αντικείμενα με συγκεκριμένα κριτήρια. Ο Meignier 

(οπ. αναφ. στο Κασσωτάκης 2003b:22) προσεγγίζει την εκπαιδευτική αξιολόγηση ως:  

ένα πολύπλοκο σύνολο τεχνικών που δείχνει, εάν οι στόχοι της εκπαίδευσης 

επιτεύχθηκαν και με ποιο τρόπο. Με άλλα λόγια το σύνολο αυτό αναφέρεται στις 

μεθόδους, σ’ εκείνους που τις εφαρμόζουν, στα αποτελέσματα που επιτυγχάνονται 

και σ’ όλους γενικά τους παράγοντες που υπεισέρχονται στην συγκεκριμένη εξέλιξη 

της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Για να μπορέσει τελικά η εκπαιδευτική αξιολόγηση μέσω της διαδικασίας της 

ανατροφοδότησης να ανιχνεύσει τους προβληματικούς παράγοντες, να διορθώσει ορισμένες 

ατέλειες και φυσικά να βελτιώσει την παρεχόμενη εκπαιδευτική διαδικασία, επιβάλλεται να 

συμμετέχουν ενεργά όλοι οι εμπλεκόμενοι στη διαδικασία αυτή. 

Όταν αναφερόμαστε στην ποιότητα της εκπαίδευσης, σίγουρα δεν εννοούμε ότι όλα τα παιδιά 

του κόσμου απλά θα πρέπει να έχουν ένα σχολείο να πηγαίνουν. Αντιθέτως, εστιάζουμε στο 

τι θα πρέπει να μαθαίνουν, εάν το μαθαίνουν σωστά από τις ήδη υπάρχουσες εκπαιδευτικές 

διαδικασίες και, τελικά, εάν μπορεί αυτή η εκπαίδευση που τους παρέχεται να τους βοηθήσει, 

να τους δώσει τα απαραίτητα εφόδια για μια ομαλή και επιτυχημένη ένταξη στη κοινωνία και 

να είναι έτοιμοι να αντιμετωπίσουν την πραγματική κοινωνία στην οποία θα ζήσουν. 

Σύμφωνα με τη Unicef (2000), το επίκεντρο πλέον της διδασκαλίας είναι ο ίδιος ο μαθητής 

και βασική επιδίωξη είναι η βελτίωση των επιδόσεών του. Επίσης, θεωρεί ότι η ποιότητα 

στην εκπαίδευση σημαίνει την εξασφάλιση της δικαιοσύνης και της ισότητας, έτσι ώστε όλοι 

οι μαθητές να απολαμβάνουν την αποτελεσματική εκπαίδευση όχι με φόβο, αλλά με το 

αίσθημα πλέον της ίσης μεταχείρισης, διότι όλοι είμαστε ίδιοι και έτσι θα πρέπει να 
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αντιμετωπίζονται χωρίς διακρίσεις και εξαιρέσεις κανενός είδους. Εδώ θα πρέπει να 

τονίσουμε ότι, σήμερα πλέον, το σχολείο αποτελεί το κύτταρο του εκπαιδευτικού συστήματος 

και επιβάλλεται να εναρμονίζεται, να εξελίσσεται και να προσαρμόζεται ανάλογα με τις 

εκάστοτε απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής, αλλά και ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες των 

μαθητών του που μπορεί να διαφέρουν από μέρος σε μέρος και από χώρα σε χώρα. Έτσι μια 

εκπαίδευση μπορεί να χαρακτηριστεί πλέον ως ποιοτική εκπαίδευση, όταν είναι ικανή να 

βοηθήσει στην πνευματική καλλιέργεια του μαθητή και στην ανάπτυξη ενός ακέραιου 

χαρακτήρα που θα του δίνει τη δυνατότητα να ζήσει άνετα και επιτυχημένα στην απαιτητική 

και σύγχρονη κοινωνία μας (Βαβουράκη, κ.ά. 2008). 

Ο Μπαλάσκας (1992:27), ορίζει ως εκπαιδευτικό έργο: «το σύνολο των ενεργειών που 

καταβάλλουν η πολιτεία, οι τοπικοί παράγοντες, και όλοι οι εργαζόμενοι στη σχολική μονάδα, 

προκειμένου να επιτευχθούν οι σκοποί και οι στόχοι της εκπαίδευσης, προκειμένου να 

αναβαθμιστεί η εκπαιδευτική διαδικασία». Ο Κασσωτάκης (1992:52), ερμηνεύει το 

εκπαιδευτικό έργο λίγο πιο σφαιρικά και μας λέει ότι είναι: «το σύνολο των ποικιλόμορφων 

δραστηριοτήτων που πραγματοποιούνται σε μια χώρα κατά τρόπο οργανωμένο και 

συστηματικό, οι οποίες στοχεύουν στην υλοποίηση των καθιερωμένων σκοπών της εκπαίδευσης 

και διαλαμβάνει όλα τα προϊόντα του εκπαιδευτικού συστήματος». Αργότερα, ο Εφραιμίδης 

(2009:1) τονίζει ότι το εκπαιδευτικό έργο είναι: «το αποτέλεσμα της δράσης του εκπαιδευτικού 

ή ίδια η δράση που εκδηλώνεται στα πλαίσια της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης». Ο σκοπός 

βέβαια, δεν είναι απλά και μόνο η κάθετη μετάδοση γνώσεων στους τελικούς αποδέκτες, 

αλλά, κυρίως, η επίτευξη υψηλών εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων και επιθυμητών προτύπων 

συμπεριφοράς και κοινωνικοποίησης στους τελικούς αποδέκτες της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, δηλαδή στους μαθητές. 

Εάν θέλουμε να ερμηνεύσουμε την έννοια της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου θα δούμε 

ότι υπάρχουν τρεις κατηγορίες απόψεων (Βαβουράκη κ.ά., 2008):  

1. Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου ορίζεται με γνώμονα τον μαθητή και η παρεχόμενη 

ποιοτική εκπαίδευση αποσκοπεί στην κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών και στην 

πνευματική τους καλλιέργεια. 

2. Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου ορίζεται με γνώμονα το τελικό εκπαιδευτικό 

αποτέλεσμα, το οποίο μπορεί να μετρηθεί με δείκτες ποιότητας. 

3. Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου βασίζεται στην ικανοποίηση των αναγκών των 

πελατών της εκπαίδευσης, δηλαδή των μαθητών και των παραγόντων που τους 

περιβάλλουν.  

Η ποιοτική αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου προϋποθέτει και απαιτεί τη θέσπιση 

συγκεκριμένων και ρεαλιστικών στόχων. Τέτοιοι στόχοι διατυπώθηκαν από τον Ζαβλανό 

(2003), ο οποίος τους προσάρμοσε ειδικά για τον χώρο της εκπαίδευσης ως εξής: 

 Η ενεργός συμμετοχή όλων των φορέων που εμπλέκονται στη λειτουργία της σχολικής 

κοινότητας. 
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 Ο διαμοιρασμός ευθυνών σε όλους, ακόμη και στους μαθητές. 

 H εκπλήρωση των προσδοκιών και των αναγκών των μαθητών. 

 Η ενδυνάμωση των μαθητών όλων των επιπέδων και η ομαδική εργασία. 

 Η ελάττωση των αδυναμιών του σχολείου και η εφαρμογή μεθόδων αποτελεσματικής 

μάθησης. 

 Η διαρκής βελτίωση των διαδικασιών που τελούνται μέσα στο σχολείο διότι συνεχώς 

αλλάζουν και διαφοροποιούνται λόγω διαφόρων συγκυριών. 

Για την εξασφάλιση της ποιοτικής εκπαίδευσης χρειάζεται να υπάρχουν ορισμένες 

συγκεκριμένες διαδικασίες μέτρησης, αλλά και συγκεκριμένα μετρήσιμα κριτήρια, για να 

μπορέσει να γίνει με τρόπο σωστό, η καταγραφή όλων αυτών των δεδομένων που 

επηρεάζουν την ποιότητα μέσα στον εκπαιδευτικό χώρο. Παγκοσμίως χρησιμοποιούνται 

διάφορες μεθοδολογίες (π.χ. MUSA, SERVQUAL). Το κοινό χαρακτηριστικό των μεθόδων 

αυτών είναι η ενσωμάτωση ενός αξιόπιστου και βασικού ερευνητικού εργαλείου, που μπορεί 

και αξιολογεί την ποιότητα του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου, των δεικτών ποιότητας. 

Οι δείκτες ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου χρησιμοποιούνται για να περιγράφουν και να 

ανιχνεύουν σημαντικά προβλήματα και αδυναμίες στη δομή, στην οργάνωση, αλλά και στην 

καθημερινή λειτουργία της σχολικής μονάδας. Ενδεικτική είναι και η αναφορά του Σολομών 

(1999), ο οποίος σημειώνει πως οι δείκτες ποιότητας είναι ένα είδος αναλυτικού 

προγράμματος για την αξιολόγηση της εκπαιδευτικής μονάδας. Οι δείκτες ποιότητας είναι 

στοιχεία τα οποία έχουν σκοπό να αξιολογήσουν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της 

εκπαίδευσης, τα οποία αναδύονται μέσα από όλα αυτά τα υποσυστήματα που επηρεάζουν την 

σχολική πραγματικότητα (μαθητές, εκπαιδευτικοί, λειτουργίες σχολείου κ.ά.). Ο Ζωγόπουλος 

(2010) αναφέρει ότι οι δείκτες ποιότητας είναι στατιστικά στοιχεία, τα οποία συντελούν στη 

χαρτογράφηση της ποιότητας της εκπαίδευσης και καλύπτουν τις δομές, την οργάνωση, τον 

σχεδιασμό και την πολιτική ενός εκπαιδευτικού συστήματος. Συνήθως παριστάνουν 

ορισμένες μετρήσιμες μεταβλητές, μέσω των οποίων μπορούμε να ελέγξουμε και να 

αξιολογήσουμε τα χαρακτηριστικά των αντικειμένων της αξιολόγησης που μας ενδιαφέρουν 

τη δεδομένη χρονική στιγμή και να καλύπτουν τους σκοπούς μας. Οι δείκτες μπορεί να είναι 

είτε ποιοτικοί είτε ποσοτικοί. (Δημητρόπουλος, 2002). Για να μπορέσουμε όμως, να 

εκμεταλλευτούμε στο έπακρο τους δείκτες ποιότητας που θα χρησιμοποιήσουμε, θα πρέπει 

να προσαρμόζουμε τους στόχους τους κάθε φορά, ανάλογα με το κοινωνικό, οικονομικό και 

πολιτικό πλαίσιο που η αξιολόγηση διαδραματίζεται (Ζωγόπουλος, 2010). Οι δείκτες που θα 

χρησιμοποιηθούν, τελικά, μπορούν να αναπροσαρμοστούν και να διαμορφωθούν ανάλογα με 

τις ιδιαίτερες συνθήκες και ανάγκες των σχολείων, εάν βέβαια κριθεί αυτό απαραίτητο από 

τους υπεύθυνους. Όπως και να έχει όμως, οι δείκτες που τελικά θα χρησιμοποιήσουμε, θα 

πρέπει να είναι έγκυροι, αξιόπιστοι, περιεκτικοί, ρεαλιστικοί και απολύτως κατανοητοί στην 

εφαρμογή τους, ώστε να μην υπάρχουν ασάφειες ή απορίες. 

Στον Ελληνικό χώρο η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στηρίζεται στη μελέτη, στην 

παραγωγή και στην αξιοποίηση των δεδομένων από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Στη 
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διαδικασία της αυτοαξιολόγησης λαμβάνονται υπόψη όλα εκείνα τα τεκμήρια της σχολικής 

μονάδας, τα οποία αντιστοιχούν στις ακόλουθες αναλυτικές κατηγορίες:  

α) δεδομένα του σχολείου,  

β) διαδικασίες του σχολείου και  

γ) εκπαιδευτικά αποτελέσματα.  

Σε καθεμία από τις παραπάνω κατηγορίες, η σχολική πραγματικότητα προσδιορίζεται μέσα 

από τρία επίπεδα ανάλυσης:  

α) τομείς,  

β) δείκτες ανά τομέα,  

γ) κριτήρια ανά δείκτη, (Υ.ΠΑΙ.Θ / Ι.Ε.Π, 2013).  

Πίνακας 1: Η Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου της Σχολικής Μονάδας - Διαδικασία 

Αυτοαξιολόγησης, σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων (Πηγή: εγκύκλιος με αριθμό 

πρωτοκόλλου 30972/Γ1/05.03.2013) 

Τομείς Δείκτες 

Α. ΔΕΔΟΜΕΝΑ  

1. Μέσα και Πόροι  

1.1 Σχολικός χώρος, υλικοτεχνική υποδομή, οικονομικοί 

πόροι 

1.2 Στελέχωση σχολείου 

Β. ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ  

2. Ηγεσία, Διοίκηση και 

Οργάνωση του Σχολείου  

2.1 Οργάνωση και συντονισμός της σχολικής ζωής 

2.2 Διαχείριση και αξιοποίηση μέσων και πόρων 

2.3 Αξιοποίηση, υποστήριξη και ανάπτυξη του ανθρώπινου 

δυναμικού 

3. Διδασκαλία και Μάθηση  

3.1 Ανάπτυξη και εφαρμογή διδακτικών πρακτικών 

3.2 Ανάπτυξη και εφαρμογή παιδαγωγικών πρακτικών και 

πρακτικών αξιολόγησης των μαθητών 

4. Κλίμα και Σχέσεις στο 

Σχολείο  

4.1 Σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών – μαθητών και μεταξύ 

των μαθητών 

4.2 Σχέσεις του σχολείου με γονείς και συνεργασίες με 

εκπαιδευτικούς – κοινωνικούς φορείς 

5. Προγράμματα, Δράσεις 

Βελτίωσης, Παρεμβάσεις  

5.1 Εκπαιδευτικά προγράμματα και καινοτομίες, 

υποστηρικτικές και αντισταθμιστικές παρεμβάσεις 

5.2 Ανάπτυξη και εφαρμογή σχεδίων δράσης για τη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 

Γ. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  

6. Εκπαιδευτικά 

Αποτελέσματα  

6.1 Φοίτηση και διαρροή των μαθητών 

6.2 Επιτεύγματα και πρόοδος των μαθητών 

6.3 Ατομική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών 

7. Αποτελέσματα Σχολείου  7.1 Επίτευξη των στόχων του σχολείου 
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Σε κάθε θεματική περιοχή αντιστοιχούν και συγκεκριμένοι δείκτες αξιολόγησης της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου (Σολομών, 1999). Η προσπάθεια αποτίμησης της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στην έρευνα μας, έγινε σύμφωνα με την εγκύκλιο του 

Υπουργείου Παιδείας με αριθμό πρωτοκόλλου 30972/Γ1/05-03-2013, «Αξιολόγηση του 

Εκπαιδευτικού Έργου της Σχολικής Μονάδας – Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης». Σε αυτή τη 

διαδικασία της αξιολόγησης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου λαμβάνονται υπόψη όλα 

εκείνα τα χαρακτηριστικά της σχολικής ζωής, όπως παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. 

2. Μεθοδολογία διεξαγωγής της έρευνας  

Βασικός σκοπός της έρευνάς μας είναι να μελετήσει το θέμα της ποιότητας της σχολικής 

μονάδας, όπως το αντιλαμβάνονται καταρχήν οι μαθητές οι οποίοι τυγχάνει να είναι και οι 

τελικοί αποδέκτες, οι πελάτες (clients) δηλαδή της παρεχόμενης εκπαίδευσης και κατά 

δεύτερον πως το αντιλαμβάνονται πλέον οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, χρησιμοποιώντας τους 

δείκτες αξιολόγησης που έχουν οριστεί από το Υπουργείου Παιδείας. Επισημαίνεται, ότι η 

αξιολόγηση της σχολικής μονάδας μετά από αρκετές αποτυχημένες προσπάθειες των 

τελευταίων ετών, έχει εφαρμοστεί και επίσημα σε όλη την ελληνική επικράτεια για πρώτη 

φορά το σχολικό έτος 2013-2014 και ήδη υπάρχει μια σχετική εμπειρία στους εκπαιδευτικούς 

πάνω σε αυτό το θέμα. Η έρευνα μας, αποτελεί μια μελέτη περίπτωσης και επικεντρώνεται 

στο 2
ο
 Επαγγελματικό Λύκειο του Νομού Ξάνθης. 

Μετά την αποτύπωση των απόψεων των μαθητών, αλλά και των εκπαιδευτικών, για την 

ποιότητα του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα τους, βασικός στόχος 

της έρευνας μας είναι να δώσει μια «αίσθηση» για την αξιολόγηση των δεικτών ποιότητας 

από εκπαιδευτικούς και μαθητές και να εντοπίσει μέσα από τη στατιστική σύγκριση των 

απόψεων τους, τις διαφοροποιήσεις που υπάρχουν ανάμεσα στις δυο αυτές ομάδες 

ερωτώμενων. Όπως ξέρουμε, οι μαθητές ήταν, είναι και πάντα θα είναι οι αυστηρότεροι και 

οι σημαντικότεροι κριτές του εκπαιδευτικού έργου που παράγεται στη σχολική μονάδα στην 

οποία φοιτούν. Οπότε, εδώ εξετάζουμε, εάν οι απόψεις των μαθητών για την παρεχόμενη 

ποιότητα εκπαιδευτικού έργου μέσα από τους δείκτες ποιότητας που έχουν καθορισθεί από το 

Υπουργείο, συμπίπτουν ή όχι με τις απόψεις των εκπαιδευτικών. Με άλλα λόγια, θα 

προσπαθήσουμε να ελέγξουμε εάν οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί, ενώ υπάρχουν και 

συμβιώνουν μέσα στο ίδιο σχολικό περιβάλλον και για αρκετές ώρες της ημέρας, 

αντιλαμβάνονται με τον ίδιο τρόπο όλα αυτά που διαδραματίζονται μέσα στη σχολική 

κοινότητά τους. Ως επιμέρους στόχοι της έρευνας μας είναι: 

α) η αποσαφήνιση των εννοιών της αξιολόγησης, του εκπαιδευτικού έργου και της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου (στο θεωρητικό μέρος), 

β) ο εντοπισμός δεικτών ποιότητας για τους οποίους πιθανόν να υπάρχουν περιθώρια 

βελτίωσης, 
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γ) η μελλοντική αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της έρευνας από τη διοίκηση του 

σχολείου για τον σχεδιασμό της επόμενης σχολικής χρονιάς. 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε εμπειρική έρευνα στηριζόμενη στο μοντέλο 

της ποσοτικής προσέγγισης, διότι αποτελεί τον καλύτερο τρόπο συλλογής δεδομένων σε 

μικρό χρονικό διάστημα (Δημητρόπουλος, 2002). Η δυνατότητα προσέγγισης μεγάλου 

πληθυσμού, η ευκολία τυποποίησης των απαντήσεων που συλλέγονται και η εύκολη 

προσαρμογή τους στις διάφορες στατιστικές μεθόδους ανάλυσης, αναδεικνύουν την ποσοτική 

έρευνα ως την πιο διαδεδομένη μορφή εμπειρικής έρευνας για τη μελέτη των διάφορων 

κοινωνικών φαινομένων (Κυριαζή, 1999). Η ανάλυση των δεδομένων και η στατιστική 

επεξεργασία των αποτελεσμάτων από τα ερωτηματολόγια που συλλέχθηκαν, έγινε με το 

πρόγραμμα στατιστικής επεξεργασίας δεδομένων κοινωνικών επιστημών SPSS version 22.0 

(Statistical Package for the Social Sience) και το Microsoft Excel για τη δημιουργία των 

απαραίτητων γραφημάτων. Η επιλογή του SPSS θεωρείται απαραίτητη διότι, όπως αναφέρει 

και η Javeau (1996), εξυπηρετεί την ανάλυση των ερωτηματολογίων, ιδίως όταν υπάρχουν 

ερωτήσεις κλειστού τύπου. Επίσης, για τη διερεύνηση της ομοιότητας ή όχι, των κατανομών 

των απαντήσεων μαθητών και εκπαιδευτικών, χρησιμοποιήθηκε το μη παραμετρικό 

στατιστικό κριτήριο Mann-Whitney, το οποίο είναι ικανό να ελέγχει εάν υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα σε δυο ανεξάρτητα δείγματα. Το επίπεδο 

σημαντικότητας, το οποίο χρησιμοποιήθηκε για τη συγκεκριμένη διερεύνηση, ορίστηκε στο 

5%. 

Ο πληθυσμός της έρευνας στον οποίο απευθυνθήκαμε αποτελείται από δυο διαφορετικές 

ομάδες-στόχο, δηλαδή δυο ανεξάρτητους πληθυσμούς. Η μια ομάδα-στόχος ήταν οι 

εκπαιδευτικοί του 2
ου

 Επαγγελματικού Λυκείου Ξάνθης, που αποτελείται από πενήντα (50) 

εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων, δηλαδή εκπαιδευτικούς μαθημάτων γενικής 

παιδείας αλλά και εκπαιδευτικούς τεχνολογικών μαθημάτων. Τα ερωτηματολόγια που 

επεστράφησαν από τους εκπαιδευτικούς ανερχόταν στα 46 (σχεδόν το σύνολο του συλλόγου 

διδασκόντων), δηλαδή είχαμε μια μεγάλη ανταπόκριση με το ποσοστό συμμετοχής να φτάνει 

στο 92%. Η δεύτερη ομάδα-στόχος ήταν οι μαθητές που φοιτούν στο συγκεκριμένο σχολείο.. 

Από τους 453 συνολικά μαθητές, επιλέχθηκαν να συμμετέχουν στην έρευνά μας οι 126. Για 

τον καθορισμό του συγκεκριμένου δείγματος επιλέχθηκε από τον ερευνητή η βολική 

δειγματοληψία ή αλλιώς δειγματοληψία ευκολίας (Cohen & Manion, 1997).  

Για την κατασκευή του ερωτηματολογίου πριν την τελική διεξαγωγή της έρευνας, 

πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα, στην οποία πήραν μέρος 10 μαθητές και 10 

εκπαιδευτικοί σε δύο διαφορετικές χρονικές στιγμές με απόσταση 20 ημερών μεταξύ τους και 

καταλήξαμε στα απαραίτητα συμπεράσματα για τη συνέχιση της έρευνας. Επίσης, μέσω της 

πιλοτικής έρευνας έγινε ο έλεγχος της εγκυρότητας (validity) και της αξιοπιστίας (reliability) 

του ερευνητικού μας εργαλείου που επιλέξαμε. Όπως αναφέρουν οι Cohen και Manion 

(1997), η πιλοτική έρευνα πρέπει να προηγείται από την κύρια, διότι έτσι αυξάνεται η 

αξιοπιστία, η εγκυρότητα και η πρακτικότητα του ερωτηματολογίου, με αποτέλεσμα να 

υπάρξει η μεγαλύτερη δυνατή επιτυχία. Το ερωτηματολόγιο αποτελεί το κύριο μέσο 
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επικοινωνίας ανάμεσα στον ερευνητή και τον συμμετέχοντα στην έρευνα (Φίλιας, 2005). 

Κατά τον σχεδιασμό του ερωτηματολογίου λάβαμε σοβαρά υπόψη α) το μέγεθός του για να 

μην είναι πολυσέλιδο και κουράζει τον ερωτώμενο, β) τον χρόνο που χρειάζεται να 

απαντηθεί, ώστε να μπορεί να συμπληρωθεί γρήγορα (περίπου 10 με 15 λεπτά της ώρας), γ) 

τη σαφήνεια των ερωτήσεων, για να είναι κατανοητές, ιδίως από τους μαθητές και δ) την 

εμφάνισή του για να είναι καλαίσθητο και να προτρέπει τον ερωτώμενο να το συμπληρώσει, 

διότι η συμπλήρωση του δεν είναι υποχρεωτική. 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε είναι ένα δομημένο ερωτηματολόγιο που 

κατασκευάστηκε από ερωτήσεις κλειστού τύπου ιεραρχικής κλίμακας ή αλλιώς κλίμακας 

Likert. Σύμφωνα με την Κυριαζή (1999), οι έρευνες ποσοτικού χαρακτήρα στηρίζονται, 

συνήθως, σχεδόν αποκλειστικά σε ερωτήσεις κλειστού τύπου. Το ερωτηματολόγιο, στην 

πρώτη του σελίδα είχε με ένα εισαγωγικό σημείωμα, στο οποίο επισημάνθηκε ότι η 

συνεργασία-συμμετοχή των συναδέλφων εκπαιδευτικών, αλλά και των μαθητών είναι πολύ 

σημαντική για να μπορέσουμε να καταλήξουμε σε σημαντικά συμπεράσματα για το σχολείο. 

Επίσης, αναφερόταν στην εθελοντική συμμετοχή και στη διασφάλιση της ανωνυμίας. Όπως 

αναφέρουν οι Cohen και Μanion (1997), το εισαγωγικό σημείωμα έχει πολύ σημαντικό ρόλο, 

διότι δίνει τις απαραίτητες διαβεβαιώσεις εμπιστευτικότητας και ανωνυμίας, ενθαρρύνει τους 

υποψήφιους να συμμετάσχουν και επιτυγχάνει υψηλά ποσοστά ανταπόκρισης. Μετά το 

εισαγωγικό σημείωμα του ερωτηματολογίου υπήρχε ένα δισέλιδο, το οποίο χωριζόταν σε δύο 

ομάδες ερωτήσεων. Η πρώτη ομάδα ερωτήσεων αφορούσε τη συμπλήρωση των 

δημογραφικών στοιχείων, όπου με τρεις ερωτήσεις για τους μαθητές εξετάζει το φύλο, την 

ηλικία και την τάξη στην οποία φοιτούν. Στο ερωτηματολόγιο για τους εκπαιδευτικούς 

υπάρχουν τρεις ερωτήσεις, οι οποίες εξετάζουν το φύλο, τα έτη συνολικής προϋπηρεσίας και 

το μορφωτικό τους επίπεδο. Η δεύτερη ομάδα ερωτήσεων, αφορούσε την απεικόνιση της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, όπως το αντιλαμβάνονται και οι μαθητές, αλλά και οι 

εκπαιδευτικοί στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης όπου 

φοιτούν-υπηρετούν. Αποτελείται από είκοσι εννιά ερωτήσεις για τους μαθητές και τριάντα 

μία ερωτήσεις για τους εκπαιδευτικούς. Ειδικότερα, οι ερωτήσεις εστιάζουν επάνω στους 

δεκαπέντε δείκτες αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες 

ερωτήσεων αποτελούμενων από επτά τομείς: 

1) Δεδομένα. Υπάρχουν ερωτήσεις που αφορούν τον τομέα Μέσα και Πόροι και 

εξετάζονται οι δείκτες 1.1 και 1.2 με τις ερωτήσεις (1, 2, 3) και (4, 5) αντίστοιχα. 

2) Διαδικασίες. Υπάρχουν ερωτήσεις που αφορούν τους τομείς: 

Ηγεσία, Διοίκηση και Οργάνωση του Σχολείου και εξετάζονται οι δείκτες 2.1, 2.2 

και 2.3 με τις ερωτήσεις (6, 7), (8, 9) και (10, 11) αντίστοιχα, 

Διδασκαλία και Μάθηση και εξετάζονται οι δείκτες 3.1 και 3.2 με τις ερωτήσεις (12, 

13) και (14, 15) αντίστοιχα, 

Κλίμα και Σχέσεις στο Σχολείο και εξετάζονται οι δείκτες 4.1 και 4.2 με τις 

ερωτήσεις (16, 17) και (18, 19) αντίστοιχα, 
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Προγράμματα, Δράσεις Βελτίωσης, Παρεμβάσεις και εξετάζονται οι δείκτες 5.1 και 

5.2 με τις ερωτήσεις (20, 21) και (22, 23) αντίστοιχα. 

3) Αποτελέσματα. Υπάρχουν ερωτήσεις που αφορούν τους τομείς: 

Εκπαιδευτικά Αποτελέσματα και εξετάζονται οι δείκτες 6.1, 6.2 και 6.3 με τις 

ερωτήσεις (24, 25), (26, 27) και (28, 29) αντίστοιχα, και 

Αποτελέσματα Σχολείου και εξετάζεται ο δείκτης 7.1 με τις ερωτήσεις (30, 31). 

Η εγκυρότητα του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε ως προς την εγκυρότητα περιεχομένου και τη 

φαινομενική εγκυρότητα. Ενώ για τη διασφάλιση της αξιοπιστίας χρησιμοποιήσαμε τη 

μέθοδο της επαναχορήγησης των τεστ (Test-Retest method). Σύμφωνα με τη μέθοδο αυτή, θα 

πρέπει να δίνουμε το ίδιο ερωτηματολόγιο στα ίδια άτομα, δύο διαφορετικές χρονικές 

στιγμές, μεταξύ των οποίων θα πρέπει να μεσολαβήσει ένα εύλογο χρονικό διάστημα, το 

οποίο δεν θα πρέπει να είναι ούτε πολύ μεγάλο, αλλά ούτε και πολύ μικρό (Javeau, 1996). Ο 

έλεγχος πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια του συντελεστή συσχέτισης Person’s r, ο οποίος 

μας αποκαλύπτει τη σταθερότητα των αποτελεσμάτων μας. Τα αποτελέσματα της 

συγκεκριμένης μεθόδου για τους εκπαιδευτικούς μας έδωσαν συντελεστή συσχέτισης [r(10) = 

0,923 και p=0,000]. Αυτό δείχνει αφενός μια εξαιρετικά υψηλή συσχέτιση ανάμεσα στις 

απαντήσεις που λάβαμε και αφετέρου ότι η πιθανότητα που υπάρχει ώστε το αποτέλεσμα που 

λάβαμε να οφείλεται σε τυχαίους παράγοντες είναι μηδενική (p = 0,000). Αντίστοιχα, για 

τους μαθητές, τα αποτελέσματα μας έδωσαν συντελεστή συσχέτισης [r(10) = 0,847 και 

p=0,002], κάτι που αποδεικνύει και εδώ μια υψηλή συσχέτιση ανάμεσα στις απαντήσεις που 

λάβαμε από τους μαθητές και τις δυο διαφορετικές φορές που συμπληρώθηκε το ίδιο 

ερωτηματολόγιο. Η πιθανότητα που υπάρχει ώστε το αποτέλεσμα που λάβαμε να οφείλεται 

σε τυχαίους παράγοντες είναι σχεδόν μηδενική (p = 0,002). 

3. Αποτελέσματα της Έρευνας 

Υπενθυμίζουμε ότι στην έρευνα έλαβαν μέρος 46 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στο 2
ο
 

ΕΠΑΛ Ξάνθης και 126 μαθητές. Παρακάτω παρουσιάζουμε τα δημογραφικά στοιχεία των 

εκπαιδευτικών (το φύλο, την προϋπηρεσία και τους τίτλους σπουδών) και των μαθητών (το 

φύλο, την ηλικία και την τάξη), όπως αυτά προέκυψαν από την επεξεργασία των απαντήσεων 

τους με τη βοήθεια του στατιστικού προγράμματος SPSS. 

Φύλο των εκπαιδευτικών: Οι 28 ήταν άνδρες, όπου καλύπτει το 60,87% του συνόλου και οι 

18 ήταν γυναίκες, όπου καλύπτει το 39,13%.  

Προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών: 10 εκπαιδευτικοί (21,74%) έχουν προϋπηρεσία από 0 

έως 10 χρόνια, 24 εκπαιδευτικοί (52,17%), έχουν προϋπηρεσία από 11 έως 20 χρόνια και 12 

εκπαιδευτικοί (26,09%) έχουν προϋπηρεσία από 21 χρόνια και πάνω.  
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Τίτλοι Σπουδών των εκπαιδευτικών: 29 άτομα με ποσοστό που φτάνει στο 63,04% 

κατέχουν μόνο το βασικό τους πτυχίο, 10 (21,74%) κατέχουν και ένα δεύτερο πτυχίο, ενώ 

μόνο 7 εκπαιδευτικοί (15,22%) κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο.  

Φύλο των μαθητών: Τα 79 είναι αγόρια με συνολικό ποσοστό 62,70%, ενώ το υπόλοιπο 

37,30% αποτελείται από κορίτσια, 47 στον αριθμό.  

Ηλικία των μαθητών: το μεγαλύτερο ποσοστό 42,06% με 53 μαθητές είναι 17 ετών, το 

35,71% με 45 μαθητές είναι 18 ετών και άνω, το 15,06% με 19 μαθητές είναι 16 ετών και το 

υπόλοιπο 7,14% με 9 μαθητές είναι 15 ετών. 

Τάξη των μαθητών: το 48,41% (61 μαθητές) φοιτούν στην Γ Λυκείου, το 29,37% (37 

μαθητές) στην Α Λυκείου και το υπόλοιπο 22,22% (28 μαθητές) στην Β Λυκείου. 

Στο δεύτερο μέρος ακολουθεί η ανάλυση της περιγραφικής στατιστικής, όπου και 

παρουσιάζουμε, για κάθε κατηγορία ερωτώμενου, τα διαγράμματα των μέσων τιμών και των 

τυπικών αποκλίσεων του συνόλου των απαντήσεων για κάθε ερώτηση ξεχωριστά, όπως αυτά 

προέκυψαν με τη χρήση του στατιστικού προγράμματος SPSS. 

 

 

Σχήμα 1: Η μέση τιμή των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των εκπαιδευτικών 

Από το διάγραμμα των μέσων τιμών (Σχήμα 1) κάθε απάντησης του δείγματος των 

εκπαιδευτικών, παρατηρούμε ότι η μέση τιμή των απαντήσεων τους κυμαίνεται από 2,26 έως 

4,28. Το μεγαλύτερο μέρος των απαντήσεων παρουσιάζει μια σταθερότητα και υπερβαίνει το 

μέσο της πενταβάθμιας κλίμακας Likert όπου έπρεπε να απαντηθούν τα ερωτήματα, με τη 

γενική μέση τιμή όλων των απαντήσεων να φτάνει το 3,25. Επισημαίνουμε ότι ξεχωρίζουν 

ελαφρώς οι απαντήσεις στην ερώτηση 27 (Σημειώνονται υψηλά επίπεδα προόδου (υψηλές 

επιδόσεις) των μαθητών) και στην ερώτηση 28 (Οι σχολικές υποχρεώσεις αντιμετωπίζονται 

με ωριμότητα και υπευθυνότητα από τους μαθητές), όπου η μέση τιμή τους θεωρείται 
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χαμηλή, με 2,26 και 2,37 αντίστοιχα. Αντιθέτως, έχουμε και τις απαντήσεις των ερωτήσεων 

20 (Διοργανώνονται εκδρομές και εκπαιδευτικές επισκέψεις) και 21 (Υλοποιούνται 

εκπαιδευτικά προγράμματα (περιβαλλοντικά, πολιτιστικά, αγωγής υγείας) και 

δραστηριότητες στο σχολείο), όπου η μέση τιμή τους είναι αρκετά υψηλή με 4,04 και 4,28 

αντίστοιχα.  

 

Σχήμα 2: Η τυπική απόκλιση των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των εκπαιδευτικών 

Από το διάγραμμα των τυπικών αποκλίσεων (Σχήμα 2), παρατηρούμε ότι η τυπική απόκλιση 

των απαντήσεων των εκπαιδευτικών παρουσιάζει μια σχετική σταθερότητα με μικρές 

διακυμάνσεις γύρω από τη μέση τιμή των τυπικών αποκλίσεων όλων των απαντήσεων, η 

οποία αγγίζει το 0,86. Επίσης, βλέπουμε ότι το εύρος των τυπικών αποκλίσεων κυμαίνεται 

από 0,58 έως 1,18, κάτι το οποίο δεν μας δείχνει καμία ακραία τιμή τυπικής απόκλισης και 

μας φανερώνει ότι το σύνολο των απαντήσεων που δόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς δεν 

συμπληρώθηκαν τυχαία.  

Από το διάγραμμα των μέσων τιμών (Σχήμα 3) κάθε απάντησης του δείγματος των μαθητών, 

παρατηρούμε ότι η μέση τιμή των απαντήσεων τους παρουσιάζει μεγάλη σταθερότητα κοντά 

στη μέση τιμή της και κυμαίνεται από 2,65 έως 3,93. Το μεγαλύτερο μέρος των απαντήσεων 

και εδώ υπερβαίνει το μέσο της πενταβάθμιας κλίμακας Likert. Επισημαίνουμε ότι οι πιο 

πολλές απαντήσεις είναι κοντά στην τιμή 3 με τη γενική μέση τιμή όλων των απαντήσεων να 

φτάνει το 3,13, εκτός βέβαια από κάποιες μικρές εξαιρέσεις, όπως την ερώτηση 5 (Με την 

έναρξη του σχολικού έτους υπάρχουν κενές ώρες στο εβδομαδιαίο πρόγραμμα) με μέση τιμή 

2,65 και από την αντίθετη πλευρά την ερώτηση 4 (Στο σχολείο υπάρχουν εκπαιδευτικοί για 

όλα τα μαθήματα του ωρολογίου προγράμματος. Ειδικότητας και Γενικής Παιδείας) με μέση 

τιμή 3,93. 
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Σχήμα 3: Η μέση τιμή των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των μαθητών 

 

Σχήμα 4: Η τυπική απόκλιση των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των μαθητών 

Στο διάγραμμα των τυπικών αποκλίσεων (Σχήμα 4) παρατηρούμε ότι η τυπική απόκλιση των 

απαντήσεων των μαθητών παρουσιάζει μια σταθερότητα γύρω από τη μέση τιμή των τυπικών 

αποκλίσεων όλων των απαντήσεων, η οποία αγγίζει το 1,17. Το εύρος των τυπικών 

αποκλίσεων κυμαίνεται από 0,97 έως 1,50 το οποίο και εδώ μας φανερώνει την έλλειψη 

ακραίων τιμών τυπικής απόκλισης. 

Στη συνέχεια, παρουσιάζουμε τους μέσους όρους των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των 

εκπαιδευτικών και των μαθητών μαζί στο ίδιο διάγραμμα. Εδώ θα πρέπει να υπενθυμίσουμε, 

ότι στο ερωτηματολόγιο των μαθητών υπάρχουν 29 ερωτήσεις οι οποίες είναι ίδιες με αυτές 

των εκπαιδευτικών (31), εκτός από τις ερωτήσεις 10 και 11 του ερωτηματολογίου των 
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εκπαιδευτικών. Έτσι στα παρακάτω διαγράμματα στις ερωτήσεις 10 και 11 των μαθητών, δεν 

θα υπάρχει κουκίδα. 

 

Σχήμα 5: Σύγκριση των μέσων τιμών των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών 

Από το Σχήμα 5, λοιπόν, μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι οι πιο πολλές μέσες τιμές των 

απαντήσεων, και των δυο πληθυσμών, κυμαίνονται από τη μέση και επάνω με παραπλήσιες 

τιμές και χωρίς να υπάρχουν ιδιαίτερα ακραίες τιμές. Επίσης, παρατηρούμε ότι δεν υπάρχουν 

μεγάλες διαφορές στις απαντήσεις των δυο αυτών πληθυσμών και ότι αρκετές απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών είναι σε ελαφρώς υψηλότερη θέση από τις αντίστοιχες των μαθητών 

εκτός από τις τελευταίες οκτώ ερωτήσεις, όπου συμβαίνει το αντίθετο, δηλαδή η μέση τιμή 

των απαντήσεων των μαθητών βρίσκεται σε υψηλότερη θέση.  

Ενώ από το Σχήμα 6, όπου συγκρίνονται οι τυπικές αποκλίσεις των δυο πληθυσμών, 

μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι δεν υπάρχουν ακραίες υψηλές τιμές και οι τυπικές 

αποκλίσεις των εκπαιδευτικών κυμαίνονται λίγο κάτω από τη μονάδα, ενώ οι τυπικές 

αποκλίσεις των μαθητών βρίσκονται λίγο πάνω από τη μονάδα. Επίσης παρατηρούμε ότι 

υπάρχει μια σταθερή διαφορά μεταξύ τους και η τυπική απόκλιση σε όλες τις απαντήσεις των 

μαθητών βρίσκονται σε λίγο υψηλότερη θέση από τις αντίστοιχες απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 86 από 207                                                                                        

 

 Σχήμα 6: Σύγκριση των τυπικών αποκλίσεων των απαντήσεων για κάθε ερώτηση των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών 

Τέλος, στο Σχήμα 7 παρουσιάζουμε τη σύγκριση που κάναμε μεταξύ των απαντήσεων που 

λάβαμε από τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς, πάνω στους δεκαπέντε δείκτες 

αξιολόγησης της σχολικής μονάδας. Να διευκρινίσουμε ότι στον δείκτη 2.3 δεν υπάρχει 

μπάρα για τους μαθητές, διότι είναι οι ερωτήσεις 10 και 11 των εκπαιδευτικών, οι οποίες δεν 

αφορούν και δεν υπήρχαν στους μαθητές. 

Από το Σχήμα 7 παρατηρούμε ότι στον δείκτη 1.1 οι απαντήσεις των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών είναι ακριβώς ίδιες. Στους επόμενους δείκτες αξιολόγησης, δηλαδή, από τον 

δείκτη 1.2 και μέχρι τον δείκτη 5.2, βλέπουμε ότι οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών έχουν 

υψηλότερη μέση τιμή από αυτή των μαθητών, ενώ στους τελευταίους δείκτες (6.1, 6.2, 6.3, 

και 7.1) έχουμε μια αναστροφή των αποτελεσμάτων και παρατηρούμε ότι τώρα οι απαντήσεις 

των μαθητών έχουν υψηλότερη μέση τιμή από αυτή των εκπαιδευτικών.  
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Σχήμα 7: Σύγκριση των μέσων τιμών των απαντήσεων για κάθε δείκτη αξιολόγησης των μαθητών και 

των εκπαιδευτικών. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Μετά την αποτύπωση των απόψεων των μαθητών και των εκπαιδευτικών για την ποιότητα 

του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα τους, έγινε η σύγκριση των 

απόψεων τους για τους 15 δείκτες ποιότητας (εκτός από τον δείκτη 2.3), όπως αυτοί 

ορίστηκαν από το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων από την εγκύκλιο με αριθμό 

πρωτοκόλλου 30972/Γ1/05.03.2013. Τα τελικά συμπεράσματα που προέκυψαν έφεραν στην 

επιφάνεια παράγοντες που διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη λειτουργία της σχολικής 

μονάδας. Επίσης, μας έδωσαν την ευκαιρία και τη δυνατότητα να ανιχνεύσουμε 

μειονεκτήματα ή δυσλειτουργίες από την εφαρμογή της αξιολόγησης στη σχολική μονάδα ή 

και ακόμη τη διαφορετική πραγματικότητα που αντιλαμβάνονται από τη μια οι εκπαιδευτικοί 

και από την άλλη οι μαθητές. Για να έχει, τελικά, νόημα η αξιολόγηση, θα πρέπει μετά την 

ολοκλήρωσή της να προβούμε στις απαραίτητες διορθωτικές κινήσεις μέσω της διαδικασίας 

της ανατροφοδότησης. Αναλυτικότερα: 

Για τον δείκτη 1.1 (Σχολικός χώρος, υλικοτεχνική υποδομή και οικονομικοί πόροι), 

παρατηρούμε ότι μαθητές και εκπαιδευτικοί έχουν ακριβώς την ίδια άποψη και πιστεύουν ότι 

ο σχολικός χώρος τους και η υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου τους βρίσκεται σε σημείο 

λίγο παραπάνω από το αρκετά, κάτι το οποίο βέβαια είναι και η πραγματικότητα. Ο βασικός 

λόγος που δεν καταγράφεται σε μεγαλύτερο βαθμό η απαραίτητη υλικοτεχνική υποδομή, 

αναδεικνύει ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα της εκπαίδευσης στη χώρα μας, το οποίο 

είναι η χαμηλή χρηματοδότηση από τον κρατικό προϋπολογισμό. Αυτή η υποχρηματοδότηση 

των σχολικών μονάδων, μας οδηγεί σε ανεπάρκεια υλικών πόρων και προκαλεί σημαντικές 
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ελλείψεις σε σχολικά κτίρια, σε εργαστήρια, σε αναλώσιμα υλικά, σε εξοπλισμό και 

οπτικοακουστικά μέσα διδασκαλίας. 

Για τον δείκτη 1.2, (Στελέχωση του σχολείου), βλέπουμε ότι οι απόψεις των μαθητών και των 

εκπαιδευτικών διαφέρουν. Οι μαθητές θεωρούν ότι υπάρχουν όλοι οι εκπαιδευτικοί και δεν 

υπάρχουν κενές ώρες στο εβδομαδιαίο πρόγραμμα του σχολείου, ενώ οι εκπαιδευτικοί 

υποστηρίζουν το αντίθετο, ότι δηλαδή υπάρχουν κενές ώρες και χρειάζονται περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί για τη σωστή λειτουργία του σχολείου. Η διαφορά αυτή εντοπίζεται α) στις 

διπλές εργαστηριακές ώρες που μένουν ακάλυπτες και δεν γίνονται εύκολα αντιληπτές από 

την πλευρά των μαθητών και β) στην καθυστερημένη πρόσληψη των αναπληρωτών 

εκπαιδευτικών τεχνικών ειδικοτήτων. 

Για τον δείκτη 2.1 (Οργάνωση και συντονισμός της σχολικής ζωής), διαπιστώνουμε ότι οι 

εκπαιδευτικοί τον αξιολογούν από αρκετά έως πολύ, ενώ οι μαθητές τον αξιολογούν με 

αρκετά. Η διαφορά αυτή που εντοπίστηκε έγκειται, αποκλειστικά στις έκτακτες συνεδριάσεις 

του συλλόγου διδασκόντων, οι οποίες δεν γίνονται εύκολα ή ακόμη και καθόλου αντιληπτές 

από τους μαθητές. Αυτό συμβαίνει, διότι συγκαλούνται τέτοιες χρονικές στιγμές, όπως οι 

εκδρομές, τα μεγάλα διαλείμματα, η γενική συνέλευση των μαθητών, αλλά και η συνεδρίαση 

εκτός σχολικού ωραρίου, όταν ανακύπτει σοβαρό πρόβλημα. 

Για τον δείκτη 2.2 (Διαχείριση και αξιοποίηση μέσων και πόρων), οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν 

ότι γίνεται από αρκετά έως πολύ, ενώ οι μαθητές να πιστεύουν ότι γίνεται μόνον αρκετά. Η 

διαφορά αυτή οφείλεται στο γεγονός ότι στο σχολείο δεν υπάρχουν αίθουσες με μόνιμο 

εξοπλισμό και εγκατεστημένα οπτικοακουστικά μέσα για τη διευκόλυνση της διδακτικής 

πράξης με την υποστήριξη και την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. 

Ο δείκτης 2.3 (Αξιοποίηση, υποστήριξη και ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού), δεν 

εξετάστηκε από τους μαθητές, αλλά μόνο από τους εκπαιδευτικούς, οπότε δεν μπορεί να γίνει 

σύγκριση των απόψεων τους. Απλά αναφέρουμε ότι οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τον 

συγκεκριμένο δείκτη από αρκετά έως πολύ και θεωρούν πως υπάρχει η κατάλληλη 

συμμετοχή και συνεργασία για την υλοποίηση των διαφόρων εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

και γίνεται αρκετά καλή διαχείριση των ιδιαίτερων ικανοτήτων του διδακτικού προσωπικού 

του σχολείου. 

Για τον δείκτη 3.1 (Ανάπτυξη και εφαρμογή διδακτικών πρακτικών), οι απόψεις 

εκπαιδευτικών και μαθητών ταυτίζονται και αξιολογούν τον συγκεκριμένο δείκτη με κάτι 

παραπάνω από αρκετά. Βλέπουμε, λοιπόν, τις προσπάθειες προσέγγισης και παρακίνησης 

των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς για συνεργασία και ενεργό συμμετοχή στη διαδικασία 

της μάθησης, να αναγνωρίζονται και από τους ίδιους τους μαθητές. 

Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν σε σημείο υψηλότερο από το αρκετά τον δείκτη 3.2 (Ανάπτυξη 

και εφαρμογή παιδαγωγικών πρακτικών και πρακτικών αξιολόγησης των μαθητών). 

Αντίθετα, οι μαθητές το αξιολογούν σε σημείο χαμηλότερο από το αρκετά. Αυτή, λοιπόν, η 

διαφορά που παρατηρείται, οφείλεται στην μη ικανοποίηση των μαθητών από τις 

προσπάθειες αξιοποίησης διαμορφωτικών πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι θα 
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πρέπει να αναθεωρήσουν τις πρακτικές αυτές, για να γίνονται πιο εύκολα αντιληπτές από 

τους μαθητές τους. 

Για τον δείκτη 4.1 (Σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών-μαθητών και μεταξύ των μαθητών), 

διαπιστώνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι βρίσκεται σε σημείο κοντά στο πολύ. Ενώ 

από την άλλη πλευρά, οι μαθητές πιστεύουν ότι βρίσκεται κάτι περισσότερο στο αρκετά. 

Παρατηρούμε δηλαδή, μια μικρή διαφορά στις απόψεις τους, διαφορά που έγκειται όχι 

βέβαια στη συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς, αλλά κυρίως στην ατμόσφαιρα που 

επικρατεί στο σχολείο και στους διαπληκτισμούς που καταγράφονται μεταξύ των μαθητών.  

Για τον δείκτη 4.2 (Σχέσεις του σχολείου με γονείς και συνεργασίες με εκπαιδευτικούς – 

κοινωνικούς φορείς), διακρίνουμε ότι οι απόψεις και των δυο δειγμάτων σχεδόν συμφωνούν 

και βρίσκονται κοντά στο αρκετά. Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν τον δείκτη αυτό με λίγο 

περισσότερο από το αρκετά, ενώ οι μαθητές αξιολογούν τον δείκτη με κάτι λιγότερο από το 

αρκετά. Αυτή η μικρή διαφορά που φαίνεται να υπάρχει ανάμεσα στις απόψεις 

εκπαιδευτικών και μαθητών εντοπίζεται κυρίως στην επικοινωνία που υπάρχει με τους γονείς 

και κηδεμόνες των μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί από τη μεριά τους κάνουν όλα τα απαραίτητα 

που ορίζει η νομοθεσία για τη συστηματική ενημέρωση των γονέων και κηδεμόνων των 

μαθητών, όμως η παρουσία τους στο σχολείο για ενημέρωση είναι ελάχιστη, ακόμη και σε 

προβλήματα που θεωρείται απαραίτητη η συμμετοχή τους. 

Για τον δείκτη 5.1 (Εκπαιδευτικά προγράμματα και καινοτομίες, υποστηρικτικές και 

αντισταθμιστικές παρεμβάσεις), διαπιστώνουμε πως οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι 

πραγματοποιούνται κάτι περισσότερο από το πολύ. Αντίθετα, όμως, οι μαθητές πιστεύουν ότι 

πραγματοποιούνται τέτοιου είδους προγράμματα κάτι λιγότερο από το πολύ. Η διαφορά αυτή 

παρατηρείται, γιατί στους μαθητές αρέσουν, και θέλουν όλο και περισσότερα, τέτοια 

εκπαιδευτικά προγράμματα διότι, με όλα αυτά τα προγράμματα που υλοποιούνται, μαθαίνουν 

καινούργια πράγματα, τα οποία ξεφεύγουν από το πλαίσιο των μαθημάτων και της τάξης και 

τους βοηθούνε γενικότερα στην αλλαγή του τρόπου σκέψης και αντίληψης και τους δίνεται η 

ευκαιρία να συνεργαστούν με μαθητές του σχολείου από διαφορετικές τάξεις. 

Για τον δείκτη 5.2 (Ανάπτυξη και εφαρμογή σχεδίων δράσης για τη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού έργου), παρατηρούμε και τους εκπαιδευτικούς, αλλά και τους μαθητές, να 

συμφωνούν και να αξιολογούν τον δείκτη αυτό με ελαφρώς περισσότερο από το αρκετά. Οι 

εκπαιδευτικοί κάνουν ότι περνάει από το χέρι τους για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 

που τελείται μέσα στη σχολική τους μονάδα και, όπως αποδεικνύεται, σε αυτό συμφωνούν 

και οι μαθητές, οι οποίοι αναγνωρίζουν την προσπάθεια αυτή των εκπαιδευτικών. 

Για τον δείκτη 6.1 (Φοίτηση και διαρροή των μαθητών), διακρίνουμε μια σχετικά μικρή 

ασυμφωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών και των μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν τον 

δείκτη από αρκετά έως λίγο ενώ, οι μαθητές τον αξιολογούν ως ελαφρώς μεγαλύτερο από 

αρκετά. Οι απόψεις τους βέβαια, φαίνεται να αντικατοπτρίζουν και την πραγματικότητα, 

διότι στο σχολείο οι περιπτώσεις των μαθητών που διακόπτουν το σχολείο είναι πραγματικά 

λίγες. Αυτή η μικρή διαφορά που υπάρχει στις απόψεις τους οφείλεται στο γεγονός ότι οι 
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μαθητές δεν ξέρουν πιθανόν τους πραγματικούς λόγους απουσίας των συμμαθητών τους από 

την τάξη. 

Αναφορικά για τον δείκτη 6.2 (Επιτεύγματα και πρόοδος των μαθητών), διαπιστώνουμε ότι οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν την πρόοδο των μαθητών, από αρκετά έως λίγο, ενώ οι μαθητές 

χαρακτηρίζουν τα επιτεύγματα τους ως αρκετά. Η διαφορά αυτή στις απόψεις τους, οφείλεται 

κυρίως στο τι σημαίνουν, για κάθε πλευρά ξεχωριστά, υψηλά επίπεδα προόδου. Όπως 

αποδεικνύεται εδώ, οι περισσότεροι μαθητές δεν ενδιαφέρονται για την κατάκτηση ενός 

υψηλού βαθμού, αλλά αντιθέτως τους ενδιαφέρει μόνο η κατάκτηση ενός βαθμού που θα 

τους εξασφαλίσει την προαγωγή τους στην επόμενη τάξη ή στην επίτευξη της κατοχής ενός 

απολυτηρίου ή ενός πτυχίου.  

Σχετικά με τον δείκτη 6.3 (Ατομική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών), οι μαθητές 

χαρακτηρίζουν τον δείκτη αυτό ως αρκετά, ενώ οι εκπαιδευτικοί τον χαρακτηρίζουν λιγότερο 

από αρκετά. Η διαφορά αυτή στις απόψεις των δυο πληθυσμών εντοπίζεται στην πλευρά των 

μαθητών, οι οποίοι πιστεύουν ότι είναι ήδη αρκετά ώριμοι και υπεύθυνα άτομα, ενώ στην 

πραγματικότητα το μεγαλύτερο ποσοστό αυτών δεν είναι. 

Για τον δείκτη 7.1 (Επίτευξη των στόχων του σχολείου), παρατηρούμε ότι οι απόψεις 

εκπαιδευτικών και μαθητών συμφωνούν. Εκπαιδευτικοί και μαθητές αξιολογούν την επίτευξη 

των στόχων του σχολείου στο αρκετά. 

Μετά από τη διερεύνηση και την ανάλυση των δεικτών ποιότητας και την απεικόνισή τους σε 

γραφήματα, καταλήγουμε στο γενικό συμπέρασμα ότι το σχολείο παρουσιάζει μια σταθερή 

εικόνα λίγο υψηλότερα του μετρίου. Επίσης, παρατηρούμε ότι τουλάχιστον σε πέντε δείκτες 

ποιότητας, εκπαιδευτικοί και μαθητές συμφωνούν. Εκτός αυτού, παρατηρούμε ακόμη ότι 

στους δείκτες ποιότητας που δεν υπάρχει συμφωνία, οι διαφορές που υπάρχουν στις 

απαντήσεις τους είναι σχετικά μικρές. Δηλαδή, ο μέσος όρος των απαντήσεων τους βρίσκεται 

πολύ κοντά και η διαφορά της παρεχόμενης ποιότητας με την αντιλαμβανόμενη ποιότητα 

φαίνεται να είναι μικρή, κάτι το οποίο μόνο θετικά μπορούμε να το χαρακτηρίσουμε. Όπως 

αναφέρουν σχετικά οι Lewis και Booms (1983), όταν αυτές οι προσφερόμενες υπηρεσίες 

συμπίπτουν, συμβαδίζουν και με τις εκάστοτε προσδοκίες των πελατών, αυτό αποτελεί ένα 

θετικό στοιχείο για την προσφερόμενη ποιότητα υπηρεσιών που παρέχεται. 

Συμπερασματικά, λοιπόν, από την εξέταση των δεικτών ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου 

στο συγκεκριμένο σχολείο, βλέπουμε ότι από τους 14 δείκτες που εξετάστηκαν, στους 9 από 

αυτούς (1.2, 2.1, 2.2, 3.2, 4.1, 5.1, 6.1, 6.2 και 6.3) οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές δεν 

συμφωνούν, ενώ στους υπόλοιπους 5 (1.1, 3.1, 4.2, 5.2 και 7.1) συμφωνούν. 

Ο μοναδικός δείκτης που ξεχωρίζει και έπιασε υψηλά ποσοστά θετικών απαντήσεων, και 

κατά τη γνώμη μας δεν χρειάζεται βελτίωση, είναι ο δείκτης 5.1 (Εκπαιδευτικά προγράμματα 

και καινοτομίες, υποστηρικτικές και αντισταθμιστικές παρεμβάσεις), ο οποίος αξιολογήθηκε 

από τους μαθητές κοντά στο «πολύ» και από τους εκπαιδευτικούς με περισσότερο από το 

«πολύ». Από εκεί και πέρα, μπορούμε να πούμε ότι σε όλους τους υπόλοιπους δείκτες δεν 

υπάρχει τόσο υψηλή βαθμολογία και προφανώς υπάρχουν περιθώρια βελτίωσης, σε άλλους 
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δείκτες λιγότερο και σε άλλους περισσότερο, ανάλογα βέβαια με τις ανάγκες και τις 

προτεραιότητες που θα οριστούν από τη διεύθυνση του σχολείου. Ο δείκτης με τη χειρότερη 

αξιολόγηση από όλους τους υπόλοιπους και για τον οποίο θεωρούμε ότι χρήζει άμεσης 

βελτίωσης, είναι ο δείκτης 6.2 (Επιτεύγματα και πρόοδος των μαθητών), ο οποίος κρίθηκε 

και από τους εκπαιδευτικούς αλλά και από τους μαθητές του σχολείου με χαμηλότερα από το 

«αρκετά». Οπότε, θα πρέπει οι υπεύθυνοι άσκησης διοίκησης του σχολείου, μέσα από 

συστηματική και μεθοδική συζήτηση και ενέργειες να ανακαλύψουν τις αιτίες που 

προκάλεσαν αυτό το αποτέλεσμα και να προβούν στις απαραίτητες παρεμβάσεις και 

διορθώσεις, έτσι ώστε να ωθήσουν τους μαθητές σε υψηλότερα επίπεδα βαθμολογίας και 

γενικότερα στην καλύτερη πρόοδό τους. Επίσης, υπάρχουν και οι δείκτες 6.1, 6.3 και 7.1 οι 

οποίοι και αυτοί έχουν βαθμολογηθεί με χαμηλότερα από το «αρκετά» και πρέπει να 

προσεχθούν ιδιαίτερα από τους υπεύθυνους του σχολείου για τον σχεδιασμό και τον 

προγραμματισμό που θα ετοιμάσουν για την επόμενη σχολική χρονιά. Τέλος, ο δείκτης 1.1, ο 

οποίος παρόλο που έχει αξιολογηθεί με λίγο περισσότερο από το «αρκετά», κρίνουμε ότι και 

αυτός χρειάζεται άμεση βελτίωση στο κομμάτι της υλικοτεχνικής υποδομής και ιδίως στους 

οικονομικούς πόρους, οι οποίοι πόροι, είναι απαραίτητοι και αδιαμφισβήτητα, βασική 

προϋπόθεση για τη βελτίωση της εικόνας του σχολείου, αλλά και της παρεχόμενης ποιότητας 

που προσφέρει. 

Συγκεντρωτικά, λοιπόν, παρατηρούμε ότι οι δείκτες που χρειάζονται οπωσδήποτε βελτίωση 

την επόμενη σχολική χρονιά είναι οι δείκτες 1.1, 6.1, 6.2, 6.3 και 7.1. Βλέπουμε ότι οι τρεις 

από αυτούς τους δείκτες ανήκουν στον τομέα 6 (εκπαιδευτικά αποτελέσματα), της 

κατηγορίας Γ (αποτελέσματα), όπως αυτοί έχουν οριστεί από το Υπουργείου Παιδείας, 

σύμφωνα με την εγκύκλιο με αριθμό πρωτοκόλλου 30972/Γ1/05-03-2013. 

Σχετικά με την επίδραση της αξιολόγησης των σχολικών μονάδων στην ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου, παρατηρούμε ότι από την αρχική ακόμη προσπάθεια εφαρμογής της, 

υπήρχε από την πλευρά της εκπαιδευτικής κοινότητας μεγάλη ανησυχία και φόβος για τους 

πραγματικούς σκοπούς, που τελικά θα εξυπηρετούσε. Οπότε, φυσικό επακόλουθο ήταν να 

δημιουργηθεί μια αρνητική προδιάθεση στους εκπαιδευτικούς που μερικές φορές 

εκδηλώθηκε με μορφή αντιδράσεων και μάλιστα έντονων, με τελικό αποτέλεσμα την 

αρνητική επίδρασή της και σε ψυχολογικό επίπεδο αλλά και σε παιδαγωγικό. 

Χαρακτηριστικά αναφέρει ο Δημητρόπουλος (2002) ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου απασχολεί έντονα την εκπαιδευτική κοινότητα και πολύ συχνά αποτελεί πεδίο έντονων 

συγκρούσεων και αντιπαραθέσεων με την εκπαιδευτική ηγεσία. Επίσης, ο Ανδρέου (1999) 

αιτιολογεί την αρνητική αυτή επίδραση της αξιολόγησης μέσω της έντονης αμφισβήτησης, 

διότι έχει συνδυαστεί με ανεπίτρεπτο τρόπο σε κάποιες χρονικές στιγμές με συγκεκριμένες 

πολιτικές και διοικητικές σκοπιμότητες. Ένα άλλο χαρακτηριστικό της αρνητικής επίδρασής 

της καταγράφεται από τον Μαυρογιώργο (1999), ο οποίος τονίζει ότι η αξιολόγηση λαμβάνει 

συχνά έντονο πολιτικό χαρακτήρα και έχει χρησιμοποιηθεί στο παρελθόν αρκετές φορές 

αλλά και συνεχίζει να χρησιμοποιείται, ως καθαρά ελεγκτική και επιλεκτική διαδικασία, η 
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οποία συνηθίζεται να εφαρμόζεται από πάνω προς τα κάτω, γραμμικά και μονοδιάστατα, 

τόσο διεθνώς όσο και στην Ελλάδα. 

Σε έρευνα της Ζουγανέλη και των συνεργατών της (2009), οι οποίοι εξέτασαν απόψεις 

εκπαιδευτικών, διευθυντών, σχολικών συμβούλων, γονέων και κηδεμόνων, καταλήγουν στο 

συμπέρασμα ότι στη χώρα μας, είναι αρκετά δύσκολο να εφαρμοστεί η διαδικασία της 

αξιολόγησης αξιοκρατικά και με τρόπο αντικειμενικό και αδιάβλητο. Αυτή η αρνητική στάση 

που παρουσιάζεται, οφείλεται κυρίως στην ανησυχία τους ότι η επικείμενη αξιολόγηση, θα 

εξελιχθεί και θα μετατραπεί σε έναν μηχανισμό ελέγχου και τιμωρίας των εκπαιδευτικών, για 

τα προβλήματα που εμφανίζονται στην εκπαίδευση. Τέλος, ένας άλλος αρνητικός παράγοντας 

επίδρασης στην ποιότητα του τελικού παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου, είναι πως η 

αξιολόγηση κατηγορήθηκε ότι ‘σερβίρεται’ ως μια καθαρά δημοκρατική διαδικασία, ενώ 

στην πραγματικότητα, όπως διαφαίνεται, δεν είναι. Πιο συγκεκριμένα, η αυτοαξιολόγηση δεν 

είναι δυνατόν να διεκπεραιωθεί δίχως τη σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών, κάτι το 

οποίο συνεπάγεται, την αξιολόγηση και των εκπαιδευτικών, αλλά και των σχολικών μονάδων 

με βασικό κριτήριο τις επιδόσεις και τα επιτεύγματα των μαθητών (www.alfavita.gr), όπως 

συμβαίνει και σε άλλες χώρες. 

Η Ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα εκφράζεται με αμηχανία, σύγχυση, καχυποψία και 

απόρριψη απέναντι στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Όπως πολύ εύκολα 

αντιλαμβανόμαστε, όλη αυτή η προκατάληψη, οι αντιδράσεις, οι προστριβές και βάσιμοι 

όπως αναφέρθηκε φόβοι των εκπαιδευτικών, έχουν ως αποτέλεσμα, εκτός των άλλων, την 

αρνητική επίδραση, κυρίως στον ψυχολογικό τομέα, και κατ’ επέκταση στην ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου που παράγεται μέσα στη σχολική μονάδα. Βέβαια, θα πρέπει να 

επισημάνουμε ότι υπάρχει η δυνατότητα να αντιστραφεί αυτό το κλίμα με την αρνητική 

επίδραση που προκαλεί. Για να γίνει αυτό, θα πρέπει να πειστούν οι εκπαιδευτικοί για την 

χρησιμότητα αυτής της αξιολόγησης και ότι δεν πρόκειται να υπάρξει κάποιου είδους 

τιμωρία για αυτούς, αλλά αντιθέτως αποσκοπεί στη βελτίωση και την ποιοτική αναβάθμιση 

του βασικού λειτουργήματος που ασκούν. Θα πρέπει, δηλαδή, να υπάρξει η απαραίτητη 

εμπιστοσύνη που χρειάζεται προς το Υπουργείο και γενικότερα στους κυβερνώντες αυτής της 

χώρας. Έτσι, στην προσπάθεια αυτή της αντιστροφής του κλίματος, το Ινστιτούτο 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Υ.ΠΑΙ.Θ / Ι.Ε.Π, 2013), αναφέρει χαρακτηριστικά και ξεκαθαρίζει 

ότι: η αυτοαξιολόγηση δεν στοχεύει στον έλεγχο, αλλά στη βελτίωση της ποιότητας του 

εκπαιδευτικού έργου. 

Θα πρέπει να επισημανθεί ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου θα έχει επιτυχία και τα 

επιθυμητά αποτελέσματα με θετική επίδραση στην ποιότητα, μόνο όταν καταγράφονται τα 

πραγματικά στοιχεία και τα δεδομένα που υπάρχουν. Ακόμα, ο σκοπός της θα πρέπει να είναι 

σαφέστατος, ξεκάθαρος και ανατροφοδοτικός, με κύριο προσανατολισμό αποκλειστικά στη 

συνεχή βελτίωση και την ποιοτική αναβάθμιση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου. Όπως 

αναφέρει και η Αναστασίου (2014), εάν η αξιολόγηση γίνει αντικειμενικά με ξεκάθαρα 

κριτήρια και έχει διαπιστωτικό και ανατροφοδοτικό χαρακτήρα, με μοναδικό στόχο τη 

βελτίωση του αξιολογούμενου και όχι την τιμωρία του, τότε θα ήταν κοινά αποδεκτή από 
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ολόκληρη την εκπαιδευτική κοινότητα. Εάν τελικά εξασφαλιστούν οι απαραίτητες 

προϋποθέσεις και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου δεν είναι μια καταγραφή 

δεδομένων και πληροφοριών με ελεγκτικό χαρακτήρα, αλλά μέσα από τη διαδικασία του 

μηχανισμού της ανατροφοδότησης εξυπηρετεί και αυτούς που τη σχεδιάζουν και αυτούς που 

την υφίστανται, η αξιολόγηση σε βάθος χρόνου θα επιδράσει με θετικό τρόπο στην ποιοτική 

αναβάθμιση του εκπαιδευτικού συστήματος και γενικότερα στην αναβάθμιση της χώρας μας. 

Όπως αναφέρει και ο MacBeath (2001:21), «δείκτης υγείας του εκπαιδευτικού συστήματος 

μιας χώρας αποτελεί η ικανότητα και δυνατότητα των σχολικών κοινοτήτων να 

χρησιμοποιούν τα εργαλεία της αυτοαξιολόγησης και της αυτοβελτίωσης». 

Οπότε με σταθερούς ρυθμούς βελτίωσης, με πραγματική και όχι εικονική θέληση από όλους 

τους φορείς που εμπλέκονται στις εκπαιδευτικές διαδικασίες, με τη βέλτιστη αξιοποίηση 

όλων των μέσων από τη σχολική μονάδα, με έρευνα και σωστή προετοιμασία και έχοντας 

πάντα στο επίκεντρο της διαδικασίας τον μαθητή, με μοναδικό σκοπό την ποιοτική 

αναβάθμιση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου, το μέλλον της εκπαίδευσης και 

γενικότερα της χώρας μας, διαγράφεται ευοίωνο. 

Αδυναμίες της Έρευνας και Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα 

Δεδομένου ότι πρόκειται για μελέτη περίπτωσης, η βασική αδυναμία της έρευνας είναι ότι τα 

τελικά συμπεράσματα που προέκυψαν δεν έχουν τη δυνατότητα να γενικευθούν, ούτε σε 

τοπικό αλλά ούτε και σε εθνικό επίπεδο, διότι το δείγμα των ερωτηθέντων που επιλέξαμε να 

απαντήσει στην έρευνα προέρχεται αποκλειστικά και μόνο από ένα σχολείο. Μια άλλη 

αδυναμία μπορεί να εντοπιστεί στο γεγονός ότι, στην έρευνα έλαβαν μέρος μόνο 

εκπαιδευτικοί και μαθητές του σχολείου, ενώ θα μπορούσαμε να ζητήσουμε και τη 

συμμετοχή των γονέων και κηδεμόνων των μαθητών του σχολείου, όπως και στελεχών της 

Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Ν. Ξάνθης. Έτσι, πολύ πιθανόν να είχαμε και μια 

πιο ολοκληρωμένη και γενικά μια πιο σφαιρική άποψη για τα ζητούμενα της έρευνάς μας. 

Επίσης, μπορούμε να διατυπώσουμε και ορισμένες συγκεκριμένες προτάσεις για μελλοντικές 

έρευνες, οι οποίες μπορούν να εμπλουτίσουν και να γενικεύσουν τα συμπεράσματα της 

παρούσας. Έτσι, λοιπόν, η έρευνα θα μπορούσε να εφαρμοστεί σε μεγαλύτερο εύρος 

σχολικών μονάδων, είτε σε επίπεδο Νομού, είτε σε επίπεδο Περιφέρειας, είτε Πανελλαδικά. 

Ακόμη, η έρευνα θα μπορούσε να διεξαχθεί με τη χρησιμοποίηση άλλων εργαλείων μέτρησης 

της ποιότητας, όπως το SERVQUAL, ή ακόμη και με διαφορετική διαδικασία συλλογής 

δεδομένων και να εξάγουμε συμπεράσματα από μια διαφορετική οπτική γωνία. 

Τέλος, ευελπιστούμε ότι τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, θα ληφθούν υπόψη, θα 

αξιοποιηθούν κατάλληλα και, κυρίως, θα λειτουργήσουν ανατροφοδοτικά, από τους 

αρμόδιους και τους υπεύθυνους χάραξης και άσκησης διοίκησης του σχολείου. 
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Abstract: This paper presents proposals of formal, non-formal and informal school literacy 

practices aiming at connecting schools with the local community and government.  The 

proposals describe initiatives of school spaces used to benefit local communities and activities 

related to further education, sports, theater, art, educational festivals and other events for 

citizens that emphasize the role of school as an educational, cultural and creative 

communication center.  At the same time, suggestions are being made about ways of 

cooperation between schools and local government infrastructure to deal with financial and 

social exclusion problems of vulnerable groups of people. The paper also shows specific 

examples of activities that work efficiently based on carefully planned and goal-oriented 

projects to promote the schools’ role as part of the social environment. 
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Περίληψη: Η εργασία αφορά την παρουσίαση προτάσεων τυπικών, ημιτυπικών και άτυπων 

σχολικών πρακτικών γραμματισμού, με στόχο το άνοιγμα και τη σύνδεση του σχολείου με 

την τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση. Οι προτάσεις αυτές αφορούν πρωτοβουλίες 

αξιοποίησης των σχολικών χώρων προς όφελος της τοπικής κοινωνίας και δράσεις σχετικές 

με επιμόρφωση, αθλητισμό, θέατρο, τέχνη, διοργάνωση φεστιβάλ παιδείας και άλλες 

εκδηλώσεις για τους δημότες με ποικίλη θεματολογία, που αναδεικνύουν το σχολείο σε 

κέντρο εκπαίδευσης, πολιτισμού και δημιουργικής επικοινωνίας. Παράλληλα, προτείνονται 

τρόποι σύμπραξης του σχολείου και των δομών και φορέων του Δήμου για την αντιμετώπιση 

οικονομικών προβλημάτων και κοινωνικού αποκλεισμού ευπαθών ομάδων. Στο πλαίσιο αυτό 

δίνονται συγκεκριμένα παραδείγματα δραστηριοτήτων που συμβάλλουν στην ανάδειξη του 

σχολείου ως μέρος του κοινωνικού συνόλου, ενταγμένου ενεργά στο τοπικό και ευρύτερο 

περιβάλλον, οι οποίες λειτουργούν αποτελεσματικά μέσα από συγκροτημένα και στοχευμένα 

σχέδια δράσης και όχι αποσπασματικά. 

 

Λέξεις κλειδιά: Τοπική κοινωνία, Αυτοδιοίκηση, σχολείο, πρακτικές. 

Εισαγωγή  

Η εκπαίδευση αποτελεί σημαντική λειτουργία της κοινωνίας με βασικό κύτταρο του 

εκπαιδευτικού συστήματος το σχολείο, το οποίο είναι συνδεδεμένο με το στενό και ευρύτερο 

περιβάλλον του και αποτελεί οργανικό μέρος της κοινότητας στην οποία ανήκει. Η 

λειτουργία του σχολείου αποτελεί μια ολότητα με επιμέρους πτυχές και παραμέτρους που 

συνδέονται με το ευρύτερο σύστημα της κοινωνίας μέσα στην οποία λειτουργεί, γι αυτό και 

αποτελεί ένα ανοιχτό κοινωνικό σύστημα (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006; Σαΐτης, 2002). Στο 

πλαίσιο αυτό καθοριστική σημασία έχουν οι σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης 

ανάμεσα στο σύγχρονο σχολείο και στην τοπική κοινωνία, καθώς επηρεάζονται άμεσα και 

μάλιστα διαφοροποιούνται ανάλογα με τις εκάστοτε πολιτικές, πολιτιστικές και οικονομικές 

συνθήκες μιας περιοχής (Κατσαρός, 2008). Πολλές από τις ευθύνες και αρμοδιότητες για την 

οργάνωση και λειτουργία της εκπαίδευσης ανήκουν στην Τοπική Αυτοδιοίκηση, η οποία έχει 

εξελιχθεί σε καθοριστικό παράγοντα για τη στήριξη της διοικητικής λειτουργίας των 

σχολικών μονάδων, τη διαχείριση των πιστώσεων που διατίθενται για την κάλυψη των 

λειτουργικών δαπανών των σχολείων και την εξασφάλιση επαρκούς υλικοτεχνικής υποδομής. 

Με τον τρόπο αυτόν η Τοπική Αυτοδιοίκηση συμβάλλει στη διαμόρφωση των κατάλληλων 

συνθηκών για την εύρυθμη και ομαλή λειτουργία των σχολικών μονάδων, όσον αφορά 

τυπικές, ημιτυπικές και άτυπες πρακτικές γραμματισμού στο πλαίσιο της εκπαίδευσης. 

Παράλληλα, στηρίζει τις δραστηριότητες και προωθεί τις πρωτοβουλίες τους, εντός και εκτός 

ωρολογίου προγράμματος. 

Σε μια ραγδαία μεταβαλλόμενη εποχή που χαρακτηρίζεται από αλματώδη ανάπτυξη, το 

σχολείο πρέπει να ανταποκρίνεται στην πρόκληση της διαρκούς προσαρμογής, να 

παρακολουθεί τις εξελίξεις, να συμμετέχει και να καινοτομεί (Kress, 1999). Οι νέες 
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απαιτήσεις και προκλήσεις, τα προβλήματα και οι προοπτικές στο χώρο της Παιδείας 

αντιμετωπίζονται περισσότερο αποτελεσματικά με τη συνεργασία και τον ενεργό ρόλο της 

τοπικής κοινωνίας και αυτοδιοίκησης. Αναδεικνύεται, έτσι, η ανάγκη για ένα σχολείο ανοιχτό 

που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες της τοπικής κοινότητας και θα αξιοποιεί τις δυνάμεις της 

και τις μορφωτικές, πολιτιστικές και άλλες ευκαιρίες που παρέχει. 

Το σύγχρονο σχολείο οφείλει να αποτελεί συνδετικό κρίκο ανάμεσα στην τοπική κοινωνία 

και την εκπαιδευτική κοινότητα και κεντρικό πυρήνα του κοινωνικού και πολιτισμικού 

δικτύου της πόλης, της συνοικίας, της περιοχής και να δημιουργεί το κατάλληλο πλαίσιο 

ανάπτυξης αμφίδρομων σχέσεων, δικτύωσης με την κοινότητα που το περιβάλλει, 

δραστηριοποίησης της γειτονιάς, των μαθητών, των εκπαιδευτικών, των γονέων, όλων των 

δημοτών. Αντίστοιχα, οι φορείς της τοπικής κοινότητας καλούνται να πάρουν πρωτοβουλίες 

συνεργασιών και συμπράξεων με τη σχολική κοινότητα, ανοίγοντας διαύλους για την 

αξιοποίηση των κοινωνικών και πολιτισμικών πόρων. Η δικτύωση του σχολείου με 

επιστημονικούς, κοινωνικούς φορείς, την τοπική κοινότητα και τις δημοτικές υπηρεσίες είναι 

εφικτή μέσα από ένα ευρύ φάσμα δράσεων που μπορούν να υλοποιηθούν στο πλαίσιο 

μαθημάτων, καινοτόμων προγραμμάτων, σχολικών εκδρομών, γιορτών και άλλων 

εκδηλώσεων (Αγγελίδου & Κρητικού, 2005; Σπυροπούλου κ.ά., 2008). 

H εργασία αφορά δράσεις συνεργασίας του σχολείου με την Τοπική Αυτοδιοίκηση, που 

υποστηρίζουν την επιστημονική, πολιτισμική και κοινωνική διάσταση του σχολείου και 

χτίζουν γέφυρες επικοινωνίας και φιλίας με τη γειτονιά και την κοινωνία, εμπλέκοντας όλα 

τα μέλη της, δίνοντας κίνητρα και διευκολύνοντας τη συμμετοχή παιδιών, εκπαιδευτικών, 

γονέων και, γενικότερα, δημοτών σε αυτές (Χαραβιτσίδης, 2015). 

Οι δράσεις, που παρουσιάζονται στη συνέχεια, έχουν βασικό σκοπό το άνοιγμα του σχολείου 

και τη σύνδεσή του με την τοπική κοινωνία και αυτοδιοίκηση, προς όφελος τόσο των 

μαθητών όσο και των κατοίκων της περιοχής στην οποία ανήκει το σχολείο. Όσον αφορά 

τους μαθητές, οι δράσεις στοχεύουν στην ανάπτυξη της φαντασίας, της δημιουργικότητας, 

της υπευθυνότητας, και στην προώθηση των αρχών της εκπαίδευσης για τον εθελοντισμό και 

την αειφόρο ανάπτυξη. Αναφορικά με τους κατοίκους της περιοχής, οι δράσεις έχουν στόχο 

την ενεργοποίηση τους για συμμετοχή στο κοινωνικό γίγνεσθαι, τη βελτίωση του τρόπου 

ζωής τους, την ανάπτυξη του γνωστικού, πολιτισμικού κεφαλαίου τους, την καλλιέργεια 

αξιών μέσω της κοινωνικής προσφοράς και την ποιοτική αναβάθμιση του ελεύθερου χρόνου 

τους. 

Οι στόχοι αυτοί εξυπηρετούνται στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης, που αφορά την 

εφαρμογή των Προγραμμάτων Σπουδών (ιδιαίτερα όσον αφορά τα μαθήματα των 

Ερευνητικών Εργασιών, της Τοπικής Ιστορίας, των Βιωματικών Δράσεων και την υλοποίηση 

διαθεματικών εργασιών, σύνθετων δημιουργικών εργασιών, project), κυρίως, όμως, 

εξυπηρετούνται με ημιτυπικές και άτυπες σχολικές πρακτικές, αναγκαίο συμπλήρωμα της 

αγωγής των μαθητών, χωρίς αυστηρούς χωροχρονικούς περιορισμούς και περιορισμούς 

κάλυψης συγκεκριμένης διδακτέας ύλης. Στις ημιτυπικές μορφές σχολικού γραμματισμού 

περιλαμβάνονται τα καινοτόμα προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων (Σπυροπούλου κ.ά., 
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2008), ενώ στις άτυπες μορφές γραμματισμού εντάσσεται η ευρύτερη σχολική και 

εξωδιδακτική ζωή, όπως οι σχολικές γιορτές, οι εκδρομές, οι δράσεις των μαθητικών 

κοινοτήτων, εκθέσεις και άλλου είδους σχολικές εκδηλώσεις (Κουτσογιάννης & Παυλίδου, 

2012). 

Οι δράσεις λειτουργούν αποτελεσματικά μέσα από συγκροτημένα σχέδια δράσης και όχι 

αποσπασματικά. Ένα πλαίσιο δομής και ανάπτυξης Σχεδίου Δράσης μπορεί να περιλαμβάνει: 

1. αναγκαιότητα της υλοποίησης του Σχεδίου Δράσης 2. σκοπoύς και στόχoυς του 3. 

μεθοδολογία υλοποίησης 4. χρονοδιάγραμμα υλοποίησης 5. διαδικασίες αξιολόγησης του 

Σχεδίου Δράσης και έκθεση των αποτελεσμάτων. Κάθε σχολική μονάδα μπορεί να 

προσαρμόσει τα στοιχεία της ανάπτυξης του Σχεδίου Δράσης, στο πλαίσιο των στόχων, όπως 

αναπτύχθηκαν παραπάνω, ανάλογα με το ειδικότερο αντικείμενο με το οποίο προτίθεται να 

ασχοληθεί και με τις ιδιαιτερότητες του σχολείου.  

1. Δράσεις συνεργασίας του σχολείου με την Τοπική Αυτοδιοίκηση 

Παρουσιάζονται στη συνέχεια ενδεικτικά θέματα/πεδία συνεργασίας του σχολείου με την 

Τοπική Αυτοδιοίκηση με σχετικές δραστηριότητες και τα συνακόλουθα αποτελέσματα, που 

μπορούν να ενταχθούν και να αναπτυχθούν σε Σχέδια Δράσης. Το χρονοδιάγραμμα 

υλοποίησης των Σχεδίων Δράσης ποικίλλει ανάλογα με την έκτασή τους και τον αριθμό των 

προγραμματισμένων δράσεων. 

1.1 Αξιοποίηση των υποδομών του σχολείου 

Το σχολείο αποτελεί χώρο που έχει τη δυνατότητα να μεταβληθεί σε τοπικό πολυδύναμο 

κέντρο, εστία γνώσης και πολιτισμού, αξιοποιώντας τις υποδομές του όχι μόνο για τις 

εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών εντός του σχολικού ωραρίου, αλλά επεκτείνοντας τις 

ώρες λειτουργίας του για τη διάχυση του έργου του και για τις ανάγκες της τοπικής 

κοινωνίας, με ορθολογική κατανομή και διάθεση του χώρου και των φυσικών και υλικών 

πόρων του. Για την επίτευξη του στόχου του Ανοικτού Σχολείου, μπορούν να συνεργάζονται 

γονείς, Τοπική Αυτοδιοίκηση, μαθητές και εκπαιδευτικοί και να διατίθενται σχολικοί χώροι 

όπως το προαύλιο, η αίθουσα εκδηλώσεων, τα εργαστήρια, η βιβλιοθήκη, οι αθλητικές 

υποδομές, προκειμένου να πραγματοποιηθούν δραστηριότητες εκπαιδευτικές, επιμορφωτικές, 

πολιτιστικές, κοινωνικές, άθλησης, αναψυχής κ.ά.. 

Ενδεικτικές δράσεις:  

 Αξιοποίηση της σχολικής αίθουσας εκδηλώσεων για δραστηριότητες της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης, μορφωτικών, πολιτιστικών συλλόγων κ.τ.λ..  

 Σχολική βιβλιοθήκη ανοιχτή στους κατοίκους της περιοχής, με εθελοντική εργασία 

εκπαιδευτικών, μαθητικών κοινοτήτων και μελών του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων 

του σχολείου.  
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 Αξιοποίηση των αθλητικών υποδομών του σχολείου, για την άθληση των κατοίκων και, 

ενδεχομένως, των μαθητών, καθώς και του αύλιου χώρου για ομαδικά αθλήματα. 

Αναμενόμενα αποτελέσματα: Αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου των δημοτών με 

δημιουργικές και ψυχαγωγικές δραστηριότητες. - Αλληλεπίδραση και διαμόρφωση θετικών 

σχέσεων μέσα από ευχάριστες παιγνιώδεις και ψυχαγωγικές δραστηριότητες. 

1.2 Το σχολείο επιμορφωτικό κέντρο για τους δημότες 

Ο σχολικός χώρος με τις υποδομές του, λειτουργώντας απογευματινές ώρες, τα 

Σαββατοκύριακα και κατά τη διάρκεια των θερινών διακοπών, μπορεί να αξιοποιηθεί για την 

εκπαίδευση και κατάρτιση των ενηλίκων της ευρύτερης τοπικής κοινωνίας με την οργάνωση 

προγραμμάτων επιμόρφωσης και ενημερωτικών διαλέξεων. Με δεδομένο ότι οι 

επιμορφωτικές δράσεις αφορούν ενηλίκους, για την υλοποίησή τους λαμβάνονται υπόψη οι 

αρχές και η μεθοδολογία εκπαίδευσης ενηλίκων (Κόκκος, 2005). Για την επιλογή των 

επιμορφωτών αξιοποιείται το ανθρώπινο δυναμικό των φορέων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης 

και συνεργαζόμενων φορέων, καθώς και το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου. 

Ειδικότερα για την εκπαίδευση των ενηλίκων στις νέες τεχνολογίες, χώρος διεξαγωγής της 

επιμόρφωσης είναι το εργαστήριο Πληροφορικής του σχολείου, ενώ οι εκπαιδευτές μπορεί να 

είναι καθηγητές Πληροφορικής ή ελεύθεροι επαγγελματίες με αποδεδειγμένες γνώσεις στη 

διδασκαλία των νέων τεχνολογιών. 

Ενδεικτικές δράσεις:  

 Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Πολιτών για την απόκτηση δεξιοτήτων στις νέες τεχνολογίες, 

που αφορούν χρήση του υπολογιστή και του διαδικτύου, χρήση ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου (e-mail), αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο, υπηρεσίες που 

προσφέρονται από το διαδίκτυο για την εξυπηρέτηση των πολιτών (υποβολή 

φορολογικών δηλώσεων, επικοινωνία με κυβερνητικά όργανα κ.τ.λ.), ηλεκτρονικές 

συναλλαγές (αγορές, κ.τ.λ.) και άλλα θέματα.  

 Πρόγραμμα εκμάθησης ξένων γλωσσών, με καθηγητές από το σχολικό, αλλά και 

ευρύτερο χώρο.  

 Σχολή Γονέων για τη στήριξη και τη Συμβουλευτική γονέων και μαθητών σε θέματα 

παιδαγωγικής αντιμετώπισης των παιδιών τους και τρόπων διαχείρισης και υποστήριξης 

μελέτης και μάθησης. 

 Ενημερωτικές διαλέξεις σε δημότες, για ιστορικούς χώρους, μνημεία, λαϊκή παράδοση, 

αλλά και για ζητήματα σχετικά με την παραγωγή, επιχειρηματικότητα και ανάπτυξη του 

τόπου τους.  

 Ενημερωτικές διαλέξεις για την πρόληψη και αντιμετώπιση φαινομένων κοινωνικής 

παθογένειας, κατά τις οποίες παρουσιάζονται θέματα όπως η σχολική βία και εκφοβισμός, 
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το κάπνισμα και οι εξαρτησιογόνες ουσίες, η ασφαλής πλοήγηση στο διαδίκτυο και στα 

μέσα κοινωνικής δικτύωσης (facebook, twitter, instagram, youtube κ.ά.). 

 Πρόγραμμα εκμάθησης της ελληνικής ως δεύτερης, για αλλόγλωσσους κατοίκους της 

περιοχής, λαμβάνοντας υπόψη την ανάγκη τους να αναπτύξουν όσο το δυνατόν 

περισσότερο το επίπεδο της γλωσσομάθειάς τους.  

 Προγράμματα ένταξης για πολιτιστικές ή άλλες μειονότητες, που αναδεικνύουν την 

κοινωνική και πολιτισμική ιδιαιτερότητα ως αναπόσπαστο μέρος της σχολικής και 

ευρύτερης κοινωνικής ζωής, η οποία δεν επιβαρύνει αλλά εμπλουτίζει την κοινωνική 

εμπειρία. 

Αναμενόμενα αποτελέσματα: Γλωσσομάθεια και ανάπτυξη δεξιοτήτων ψηφιακού 

γραμματισμού σε πολίτες εργαζόμενους και άνεργους με ανάγκη γνώσης ξένων γλωσσών και 

νέων τεχνολογιών, οι οποίοι προέρχονται από κοινωνικά ευαίσθητες ή/και αποκλεισμένες 

ομάδες αλλά και από τον γενικό πληθυσμό (αγρότες, επαγγελματίες, επιχειρηματίες, 

νοικοκυρές, κ.ά.). - Εμπλουτισμός και ποιοτική αναβάθμιση του επιπέδου των σπουδών και 

των αντιλήψεων των γονέων σε θέματα παιδαγωγικά και συμβουλευτικής εφήβων. - 

Βελτίωση της επαφής και των σχέσεων των γονέων με το σχολείο. - Βελτίωση της 

συμπεριφοράς και της επίδοσης των παιδιών τους. - Καλύτερη γνωριμία των κατοίκων με τον 

τόπο τους και την ιστορία του. - Συνειδητοποίηση της αναπτυξιακής του πορείας. - 

Ενημέρωση και ευαισθητοποίηση των δημοτών σε ευαίσθητα κοινωνικά θέματα και 

προβλήματα. - Κοινωνική ενσωμάτωση των ευπαθών ομάδων, μέσα από τη συμμετοχή τους 

σε  κοινότητες μάθησης. 

1.3 Το σχολείο εστία γνώσης και πολιτισμού 

Η αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρει το φυσικό και ανθρωπογενές περιβάλλον της 

τοπικής κοινωνίας, συμβάλλει ώστε να εξασφαλιστεί ένα πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον, το 

οποίο θα προσδώσει δυναμισμό στην εκπαιδευτική, κοινωνική και πολιτιστική 

πραγματικότητα. Στην κατεύθυνση αυτή είναι σημαντική η διάθεση των πόρων και των 

υποδομών του σχολείου για τις ανάγκες του τοπικού πληθυσμού για πολιτιστικές 

δραστηριότητες και τη δημιουργική απασχόλησή τους κατά τον ελεύθερο χρόνο τους. Η 

ανάπτυξη πολιτιστικών δράσεων και η προώθηση των τοπικών αναπτυξιακών δυνατοτήτων 

για την έκφραση, διατήρηση και ανάπτυξη της τοπικής πολιτιστικής ταυτότητας και 

κληρονομιάς αποτελεί μια ιδιαίτερη μαθησιακή διαδικασία που μπορεί να διαμορφώσει 

κοινότητες μάθησης και πράξης. Με συμμετοχική δραστηριοποίηση και εθελοντική εργασία 

ατόμων που έχουν άμεση σχέση με το εκάστοτε αντικείμενο ενισχύεται η  πολιτιστική ζωή 

του τόπου και δημιουργείται ένα περιβάλλον με πολλές ευκαιρίες επαφής με την τέχνη, τον 

πολιτισμό και την παράδοση, και, γενικότερα, ένα εμπλουτισμένο σε ερεθίσματα περιβάλλον 

για όλους, που θα παρέχει στήριξη και ευκαιρίες άτυπης εκπαίδευσης και κατάρτισης στους 

δημότες. Επίσης, βασική έκφραση του δυναμισμού του Ανοικτού Σχολείου και της τόνωσης 

της ζωής μέσα και γύρω από το σχολείο αποτελούν οι σχολικές εκδηλώσεις που 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 102 από 207                                                                                        

διοργανώνονται με βάση τις πρωτοβουλίες και τη συνεργασία μαθητών και εκπαιδευτικών, 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης, τοπικών πολιτιστικών και μορφωτικών συλλόγων και άλλων 

φορέων της τοπικής κοινωνίας. 

Ενδεικτικές δράσεις:  

 Μαθήματα παραδοσιακών χορών.  

 Μαθήματα και αγώνες σκακιού.  

 Μαθήματα ζωγραφικής και κεραμικής.  

 Διοργάνωση εκθέσεων βιβλίου, φωτογραφίας, ζωγραφικής.  

 Κινηματογραφικές προβολές.  

 Εκδηλώσεις του σχολείου με πολιτιστικό, επετειακό, αθλητικό χαρακτήρα που είναι 

ανοιχτές στο ευρύτερο περιβάλλον του, όπως παρουσίαση θεατρικών σχολικών  

παραστάσεων, χορευτικές εκδηλώσεις, μουσικά απογεύματα με τη συμμετοχή των 

χορωδιών και των μουσικών συνόλων του σχολείου και, ενδεχομένως, του Δήμου. 

 Ένταξη σχολείων και δημοτών σε ευρωπαϊκά προγράμματα και συμμετοχή φορέων του 

Δήμου (π.χ. Comenius Regio, Grundtvig).  

 Φεστιβάλ Νεανικής Έκφρασης και Τέχνης, Φεστιβάλ και γιορτές παιδείας και 

πολιτισμού, του Δήμου.  

 Εκδηλώσεις της σχολικής ζωής που αναδεικνύουν τους δεσμούς ανάμεσα στις πολλαπλές 

κουλτούρες που εκπροσωπούνται σε κάθε σχολικό και ευρύτερο περιβάλλον (ημέρες 

γευσιγνωσίας, μουσικής και χορών από τις χώρες προέλευσης των αλλοδαπών μαθητών 

και κατοίκων της περιοχής κ.ά). 

Αναμενόμενα αποτελέσματα: Ενίσχυση του πολιτισμικού κεφαλαίου και των γνώσεων των 

κατοίκων της περιοχής, καλλιέργεια της αισθητικής τους. - Επαφή των δημοτών με τα 

αποτελέσματα της δημιουργικής έκφρασης των μαθητών. - Ενίσχυση διαφορετικών 

επικοινωνιακών κωδίκων και ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων έκφρασης, 

δημιουργικότητας, κίνησης, φαντασίας, συλλογικότητας. - Ανάδειξη της πολιτισμικής 

δυναμικής της εκπαίδευσης, που συμβάλλει αποτελεσματικά στη βιωματική αγωγή και 

εκπαίδευση. - Λειτουργία της σχολικής μονάδας ως  κοινότητας μάθησης. - Ενδυνάμωση της 

επαφής των αλλοδαπών γονιών και των ευπαθών ομάδων πολιτών με το σχολείο και 

ενίσχυση της σχέσης τους με τους υπόλοιπους γονείς μέσα από την ενθάρρυνση και στήριξη 

της συμμετοχής τους στα κοινωνικά και πολιτιστικά δρώμενα. - Διάχυση μέρους του 

εκπαιδευτικού έργου στην τοπική κοινωνία, η οποία συμβάλλει στην πληροφόρηση των 

κατοίκων και στη βαθύτερη γνώση για το έργο του σχολείου της περιοχής τους. - Διασύνδεση 

των μαθητών μεταξύ τους και με την κοινωνία και τις δραστηριότητές της, με τη σύμπραξη 

των σχολείων του Δήμου και τη συμμετοχή δημοτών σε ευρωπαϊκά προγράμματα και σε 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 103 από 207 

δημοτικές διοργανώσεις όπως τα φεστιβάλ και οι γιορτές παιδείας και πολιτισμού. - 

Διαμόρφωση θετικών σχέσεων μεταξύ αλλοδαπών και γηγενών μαθητών και δημοτών. 

1.4 Ανάπτυξη εθελοντισμού: κοινωνική προσφορά - περιβαλλοντική συνείδηση 

Με στόχο την ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των μαθητών, νοητική, αλλά και 

ψυχοσυναισθηματική, το Ανοικτό Σχολείο είναι σε θέση να εξυπηρετεί, αλλά και να 

ενθαρρύνει, την ανάπτυξη δραστηριοτήτων εθελοντισμού και κοινωνικής προσφοράς, 

συνεργαζόμενο με τις υπηρεσίες πρόνοιας και άλλες κοινωνικές υπηρεσίες της Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης, λειτουργώντας ως παρατηρητήριο κοινωνικών προβλημάτων και, 

παράλληλα, ως πυρήνας ανάπτυξης κατάλληλων πολιτικών παρέμβασης. Επιπλέον, η 

σύνδεση του σχολείου με ομάδες που δραστηριοποιούνται στο πλαίσιο της αντίστοιχης 

τοπικής κοινωνίας, ομάδες πολιτών, ομάδες νέων, ενώσεις, συλλόγους με κοινωνικό ή 

οικολογικό χαρακτήρα και με τοπικά εκπαιδευτικά, πολιτιστικά και αθλητικά δίκτυα και 

συμπράξεις φορέων, καθώς και με μη-κυβερνητικές οργανώσεις, μπορεί να αποτελέσει τη 

βάση επάνω στην οποία θα αναπτυχθούν πρωτοβουλίες προγραμμάτων κοινωνικού 

εθελοντισμού με ενισχυμένη συμμετοχή και, επομένως, πολλαπλάσια αποτελέσματα. Προς  

αυτήν την κατεύθυνση θα. αξιοποιηθούν χορηγίες και εθελοντικές προσφορές από 

κοινωνικούς και οικονομικούς φορείς, στο πλαίσιο άσκησης της κοινωνικής τους ευθύνης. 

Με τον τρόπο αυτόν η προσφορά των σχολικών μονάδων κάθε περιοχής μπορεί να είναι 

σημαντική για την κάλυψη ουσιωδών αναγκών των ευάλωτων ομάδων του τοπικού αλλά και 

ευρύτερου πληθυσμού, για την προστασία του περιβάλλοντος, για την πολιτισμική ανάπτυξη 

της περιοχής κ.τ.λ. και τα σχολεία να αποτελέσουν κέντρα συσπείρωσης των τοπικών 

κοινωνιών γύρω από αυτά. Η συνεργασία ανάμεσα στο σχολείο, τους κοινωνικούς φορείς και 

την τοπική κοινότητα για την υλοποίηση δράσεων που χαρακτηρίζονται από την ενίσχυση 

της αλληλεγγύης προς τον συνάνθρωπο, την προώθηση της αειφόρου ανάπτυξης και την 

καλλιέργεια περιβαλλοντικής συνείδησης αναδεικνύει τον ευρύ πολιτιστικό και κοινωνικό 

χαρακτήρα τόσο της σχολικής μονάδας όσο και της Τοπικής Αυτοδιοίκησης και τη συμβολή 

τους στην ευαισθητοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού τους σε σημαντικά κοινωνικά 

προβλήματα. 

Ενδεικτικές δράσεις:  

 Συλλογή τροφίμων και ειδών πρώτης ανάγκης για πρόσφυγες και άπορες οικογένειες, σε 

συνεργασία με την εκκλησία της ενορίας, τον Ελληνικό Ερυθρό Σταυρό και Μ..Κ.Ο. 

όπως το «Χαμόγελο του παιδιού», κ.ά.. 

 Προσφορά δώρων και παρουσίαση δρώμενων στα Παιδιατρικά Τμήματα Νοσοκομείων 

και σε οίκους ευγηρίας της περιοχής. 

 Συμμετοχή σε ευρύτερα σχετικά προγράμματα, όπως το Πανελλήνιο Εκπαιδευτικό 

Πρόγραμμα «Σχολεία Υπερασπιστές των Παιδιών» της Ελληνικής Εθνικής Επιτροπής της 

UNICEF. 
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 Δεντροφύτευση, ανθοφύτευση.  

 Συνεργασία σχολείου με τους υπεύθυνους δημοτικού πάρκου για την υλοποίηση 

προγράμματος με θέμα «φύση-αθλητισμός-διασκέδαση».  

 Συνεργασία σχολείου-κοινότητας για ανάπτυξη δράσεων όπως «Τα βότανα στην περιοχή 

μας και η σημασία τους στην καθημερινή ζωή», «Διαχείριση του νερού» κ.ά.. 

 Δημιουργία  φυλλαδίου εθελοντισμού με στόχο την ευαισθητοποίηση για θέματα 

σημαντικά (π.χ. προστασία του φυσικού περιβάλλοντος) και διάχυσή του στους πολίτες. 

Αναμενόμενα αποτελέσματα: Κοινωνική προσφορά του σχολείου. - Προώθηση της 

ουσιαστικής κοινωνικής δικαιοσύνης μέσω της διασφάλισης της ποιότητας της εκπαίδευσης - 

Προαγωγή του αισθήματος ευθύνης απέναντι στο κοινωνικό σύνολο μέσω της κοινωνικής 

εργασίας. - Ανάδειξη της αξίας του εθελοντισμού, ο οποίος αποτελεί τη βάση μιας κοινωνίας 

αλληλεγγύης και προσφοράς, ενώ ταυτόχρονα αποτελεί βασικό μάθημα ζωής για τους 

μαθητές και τους δημότες που συμμετέχουν. - Ευαισθητοποίηση για την αναγκαιότητα 

προστασίας του φυσικού περιβάλλοντος, ανάληψη ενεργού δράσης και υιοθέτηση ανάλογων 

προτύπων συμπεριφοράς. - Προώθηση αειφόρων προτύπων στις κοινότητες και στην 

καθημερινή ζωή των κατοίκων της περιοχής (Uzzell et al., 1995; Vauchan et al., 2003) - Στο 

πλαίσιο των δραστηριοτήτων κοινωνικής προσφοράς εντός της κοινότητας, ανάπτυξη από 

τους μαθητές ενός μηχανισμού θετικής νοηματοδότησης στη διαδικασία συμμετοχής τους 

στις υλοποιημένες δράσεις, με αποτέλεσμα έναν υψηλό βαθμό ικανοποίησης, δημιουργική 

χαρά, θετική εμπειρία συμμετοχής κ.τ.λ.. – Κατανόηση από τους μαθητές ότι οι εν λόγω 

δράσεις αποτελούν αναπόσπαστο συμπλήρωμα του Προγράμματος Σπουδών, γιατί 

υποστηρίζουν την πολιτισμική και κοινωνική διάσταση του ρόλου του σχολείου. - 

Συνεργασία και ενίσχυση της ομαδικότητας και των θετικών σχέσεων εκπαιδευτικών – 

μαθητών- γονέων - κατοίκων της περιοχής. 

1.5 Σύνδεση του σχολείου με την αγορά εργασίας 

Η μετάβαση από το σχολείο στην εργασία, η αντιστοιχία δεξιοτήτων εκπαίδευσης και αγοράς 

εργασίας, η ανάγκη προσαρμοστικότητας των νέων στις απαιτήσεις της αγοράς και της 

κινητικότητας στον εργασιακό τους βίο, καθώς και η σύνδεση της εκπαίδευσης με την 

παραγωγή και την κάλυψη των αναγκών της τοπικής κοινωνίας είναι ζητήματα που 

απασχολούν τόσο την εκπαίδευση όσο και την αυτοδιοίκηση. Στην αποτελεσματικότητα της 

έγκυρης πληροφόρησης-τεκμηρίωσης σχετικά με θέματα εκπαιδευτικών και επαγγελματικών 

διεξόδων συντελεί η σύμπραξη του σχολείου με φορείς Περιφερειακής ή Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης, Α.Ε.Ι., ερευνητικά κέντρα, με κυβερνητικούς ή μη κυβερνητικούς φορείς, με 

ενώσεις καταναλωτών, καθώς και με φορείς απασχόλησης, πρόνοιας κ.ά., προκειμένου να 

πραγματοποιούνται επισκέψεις, ενημερωτικές συναντήσεις, διαδικτυακές επικοινωνίες, 

μικρές έρευνες πεδίου, συνεντεύξεις. Οι συλλογικές δράσεις σχολείου – Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης άπτονται των ιδιαίτερων στοιχείων που συγκροτούν τη φυσιογνωμία κάθε 
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τοπικής κοινωνίας και δίνουν έμφαση σε χαρακτηριστικά του τοπικού εργασιακού και 

κοινωνικού περιβάλλοντος. Στοιχεία με τοπική διάσταση σχετικά με τη σύνδεση σχολείου με 

την αγορά εργασίας είναι δυνατόν να ενσωματωθούν στο πλαίσιο υλοποίησης προγραμμάτων 

Αγωγής Σταδιοδρομίας στα Γυμνάσια, Γενικά Λύκεια, ΤΕΕ (ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ) της περιοχής, 

ώστε να αναπτυχθούν αντίστοιχες δράσεις. Όλες οι δράσεις του σχολείου που σχετίζονται με 

την αγορά εργασίας πραγματοποιούνται σε στενή συνεργασία με άτομα του τοπικού 

εργασιακού χώρου. Η υλοποίηση τέτοιου είδους δραστηριοτήτων μπορεί να στηρίζεται 

οικονομικά από τη Σχολική Επιτροπή, την Τοπική Αυτοδιοίκηση, το Σύλλογο Γονέων και 

Κηδεμόνων, καθώς και από διάφορους φορείς και χορηγούς. 

Ενδεικτικές δράσεις:  

 Ανάπτυξη δράσεων στο πλαίσιο προγραμμάτων Αγωγής Σταδιοδρομίας, με θεματικούς 

άξονες που αφορούν την καλλιέργεια δεξιοτήτων ζωής, το εργασιακό περιβάλλον, την 

οικονομική δραστηριότητα της τοπικής κοινωνίας, τις εργασιακές σχέσεις και τους τομείς 

επαγγελμάτων.  

 Υλοποίηση προγραμμάτων Επιχειρηματικότητας των Νέων με βάση τις τοπικές συνθήκες 

και ευκαιρίες και θέματα όπως: Ανάλυση των χαρακτηριστικών μιας επιχείρησης στην 

πόλη μου, Βιωσιμότητα επιχειρήσεων στη σύγχρονη κοινωνία, Ενεργός συμμετοχή των 

μαθητών στο κοινωνικοοικονομικό γίγνεσθαι με βάση τις αρχές της αειφορίας, Η ευθύνη 

της επιχείρησης προς το κοινωνικό σύνολο, Ανάπτυξη δεξιοτήτων επιχειρηματικότητας, 

Δομή και Οργάνωση Επιχειρήσεων.  

 Δράσεις που αφορούν περιγραφές επαγγελμάτων - επαγγελματικές μονογραφίες 

(Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.).  

 Εργασίες για επαγγέλματα που χάνονται, επαγγέλματα που αναπτύσσονται, «πράσινα» 

επαγγέλματα, «πράσινη» επιχειρηματικότητα,  βιολογικές μονάδες καλλιέργειας.  

 Δραστηριότητες των «Ημερών Σταδιοδρομίας», που περιλαμβάνουν ενημέρωση για 

ευκαιρίες σταδιοδρομίας, προσκλήσεις διαφόρων επαγγελματιών της περιοχής και 

ενημέρωση των μαθητών και κάθε ενδιαφερόμενου για το επάγγελμά τους. 

 Οργανωμένες προβολές ταινιών με θέμα τον Επαγγελματικό Προσανατολισμό, όπως η 

ταινία του Billy Eliot: «Γεννημένος χορευτής» (sep4u.gr).  

 Παραγωγή και έκθεση τοπικών προϊόντων μέσα από ένα πρόγραμμα συνεργασίας 

σχολείου-κοινότητας.  

 Δημιουργία και πώληση χρηστικών και διακοσμητικών αντικειμένων από ανακυκλώσιμα 

υλικά, έκθεσή τους στο Φεστιβάλ Παιδείας και Πολιτισμού του Δήμου.  

 Επισκέψεις μαθητών σε εργοστάσια της περιοχής, βιοτεχνίες, εργοτάξια, μεγάλες και 

μικρές επιχειρήσεις και καταστήματα, ξεναγήσεις και συνεντεύξεις με τους 

επαγγελματίες.  
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 Επίσκεψη στο Δημαρχείο, πληροφορίες για την αγορά εργασίας της περιοχής του Δήμου. 

Αναμενόμενα αποτελέσματα: Ανάδειξη του ρόλου της εκπαίδευσης στην πολύπλευρη 

ανάπτυξη της προσωπικότητας και της κοινωνικής ταυτότητας των μαθητών, στο πλαίσιο 

δραστηριοτήτων Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού. - Εμπειρίες μάθησης που 

συντελούν στην ωριμότητα των μαθητών. - Συμπόρευση πολιτών με τους μαθητές στην 

απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων, έμπνευση και ενθάρρυνση των μαθητών από τους 

πολίτες/επαγγελματίες. – Επαφή των μαθητών με τη σύγχρονη πραγματικότητα, το 

εργασιακό περιβάλλον και την οικονομική δραστηριότητα της τοπικής κοινωνίας. - 

Διεύρυνση των οριζόντων δράσης των μαθητών και προσφορά δυνατοτήτων βελτίωσης μέσα 

από τη συνεργασία με ειδικούς επαγγελματίες.- Σύνδεση της μάθησης με καταστάσεις και 

περιβάλλοντα της ζωής. - Προαγωγή εύληπτων μηνυμάτων ζωής για την ολόπλευρη 

ανάπτυξη της παιδικής και εφηβικής προσωπικότητας. 

Συμπεράσματα 

Το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική κοινωνία επιτυγχάνεται με εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες που υλοποιούνται εντός του τυπικού Προγράμματος Σπουδών στο πλαίσιο 

της διερευνητικής-ανακαλυπτικής μάθησης και της διαθεματικότητας, αλλά και πέρα από 

αυτό, με ημιτυπικές και άτυπες σχολικές πρακτικές γραμματισμού μέσα από καινοτόμα 

προγράμματα και άλλες σχολικές δραστηριότητες, οι οποίες έχουν παιδαγωγικό χαρακτήρα 

και φέρνουν τους μαθητές σε επαφή με την τοπική οικονομική, κοινωνική και πολιτισμική 

πραγματικότητα. Με βάση αυτές τις δράσεις, το σχολείο μπορεί να συνδεθεί με την τοπική 

κοινωνία και αυτοδιοίκηση με όρους ισοτιμίας και διαφάνειας, τους οποίους εξασφαλίζουν οι 

αρχές της δημοκρατικής συμμετοχής και της κοινωνικής λογοδοσίας, ώστε να συμβάλει 

σημαντικά στην πρόοδο και στην πολιτιστική ανάπτυξη της περιοχής που ανήκει και να 

επωφεληθεί πολλαπλά από την κινητοποίηση των τοπικών δυνάμεων που προκαλεί. 

Σημαντικό στην κατεύθυνση αυτή είναι να διασφαλιστεί ο ρόλος του Σχολικού Συμβουλίου, 

που όχι μόνο θα εισηγείται αλλά και θα αποφασίζει για την εφαρμογή δραστηριοτήτων 

λαμβάνοντας υπόψη της τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες της τοπικής κοινότητας και 

δίνοντας τη δυνατότητα στα παιδιά, στους εκπαιδευτικούς, στους γονείς να αναπτύξουν 

ουσιαστικότερη σχέση με τα σχολεία τους (Χαραβιτσίδης, 2015). 

Σύγχρονο σχολείο, δημοκρατικό, ελκυστικό αλλά και αποτελεσματικό, ανοιχτό στην 

κοινωνία και στη ζωή είναι το σχολείο που, συνυπολογίζοντας τις ιδιαίτερες συνθήκες, 

ανάγκες και δυνατότητες κάθε τοπικής κοινωνίας, ανταποκρίνεται στις σύγχρονες κοινωνικές 

προκλήσεις και, πέρα από την παροχή τυπικής μάθησης και διαπαιδαγώγησης, δίνει έμφαση 

στην ενίσχυση του αξιακού συστήματος των μαθητών και των θετικών στάσεων και 

συμπεριφορών. Έτσι, μπορεί να συμβάλει στην καλλιέργεια σεβασμού στις πνευματικές και 

ανθρωπιστικές αξίες, στην ανάπτυξη οικολογικής συνείδησης, στην ευαισθητοποίηση σε 

δημοκρατικές διαδικασίες και σε θέματα κοινωνικής δικαιοσύνης. 
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Οι συνεργασίες εκπαιδευτικών, μαθητών, γονιών και κατοίκων της περιοχής συντελούν στη 

βελτίωση της μάθησης, στην ενδυνάμωση των δεσμών της οικογένειας με το σχολείο, στη 

σύσφιξη των σχέσεων μεταξύ των δημοτών, στη διαμόρφωση δικτύων εθελοντισμού και 

πολιτισμού, προσδίδοντας ζωτικότητα και ζωντάνια στην τοπική κοινωνία (Blank, et al, 

2003). Μέσα από διαδικασίες διασύνδεσης του σχολείου με την τοπική κοινωνία και 

αυτοδιοίκηση, οι μαθητές και οι δημότες έρχονται σε επαφή και ευαισθητοποιούνται σε 

θέματα και αυθεντικά προβλήματα της περιοχής τους, εμπλέκονται ενεργά και δημιουργικά 

σε γνωστικό αλλά και συναισθηματικό επίπεδο, αναπτύσσουν κριτική σκέψη συμμετέχοντας 

στο κοινωνικό γίγνεσθαι και συνειδητοποιούν ότι μπορούν να συμβάλουν οι ίδιοι στη 

βελτίωση της ποιότητας της ζωής τους. 
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Abstract: The present research examines personality and resilience of primary school 

principals. In particular, we investigate the personality traits and resilience school principals 

display and the differentiation of sex, age and years of service in the current leader position of 

principals. To investigate the above concepts we used the «Τhe Big Five Inventory» by John, 

Donahue & Kentle (1991) and the «Leader Resilience Profile» created by Patterson, Goens & 

Reed (2009). A quantitative survey was used and questionnaires were sent to all school 

principals in the prefecture of Magnesia and 105 were returned. Methods of descriptive 

statistics for the presentation and description of numerical data as well as methods of 

statistical inference were used for the analysis. The results showed that school principals 

largely declare openness to experience as a key dimension of their personality, as well as they 

state high scores of responsibility as a dimension of their resilience. Through the study of 

literature, it appears that it haven’t been carried out in the past similar research, to study the 

relationship between personality and resilience, especially in the field of the education 

community and school principals. Thus, this factor makes the proposed study novel and 

unique in Greece, enhancing the scientific knowledge in this field. 

 

Keywords: Personality, «Τhe Big Five Inventory», resilience, Principals. 

 

Περίληψη: Η παρούσα έρευνα μελετά την προσωπικότητα και την ψυχική ανθεκτικότητα 

διευθυντών δημοτικών σχολείων. Πιο συγκεκριμένα, διερευνούμε το προφίλ της 

προσωπικότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας που εμφανίζουν οι διευθυντές/ντριες και τη 

διαφοροποίησή τους ως προς το φύλο, την ηλικία και την προϋπηρεσία στη συγκεκριμένη 

ηγετική θέση των διευθυντών. Για τη διερεύνηση των παραπάνω εννοιών χρησιμοποιήθηκε η 

κλίμακα «Τhe Big Five Inventory» των John, Donahue & Kentle (1991) και η κλίμακα 

«Leader Resilience Profile» για την ψυχική ανθεκτικότητα των Patterson et al., (2009). Ως 

μέθοδος χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική έρευνα, με ερωτηματολόγια που στάλθηκαν σε 

όλους/ες τους/τις διευθυντές/ντριες, από τα οποία προέκυψε δείγμα 105 εκπαιδευτικών. Για 
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την ανάλυση χρησιμοποιήθηκαν αφενός μέθοδοι της περιγραφικής στατιστικής για την 

παρουσίαση και περιγραφή των αριθμητικών δεδομένων και αφετέρου μέθοδοι της 

επαγωγικής στατιστικής. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι διευθυντές δηλώνουν σε μεγάλο 

βαθμό την δεκτικότητα σε εμπειρίες ως βασική διάσταση της προσωπικότητάς τους, καθώς 

επίσης δηλώνουν υψηλό σκορ υπευθυνότητας ως διάσταση της ψυχικής ανθεκτικότητας. 

Μέσα από τη μελέτη της διεθνής βιβλιογραφίας, φάνηκε ότι δεν έχει διενεργηθεί στο 

παρελθόν αντίστοιχη έρευνα, η οποία να μελετά τη σχέση της προσωπικότητας με την ψυχική 

ανθεκτικότητα, ιδιαίτερα στο πεδίο της εκπαιδευτικής κοινότητας και τους/τις 

διευθυντές/ντριες. Έτσι, το στοιχείο αυτό καθιστά την προτεινόμενη έρευνα πρωτότυπη και 

μοναδική στον ελλαδικό χώρο, εμπλουτίζοντας με τα αποτελέσματά της την επιστημονική 

γνώση στον υπό εξέταση τομέα.  

 

Λέξεις κλειδιά: προσωπικότητα, μοντέλο μεγάλων πέντε παραγόντων, ψυχική 

ανθεκτικότητα, αντιξοότητα, διευθυντές. 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται έντονη κινητικότητα στο χώρο της κοινωνικής και 

εκπαιδευτικής έρευνας και συνεχώς αυξάνονται οι μελέτες που αναφέρονται σε θέματα 

ηγεσίας, προσωπικότητας, προφίλ ψυχικά ανθεκτικού ηγέτη και στρατηγικές ψυχικής 

ανθεκτικότητας που είναι αναγκαίο να χρησιμοποιεί ώστε να πετυχαίνει σε περιόδους 

αλλαγών, κρίσεων και ταραχών (Benard, 1991; Gupton & Slick, 1996 στο John & Srivastava, 

1999; Katz & Kahn, 1978; Luthar, Cicchetti & Becker, 2000; McCrae & John, 1992; Masten, 

1994; Patterson et al., 2009; Patterson & Kelleher, 2005; Pulley, 1997; Wolin & Wolin, 

1993). 

Τα πορίσματα αυτών των ερευνών κάνουν λόγο για το ηγετικό στυλ, την προσωπικότητα και 

τη σχέση του ατόμου με την ψυχική ανθεκτικότητα που πρέπει να διαθέτει για να μπορεί να 

αντιμετωπίζει την όποια αντιξοότητα εμφανίζεται στην πορεία του και να θεωρείται 

πετυχημένος στην όποια θέση ευθύνης κατέχει. 

Τα χαρακτηριστικά Εξωστρέφεια, Προσήνεια, Ευσυνειδησία, Νευρωτισμός και Δεκτικότητα 

σε Εμπειρία αντιπροσωπεύουν τις πιο σημαντικές ιδιότητες που σχηματίζουν το κοινωνικό 

μας τοπίο (Buss, 1996 όπ. αναφ. στο John & Srivastava, 1999). Σύμφωνα με τους Costa & 

McCrae (1997) η προσωπικότητα δεν είναι ένα απλά ένα προϊόν, αλλά μία ψυχικά ανθεκτική 

ομάδα διαθέσεων εσωτερικά στο άτομο που βοηθούν το ίδιο το άτομο να διαμορφώσει την 

πορεία της ζωής του (όπ. αναφ. στο Ardelt, 2000). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα αφορά την έκθεση στην αντιξοότητα και την εκδήλωση θετικών 

αποτελεσμάτων προσαρμογής (Luthar & Cicchetti, 2000; Masten, 1994). Η αντιξοότητα 

αναφέρεται στις ριψοκίνδυνες, τυπικές αρνητικές συνθήκες της ζωής που είναι γνωστές ότι 

είναι στατιστικά συνδεδεμένες με δυσκολίες προσαρμογής.  
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1. Ηγεσία: Εννοιολογική αποσαφήνιση 

Ο όρος ηγεσία δεν έχει προσδιοριστεί απόλυτα και με σαφήνεια. Διαχρονικά υπήρξαν πολλές 

προσεγγίσεις με αρκετές ομοιότητες και διαφορές ανάλογα με την οπτική των μελετητών 

(Chemers, 1997; Katz & Kahn, 1978; Μπουραντάς, 2005; Πασιαρδής, 2004; Σαΐτης, 2007) 

(στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014). Η ηγεσία επηρεάζει τα μέλη ενός οργανισμού ώστε να 

μη λειτουργούν μηχανικά σύμφωνα και μόνο με τους κανόνες του και εντοπίζουν τρία βασικά 

συστατικά της ηγεσίας: α) Την απόδοση ενός αξιώματος, β) τα χαρακτηριστικά του ατόμου 

και γ) την κατηγορία μιας συγκεκριμένης διοικητικής συμπεριφοράς, (Katz & Kahn, 1978).  

Οι ίδιοι συγγραφείς αναφέρονται σε τρία σημαντικά συστατικά της ηγεσίας: α) την ιδιότητα 

της θέσης, β) την προσωπικότητα του ατόμου, γ) το είδος της συμπεριφοράς. Η ηγεσία 

σχετίζεται με την αλλαγή στον οργανισμό. Όταν οι άνθρωποι λένε ότι μία οργάνωση ή ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα χρειάζεται ηγεσία, εννοούν μια ηγεσία που να προσαρμόζεται στις 

νέες συνθήκες (Kotter & Hesket, 1992 όπ. αναφ. στο Πασιαρδής, 2010). 

Η ηγεσία θεωρείται ως μια διαδικασία έμπνευσης, αφού δίνει έμφαση στη μετάδοση και 

αποδοχή του οράματος και, άρα, στις διαπροσωπικές σχέσεις (Mullins, 1993 όπ. αναφ. στο 

Πασιαρδής, 2010). Οι Ogawa & Bossert (1995) αναφέρουν ότι η ηγεσία είναι ένα στοιχείο 

των οργανισμών, η οποία περνά μέσα από κοινωνικά δίκτυα και ρόλους και οι Kouzes & 

Posner (1993) ορίζουν την ηγεσία ως την τέχνη να μπορείς να κινητοποιείς τους άλλους έτσι, 

ώστε, να επιθυμούν να αγωνιστούν για κοινές προσδοκίες, άποψη με την οποία συμφωνεί και 

ο Chemers (1997) (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014).  

2. Σχολική ηγεσία 

Τα χαρακτηριστικά του «καλού ηγέτη» θέλουν τον διευθυντή να σκέφτεται συστημικά (αιτία-

αποτέλεσμα), να είναι αντιπρόσωπος των αλλαγών, να είναι εκσυγχρονιστής, να αναλαμβάνει 

ρίσκα (Beckhard & Harris, 1987), να έχει την αίσθηση της κοινότητας, να είναι συντονιστής 

σε πολλά επίπεδα, να είναι δάσκαλος – μέντορας – μαθητής και τέλος, να είναι οραματιστής 

(West-Burnham & O’Sullivan, 1998). Ο Fullan (2000) έλεγε ότι δε ξέρει κανένα σχολείο που 

να βελτιώνεται και να μην έχει διευθυντή ικανό στην ηγεσία. 

Οι Day, Harris, Hadfield, Tolley & Beresford (2000) και ο McBeath (1998) εντοπίζουν έξι 

γνωρίσματα των επιτυχημένων σχολικών ηγετών: α) Να έχουν ένα ξεκάθαρο όραμα για το τι 

θέλουν να πετύχουν, β) να είναι κοντά στα πράγματα και στους συναδέλφους τους, γ) να 

σέβονται την αυτονομία των εκπαιδευτικών και να τους παρέχουν προστασία, δ) να 

κοιτάζουν μπροστά, να περιμένουν αλλαγές και να προετοιμάζουν τους συναδέλφους ώστε 

αυτές οι αλλαγές να μην τους αποδυναμώσουν, ε) να είναι ρεαλιστές και ικανοί να 

διαπραγματευτούν και να συμβιβαστούν και στ) να μεταδίδουν ξεκάθαρες αξίες, οι οποίες 

αντιπροσωπεύουν τους ηθικούς σκοπούς που έχουν για το σχολείο (όπ. αναφ. στο Πασιαρδής, 

2010; στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014). 
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Όπως λέει και ο Πασιαρδής (2004) ο αποτελεσματικός σχολικός ηγέτης ξέρει πώς να 

βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς του να αναπτύξουν κατάλληλες στρατηγικές, που θα 

βοηθήσουν περισσότερο τους μαθητές τους να μάθουν και να ανταποκριθούν καλύτερα στις 

μαθησιακές τους ανάγκες. Έχει το δικό του όραμα για το σχολείο, αλλά ταυτόχρονα και 

υψηλές προσδοκίες για τον ίδιο και τους εκπαιδευτικούς του.  

3. Εννοιολογικοί ορισμοί της προσωπικότητας 

Η λέξη προσωπικότητα προκύπτει από τη λατινική λέξη persona, η οποία αναφέρεται στην 

έννοια της μάσκας. Όπως οι μάσκες ξεχώριζαν τον ένα χαρακτήρα από τον άλλο στα αρχαία 

ελληνικά και ρωμαϊκά θέατρα, έτσι και η προσωπικότητα ξεχωρίζει το άτομο και το κάνει 

μοναδικό (Sdorow, 1998 όπ. αναφ. στο Χριστοφίδου & Πασιαρδής, 2006). 

Είναι γεγονός ότι η προσωπικότητα δύσκολα ορίζεται και έχουν γίνει πολλές προσπάθειες 

από διάφορους θεωρητικούς. Ο Eysenck (1985) αναφέρει έναν ορισμό για την 

προσωπικότητα που δηλώνει την ύπαρξη μιας λογικής συνοχής σε αυτήν: Προσωπικότητα 

είναι η σχετικά σταθερή και διαρκής οργάνωση του χαρακτήρα, της ιδιοσυγκρασίας, της 

νόησης και της φυσιολογίας, η οποία καθορίζει το μοναδικό τρόπο με τον οποίο το άτομο 

προσαρμόζεται στο περιβάλλον (όπ. αναφ. στο Isaacs, 2003). 

Ωστόσο, αρκετοί ερευνητές (Cloninger, 1996; Eysneck, 1994; Gage & Berliner, 1984; 

Jonassen & Grabowski, 1993; McCrae & Costa, 1999; Saklofske & Zeidner, 1995; Simonton, 

1995) ορίζουν την προσωπικότητα ως τα σταθερά μοτίβα χαρακτηριστικών τρόπων με τους 

οποίους το άτομο σκέφτεται, αισθάνεται, παρωθείται και συμπεριφέρεται, στοιχείο που 

δείχνει ότι η έννοια της προσωπικότητας συσχετίζεται με όλες τις πτυχές της ανθρώπινης 

συμπεριφοράς (όπ. αναφ. στο Χριστοφίδου & Πασιαρδής, 2006). 

Ο Buss (1996) υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι αναπτύσσουν διαφορετικούς μηχανισμούς 

ανακάλυψης για να αντιληφθούν ατομικές διαφορές που είναι σχετικές με την επιβίωση και 

την αναπαραγωγή και θεωρεί την προσωπικότητα ως ένα διαμορφωμένο τοπίο, όπου τα 

χαρακτηριστικά του μοντέλου «Big Five Inventory» αντιπροσωπεύουν τις πιο βασικές και 

σημαντικές διαστάσεις των αναγκών επιβίωσης που διαθέτουν τα άτομα (όπ. αναφ. στο John 

& Srivastava, 1999).  

Σύμφωνα με την άποψη που βρίσκει σύμφωνη την πλειοψηφία των θεωρητικών (Costa & 

McCrae, 1985; 1997; Goldberg 1990; John 1990; John, Donahue & Kentle, 1991) η 

ανθρώπινη προσωπικότητα συνίσταται από πέντε βασικές διαστάσεις, που συχνά 

αναφέρονται ως «Big Five» χαρακτηριστικά προσωπικότητας (όπ. αναφ. στο John & 

Srivastava, 1999; John, Naumann & Soto, 2008; McCrae, 2002), οι οποίες είναι: 

Η Εξωστρέφεια (Extraversion), με χαρακτηριστικά γνωρίσματα την κοινωνικότητα, την 

ισχυρογνωμοσύνη, την ενεργητικότητα, τη φιλοδοξία, την αυτοέκφραση και την 

επιβεβαίωση, η Προσήνεια (Agreeableness), η οποία σχετίζεται με χαρακτηριστικά όπως 

είναι η φιλική διάθεση, η διαπροσωπική ευαισθησία, η συνεργασία, ο αλτρουισμός, η 
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κατανόηση, η εμπιστοσύνη, η φερεγγυότητα, η συμπόνια, η υποχωρητικότητα, η εκδήλωση 

ενδιαφέροντος και η ευγένεια, η Ευσυνειδησία (Conscientiousness), που σχετίζεται με 

χαρακτηριστικά όπως είναι η οργάνωση, η ανάληψη καθηκόντων, η υπευθυνότητα, η 

αξιοπιστία, η αφοσίωση, η εργατικότητα και τα κίνητρα για επιτυχία, ο Νευρωτισμός 

(Neuroticism), με χαρακτηριστικά όπως είναι η νευρικότητα, ο εγωισμός, η μελαγχολία, το 

άγχος και η κακή, ασταθής συναισθηματική διάθεση, σε αντίθεση με το χαμηλό νευρωτισμό 

με χαρακτηριστικά τη συναισθηματική σταθερότητα, την ηρεμία, την αυτοπεποίθηση, την 

ασφάλεια, την ετοιμότητα και την ικανοποίηση και η Δεκτικότητα σε Εμπειρία (Openness to 

experience), που συνδέεται με χαρακτηριστικά όπως είναι η αισθητική ευαισθησία, η 

φαντασία, η καινοτομία, η ευρηματικότητα, η δημιουργικότητα, το θάρρος, η διάθεση για 

γνώση και για νέες εμπειρίες. 

Στήριξη σε αυτό το μοντέλο των μεγάλων πέντε παραγόντων δίνει α) η παραγοντική ανάλυση 

των γλωσσικών όρων των χαρακτηριστικών (John & Srivastava, 1999; John et al., 2008), β) η 

ανάλυση της γενετικής συμβολής στην προσωπικότητα (Ardelt, 2000) και γ) η παραγοντική 

ανάλυση των δεδομένων από τις βαθμολογήσεις και τα ερωτηματολόγια εκτίμησης της 

προσωπικότητας (John & Srivastava, 1999; John et al.,2008). 

4. Ορισμοί ψυχικής ανθεκτικότητας 

Σύμφωνα με την Benard (1991) ο κάθε άνθρωπος έχει την ικανότητα να ανακάμψει μετά από 

μια αρνητική κατάσταση. Μέσα από την εξασφάλιση ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος 

που προάγει την ψυχική ανθεκτικότητα, μπορεί να ξεπηδήσει η δύναμη για να ξεπεράσει την 

όποια δυσκολία. Για την Masten (1994) η ψυχική ανθεκτικότητα δηλώνεται στο πώς η 

αποτελεσματικότητα στο περιβάλλον πετυχαίνεται, διατηρείται ή ανακάμπτεται άσχετα από 

την αντιξοότητa. Σύμφωνα με την Pulley (1997) η ψυχική ανθεκτικότητα συνδέεται με την 

ικανότητα να ξεπεράσει κανείς γρήγορα την αντιξοότητα και σημαίνει ελαστικότητα ή 

ικανότητα γρήγορης ανάκαμψης.  

Ο όρος ψυχική ανθεκτικότητα στην ψυχολογία σημαίνει την τάση ενός ατόμου να 

αντιμετωπίζει με επιτυχία το άγχος και την αντιξοότητα (Patterson & Kelleher, 2005). Η 

ψυχική ανθεκτικότητα είναι πιο γνωστή ως διαδικασία και όχι ως χαρακτηριστικό ενός 

ατόμου (Masten, 1999; Patterson & Kelleher, 2005). Παρόλο που φαίνεται ότι μερικά άτομα 

έχουν μια εγγενή προδιάθεση, που συμβάλλει στην ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας, 

για παράδειγμα να είναι εξωστρεφή και κοινωνικά (Werner & Smith, 1992 όπ. αναφ. στο 

Henderson & Milstein, 2008) τα περισσότερα από τα χαρακτηριστικά που σχετίζονται με την 

ανθεκτικότητα μπορούν να αποτελέσουν προϊόν της μαθησιακής διαδικασίας (Higgins, 1994 

όπ. αναφ. στο Henderson & Milstein, 2008; στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014). 

Η ψυχική ανθεκτικότητα είναι η ικανότητα να ξεπεράσει κανείς γρήγορα την αντιξοότητα 

(Loehr & Schwartz, 2003), την αποδιοργανωτική αλλαγή και την αποτυχία (Netuveli, Blane, 

Wiggins, Montgomery, & Hildon, 2008). Το να είναι κάποιος ψυχικά ανθεκτικός 

καθοδηγείται από εγγενείς ιδιότητες, στάσεις και συμπεριφορές (Bonanno & Mancini, 2008).  
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5. Σχέση ψυχικής ανθεκτικότητας και προσωπικότητας 

Οι διάφορες μελέτες για το μοντέλο «Big Five» ποικίλλουν σε μεγάλο βαθμό στο φύλο και 

την ηλικία των συμμετεχόντων, στην ομάδα γέννησης και τη χώρα προέλευσης, καθώς και 

στο είδος των δεδομένων, των εργαλείων και των διαδικασιών που χρησιμοποιήθηκαν για 

τους τύπους άγχους (Block & Block, 1980 όπ. αναφ. στο John & Srivastava, 1999; στο 

Lazaridou, A & Beka, A., 2014). Στο πλαίσιο αυτού του μοντέλου, ο τύπος Ψυχικά 

Ανθεκτικός έδειξε υψηλό επίπεδο προσαρμογής και αποτελεσματικής λειτουργίας και στους 

πέντε παράγοντες.  

Ωστόσο, οι Robins, John & Caspi (1994) ανακάλυψαν ότι η ψυχική ανθεκτικότητα σχετίζεται 

με όλες τις διαστάσεις του μοντέλου «Big Five» στην περιοχή της καλής προσαρμογής. Σε 

σχέση με τον έλεγχο του Εγώ αυτοί που έχουν μεγαλύτερο έλεγχο στο εγώ τους, έχουν υψηλά 

ποσοστά στην Ευσυνειδησία και την Προσήνεια και μικρά ποσοστά στην Εξωστρέφεια, ενώ 

αυτοί που έχουν μικρότερο έλεγχο στο Εγώ τους έχουν χαμηλά ποσοστά στην Ευσυνειδησία 

και την Προσήνεια και υψηλά ποσοστά στον Νευρωτισμό (John & Srivastava, 1999). 

Το αναδυόμενο νομολογικό δίκτυο για κάθε ένα από τους πέντε παράγοντες περιλαμβάνει 

ένα ευρύ φάσμα μεταβλητών έκβασης της ζωής, όπως η ηγεσία (Εξωστρέφεια), η βοήθεια 

στους άλλους και οι δωρεές για φιλανθρωπικούς σκοπούς (Προσήνεια), οι βαθμοί στο 

σχολείο και στο κολέγιο (Ευσυνειδησία), η τρωτότητα σε κατάθλιψη (Νευρωτισμός), η 

δημιουργική απόδοση (Δεκτικότητα) και ούτω καθεξής. Αυτές οι διαπιστώσεις συνοψίζονται 

σε πολλές πρόσφατες κριτικές (Graziano & Eisenberg, 1997; Hogan & Ones, 1997; McCrae, 

1996; Watson & Clark, 1997) (όπ. αναφ. στο John & Srivastava, 1999) (στο Lazaridou, A & 

Beka, A., 2014). 

Xαρακτηριστικά, όπως, αντοχή στην αντιξοότητα, προσωπική δύναμη, αυτοεκτίμηση, 

αίσθηση του εαυτού, αίσθηση του χιούμορ, αισιοδοξία, πεποίθηση και δεξιότητα στη λύση 

προβλημάτων αν και βρίσκονται σε μεγάλο αριθμό ανθρώπων είναι πιο ανεπτυγμένα στους 

ανθεκτικούς ανθρώπους (Bonanno & Mancini, 2008; Cooper, Estes, & Allen, 2004; Netuveli 

et al., 2008). Οι Peterson & Seligman (2004), υποστηρίζουν ότι το χιούμορ ως ψυχολογική 

αντίσταση είναι ιδιαίτερα σημαντική σε δύσκολες περιόδους γιατί κατευνάζει, καταστέλλει, 

διακόπτει ή ακόμη και αντικαθιστά μόνιμα την αρνητική επιρροή (όπ. αναφ. στο Patterson et 

al., 2009).  

6. Σχολικός διευθυντής και ψυχική ανθεκτικότητα 

Οι Patterson et al., (2009) αναφέρουν ότι η ψυχική ανθεκτικότητα απεικονίζει ένα πρότυπο 

του πώς τα άτομα βλέπουν την τρέχουσα πραγματικότητα και του πώς αξιολογούν την 

πιθανότητα να επηρεάσουν το μέλλον. Οι ψυχικά ανθεκτικοί ηγέτες παρουσιάζουν την 

ικανότητα να ανακάμπτουν, να μαθαίνουν και να γίνονται πιο δυνατοί όταν αντιμετωπίζουν 

αντιξοότητες μέσα στο οργανωτικό πλαίσιο. 
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Παρακάτω, οι ίδιοι συγγραφείς (Patterson et al., 2009), περιγράφουν τρεις ομάδες δεξιοτήτων 

και δώδεκα δυνάμεις/διαστάσεις που οι επιτυχημένοι διευθυντές δημοτικών σχολείων 

μπορούν να χρησιμοποιήσουν για να τους βοηθήσουν να γίνουν πιο ψυχικά ανθεκτικοί 

ηγέτες. Ορίζουν τον ψυχικά ανθεκτικό ηγέτη ως τον διευθυντή που επιδεικνύει την ικανότητα 

να ξεπερνάει γρήγορα την αποτυχία (Loehr & Schwartz, 2003), να μαθαίνει από την 

αντιξοότητα και να γίνεται πιο δυνατός όταν την αντιμετωπίζει. 

Πρώτη Ομάδα Δεξιοτήτων: Δεξιότητες Ψυχικής Ανθεκτικής Σκέψης. Στις προσδοκίες που 

έχουν οι ηγέτες για το μέλλον, υπάρχει και η σκέψη ότι θα συναντήσουν αρκετά εμπόδια σε 

όλη την πορεία τους. Σημαντικό είναι πως σκέφτεται κάποιος για αυτό που κάνει. 

Δεύτερη Ομάδα Δεξιοτήτων: Δεξιότητες Ανάπτυξης Ψυχικής Ανθεκτικής Ικανότητας. Τέσσερις 

ηγετικές αντιστάσεις αποτελούν την ψυχική ανθεκτική ικανότητα: Οι προσωπικές αξίες, η 

προσωπική δύναμη (Maclean, 2004), η προσωπική βάση υποστήριξης και η προσωπική 

ευημερία. Οι προσωπικές αξίες περιέχουν τρία επίπεδα: α) πάνω στην πυραμίδα είναι οι 

ηθικές αξίες, οι οποίες καθορίζουν το χαρακτήρα του ηγέτη, β) μετά είναι οι εκπαιδευτικές 

αξίες, οι οποίες έχουν σχέση με την υπεροχή στη διδασκαλία και τη μάθηση και με το τι έχει 

μεγαλύτερη σημασία για τους ηγέτες ανάμεσα στις αξίες και στα προσωπικά οφέλη και γ) 

τέλος, είναι οι βασικές αξίες, οι οποίες έχουν σχέση με το να παίρνει πρωτοβουλίες. 

Τρίτη Ομάδα Δεξιοτήτων: Δεξιότητες Ψυχικής Ανθεκτικής Δράσης. Τέσσερις δεξιότητες 

δράσης είναι απαραίτητες προκειμένου να ενισχυθεί η ηγετική ψυχική ανθεκτικότητα: 

Επιμονή, προσαρμοστικότητα, θαρραλέα λήψη αποφάσεων και προσωπική ευθύνη. Σήμερα 

χρειάζεται να υπάρχουν ανθεκτικοί ηγέτες που να έχουν την αντοχή να επιμένουν και να 

υπομένουν παρά τα μεγάλα εμπόδια.  

Οι δώδεκα δυνάμεις/διαστάσεις που αναφέρουν οι Patterson et al., (2009) είναι οι διαστάσεις 

που μπορούν οι επιτυχημένοι διευθυντές ηγέτες να χρησιμοποιήσουν για να τους βοηθήσουν 

να γίνουν πιο ψυχικά ανθεκτικοί και είναι:  

 Η Αισιοδοξία (Αντίληψη πραγματικότητας – Όραμα). Συμβιβάζονται με την 

πραγματικότητα ότι η αντιξοότητα θα εμφανιστεί απροειδοποίητα, αναζητούν τις 

θετικές προοπτικές της αντιξοότητας, εστιάζουν την ενέργειά τους στις ευκαιρίες και 

όχι στα εμπόδια και διατηρούν το χιούμορ τους. 

 Οι Προσωπικές Ηθικές Αξίες. Βασίζονται πρώτιστα στις ηθικές τους αρχές, 

ενεργούν σύμφωνα με το τι είναι σημαντικό για τους ίδιους ακόμα και όταν 

υπάρχουν έντονες αντιδράσεις και κάνουν συνεχώς ανατροφοδότηση για να είναι 

σίγουροι ότι κάνουν αυτά που λένε. 

 Η Προσωπική Δύναμη. Ζητούν βοήθεια από τους άλλους όταν τη χρειάζονται, 

πιστεύουν ότι θα μάθουν κάτι από την αντιξοότητα ώστε να είναι πιο δυνατοί στο 

μέλλον, διατηρούν μία σταθερή παρουσία ως ηγέτες και παρουσιάζουν τις βασικές 

γνώσεις και δεξιότητες τους ώστε να ηγηθούν στους δύσκολους καιρούς. 
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 Η Κοινωνική Βάση Υποστήριξης. Μαθαίνουν από τις εμπειρίες των άλλων, έχουν 

δυνατή κοινωνική βάση υποστήριξης, ποτέ δε διστάζουν να πουν σε αυτούς που 

εμπιστεύονται τις αμφιβολίες και τους φόβους τους και αισθάνονται άνετα να 

μοιραστούν με τη βάση τους κάθε μικρή νίκη που πέτυχαν στο δρόμο της 

ανάκαμψης από την αντιξοότητα. 

 Η Προσωπική Ευεξία (Συναισθηματική – Πνευματική – Σωματική). Αποδέχονται 

αυτά που δεν μπορούν να αλλάξουν, αφήνουν στόχους για τους οποίους χρειάζεται 

να θυσιάσουν πιο σημαντικούς στόχους και αξίες, αντιλαμβάνονται πως τα 

συναισθήματά τους επηρεάζουν την ηγετική τους απόδοση και επιδιώκουν χρόνο για 

να ανανεώσουν τη συναισθηματική, τη σωματική και την πνευματική τους ευεξία. 

 Η Επιμονή. Γίνονται πιο επίμονοι σε όλες τις φάσεις της αντιξοότητας, παραμένουν 

εστιασμένοι στις πιο σημαντικές προτεραιότητες μέχρι να πετύχουν, αγωνίζονται να 

κρατούν την αντιξοότητα μακριά από τις άλλες πλευρές της ζωής τους και αρνούνται 

πεισματικά να τα παρατήσουν. 

 Η Προσαρμοστικότητα. Προσαρμόζουν τις προσδοκίες τους σχετικά με το τι είναι 

εφικτό να γίνει, βλέπουν τα λάθη τους με άλλη οπτική και προχωρούν πέρα από 

αυτά, αναζητούν εφαρμόσιμες στρατηγικές ώστε να έχουν θετικά αποτελέσματα και 

προσαρμόζονται εύκολα στις ξαφνικές αλλαγές. 

 Το Θάρρος Αποφάσεων. Ενεργούν σωστά ακόμα κι αν κάποιες καταστάσεις είναι 

διφορούμενες, ενεργούν άμεσα, παίρνουν αποφάσεις με αρχές ακόμα και όταν είναι 

αντίθετες προς τις σωστές συμβουλές άλλων και αναζητούν διαφορετικές απόψεις 

από τις δικές τους, ώστε να πάρουν τις πιο σωστές και ενημερωμένες αποφάσεις. 

 Η Υπευθυνότητα – Η Προσωπική Ευθύνη. Δέχονται την ευθύνη για τις σκληρές 

αποφάσεις που παίρνουν, γνωρίζουν ότι έχουν την ευθύνη ακόμα κι όταν δεν κάνουν 

τίποτα για να αντιμετωπίσουν την αντιξοότητα, αναγνωρίζουν τα λάθη στην κρίση 

τους, αναλαμβάνουν την ευθύνη για τις αλλαγές που αναγκάζονται να κάνουν, οι 

οποίες μπορεί να συνέβαλαν στην εμφάνιση της αντιξοότητας. 

Επιπλέον, πέντε χαρακτηριστικά φαίνονται ότι μπορούν να βοηθήσουν τους σχολικούς ηγέτες 

να προχωρήσουν και να πετύχουν μπροστά σε μία αντιξοότητα (Bernard, 1995; Hagevik, 

1998; Patterson, 2001 όπ. αναφ. στο Isaacs 2003): α) Η άμεση προσέγγιση: τα ανθεκτικά 

άτομα προσεγγίζουν άμεσα το πρόβλημα χωρίς να περιμένουν τους άλλους να αντιδράσουν, 

β) η θετική σκέψη: βλέπουν τις αλλαγές ως ευκαιρίες για ανάπτυξη, γ) η εστίαση στο 

πρόβλημα: διατηρούν ένα ξεκάθαρο όραμα παρά τις όποιες δυσκολίες, δ) η ευελιξία: έχουν 

ανοχή στην αμφιβολία, ψάχνουν για εναλλακτικές προοπτικές και ανακάμπτουν γρήγορα από 

την αντιξοότητα και ε) η οργάνωση, έχουν την ικανότητα να ταξινομούν γρήγορα τις 

πληροφορίες, να δίνουν οδηγίες για σωστές ενέργειες και να αποφεύγουν να ενεργούν 

παρορμητικά. 
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7. Ερευνητικά ερωτήματα 

Ως αποτέλεσμα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης και των προηγούμενων ερευνών για την 

προσωπικότητα και την ψυχική ανθεκτικότητα, τα βασικά ερωτήματα της έρευνας που 

προκύπτουν είναι τα ακόλουθα: 

1. Ποιο προφίλ προσωπικότητας εμφανίζουν οι διευθυντές; 

2. Διαφοροποιείται η προσωπικότητα τους βάσει του φύλου; 

3. Διαφοροποιείται η προσωπικότητα τους βάσει της ηλικίας; 

4. Ποιο προφίλ ψυχικής ανθεκτικότητας εμφανίζουν οι διευθυντές; 

5. Διαφοροποιείται η ψυχική τους ανθεκτικότητα βάσει του φύλου; 

6. Διαφοροποιείται η ψυχική τους ανθεκτικότητα βάσει της ηλικίας; 

7. Διαφοροποιείται η ψυχική τους ανθεκτικότητα βάσει της προϋπηρεσίας των 

διευθυντών/ντριών στη συγκεκριμένη ηγετική θέση; 

8. Υπάρχει σχέση ανάμεσα στην προσωπικότητα και την ψυχική ανθεκτικότητα; (στο 

Lazaridou, A & Beka, A., 2014) 

8. Μεθοδολογία 

8.1 Δείγμα  

Προσεγγίστηκε όλος ο πληθυσμός των διευθυντών/ντριών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Νομού Μαγνησίας, 109 διευθυντές/ντριες δημοτικών σχολείων, 53 γυναίκες και 56 άντρες, 

αλλά τελικά συμμετείχαν οι 105 (n = 105) διευθυντές/ντριες εκ των οποίων οι 51 (n = 51) 

ήταν γυναίκες και αποτελούσαν το 48,6% του δείγματος και οι 54 (n = 54) ήταν άντρες και 

αποτελούσαν το 51,4% του συνολικού δείγματος.  

Το 61% των συμμετεχόντων ανήκε στην ηλικιακή ομάδα των 40-49 ετών, ενώ το μικρότερο 

ποσοστό 1,9% των συμμετεχόντων ανήκε στην ηλικιακή ομάδα των 20-29 ετών και η 

μεγαλύτερη εκπαιδευτική προϋπηρεσία ήταν σε ποσοστό 61,9% τα 0-5 χρόνια, ενώ η 

μικρότερη προϋπηρεσία ήταν σε ποσοστό 2,9% τα 16-20 χρόνια. Το δημογραφικό προφίλ 

των εκπαιδευτικών της μελέτης παρουσιάζεται αναλυτικά παρακάτω στον Πίνακα 1. 

Πίνακας 1: Δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος 

Δημογραφικά στοιχεία N=105 

Φύλο  Ν % 

Άνδρες  54 51,4 

Γυναίκες  51 48,6 
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Δημογραφικά στοιχεία N=105 

Ηλικία  Ν % 

20-29  2 1,9 

30-39  7 6,7 

40-49  64 61 

50-59  32 30,5 

Προϋπηρεσία στη θέση 

0-5 
 

 

65 

 

61,9 

6-10  24 22,9 

11-15  6 5,7 

16-20  3 2,9 

21+  7 6,7 

8.2 Ερευνητικά εργαλεία 

Δεδομένου ότι μελετούνται οι έννοιες προσωπικότητα και ψυχική ανθεκτικότητα, 

αποφασίστηκε να γίνει η συλλογή των δεδομένων για αυτές τις έννοιες μέσα από τη χρήση 

δύο διαφορετικών κλιμάκων, οι οποίες αναφέρονται στη συνέχεια: 

α) Η κλίμακα «Leader Resilience Profile» - Προφίλ Ανθεκτικού Ηγέτη ένα ελεύθερο 

ερωτηματολόγιο στο WEB http://www.ed.uab.edu/tri/lrp.asp που δημιούργησαν οι Patterson 

et al., (2009), το οποίο περιλαμβάνει 73 δηλώσεις δομημένες σε εξάβαθμη κλίμακα όπου το 6 

δείχνει την παρουσία του παράγοντα πάντα και το 1 δείχνει την παρουσία του παράγοντα 

ποτέ. Σημειώνεται ότι 35 δηλώσεις ήταν διατυπωμένες με την αντίθετη κατεύθυνση. Αυτές οι 

73 δηλώσεις ομαδοποιούνται σε 12 υποκλίμακες, οι οποίες υπολογίστηκαν ως μέσος όρος 

των επιμέρους δηλώσεων μετά από αντιστροφή των απαντήσεων που ήταν διατυπωμένες 

αντίθετα. Η εσωτερική συνέπεια της κλίμακας ήταν άριστη σύμφωνα με το συντελεστή 

αξιοπιστίας α του Cronbach (a= ,92). 

β) Η κλίμακα «Τhe Big Five Inventory» - Το Μοντέλο των «Μεγάλων Πέντε Παραγόντων» 

κι αυτό διατίθεται ελεύθερα στο Διαδίκτυο http://www.outofservice.com/bigfive/ των John, 

Donahue & Kentle (1991) και περιλαμβάνει 44 δηλώσεις, οι οποίες αναφέρονται στους πέντε 

παράγοντες της προσωπικότητας, δομημένες σε πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert 

(1=Διαφωνώ έντονα, 5=Συμφωνώ έντονα). Η εσωτερική συνέπεια της κλίμακας ήταν αρκετά 

καλή σύμφωνα με το συντελεστή αξιοπιστίας α του Cronbach (a= ,68).  

8.3 Διαδικασία συλλογής των δεδομένων 

Τα δεδομένα της έρευνας συγκεντρώθηκαν μέσα από ερωτηματολόγια που δόθηκαν σε όλους 

τους/τις διευθυντές/ντριες των δημοτικών σχολείων του Νομού Μαγνησίας. Αρχικά, έγινε 

μετάφραση του ερωτηματολογίου «Leader Resilience Profile» και την πρώτη εβδομάδα του 

Φεβρουαρίου δόθηκε σε 10 διευθυντές/ντριες στα πλαίσια μιας πιλοτικής έρευνας για να 

βρεθεί αν όλες οι ερωτήσεις ήταν σαφής και κατανοητές και στα πλαίσια των ελληνικών 
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δεδομένων. Οι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι δεν αντιμετώπισαν κανένα πρόβλημα στην 

κατανόηση των ερωτήσεων, δεν τους δυσκόλεψαν, γι΄ αυτό και δεν πρότειναν καμία αλλαγή. 

Μετά σχεδιάστηκε στο “Google.docs” μέσω ηλεκτρονικής φόρμας δημιουργίας και υποβολής 

ερωτηματολογίων και δόθηκε στους/στις διευθυντές/ντριες να απαντήσουν μόνο ηλεκτρονικά 

μέσω του διαδικτύου. Η ερευνητική διαδικασία της συλλογής των ερωτηματολογίων από 

τους/τις υπόλοιπους διευθυντές/ντριες του νομού έγινε τους μήνες Φεβρουάριο – Μάρτιο του 

σχολικού έτους 2011-2012 και διήρκεσε 7 εβδομάδες. Ο χρόνος συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου δεν υπερέβαινε τα 20 λεπτά της ώρας. 

Τέλος, ακολουθήθηκε η ίδια διαδικασία και με το άλλο ερωτηματολόγιο για τις διαστάσεις 

της προσωπικότητας «Τhe Big Five Inventory». Η ολοκλήρωση συλλογής αυτών των 

δεδομένων διήρκεσε 3 εβδομάδες τους μήνες Μάρτιο - Απρίλιο του 2012. Ο χρόνος 

συμπλήρωσης του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου δεν υπερέβαινε τα 10 λεπτά της ώρας.  

8.4 Επεξεργασία δεδομένων 

Για την εισαγωγή και στατιστική ανάλυση των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το 

λογισμικό SPSS Statistics 19.0 for Windows. Χρησιμοποιήθηκαν οι μέθοδοι τόσο της 

περιγραφικής στατιστικής, όσο και οι μέθοδοι της επαγωγικής στατιστικής για την 

παρουσίαση και την περιγραφή των αριθμητικών δεδομένων. Οι περιγραφικές μέθοδοι 

αφορούσαν τον υπολογισμό των μέσων όρων και των τυπικών αποκλίσεων των μεταβλητών. 

Οι επαγωγικές μέθοδοι χρησιμοποιήθηκαν για τον έλεγχο των διαφορών των ομάδων. 

Χρησιμοποιήθηκαν η Ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (One-way ANOVA) και ο 

έλεγχος t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Ο υπολογισμός των συσχετίσεων έγινε με το 

συντελεστή συσχέτισης Pearson (r) και της σημαντικότητάς του, μεταξύ των διαστάσεων της 

προσωπικότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας. Το διάστημα εμπιστοσύνης ορίστηκε στο 

95%. 

9. Αποτελέσματα 

9.1 Προφίλ Προσωπικότητας 

Από τον υπολογισμό των Μέσων Τιμών και των Τυπικών Αποκλίσεων της μεταβλητής της 

έρευνας προέκυψε ότι οι διευθυντές δηλώνουν υψηλό επίπεδο στη Δεκτικότητα σε εμπειρίες 

ως διάσταση της προσωπικότητας τους (Μ.Τ.=39,82, Τ.Α.=5,20) και χαμηλό επίπεδο στο 

Νευρωτισμό (Μ.Τ.=17,60, Τ.Α.=4,61). Οι Μ.Τ. και Τ.Α. των αντιστάσεων σε φθίνουσα 

κατάταξη παρατίθενται στον Πίνακα 2. 

 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 120 από 207                                                                                        

Πίνακας 2. Μέσες Τιμές (Μ.Τ.) και Τυπικές Αποκλίσεις (Τ.Α.) των διαστάσεων της Προσωπικότητας 

Μεταβλητές N=105 

Διαστάσεις 

Προσωπικότητας 

 Μ.Τ. Τ.Α 

Δεκτικότητα    39,82 5,20 

Ευσυνειδησία 39,59 4,09 

Προσήνεια 38,81 4,23 

Εξωστρέφεια 29,66 3,87 

Νευρωτισμός 17,60 4,61 
 

Οι διαστάσεις της προσωπικότητας απεικονίστηκαν στο παρακάτω διάγραμμα μετά από 

μετατροπή τους στην ίδια κλίμακα μέτρησης από το 1 έως το 5 και φαίνεται ότι οι 

διευθυντές/ντριες έχουν υψηλό επίπεδο σε όλες τις διαστάσεις της προσωπικότητας, δηλαδή 

τη Δεκτικότητα, την Ευσυνειδησία, την Προσήνεια και την Εξωστρέφεια και χαμηλό επίπεδο 

στο Νευρωτισμό (Σχήμα 1). 
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9.2 Διαφοροποίηση του προφίλ της προσωπικότητας βάσει του φύλου 

Δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις διαστάσεις της προσωπικότητας των 

διευθυντών/ντριών της έρευνας με βάση το φύλο.  

9.3 Διαφοροποίηση του προφίλ της προσωπικότητας βάσει της ηλικίας 

Με τα παρόντα δεδομένα εξετάστηκε η πιθανότητα να επιδρά στο προφίλ της 

προσωπικότητας η εξωγενής μεταβλητή ηλικία. Δημιουργήθηκαν 3 ηλικιακές ομάδες γιατί 

ήταν λίγα τα άτομα στις μικρές ηλικίες των 20-29 και 30-39 ετών, οπότε είχαμε <40ετών (9 

άτομα), 40-49 ετών (64 άτομα) και 50+ (32 άτομα). 

Η προσωπικότητα βρέθηκε να διαφοροποιείται ανάλογα με την ηλικία των συμμετεχόντων 

(Πίνακας 3) ως προς τις διαστάσεις που αφορούν την Εξωστρέφεια (Μ.Τ.=30,31, Τ.Α.=3,60), 

την Ευσυνειδησία (Μ.Τ.=40,47, Τ.Α.=3,93) και το Νευρωτισμό (Μ.Τ.=21,44, Τ.Α.=2,30). 

(στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014) 

Πίνακας 3. Διαφοροποίηση του προφίλ της προσωπικότητας βάσει της ηλικίας 

  N Μέση Τιμή Τ.Α. Σημαντικότητα Διαφοράς 

Εξωστρέφεια <40 9 26,33 3,87  

F = 4,05 40-49 64 29,80 3,82 0,020* 

 50+ 32 30,31 3,60  

Ευσυνειδησία <40 9 36,22 4,63  

F = 4,01 40-49 64 39,62 3,90 0,021* 

 50+ 32 40,47 3,93  

Νευρωτισμός <40 9 21,44 2,30  

F = 4,05 40-49 64 18,12 4,57 0,001** 

 50+ 32 15,47 4,25  

 *p<0,05, **p<0,001 
 

Στη συνέχεια, χρησιμοποιήθηκε το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Tukey από το Post Hoc 

Multiple Comparisons για να εντοπιστεί που διαφέρουν οι ηλικιακές ομάδες και βρέθηκε ότι 

στην Εξωστρέφεια υψηλότερο επίπεδο εμφανίζουν οι μεγαλύτεροι σε ηλικία 

διευθυντές/ντριες (50+) με Μ.Τ.=30,31, μετά ακολουθούν οι 40-49 ετών με Μ.Τ.=29,80 κι 

έπειτα, οι <40 ετών με Μ.Τ.=26,33.  

Στην Ευσυνειδησία πάλι οι μεγαλύτεροι σε ηλικία διευθυντές/ντριες (50+) εμφανίζουν 

υψηλότερο επίπεδο με Μ.Τ.=40,47, μετά ακολουθούν οι 40-49 ετών με Μ.Τ.=39,62 και μετά 
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οι <40 ετών με Μ.Τ.=36,22. Τέλος, στο Νευρωτισμό υψηλότερο επίπεδο εμφανίζουν οι <40 

ετών με Μ.Τ.=21,44, μετά ακολουθούν οι 40-49 ετών με Μ.Τ.=18,12 και τελευταίοι είναι οι 

διευθυντές άνω των 50 ετών με Μ.Τ.=15,47. 

9.4 Προφίλ Ψυχικής Ανθεκτικότητας 

Οι διαστάσεις Αισιοδοξία/Όραμα, Επιμονή και Συναισθηματική ευεξία έβγαζαν πολύ χαμηλή 

εσωτερική συνέπεια για αυτό δε συμπεριλήφθηκαν σε καμία από τις παρακάτω αναλύσεις. 

Από τον υπολογισμό των Μέσων Τιμών και των Τυπικών Αποκλίσεων της μεταβλητής της 

έρευνας προέκυψε ότι οι διευθυντές/ντριες δηλώνουν υψηλότερο σκορ στην Υπευθυνότητα 

ως διάσταση της ψυχικής τους ανθεκτικότητας (Μ.Τ.=32,83, Τ.Α.=3,46) και χαμηλότερο 

σκορ στη Συναισθηματική ευεξία (Μ.Τ.=25,04, Τ.Α.=3,50) (Πίνακας 4). 

Πίνακας 4. Μέσες Τιμές (Μ.Τ.) και Τυπικές Αποκλίσεις (Τ.Α.) των διαστάσεων της ψυχικής 

ανθεκτικότητας 

Μεταβλητές N=105 

  Μ.Τ. Τ.Α 

Διαστάσεις της 

ψυχικής 

ανθεκτικότητας 

Αισιοδοξία / Ρεαλισμός 

Προσωπική δύναμη 

Βάση υποστήριξης 

Προσαρμοστικότητα 

Σωματική ευεξία 

Πνευματική ευεξία/ Πίστη 

Προσωπικές αξίες / Ήθη 

Θάρρος αποφάσεων  

Υπευθυνότητα 

30,74 

31,19 

31,48 

31,28 

28,93 

28,12 

29,73 

30,89 

32,83 

3,94 

3,84 

3,67 

3,76 

4,94 

4,07 

4,35 

4,07 

3,46 

 

Οι διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας απεικονίστηκαν στο παρακάτω διάγραμμα μετά 

από μετατροπή τους στην ίδια κλίμακα μέτρησης από το 1 έως το 6 και φαίνεται ότι οι 

διευθυντές/ντριες έχουν υψηλό σκορ σε όλες τις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας 

(Σχήμα 2). Επειδή ορισμένες από τις κατανομές ήταν λοξές το γράφημα έγινε με διάγραμμα 

κουτιού box–plot. Παρατηρείτε λοξότητα στις παρακάτω διαστάσεις: Αισιοδοξία/Ρεαλισμός, 

Προσωπική δύναμη, Βάση υποστήριξης, Πνευματική ευεξία, Προσωπικές αξίες/Ήθη και 

Υπευθυνότητα. 
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 Σχήμα 2. Διαγραμματική απεικόνιση των διαστάσεων της ψυχικής ανθεκτικότητας των 

διευθυντών/ντριών 

9.5 Διαφοροποίηση του προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας βάσει του φύλου 

Η ψυχική ανθεκτικότητα βρέθηκε να διαφοροποιείται ανάλογα με το φύλο των 

συμμετεχόντων (Πίνακας 5) σε όλες τις διαστάσεις της. 

Οι άντρες διευθυντές φαίνεται να εμφανίζουν υψηλό σκορ σε όλες τις διαστάσεις της ψυχικής 

ανθεκτικότητας σε σχέση με τις γυναίκες διευθύντριες. Πιο συγκεκριμένα, εμφανίζουν 

υψηλότερο σκορ στην Υπευθυνότητα (Μ.Τ.=33,83, Τ.Α.=2,42) και χαμηλότερο στην 

Πνευματική ευεξία (Μ.Τ.=28,83, Τ.Α.=3,81). Ενώ, οι γυναίκες διευθύντριες εμφανίζουν 

υψηλότερο σκορ στην Υπευθυνότητα (Μ.Τ.=31,76, Τ.Α.=4,06) και χαμηλότερο στη 

Σωματική ευεξία (Μ.Τ.=27,31, Τ.Α.=5,19). 

Χρησιμοποιήθηκε το t-test για τις διαστάσεις Προσαρμοστικότητα t = -2,041, df = 87,976, p 

< 0,05, Σωματική ευεξία t = -3,411, df = 95,976, p < 0,001 και ο μη παραμετρικός έλεγχος 

Mann-Whitney για την Αισιοδοξία/Ρεαλισμό t = -3,695, df = 91,365, p < 0,001, την 
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Προσωπική δύναμη t = -3,408, df = 76,704, p < 0,001, τη Βάση υποστήριξης t = -1,597, df = 

102,820, p < 0,05, την Πνευματική ευεξία t = -1,852, df = 100,331, p < 0,05, τις Προσωπικές 

αξίες / Ήθη t = -2,721, df = 89,757, p < 0,05, την Υπευθυνότητα t = -3,149, df = 80,741, p < 

0,05 και το Θάρρος αποφάσεων t = -4,602, df = 83,998, p < 0,001 που παρουσίαζαν 

ασυμμετρία. 

Η σημαντικότητα διαφοράς με τον παραμετρικό συντελεστή του Pearson διατυπώνεται με 

ορθή θέση και με τον παραμετρικό συντελεστή του Mann-Whitney διατυπώνεται με πλάγια 

θέση. 

Πίνακας 5. Διαφοροποίηση στις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας με βάση το φύλο 

 Φύλο N Μέση Τιμή Τ.Α Σημαντικότητα Διαφοράς 

Αισιοδοξία/Ρεαλισμός 
Γυναίκα 51 29,35 4,25 

<0,001** 
Άντρας 54 32,05 3,12 

Προσωπική δύναμη 
Γυναίκα 51 29,92 4,56 

0,004** 
Άντρας 54 32,39 2,50 

Βάση υποστήριξης 
Γυναίκα 51 30,90 3,61 

0,036** 
Άντρας 54 32,04 3,67 

Προσαρμοστικότητα 
Γυναίκα 51 30,51 4,34 

0,044* 
Άντρας 54 32,00 2,98 

Σωματική ευεξία 
Γυναίκα 51 27,31 5,19 

0,001** 
Άντρας 54 30,46 4,18 

Πνευματική ευεξία 
Γυναίκα 51 27,37 4,24 

0,049* 
Άντρας 54 28,83 3,81 

Προσωπικές αξίες 
Γυναίκα 51 28,57 4,89 

0,024* 
Άντρας 54 30,83 3,47 

Υπευθυνότητα 
Γυναίκα 51 31,76 4,06 

0,014* 
Άντρας 54 33,83 2,42 

Θάρρος αποφάσεων 
Γυναίκα 51 29,16 4,46 

<0,001** 
Άντρας 54 32,53 2,84 

*p<0,05, **p<0,001 
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9.6 Διαφοροποίηση του προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας βάσει της ηλικίας 

Εξετάστηκε, ακόμη, η πιθανότητα να επιδρά στο προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας η 

εξωγενής μεταβλητή ηλικία. Όπως προαναφέραμε δημιουργήθηκαν 3 ηλικιακές ομάδες κάτω 

των 40 ετών, 40-49 ετών και πάνω των 50 ετών. Οι μετρήσεις ήταν ποσοτικές και αφορούσαν 

διαφορές μεταξύ της μεταβλητής (ηλικία) στην κάθε εξαρτημένη (διαστάσεις ψυχικής 

ανθεκτικότητας), για αυτό έγινε υπολογισμός των μέσων όρων και χρήση της ανάλυσης 

διακύμανσης One-way ANOVA και χρησιμοποιήθηκε ο μη παραμετρικός έλεγχος Kruskal-

Wallis. 

Δε βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις σε καμία από τις διαστάσεις της 

ψυχικής ανθεκτικότητας με βάση την ηλικία και στις 3 ηλικιακές ομάδες των συμμετεχόντων 

διευθυντών/ντριών. 

9.7 Διαφοροποίηση του προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας βάσει της 

προϋπηρεσίας 

Εξετάστηκε, επίσης, η πιθανότητα να επιδρά στο προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας η 

εξωγενής μεταβλητή προϋπηρεσία των διευθυντών/ντριών στη συγκεκριμένη ηγετική θέση 

(Πίνακας 6). Δημιουργήθηκαν 3 ομάδες προϋπηρεσίας στη θέση του/της διευθυντή/ντριας 

γιατί ήταν λίγα τα άτομα πάνω από 10 χρόνια, οπότε είχαμε 0-5 έτη (65 άτομα), 6-10 έτη (24 

άτομα) και >10 (16 άτομα). Δεν υπήρξε διαφοροποίηση σε καμία από τις διαστάσεις της 

ψυχικής ανθεκτικότητας παρά μόνο στη Σωματική ευεξία (F = 3,987, p < 0,05). 

Πίνακας 6. Διαφοροποίηση στις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας με βάση την προϋπηρεσία (στο 

Lazaridou, A & Beka, A., 2014). 

 N Μέση Τιμή Τ. Α. Σημαντικότητα διαφοράς 

Σωματική ευεξία                    0-5 

F = 3,987                              6-10                        

                                               >10 

 

65 

24 

16 

 

27,91 

30,33 

31,00 

 

4,90 

4,46 

4,88 

 

 

0,022* 

*p<0,05 

9.8 Συσχέτιση της προσωπικότητας με την ψυχική ανθεκτικότητα 

Η μελέτη των συσχετίσεων μεταξύ των διαστάσεων της προσωπικότητας και της ψυχικής 

ανθεκτικότητας έδειξε ασθενείς σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών, με το διάστημα 

εμπιστοσύνης να έχει οριστεί στο 95%. (Πίνακας 7). Χρησιμοποιήθηκαν ο παραμετρικός 

συντελεστής του Pearson που δείχνει τις σχέσεις με ορθή θέση και ο μη παραμετρικός 

συντελεστής του Spearman που δείχνει τις σχέσεις με πλάγια θέση. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 126 από 207                                                                                        

Πιο συγκεκριμένα, η Δεκτικότητα και ο Νευρωτισμός ως διαστάσεις της προσωπικότητας δε 

σχετίζονται με καμία από τις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας (στο Lazaridou, A & 

Beka, A., 2014). 

Η Ευσυνειδησία σχετίζεται θετικά μόνο με την Υπευθυνότητα (r = 0,200, p < 0,05). Ενώ, η 

Εξωστρέφεια σχετίζεται θετικά τόσο με την Προσωπική δύναμη (r = 0,245, p < 0,05), όσο 

και με την Αισιοδοξία / Όραμα (r = 0,247, p < 0,05) και τη Σωματική ευεξία (r = 0,239, p < 

0,05) (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014).  

Τέλος, η Προσήνεια σχετίζεται αρνητικά με κάποιες από τις διαστάσεις της ψυχικής 

ανθεκτικότητας, όπως τη Βάση Υποστήριξης (r = -0,216, p < 0,05), τις Προσωπικές αξίες / 

Ήθη (r = -0,287, p < 0,05) και την Πνευματική ευεξία / Πίστη (r = -0,195, p < 0,05) (στο 

Lazaridou, A & Beka, A., 2014). 

Πίνακας 7. Συσχετίσεις διαστάσεων της προσωπικότητας με τις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας  

Μεταβλητές Δεκτικότητα Ευσυνειδησία Προσήνεια Εξωστρέφεια Νευρωτισμός 

Υπευθυνότητα 0,020 0,200* 0,091 0,180 -0,124 

Βάση Υποστήριξης -0,124 -0,037 -0,216* 0,172 0,053 

Προσαρμοστικότητα -0,025 0,099 -0,015 0,191 0,054 

Προσωπική Δύναμη 0,030 0,168 -0,047 0,245* 0,022 

Θάρρος Αποφάσεων 0,020 0,119 -0,023 0,147 -0,096 

Αισιοδοξία / Όραμα 0,054 0,089 -0,087 0,247* 0,020 

Προσωπικές αξίες / 

Ήθη 
-0,179 -0,096 -0,287* 0,081 0,137 

Αισιοδοξία / 

Ρεαλισμός 
0,022 0,147 -0,076 0,148 0,014 

Σωματική ευεξία 0,128 0,178 0,071 0,239* -0,098 

Επιμονή 0,029 0,106 -0,093 0,189 -0,011 

Πνευματική ευεξία / 

Πίστη 
-0,080 0,049 -0,195* 0,156 0,070 

Συναισθηματική 

ευεξία 
0,060 0,135 0,002 0,161 -0,135 
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*p<0,05  

10. Συζήτηση αποτελεσμάτων 

10.1 Προφίλ προσωπικότητας 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας δηλώνουν σε υψηλό επίπεδο τη Δεκτικότητα σε Εμπειρίες ως 

διάσταση της προσωπικότητάς τους και μετά ακολουθούν η Ευσυνειδησία, η Προσήνεια και 

η Εξωστρέφεια, ενώ δηλώνουν σε χαμηλό επίπεδο το Νευρωτισμό. Το χαμηλό επίπεδο στο 

Νευρωτισμό σημαίνει όπως είχαμε αναφέρει συναισθηματική σταθερότητα, ηρεμία, 

αυτοπεποίθηση, ασφάλεια και ετοιμότητα (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014).  

Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας και έχοντας υπόψη το θεωρητικό πλαίσιο, είναι 

δυνατόν να εξαχθούν τα παρακάτω συμπεράσματα: Η Δεκτικότητα σε εμπειρίες συνδέεται 

έντονα με τη δημιουργικότητα, που φαίνεται να είναι μία σημαντική δεξιότητα των 

αποτελεσματικών ηγετών (Judge, Bono, Ilies, & Gerhardt, 2002). Η Ευσυνειδησία σχετίζεται 

με την απόδοση στην εργασία και αυτό σημαίνει ότι σχετίζεται και με την αποτελεσματική 

ηγεσία ((Barrick & Mount, 1991 όπ. αναφ. στο Judge et al., 2002).  

Η σχέση της Προσήνειας με την ηγεσία είναι αμφιλεγόμενη. Κάποια χαρακτηριστικά της 

σχετίζονται με την ηγεσία και κάποια όχι (Bass, 1990 στο Judge et al., 2002) (στο Lazaridou, 

A & Beka, A., 2014). Οι δύο βασικές διαστάσεις της Εξωστρέφειας, η κυριαρχία και η 

κοινωνικότητα, συνδέονται με τις ατομικές και τις ομαδικές αποτιμήσεις της ηγεσίας (Gough, 

1990 στο Judge et al., 2002). Τέλος, όσον αφορά το Νευρωτισμό, δείκτες χαμηλού 

Νευρωτισμού, π.χ. αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση, λειτουργούν ως προβλεπτικοί 

παράγοντες της ηγεσίας (Judge et al., 2002) (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014). 

Οι Judge et al. (2002) στην έρευνά τους βρήκαν ότι η Εξωστρέφεια είχε την πιο δυνατή 

συσχέτιση με την ηγεσία και μετά ακολουθούσαν η Ευσυνειδησία, ο Νευρωτισμός και η 

Δεκτικότητα σε εμπειρίες, ενώ η Προσήνεια έδειξε ασθενή συσχέτιση. 

Από το δείγμα της έρευνάς μας δε διεξήχθη ανάλογο συμπέρασμα, παρ’ όλα αυτά φάνηκε ότι 

η Δεκτικότητα σε εμπειρίες ήταν σε υψηλό επίπεδο ως διάσταση της προσωπικότητας των 

διευθυντών/ντριών, γεγονός που μας οδηγεί να συμπεράνουμε ότι έχουν φαντασία, 

ευρηματικότητα, δημιουργικότητα και διάθεση για νέες εμπειρίες ως σχολικοί ηγέτες. 

10.2 Διαφοροποίηση του προφίλ της προσωπικότητας βάσει του φύλου 

Δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση σε καμία από τις διαστάσεις της 

προσωπικότητας με βάση το φύλο των συμμετεχόντων διευθυντών/ντριών. 

Επίσης, δε βρέθηκε κάποια σχετική έρευνα που να αναφέρεται στο προφίλ της 

προσωπικότητας που εμφανίζουν οι άντρες διευθυντές ή οι γυναίκες διευθύντριες.  
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Παρ’ όλα αυτά, σε αντίθεση με τα δικά μας ευρήματα, μέσα από το θεωρητικό πλαίσιο 

υποστηρίζεται ότι οι γυναίκες γενικά δηλώνουν συστηματικά υψηλότερα επίπεδα στο 

Νευρωτισμό και την Προσήνεια, ενώ οι άνδρες στην Εξωστρέφεια και την Ευσυνειδησία 

(Costa, Terracciano & McCrae, 2001). 

Επιπλέον, μελέτες έχουν δείξει τις γυναίκες να έχουν μεγαλύτερο σκορ στην Προσήνεια που 

περιλαμβάνει υποταγή και αγάπη (Budaev, 1999), ενώ στην Εξωστρέφεια, που περιλαμβάνει 

κυριαρχία και αγάπη οι Lynn & Martin (1997) υποστήριζαν ότι οι άντρες είναι λίγο πιο 

υψηλά (όπ. αναφ. στο Costa et al., 2001).  

Τέλος, όσον αφορά τη Δεκτικότητα στις εμπειρίες υπάρχουν αποδείξεις που δείχνουν τις 

γυναίκες να είναι πιο ευαίσθητες στα αισθήματα (Costa et al., 2001). 

10.3 Διαφοροποίηση του προφίλ της προσωπικότητας βάσει της ηλικίας 

Η ηλικία των συμμετεχόντων διευθυντών/ντριών της έρευνας βρέθηκε να παίζει στατιστικά 

σημαντικό ρόλο στην Εξωστρέφεια, στην Ευσυνειδησία και στο Νευρωτισμό ως διαστάσεις 

της προσωπικότητάς τους. 

Πιο συγκεκριμένα η τάση που διαμορφώνεται δείχνει τους μεγαλύτερους ηλικιακά 

διευθυντές/ντριες (50+) να είναι πιο εξωστρεφείς και ευσυνείδητοι από τους άλλους, ενώ πιο 

νευρωτικοί, αγχώδης δηλώνουν οι κάτω των 40 ετών, δηλαδή οι πιο μικροί ηλικιακά 

διευθυντές/ντριες (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014).  

Σε έρευνα των Costa & McCrae (2001) βρέθηκε ότι ο Νευρωτισμός, η Εξωστρέφεια και η 

Δεκτικότητα σε εμπειρίες εξασθενούσαν με το πέρασμα της ηλικίας, ενώ η Προσήνεια και η 

Ευσυνειδησία έτειναν να αυξάνονται (στο Costa et al., 2001), επιβεβαιώνοντας μέρος από τα 

αποτελέσματα της έρευνάς μας, που δείχνουν τους πιο μεγάλους ηλικιακά διευθυντές/ντριες 

να είναι πιο ευσυνείδητοι και τους πιο μικρούς σε ηλικία διευθυντές/ντριες να είναι πιο 

νευρωτικοί. Δεν επιβεβαιώνονται τα αποτελέσματά μας για την εξωστρέφεια των 

μεγαλύτερων ηλικιακά διευθυντών/ντριών.  

10.4 Προφίλ ψυχικής ανθεκτικότητας 

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας παρουσίασαν υψηλές τιμές σε όλες τις διαστάσεις της ψυχικής 

ανθεκτικότητας, αλλά δηλώνουν υψηλότερο σκορ στην Υπευθυνότητα (Μ = 32,82) και 

χαμηλότερο στη Συναισθηματική ευεξία (Μ = 25,03) (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014).  

Δε βρέθηκαν έρευνες που να υποστηρίζουν με σαφήνεια αυτήν την παραδοχή, ειδικά για 

διευθυντές/ντριες δημοτικών σχολείων, αλλά μέσα στο γενικότερο θεωρητικό πλαίσιο 

υποστηρίζεται ότι άτομα με ψυχική ανθεκτικότητα που αντιμετωπίζουν αντιξοότητες 

παρουσιάζουν υποδειγματικό, κοινωνικά αποδεκτό προφίλ συμπεριφοράς, στοιχεία της 

υπευθυνότητας (O’Dougherty-Wright, Masten, Northwood, & Hubbard, 1997). 
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Από το δείγμα της έρευνάς μας φάνηκε ότι η Υπευθυνότητα είχε υψηλό σκορ ως διάσταση 

της ψυχικής ανθεκτικότητας των διευθυντών/ντριών, γεγονός που μας οδηγεί να 

συμπεράνουμε ότι οι διευθυντές/ντριες δέχονται την ευθύνη για τις αποφάσεις που παίρνουν, 

αναγνωρίζουν τα λάθη στην κρίση τους και δίνουν μεγάλη βαρύτητα στην ευθύνη που έχουν 

ως σχολικοί ηγέτες.  

10.5 Διαφοροποίηση του προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας βάσει του φύλου 

Από τη σχετική ανάλυση προέκυψε ότι η ψυχική ανθεκτικότητα διαφοροποιείται στατιστικά 

σημαντικά σε σχέση με το φύλο των συμμετεχόντων σε όλες τις διαστάσεις της, με τους 

άντρες διευθυντές της μελέτης να εμφανίζουν υψηλό σκορ σε όλες τις διαστάσεις σε σχέση 

με τις γυναίκες συναδέλφους τους (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014).  

Οι άντρες δηλώνουν υψηλότερο σκορ στην Υπευθυνότητα και χαμηλότερο στην Πνευματική 

ευεξία. Ενώ, οι γυναίκες εμφανίζουν υψηλότερο σκορ στην Υπευθυνότητα και χαμηλότερο 

στη Σωματική ευεξία (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014). 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας και έχοντας υπόψη το θεωρητικό πλαίσιο, είναι 

δυνατόν να εξαχθούν τα παρακάτω συμπεράσματα: Σε έρευνα των Bonanno, Galea, 

Bucciareli & Vlahov (2007) για την προσαρμοστικότητα των ατόμων, φάνηκε ότι οι γυναίκες 

συνδέονταν με μικρότερο σκορ ψυχικής ανθεκτικότητας από τους άνδρες (στο Lazaridou, A 

& Beka, A., 2014), επιβεβαιώνοντας τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, όπου από το δείγμα 

μας φάνηκε ότι οι άντρες διευθυντές δηλώνουν υψηλότερο σκορ σε όλες τις διαστάσεις της 

ψυχικής ανθεκτικότητας.  

Δε βρέθηκε όμως κάποια σχετική έρευνα που να αναφέρεται στην Υπευθυνότητα ως τη 

διάσταση με το υψηλότερο σκορ και για τα δύο φύλα, όπως βρέθηκε στα ευρήματα αυτής της 

έρευνας.  

10.6 Διαφοροποίηση του προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας βάσει της ηλικίας 

Δε βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις σε καμία από τις διαστάσεις της 

ψυχικής ανθεκτικότητας με βάση την ηλικία και στις τρεις ηλικιακές ομάδες των 

συμμετεχόντων διευθυντών/ντριών της έρευνας. Επίσης, μέσα από τη βιβλιογραφική 

ανασκόπηση δε βρέθηκαν αντίστοιχες έρευνες που να δείχνουν αν η ψυχική ανθεκτικότητα 

επηρεάζεται από την ηλικία των ατόμων που συμμετέχουν σε αυτές τις έρευνες.  

10.7 Διαφοροποίηση του προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας βάσει της 

προϋπηρεσίας 

Στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στη Σωματική ευεξία ως διάσταση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας με βάση την προϋπηρεσία των διευθυντών/ντριών στη συγκεκριμένη ηγετική 

θέση βρέθηκε στο δείγμα της έρευνάς μας. 
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Συγκεκριμένα φάνηκε ότι οι διευθυντές/ντριες με περισσότερα από 10 χρόνια προϋπηρεσίας 

δηλώνουν ότι έχουν μεγαλύτερη Σωματική ευεξία από τους διευθυντές/ντριες με λιγότερα 

χρόνια προϋπηρεσίας (στο Lazaridou, A & Beka, A., 2014). Δε βρέθηκε κάποια σχετική 

έρευνα που να υποστηρίζει το συγκεκριμένο εύρημα, ούτε άλλη που να κάνει λόγο για την 

ψυχική ανθεκτικότητα και τα χρόνια προϋπηρεσίας σε διάφορα επαγγέλματα των ατόμων. 

Από το δείγμα της έρευνάς μας φάνηκε ότι η Σωματική ευεξία είχε υψηλό σκορ ως διάσταση 

της ψυχικής ανθεκτικότητας των διευθυντών/ντριών, γεγονός που μας οδηγεί να 

συμπεράνουμε ότι παρ’ όλες τις αντιξοότητες που μπορεί να αντιμετωπίζουν οι διευθυντές 

και οι διευθύντριες των δημοτικών σχολείων αναζητούν ελεύθερο χρόνο, μέσα σε όλες τις 

υποχρεώσεις τους επαγγελματικές και οικογενειακές, για να προσέξουν το σώμα τους, την 

υγεία τους και να ανανεώσουν γενικά τη σωματική τους ευεξία. 

10.8 Συσχέτιση της προσωπικότητας με τη ψυχική ανθεκτικότητα 

Από τον έλεγχο των συσχετίσεων μεταξύ των διαστάσεων της προσωπικότητας και της 

ψυχικής ανθεκτικότητας, βρέθηκαν τόσο θετικές όσο και αρνητικές συσχετίσεις.  

Πιο συγκεκριμένα, η Ευσυνειδησία σχετίζεται θετικά μόνο με την Υπευθυνότητα, ενώ η 

Εξωστρέφεια σχετίζεται θετικά τόσο με την Προσωπική δύναμη, όσο και με την 

Αισιοδοξία/Όραμα και τη Σωματική ευεξία. Αυτό σημαίνει ότι οι διευθυντές/ντριες δηλώνουν 

ότι όσο πιο ευσυνείδητοι είναι τόσο πιο υπεύθυνοι γίνονται με το να δέχονται την ευθύνη για 

όλες τις αποφάσεις που παίρνουν και τις αλλαγές που κάνουν, όσο δύσκολες κι αν είναι. 

Ακόμη, δηλώνουν ότι όσο πιο εξωστρεφείς είναι τόσο μεγαλύτερη προσωπική δύναμη 

αποκτούν, με το να ζητούν βοήθεια από τους άλλους και να διατηρούν μία σταθερή παρουσία 

στο σχολείο, τόσο μεγαλύτερη αισιοδοξία και όραμα για το μέλλον αναπτύσσουν, 

εστιάζοντας την ενέργειά τους στις ευκαιρίες και όχι στα εμπόδια και τόσο μεγαλύτερη 

σωματική ευεξία αποκτούν, με το να αναζητούν ελεύθερο χρόνο από τις υποχρεώσεις τους 

για να ασχοληθούν με την υγεία του σώματός τους.  

Τέλος, η Προσήνεια σχετίζεται αρνητικά με τη Βάση υποστήριξης, τις Προσωπικές 

αξίες/Ήθη και την Πνευματική ευεξία/Πίστη. Αυτό σημαίνει ότι οι διευθυντές/ντριες 

δηλώνουν ότι όσο πιο προσηνείς, δηλαδή πιο φιλικοί, ευαίσθητοι, ευγενικοί, αλτρουιστές και 

συμπονετικοί είναι, τόσο λιγότερο στηρίζονται στη βάση που έχουν ως υποστήριξη μέσα από 

το κοινωνικό τους πλαίσιο, δηλαδή τόσο λιγότερο μαθαίνουν από τις εμπειρίες των άλλων, 

διστάζουν να πουν τους φόβους και τις αμφιβολίες τους και δε μοιράζονται τις επιτυχίες τους. 

Ακόμη, όσο πιο προσηνείς είναι τόσο λιγότερο βασίζονται στις ηθικές τους αξίες, θυσιάζουν 

αξίες για να πετύχουν τους στόχους τους, δε πιστεύουν σε ανώτερη δύναμη και τόσο λιγότερη 

ευγνωμοσύνη αισθάνονται για την ευκαιρία να είναι ηγέτες. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών ήταν ασθενείς και σε επίπεδο 

σημαντικότητας p<0.05. Ως εκ τούτου αντιπροσωπεύουν τάσεις που ενδεχομένως 
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διαμορφώνονται στο πλαίσιο άσκησης διευθυντικών καθηκόντων και οι οποίες χρήζουν 

περαιτέρω διερεύνησης σε μεγαλύτερο εύρος τόσο δειγματοληπτικό όσο και γεωγραφικό. 

Συμπεράσματα 

Συγκεφαλαιώνοντας τα αποτελέσματα της έρευνας και σε σύνδεση με το θεωρητικό πλαίσιο 

εξάγονται τα ακόλουθα συμπεράσματα: 

1. Οι διευθυντές και οι διευθύντριες της έρευνας εμφανίζουν ως βασική διάσταση της 

προσωπικότητάς τους τη Δεκτικότητα σε Εμπειρίες. 

2. Το φύλο δεν επηρεάζει το προφίλ της προσωπικότητας των διευθυντών/ντριών. 

3. Η ηλικία επηρεάζει κάποιες διαστάσεις της προσωπικότητας των διευθυντών/ντριών. 

Την Εξωστρέφεια και την Ευσυνειδησία, όπου οι μεγαλύτεροι ηλικιακά 

διευθυντές/ντριες πάνω των 50 ετών φαίνεται να είναι πιο εξωστρεφείς και 

ευσυνείδητοι σε σχέση με τις άλλες ηλικιακές ομάδες και το Νευρωτισμό, όπου οι 

διευθυντές/ντριες κάτω των 40 ετών φαίνεται να δηλώνουν πιο νευρωτικοί, πιο 

αγχώδης. 

4. Οι διευθυντές και οι διευθύντριες της έρευνας εμφανίζουν ως βασική διάσταση της 

ψυχικής τους ανθεκτικότητας την Υπευθυνότητα. 

5. Το φύλο επηρεάζει όλες τις διαστάσεις της ψυχικής ανθεκτικότητας των 

διευθυντών/ντριών εκτός από την Αισιοδοξία/Όραμα, με τους άντρες διευθυντές να 

φαίνεται ότι είναι πιο Υπεύθυνοι σε σχέση με τις γυναίκες συναδέλφους τους. 

6. Η ηλικία δεν επηρεάζει το προφίλ της ψυχικής ανθεκτικότητας των 

διευθυντών/ντριών. 

7. Η προϋπηρεσία επηρεάζει μόνο τη Σωματική ευεξία ως διάσταση της ψυχικής 

ανθεκτικότητας των διευθυντών/ντριών, όπου φαίνεται ότι οι διευθυντές/ντριες με 

πάνω από 10 χρόνια προϋπηρεσίας στη συγκεκριμένη ηγετική θέση έχουν μεγαλύτερη 

Σωματική ευεξία από τους διευθυντές/ντριες με λιγότερα χρόνια.  

Συγκεντρωτικά, θα λέγαμε ότι παρουσιάστηκαν διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις σχετικά 

με την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας στα άτομα και ιδιαίτερα στους διευθυντές 

ηγέτες. Μέσα από τη βιβλιογραφική αναζήτηση φάνηκε ότι οι περισσότερες έρευνες 

ασχολούνται με την παιδική ψυχική ανθεκτικότητα παρά με την ανθεκτικότητα των ενήλικων 

ατόμων και ελάχιστα της εκπαιδευτικής κοινότητας. Επιπλέον, οι περισσότερες μελέτες 

βρίσκονται στη ξένη βιβλιογραφία και ελάχιστες στην ελληνική.  

Οι διάφοροι ερευνητές που ασχολήθηκαν με αυτό το θέμα, όχι μόνο προέρχονται από 

διαφορετικούς χώρους της Ψυχοπαθολογίας, της Ψυχολογίας, της Κοινωνιολογίας και της 

Ανθρωπολογίας, αλλά και τις περισσότερες φορές ανήκουν και σε διαφορετικές σχολές. Έτσι, 

το αποτέλεσμα είναι να έχουμε ετερογένεια όσον αφορά τη μεθοδολογία που ακολουθούν 

στις έρευνές τους και μία διεπιστημονική προσέγγιση (Benard, 1991; Domeck, 2008; 
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Henderson & Milstein, 2008; Maclean, 2004; McClellan & Christman, 2008; Patterson & 

Patterson, 2009; Pulley, 1997; Whatley, 1998; Wolin & Wolin, 1993). 

Ακόμη, φάνηκε ότι η ηγεσία θεωρείται μία διαδικασία έμπνευσης αφού δίνει έμφαση στη 

μετάδοση και αποδοχή του οράματος, είναι ένα βασικό στοιχείο των σχολικών οργανισμών, 

περνά μέσα από κοινωνικά δίκτυα και ρόλους και τέλος, για να είναι ένας σχολικός ηγέτης 

πετυχημένος πρέπει να ασχολείται με τις πέντε βασικές υποχρεώσεις του ηθική, κοινωνία, 

μόρφωση, διοίκηση και πολιτική (Ogawa & Bossert, 1995; Πασιαρδής, 2010). 

Επίσης, η συμφωνία των ερευνητών (Costa & McCrae, 1985, 1987; John, Donahue & Kentle, 

1991) σε ό,τι αφορά την επαρκή περιγραφή των ατομικών διαφορών και των 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας μέσα από τους πέντε μεγάλους παράγοντες, έχει 

οδηγήσει στην κατοχύρωση του Μοντέλου των Μεγάλων Πέντε Παραγόντων της 

Προσωπικότητας (όπ. αναφ. στο John & Srivastava, 1999; McCrae & John, 1992). 

Έπειτα, φάνηκε να υπάρχουν διαφορές στο αν η ψυχική ανθεκτικότητα είναι μια διαδικασία ή 

ένα χαρακτηριστικό του ατόμου, αν καλλιεργείται και αναπτύσσεται, στο πώς αντιμετωπίζει 

κανείς τις αντιξοότητες και αυτό είναι το κλειδί στην επιτυχή ή μη αντιμετώπιση τους και 

στην επαναφορά του ατόμου στις κανονικές συνθήκες (Bonanno & Mancini, 2008; Domeck, 

2008; Loehr & Schwartz, 2003; Luthar & Cicchetti, 2000; Patterson & Kelleher, 2005; 

Pulley, 1997; Shambaugh, 2010). Δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση και βαρύτητα στο πόσο 

σημαντικές είναι για την εξέλιξη του ατόμου και την αντιμετώπιση κάθε δυσκολίας οι καλές 

κοινωνικές βάσεις υποστήριξης, είτε μέσα από το οικογενειακό, είτε μέσα από το 

επαγγελματικό περιβάλλον. 

Στη συνέχεια, τα ευρήματα των περισσότερων ερευνών έδειξαν να υπάρχουν διαφορές στα 

χαρακτηριστικά που βοηθούν περισσότερο την ανάπτυξη της ψυχικής ανθεκτικότητας και 

στα συναισθήματα που δημιουργούνται στα άτομα από τα διάφορα επίπεδα της ψυχικής τους 

ανθεκτικότητας και από τον τρόπο διαχείρισή τους (Farmer, 2010; Isaacs, 2003; Hansen, 

2009; Maclean, 2004; McClellan & Christman, 2008; Patterson & Kelleher, 2005; Patterson 

et al., 2009). 

Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

Προσπάθειες και ερωτήματα για τις διαστάσεις της προσωπικότητας και της ψυχικής 

ανθεκτικότητας τίθενται συνεχώς, όπως: 

 Πώς μπορεί κάποιος να επενδύσει την ενέργειά του παραγωγικά και να ανακάμψει 

από την αποτυχία πιο δυνατός από πριν; 

 Τι πρέπει να κάνει για να βρει τις θετικές πτυχές της αντιξοότητας ώστε να 

αντισταθμίσει τις αρνητικές; 

 Τι πρέπει να κάνει για να παραμείνει επίμονος και εστιασμένος στους δύσκολους 

καιρούς μέχρι να πετύχει την επίτευξη του στόχου του; 
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 Τι πρέπει να κάνει για να αποκτήσει υψηλότερο βαθμό στη θετική πλευρά του 

Νευρωτισμού; 

 Πώς μπορούν οι σχολικοί ηγέτες να μάθουν να διατηρούν θετική ενέργεια στους 

αρνητικούς καιρούς; 

Σε αυτή την έρευνα χρησιμοποιήθηκαν ως δείγμα οι διευθυντές/ντριες των δημοτικών 

σχολείων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Μαγνησίας. Σε μία μελλοντική έρευνα, όμως, 

προτείνεται να χρησιμοποιηθούν ως δείγμα οι εκπαιδευτικοί των δημοτικών σχολείων. 

Επίσης, προτείνεται να χρησιμοποιηθούν ως δείγμα αρχάριοι εκπαιδευτικοί που είναι στο 

επάγγελμα λίγα χρόνια, ώστε να δούμε αν θα υπάρξουν διαφορετικά αποτελέσματα. 

Σε αυτή την έρευνα χρησιμοποιήθηκαν ως δείγμα διευθυντές δημοτικών σχολείων. Σε μια 

μελλοντική έρευνα προτείνεται να χρησιμοποιηθούν ως δείγμα προϊστάμενοι/ες 

νηπιαγωγείων. Ίσως οι προϊστάμενοι/νες σε μικρότερα σχολεία να δώσουν διαφορετικά 

αποτελέσματα.  

Σε μια μελλοντική έρευνα προτείνεται, επίσης, να εξεταστεί η υπόθεση ποια είναι η 

κατάσταση της γυναίκας στην εκπαιδευτική ηγεσία σε όλες τις ηπείρους στο πεδίο της 

ηγετικής ψυχικής ανθεκτικότητας. Ή πώς οι γυναίκες κατευθύνουν τα πολιτιστικά εμπόδια 

ώστε να γίνουν πιο ανθεκτικοί ηγέτες. 

Μια συνδυασμένη ποιοτική και ποσοτική έρευνα ενδεχομένως να αναδείκνυε περισσότερες 

πτυχές στο θέμα της ηγεσίας, της προσωπικότητας και της ψυχικής ανθεκτικότητας. 

Μελλοντικές έρευνες μπορούν από τη μία να εστιάσουν σε ευρύτερο και πιο 

αντιπροσωπευτικό δείγμα της επικράτειας και από την άλλη να περιέχουν δείγμα 

εκπαιδευτικών και από τις δύο βαθμίδες της εκπαίδευσης. 

Επίλογος 

Όλοι μπορούμε να γίνουμε πιο ψυχικά ανθεκτικοί όταν έχουμε ένα καλό κοινωνικό σύστημα 

υποστήριξης και περιτριγυριζόμαστε από ενθαρρυντικούς φίλους και οικογένεια, όταν 

πιστεύουμε στη δύναμή μας, στις αντοχές μας και στη δυνατότητά μας να ξεπεράσουμε κάθε 

πρόβλημα ψάχνοντας για λύσεις, όταν έχουμε πίστη στον εαυτό μας, όταν εστιάζουμε στις 

νέες δυνατότητες, στα πράγματα που μπορούμε να ελέγξουμε, όταν διαθέτουμε χιούμορ, όταν 

διατηρούμε τις αξίες μας και το σκοπό μας, όταν αναλαμβάνουμε την ευθύνη για τη 

σωματική μας ευεξία και όταν βλέπουμε το αρνητικό ως μία ευκαιρία και όχι ως απειλή. 

Χωρίς την ψυχική ανθεκτικότητα το άγχος, η αμφιβολία, η απογοήτευση μπορούν να 

διαβρώσουν την προσωπική μας αποτελεσματικότητα και την απόδοσή μας στην εργασία, να 

δημιουργήσουν υψηλά επίπεδα δυσπιστίας και αντίστασης, να επηρεάσουν αρνητικά την 

προσωπική μας υγεία και ευεξία, να μειώσουν την ικανότητά μας να βρούμε την ευκαιρία 

που είναι βασική αν είναι να κάνουμε την αλλαγή για τους εαυτούς μας και την οργάνωση, να 

πνίξουν τη δημιουργικότητά μας, την καινοτομία και τις ικανότητές μας για λήψη αποφάσεων 

και να κάνουν την επόμενη αλλαγή πολύ πιο δύσκολη. 
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Έχοντας ανεπτυγμένη ψυχική ανθεκτικότητα είμαστε πιο ικανοί να δούμε την όποια αλλαγή 

σαν ευκαιρία για μάθηση και ανάπτυξη, όσο δύσκολη κι αν είναι, να χειριζόμαστε 

πολύπλοκες αλλαγές ταυτόχρονα, να βοηθάμε τους άλλους, να βλέπουμε τις αποτυχίες όχι ως 

προσωπικές αποτυχίες αλλά ως προσωρινές καταστάσεις, να έχουμε την ικανότητα να 

βλέπουμε πέρα από το άγχος της στιγμής το μεγαλείο του οράματος του παρόντος και του 

μέλλοντος. 

Ο διευθυντής ή η διευθύντρια ενός σχολείου χρειάζεται να είναι ένας ηγέτης, ο οποίος θα 

κατέχει τις απαραίτητες δεξιότητες και ικανότητες, ώστε να μπορεί να αντιμετωπίζει τις 

αυξημένες υποχρεώσεις των σημερινών σχολείων, να διευκολύνει τις όποιες αλλαγές 

συμβαίνουν στο περιβάλλον του/της και να παίρνει τα απαραίτητα ρίσκα ώστε να ηγείται με 

υπευθυνότητα. 
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Κατασκευή και αξιολόγηση τρισδιάστατου παιχνιδιού για τη διδασκαλία των 

Μαθηματικών στην Α’ τάξη δημοτικού. Αποτελέσματα από πιλοτικό πρόγραμμα 
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students. Results of a pilot program 
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Abstract: Serious games are increasingly being used in education. The study examines the 

learning outcomes of a pilot project which lasted for 4 weeks and used a 3D serious game for 

teaching Mathematics to first-grade students. The game was developed using Microsoft's 

Kodu Game Lab. Mathematics was selected as a teaching subject because of the difficulties 

students have in understanding basic math concepts. The learning outcomes were compared to 

two other groups of students. The first was taught using contemporary teaching methods 

while the second was taught conventionally. Research data was collected using observations, 

questionnaires and evaluation sheets. Results analysis revealed that this alternative way of 

teaching using a serious game was met with enthusiasm and caused positive reactions to 

students. They were engaged with the game effortlessly and the collaboration worked almost 

flawlessly. Compared to the other two forms of teaching, the learning outcomes were better in 

most cases. Further studies are recommended and implications are also discussed.  

 

Keywords: Kodu, serious games, mathematics, young students. 

 

Περίληψη: Ο τομέας των σοβαρών παιχνιδιών είναι ένας κλάδος των εκπαιδευτικών 

εφαρμογών της Πληροφορικής που εξελίσσεται ταχύτατα. Η παρούσα εργασία εξετάζει τα 

αποτελέσματα που προέκυψαν από την εφαρμογή πιλοτικού προγράμματος διδασκαλίας 
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ενοτήτων του μαθήματος των Μαθηματικών στην Α΄ τάξη. Η εφαρμογή έγινε με τη χρήση 

ενός τρισδιάστατου σοβαρού παιχνιδιού. Η επιλογή του συγκεκριμένου διδακτικού 

αντικειμένου έγινε επειδή παρατηρείται πως ένα σημαντικό ποσοστό των μαθητών συναντά 

δυσκολίες στην κατανόησή μαθηματικών εννοιών. Για τις ανάγκες του προγράμματος 

σχεδιάστηκε και κατασκευάστηκε ένα παιχνίδι, χρησιμοποιώντας το πρόγραμμα κατασκευής 

παιχνιδιών Kodu της Microsoft Research Labs. Για να είναι δυνατή η σύγκριση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων, συγκροτήθηκαν δύο επιπλέον ερευνητικές ομάδες. Στην πρώτη 

χρησιμοποιήθηκαν σύγχρονες διδακτικές μέθοδοι, ενώ στη δεύτερη έγινε καθαρά συμβατική 

διδασκαλία. Όλες οι ομάδες διδάχθηκαν το ίδιο ακριβώς διδακτικό αντικείμενο και με την 

ίδια διάρκεια. Ερευνητικά δεδομένα συλλέχθηκαν με ερωτηματολόγια και φύλλα 

αξιολόγησης. Από την ανάλυσή τους προκύπτει ότι η ομάδα των μαθητών που 

χρησιμοποίησε το σοβαρό παιχνίδι το αντιμετώπισε με ενθουσιασμό και είχε καλύτερα 

γνωστικά αποτελέσματα σε σχέση με τις άλλες. Τα αποτελέσματα οδηγούν στην ανάγκη 

περαιτέρω διερεύνησης του θέματος, εξετάζοντας παράλληλα, τη δυνατότητα ένταξης των 

σοβαρών παιχνιδιών στη διδασκαλία των Μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο. 

 

Λέξεις κλειδιά: Kodu, σοβαρά παιχνίδια, Α' τάξη, Μαθηματικά. 

Εισαγωγή 

Τα Μαθηματικά αποτελούν ένα διδακτικό αντικείμενο με κυρίαρχη θέση στο σχολικό 

πρόγραμμα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, 

μέσω της διδασκαλίας τους επιδιώκεται, μεταξύ άλλων, η ανάπτυξη της αναλυτικής και 

συνθετικής σκέψης του μαθητή, ώστε να αποκτήσει ευρύτητα και λειτουργικότητα σε 

πολλαπλά επίπεδα (ΥΠΔΒΜΘ, 2003). Ωστόσο, ευρήματα ερευνών δείχνουν ότι ένα 

σημαντικό ποσοστό των μαθητών συναντά δυσκολίες στην κατανόησή τους.  

Οι δυσκολίες εντοπίζονται κυρίως σε μοντέλα διδασκαλίας που βασίζονται στην 

παραδοσιακή παιδαγωγική προσέγγιση. Σύμφωνα με αυτή, ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 

αυθεντία και οι μαθητές αναπαράγουν τη γνώση, όπως τη συναντούν στα σχολικά βιβλία ή 

όπως αυτή τους δίνεται από τον διδάσκοντα. Αυτά τα μοντέλα αντιμετωπίζουν τη μάθηση ως 

μία παθητική διαδικασία, όπου οι μαθητές συσσωρεύουν παθητικά στο μυαλό τους γνώσεις, 

τις οποίες αναπαράγουν όποτε χρειαστεί (Κόκκοτας, 2002). Από την άλλη πλευρά, η 

σύγχρονη παιδαγωγική προσέγγιση προκρίνει, υιοθετεί και εφαρμόζει τις αρχές του 

κονστρουκτιβισμού. Σύμφωνα με αυτές, η μάθηση είναι μια ενεργός διαδικασία και η γνώση 

οικοδομείται επάνω στην ήδη υπάρχουσα και πραγματώνεται μέσα στον κοινωνικό χώρο 

(Driver & Oldham, 1986).  

Είναι εμφανής λοιπόν η ανάγκη για την εφαρμογή διδακτικών μεθόδων και τη χρήση μέσων 

που προσφέρουν στους μαθητές εποικοδομητικές ευκαιρίες για μάθηση στον τομέα των 

Μαθηματικών. Αυτά προϋποθέτουν αλλαγή του ρόλου του εκπαιδευτικού, που δεν είναι 

πλέον η αυθεντία που μεταδίδει τη γνώση, αλλά συντονίζει και βοηθά τα παιδιά στη 
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μαθησιακή διαδικασία, δίνει αρμοδιότητες και βγάζει τις ομάδες από τυχόν αδιέξοδο 

(Ματσαγγούρας, 2004). Ένα τέτοιο μέσο είναι και τα παιχνίδια, σε όλες τους τις μορφές, που 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την προώθηση διδακτικών σκοπών (Mayo, 2009).  

Αρκετό ενδιαφέρον παρουσιάζει μία συγκεκριμένη κατηγορία ψηφιακών παιχνιδιών, τα 

σοβαρά παιχνίδια (Serious Games), που στοχεύουν στη μάθηση και στην κατάρτιση σε ένα 

ευρύ φάσμα διδακτικών αντικειμένων (Michael & Chen, 2005). Η ένταξή τους στο σχολικό 

πρόγραμμα είναι άξια διερεύνησης και παρατηρείται αυξανόμενο ενδιαφέρον για τη χρήση 

τους. Ωστόσο, από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώθηκε ότι, ενώ στον ελλαδικό 

χώρο υπάρχουν αρκετές έρευνες σχετικά με τη χρήση των υπολογιστών στη διδασκαλία των 

Μαθηματικών (ενδεικτικά, Λυκοσκούφη, 2005), δεν έχει πραγματοποιηθεί κάποια έρευνα 

σχετικά με την εφαρμογή αυτού του είδους των παιχνιδιών στη διδακτική των Μαθηματικών 

στο δημοτικό σχολείο. Ως εκ τούτου, θεωρήθηκε ενδιαφέρον να διερευνηθεί το εν λόγω 

ζήτημα, ώστε να εξαχθούν συμπεράσματα που πιθανώς να είναι χρήσιμα τόσο στην 

επιστημονική κοινότητα, όσο και στις σχολικές πρακτικές. Συνυπολογίστηκε επίσης το 

γεγονός ότι πολλά παιδιά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στα Μαθηματικά από πολύ μικρή 

ηλικία. Έτσι, αποφασίστηκε ομάδα-στόχος να είναι οι μαθητές των πρώτων τάξεων του 

Δημοτικού και συγκεκριμένα της Α΄ τάξης.  

Το βασικό ερώτημα που τέθηκε προς διερεύνηση ήταν το εάν και κατά πόσο η χρήση ενός 

τρισδιάστατου σοβαρού παιχνιδιού στη διδασκαλία των Μαθηματικών της Α΄ τάξης επιφέρει 

καλύτερα αποτελέσματα από τις συμβατικές μεθόδους διδασκαλίας. Για το λόγο αυτό, 

σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε ένα πιλοτικό πρόγραμμα διδασκαλίας, η μεθοδολογία 

οργάνωσης και τα αποτελέσματα του οποίου παρουσιάζονται και αναλύονται στις ενότητες 

που ακολουθούν. 

1. Τα Μαθηματικά στο δημοτικό σχολείο 

Ως επιστήμη, τα Μαθηματικά χρησιμοποιούν δική τους γλώσσα και σύμβολα με στόχο τη 

μοντελοποίηση, την ανάλυση και την ερμηνεία του κόσμου (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

Κύπρου, 2010). Όμως, οι Τutte και Σπύρου (1995) θεωρούν ότι, πάνω απ' όλα, τα 

Μαθηματικά είναι ευχαρίστηση. Κάτι τέτοιο δεν φαίνεται όμως να ισχύει στην 

πραγματικότητα και ιδιαίτερα στην εκπαίδευση (Κόκκοτας, 2002; Κολέζα, 2006). Υπάρχει 

μία σειρά από παράγοντες που σχετίζονται με τη διδασκαλία των Μαθηματικών και 

επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο αυτά μεταδίδονται. Τέτοιοι παράγοντες είναι το 

εκπαιδευτικό σύστημα, η φύση του ίδιου του μαθήματος, ατομικοί παράγοντες, τα αναλυτικά 

προγράμματα, ο διατιθέμενος χρόνος για τη διδασκαλία και ο δάσκαλος (Καραγεώργος, 

2003).  

Τα Μαθηματικά αποτελούν ένα ιδιαίτερο και πολλές φορές δυσνόητο διδακτικό αντικείμενο 

που απαιτεί μία σειρά πολύπλοκων διαδικασιών, ώστε να γίνει κτήμα των μαθητών (Κολέζα, 

2006). Θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι η εκμάθησή τους ξεκινά από το ίδιο το παιδί και τη 

θέληση που αυτό επιδεικνύει για το αντικείμενο (Αναπολιτάνος, 1985). Για τον παραπάνω 
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λόγο, ο εκπαιδευτικός οφείλει να προσαρμόσει το μάθημα στις ανάγκες και τις απαιτήσεις 

του μαθητευόμενου ώστε να του εγείρει το ενδιαφέρον και την ίδια στιγμή να του δώσει 

κίνητρα για μάθηση. Απαραίτητο συστατικό στοιχείο της ουσιαστικής μάθησης είναι επίσης 

η ενεργός συμμετοχή του μαθητή (Μπαρκατσάς, 2003). Ιδιαίτερα σημαντικό για τον 

εκπαιδευτικό είναι αυτός να αντιλαμβάνεται τον ιδιαίτερο και ξεχωριστό τρόπο που έχει ο 

κάθε μαθητής στο να μαθαίνει, έτσι ώστε να προσαρμόσει κατάλληλα το μάθημά του, τον 

τρόπο διδασκαλίας, την ταχύτητα μετάδοσης των πληροφοριών, αλλά και το ρυθμό εξέλιξης 

της μάθησης (Μπαρκατσάς, 2003).  

Τα βιβλία που χρησιμοποιούνται σήμερα για τη διδασκαλία των Μαθηματικών στο δημοτικό 

σχολείο βασίζονται σε κάποιες αρχές του κονστρουκτιβισμού, ενώ ταυτόχρονα δίνουν 

έμφαση στη βιωματική διδασκαλία, την ομαδοσυνεργατική εργασία και τη σπειροειδή 

διάταξη της ύλης (Αλαχιώτης, 2008). Όμως, τα βιβλία χαρακτηρίζονται από ιδιαίτερα 

αυξημένο όγκο διδακτέας ύλης, θέτοντας τους μαθητές αντιμέτωπους με έννοιες και μεγέθη 

που λόγω της νεαρής ηλικίας τους πολλές φορές δεν είναι σε θέση να αντιμετωπίσουν 

(Βιδάκη, 2002). Η όλη διαδικασία εγείρει σημαντικούς προβληματισμούς και οι αρμόδιοι 

φορείς δέχονται συνεχώς παράπονα από την εκπαιδευτική κοινότητα (Καπώλη, 2007). 

Συνεπώς, στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, πέραν του σχολικού εγχειριδίου, θα πρέπει να 

προστεθούν και άλλα εργαλεία που θα προάγουν τη μάθηση του αντικειμένου και να 

καταπολεμούν τα όποια προβλήματα προκύπτουν κατά τη διδασκαλία του. Τέτοια εργαλεία 

μπορεί να προέρχονται από το χώρο των ΤΠΕ. 

2. ΤΠΕ, εκπαίδευση και Μαθηματικά  

Οι ΤΠΕ αποτελούν ένα πεδίο που επηρεάζει καθοριστικά το πολιτισμικό, οικονομικό και 

κοινωνικό γίγνεσθαι. Φυσικά, ο χώρος του σχολείου δεν θα μπορούσε να μείνει 

ανεπηρέαστος. Η χρήση των υπολογιστών μπορεί να συμβάλει καθοριστικά στην εφαρμογή 

ενεργητικών και συμμετοχικών τρόπων μάθησης, καλλιεργώντας έτσι μια σύγχρονη 

παιδαγωγική αντίληψη. Υπάρχει ένας πραγματικά πολύ μεγάλος αριθμός ερευνών, με τα 

πορίσματά τους να συνηγορούν στη σπουδαιότητα ενσωμάτωσης των υπολογιστών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Ενδεικτικά, η χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση φαίνεται να 

βελτιώνει τα μαθησιακά αποτελέσματα και τα κίνητρα για μάθηση, καθιστώντας τη πιο 

διαδραστική και διασκεδαστική (Meleisea, 2007). Ακόμα, η Δημητρακοπούλου (2002), 

σημειώνει πως η εφαρμογή των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία θεωρείται επιβεβλημένη, 

καθώς μέσω αυτής της πρακτικής μπορούν να επιτευχθούν υψηλού επιπέδου στόχοι μάθησης, 

οικοδόμηση κριτικής γνώσης, αλλά και ερμηνεία και επίλυση προβλημάτων. Τα εκπαιδευτικά 

λογισμικά αποτελούν μέσο διευκόλυνσης της μάθησης και μπορούν να χρησιμοποιηθούν είτε 

ως συμπληρωματικό μέσο διδασκαλίας από τον εκπαιδευτικό, είτε ως υποστηρικτικό μέσο 

αυτοδιδασκαλίας (Παναγιωτακόπουλος, Πιερρακέας & Πιντέλας, 2003).  

Σε ό,τι αφορά τα Μαθηματικά, υπάρχουν κάποια λογισμικά που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν σήμερα για την υποστήριξη του μαθήματος στην πρωτοβάθμια και 
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δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ενδεικτικά, υπάρχουν τα συνοδευτικά λογισμικά του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για τη διδακτέα ύλη ανά τάξη. Πολύ διαδεδομένο είναι το 

Geogebra για τη δημιουργία γραφημάτων, για συναρτήσεις, Γεωμετρία, Άλγεβρα, Λογισμό 

και Στατιστική. Επίσης, το The Geometer’s Sketchpad, ένα ισχυρό εργαλείο για τη 

διδασκαλία της Γεωμετρίας, της Άλγεβρας, της Τριγωνομετρίας και της Ανάλυσης, 

αξιοποιείται σε αρκετές περιπτώσεις. Το Cabri-Geometry II είναι ένα εργαλείο δυναμικής 

διαχείρισης γεωμετρικών σχημάτων και αλγεβρικών παραστάσεων κατάλληλο για τη 

διδασκαλία της Γεωμετρίας της Άλγεβρας, της Ανάλυσης και των Φυσικών επιστημών. 

Υπάρχουν βέβαια και κάποια εμπορικά πακέτα όπως "Η πόλη των αριθμών", "Αριθμοί και 

πράξεις στην Παιχνιδοχώρα", "Οι αριθμοί χάθηκαν" και "Τα ταξίδια του Νο". 

3. Εκπαιδευτικά παιχνίδια, σοβαρά παιχνίδια  

Τα ψηφιακά παιχνίδια έχουν κατορθώσει να αποτελούν μία από τις βασικότερες επιλογές 

αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου πολλών ανθρώπων. Στα χαρακτηριστικά που συντελούν 

στην εξάπλωσή τους συγκαταλέγονται η πληθώρα τους και τα διαφορετικά τους είδη. Είναι 

δε τόσο διαδεδομένα που ο κύκλος εργασιών της βιομηχανίας των βιντεοπαιχνιδιών 

συγκρίνεται πλέον με αυτόν των κινηματογραφικών ταινιών (Μαρκούζης & Φεσάκης, 2014). 

Η ευρεία διάδοση των παιχνιδιών δεν θα μπορούσε να αφήσει ανεπηρέαστο και τον τομέα 

της εκπαίδευσης, όπου πλέον καθιερώνεται η χρήση τους, ως αρωγών της μάθησης και της 

διδασκαλίας (Squire, 2003). Κατά συνέπεια, η χρήση των ηλεκτρονικών παιχνιδιών ως 

εκπαιδευτικά μέσα, αποτελεί το αντικείμενο μελέτης ολοένα και περισσότερων ερευνητών. Η 

βιβλιογραφική έρευνα καταδεικνύει πως τα παιχνίδια μπορούν να υποστηρίξουν 

αποτελεσματικά τη διδασκαλία και τη μάθηση (ενδεικτικά, Groff, Howells & Cranmer, 

2010). Για παράδειγμα, οι Ulicsak & Wright (2010) αναφέρουν πως τα παιχνίδια μπορούν να 

εφαρμοστούν με επιτυχία για την ανάπτυξη συνεργατικών ικανοτήτων, όπως η επίλυση 

προβλημάτων και η ομαδική εργασία, αλλά και για την ενίσχυση της ανάπτυξης ειδικών 

γνώσεων και ειδικών δεξιοτήτων. Οι McFarlane, Sparrowhawk & Heald (2002), σημειώνουν 

πως τα ηλεκτρονικά παιχνίδια περιπέτειας αποδεικνύονται ικανά να βοηθήσουν τους μαθητές 

να αναπτύξουν ικανότητες επίλυσης προβλημάτων. Η διδασκαλία επιστημονικών εννοιών, οι 

οποίες δύσκολα αναπαρίστανται οπτικά, κατά τους Mitchell και Savill-Smith (2004), είναι 

ένας τομέας που τα παιχνίδια βρίσκουν επιτυχημένη εφαρμογή.  

Μία ιδιαίτερη κατηγορία εκπαιδευτικών παιχνιδιών είναι τα λεγόμενα "σοβαρά παιχνίδια". Ο 

όρος αυτός χρησιμοποιήθηκε πριν την εμφάνιση των βιντεοπαιχνιδιών από τον Clark Abt 

(1970) με έναν γενικό ορισμό που είναι έγκυρος ακόμη και σήμερα: "… Τα σοβαρά παιχνίδια 

μας ενδιαφέρουν με την έννοια πως αυτά τα παιχνίδια έχουν έναν ρητό και προσεκτικά 

διαμορφωμένο παιδαγωγικό σκοπό και δεν προορίζονται κυρίως για διασκέδαση".  

Κάθε σοβαρό παιχνίδι έχει σχεδιαστεί με τρόπο τέτοιο ώστε να επιτυγχάνει κάποιο 

συγκεκριμένο στόχο που κατά βάση επικεντρώνεται στην προαγωγή της μάθησης πάνω σε 

ένα συγκεκριμένο αντικείμενο. Στο σύνολό τους, τα σοβαρά παιχνίδια παρουσιάζουν κάποια 
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χαρακτηριστικά ιδιαίτερα χρήσιμα όπως (Γούλας και συν., 2012): (α) μεταφορά της μάθησης 

χωρίς ο παίκτης να το αντιλαμβάνεται, (β) δυνατότητα χρήσης σε κάθε σχολική τάξη ως 

εργαλείο εκπαίδευσης, (γ) βελτίωση της απόδοσης των μαθητών με την προσομοίωση 

ενοτήτων από διαφορετικές επιστήμες, (δ) βελτιωμένη αυτοσυγκράτηση, καλύτερη 

αναγνώριση και αντιμετώπιση προβλημάτων και λήψη αποφάσεων, καλύτερη 

βραχυπρόθεσμη και μακροπρόθεσμη μνήμη, καθώς και αυξημένες κοινωνικές δεξιότητες 

όπως η συνεργατικότητα, η διαλλακτικότητα και η λήψη αποφάσεων από κοινού, (ε) 

δημιουργία γνώσης από κοινού διαμέσου της συμμετοχής σε διαδικτυακές κοινότητες και 

(στ) ανάπτυξη του πληροφοριακού αλφαβητισμού. 

Για να γίνει σωστή επιλογή του είδους του παιχνιδιού που θα χρησιμοποιηθεί από τον 

εκπαιδευτικό, θα πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη οι στόχοι που αυτό καλείται να 

εκπληρώσει, αλλά και τα αναμενόμενα αποτελέσματα. Οι Rollings και Adams (2003) 

αναφέρουν μία σειρά προκλήσεων τις οποίες θα πρέπει να θέτει το εκπαιδευτικό παιχνίδι που 

θα χρησιμοποιηθεί, ανάλογα με το σκοπό για τον οποίο έχει επιλεγεί. Ειδικότερα, για τον 

τομέα των Μαθηματικών, χρήσιμες είναι οι προκλήσεις: (α) λογικής και εξαγωγής λογικών 

συμπερασμάτων (Logic and Inference Challenges), που ελέγχουν τη δυνατότητα των παικτών 

να αφομοιώνουν πληροφορίες και να τις χρησιμοποιούν για να λαμβάνουν όσο το δυνατό 

καλύτερες αποφάσεις, (β) παράλληλων σκέψεων (Lateral-Thinking Challenges), που 

πρόκειται για επέκταση των προκλήσεων εξαγωγής συμπερασμάτων, αλλά ο χρήστης/παίκτης 

χρειάζεται να ανατρέξει στις πρότερες εμπειρίες και γνώσεις του και να τις συνδυάσει με 

νέους, μη αναμενόμενους τρόπους, ώστε να επιλέξει τις κατάλληλες ενέργειες, (γ) 

βασιζόμενες στην ευφυΐα (Intelligence-Based Challenges) και (δ) βασιζόμενες στις γνώσεις 

(Knowledge-Based Challenges). 

4. Μεθοδολογία υλοποίησης του πιλοτικού προγράμματος  

Έχοντας ως βάση όσα αναφέρθηκαν στις προηγούμενες ενότητες, σχεδιάστηκε και 

υλοποιήθηκε ένα πιλοτικό πρόγραμμα για τη διδασκαλία ενοτήτων των Μαθηματικών με τη 

χρήση ενός ψηφιακού παιχνιδιού σε μαθητές της Α΄ τάξης, γιατί όπως ήδη αναφέρθηκε 

πολλά παιδιά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στα Μαθηματικά από πολύ μικρή ηλικία. Σε πρώτη 

φάση έπρεπε να καθοριστεί το περιεχόμενο αυτής της παρέμβασης. Έτσι, επιλέχθηκαν οι 

ενότητες "Οι αριθμοί μέχρι το 50", "Σύστημα αρίθμησης, μονάδες και δεκάδες" και "Οι 

αριθμοί μέχρι το 100". Παρότι δεν αποτελούν συνεχόμενες ενότητες στο βιβλίο του μαθητή, 

εντούτοις εννοιολογικά είναι συγγενικές. Κύριο περιεχόμενο και στόχος αυτών των ενοτήτων 

είναι οι μαθητές να αντιληφθούν τις έννοιες της μονάδας και της δεκάδας μεταχειριζόμενοι 

αρχικά αριθμούς μέχρι το 50 και μετά μέχρι το 100.  

Για την κατασκευή του παιχνιδιού χρησιμοποιήθηκε το προγραμματιστικό περιβάλλον Kodu, 

που αναπτύχθηκε από τη Microsoft Research Labs (http://www.kodugamelab.com/). Το Kodu 

επιτρέπει στο χρήστη την περιήγηση σε τρισδιάστατους κόσμους και τη δημιουργία 

προγραμματιζόμενων χαρακτήρων και γραφικών. Η γλώσσα προγραμματισμού που 
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χρησιμοποιεί έχει σχεδιαστεί αποκλειστικά για την κατασκευή παιχνιδιών. Πρόκειται για ένα 

λογισμικό πολύ φιλικό, γιατί η γλώσσα προγραμματισμού είναι τόσο απλή που είναι προσιτή 

ακόμα και σε μικρούς σε ηλικία και χωρίς γνώσεις προγραμματισμού χρήστες.  

Το περιεχόμενο των τριών διδακτικών ενοτήτων, ακριβώς όπως ήταν στο σχολικό βιβλίο 

(περιλαμβανομένων και των ασκήσεων), μετασχηματίστηκε σε παιχνίδι που περιλάμβανε 

πολλές πίστες. Η μόνη διαφοροποίηση ήταν ότι χρησιμοποιήθηκαν τα διαθέσιμα αντικείμενα 

του Kodu και όχι τα αντικείμενα του βιβλίου, γιατί το Kodu έχει έναν περιορισμένο αριθμό 

διαθέσιμων αντικειμένων. Η φιλοσοφία που ακολουθήθηκε ήταν: (α) η κάθε πίστα να είναι 

απλή στο σχεδιασμό της, ώστε να μην αποπροσανατολιστούν τα παιδιά, (β) να έχει λίγα λόγια 

στις επεξηγήσεις, γιατί δεν έχουν αποκτήσει όλα τα παιδιά ευχέρεια στην ανάγνωση και (γ) 

στις περισσότερες περιπτώσεις να μην "τιμωρείται" το λάθος. Με αυτόν τον τρόπο, 

κατασκευάστηκαν συνολικά 36 πίστες (12 για κάθε ενότητα), που περιλάμβαναν αφόρμηση, 

ανάκληση προηγούμενης γνώσης, όπου ήταν απαραίτητο, προσφορά νέου γνωστικού 

αντικειμένου και εμπέδωση με ασκήσεις (Εικόνες 1-2). Το προς διδασκαλία αντικείμενο 

προσφερόταν ως μία μεγάλη πίστα, στην οποία ο χρήστης κινούταν γραμμικά. Δεν υπήρχε 

δηλαδή η δυνατότητα το παιδί να παρακάμψει εσκεμμένα ή άθελά του κάποιο σημείο. Αυτό 

έγινε για να εξασφαλιστεί ότι οι μαθητές θα "μελετούσαν" όλο το διδακτικό υλικό. Οι 

ασκήσεις εμπέδωσης είχαν τη μορφή mini-game και έπρεπε να ολοκληρωθεί με επιτυχία η 

άσκηση πριν ο μαθητής περάσει στην επόμενη. 

 

 

Εικόνες 1-2: Στιγμιότυπα από το παιχνίδι 

Η κάθε μία από τις τρεις ενότητες αποφασίστηκε να διδάσκεται σε δύο δίωρες διδακτικές 

παρεμβάσεις την εβδομάδα. Προβλέφθηκε επίσης ένα διδακτικό δίωρο πριν την έναρξη του 

προγράμματος για την εξοικείωση των μαθητών με το περιβάλλον εργασίας 

(κατασκευάζοντας ένα μικρότερο παιχνίδι για αυτό το λόγο). Αυτό το δίωρο αποδείχθηκε 

αρκετό, γιατί οι μαθητές εξοικειώθηκαν πολύ γρήγορα και δεν αντιμετώπισαν δυσκολίες.  

Τα παιδιά αποφασίστηκε να δουλεύουν συνεργατικά, χωρισμένα σε ζευγάρια, 

χρησιμοποιώντας τους υπολογιστές του σχολικού εργαστηρίου. Με τον τρόπο αυτό, πέρα από 

τα οφέλη που έχει η συνεργατική μάθηση, θα μπορούσε να ξεπεραστεί το πρόβλημα του 
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περιορισμένου αριθμού των υπολογιστών που έχουν τα σχολικά εργαστήρια. Επίσης, πρέπει 

να τονιστεί ότι οι μαθητές θα χρησιμοποιούσαν αποκλειστικά το παιχνίδι για να διδαχθούν τις 

ενότητες που ορίστηκαν. Ο εκπαιδευτικός αποφασίστηκε να έχει απλά βοηθητικό ρόλο και να 

επεμβαίνει μόνο στις περιπτώσεις που υπήρχε κάποιο τεχνικό πρόβλημα ή εάν και εφόσον 

παρουσιαζόταν κάποιο πρόβλημα σε κάποια ομάδα. Όσον αφορά την αξιολόγηση των 

παιδιών, αυτή θα προέκυπτε από τη βαθμολόγηση ατομικών φύλλων αξιολόγησης με 

ασκήσεις και προβλήματα που θα δίνονταν μετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας της κάθε 

ενότητας. Επίσης, ένα φύλλο αξιολόγησης δόθηκε περίπου ένα μήνα μετά την ολοκλήρωση 

του προγράμματος και περιλάμβανε ασκήσεις και προβλήματα από το σύνολο των ενοτήτων 

που διδάχθηκαν τα παιδιά (Post-test). 

Για να υπάρξει η δυνατότητα ερμηνείας της σημασίας των μαθησιακών αποτελεσμάτων από 

τη χρήση του παιχνιδιού, αποφασίστηκε η σύγκρισή τους με τα αντίστοιχα αποτελέσματα 

διαφορετικών διδακτικών προσεγγίσεων. Για το λόγο αυτό, κρίθηκε απαραίτητη η 

δημιουργία τριών ομάδων μαθητών. Η μία ομάδα διδάχθηκε με τη μέθοδο που περιγράφηκε 

πιο πάνω. Μία άλλη ομάδα διδάχθηκε και πάλι τις ίδιες ενότητες, αλλά το διδακτικό υλικό 

προήλθε από την εκτύπωση των πιστών του παιχνιδιού. Στην ουσία, τα παιδιά έπαιξαν το ίδιο 

παιχνίδι όπως και η πρώτη ομάδα, αλλά στο χαρτί. Η εργασία των μαθητών έγινε σε ζευγάρια 

και ο εκπαιδευτικός δίδαξε αξιοποιώντας το εκτυπωμένο υλικό του παιχνιδιού. Η διάρκεια 

αυτής της παρέμβασης ήταν επίσης τρεις εβδομάδες (6 δίωρες συνεδρίες), αλλά δεν υπήρχε η 

ανάγκη τα παιδιά να εξοικειωθούν με κάποιο πρόγραμμα. Τέλος, μία τρίτη ομάδα αποτέλεσε 

την ομάδα ελέγχου. Η ομάδα αυτή διδάχθηκε τις ίδιες ενότητες, από τον εκπαιδευτικό της 

τάξης, καθαρά συμβατικά και κάνοντας χρήση του σχολικού βιβλίου. Η διάρκεια αυτής της 

παρέμβασης ήταν και πάλι τρεις εβδομάδες. 

Με το παραπάνω μεθοδολογικό σχήμα, οι τρεις ομάδες, που αποτελούνταν από συνολικά 60 

μαθητές τριών τμημάτων της Α' τάξης του ίδιου σχολείου, εκτέλεσαν τις ίδιες 

δραστηριότητες και αξιολογήθηκαν με τον ίδιο τρόπο. Η μόνη διαφορά που είχαν ήταν ο 

τρόπος προσφοράς του διδακτικού αντικειμένου. Το πιλοτικό πρόγραμμα διήρκησε από τις 

23/11 έως τις 18/12/2015 και υλοποιήθηκε σε δημοτικό σχολείο της Κω. 

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων με τη χρήση του παιχνιδιού και μέσω της συμμετοχικής 

παρατήρησης, ένας ερευνητής κατέγραφε διάφορα στοιχεία που αφορούσαν τεχνικά 

προβλήματα, την αλληλεπίδραση των παιδιών με την εφαρμογή, τις αντιδράσεις τους, τη 

συνεργασία στις ομάδες, τι τους δυσκόλευε, τι τους ενθουσίαζε, πότε και για ποιον λόγο 

ζητούσαν βοήθεια. Επίσης, και στις τρεις ομάδες δόθηκε ένα πολύ σύντομο ερωτηματολόγιο 

για την καταγραφή της σχέσης των παιδιών με την τεχνολογία (χρήση υπολογιστή, τρόπος 

χρήσης, κτλ.). Τέλος, στην ομάδα που χρησιμοποίησε το παιχνίδι, δόθηκε ένα 

ερωτηματολόγιο μετά το πέρας των μαθημάτων, για την καταγραφή των εντυπώσεών τους 

από αυτό. 
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5. Ανάλυση των αποτελεσμάτων  

Όπως αναφέρθηκε στην προηγούμενη ενότητα, συνολικά 60 μαθητές συμμετείχαν στη 

μελέτη, χωρισμένοι σε 3 ομάδες των 20 (ομάδα 0 = συμβατική διδασκαλία, ομάδα 1 = 

διδασκαλία με έντυπο παιχνίδι, ομάδα 2 = διδασκαλία με το ψηφιακό παιχνίδι). Η κατανομή 

αγοριών-κοριτσιών και στις 3 ομάδες ήταν περίπου ίση. Για την ανάλυση των 

αποτελεσμάτων στα φύλλα αξιολόγησης που δόθηκαν κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

(περιλαμβανομένου και του Post-test), αυτά βαθμολογήθηκαν με βάση τις σωστές 

απαντήσεις. Στοιχεία για τη μέση βαθμολογία και για την τυπική απόκλιση, ανά ομάδα 

συμμετεχόντων και ανά φύλλο αξιολόγησης, παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. 

Πίνακας 1. Ανάλυση αποτελεσμάτων φύλλων αξιολόγησης 

 Ομάδα μαθητών 

 Ομάδα 0 

(Ν = 20) 

Ομάδα 1 

(Ν = 20) 

Ομάδα 2 

(Ν = 20) 

 M SD M SD M SD 

Φύλλο αξιολόγησης 1 11.59 2.14 13.98 3.75 14.94 2.15 

Φύλλο αξιολόγησης 2 10.12 2.85 16.51 4.11 20.52 4.02 

Φύλλο αξιολόγησης 3 11.87 2.92 11.58 3.87 15.52 4.16 

Post-test 10.95 3.15 12.84 3.89 16.12 3.02 

 

Αναλύσεις διασποράς μίας κατεύθυνσης (One-way ANOVA) επρόκειτο να διεξαχθούν για να 

συγκριθούν οι βαθμολογίες των μαθητών στα φύλλα αξιολόγησης και με βάση τις 3 ομάδες 

που συμμετείχαν. Πριν γίνει η ανάλυση, ελέγχθηκε το κατά πόσο πληρούνται οι 

προϋποθέσεις για τη διεξαγωγή αυτού του είδους της ανάλυσης. Διαπιστώθηκε ότι: (α) όλες 

οι ομάδες σε όλα τα φύλλα αξιολόγησης είχαν τον ίδιο αριθμό συμμετεχόντων (Ν = 20), (β) 

στις βαθμολογίες όλων των φύλλων αξιολόγησης δεν υπήρχαν ακραίες τιμές (outliers), (γ) τα 

δεδομένα σε όλα τα φύλλα αξιολόγησης εκτός του 1ου, είχαν κανονική κατανομή, όπως αυτό 

εκτιμήθηκε από Q-Q γραφήματα και το Shapiro-Wilk test (p > .05) και (ε) η ομοιογένεια της 

διακύμανσης παραβιάστηκε στο 1ο φύλλο αξιολόγησης, όπως εκτιμήθηκε από το test Levene 

(p > .05) (Πίνακας 2). 

Εφόσον στο 1ο φύλλο αξιολόγησης υπήρξε τόσο παραβίαση της κανονικότητας των 

δεδομένων όσο και παραβίαση της ομοσκεδαστικής κατανομής, αποφασίστηκε να διεξαχθεί 

το Kruskal-Wallis H test, που είναι μη-παραμετρικό τεστ. Παρόλο που το τεστ αυτό δεν 

προϋποθέτει κανονική κατανομή δεδομένων, εντούτοις προϋποθέτει ότι τα δεδομένα στις 

ομάδες ακολουθούν παρόμοιου σχήματος κατανομές (Corder & Foreman, 2009), όπως και 

στην προκειμένη περίπτωση. Στα υπόλοιπα φύλλα αξιολόγησης διεξήχθη κανονικά η 

ανάλυση διασποράς μίας κατεύθυνσης.  
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Πίνακας 2. Αποτελέσματα ελέγχου ομοιογένειας διακύμανσης (τεστ Levene) 

 Τεστ Levene  βε1 βε2 Σημαντικότητα 

Φύλλο αξιολόγησης 1 4.651 2 57 .009* 

Φύλλο αξιολόγησης 2 .887 2 57 .457 

Φύλλο αξιολόγησης 3 1.017 2 57 .368 

Post-test 2.325 2 57 .251 

Σημείωση: * = Μη ομοσκεδαστική κατανομή, βε = βαθμοί ελευθερίας 
 

Από τις αναλύσεις φάνηκε ότι: (α) στο Φύλλο αξιολόγησης 1, η μέθοδος διδασκαλίας που 

χρησιμοποιήθηκε είχε επίδραση στις συνολικές βαθμολογίες των 3 ομάδων των μαθητών 

[H(2) = 11.845, p = .004]., (β) στο Φύλλο αξιολόγησης 2, η μέθοδος διδασκαλίας που 

χρησιμοποιήθηκε είχε επίδραση στις συνολικές βαθμολογίες των 3 ομάδων των μαθητών 

[F(2, 57) = 38.26, p < .001], (γ) στο Φύλλο αξιολόγησης 3, η μέθοδος διδασκαλίας που 

χρησιμοποιήθηκε είχε επίδραση στις συνολικές βαθμολογίες των 3 ομάδων των μαθητών 

[F(2, 57) = 9.17, p = .008] και (δ) στο Post-test, η μέθοδος διδασκαλίας που χρησιμοποιήθηκε 

είχε επίδραση στις συνολικές βαθμολογίες των 3 ομάδων των μαθητών [F(2, 57) = 21.51, p < 

.001].  

Post hoc συγκρίσεις, χρησιμοποιώντας το Tukey HSD test (όπου δεν παραβιάστηκε η 

ομοσκεδαστικότητα) και το Kruskal-Wallis H test στην περίπτωση του 1ου Φύλλου 

αξιολόγησης, διεξήχθησαν σε όλα τα πιθανά ζεύγη του κάθε φύλλου αξιολόγησης, έτσι ώστε 

να διαπιστωθούν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων των μαθητών. 

Διαπιστώθηκε ότι: (α) στο Φύλλο αξιολόγησης 1 υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο 

μεταξύ της ομάδας 0 και 2 (p = .004), (β) στο Φύλλο αξιολόγησης 2 η ομάδα 0 (M = 10.12, 

SD = 2.85) είχε στατιστικά σημαντική διαφορά τόσο από την ομάδα 1 (M = 16.51, SD = 4.11, 

p < .001), όσο και από την ομάδα 2 (M = 20.52, SD = 4.02, p < .001). Επίσης, οι ομάδες 1 και 

2 είχαν μεταξύ τους στατιστικά σημαντική διαφορά (p = .019), (γ) στο Φύλλο αξιολόγησης 3 

η ομάδα 0 (M = 11.87, SD = 2.92) δεν είχε στατιστικά σημαντική διαφορά από την ομάδα 1 

(M = 11.58, SD = 3.87, p = .859), αλλά είχε από την ομάδα 2 (M = 15.52, SD = 4.16, p = 

.009). Επίσης, ομάδες 1 και 2 είχαν μεταξύ τους στατιστικά σημαντική διαφορά (p = .018) 

και (δ) στο Post-test η ομάδα 0 (M = 10.95, SD = 3.15) είχε στατιστικά σημαντική διαφορά 

τόσο με την ομάδα 1 (M = 12.84, SD = 3.89, p = .009), όσο και με την ομάδα 2 (M = 16.12, 

SD = 3.02, p < .001). Επίσης, οι ομάδες 1 και 2 είχαν μεταξύ τους στατιστικά σημαντική 

διαφορά (p = .027). 

Στο σύνολό τους, αυτά τα αποτελέσματα προτείνουν ότι: (α) στο Φύλλο αξιολόγησης 1, τα 

καλύτερα αποτελέσματα τα πέτυχε η ομάδα 2. Παρόλα αυτά, η διαφορά της σε σχέση με την 

ομάδα 1 δεν ήταν στατιστικά σημαντική. Στατιστικά σημαντική ήταν μόνο η διαφορά της με 

την ομάδα 0. Επίσης, η ομάδα 1 δεν διέφερε στατιστικά από την ομάδα 0, (β) στο Φύλλο 

αξιολόγησης 2, τα καλύτερα αποτελέσματα (στατιστικά σημαντικά) τα πέτυχε η ομάδα 2, 

ακολουθούμενη από την ομάδα 1. Τα χειρότερα αποτελέσματα τα είχε η ομάδα 0, (γ) στο 

Φύλλο αξιολόγησης 3, τα καλύτερα αποτελέσματα (στατιστικά σημαντικά) τα πέτυχε η 

ομάδα 2, ενώ οι ομάδες 0 και 1 είχαν μεταξύ τους τα ίδια αποτελέσματα και (δ) στο Post test, 
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οι ομάδες 0 και 1 είχαν μεταξύ τους τα ίδια αποτελέσματα και ξεπεράστηκαν (και οι δύο) από 

την ομάδα 2. 

Φαίνεται λοιπόν ότι οι μαθητές που διδάχθηκαν με τη χρήση της εφαρμογής, είχαν 

στατιστικώς σημαντικά καλύτερα αποτελέσματα σε 2 από τα 3 φύλλα αξιολόγησης, ενώ στο 

τρίτο τα αποτελέσματά τους ήταν στατιστικώς το ίδιο καλά, όπως και των άλλων ομάδων. Σε 

καμία περίπτωση δεν είχαν χειρότερα αποτελέσματα. Επίσης, πολύ σημαντικό στοιχείο είναι 

ότι στο Post test οι επιδόσεις των μαθητών που διδάχθηκαν με τη χρήση της εφαρμογής, 

ξεπέρασαν αυτές των άλλων ομάδων. Συνεπώς, επαληθεύεται η ερευνητική υπόθεση της 

παρούσας εργασίας, ότι η χρήση ενός τρισδιάστατου παιχνιδιού στη διδασκαλία των 

Μαθηματικών της Α΄ τάξης επιφέρει καλύτερα αποτελέσματα από τις συμβατικές μεθόδους 

διδασκαλίας. 

Τα αποτελέσματα από το πρώτο πολύ σύντομο ερωτηματολόγιο σχετικά με την επαφή των 

μαθητών με την τεχνολογία, το οποίο χορηγήθηκε και στις τρεις ομάδες, ήταν τα εξής: (α) το 

σύνολο των μαθητών, εκτός από 6, χρησιμοποιούν τον υπολογιστή που υπάρχει στο σπίτι 

τους. Επίσης, το σύνολο των μαθητών, εκτός από 8, χρησιμοποιούν και tablet, (β) η χρήση 

του υπολογιστή δυσκολεύει πολύ μόνο 4 μαθητές. Καθόλου δήλωσαν 43, (γ) παιχνίδια στον 

υπολογιστή παίζουν οι 35 (πολύ και πάρα πολύ). Καθόλου δήλωσαν οι 12 και (δ) το 

Διαδίκτυο δεν το χρησιμοποιούν 9 μαθητές. Αντίθετα, 44 το χρησιμοποιούν πολύ ή πάρα 

πολύ.  

Από τα αποτελέσματα του δεύτερου ερωτηματολογίου που χορηγήθηκε μόνο στην ομάδα 2, 

προκύπτουν τα εξής: (α) το παιχνίδι άρεσε στο σύνολο των παιδιών από πολύ έως πάρα πολύ. 

Στοιχεία που άρεσαν από πολύ έως πάρα πολύ ήταν η μουσική (Ν = 18), τα επίπεδα του 

παιχνιδιού (Ν = 17) και οι ήρωες (Ν = 17), (β) η εργασία σε ζευγάρια άρεσε πολύ (Ν = 16), 

(γ) το ότι έκαναν Μαθηματικά παίζοντας άρεσε πολύ στο σύνολο των μαθητών, οι οποίοι θα 

ήθελαν να ξανακάνουν το μάθημα με αυτό τον τρόπο (Ν = 19), προτιμώντας το σε σχέση με 

το βιβλίο (Ν = 18), αναφέροντας μάλιστα ότι το βιβλίο δεν τους αρέσει καθόλου (Ν = 14) και 

(δ) στη χρήση δυσκολεύτηκε μόνο ένας μαθητής, ενώ η μεγάλη πλειοψηφία καθόλου (Ν = 

17). 

 Οι κυριότερες παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια υλοποίησης του προγράμματος, συνοψίζονται 

ως εξής: (α) από το πρώτο μάθημα, τα παιδιά έδειξαν εξοικείωση με το παιχνίδι. Ο χειρισμός 

χρειάστηκε να επιδειχθεί μία φορά. Το μόνο που τους φάνηκε καινούργιο ήταν ο χειρισμός με 

τη ροδέλα του ποντικιού που σε κάποιες πίστες τους επέτρεπε να ζουμάρουν και το αντίθετο, 

έτσι ώστε να διαλέγουν το σημείο θέασης που τους βολεύει, (β) υπήρχε χαρά και 

ενθουσιασμός, όταν ολοκλήρωναν μία πίστα και μετά περίμεναν να ολοκληρώσουν και οι 

υπόλοιποι. Από το δεύτερο μάθημα, τα παιδιά απέκτησαν την ευχέρεια να φορτώνουν 

προηγούμενες πίστες και όταν τελείωναν πιο γρήγορα κάποιοι ζητούσαν να τις επαναλάβουν, 

(γ) κάποια μικρά προβλήματα συνεργασίας σε δύο ζευγάρια λύθηκαν είτε με συζήτηση, είτε 

με αλλαγή ομάδας στη μία περίπτωση όπου η μία μαθήτρια έχει διάσπαση προσοχής, οπότε 

πήγε με ένα πιο καθοδηγητικό και υπομονετικό μαθητή στα επόμενα μαθήματα. Οι υπόλοιπες 

ομάδες συνεργάστηκαν πολύ καλά, (δ) τα παιδιά έδειχναν τον ενθουσιασμό τους κάθε φορά 
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που έβλεπαν κάποια καινούργια συμπεριφορά στο παιχνίδι, ακόμα και με απλά πράγματα, με 

κάποιο οπτικό ή ηχητικό εφέ, όταν απαντούσαν σωστά. Ρωτούσαν, από την πρώτη ώρα, πότε 

θα πάνε στο εργαστήριο για να κάνουν μάθημα, (ε) η διάρκεια του κάθε μαθήματος ήταν 

αυτή που είχε προβλεφθεί και (στ) η ομάδα που δούλεψε με το έντυπο παιχνίδι, το διδακτικό 

υλικό προκάλεσε ενδιαφέρον στα παιδιά. Στην ομάδα αυτή υπήρξε επίσης καλή συνεργασία 

μεταξύ των μαθητών. 

6. Συζήτηση 

Στην εισαγωγή διατυπώθηκε η ερευνητική υπόθεση ότι η χρήση ενός τρισδιάστατου σοβαρού 

παιχνιδιού στη διδασκαλία των Μαθηματικών της Α΄ τάξης επιφέρει καλύτερα μαθησιακά 

αποτελέσματα από τις συμβατικές μεθόδους διδασκαλίας. Το συγκεκριμένο διδακτικό 

αντικείμενο επιλέχθηκε λόγω των δυσκολιών που έχουν οι μαθητές (Κολέζα, 2006). Η 

κατασκευή του παιχνιδιού στηρίχθηκε στο γεγονός ότι τα Μαθηματικά, σύμφωνα με τη 

βιβλιογραφία (Mayo, 2009), είναι ένα από τα αντικείμενα όπου η μάθηση μπορεί να 

προωθηθεί ιδιαίτερα μέσα από τα ψηφιακά παιχνίδια. Για να ελεγχθούν τα μαθησιακά 

αποτελέσματα, χρησιμοποιήθηκαν τρεις διαφορετικοί τρόποι διδασκαλίας. 

Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων φάνηκε ότι σε όλα τα φύλλα αξιολόγησης τα πήγε 

καλύτερα η ομάδα που χρησιμοποίησε το ψηφιακό παιχνίδι, παρότι σε μία περίπτωση δεν 

ήταν στατιστικά σημαντική η διαφορά από την ομάδα που διδάχθηκε με τη χρήση του 

έντυπου παιχνιδιού. Σε όλες τις περιπτώσεις όμως, ξεπέρασε την ομάδα που διδάχθηκε 

συμβατικά. Επίσης, σημαντικό στοιχείο είναι το γεγονός ότι στο Post-test, το οποίο 

μοιράστηκε μεταγενέστερα, τα αποτελέσματα της ομάδας που χρησιμοποίησε το ψηφιακό 

παιχνίδι ήταν στατιστικά καλύτερα και από τις δύο άλλες ομάδες. Από τα αποτελέσματα 

μπορεί να εξαχθεί, με αρκετή ασφάλεια, το συμπέρασμα ότι η διδασκαλία με τη χρήση του 

ψηφιακού παιχνιδιού είχε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα σε σχέση με πιο συμβατικές 

μεθόδους διδασκαλίας. Η διαπίστωση πως τα ψηφιακά παιχνίδια μπορούν να επιφέρουν 

καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα σε σχέση με την παραδοσιακή διδασκαλία, συναντάται 

και σε άλλες έρευνες (ενδεικτικά, Brom, Preuss & Klement, 2011). Σε αυτό συμφωνούν οι 

Ulicsak και Wright (2010), αναφέροντας ότι η ανάπτυξη των σοβαρών παιχνιδιών μπορεί να 

βοηθήσει στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων του δημοτικού σχολείου.  

Στην επίτευξη καλύτερων μαθησιακών αποτελεσμάτων, φαίνεται να συντέλεσε ο 

παιγνιώδης/διασκεδαστικός χαρακτήρας της διδασκαλίας, ο οποίος έδωσε περισσότερα 

κίνητρα για μάθηση σε σχέση με τις άλλες μεθόδους. Κάτι τέτοιο διακρίνεται και από το 

ερωτηματολόγιο εντυπώσεων και από τις παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. 

Επικρατούσε ένα κλίμα ενθουσιασμού, με τους μαθητές να διασκεδάζουν ιδιαιτέρως και να 

είναι πολύ ευχαριστημένοι με τη συγκεκριμένη μορφή μαθήματος. Το ευχάριστο κλίμα κατά 

τη διάρκεια της ενασχόλησης με ψηφιακά παιχνίδια υπογραμμίζεται και από τους Kebritchi, 

Hirumi & Bai (2010). Αξιοσημείωτη είναι και η ανυπομονησία των μαθητών να ξανακάνουν 

ένα παρόμοιο μάθημα, καθώς ρωτούσαν διαρκώς πότε θα επαναληφθεί. Παρατηρήθηκε, 
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δηλαδή και αύξηση των κινήτρων μάθησης. Κάτι τέτοιο συμφωνεί και με τους Prensky και 

Prensky (2007), οι οποίοι αναφέρουν ότι η αλληλεπιδραστική μορφή μάθησης που 

πραγματοποιείται με τον συνδυασμό ψηφιακών παιχνιδιών και διδασκαλίας, κινητοποιεί 

έντονα τους μαθητές. Οι Annetta, Minogue, Holmes & Cheng (2009) σημειώνουν μάλιστα 

πως τα ψηφιακά παιχνίδια μπορούν να αυξήσουν τα μαθησιακά κίνητρα ακόμα και σε 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Οι ομάδες που δεν είχαν στη διδασκαλία τους το ψηφιακό 

παιχνίδι, έδειξαν λιγότερο ενδιαφέρον, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι δεν οδηγήθηκαν σε κάποια 

επιθυμητά αποτελέσματα. 

Η σχέση που έχουν τα παιδιά με την τεχνολογία και στις τρεις ομάδες φαίνεται πολύ μεγάλη. 

Η συντριπτική πλειοψηφία χρησιμοποιεί τον υπολογιστή στο σπίτι ή και τα tablets. 

Παραπάνω από τα μισά παιδιά παίζουν -σε μεγάλο βαθμό- ηλεκτρονικά παιχνίδια και 

ελάχιστα δηλώνουν πως τα δυσκολεύει ο υπολογιστής. Αρκετά είναι τα παιδιά που 

ασχολούνται με το Διαδίκτυο. Έτσι, μπορεί να υποστηριχθεί ότι η χρήση υπολογιστών είναι 

συμβατή με τις εμπειρίες και τις δεξιότητές τους. Είναι λοιπόν λογικό το ότι δεν 

παρατηρήθηκαν προβλήματα με την εξοικείωση των παιδιών με το παιχνίδι, ο χρόνος 

εξοικείωσης ήταν ελάχιστος και τα ίδια δήλωσαν ότι δεν τους δυσκόλεψε καθόλου η χρήση 

του. 

Η συνεργασία στο παιχνίδι λειτούργησε σχεδόν άψογα. Οι πιο ικανοί καθοδηγούσαν και 

περίμεναν υπομονετικά τους πιο αδύναμους. Τα ζευγάρια μαθητών ανά υπολογιστή 

ασχολήθηκαν με τις δραστηριότητες και τις ολοκλήρωσαν χωρίς να επιδιώξουν άσχετες με το 

μάθημα συνομιλίες. Η άμιλλα και η συνεργασία είναι κατά τον Gee (2008) στοιχεία τα οποία 

καλλιεργούνται μέσα από συναφείς μαθησιακές διαδικασίες. Παρομοίως, η διδασκαλία με 

σοβαρά παιχνίδια, φαίνεται πως εμπλέκει ενεργά τους μαθητές μέσω του πειραματισμού, της 

συνεργασίας και του ανταγωνισμού (Westera, Nadolski, Hummel & Wopereis, 2008). Σε 

ζευγάρια μαθητών εργάστηκαν και οι μαθητές της ομάδας 1. Και εδώ η συνεργασία κρίθηκε 

ομαλή χωρίς ιδιαίτερα προβλήματα. 

Επιπλέον, στο ερωτηματολόγιο εντυπώσεων, η πλειοψηφία των μαθητών απάντησε πως τους 

άρεσαν τα διάφορα στοιχεία του παιχνιδιού (μουσική, πίστες, αντικείμενα) και ότι το 

προτιμούν από το βιβλίο. Επίσης, θα ήθελαν να ξανακάνουν παρόμοιο μάθημα στα 

Μαθηματικά, αλλά και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα. Η αντίληψη των μαθητών πως τα 

ψηφιακά εργαλεία μάθησης είναι πιο ελκυστικά από τα παραδοσιακά, απαντάται και σε άλλες 

έρευνες (ενδεικτικά, Papastergiou, 2009) και είναι μία ισχυρή ένδειξη για το πόσο 

ευπρόσδεκτος είναι ένας εναλλακτικός τρόπος διδασκαλίας από τα παιδιά. Το παιχνίδι που 

κατασκευάστηκε και χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα, συνέβαλε στη δημιουργία των 

παραπάνω θετικών εντυπώσεων. Τα γραφικά του και ο καρτουνίστικος χαρακτήρας του 

φαίνεται ότι ήταν ελκυστικός στα παιδιά. Οι Parsons και Haden (2007), θεωρούν το Kodu ένα 

εργαλείο με εύχρηστο και με εντυπωσιακά -για τους μαθητές- γραφικά, γεγονός που το 

καθιστά ελκυστικό από παιδιά μικρότερης ηλικίας.  
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Συμπεράσματα  

Στην παρούσα μελέτη διερευνήθηκε η αποτελεσματικότητα της χρήσης ενός ψηφιακού 

παιχνιδιού στη διδασκαλία των Μαθηματικών στην Α΄ τάξη. Βρέθηκε ότι κάτι τέτοιο έχει 

αρκετά πλεονεκτήματα: αφύπνιση του ενδιαφέροντος των μαθητών, αύξηση των κινήτρων 

μάθησης, κατανόηση των εννοιών σε ικανοποιητικότερο βαθμό σε σύγκριση με την 

παραδοσιακή διδασκαλία και προαγωγή του συνεργατικού κλίματος. Εξαιτίας των θετικών 

αποτελεσμάτων του πιλοτικού προγράμματος, συμπεραίνεται πως είναι ένα θέμα που αξίζει 

περαιτέρω διερεύνησης. Εάν ληφθεί υπόψη ότι υπάρχει έλλειψη ερευνών γύρω από το θέμα, 

η αναγκαιότητα για κάτι τέτοιο είναι δεδομένη. 

Παρότι τα αποτελέσματα κρίνονται θετικά, υπάρχουν ορισμένοι ερευνητικοί περιορισμοί που 

πρέπει να αναφερθούν. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 60 μαθητές από τρία τμήματα της Α΄ 

τάξης στην Κω. Το περιορισμένο δείγμα, τόσο αριθμητικά όσο και γεωγραφικά, αν και 

επαρκές για στατιστική ανάλυση, δυσχεραίνει τη δυνατότητα γενίκευσης των 

αποτελεσμάτων. Η διδασκαλία περιορίστηκε σε λίγες σχετικά έννοιες. Η διδασκαλία 

περισσότερων εννοιών θα επέτρεπε την κατανόηση του εξεταζόμενου προβλήματος σε 

μεγαλύτερο βάθος. Η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε έθεσε έναν ακόμη περιορισμό. Δεν 

χρησιμοποιήθηκε κάποιο μέσο για την αποτύπωση των παρατηρήσεων, κάτι που θα επέτρεπε 

την ακριβέστερη και λεπτομερέστερη καταγραφή και, κατ΄ επέκταση, καλύτερη ανάλυσή 

τους. Τέλος, όπως σε κάθε έρευνα, οι συμμετέχοντες, και στη συγκεκριμένη περίπτωση οι 

μαθητές, μπορεί να μην ήταν απόλυτα ειλικρινείς στις απαντήσεις τους σχετικά με τις 

εντυπώσεις τους από τη χρήση του παιχνιδιού, συγχέοντας τη διεξαγωγή της έρευνας με 

κάποια μορφή αξιολόγησης. 

Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να κατασκευάσουν και να χρησιμοποιήσουν ψηφιακά 

παιχνίδια που να καλύπτουν μεγαλύτερο τμήμα της ύλης των Μαθηματικών της Α΄ ή και 

άλλων τάξεων. Κάτι τέτοιο είναι υλοποιήσιμο, αν όχι σε όλες, σίγουρα σε περισσότερες 

διδακτικές ενότητες. Έτσι, θα υπάρχει μεγαλύτερο εύρος αποτελεσμάτων, τόσο ποιοτικά όσο 

και ποσοτικά. Επίσης, θα μπορούσαν να περιληφθούν μεγαλύτερα δείγματα μαθητών και από 

διαφορετικές περιοχές. Τέλος, μελλοντικές εργασίες θα μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν πιο 

συστηματικά ποιοτικά ερευνητικά εργαλεία, όπως συνεντεύξεις. 

Εν κατακλείδι, η ανάγκη για προσαρμογή της διδασκαλίας στα νέα δεδομένα και 

απαγκίστρωσής της από συμβατικές προσεγγίσεις, είναι πλέον αδιαμφισβήτητη. Η 

εναρμόνισή της με τις νέες τάσεις, όπως η μάθηση μέσω των ΤΠΕ πρέπει να αντιμετωπιστεί 

ως φυσική εξέλιξη. Λαμβάνοντας υπόψη όλους τους περιορισμούς και συμπερασματικά, η 

ερευνητική ομάδα είναι πεπεισμένη ότι τα ψηφιακά παιχνίδια δίνουν ικανοποιητικά και 

ενδιαφέροντα μαθησιακά αποτελέσματα. Προς την κατεύθυνση της περαιτέρω διερεύνησης 

του θέματος, ήδη σχεδιάζεται ένα εκτενέστερο πρόγραμμα παρεμβάσεων, από το οποίο 

προσδοκούμε να αποκτήσουμε μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα για την αποτελεσματικότητα 

των ψηφιακών παιχνιδιών στη διδασκαλία των Μαθηματικών.  
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Abstract: Time is a significant parameter of effective educational administration. However, 

the time management of school principals is not trouble free and is influenced by many 

factors. As these factors are minimized, so the time management is improved. The minimizing 

of factors is achieved with practices of time management which differ toward their 

prioritization and adoption by the principal of each educational unit. At the beginning, this 

article refers the importance of time as a parameter of effective administration. Then, we 

discuss for the factors that affect the organization of working time of principals. Final, the 

management practices of time are quoted which contribute to the greatest effectiveness of 

units’ principals. 

 

Keywords: Parameters of effective educational administration, Time management of school 

principals. 

 

Περίληψη: Ο χρόνος αποτελεί μια σημαντική παράμετρο της αποτελεσματικής 

εκπαιδευτικής διοίκησης. Όμως η διαχείρισή του από τους διευθυντές των εκπαιδευτικών 

μονάδων δεν είναι απρόσκοπτη και επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Όσο οι 

παράγοντες αυτοί ελαχιστοποιούνται, τόσο η διαχείριση του χρόνου βελτιώνεται. Η 

ελαχιστοποίηση των παραγόντων επιτυγχάνεται με πρακτικές διαχείρισης του χρόνου, οι 

οποίες διαφέρουν ως προς την ιεράρχησή και την υιοθέτησή τους από τον διευθυντή της κάθε 

εκπαιδευτικής μονάδας. Στο παρόν άρθρο, αρχικά, αναφέρεται η σημασία του χρόνου ως 

παράμετρος της αποτελεσματικής διοίκησης. Στη συνέχεια συζητούνται οι παράγοντες που 

επηρεάζουν την οργάνωση του χρόνου εργασίας του διευθυντή μιας εκπαιδευτικής μονάδας. 

Τέλος, γίνεται αναφορά στις κυριότερες πρακτικές διαχείρισης του χρόνου οι οποίες 
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συντελούν στη μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα των διευθυντών των εκπαιδευτικών 

μονάδων. 

 

Λέξεις κλειδιά: παράγοντες αποδιοργάνωσης του διευθυντικού χρόνου, πρακτικές 

διαχείρισης του διευθυντικού χρόνου. 

Εισαγωγή  

Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για τη συγγραφή της παρούσας εργασίας ήταν η μέθοδος 

της βιβλιογραφικής ανασκόπησης/επισκόπησης. Η αναζήτηση της σχετικής βιβλιογραφίας 

πραγματοποιήθηκε στη βάση ευρετηρίασης της ακαδημαϊκής βιβλιογραφίας GoogleScholar, 

στο ψηφιακό αποθετήριο ανοικτής πρόσβασης του Ανοικτού πανεπιστημίου της Κύπρου, 

στην ψηφιακή βιβλιοθήκη του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου και στην ψηφιακή 

βιβλιοθήκη της Παιδαγωγικής Σχολής του Δημοκριτείου Πανεπιστημίου της Θράκης. Στόχος 

της αναζήτησης ήταν ερευνητικές εργασίες, άρθρα και ακαδημαϊκά εγχειρίδια που εστίαζαν 

στην έννοια του χρόνου, στη σημασία του χρόνου για την αποτελεσματική διοίκηση, στους 

παράγοντες που επηρεάζουν το χρόνο υλοποίησης των δράσεων στη διοίκηση ενός 

εκπαιδευτικού οργανισμού και τέλος στις στρατηγικές διαχείρισης του χρόνου με στόχο την 

αποτελεσματική διοίκηση ενός εκπαιδευτικού οργανισμού. Σκοπός της εργασίας είναι η 

παρουσίαση των κυριότερων παραγόντων που δυσχεραίνουν την υλοποίηση της οργάνωσης 

του χρόνου καθώς και η παράθεση αποτελεσματικών πρακτικών για τη διαχείρισή του από 

τους διευθυντές των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

O χρόνος είναι ο πιο κρίσιμος πόρος, ο οποίος πρέπει να λαμβάνεται σοβαρά υπόψη από το 

διαχειριστή του κατά τη διεκπεραίωση οποιαδήποτε δραστηριότητας (Ugwulashi, 2011). 

Καθορίζει την αναγκαιότητα οποιωνδήποτε άλλων πόρων για την πραγματοποίηση των 

στόχων ενός έργου ή ενός προγράμματος (Ugwulashi, 2011). Αποτελεί ουσιαστικό πόρο κάθε 

διαχειριστή ο οποίος έχει αναλάβει την επίτευξη των σκοπών και στόχων ενός οργανισμού 

(Futbin, 2012). Χρόνος, σύμφωνα με τον Nwaiwu (2000), είναι το διάστημα μεταξύ της 

αρχής και του τέλους μιας πράξης. Ο Kalu (2012) τον ορίζει ως έναν άυλο, ανελαστικό, 

περιορισμένο, εξαντλητικό και μιας χρήσης πόρο. «Τρέχει» με τον ίδιο αέναο ρυθμό και με 

μια κατεύθυνση μόνο (Μπόνια, 2004). Ταυτόχρονα, ο χρόνος είναι ένας ζωτικός πόρος, η 

αξιοποίηση του οποίου συντελεί αποτελεσματικά στην οργάνωση και ανάπτυξη των 

κοινωνικών οργανισμών. Ως κοινωνικός οργανισμός, ορίζεται ένα σύνολο φυσικών 

προσώπων με έναν ή περισσότερους κοινούς στόχους, τους οποίους επιδιώκουν μέσω 

επίσημων καθορισμένων θεσμών και αρχών (Μπαμπινιώτης, 2012). Ο χρόνος συνυφαίνεται 

με σημαντικές έννοιες οι οποίες συνθέτουν τα βασικά χαρακτηριστικά του οργανισμού όπως 

ο βραχυπρόθεσμος και μακροπρόθεσμος σχεδιασμός, η λήψη των αποφάσεων, τα 

χαρακτηριστικά των ηγετών του οργανισμού, τις συμπεριφορές των φυσικών προσώπων του 

οργανισμού και την παροχή κινήτρων (Bluedorn & Denhardt, 1988). 
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Τα βασικά χαρακτηριστικά του κοινωνικού οργανισμού φέρει και ο εκπαιδευτικός 

οργανισμός, ο οποίος, σύμφωνα με πολλούς μελετητές, παρουσιάσει ιδιομορφίες εξαιτίας του 

διττού χαρακτήρα του: α) αποκεντρωμένη δημόσια ή ιδιωτική υπηρεσία που στηρίζεται στην 

ύπαρξη νομοθεσίας και στη διαμόρφωση ρόλων και θέσεων β) κοινωνικός θεσμός που η 

αποδοτικότητά του καθώς και η αποτελεσματικότητά του δεν εξαρτώνται μόνο από τις 

δυνατότητες του έμψυχου υλικού του, αλλά και από την επίδραση διαφόρων παραγόντων: 

γεωγραφικών, οικονομικών, πολιτιστικών και περιβαλλοντικών που σχετίζονται με τα 

οργανωμένα συμφέροντα και τις ομάδες πίεσης. Ακόμη, είναι δύσκολο να προσδιοριστούν ο 

σκοπός των εκπαιδευτικών οργανισμών και οι εξυπηρετούμενοί τους (μαθητές, γονείς, 

κοινωνία). Επίσης, στη δυσκολία του προσδιορισμού της έννοιας συμβάλλουν η ανύπαρκτη 

διοικητική αυτονομία (για τα ελληνικά εκπαιδευτικά δεδομένα) καθώς και η αντίφαση 

ανάμεσα στις έννοιες δομημένο ιεραρχικά σύστημα και ισότιμη συμμετοχή και δημοκρατία 

(Κατσαρός, 2008). 

Η αποτελεσματική διοίκηση είναι έννοια που συνδέεται με τη ικανότητα και τη δυνατότητα 

ενός διευθυντή να πραγματοποιεί τους στόχους που έχει θέσει. Στην εκπαίδευση όμως οι 

στόχοι δεν είναι πάντα σαφείς, εξαιτίας των πολλών παραμέτρων που τους διατρέχουν και 

τον δύσκολο καθορισμό των κριτηρίων, με αποτέλεσμα η μέτρηση της αποτελεσματικότητας 

να καθίσταται δύσκολη (Κατσαρός, 2008). Σύμφωνα με τον White (1997) η αποτελεσματική 

διοίκηση στοχεύει στην πραγματοποίηση ενός συνόλου μακροπρόθεσμων και 

βραχυπρόθεσμων δράσεων, ενίοτε με διαφορετικούς προσανατολισμούς, η συνισταμένη των 

οποίων τείνει τελικά στη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. 

Διατρέχοντας κανείς τις έρευνες αρκετών μελετητών σχετικά με τα χαρακτηριστικά της 

αποτελεσματικής διοίκησης (Κουάλη, 2012∙Πασιαρδής, 2012∙Τσιάκιρρος, 2012∙Hoy & 

Miskel, 2013) διαπιστώνει ότι ο χρόνος δεν αποτελεί χαρακτηριστικό της, όμως αποτελεί 

σημαντική παράμετρο για την άσκηση και βελτίωση της αποτελεσματικής διοίκησης 

(Κουάλη, 2012). Η ειδίκευση, η χρήση των υπολογιστών και του διαδικτύου, η βελτίωση των 

τηλεπικοινωνιών, η απαίτηση για γρήγορη παραγωγή υπηρεσιών και προϊόντων, η απαίτηση 

για λογοδοσία καθώς και η νέα θεώρηση για την αποτελεσματική διοίκηση των οργανισμών, 

αύξησε το ενδιαφέρον για τον εργασιακό χρόνο στις τελευταίες δεκαετίες τόσο των ηγετών 

των οργανισμών σε σχέση με τη διαχείρισή του, όσο και των μελετητών για την αξία του και 

την εύρεση νέων τρόπων βελτίωσης της διαχείρισής του (Claessens et al., 2007).  

Όμως πώς ορίζεται η διαχείριση του χρόνου; Ο Lakein (1973, όπ. αναφ. στο Claessens et al., 

2007) υποστηρίζει ότι η διαχείριση χρόνου είναι η διαδικασία που περιλαμβάνει μια σειρά 

από ενέργειες: τον προσδιορισμό των αναγκών μιας κατάστασης, τον καθορισμό των στόχων 

που θα ικανοποιήσουν τις ανάγκες και τέλος την ιεράρχηση και τον προγραμματισμό των 

δράσεων που απαιτούνται για την επίτευξη των στόχων. Η Claessens και οι συνεργάτες της 

(2007) πιστεύουν ότι ο όρος «διαχείριση» του χρόνου είναι παραπλανητικός, γιατί δεν 

μπορούμε να διαχειριστούμε έναν απρόσωπο παράγοντα παρά μόνο τις συμπεριφορές μας σε 

σχέση με τον χρόνο. Έτσι, καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι «η διαχείριση του χρόνου είναι η 

εκδήλωση συμπεριφορών που αποσκοπούν στην αποτελεσματική χρήση του χρόνου για την 
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εκτέλεση ορισμένων στοχοθετημένων δραστηριοτήτων» (Claessens et al., 2007, σελ. 262). Η 

σωστή διαχείριση των συμπεριφορών, που έχουν σχέση με τον χρόνο, από τους ηγέτες – 

διευθυντές των οργανισμών είναι σημαντική, γιατί συμβάλλει άμεσα στην αποτελεσματική 

διοίκηση (Claessens et al., 2007).  

1. Ο χρόνος ως μια από τις σημαντικές παραμέτρους της αποτελεσματικής 

διοίκησης  

Η διαχείριση του χρόνου είναι παρούσα σε όλες τις λειτουργίες της διοίκησης. Κατά τον 

προγραμματισμό αποφασίζεται προκαταβολικά τι θα γίνει, πώς θα γίνει, πότε θα γίνει και 

ποιος θα το κάνει (Κουτούζης, 1999). Με λίγα λόγια κατά την ιεράρχηση των καθορισμένων 

στόχων οι ηγέτες-διευθυντές διαμορφώνουν και τα χρονικά πλαίσια της ολοκλήρωσής τους. 

Συνήθως όμως η διαμόρφωση των χρονικών πλαισίων κάθε στόχου κατά τη διαδικασία του 

προγραμματισμού γίνεται βιαστικά (Ugwulashi, 2011). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την 

τροποποίησή τους στα επόμενα βήματα της λειτουργίας της διοίκησης των οργανισμών 

(Κουτούζης, 1999). Η διαμόρφωση των χρονικών πλαισίων συμβάλλει α) στην αποφυγή 

συγκρούσεων των μελών του οργανισμού εξαιτίας των περιορισμένων πόρων π.χ. 

υλικοτεχνική υποδομή β) στην εύκολη επίτευξη των στόχων αφού έχει γίνει η κατανομή τους 

χρονικά γ) στη διευκόλυνση της επόμενης λειτουργίας της διοίκησης, που είναι η οργάνωση 

(Ugwulashi, 2011). Σύμφωνα με τον Κουτούζη (1999) η οργάνωση είναι μια διαδικασία, 

στην οποία κάθε μέλος του οργανισμού αναλαμβάνει με ανάθεση κάποια συγκεκριμένη 

δραστηριότητα ενός συγκεκριμένου στόχου αφού διατεθούν και οι ανάλογοι πόροι. Επομένως 

για την εκτέλεση της δραστηριότητας κάθε στόχου οργανώνεται κι ένα χρονικό πλαίσιο. Η 

οργάνωση του χρονικού πλαισίου συντελεί (Ugwulashi, 2011): α) στην κατανομή του χρόνου 

σε δράσεις β) στην αξιολόγηση του χρόνου για κάθε δραστηριότητα γ) στον συνολικό 

υπολογισμό της κατανάλωσης του χρόνου για κάθε στόχο δ) στο συντονισμό όλων των 

εργασιών που απαιτούνται για την ολοκλήρωση κάθε στόχου ε) στη βελτίωση της 

κανονικότητας του οργανισμού στ) στην αναγνώριση της αξίας του χρόνου και ζ) στην 

ενεργοποίηση της συμμετοχικότητας των μελών του οργανισμού. Στην επόμενη λειτουργία 

της διοίκησης που είναι η διεύθυνση-καθοδήγηση αρχίζει η εφαρμογή των δραστηριοτήτων. 

Η εφαρμογή των δραστηριοτήτων γίνεται ευκολότερη εφόσον κινούνται μέσα στα χρονικά 

πλαίσια που αναφέρθηκαν παραπάνω (Κουτούζης, 1999). Όταν οι δράσεις των μελών του 

οργανισμού εκτελούνται μέσα στα προγραμματισμένα και οργανωμένα χρονικά όρια, τότε 

είναι πολύ πιθανόν να προκύψει επιπλέον χρόνος και για άλλες δράσεις που ματαιώνονται, 

γιατί δεν υπάρχει περίσσευμα χρόνου. Επιπρόσθετα, αυτός ο χρόνος μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί για έκτακτα συμβάντα, για αναπλήρωση των διακοπών (Claessens et al, 

2007) ή για επικείμενες αλλαγές στον τρόπο λειτουργίας του οργανισμού. Κατά τον έλεγχο, ο 

οποίος είναι το τελευταίο στάδιο λειτουργίας της διοίκησης, γίνεται η αξιολόγηση και η 

διόρθωση των δραστηριοτήτων. Και στο στάδιο αυτό η παράμετρος του χρόνου σύμφωνα με 

την Ugwulashi (2011)κατέχει σπουδαία θέση, γιατί δίνει απαντήσεις σε βασικά ερωτήματα 

όπως: Συνέβαλε και κατά πόσο συνέβαλε η κατανομή του χρόνου για κάθε δραστηριότητα 
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στην επίτευξη των στόχου; Χρειαζόταν περισσότερος ή λιγότερος χρόνος για την εφαρμογή 

και υλοποίηση του στόχου; Είναι δυνατόν αυτή η εμπειρία να χρησιμεύσει σε επόμενους 

προγραμματισμούς (Ugwulashi, 2011);  

Σε σχέση με τα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για τη σημαντικότητα του χρόνου στην 

αποτελεσματική διοίκηση, είναι αναγκαίο να προστεθούν κι άλλοι λόγοι που καθιστούν το 

χρόνο σπουδαία παράμετρο. Κατά τον σχεδιασμό-προγραμματισμό ενός στόχου και την 

οργάνωση των δραστηριοτήτων για την επίτευξη του στόχου λαμβάνεται πάντα υπόψη ότι ο 

χρόνος είναι περιορισμένος πόρος (Kalu, 2012). Ο περιορισμός αυτός, συνήθως οδηγεί στην 

επίδειξη μεγαλύτερου ενδιαφέροντος κατά την εφαρμογή με αποτέλεσμα, την εξασφάλιση 

της ποιότητας (kalu, 2012). Επίσης, η διαμόρφωση των χρονικών πλαισίων για την εφαρμογή 

και την ολοκλήρωση των διαφόρων εργασιών δίνει σιγουριά στον ηγέτη, αλλά και στα μέλη 

του οργανισμού, ότι ο στόχος ή οι στόχοι θα επιτευχθούν με αποτέλεσμα να μειώνεται το 

εργασιακό άγχος, η κόπωση από τον εργασιακό φόρτο και η μείωση των συμπτωμάτων του 

στρες (αϋπνία, πονοκέφαλοι κ.τ.λ.), (Grissom et al., 2013). Η Claessens και οι συνεργάτες της 

(2004) τεκμηριώνουν ότι η κατάλληλη διαχείριση του χρόνου συντελεί στην μείωση της 

καταπόνησης του σώματος αλλά και στην υψηλότερη απόδοση στην εργασία. Οι Adams και 

Jex (1999) ισχυρίζονται ότι υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα στη διαχείριση του χρόνου 

και την υγεία των εργαζομένων και ότι η διαχείριση του χρόνου είναι, επίσης, ένας από τους 

προγνωστικούς παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν την εργασιακή απόδοση. Τα άτομα 

που έχουν τον έλεγχο του χρόνου αναφέρουν ότι έχουν λιγότερη συναισθηματική εξάντληση 

που αποτελεί έναν από τους τρεις παράγοντες της επαγγελματικής εξουθένωσης (Peeters et 

al., 2005). Τέλος, σύμφωνα με την Claessens και τους συνεργάτες της (2007) η διαχείριση 

του χρόνου είναι ένας τρόπος παρακολούθησης και ελέγχου του εαυτού μας, δηλαδή της 

αυτοδιαχείρισής μας, η οποία οδηγεί, με την σειρά της, στην αυτοπειθαρχία.  

2. Παράγοντες που επηρεάζουν την οργάνωση του χρόνου εργασίας του 

διευθυντή μιας εκπαιδευτικής μονάδας. 

Η εφαρμογή του χρονοδιαγράμματος που συμπορεύεται με τις προγραμματισμένες και 

οργανωμένες δράσεις ενός οργανισμού δεν είναι πάντα απρόσκοπτη και ιδιαίτερα, όταν 

πρόκειται για μια εκπαιδευτική μονάδα. Σε μια αποτελεσματική εκπαιδευτική μονάδα κάθε 

μέλος της μονάδας αναλαμβάνει τα καθήκοντά του και τα εκπληρώνει μέσα σε ένα 

καθορισμένο χρονικό πλαίσιο. Το ίδιο ισχύει και για τον διευθυντή της εκπαιδευτικής 

μονάδας, του οποίου οι αρμοδιότητες και οι υποχρεώσεις είναι πολύ περισσότερες. Όμως η 

οργάνωση του χρόνου του διευθυντή πολλές φορές επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. 

2.1 Αναβλητικότητα και καθυστέρηση 

Όλες οι προγραμματισμένες δραστηριότητες πρέπει να εκτελούνται σύμφωνα με το 

χρονοδιάγραμμα. Αρκετές φορές οι διευθυντές λόγω της απειρίας στην κατάρτιση του 
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προγραμματισμού, του εργασιακού φόρτου ή του εργασιακού άγχους και της δυσαρέσκειας 

ανάληψης διαφόρων εργασιών, αναβάλλουν ή καθυστερούν την εκτέλεσή τους με 

αποτέλεσμα να δημιουργείται πρόβλημα στη διάθεση του χρόνου άλλων δράσεων 

(Ugwulashi, 2011).  

2.2 Στιλ χρήσης του χρόνου 

Οι Schlenger και Roesch (1989) προσδιόρισαν πέντε στιλ διευθυντών σχετικά με τη 

διαχείριση του χρόνου: οι «πολυάσχολοι», «οι τελειομανείς», «οι αλλεργικοί στη 

λεπτομέρεια», οι «αναποφάσιστοι» και οι «αναβλητικοί». Οι «πολυάσχολοι» είναι εκείνοι 

που ασχολούνται με πολλά πράγματα ταυτόχρονα και κυριολεκτικά πηδούν από το ένα 

πράγμα στο άλλο. Οι «τελειομανείς» θα παρακολουθήσουν και την παραμικρή λεπτομέρεια 

από κάθε δραστηριότητα και φυσικό είναι να αναλώνουν πολύ χρόνο για την εκτέλεση μιας 

εργασίας αλλά και να δαπανούν χρόνο από κάποιες άλλες για να ολοκληρωθεί η 

προηγούμενη. Οι «αλλεργικοί στη λεπτομέρεια» είναι εκείνοι που ενδιαφέρονται μόνο για το 

γενικό πλαίσιο της υλοποίησης μιας δραστηριότητας αδιαφορώντας για τις λεπτομέρειες, τις 

οποίες ενίοτε αναθέτουν στους υφισταμένους τους. Οι διευθυντές που επιζητούν την 

καλύτερη λύση και ψάχνουν περισσότερες πληροφορίες για τα πλεονεκτήματα και 

μειονεκτήματα των λύσεων και ακόμη δεν αναλαμβάνουν το ρίσκο, αλλά προτιμούν συνήθως 

δοκιμασμένες λύσεις παρά να μπουν στον κυκεώνα της πρωτοτυπίας, ανήκουν στους 

«αναποφάσιστους». Τέλος, οι διευθυντές που αναβάλλουν για αργότερα την υλοποίηση των 

δραστηριοτήτων και περιμένουν την τελευταία κυριολεκτικά στιγμή έπειτα από εξωτερική 

πίεση να ολοκληρώσουν μια εργασία, ενώ η αγωνία της ολοκλήρωσής της είναι δεδομένη, 

ανήκουν στους «αναβλητικούς». Η Claessens και οι συνεργάτες της (2007) θεωρούν ότι 

υπάρχουν δυο στιλ χρήσης του χρόνου. Ο πολυχρονισμός και ο μονοχρονισμός. Η 

πολυχρονική χρήση αναφέρεται στις αλληλοεπικάλυψη δύο ή περισσοτέρων δραστηριοτήτων 

ταυτόχρονα. Η μονοχρονική χρήση χαρακτηρίζεται από την ιεράρχηση προτεραιοτήτων και 

την εκτέλεσή τους μία κάθε φορά. Επομένως, μπορούμε να διακρίνουμε τους διευθυντές από 

άποψη χρήσης του χρόνου σε πολυχρονιστές και μονοχρονιστές. Το πολυχρονικό ή το 

μονοχρονικό στιλ του χρόνου φαίνεται να επηρεάζει την αντίληψη για την προσέγγιση, την 

πίεση και την κατανομή του χρόνου. Η Κουάλη (2012) διακρίνει τρία στιλ διευθυντών όσον 

αφορά τη χρήση του χρόνου: τους συγκεντρωτικούς μονοχρονιστές, τους αναβλητικούς 

διεκπεραιωτές και τους αποκεντρωτικούς πολυχρονιστές. Από τα αποτελέσματα της έρευνάς 

της διαπίστωσε ότι οι αποκεντρωτικοί πολυχρονιστές και οι συγκεντρωτικοί μονοχρονιστές 

φαίνεται να οργανώνουν και να εφαρμόζουν καλύτερα το χρόνο τους σε σχέση με τους 

αναβλητικούς διεκπεραιωτές. 

2.3 Τα ελληνικά δεδομένα 

Ο νόμος 2517/97 και ο πρόσφατος νόμος 4152/13 καθορίζουν το διδακτικό ωράριο των 

διευθυντών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τους παραπάνω 
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νόμους οι διευθυντές είναι υποχρεωμένοι να διδάσκουν ανάλογα με το χρόνο προϋπηρεσίας 

και την οργανικότητα της μονάδας. Η υποχρέωσή τους αυτή λειτουργεί αρνητικά στην 

αποτελεσματικότητα του έργου τους, γιατί το διδακτικό ωράριο επηρεάζει την οργάνωση του 

εργασιακού χρόνου τους καθώς και την εποπτεία ανατιθέμενων δραστηριοτήτων (Ράπτης, 

2009). Η έλλειψη γραμματειακής υποστήριξης στις περισσότερες σχολικές μονάδες καθώς 

και η απουσία ολοκληρωτικής αυτονομίας της διοίκησης αποτελούν ανασταλτικούς 

παράγοντες για την οργάνωση του χρόνου εργασίας. Επίσης στους ανασταλτικούς 

παράγοντες προστίθεται και η ενασχόληση των διευθυντών των εκπαιδευτικών οργανισμών 

με κτηριακά και υλικοτεχνικά προβλήματα του οργανισμού εξαιτίας της μη επάνδρωσης των 

περισσότερων εκπαιδευτικών μονάδων με το αντίστοιχο προσωπικό. 

2.4 Εργασίες γραφείου 

Ο διευθυντής καθημερινά είναι υποχρεωμένος να ασχολείται με θέματα γραφείου. Τα θέματα 

αυτά έχουν σχέση με τη διεκπεραίωση του ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, τη σύνταξη 

επιστολών, τη συμπλήρωση στατιστικών πινάκων, τη διεκπεραίωση τηλεφωνικών 

συνδιαλέξεων στην προϊστάμενη ή στη δημοτική αρχή για διευκρινήσεις ή ενημερότητα, 

μεταγραφές μαθητών, τη σύνταξη ημερολογίου της σχολικής μονάδας, την πρωτοκόλληση 

εγγράφων, την ενημερότητα του μαθητολογίου, τις προγραμματισμένες συναντήσεις κ.τ.λ. 

(Κουάλη, 2012). Οι περισσότερες από τις παραπάνω εργασίες δεν έχουν «συμφωνημένο 

χρόνο» γιατί είναι αδύνατο να καθοριστεί, με αποτέλεσμα να συμπιέζεται ο εργασιακός 

χρόνος. 

2.5 Διακοπές 

Η καθημερινότητα έχει αποδείξει ότι οι διακοπές αποτελούν έναν από τους πιο σημαντικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν την οργάνωση του χρόνου. Τέτοιες διακοπές είναι: τα έκτακτα 

συμβάντα με τους μαθητές ή το προσωπικό, η διαχείριση προβληματικής συμπεριφοράς 

μαθητών, τα παράπονα ή αιτήματα μαθητών και εκπαιδευτικών αντίστοιχα, τα 

τηλεφωνήματα και οι επισκέψεις γονέων ή προμηθευτών, οι έκτακτες συνεδριάσεις του 

συλλόγου διδασκόντων, η υποδοχή και η ενημέρωση νέου εκπαιδευτικού προσωπικού, οι 

συγκρούσεις μεταξύ γονέων και προσωπικού του σχολείου όπου ο διευθυντής καλείται να 

παίξει τον ρόλο του διαμεσολαβητή, οι έκτακτες συναντήσεις καθώς επίσης και η 

ενασχόληση για την αποκατάσταση μικροζημιών του κτιρίου και της υλικοτεχνικής υποδομής 

του απομυζούν πολύτιμο χρόνο (Παπαϊωάννου, 2012). 

2.6 Άλλοι παράγοντες 

Ίσως η οικονομία του κειμένου να τους αναγάγει σε υποδεέστερους παράγοντες οι οποίοι 

επηρεάζουν την οργάνωση του χρόνου του διευθυντή. Όμως τα αποτελέσματα της έρευνας 

του Larry (2003, όπ. αναφ. στο Su, 2013) μάλλον το αντίθετο αποδεικνύουν. Οι παράγοντες 
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αυτοί μπορεί να είναι: η αδυναμία του διευθυντή «να πει όχι» σε έκτακτες δραστηριότητες 

από ομάδες πίεσης ή λόγω επίκλησης του συναισθήματός του, η παρακολούθηση και η 

καθοδήγηση των μαθητών στο προαύλιο, η κούραση εξαιτίας του εργασιακού φόρτου, το 

εργασιακό άγχος που είναι αποτέλεσμα πολλών παραγόντων (ένας από αυτούς είναι η πίεση 

του χρόνου όταν ο διευθυντής δεν τον διαχειρίζεται αποτελεσματικά, ο προσωπικός χρόνος 

του, τα προσωπικά τηλεφωνήματά του και η έλλειψη σαφούς επικοινωνίας με τους 

εκπαιδευτικούς. 

3. Πρακτικές διαχείρισης του χρόνου 

Επιχειρώντας κανείς μια επισκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με τη διαχείριση του χρόνου 

θα διαπιστώσει πως στις έρευνες που έχουν διεξαχθεί, δεν έχει καταγραφεί μια κοινή 

συνισταμένη ή μια κοινή συναίνεση για τη διαχείριση του χρόνου από τους διευθυντές των 

εκπαιδευτικών μονάδων ώστε να τους βοηθήσει να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητά 

τους. Πολλοί ερευνητές προτείνουν και καθορίζουν διαφορετικές πρακτικές σχετικά με τον 

έλεγχο του χρόνου από τους διευθυντές των εκπαιδευτικών μονάδων. Η διαφορετικότητα 

αυτή οφείλεται στην οργανικότητα της εκπαιδευτικής μονάδας, στο επίπεδο εκπαίδευσης 

(πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια) που προσφέρει το σχολείο, στο κοινωνικοπολιτιστικό 

επίπεδο της περιοχής που ανήκει το σχολείο, στη συνεργασία σχολείου γονέων, στο 

μαθησιακό επίπεδο των μαθητών, στο στιλ διαχείρισης του χρόνου από τον διευθυντή και σε 

άλλους παράγοντες (Ruder, 2008). Η Su (2013) στη διδακτορική διατριβή της ισχυρίζεται ότι 

ύστερα από επισκόπηση προηγούμενων ερευνών, οι πρακτικές διαχείρισης του χρόνου που 

εφαρμόζονται περισσότερο από τους αποτελεσματικούς διευθυντές σχολείων και εμφανίζουν 

μεγαλύτερη κατά σειρά συχνότητα είναι οι παρακάτω: ανάθεση, προγραμματισμός, 

ιεράρχηση προτεραιοτήτων, σχεδιασμός έργου, καθορισμός στόχων, εξοικείωση με την 

άρνηση και η διαχείριση των διακοπών. Βέβαια, η ερευνήτρια επισημαίνει ότι η παραπάνω 

ιεράρχηση δε σημαίνει ότι πρακτικές όπως η ανάλυση προβλήματος, η οργάνωση, η 

επικοινωνία, το προληπτικό σχέδιο έργου, η παρακολούθηση κ.τ.λ. είναι φθίνουσας 

σπουδαιότητας. 

3.1 Ανάθεση 

Όσο οι επιστήμες και η τεχνολογία εξελίσσονται, άλλο τόσο υπάρχουν αλλαγές και 

καινοτομίες στην εκπαίδευση και άλλο τόσο η ανάγκη για τον κατάλληλο έλεγχο του χρόνου 

από τους διευθυντές καθίσταται πιο επιτακτική. Στις μέρες μας οι διευθυντές δεν έχουν τον 

απαιτούμενο χρόνο για να εκτελέσουν τα καθήκοντά τους. Η ανάθεση μέρους των 

δραστηριοτήτων τους στο διδακτικό προσωπικό κατά τη διάρκεια των διδακτικών τους κενών 

φαίνεται ότι είναι μια υπολογίσιμη λύση (Κριθαριώτης, 2009). Προϋπόθεση για την επιτυχή 

διεκπεραίωση των δραστηριοτήτων από το διδακτικό προσωπικό είναι η εκ των προτέρων 

ενημέρωσή του από τον διευθυντή για τον τρόπο και το χρόνο υλοποίησης καθώς και η 

διακριτική παρακολούθηση του προσωπικού με σκοπό την ανατροφοδότησή του 
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(Κριθαριώτης, 2009). Ακόμη ο διευθυντής μπορεί να κάνει μια επίδειξη της δραστηριότητας 

με ακρίβεια και με ανάλογο ρυθμό για να συμπαρασύρει στην ανάλογη ακρίβεια και ρυθμό 

το προσωπικό που αναθέτει τις δραστηριότητες με σκοπό να εξοικονομηθεί χρόνος και για 

την ολοκλήρωση και άλλων εργασιών (Bluedorn & Jaussi, 2008). 

3.2 Προγραμματισμός 

Οι διευθυντές πρέπει να βρουν μια ισορροπία ανάμεσα στις έκτακτες και στις 

προγραμματισμένες συναντήσεις. Βέβαια η ισορροπία αυτή εξαρτάται τις περισσότερες 

φορές από τις απαιτήσεις των ιεραρχικά ιστάμενων του διευθυντή, τις εποχιακές εργασίες, τα 

έκτακτα συμβάντα όπως ατυχήματα μαθητών κλπ. (Green et al., 2005). Η διατήρηση ενός 

καθημερινού ισορροπημένου προγράμματος βοηθά τους διευθυντές να είναι παρόντες σε 

όλες σχεδόν τις καθημερινές συναντήσεις, αρκεί να αποφύγουν όσο το δυνατόν την «πολιτική 

των ανοικτών θυρών» για όλους (Green et al., 2005). Η πολιτική αυτή εξαρτάται από τη 

σπουδαιότητα της επίσκεψης του επισκέπτη και τη θέση του (Hallinger & Murphy, 2012). 

Στις απροσδόκητες επισκέψεις οι Hallinger και Murphy (2012) προτείνουν στους διευθυντές 

να χρησιμοποιούν «τη γλώσσα του σώματος», π.χ. να υποδέχονται όρθιοι τους πωλητές, να 

συζητούν μαζί τους και σιγά σιγά να προχωρούν προς την έξοδο, ώστε οι επισκέπτες να 

συνειδητοποιούν ότι είναι απασχολημένοι. Κατά τις συνεδριάσεις με τον σύλλογο 

διδασκόντων ή όταν συγκαλείται σχολικό συμβούλιο, ο διευθυντής έχει έτοιμη την ατζέντα 

των θεμάτων που θα συζητηθούν. Οι διακοπές της συνεδρίασης αποφεύγονται όπου είναι 

δυνατόν. Ο χρόνος της συνεδρίασης πρέπει να αναλώνεται μόνο για τα θέματα συζήτησης. 

Ένα μεγάλο ποσοστό του χρόνου δαπανάται στις προσωπικές επαφές είτε αυτές είναι 

πρόσωπο με πρόσωπο είτε είναι τηλεφωνικές (Ruber, 2008). Τη λύση αυτού του 

προβλήματος μπορούν δώσουν οι γραμματείς των σχολείων (όπου υπάρχουν, αν και είναι 

απαραίτητοι σε όλα τα μεγάλα σχολεία είτε της δευτεροβάθμιας είτε της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης) όπου όντας ενημερωμένοι από το διευθυντή για τη σημαντικότητα των 

θεμάτων, να προβαίνουν σε μια επιλεκτική και διακριτική αποδοχή των προσωπικών επαφών. 

Μια λύση, επίσης, θα ήταν ένα μέρος των προσωπικών επαφών να τις αναλάβει ο 

υποδιευθυντής ή εκπρόσωπος του διευθυντή εφόσον, φυσικά, ενημερωθεί. 

3.3 Ιεράρχηση προτεραιοτήτων 

Σε σχέση με αυτή την πρακτική οι διευθυντές μπορούν να δημιουργήσουν ένα σύστημα 

ιεράρχησης των υποχρεώσεων και των καθηκόντων τους. Το σύστημα αυτό μπορεί να 

υλοποιηθεί ως εξής: Αρχικά να εφοδιαστούν με ένα ειδικό ημερολόγιο όπου να σημειώνουν 

στο τέλος κάθε εργασιακής ημέρας τις δραστηριότητες της άλλης ημέρας. Σε ένα φύλλο να 

σημειώνουν τις δραστηριότητες που είναι επείγουσες, σε ένα άλλο αυτές που είναι 

σημαντικές και σε ένα τρίτο αυτές που θα μπορούσαν να υλοποιηθούν (Ruber, 2008). Σε 

κάθε ένα από τα τρία φύλλα είναι καλό η καταγραφή των δραστηριοτήτων να γίνεται κατά 

σειρά προτεραιότητας. Στη συνέχεια, να δημιουργήσουν μια λίστα μέσα στην οποία θα 
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καταγράφουν τις πάγιες και καθημερινές δραστηριότητες για να διαπιστώνουν κάθε φορά 

ποια ή ποιες από αυτές είναι χρονοβόρες για να μπορούν να βρουν καλύτερους τρόπους 

διαχείρισης του χρόνου που σχετίζεται με αυτές τις δραστηριότητες. Ιεράρχηση των 

προτεραιοτήτων δεν πρέπει να γίνεται μόνο στη βάση της καθημερινότητας αλλά και σε 

εβδομαδιαία, μηνιαία, τριμηνιαία και ετήσια βάση (Κριθαριώτης, 2009). 

3.4 Σχεδιασμός έργου 

Οι διευθυντές μπορούν να εξοικονομήσουν χρόνο με το σχεδιασμό του έργου τους. Ο 

σχεδιασμός συντελεί στην κατανομή του χρόνου εφαρμογής κάθε δραστηριότητας. Ο χρόνος 

που θα σχεδιάζεται για κάθε δραστηριότητα καλό είναι να λίγο περισσότερος από τον 

αναμενόμενο. Βέβαια, σχεδόν ποτέ δεν συμπίπτει ο προϋπολογισμένος χρόνος με τον χρόνο 

υλοποίησης, αλλά αυτό θα βοηθήσει στη χρήση του περισσευούμενου χρόνου σε μια άλλη 

δραστηριότητα που θα μπορούσε να γίνει (Horng et al., 2009). 

3.5 Καθορισμός των στόχων 

H εξοικονόμηση του χρόνου μπορεί να επιτευχθεί και μέσα από τον καθορισμό των στόχων 

σε βραχυπρόθεσμους, μεσοπρόθεσμους και μακροπρόθεσμους. Ο καθορισμός των στόχων 

βοηθά τον διευθυντή να σχεδιάζει και να προγραμματίζει τις καθημερινές, τις εβδομαδιαίες 

τις μηνιαίες τις τριμηνιαίες και τις ετήσιες δραστηριότητες (Furman & Zibrida, 1990). 

3.6 Εξοικείωση με την άρνηση 

Οι διευθυντές θα πρέπει να εξοικειωθούν με την άρνηση ορισμένων αιτημάτων που η 

ικανοποίησή τους δημιουργεί προβλήματα στο σχεδιασμό του χρόνου των δραστηριοτήτων 

τους. Ιδιαίτερα σημαντικό είναι να πουν «όχι» σε δεσμεύσεις οι οποίες είναι χρονοβόρες. Εδώ 

χρειάζεται προσοχή, γιατί δεν είναι ό, τι το καλύτερο να πεις «ναι» και μετά να αθετήσεις την 

υπόσχεσή σου. Ακριβώς το ίδιο «όχι» πρέπει να λένε οι διευθυντές και στους εαυτούς τους 

όταν τους συλλαμβάνουν να παρεκκλίνουν του σχεδιασμού τους (Κριθαριώτης, 2009). 

3.7 Διαχείριση διακοπών 

Είναι γνωστό ότι κάθε διακοπή μιας δραστηριότητας διακόπτει τον ειρμό της σκέψης, αφού 

αποσπά την προσοχή, με αποτέλεσμα τη σπατάλη του χρόνου. Το μεγαλύτερο ποσοστό των 

διακοπών οφείλεται στις επισκέψεις διαφόρων ενδιαφερομένων που μπορεί να είναι πωλητές, 

τεχνικοί, γονείς, μαθητές, εκπαιδευτικό προσωπικό, άλλο προσωπικό του σχολείου κτλ. Ένα 

«συμβόλαιο» το οποίο να καθορίζει τον χρόνο των επαφών από την αρχή της σχολικής 

χρονιάς θα μπορούσε να λύσει τα προβλήματα των διακοπών με τους μαθητές, τους γονείς 

και το προσωπικό (Ruber, 2008). Οι επαφές με τους άλλους επισκέπτες μπορούν να 

διευθετηθούν με προγραμματισμένα ραντεβού από τη γραμματεία του σχολείου 
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(Robertson,2006). Η καταγραφή των διακοπών, ύστερα από αναστοχασμό στο τέλος μιας 

εργάσιμης ημέρας, βοηθά να διαπιστωθεί ποιες από αυτές καταναλώνουν περισσότερο χρόνο 

και να γίνει προσπάθεια για τη μείωσή τους. Τα τηλεφωνήματα, επίσης, δημιουργούν μεγάλο 

πρόβλημα στην εξοικονόμηση του χρόνου (Robertson, 2006). Στην περίπτωση αυτή το 

γραμματειακό προσωπικό ή ο υποδιευθυντής ή εκπρόσωπος του διευθυντή θα μπορούσε να 

δώσει πολλές λύσεις, αφού πολλά από τα τηλεφωνήματα δεν είναι σημαντικά π.χ. Τι ώρα θα 

σχολάσουν τα παιδιά αύριο; 

3.8 «Μέτρον άριστον» 

Αρκετές φορές κάποιοι διευθυντές σχολικών μονάδων προσπαθώντας να διαχειριστούν το 

χρόνο τους και να ευθυγραμμιστούν με τις παραπάνω πρακτικές, τείνουν σε υπερβολική και 

αυστηρή διαχείριση του χρόνου, η οποία συντελεί στην αύξηση του άγχους, το οποίο 

μεταδίδουν στο εκπαιδευτικό και υποστηρικτικό προσωπικό, καθώς επίσης και στους 

μαθητές. H λειτουργία σχολικής μονάδας και η μάθηση περιχαρακώνονται περισσότερο στα 

όρια του χρόνου, καθώς όλα περιστρέφονται γύρω από την αυστηρότητα του χρόνου. 

Συμπεράσματα  

Από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας α) καταδεικνύεται η συμβολή του χρόνου στην 

αποτελεσματική διοίκηση ενός εκπαιδευτικού οργανισμού β) συζητήθηκαν οι παράγοντες 

που επηρεάζουν την οργάνωση του χρόνου και επομένως την υλοποίηση των δράσεων σε μια 

εκπαιδευτική μονάδα και γ) παρατίθενται πρακτικές – προτάσεις για τη διαχείριση του 

χρόνου από τους διευθυντές. 

Ωστόσο, πρέπει να επισημανθεί ότι για τους ελληνικούς εκπαιδευτικούς οργανισμούς, η 

πραγματοποίηση του διοικητικού έργου εκτελείται κάτω από πολύ πιεστικές χρονικές 

συνθήκες, αφού το διοικητικό έργο δεν υποστηρίζεται γραμματειακά, οι διευθυντές 

υποχρεώνονται σε διδακτικά καθήκοντα, δεν υπάρχει ολική αυτονομία του διοικητικού έργου 

και τέλος εξαιτίας της έλλειψης προσωπικού κτηριακής και υλικοτεχνικής συντήρησης ο 

διευθυντής, δυστυχώς, αναλώνει πολύτιμο διοικητικό χρόνο. Τη λύση, φυσικά, στα 

προβλήματα που δυσχεραίνουν το διοικητικό έργο εξαιτίας της πίεσης του χρόνου καλείται 

να δώσει η πολιτεία. 

Μια σημαντική στρατηγική διαχείρισης του διευθυντικού χρόνου από τη μια και ελάφρυνσης 

του εργασιακού φόρτου από την άλλη είναι η ανάθεση αρμοδιοτήτων του διοικητικού έργου 

στο εκπαιδευτικό προσωπικό, αφού προηγηθεί η σχετική ενημέρωση και εκπαίδευσή του. 

Τέλος, ο χρόνος ήταν, παραμένει και θα παραμένει βασικός προσδιοριστικός παράγοντας της 

αποτελεσματικής ολοκλήρωσης ενός έργου. Το ίδιο ισχύει και για το έργο που επιτελείται 

στην εκπαιδευτική διοίκηση με τον περιορισμό όμως να οργανώνεται κατάλληλα και να 

εφαρμόζεται απρόσκοπτα. Ωστόσο, στις εκπαιδευτικές μονάδες πάντα υπήρχαν, υπάρχουν 

και θα υπάρχουν παράγοντες που θα επηρεάζουν την οργάνωση του χρόνου. Η 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 166 από 207                                                                                        

ελαχιστοποίηση των παραγόντων αυτών, από τη μια, θα οδηγήσει σε ομαλή διαχείριση του 

χρόνου. Από την άλλη, πιθανόν να συντελέσει στη βιομηχανοποίηση ή τη στρατικοποίηση 

του σχολείου. Απαιτείται, επομένως, μεγάλη προσοχή, στο τρόπο που οι διευθυντές 

προσεγγίζουν διάφορες πρακτικές διαχείρισης του χρόνου. 
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Abstract: Everyone's interest has been focused in recent years in the field of education, on 

the school climate and the educational administration, as they both constitute two catalytic 

factors of school effectiveness, directly related to other inner characteristics that form the 

unique identity of each school unit. The role of the school principal in the modern school 

concept is essential in the formation of the proper school climate as he can not only influence 

the professional satisfaction that the teaching staff enjoys but he can also aim at improving 

their effectiveness. The present study focuses on showing the importance of creating a 

positive climate in a school unit and the essential role of the principal- leader in the formation 

of such climate via the exhaustive and thorough research, analysis and synthesis of resources 

both from the Greek and foreign bibliography. 

 

Keywords: School climate, school effectiveness, headmaster-leader. 

 

Περίληψη: Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρατηρείται τα τελευταία χρόνια στον χώρο της 

εκπαίδευσης για το σχολικό κλίμα αλλά και τη διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών, δύο 

παράγοντες που θεωρούνται καταλυτικοί της σχολικής αποτελεσματικότητας και οι οποίοι 
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συνδέονται άμεσα με μια σειρά εσωτερικών χαρακτηριστικών που συνθέτουν την ιδιαίτερη 

ταυτότητα κάθε σχολικής μονάδας. Ο ρόλος του διευθυντή του σχολικού οργανισμού στο 

σύγχρονο εκπαιδευτικό συγκείμενο είναι καθοριστικός στη διαμόρφωση του σχολικού 

κλίματος, επιδρώντας στην επαγγελματική ικανοποίηση του διδακτικού προσωπικού και 

στοχεύοντας στη βελτίωση της αποτελεσματικότητάς του. Σκοπός της παρούσας μελέτης 

είναι η ανάδειξη της σπουδαιότητας του θετικού και ευχάριστου κλίματος σε ένα σχολικό 

οργανισμό, καθώς και του καταλυτικού ρόλου του διευθυντή-ηγέτη στη διαμόρφωσή του 

μέσω της διεξοδικής διερεύνησης, ανάλυσης και σύνθεσης πηγών από την ελληνική και την 

ξενόγλωσση βιβλιογραφία. 

 

Λέξεις κλειδιά: Σχολικό κλίμα, σχολική αποτελεσματικότητα, διευθυντής-ηγέτης. 

Εισαγωγή  

Το σχολικό κλίμα που επικρατεί σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, σύμφωνα με κλάδους της 

ψυχολογίας, την κοινωνιολογία, τη συμβουλευτική και την παιδαγωγική, είναι ιδιαίτερα 

καθοριστικό για την ανάπτυξη και την αποτελεσματικότητα ενός σχολικού οργανισμού. 

Ειδικότερα, εκφράζει ότι και η προσωπικότητα σε ένα άτομο, με αποτέλεσμα αυτό να γίνεται 

αντιληπτό τόσο από τους μαθητές που φοιτούν, όσο και από τους εκπαιδευτικούς που 

υπηρετούν στο σχολικό οργανισμό (Halpin & Groft, 1963∙ Roueche & Baker, 1986). Αξίζει 

να επισημανθεί ότι αναπόσπαστο κομμάτι της ζωής των εκπαιδευόμενων, των εκπαιδευτικών 

όσο και του βοηθητικού προσωπικού της σχολικής μονάδας, είναι το σχολείο στο οποίο 

περνάνε το ένα τρίτο σχεδόν του εικοσιτετραώρου τους, άρα σκοπός όλων των εμπλεκόμενων 

πρέπει να είναι η δημιουργία ενός θετικού κι ευχάριστου σχολικού κλίματος, που θα 

δημιουργεί αισθήματα θαλπωρής, σιγουριάς κι αλληλεγγύης οδηγώντας στην επίτευξη των 

προκαθορισμένων στόχων του οργανισμού, στην ολοκλήρωση της αποστολής του, καθώς και 

στην υλοποίηση του οράματός του. Άλλωστε, πολλοί ακαδημαϊκοί και ερευνητές (Πασιαρδή, 

2001∙ Καρατάσιος & Καραμήτρου, 2010∙ Κούλα, 2011) θεωρούν τη διαμόρφωση θετικού και 

ευχάριστου κλίματος ως έναν καταλυτικό παράγοντα ποιότητας του εκπαιδευτικού 

οργανισμού. 

Το διευθυντικό στέλεχος, έχοντας την ευθύνη για την εύρυθμη και αποτελεσματική 

λειτουργία του σχολείου, είναι το πλέον υπεύθυνο άτομο για τη δημιουργία θετικού κι 

ευχάριστου κλίματος που οφείλει να ενδιαφέρεται τόσο για την ποιότητα των σχέσεων που 

αναπτύσσει με τους εκπαιδευτικούς όσο και με τους μαθητές της εκπαιδευτικής μονάδας, 

ασκώντας ταυτόχρονα αποτελεσματικότερη ηγεσία (Donaldson, 2007). Η ανάπτυξη σχέσεων 

συνεργασίας και εμπιστοσύνης συμβάλει αποφασιστικά στη δημιουργία ενός θετικού κι 

ευχάριστου σχολικού κλίματος. Μάλιστα, σε έρευνα του Γουρναρόπουλου (2007) με θέμα τη 

συμβολή του διευθυντή στη διαμόρφωση του σχολικού κλίματος αναφέρεται πως η 

δημιουργία φιλικών σχέσεων ανάμεσα στο διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς έχει ως 

αποτέλεσμα την ανάπτυξη δίαυλων επικοινωνίας που οδηγούν σε θετικό σχολικό κλίμα. Η 
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διαμόρφωση, λοιπόν, ενός υγιούς σχολικού κλίματος εξαρτάται απόλυτα από τον ηγέτη της, 

ενώ πολύ εύστοχα περιγράφηκε από τον Lipham (1981) ο οποίος αναφέρει ότι η κατεύθυνση 

που ακολουθεί ένας σχολικός οργανισμός ταυτίζεται με την πορεία που αποφασίζει να 

ακολουθήσει ο διευθυντής ασκώντας κάθε είδος διοίκησης. Σε αυτό το πλαίσιο, η παρούσα 

μελέτη επιχειρεί, μέσω της ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας, να ορίσει αλλά και να 

ερμηνεύσει την έννοια του σχολικού κλίματος και τις διαστάσεις του, καθώς και να αναλύσει 

τις μορφές και τους παράγοντες διαμόρφωσής του. Επιπρόσθετα, προσεγγίζει το σχολικό 

κλίμα ως παράγοντα αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας και εξετάζει τη συνεισφορά 

του ηγέτη στη διαμόρφωση θετικού κλίματος στον οργανισμό.  

1. Σχολικό Κλίμα: Η έννοια και οι διαστάσεις του 

Στη χώρα μας το εκπαιδευτικό σύστημα θα μπορούσε να χαρακτηριστεί συγκεντρωτικό, με 

αποτέλεσμα όλοι οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί μεταξύ τους να διακρίνονται από μία 

ομοιογένεια (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1990∙ Μπόμπας, 1995). Αναμφίβολα όμως, 

κάθε σχολικός οργανισμός έχει κάποια δικά του χαρακτηριστικά και το δικό του κλίμα που 

διαμορφώνουν μία προσωπική, ξεχωριστή ατμόσφαιρα, η οποία σχετίζεται άμεσα με όσους 

εμπλέκονται σε αυτή. Πράγματι, όσοι έχουν εργαστεί σε κάποιον εκπαιδευτικό οργανισμό, 

δημόσιο ή ιδιωτικό, εύκολα αντιλαμβάνονται τη διαφορετική ατμόσφαιρα και κλίμα που 

επικρατεί σε αυτόν. Σύμφωνα με την Αθανασούλα-Ρέππα (1999) το κλίμα σε ένα σχολείο 

μπορεί να σε προδιαθέτει ευχάριστα ή να σε απωθεί, μπορεί να σου δημιουργεί την αίσθηση 

της δημιουργίας και της καινοτομίας ή της παρακμής και της φθοράς, να σου αποπνέει μία 

αίσθηση διαρκούς ετοιμότητας και αμοιβαίου σεβασμού ή στασιμότητα και αδιαφορία 

μεταξύ των μελών. Το κλίμα επηρεάζεται από ένα σύνολο περιβαλλοντικών στοιχείων, 

αξιών, πεποιθήσεων, προσδοκιών, ενδιαφερόντων αλλά και ατομικών χαρακτηριστικών των 

εμπλεκόμενων μελών και διαφαίνεται από την πρώτη κιόλας επίσκεψη που θα 

πραγματοποιήσει κάποιος στη σχολική μονάδα. Θα είναι αποτυπωμένο παντού! Στις 

ζωγραφιές και στις ατομικές - ομαδικές εργασίες των παιδιών που θα είναι αναρτημένες ή θα 

απουσιάζουν, στην εικόνα που παρουσιάζει το κτίριο και οι εγκαταστάσεις του, στον τρόπο 

καλωσορίσματος και στις πρώτες κουβέντες που θα ανταλλαχθούν καθώς και στα πρόσωπα 

όλων όσων θα συναντήσει κανείς. Αυτά τα χαρακτηριστικά συνθέτουν την ατμόσφαιρα που 

επικρατεί σε έναν σχολικό οργανισμό και καθορίζει το κλίμα του οργανισμού.  

Η μελέτη για τη συστηματική διερεύνηση του σχολικού κλίματος απασχόλησε από πολύ 

νωρίς τους ερευνητές. Από τη δεκαετία του '50 προσπάθησαν να το ορίσουν, χωρίς ωστόσο 

να έχουν καταλήξει ομόφωνα σε έναν κοινά αποδεκτό ορισμό, κατόρθωσαν όμως να 

συγκλίνουν στην άποψη ότι το σχολικό κλίμα αντανακλά, κυρίως, τις υποκειμενικές 

εμπειρίες στο σχολείο όλων όσων εμπλέκονται στη ζωή και δράση της σχολικής μονάδας 

(Cohen, 2006). Το κλίμα δίνει σε μια σχολική μονάδα την ιδιαιτερότητα του χαρακτήρα της, 

που τη διαφοροποιεί από άλλες σχολικές μονάδες, έστω κι αν σε όλα τα άλλα παρουσιάζουν 

ομοιότητες. Οι Hoy και Miskel (2005) υποστηρίζουν πως το σχολικό κλίμα μπορεί να 

εκληφθεί ως η "προσωπικότητα του σχολείου", δηλαδή το κλίμα είναι για το σχολείο ότι και η 
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προσωπικότητα για το άτομο και το χαρακτηρίζουν ως την καρδιά και την ψυχή του 

σχολείου. Επιπρόσθετα, το Εθνικό Συμβούλιο Σχολικού Κλίματος των Η.Π.Α αναφέρει ότι 

το σχολικό κλίμα εκφράζει την ποιότητα και τον χαρακτήρα της σχολικής ζωής, 

όπως αυτά διαμορφώθηκαν από τις εμπειρίες της σχολικής ζωής και απεικονίζει 

τους κανόνες, τους στόχους, τις αξίες, τις διαπροσωπικές σχέσεις, τη διδασκαλία, τη 

μάθηση, τις ηγετικές πρακτικές και τις οργανωτικές δομές (National School Climate 

Center, 2007: 4).  

Μάλιστα, διαμορφώνεται από τις αντιλήψεις και τα πιστεύω που έχουν τα μέλη του 

(διευθυντής, εκπαιδευτικοί, βοηθητικό προσωπικό, μαθητές) και όχι απαραίτητα από αυτό 

που ισχύει στην πραγματικότητα. Ο Σαΐτης (2008) υποστηρίζει πως σύμφωνα με τον 

Ζαβλανό (1999) οι αντιληπτικές τους ικανότητες αποτελούνται από τα ερεθίσματα που 

περικλείουν το εργασιακό περιβάλλον του σχολείου. Έτσι, για παράδειγμα, αν οι 

εκπαιδευτικοί ενός σχολείου θεωρούν πως το κλίμα είναι αυταρχικό, λειτουργούν σύμφωνα 

με την πεποίθησή τους, ανεξάρτητα με το αν ο διευθυντής της σχολικής μονάδας κατέβαλε 

προσπάθειες για τη δημιουργία ενός ευχάριστου, συμμετοχικού κλίματος εργασίας.  

Κατά μία άλλη άποψη, το σχολικό κλίμα αντικατοπτρίζει τη συμπεριφορά των μαθητών με 

τον ίδιο τρόπο που η συμπεριφορά αυτή επηρεάζεται από το κλίμα στην τάξη (Oliva, 1993), 

είναι δηλαδή μια πραγματικότητα που βιώνεται καθημερινά από τους εκπαιδευόμενους και 

τους εκπαιδευτικούς, επηρεάζει τη στάση τους και στηρίζεται στις αντιλήψεις που έχουν ήδη 

διαμορφώσει για τη συμπεριφορά στο σχολείο τους. Υπάρχουν συγγραφείς, όπως ο Wooley 

(2006), που υποστηρίζουν ότι οι διαστάσεις του σχολικού περιβάλλοντος αλληλεπιδρούν 

συνεχώς με ποικίλους τρόπους μεταξύ τους, δημιουργώντας το ανάλογο κλίμα, το οποίο με 

τη σειρά του επηρεάζει τα συναισθήματα, τη συμπεριφορά και τη στάση τόσο του 

προσωπικού του σχολείου και των μαθητών, όσο και των γονέων και της τοπικής κοινωνίας, 

ενώ οι Eller και Eller (2009) διατυπώνουν την άποψη ότι το σχολικό κλίμα αποτυπώνεται ως 

μια άμεση αίσθηση που δημιουργείται από την καθημερινή σχολική εμπειρία και η οποία 

λόγω αυτής της αμεσότητας μπορεί ανά πάσα στιγμή να επηρεαστεί και να μεταβληθεί. 

Επομένως, το σχολικό κλίμα, θα μπορούσε να οριστεί ως το σύνολο των δυναμικών 

αλληλεπιδράσεων μεταξύ των ψυχολογικών, ακαδημαϊκών και φυσικών παραμέτρων του 

σχολικού περιβάλλοντος (Hayes, 1994) που επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την ψυχική διάθεση 

των εκπαιδευτικών για την εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου (Jorde-Bloom, 1988), τον 

ενθουσιασμό των εκπαιδευτικών για το εκπαιδευτικό και διδακτικό τους έργο, την 

παραγωγικότητα των εκπαιδευτικών στο έργο τους, την επίτευξη των στόχων τους κατά 

τρόπο αποτελεσματικό και γενικά την όλη απόδοση τους στο εκπαιδευτικό τους έργο 

(Πασιαρδή, 2001).  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω, θα καταλήγαμε στο συμπέρασμα πως το σχολικό κλίμα 

συνδέεται με την ποιότητα του σχολείου που βοηθά κάθε μέλος του να αντιληφθεί τη 

σπουδαιότητα του χαρακτήρα του και συνεισφέρει στη δημιουργία μίας μοναδικής αίσθησης 

του ανήκειν σε μία ομάδα, δημιουργώντας συναισθήματα ικανοποίησης και υπευθυνότητας, 

ενδυναμώνοντας με αυτό τον τρόπο την αποτελεσματικότητα του οργανισμού. Ταυτόχρονα 
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λειτουργεί βελτιωτικά στη διαδικασία της μάθησης και στην επιτυχία των μαθητών, 

αποτελώντας έτσι τη βάση για την ανάπτυξη και τη βελτίωση της κάθε σχολικής μονάδας. Οι 

περισσότεροι μελετητές εκλαμβάνουν το σχολικό κλίμα ως ένα ψυχολογικό δημιούργημα που 

προέρχεται από τις αξίες, τις αντιλήψεις, τις εμπειρίες και την αλληλεπίδραση όλων των 

εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία και γι' αυτό το καθιστά μοναδικό, ιδιαίτερο και 

ξεχωριστό για κάθε σχολικό οργανισμό που τον κάνει να διαφοροποιείται από τους άλλους.  

1.1 Μορφές σχολικού κλίματος και παράγοντες διαμόρφωσής του  

Όπως διαπιστώνεται από την εννοιολογική διάσταση του σχολικού κλίματος, πολλοί 

μελετητές ερευνούν και καταγράφουν το κλίμα με διάφορους τρόπους, καταλήγοντας αρκετές 

φορές σε ασυμφωνία ως προς τις μορφές που μπορεί να πάρει. Στην έρευνά τους 

χρησιμοποιούν ερωτηματολόγια, προσπαθώντας να καλύψουν όλες τις πλευρές του κλίματος 

σύμφωνα με τα οποία γίνεται ο διαχωρισμός σε κατηγορίες. Όπως αναφέρει η Πασιαρδή 

(2001), πρώτοι οι Halpin και Croft (1963) επιχείρησαν να μελετήσουν τις αλληλεπιδράσεις 

των εκπαιδευτικών μεταξύ τους αλλά και με τον διευθυντή του σχολικού οργανισμού και 

έπειτα από αρκετά χρόνια ερευνών με τη χρήση του ερωτηματολογίου τους, το οποίο 

αναδιαμόρφωσαν και χρησιμοποίησαν στις μελέτες τους πολλοί ερευνητές μετέπειτα, 

κατέληξαν σε έξι κατηγορίες σχολικού κλίματος που περιλαμβάνουν μία σταδιακή 

διαβάθμιση από το ανοιχτό έως το κλειστό κλίμα. Οι κατηγορίες αυτές είναι: α) το ανοιχτό 

κλίμα, στο οποίο οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται στενά τόσο μεταξύ τους, όσο και με το 

διευθυντή αλλά και με το βοηθητικό προσωπικό δημιουργώντας μία αίσθηση ελευθερίας, β) 

το αυτόνομο κλίμα, όπου οι εκπαιδευτικοί δρουν περισσότερο με γνώμονα τις προσωπικές 

κοινωνικές ανάγκες και λιγότερο σύμφωνα με τα εκπαιδευτικά τους καθήκοντα, κάτω από 

τον μικρό έλεγχο που ασκεί η διοίκηση, γ) το ελεγχόμενο κλίμα, το οποίο είναι ακριβώς το 

αντίθετο από το αυτόνομο κλίμα, διότι προτεραιότητα των μελών του σχολικού οργανισμού 

αποτελεί η εκτέλεση των καθηκόντων τους, δ) το οικείο κλίμα κυριαρχούν οι φιλικές σχέσεις 

που έχουν αναπτυχθεί ανάμεσα στα μέλη που απαρτίζουν τον σχολικό οργανισμό και 

λειτουργούν βάσει της ικανοποίησης των κοινωνικών τους αναγκών, ε) το πατερναλιστικό 

κλίμα διακρίνεται από έλλειψη συνεργατικότητας και ομαδικού πνεύματος, επειδή η διοίκηση 

"οικειοποιείται" τις διάφορες σχολικές δραστηριότητες με αποτέλεσμα να μην 

ικανοποιούνται οι ανάγκες των εκπαιδευτικών οι οποίοι αρκούνται στην απλή εκτέλεση του 

καθήκοντός τους και στ) το κλειστό κλίμα, το οποίο είναι ακριβώς το αντίθετο με το ανοιχτό, 

οι σχέσεις μεταξύ των μελών του σχολικού οργανισμού είναι τυπικές και ψυχρές και κάθε 

στοιχείο συνεργατικότητας απουσιάζει. 

Οι Sergiovanni και Starratt (2002) στην έρευνά τους κατέληξαν στη διάκριση του κλίματος 

σε ανθρωπιστικό στο οποίο επικρατεί δημοκρατική ατμόσφαιρα και επεκτείνεται έως το 

κηδεμονικό κλίμα στο οποίο οι μαθητές υπόκεινται σε αυστηρό έλεγχο της συμπεριφοράς 

τους. Από την άλλη μεριά, η Καβούρη (1998, σ.185) βασιζόμενη στην έρευνα των Hoy και 

Miskel, όπου ο προσδιορισμός του σχολικού κλίματος προσδιορίζεται ως συνάρτηση 

σημαντικών παραγόντων της οργανωσιακής κουλτούρας του σχολείου όπως του βαθμού της 
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συναδελφικότητας και της οικειότητας με το καθοδηγητικό στυλ ηγεσίας, διαπιστώνει πως η 

ποιότητα του οργανωτικού κλίματος που διαμορφώνεται σε μια σχολική μονάδα μπορεί να 

ταξινομηθεί με τέσσερις διαφορετικούς τρόπους: α) με τη δημιουργία ανοιχτού κλίματος 

όπου το ένα μέλος του οργανισμού υποστηρίζει και συνεργάζεται ομαλά με τα υπόλοιπα 

μέλη, έχοντας παράλληλα τη στήριξη του ηγέτη που τους κατευθύνει ελάχιστα, επιδιώκοντας 

την αυτονομία και την αυτενέργεια, β) με τη δημιουργία κλειστού κλίματος στο οποίο 

παρουσιάζονται ακριβώς τα αντίθετα με όσα προαναφέρθηκαν, αφού οι διευθυντές θέτουν 

σοβαρούς περιορισμούς στα μέλη της σχολικής μονάδας, κατευθύνοντας τους και οδηγώντας 

τους στην αδιαφορία, γ) με τη δημιουργία κλίματος αποστασιοποίησης ή αποχής/ αποφυγής 

(σύμφωνα με άλλους συγγραφείς) που χαρακτηρίζεται από την έλλειψη της συνεργασίας των 

εκπαιδευτικών οι οποίοι διατηρούν μία στάση απάθειας παρά τα ελεύθερα περιθώρια 

ανάληψης πρωτοβουλιών και της υποστήριξης που τους παρέχουν οι διευθυντές και δ) με τη 

δημιουργία κλίματος ενεργού εμπλοκής ή κλίμα συμμετοχής/ αφοσίωσης (κατ' άλλους 

ερευνητές) το οποίο διακρίνεται για την άψογη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, με 

αφοσίωση και ενθουσιασμό για το εκπαιδευτικό τους έργο, αγνοώντας όμως την αυταρχική 

συμπεριφορά του διευθυντή τους. 

Από τις σημαντικότερες κατηγορίες σχολικού κλίματος που καταγράφηκαν διαπιστώθηκε 

πως τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι διευθυντές παίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση 

του κλίματος, αφού αποτελούν βασικές συνιστώσες του, οι οποίες δε συγκλίνουν πάντοτε, και 

δεν είναι οι μοναδικές. Το σχολικό κλίμα, σύμφωνα με τους Καρατάσιο και Καραμήτρου 

(2010), περικλείει τρεις διαστάσεις που το συνδιαμορφώνουν. Την οικολογική διάσταση που 

αναφέρεται στην υλικοτεχνική υποδομή του οργανισμού, την κοινωνική διάσταση που 

περιλαμβάνει τις διαπροσωπικές σχέσεις όλων των μελών και τη μαθησιακή διάσταση που 

εμπεριέχει όλες εκείνες τις ενέργειες των εκπαιδευτικών πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το 

πέρας της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Όλοι αυτοί οι παράγοντες αλληλεπιδρούν συνεχώς 

μεταξύ τους και μπορούν να δημιουργήσουν ένα ασφαλές κλίμα εμπιστοσύνης, συμμετοχής 

και συνεργασίας και μία αίσθηση ικανοποίησης και συμμετοχής.  

Ο Σαΐτης (2008) υποστηρίζει ότι η δομή ενός οργανισμού επηρεάζει το κλίμα που επικρατεί 

σε αυτόν. Πιο συγκεκριμένα όταν ο διευθυντής της σχολικής μονάδας είναι ευέλικτος, 

ελαστικός και αφήνει περιθώρια σχετικής αυτονομίας τότε το κλίμα είναι αρκετά ευχάριστο 

και συνεπώς πιο αποδοτικό (Payne & Pheysey, 1972). Ταυτόχρονα περιγράφει ως το 

σημαντικότερο παράγοντα διαμόρφωσης του κλίματος του σχολικού οργανισμού, το μέγεθός 

του, επισημαίνοντας ότι στις μικρές σχολικές μονάδες διαμορφώνεται ένα πιο ανοιχτό κι 

ευχάριστο κλίμα σε σχέση με αυτό που επικρατεί σε μεγαλύτερες (George & Bishop, 1972). 

Επιπρόσθετα, θεωρεί αυτονόητα στοιχεία διαμόρφωσης του σχολικού κλίματος τη συνεχή 

αλληλεπίδραση της σχολικής μονάδας με το εξωτερικό περιβάλλον, αλλά και τις ατομικές 

διαφορές των ανθρώπων που οφείλονται στα διαφορετικά χαρακτηριστικά τους, όπως το 

γένος, η ηλικία, η προϋπηρεσία και οι αξιώσεις τους για το μέλλον. Συνεπώς οι ψυχικές 

διαθέσεις και οι επιθυμίες των εκπαιδευτικών συνδιαμορφώνουν το κλίμα και σε περίπτωση 
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που αυτά συγκρούονται τότε κάμπτεται το ηθικό του προσωπικού του οργανισμού με ό,τι 

αυτό συνεπάγεται.  

Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί πως υπάρχουν κι άλλοι παράγοντες που διαμορφώνουν 

το σχολικό κλίμα. Μάλιστα ο Daar (2010) τους παρουσιάζει αναλυτικά στο σύγγραμμά του, 

βασιζόμενος στη σχετική βιβλιογραφία, και καταλήγει σε έντεκα παράγοντες κατατάσσοντάς 

τους μάλιστα σε σειρά, σύμφωνα με την σπουδαιότητά τους. Αυτές είναι: οι σχέσεις 

εκπαιδευτικών-μαθητών, το αίσθημα ασφάλειας των μαθητών, η αποτελεσματική διοίκηση 

μέσω ενός χαρισματικού ηγέτη, οι προσδοκίες ακαδημαϊκής επίδοσης, η συμπεριφορά των 

μαθητών, η καθοδήγηση των εκπαιδευτικών προς τους εκπαιδευόμενους, οι σχέσεις των 

μαθητών μεταξύ τους, οι σχέσεις σχολείου-οικογένειας, ο επαγγελματισμός και η 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών, οι δραστηριότητες των μαθητών πέραν του 

σχολικού προγράμματος και, τέλος, το φυσικό και μαθησιακό περιβάλλον, το οποίο πρέπει να 

είναι αρκετά προσεγμένο για να επηρεάζει θετικά όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας. 

Συμπερασματικά, το σχολικό κλίμα διαμορφώνεται τόσο από την οργανωτική δομή και τον 

τρόπο άσκησης της εκπαιδευτικής ηγεσίας όσο και από τις ανάγκες, τις επιδιώξεις και τους 

στόχους των εκπαιδευτικών, των μαθητών και όλων των μελών της σχολικής κοινότητας, 

λαμβάνοντας πάντοτε υπόψη την επίδραση του εξωτερικού περιβάλλοντος. Σκοπός όλων των 

εμπλεκόμενων φορέων πρέπει να είναι η δημιουργία ενός θετικού κι ευχάριστου σχολικού 

κλίματος που θα δημιουργεί αίσθημα ζεστασιάς κι ασφάλειας, που θα προωθεί τη μάθηση και 

θα οδηγεί στην επίτευξη των στόχων του οργανισμού και στην εκπλήρωση του οράματός του. 

2. Το σχολικό κλίμα ως παράγοντας αποτελεσματικότητας του σχολείου  

Παραμένει αναμφισβήτητο γεγονός ότι το σχολείο εξακολουθεί να λειτουργεί ως ο μόνος 

δρόμος για την παροχή γνώσεων και την ανάπτυξη των γνωστικών και κοινωνικών 

δεξιοτήτων των μαθητών σε ένα περιβάλλον που συνεχώς μεταβάλλεται από τις τρέχουσες 

πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές επιδράσεις. Η ομαλή ένταξη των μαθητών στην 

κοινωνία προϋποθέτει ένα σχολείο ελκυστικό που να διασφαλίζει σε διδάσκοντες και 

διδασκομένους ένα κλίμα χαράς, μάθησης και δημιουργίας, εφοδιασμένο με μηχανισμούς 

αντιμετώπισης ειδικότερων προβλημάτων, όπως η υποεπίδοση, η σχολική εγκατάλειψη ή η 

νεανική παραβατικότητα (Ανδρέου, 2001: 20). Σε απάντηση αυτών των απαιτήσεων, το 

‘κίνημα για το αποτελεσματικό σχολείο’ (Coleman et al., 1966∙ Βαρσαμίδου & Ρες, 2006) 

προσπάθησε να ερευνήσει και να απαντήσει στο πρόβλημα της σχολικής κινητικότητας και 

επιτυχίας των μαθητών, μια και ο στόχος του ήταν να ενισχύσει τους μαθητές που 

προέρχονταν από υποβαθμισμένα κοινωνικο-οικονομικά περιβάλλοντα ώστε να ξεπεράσουν 

την κοινωνική τους μοίρα. Οι μελέτες κατέληγαν στο συμπέρασμα ότι τα σχολεία δεν 

μπορούν να επιδράσουν σημαντικά στη σχολική επιτυχία του μαθητή και κατ’ επέκταση στο 

κοινωνικό γίγνεσθαι, στρέφοντας έτσι το ενδιαφέρον των ερευνητών στην διερεύνηση των 

παραγόντων που επιδρούν στην αποτελεσματικότητα της δημόσιας εκπαίδευσης (Zullig et al., 

2010). 
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Στα μέσα της δεκαετίας του 1980 οι θεωρητικές και οι ερευνητικές αναλύσεις που έγιναν 

στην Ελλάδα και στο εξωτερικό για τα αποτελεσματικά σχολεία αξιοποιήθηκαν και έγινε μια 

πιο συστηματική περιγραφή των παραγόντων που συμβάλλουν στη διαμόρφωση της 

αποτελεσματικής λειτουργίας του σχολείου (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006: 20). Συνοπτικά, 

οι έντεκα πλέον σημαντικοί παράγοντες που οδηγούν στην αποτελεσματικότητα της σχολικής 

μονάδας είναι οι εξής: η χαρισματική εκπαιδευτική ηγεσία, οι υψηλές προσδοκίες και η 

συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, οι μέθοδοι διδασκαλίας, 

το σχολικό κλίμα και η σχολική κουλτούρα, η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή, τα 

κατάλληλα αναλυτικά προγράμματα, η μέτρηση και η αξιολόγηση της επίδοσης, η 

συνεργασία και η ενεργός συμμετοχή των γονέων και της κοινότητας στο έργο του σχολείου, 

ένα πιο αποκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα και, τέλος, η οικονομική αυτοτέλεια της 

σχολικής μονάδας (Καρατάσσιος & Καραμήτρου, 2010: 49-50). Οι παραπάνω παράγοντες 

συνθέτουν ένα μοντέλο σχολικής αποτελεσματικότητας που εξασφαλίζει τόσο την πρόοδο 

όσο και την ικανοποίηση όλων των εμπλεκομένων μερών στη μαθησιακή διαδικασία και η 

συνέχεια του παρόντος άρθρου θα εστιάσει ειδικότερα στην ανάλυση του σχολικού κλίματος 

καθώς και της εκπαιδευτικής ηγεσίας στη συνέχεια, ως δυο από τους βασικότερους 

παράγοντες της αποτελεσματικότητας του σχολείου. 

Οι έννοιες του "σχολικού κλίματος" ή της "σχολικής κουλτούρας" συνδέονται άμεσα με μια 

σειρά εσωτερικών χαρακτηριστικών που συνθέτουν την ιδιαίτερη ταυτότητα κάθε σχολικής 

μονάδας. Αναφέρεται κυρίως στο είδος της ατμόσφαιρας που επικρατεί, στο πλέγμα των 

ανθρώπινων σχέσεων και αλληλεπιδράσεων που αναπτύσσονται των ψυχολογικών, 

ακαδημαϊκών και φυσικών παραμέτρων του σχολικού περιβάλλοντος (Πασιαρδής, 2004: 

168), ενώ συγχρόνως μπορούν να αποτελέσουν τη βάση για προβλέψεις σχολικών 

αποτελεσμάτων. Ειδικότερα, το σχολικό κλίμα θα λέγαμε ότι διαμορφώνεται και επηρεάζεται 

από τα χαρακτηριστικά του φυσικού, κοινωνικού και μαθησιακού περιβάλλοντος του 

εκπαιδευτικού οργανισμού η θετική αλληλεπίδραση των οποίων με τη σειρά τους συντελεί 

στην αποδοτική λειτουργία της σχολική μονάδας αφού συμβάλλει στη δημιουργία κλίματος 

εμπιστοσύνης και αποδοχής, στη διασφάλιση διαδικασιών συμμετοχής και συνεργασίας, στην 

εύρυθμη λειτουργία της τάξης, καθώς και στην ανάπτυξη αισθήματος ικανοποίησης και 

ευχαρίστησης (Σαΐτης, 2002). 

Αποδεδειγμένα, λοιπόν, το σχολικό κλίμα σε ένα αποτελεσματικό σχολείο δίνει ιδιαίτερη 

έμφαση στη διδασκαλία και στη μάθηση και σχετίζεται με την αποτελεσματική λειτουργία 

του σχολείου αλλά και με την ικανοποίηση των ατομικών αναγκών των εκπαιδευτικών. Οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν καθήκον και ευθύνη τους να διδάξουν σε όλους τους μαθητές με 

επιτυχία, ανεξάρτητα από την κοινωνικό-οικονομική τους προέλευση γιατί πιστεύουν ότι όλοι 

είναι ικανοί να μαθαίνουν (Kythreotis et al., 2010). Σε ένα ευνοϊκό για τη σχολική μάθηση 

κλίμα κυριαρχεί το πνεύμα της συναδελφικότητας και συνεργασίας ανάμεσα στα μέλη του 

προσωπικού και ανάμεσα στα μέλη του διδακτικού προσωπικού και στον διευθυντή του 

σχολείου. Η αποτελεσματική επικοινωνία και η καλή συνεργασία μεταξύ όλων των 

εμπλεκομένων μιας σχολικής μονάδας θεωρούνται απαραίτητα στοιχεία για την επίλυση των 
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προβλημάτων ενός σχολείου, εφόσον τα μέλη της μονάδας συζητούν, ανταλλάσουν απόψεις 

και βρίσκουν στη συνέχεια τις καλύτερες δυνατές λύσεις. Η συνεργασία επίσης, συμβάλλει 

στη βελτίωση της ατομικής και ομαδικής επίδοσης των εκπαιδευτικών και των μαθητών και 

αναδεικνύεται αναγκαία για την ανάπτυξη της συλλογικότητας στο σχολείο και την επίτευξη 

των στόχων του. Βασικό παράγοντα αποτελεί βέβαια και ο διευθυντής της σχολικής 

οργάνωσης καθώς αποτελεί το αρμόδιο πρόσωπο το οποίο ευθύνεται για τη σωστή εφαρμογή 

όσων αναφέρθηκαν, ο ρόλος του οποίου θα επιχειρηθεί να προσεγγιστεί στη συνέχεια. 

Ένα θετικό και ευχάριστο κλίμα εργασίας επιδρά θετικά στην ψυχική διάθεση, στην εκτέλεση 

του έργου τους και κατ’ επέκταση στην ικανοποίηση του διδακτικού προσωπικού, η οποία 

είναι μεγαλύτερη μέσα σε ένα πλαίσιο επικοινωνίας, συνεργασίας και συλλογικότητας όπου 

όλοι μαζί προσπαθούν να επιτύχουν την εκπλήρωση των στόχων και τη βελτίωση των 

επιδόσεων των μαθητών. Αντιθέτως, ένα αρνητικό και απωθητικό κλίμα εργασίας έχει 

αρνητικές επιπτώσεις τόσο στην εκτέλεση των καθηκόντων των εκπαιδευτικών και στην 

ποιότητα της εργασίας τους αλλά και στις επιδόσεις των μαθητών και γενικότερα στην ομαλή 

και αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής οργάνωσης. Με βάση αυτό το δεδομένο, 

λοιπόν, η δημιουργία θετικού κλίματος προάγει ολοφάνερα την αποτελεσματική λειτουργία 

της σχολικής μονάδας και διακρίνεται από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά (Πασιαρδής, 2004: 

169) 

1. Οι διευθυντές αναλαμβάνουν ηγετικό ρόλο σε ό,τι αφορά την οργάνωση και διοίκηση του 

σχολείου αλλά και τη διδασκαλία, αφήνοντας όμως αρκετό βαθμό ελευθερίας σε κάθε 

εκπαιδευτικό. 

2. Η οργάνωση και η διοίκηση εξασφαλίζεται με μία σειρά σαφών οδηγιών και δίκαιων 

κανονισμών που με τη συστηματική τους εφαρμογή δημιουργούνται αισθήματα ικανοποίησης 

αλλά και υπευθυνότητας. 

3. Οι διευθυντές σε συνεργασία με τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα μέρη καθορίζουν αναλυτικά 

τους σκοπούς και τους στόχους του σχολείου έτσι ώστε να στηρίζονται όλοι σε έναν κοινό 

παρονομαστή. 

4. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν καθήκον και ευθύνη τους να διδάξουν όλους τους μαθητές 

χρησιμοποιώντας ποικίλες διδακτικές μεθόδους, μέσα και υλικά, βασιζόμενοι στην αρχή της 

ατομικότητας. 

5. Ανάμεσα στα μέλη του διδακτικού προσωπικού και στο διευθυντή του σχολείου 

κυριαρχεί πνεύμα συναδελφικότητας και συνεργασίας με άμεσο σκοπό την ανταπόκριση στις 

ανάγκες των μαθητών και τη βελτίωση των προγραμμάτων της σχολικής μονάδας. 

6. Στις αίθουσες διδασκαλίας δημιουργείται ατμόσφαιρα συνεργασίας και εμπιστοσύνης 

μεταξύ των μαθητών και των εκπαιδευτικών και επικρατεί κλίμα αισιοδοξίας και υψηλών 

προσδοκιών. 
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7. Η σχολική μονάδα γίνεται αποδεκτή από την ευρύτερη κοινότητα. Η αποδοχή αυτή 

εκφράζεται και από τη συμμετοχή του σχολείου σε πρωτοβουλίες για εκδηλώσεις ή έργα τα 

οποία βοηθούν τη σχολική μονάδα να γίνει πιο αποδοτική. 

Η συνύπαρξη όλων των παραπάνω στοιχείων βοηθά στην οργάνωση και στην 

αποτελεσματικότητα κάθε σχολικής μονάδας και στην επίτευξη ενός ευχάριστου και άνετου 

σχολικού κλίματος αφού οι παράγοντες της επικοινωνίας, της συνεργασίας μεταξύ όλων των 

εμπλεκομένων μίας σχολικής μονάδας και της οργάνωσης του σχολείου θεωρούνται 

σημαντικοί για τη δημιουργία ενός θετικού σχολικού κλίματος. Ειδικότερα, η επικοινωνία 

στον σχολικό χώρο αποτελεί ένα από τα ζωτικά γνωρίσματα του σχολείου ως κοινωνικού 

συστήματος και πραγματοποιείται παντού στη σχολική μονάδα και με ποικίλους τρόπους 

(Hoy & Miskel, 2005). Η ανταλλαγή μηνυμάτων και απόψεων ανάμεσα στους διευθυντές, 

εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς, ενδιαφερόμενους και ιθύνοντες για τα εκπαιδευτικά θέματα 

και την εκπαιδευτική πολιτική μιας χώρας είναι ιδιαίτερα σημαντική ως προς την επίτευξη 

και των γενικότερων στόχων του σχολείου και των στόχων της σχολικής τάξης. Ο διευθυντής 

του σχολείου χαρακτηρίζεται από πολλούς ως το βασικότερο και το κυριότερο συστατικό 

μέρος του σχολικού οργανισμού για την υλοποίηση της αμφίδρομης επικοινωνίας μέσα στην 

σχολική μονάδα. Φροντίζει να επικοινωνεί με σαφή τρόπο με όλα τα άλλα εμπλεκόμενα μέλη 

της σχολικής μονάδας κάνοντας γνωστά τα αναμενόμενα αποτελέσματα της εργασίας όλων 

των σχολικών τάξεων και επιδιώκοντας συγχρόνως να γίνουν όλα αυτά αποδεκτά από όλους 

όσους εμπλέκονται στη λειτουργία του σχολείου. 

Από την άλλη η συνεργασία στον χώρο του σχολείου είναι μια από τις σημαντικότερες 

μεταβλητές που συμβάλλει στη βελτίωση της ατομικής και ομαδικής επίδοσης των 

εκπαιδευτικών και των μαθητών. Έρευνες απέδειξαν ότι η συνεργασία εμφανίζεται να είναι 

πολύ εποικοδομητική τόσο για τη βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων και της ψυχικής 

υγείας των μαθητών, των εκπαιδευτικών και των διευθυντών όσο και για την ανάπτυξη, 

βελτίωση και αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων (Mortimore, 1992). Γίνεται 

φανερό ότι η αποτελεσματική επικοινωνία και η καλή συνεργασία μεταξύ των μελών του 

διδακτικού προσωπικού είναι στοιχεία απαραίτητα για την επίλυση των προβλημάτων ενός 

σχολείου γιατί τα μέλη του προσωπικού ενθαρρύνονται να συζητούν τα προβλήματά τους και 

να βρίσκουν τις κατάλληλες λύσεις. Η συνεργασία μεταξύ των μελών του διδακτικού 

προσωπικού είναι αναγκαία για την επίτευξη της συλλογικότητας στο σχολείο και την 

επίτευξη των στόχων του. Άλλωστε, η επίτευξη των σκοπών και των στόχων ενός 

αποτελεσματικού σχολείου περιλαμβάνεται στα προγράμματα του σχολείου, στις επίπονες 

προσπάθειες του διδακτικού προσωπικού και γενικά στο όραμα του διευθυντή. 

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι στις σχολικές τάξεις των αποτελεσματικών 

σχολείων επικρατεί κλίμα αισιοδοξίας και υψηλών προσδοκιών αφού τόσο οι εκπαιδευτικοί 

όσο και οι μαθητές έχουν την πεποίθηση ότι ο χώρος των σχολικών τάξεων είναι χώρος 

πρόκλησης όπου η πρόοδος και η εξέλιξη διαρκώς ενισχύονται (Pashiardi, 2000). Απώτερος, 

λοιπόν, σκοπός είναι η δημιουργία ενός ζεστού, φιλόξενου και άνετου σχολικού 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 179 από 207 

περιβάλλοντος που θα εμπνέει αισθήματα ευχαρίστησης και ικανοποίησης σε όλους για την 

επίτευξη των καλύτερων δυνατών αποτελεσμάτων για τους μαθητές.  

3. Ο ρόλος του Διευθυντή στη διαμόρφωση του Σχολικού Κλίματος  

Αναμφίβολα ο διευθυντής του σχολείου ως μία ηγετική φυσιογνωμία στη σχολική μονάδα 

αποτελεί το κλειδί επιτυχίας στη δημιουργία ενός θετικού σχολικού κλίματος μέσα στο οποίο 

θα προάγονται οι ανθρώπινες σχέσεις και θα διατηρείται η συνοχή του προσωπικού και των 

μαθητών ως συνεργαζόμενης ομάδας για την επίτευξη ορισμένων εκπαιδευτικών στόχων 

(Πασιαρδής 2004). Αυτό επιτυγχάνεται όταν υπάρχει μία ισορροπία ανάμεσα στην 

επικρατούσα ιεραρχία του σχολείου και στις σχέσεις των μελών του σχολείου (Μαραθεύτης 

1981). Η αρμονική σύζευξη του ανθρώπινου παράγοντα και των στόχων τους οποίους το 

σύστημα προσπαθεί να εκπληρώσει, ώστε να μπορούν τα αποτελέσματα να είναι 

ικανοποιητικά, είναι σημαντικό να εξασφαλίζεται σε κάθε σχολική μονάδα. Ο διευθυντής 

οφείλει να καταβάλει συνεχή προσπάθεια για διαμόρφωση και διατήρηση ευνοϊκού κλίματος 

στο χώρο όπου ηγείται και όπου περνάει τον περισσότερο χρόνο του έχοντας ως κύριους 

άξονες για τη δημιουργία του κατάλληλου σχολικού κλίματος την ομαδικότητα, τη 

συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό, την επικοινωνία με τους μαθητές, τους γονείς και το 

διδακτικό προσωπικό, την υπευθυνότητα, την εμπιστοσύνη και τη συμμετοχικότητα σε όλες 

τις διαδικασίες λήψης αποφάσεων (Σαΐτης, 2002). 

Από τα παραπάνω προκύπτει, λοιπόν, ότι ο ρόλος που καλείται να διαδραματίσει ο 

διευθυντής στο σημερινό σχολείο είναι καθοριστικός, σημαντικός και πολυσύνθετος ενώ 

παράλληλα απαιτεί από αυτόν να ξεφύγει από την παλιά γραφειοκρατική αντίληψη, 

αναπτύσσοντας μια ηγετική φυσιογνωμία. Θα πρέπει, με άλλα λόγια να αποκτήσει τα 

ιδιαίτερα προσωπικά και ποιοτικά χαρακτηριστικά που θα τον κάνουν ικανό να θέτει 

στόχους, να επινοεί τρόπους για την επίτευξή τους και να προσελκύει τους εκπαιδευτικούς 

του σχολείου που ηγείται να τον ακολουθήσουν. Ο διευθυντής-ηγέτης έχει πρωταρχικό 

καθήκον να δημιουργήσει ένα σχολικό κλίμα μέσα στο οποίο τα εμπλεκόμενα μέλη της 

σχολικής κοινότητας θα μπορούν να αποδώσουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους. Σύμφωνα 

με τον Σαΐτη (2002: 263) "εξαρτάται περισσότερο από την ικανότητα του διευθυντή να χειριστεί 

σωστά τον ανθρώπινο παράγοντα και λιγότερο από την εξουσία που του παρέχει ο νόμος".  

Κατά τον Κατσαρό (2008: 118-9), οι διευθυντές-ηγέτες στον χώρο της εκπαίδευσης πρέπει να 

επιδεικνύουν υψηλό επίπεδο νοητικών και τεχνικών δεξιοτήτων συνδεδεμένων με τον σκοπό 

της εκπαίδευσης που θα πρέπει να συμπληρώνονται από υψηλό επίπεδο συναισθηματικής 

νοημοσύνης, δηλαδή ικανοτήτων αυτεπίγνωσης, αυτοδιαχείρισης, κοινωνικής επίγνωσης και 

διαχείρισης σχέσεων. Ταξινομώντας τα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει ο διευθυντής-

ηγέτης για να διαμορφώσει ένα ευνοϊκό εργασιακό κλίμα για να διασφαλίσει την 

αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας που ηγείται, ο Σαΐτης (2000: 239) διακρίνει τρεις 

κατηγορίες που αφορούν: α) στην επαγγελματική ικανότητα που προκύπτει ως αποτέλεσμα 

διοικητικής πείρας και άρτιας επιστημονικής κατάρτισης. Στην κατηγορία αυτή 
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περιλαμβάνονται οι ικανότητες εκτίμησης των καθηκόντων, των ευθυνών και των 

προβλημάτων των υφισταμένων, η ικανότητα αποτελεσματικής εποπτείας και η ικανότητα 

λήψης ορθολογικών αποφάσεων β) στην ικανότητα του συνεργάζεσθαι. Σε αυτή την 

κατηγορία μεταξύ άλλων περιλαμβάνονται η γνώση και η ικανότητα χειρισμού της 

ψυχολογικής κατάστασης των ατόμων και των ομάδων, η αντικειμενικότητα, η ανεκτικότητα, 

η υπομονή και η καλή διάθεση, η ικανότητα επικοινωνίας, η ικανότητα διαχείρισης 

συγκρούσεων και κρίσεων. γ) στην αντιληπτική ικανότητα, η οποία πρέπει να συνοδεύεται 

από παρατηρητικότητα, διοικητική φαντασία και ενεργητικότητα, ικανότητα εντοπισμού 

αδυναμιών, ικανότητα σχεδιασμού και εφαρμογής. Συνεπώς οι ηγέτες στο χώρο της 

εκπαίδευσης θα πρέπει να επιδεικνύουν υψηλό επίπεδο νοητικών και τεχνικών δεξιοτήτων 

συνδεδεμένων με τον σκοπό της εκπαίδευσης και στην περίπτωση που αυτές 

συμπληρώνονται από υψηλό επίπεδο συναισθηματικής νοημοσύνης όπως ικανότητες 

αυτεπίγνωσης, αυτοδιαχείρισης, κοινωνικής επίγνωσης και διαχείρισης σχέσεων 

(Παμουκτσόγλου, 2001) μπορούν να συμβάλουν στη διαμόρφωση θετικού κλίματος της 

σχολικής μονάδας. 

Ο αποτελεσματικός διευθυντής καλείται να αναλάβει πολλαπλούς ρόλους και να 

ανταποκριθεί αποτελεσματικά στις απαιτήσεις των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των 

γονιών τους καθώς και του ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου θέτοντας τις βάσεις για τη 

διαμόρφωση κατάλληλου κλίματος με σκοπό την επιδίωξη και επιτυχή πραγματοποίηση των 

παιδαγωγικών και εκπαιδευτικών της στόχων. Ένας τέτοιος διευθυντής-ηγέτης γνωρίζει να 

οργανώνει και να διοικεί, να αναμορφώνει και να αναβαθμίζει το έργο της σχολικής μονάδας 

και να συντονίζει μία ομάδα ανθρώπων. Έχει την ικανότητα στα πλαίσια της 

παγκοσμιοποίησης της εκπαίδευσης να συγκεράσει διαφορετικές πολιτισμικές παραμέτρους 

που έχουν σχέση με τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους γονείς τους και αποτελεί 

πρότυπο στο χώρο του σχολείου για διδακτικά, παιδαγωγικά, επαγγελματικά, υπηρεσιακά και 

διαπροσωπικά ζητήματα. Είναι εμψυχωτής των μαθητών, των γονέων, και κυρίως των 

εκπαιδευτικών και διευκολύνει την επικοινωνία μεταξύ όλων των εμπλεκομένων στη 

λειτουργία της σχολικής μονάδας (Κιρκιγιάννη, 2011: 96). Αυξάνει την αποτελεσματικότητα 

της διδασκαλίας και της μάθησης επιδιώκοντας τη στενή συνεργασία όλων όσων εμπλέκονται 

στη διαδικασία αυτή και είναι σε θέση να αντιμετωπίζει σωστά τα παιδαγωγικά θέματα και 

προβλήματα που προκύπτουν. Αναφορικά με τις σχέσεις που αναπτύσσει με το υπόλοιπο 

διδακτικό προσωπικό, ξέρει να σέβεται, να εκτιμά και να ενδιαφέρεται πραγματικά για τις 

ανάγκες των υφισταμένων του, τα προβλήματα και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν, 

ενθαρρύνει πρωτοβουλίες και συνεργασίες, λειτουργεί ως βοηθός, συμπαραστάτης και 

συνεργάτης τους και προσπαθεί να παραμένει δίκαιος και αμερόληπτος (Morgan 1996).  

Για τους Kimbrough και Burkett (1990) ο ηγέτης-διευθυντής θεωρείται κομβικό σημείο στην 

επικοινωνία και τη διασταύρωση των πληροφοριών ανάμεσα σε όλους τους εμπλεκόμενους 

φορείς του σχολείου, άρα και στη διαμόρφωση θετικού κλίματος της σχολικής μονάδας. Γι’ 

αυτό οφείλει να συγκεντρώνει αρκετές ικανότητες και να τις εφαρμόζει αποτελεσματικά για 

να μπορεί να διατυπώσει και να μεταδώσει την αποστολή του σχολείου με σαφήνεια και να 
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εξασφαλίσει την συμμετοχή όλων των εμπλεκόμενων φορέων (εκπαιδευτικοί, μαθητές, 

γονείς, κ.ά.) για την εκπλήρωσή της. Συνεπώς, ο αποτελεσματικός ηγέτης-διευθυντής 

επιδιώκει να καλλιεργεί θετικό κλίμα στο σχολείο του καθοδηγώντας τον συλλογικό 

προγραμματισμό, φροντίζοντας για την εξασφάλιση υλικοτεχνικής υποδομής στο σχολείο 

καθώς και για τη συνεχή επιμόρφωση του προσωπικού. Προβαίνει στην ορθή κατανομή των 

υποχρεώσεων και των ευθυνών και προωθεί ένα ζεστό, θετικό κλίμα μάθησης. Έτσι 

δημιουργεί μία θετική αυτοεικόνα του σχολείου που είναι στενά συνυφασμένη με τη δική του 

αυτοεικόνα για το άτομό του και τις ικανότητες του. Για την Στραβάκου (2003: 16) 

αποτελεσματικοί ως προς τη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος και ως προς την 

επιτυχημένη λειτουργία της σχολικής μονάδας είναι οι διευθυντές-ηγέτες που λαμβάνουν 

ενεργό μέρος σε όλες τις φάσεις της ζωής του σχολείου, είναι καινοτόμοι και κύριοι φορείς 

καινοτομιών, δείχνουν προσωπικό ενδιαφέρον στην καθοδήγηση του "μαθησιακού 

οργανισμού" του σχολείου σε παιδαγωγικά και επιστημονικά θέματα και παίζουν 

πρωταγωνιστικό ρόλο στην εύρυθμη λειτουργία του σχολείου. 

Τέλος, ο Στιβακτάκης (2006: 37-38) συνοψίζει τις πολλαπλές δεξιότητες που θα πρέπει να 

συγκεντρώνει ο αποτελεσματικός διευθυντής-ηγέτης που επιθυμεί να διαμορφώσει ένα θετικό 

κλίμα που θα διασφαλίσει την ομαλή λειτουργία της σχολικής μονάδας ως εξής: 

• Επικέντρωση στην καθοδήγηση: η ηγεσία του διευθυντή είναι αυτή της παρακολούθησης 

του τι συμβαίνει στο σχολείο και της καθοδήγησης του προσωπικού με την ανάθεση 

εργασιών και ρόλων στα μέλη του. 

• Εστίαση στον εκπαιδευτικό: οι διευθυντές υποστηρίζουν τους δασκάλους με διάφορους 

τρόπους, όπως είναι ο έπαινος, η ενθάρρυνση, η ενημέρωση και η διάθεση χρόνου σε αυτούς 

για την αντιμετώπιση των προβλημάτων τους. 

• Ευρύτητα γνώσης: οι διευθυντές είναι συνήθως καλά πληροφορημένοι για τις σύγχρονες 

εκπαιδευτικές τάσεις και επωφελούνται των νέων ευκαιριών. 

• Λήψη αποφάσεων: οι διευθυντές δημιουργούν αποτελεσματικές διαδικασίες στη λήψη 

αποφάσεων, εστιάζοντας σε καθορισμένους στόχους, μέσω της συμμετοχικότητας και της 

συλλογικότητας. 

• Συμβολική και πολιτιστική αντίληψη: οι διευθυντές χρησιμοποιούν τα φανερά και τα κρυφά 

μηνύματα που απορρέουν από τις πράξεις τους, για να επηρεάσουν εποικοδομητικά τη 

συμπεριφορά των άλλων. 

• Αξίες: οι αξίες των διευθυντών σχετίζονται με τον τύπο της ηγεσίας που εφαρμόζουν. 

• Επικέντρωση στους γονείς και στην κοινότητα: οι διευθυντές επιδιώκουν να εξασφαλίσουν 

τόσο την πρόσβαση όσο και τη συμμετοχή των γονέων στο σχολείο καθώς και την αίσθηση 

ότι το σχολείο κατανοεί και ανταποκρίνεται στις γονεϊκές και κοινοτικές προσδοκίες. 

• Επικέντρωση στο μαθητή: οι πράξεις του διευθυντή είναι συμβολικά σημαντικές για τους 

μαθητές. Κίνητρα, όπως η δημόσια αναγνώριση, χρησιμοποιούνται για να ενθαρρύνουν 

κατάλληλες συμπεριφορές στους μαθητές. 
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• Μάρκετινγκ του σχολείου: μέσα από διαδικασίες όπως είναι οι δημόσιες σχέσεις, ο 

διευθυντής εξασφαλίζει ότι προβάλλει μία θετική εικόνα του σχολείου με ό,τι αυτό 

συνεπάγεται. 

• Μελλοντικοί προσανατολισμοί: ο διευθυντής εξασφαλίζει την ύπαρξη ενός κοινού 

σχολικού οράματος και την ομοφωνία των σχολικών στόχων και των προτεραιοτήτων που 

αναδύονται από το κοινό αυτό όραμα. 

• Ευαισθησία στο εναλλασσόμενο εκπαιδευτικό κλίμα: ο διευθυντής έχει συνείδηση και είναι 

ευαίσθητος στις αλλαγές του εκπαιδευτικού κλίματος. 

Τα χαρακτηριστικά και οι απαιτήσεις της κοινωνίας του 21ου αιώνα δημιουργούν την ανάγκη 

σχολείων σύγχρονων, ευέλικτων και προσαρμόσιμων στις παρούσες ανταγωνιστικές 

συνθήκες. Με βάση αυτά τα καινούργια δεδομένα ο διευθυντής ως ηγέτης της σχολικής 

μονάδας του σύγχρονου σχολείου θα πρέπει να γνωρίζει την κουλτούρα της έτσι όπως 

εκδηλώνεται στα διάφορα επίπεδά της και να βρίσκεται σε εγρήγορση παρακολουθώντας τις 

εσωτερικές και εξωτερικές επιδράσεις στη σχολική μονάδα που πιθανόν να επιφέρουν 

αλλαγές σε αυτήν. Απώτερος σκοπός του θα πρέπει να είναι η δημιουργία ζεστού και άνετου 

σχολικού κλίματος και αισθημάτων ευχαρίστησης και ικανοποίησης σε όλους τους 

εμπλεκομένους στην αποτελεσματική λειτουργία του εκπαιδευτικού οργανισμού.  

Συμπεράσματα  

Όπως προαναφέρθηκε, στην παρούσα μελέτη επιχειρήθηκε η εννοιολογική οριοθέτηση του 

κλίματος της σχολικής μονάδας, οι μορφές και οι παράγοντες διαμόρφωσής του. Ταυτόχρονα, 

προσπάθησε να προσεγγίσει, να εξετάσει και να αναλύσει τον ρόλο του διευθυντή-ηγέτη στη 

διαμόρφωση του κλίματος που συμβάλλει καθοριστικά στην αποτελεσματικότητα του 

οργανισμού. Οι περισσότεροι ερευνητές της σχολικής αποτελεσματικότητας εντάσσουν στα 

χαρακτηριστικά των αποτελεσματικών σχολείων την ύπαρξη ενός θετικού κλίματος, με 

υψηλές προσδοκίες για την επιτυχία στο οποίο, όμως, συντελεί και η διεύθυνση του 

οργανισμού. Ο Nasser (2009), έχοντας ορίσει την αποτελεσματικότητα ως την ύπαρξη ενός 

θετικού κλίματος μέσω ενεργειών προσανατολισμένων στην αγαστή συνεργασία καθώς και 

ως παροχή ενός συστήματος ανάδρασης και αξιολόγησης, ανέδειξε την επίδραση της 

σχολικής ηγεσίας επί της αποτελεσματικότητας.  

Καθώς έχει ενταχθεί στο διοικητικό-ηγετικό ρόλο η διαδικασία της δημιουργίας θετικού 

κλίματος ο διευθυντής-ηγέτης θα πρέπει να καλλιεργεί την αποτελεσματική επικοινωνία 

μεταξύ των εκπαιδευτικών και των μαθητών, ώστε να μπορεί να διοικεί με αποτελεσματικό 

τρόπο τον σχολικό οργανισμό. Η ύπαρξη άριστων διαπροσωπικών σχέσεων σύμφωνα με τη 

Κούλα, (2011), αποτελούν ακρογωνιαίο λίθο σε αυτή του την προσπάθεια και συμβάλλουν 

στη σφυρηλάτηση ενός θετικού-ευχάριστου σχολικού κλίματος. Το κλίμα που διαμορφώνεται 

στο σχολείο αποτελεί από μόνο του, έναν οδηγό της οργάνωσης και ίσως ένα εννοιολογικό 

εργαλείο για την ενδοσκόπηση των διευθυντών και την ανάλυση της κατάστασης, αφορώντας 
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την εκπαιδευτική ηγεσία και διοίκηση, την παροχή κινήτρων, τη σχολική 

αποτελεσματικότητα, τη σχολική δομή, την επικοινωνία, την παρουσία συλλογικών οργάνων, 

τη θέση στόχων (Γεράκη, 2013). Πολλαπλές αναφορές κάνουν λόγο για ένα στέλεχος, το 

οποίο πρέπει να ξεφύγει από την παλιά αντίληψη του γραφειοκράτη-διαχειριστή, πρέπει 

πλέον να έχει την απαραίτητη εξειδίκευση στο να μετατρέπει τις γνώσεις σε δεξιότητες για να 

επιτυγχάνει μέσω της δημιουργίας θετικού κλίματος την ανύψωση του οργανισμού, την 

εκπλήρωση των στόχων και τη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. Εν κατακλείδι, εάν τα 

σχολεία πρόκειται να διοικούνται με αποτελεσματικό τρόπο στο μέλλον θα πρέπει ο ηγέτης-

διευθυντής να ελέγχει, να παρατηρεί και να βρίσκεται σε εγρήγορση παρακολουθώντας τις 

εσωτερικές και εξωτερικές επιδράσεις στη σχολική μονάδα που πιθανόν να επιφέρουν 

αλλαγές στο θετικό κλίμα που έχει διαμορφώσει σε αυτήν, κάνοντας τις απαιτούμενες 

διορθωτικές κινήσεις για τη μη λοξοδρόμηση του σχολικού οργανισμού.  
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Abstract: The purpose of the research is to investigate the main stages of the extended 

ADDIE model which is used by companies in the Greek market for the design and 

implementation of in-company training schemes. The survey was conducted via email, by 

sending structured questionnaires to large consultancies and to companies with a size and 

structure that enables the design and implementation of in-company training schemes. 

Regarding the empirical level, it may be the only survey of similar scope in the Greek area. 

The findings indicated partial implementation of the phases of the extended ADDIE model.  

 

Keywords: ADDIE, Intra-corporate Training, Training Needs Analysis, Training Evaluation, 

Transposition of Training. 

 

Περίληψη: Σκοπός της ερευνητικής εργασίας είναι να διερευνηθούν οι κύριες φάσεις που 

συνθέτουν το διευρυμένο μοντέλο ADDIE που χρησιμοποιούν οι επιχειρήσεις που 

δραστηριοποιούνται στην ελληνική αγορά, για το σχεδιασμό και την υλοποίηση δράσεων 

ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης. Η έρευνα διενεργήθηκε με το σχεδιασμό και την αποστολή, 

μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, δομημένων ερωτηματολογίων στους υπεύθυνους 

εκπαίδευσης και ανάπτυξης επιχειρήσεων με μέγεθος και δομή που επιτρέπει το σχεδιασμό 

και υλοποίηση δράσεων ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης καθώς και σε μεγάλες εταιρείες 

συμβούλων εκπαίδευσης. Σε εμπειρικό επίπεδο αποτελεί ίσως τη μοναδική έρευνα με 

παρόμοιο αντικείμενο στον ελληνικό χώρο. Τα ευρήματα κατέδειξαν μερική εφαρμογή των 

φάσεων του διευρυμένου μοντέλου ADDIE.  

 

Λέξεις κλειδιά: ADDIE, Ενδοεπιχειρησιακή Κατάρτιση, Ανάλυση Εκπαιδευτικών Αναγκών, 

Αξιολόγηση της κατάρτισης, Μεταφορά της κατάρτισης. 
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Εισαγωγή  

Η ενδοεπιχειρησιακή κατάρτιση αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους πυλώνες τόσο για 

την ανάπτυξη του ανθρώπινου δυναμικού (Pinede, 2000, όπ. αναφ. στο Huerta et al., 2006) 

όσο και για την απόκτηση ανταγωνιστικού πλεονεκτήματος από τις επιχειρήσεις. Στην 

υλοποίηση των δράσεων ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης χρησιμοποιείται ένα πλήθος 

Συστημάτων Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ISD – Instructional Systems Design), στον πυρήνα 

των περισσοτέρων από τα οποία βρίσκεται το μοντέλο ADDIE (Myers et al., 2007).   

Το μοντέλο ADDIE είναι το θεμέλιο όλων των μοντέλων εκπαιδευτικού σχεδιασμού. Είναι 

ένα ευέλικτο μοντέλο για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών δράσεων, γνήσιο υποσύνολο του 

μοντέλου ISD. Δεν αποτελεί ένα συγκεκριμένο πλήρως λειτουργικό μοντέλο αλλά είναι 

περισσότερο ένας όρος ομπρέλα που αναφέρεται σε μια οικογένεια μοντέλων που 

μοιράζονται μια κοινή δομή (Branch, 2010). Ως μοντέλο λογίζεται μια απλοποιημένη σύνοψη 

μιας σύνθετης πραγματικότητας ή ιδέας. Ο Silvern (όπ. αν. στο nwlink.com, 2014) καθορίζει 

το μοντέλο ως ένα γραφικό ανάλογο μιας κατάστασης της πραγματικότητας είτε όπως είναι 

είτε όπως θα έπρεπε να είναι. Το ADDIE καλείται συχνά μοντέλο-διαδικασία. Αυτό όμως 

είναι αληθινό μόνο αν ακολουθηθεί τυφλά (nwlink.com, 2014).  

Όταν παρουσιάστηκε το ADDIE ήταν ένα αυστηρώς γραμμικό μοντέλο. Στη συνέχεια μπήκε 

σε δυναμικότερη τροχιά, οπότε και η τελευταία του φάση άλλαξε από «Αξιολόγηση και 

Έλεγχος» σε «Αξιολόγηση» (Hannum, 2005, όπ. αν. στο  nwlink.com, 2014). Ο Marrienboer 

(όπ. αν. στο nwlink.com, 2014) σημειώνει ότι διάφορα μοντέλα ID μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν σε συνδυασμό με το ADDIE. Καθίσταται έτσι το ADDIE ένα μοντέλο 

«συνδέω και δουλεύω» (‘plug and play’). Στην παρούσα εργασία θα διερευνηθεί το μοντέλο 

ADDIE με την προσθήκη της φάσης της «μεταφοράς των κεκτημένων της κατάρτισης» 

(διευρυμένο μοντέλο ADDIE), σύμφωνα με την πρόταση των Gustafson & Branch (1997). 

1. Έρευνα σχετικά με το μοντέλο ADDIE 

Η παρούσα ερευνητική εργασία στοχεύει να διερευνήσει το πεδίο της ενδοεπιχειρησιακής 

κατάρτισης στις εταιρείες που δραστηριοποιούνται στην ελληνική αγορά, επιχειρώντας να 

απαντήσει στα ακόλουθα ερωτήματα: 

α)Ποια είναι η βαρύτητα και με τι συχνότητα υλοποιούνται οι κύριες φάσεις τού διευρυμένου 

με τη φάση Μεταφοράς των κεκτημένων της κατάρτισης μοντέλου ADDIE, σύμφωνα με τις 

επιχειρήσεις της ελληνικής αγοράς; 

β)Μπορεί να περιγραφεί το βασισμένο στο μοντέλο ADDIE ολοκληρωμένο σύστημα 

σχεδιασμού και υλοποίησης δράσεων ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης; 

Η έρευνα αφορά επιχειρήσεις που με βάση το μέγεθός τους, τον επαγγελματικό τους 

προσανατολισμό ή τη «φιλοσοφία» τους έχουν τη δομή και τους πόρους για ύπαρξη 

αυτόνομου τμήματος εκπαίδευσης και τη δυνατότητα να αναπτύξουν δικές τους 
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εκπαιδευτικές πολιτικές (Huerta et al., 2006). Διεξήχθη με μη πιθανολογικό δείγμα (non 

probability sample), ως δειγματοληψία ευκολίας, αφού ήταν αδύνατη η εύρεση μιας πλήρους 

λίστας των επιχειρήσεων στόχων της έρευνας (Gorard, 2003).  

Απεστάλησαν συνολικά 350 ερωτηματολόγια στις 500 μεγαλύτερες, από άποψη κερδοφορίας 

για το έτος 2012, επιχειρήσεις που δραστηριοποιούνται στην ελληνική αγορά και σε 24 

μεγάλες επιχειρήσεις (σύμβουλοι εκπαίδευσης) που δραστηριοποιούνται στο σχεδιασμό και 

υλοποίηση προγραμμάτων κατάρτισης. Η αποστολή μέσω email τόσο μεγάλου αριθμού 

ερωτηματολογίων έγινε λαμβάνοντας υπόψιν την πρόταση του Fink (2013) για 

«υπεραποστολή» (ovesampling), η οποία είναι απαραίτητη για την επίτευξη του στόχου της 

δειγματοληψίας, αφού δεν είναι ασυνήθιστη επιστροφή τής τάξης τού 20% (Fink, 2013; 

Bourque & Fielder, 2003). 

Ο ρυθμός απόκρισης ήταν τελικά της τάξης του 13% (48/374), αρκετά μικρός, όχι όμως 

ασυνήθιστα μικρός για τέτοιες έρευνες. Έχουν αναφερθεί ρυθμοί επιστροφής 13,6% σε 

εμπειρική έρευνα στη Σλοβενία (Dermol, & Cater, 2013), 19,2% (Fox, & Doyle, 2001), 

27,8% (Huerta et al., 2006) και 28% (Marin-Diaz et al., 2011). Σε αντίστοιχης μορφής έρευνα 

στην Ελλάδα αναφέρθηκε ποσοστό επιστροφής 58% (Αλαμίση, 2012). 

Η έρευνα υλοποιήθηκε με τη χρήση ερωτηματολογίου, ο ρόλος του οποίου είναι να παρέχει 

σταθεροποιημένες (standarized) απαντήσεις σε όλα τα προς διερεύνηση ζητήματα, θέτοντας 

ερωτήσεις με πανομοιότυπο τρόπο (Brace, 2004).  

Η συλλογή των δεδομένων της έρευνας έγινε με την αποστολή email. Η μέθοδος αυτή 

επιλέχθηκε λόγω του μικρού χρονικού ορίζοντα της έρευνας και της ανάγκης για άμεση λήψη 

απαντήσεων. Πρόκειται βέβαια για μια απρόσωπη προσέγγιση, προσφέρει όμως ευελιξία και 

το κυριότερο δεν προκαλεί ενόχληση στους παραλήπτες. Η κυρίως έρευνα ξεκίνησε στις 

30/03/2015 και διήρκεσε συνολικά έως τις 8/05/2015. Εστάλησαν συνολικά 374 

ερωτηματολόγια. Τελικά παρελήφθησαν 48 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια (ποσοστό 

επιστροφής 13%). 

2. Αποτελέσματα εφαρμογής σε ενδοεπιχειρησιακή κατάρτιση 

1. Ποια είναι η βαρύτητα και με τι συχνότητα υλοποιούνται οι κύριες φάσεις τού 

διευρυμένου με τη φάση Μεταφοράς των κεκτημένων της κατάρτισης μοντέλου ADDIE 

σύμφωνα με τις επιχειρήσεις της ελληνικής αγοράς; 

Η βαρύτητα των κύριων φάσεων του διευρυμένου μοντέλου ADDIE στην ελληνική 

πραγματικότητα προκύπτει τόσο από το αντίστοιχο άμεσο ερευνητικό ερώτημα του 

ερωτηματολογίου όσο και μέσω της συχνότητας εφαρμογής των αντίστοιχων κύριων φάσεων.  

Σύμφωνα λοιπόν με το αντίστοιχο ερευνητικό ερώτημα,, η Ανάλυση είναι η φάση στην οποία 

αποδίδεται η μεγαλύτερη βαρύτητα (27,04%), εύρημα που συνάδει με τα ευρήματα 

εμπειρικών ερευνών (Smith & Hayton, 1999) και μελετών (Salas, & Cannon-Bowers, 2001). 
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Ακολουθεί η φάση Υλοποίησης της κατάρτισης (16,87%), κατάταξη αναμενόμενη, αφού 

αποτελεί τη φάση με τη μεγαλύτερη συχνότητα εφαρμογής και την κατακλείδα της 

πλειονότητας των δράσεων ανάπτυξης του ανθρώπινου δυναμικού. Όπως διαπιστώθηκε από 

τη βιβλιογραφική επισκόπηση, η φάση Υλοποίησης δεν έχει διερευνηθεί εμπειρικά σε 

επίπεδο διαδικασιών. 

Η φάση Μεταφοράς των κεκτημένων από δράσεις κατάρτισης στην εργασία (16,74%) είναι 

αυτή που, αντίθετα με την εκφρασμένη βαρύτητά της, εμφανίζει τη μικρότερη συχνότητα 

εφαρμογής από τις επιχειρήσεις στην Ελλάδα (μέσος όρος 2,61). Είναι η φάση που εμφανίζει 

αξιοσημείωτο κενό εμπειρικών ερευνών σε επίπεδο διαδικασιών (Velada et al., 2007). 

Η φάση Σχεδιασμού των δράσεων κατάρτισης (14,91%) περιλαμβάνει την επιλογή των 

στρατηγικών και των μεθόδων κατάρτισης, με «συχνή» εφαρμογή στις ελληνικές 

επιχειρήσεις. Η βιβλιογραφική επισκόπηση δεν κατέδειξε εμπειρικές έρευνες σε επίπεδο 

διαδικασιών.  

Η φάση Ανάπτυξης της κατάρτισης (12,93%) κατατάσσεται σε θέση που επικυρώνεται και 

από τη συχνότητα εφαρμογής της (μέσος όρος 2,90). Είναι η φάση με ελάχιστη εμπειρική 

διερεύνηση και θεωρητική τεκμηρίωση (Al-Khayyat & Elgamal, 1997), γεγονός που 

επικυρώθηκε και από τη βιβλιογραφική επισκόπηση.  

Η βαρύτητα (11,72%) και η τελευταία θέση στην κατάταξη της φάσης Αξιολόγησης δράσεων 

κατάρτισης επιβεβαιώνεται τόσο από τη μικρή συχνότητα εμφάνισής της στις επιχειρήσεις 

(μέσος όρος 2,71) όσο και από ευρήματα στη Μεγάλη Βρετανία και Ινδία, όπου μόνο το 35% 

και το 36,5% αντίστοιχα των επιχειρήσεων αξιολογούν τις δράσεις κατάρτισης (Fox & Doyle, 

2001). 

2. Μπορεί να περιγραφεί το βασισμένο στο μοντέλο ADDIE ολοκληρωμένο σύστημα 

σχεδιασμού και υλοποίησης δράσεων ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης; 

Ένα ολοκληρωμένο σύστημα ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης βασισμένο στο διευρυμένο 

μοντέλο ADDIE πρέπει να περιλαμβάνει όλες τις φάσεις και διαδικασίες που 

προσδιορίστηκαν από τη βιβλιογραφική επισκόπηση, αλλά δεν επαληθεύτηκαν στο σύνολό 

τους από την εμπειρική έρευνα στις επιχειρήσεις της ελληνικής αγοράς.  

Το ολοκληρωμένο σύστημα σχεδιασμού και υλοποίησης δράσεων κατάρτισης αποτελείται 

από δομικές μονάδες (modules), η κάθε μια από τις οποίες επιτελεί ένα συγκεκριμένο «ρόλο» 

στο σύστημα, όπου οι εισροές μετασχηματίζονται μέσω μιας ελεγχόμενης διαδικασίας σε 

εκροές (αποτελέσματα) συγκεκριμένων προδιαγραφών, οι οποίες αποτελούν με τη σειρά τους 

τις εισόδους άλλης δομικής μονάδας. Αναλυτικότερα, κάθε δομική ομάδα πρέπει να 

περιλαμβάνει: 

 Ανάλυση Αναγκών: ανάλυση απόδοσης εργαζομένων, ανάλυση εκπαιδευτικών 

αναγκών (σε σχέση με τα κενά απόδοσης), ανάλυση εργασίας (σε σχέση με τους 

επιχειρησιακούς στόχους), καθορισμό εκπαιδευτικών στόχων (για κάλυψη των κενών 
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απόδοσης), καθορισμό τού συστήματος υλοποίησης της κατάρτισης, καθορισμό των 

απαιτούμενων εκπαιδευτικών πόρων, σύνταξη πλάνου διαχείρισης. 

 Σχεδιασμός κατάρτισης: ανάλυση εργασίας (σε σχέση με γνώσεις, δεξιότητες και 

συμπεριφορά), ανάλυση εργαζομένων (σε σχέση με γνώσεις, δεξιότητες και 

συμπεριφορά), καθορισμό των στόχων της κατάρτισης (σε σχέση με γνώσεις, 

δεξιότητες και συμπεριφορά), ανάπτυξη τεστ ελέγχου της προόδου των 

εκπαιδευομένων, αναθεώρηση παραγομένων δομικής μονάδας Ανάλυσης. 

 Ανάπτυξη κατάρτισης: ανάπτυξη συστήματος ελέγχου, ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

στρατηγικών, ανάπτυξη περιεχομένων, ανάπτυξη εκπαιδευτικών μέσων, ανάπτυξη 

οδηγού τού εκπαιδευτή, ανάπτυξη οδηγού τού εκπαιδευομένου, αναθεώρηση 

παραγομένων δομικής μονάδας (διαμορφωτική αξιολόγηση), διεξαγωγή πιλοτικών 

τεστ (διαμορφωτική αξιολόγηση). 

 Υλοποίηση κατάρτισης: επιλογή φορέα υλοποίησης, επιλογή εκπαιδευτών, επιλογή 

εκπαιδευομένων, διαχείριση κατάρτισης. 

 Αξιολόγηση κατάρτισης: καθορισμό κριτηρίων αξιολόγησης, ανάπτυξη εργαλείων 

αξιολόγησης, διεξαγωγή πιλοτικών τεστ σταθεροποίησης εργαλείων, αξιολόγηση 

κατάρτισης με εκπαιδευτικούς όρους, αξιολόγηση κατάρτισης με χρηματικούς όρους. 

 Μεταφορά κατάρτισης: μέτρηση εργασιακής απόδοσης πριν και μετά την κατάρτιση, 

μέτρηση εργασιακής απόδοσης πριν και αρκετούς μήνες μετά την κατάρτιση, 

διεξαγωγή τεστ αρκετούς μήνες μετά την κατάρτιση για μέτρηση διατήρησης 

γνώσεων/δεξιοτήτων και συμπεριφορών, μέτρηση περιβάλλοντος εργασίας. 

Συμπεράσματα 

Η παρούσα εμπειρική έρευνα προσφέρει έναν τρόπο διερεύνησης και επικύρωσης τόσο του 

διευρυμένου μοντέλου ADDIE σε επίπεδο κύριων φάσεων και επιμέρους διαδικασιών όσο 

και γενικότερα των εφαρμοζόμενων μοντέλων εκπαιδευτικού σχεδιασμού. Τα ευρήματα της 

έρευνας είναι άμεσα εφαρμόσιμα από τις επιχειρήσεις που σχεδιάζουν δράσεις 

ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης τόσο σε επίπεδο εργαλείων όσο και σε επίπεδο μάθησης. Σε 

επίπεδο εργαλείων οι επιχειρήσεις μπορούν άμεσα να εφαρμόσουν όποιες από τις φάσεις 

επιθυμούν ή κρίνουν ότι προσφέρουν αξία στην αποτελεσματικότητα των δράσεων 

κατάρτισης. Σε μαθησιακό επίπεδο η μελέτη του συνόλου του μοντέλου – διαδικασίας μπορεί 

να δώσει το κίνητρο στις επιχειρήσεις να αναλάβουν διαδικασίες που αυτοί έως σήμερα δεν 

θεωρούσαν σημαντικές, οι ανταγωνιστικές όμως επιχειρήσεις χρησιμοποιούν από καιρό 

(benchmark). Απαύγασμα της έρευνας αποτελεί η διαπίστωση ότι η εφαρμογή τού 

διευρυμένου μοντέλου ADDIE μπορεί να αποτελέσει όχι μόνο σύστημα βελτίωσης των 

δράσεων ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης αλλά και αέναη μαθησιακή διαδικασία ανάπτυξης 

ανθρώπων και επιχειρήσεων. 
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Abstract: Τhe following paper is an effort to record the practice of the Artful Thinking in the 

|Religious Education, based on the theoretical basis developed by Perkins, with additions and 

extensions Program Zero developed by the University of Harvard. This complex practice was 

considered the most appropriate method for teaching Religious Education, since the 

fundamentals of those compounded theories approaching with the basic theoretical basis of 

the challenge of Religious Εducation as a distinct cognitive subject. 

 

Keywords: Artful Thinking, Religious Education. 

 

Περίληψη: Το άρθρο που ακολουθεί προέκυψε από την καταγραφή της θεωρητικής βάσης 

και της προσπάθειας πρακτικής εφαρμογής του έντεχνου συλλογισμού (Artful Thinking) στο 

μάθημα των Θρησκευτικών. Η προσπάθεια αυτή βασίστηκε στη θεωρητική βάση που 

ανέπτυξε ο Perkins και οι συνεργάτες του στο Πανεπιστήμιο του Harvard.  Επιχειρήθηκε ως 

η πλέον ενδεδειγμένη μέθοδος για τη διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου των 

Θρησκευτικών, αφού οι βασικές αρχές της προσέγγιζαν τη βασική θεωρητική θεμελίωση του 

ζητούμενου των Θρησκευτικών ως διακριτού γνωστικού αντικειμένου. 

 

Λέξεις κλειδιά: Έντεχνος Συλλογισμός, Θρησκευτικά. 

 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

                                                                                       Σελίδα 195 από 207 

Εισαγωγή  

Στο πλαίσιο της πρακτικής εφαρμογής των σύγχρονων τάσεων στη Διδακτική του μαθήματος 

των Θρησκευτικών, προσπαθήσαμε να διαμορφώσουμε μια  επικαιροποιημένη αντίληψη 

σχετικά με τη διδασκαλία του συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου. Πολυειδή 

προβλήματα ανέκυψαν σε αυτή τη διαδικασία, σχετικά με τη θεωρητική θεμελίωση των 

ζητούμενων του μαθήματος των Θρησκευτικών ως αυτόνομου γνωστικού αντικειμένου, όπως 

επίσης και με την πρακτική εφαρμογή διδακτικών παρεμβάσεων και την απαραίτητη 

παιδαγωγική και επιστημονική στήριξή τους σε συγκεκριμένες  μαθησιακές θεωρίες. Μέσα 

από έναν γενικότερο προβληματισμό και μια διαδικασία πολύπλευρης οπτικής και 

επισκόπησης των σχετικών θεωρητικών ζητημάτων, διατρέξαμε γνωστές στρατηγικές 

μάθησης και εκπαιδευτικές τεχνικές, προκειμένου να τις εντάξουμε συνθετικά σε μια 

συγκεκριμένη μεθοδολογία και να τις εφαρμόσουμε στο πεδίο, σε πραγματικές συνθήκες 

σχολικής τάξης.  

Η εφαρμογή της διδακτικής μας παρέμβασης στηρίχθηκε σε δύο βασικούς άξονες, τη 

διεργασία του κριτικού στοχασμού, όπως μελετήθηκε και θεωρητικοποιήθηκε από τον 

Perkins, σε συνάρτηση με τη διεργασία της δημιουργικής σκέψης. Ειδικότερα, 

προσπαθήσαμε να διερευνήσουμε πώς η τέχνη προάγει τον κριτικό και δημιουργικό 

στοχασμό των μαθητών όταν αυτοί συνδιαλέγονται με έργα τέχνης. Στο πλαίσιο αυτό 

αξιοποιήσαμε το μοντέλο παρατήρησης εικαστικών έργων τέχνης  και τη φιλοσοφία των 

προγραμμάτων Visible Thinking Project και Artful Thinking Project. Σκοπός μας ήταν  η 

ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης των μαθητών με τη μεθοδευμένη 

παρατήρηση έργων τέχνης. Μέσα από συγκεκριμένες ερωτήσεις που αναπτύχθηκαν σε 4 

ανεξάρτητα στάδια (και αντίστοιχα φύλλα εργασίας) προσπαθήσαμε να δώσουμε τη 

δυνατότητα στους μαθητές, όχι μόνο να παρατηρήσουν σε βάθος ένα έργο τέχνης αλλά, 

παράλληλα, να καλλιεργήσουν τη στοχαστική και δημιουργική τους διάθεση καθώς 

παρατηρούν (Ritchhart & Perkins, 2008). Οι μαθητές κλήθηκαν, όχι μόνο να παρατηρήσουν 

και να κατανοήσουν το έργο τέχνης που τους δόθηκε, αλλά ταυτόχρονα να αναπτύξουν 

δεξιότητες συγκλίνουσας και αποκλίνουσας σκέψης, όπως τεκμηριωμένη άποψη και 

αντίστοιχη επιχειρηματολογία, σύγκριση, επισήμανση κεντρικών μηνυμάτων και 

συμβολισμών, παραγωγή ιδεών, έκφραση μη προφανών απόψεων. Το εικαστικό έργο που 

χρησιμοποιήσαμε ήταν "Ο θάνατος του άθεου" του Ν. Αλεκτορίδη, για τη διδασκαλίας της 

ενότητας του μαθήματος των Θρησκευτικών της Β΄Λυκείου που αναφέρεται στο φαινόμενο 

της αθεΐας. Η διδακτική αυτή παρέμβαση υλοποιήθηκε σε δύο Λύκεια, ένα στην Αθήνα και 

ένα στη Λαμία. Ως επέκταση της διδασκαλίας, και προκειμένου να κατανοήσουν οι μαθητές 

την εξέλιξη του λόγου για τον άνθρωπο, αξιοποιήθηκε απόσπασμα από την ταινία 

"Μοντέρνοι καιροί".  

Τα αποτελέσματα της εφαρμογής της διδακτικής μας παρέμβασης, στις περιπτώσεις που 

αναφέρθηκαν, υπήρξαν ενθαρρυντικά σχετικά με τις δυνατότητες χρήσης της συγκεκριμένης 

διεργασίας – μεθόδου στο μάθημα των Θρησκευτικών, αλλά και -γενικότερα- ως 
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εκπαιδευτικής προσέγγισης και ως μαθησιακής διαδικασίας. Σε καμία περίπτωση δεν 

ισχυριζόμαστε τον πλήρη μετασχηματισμό παραδοχών όλων των μαθητών ή την 

ολοκληρωτική επαλήθευση των θεωρητικών προβλέψεων των χρησιμοποιούμενων 

μαθησιακών θεωριών. Όμως υπήρξαν πολύ ενθαρρυντικά σημάδια ότι οι μαθητές άρχισαν να 

αναπτύσσουν θετική στάση απέναντι στην  αναζήτηση εναλλακτικών προσεγγιστικών 

διαδρομών, αναπτύσσοντας σημαντικά δεξιότητες πολυπρισματικής κατανόησης και 

ερμηνείας της πραγματικότητας.  

1. Το εκπαιδευτικό πρόβλημα 

Η διδακτική αυτή παρέμβαση υλοποιήθηκε στο πλαίσιο της εφαρμογής των τροποποιημένων 

– εμπλουτισμένων Αναλυτικών Προγραμμάτων του μαθήματος των Θρησκευτικών στο 1
ο
 

Πειραματικό Λύκειο Αθηνών, σύμφωνα με απόφαση του ΕΠΕΣ του 1
ου

 Πειραματικού 

Λυκείου Αθηνών (αριθμός πράξης 22/22-09-2015), της ΔΕΠΠΣ (αρ. πρωτ. 77976/Δ6/16-05-

2016) και σύμφωνα με τα άρθρα 36 και 41 του Νόμου 3966/2011 καθώς και το άρθρο 10 του 

Νόμου 4327/2015. Η τροποποίηση των Αναλυτικών Προγραμμάτων του μαθήματος των 

Θρησκευτικών κρίθηκε αναγκαία, εφόσον η τελευταία ανανέωση των Προγραμμάτων από το 

Υπουργείο Παιδείας είχε γίνει πριν από μια δεκαετία και τα Προγράμματα που συντάχθηκαν 

από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής το 2015 είχαν σημαντικά προβλήματα 

(Κομνηνού, 2015).  Στο πλαίσιο του εμπλουτισμού – τροποποίησης των Προγραμμάτων του 

μαθήματος των Θρησκευτικών εφαρμόστηκαν μια σειρά από καινοτόμες παρεμβάσεις, 

μεταξύ των οποίων και η πολυπρισματική αξιοποίηση της τέχνης για μαθησιακούς σκοπούς. 

Οι εφαρμογές αυτές έγιναν σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς άλλων σχολείων από 

διαφορετικά περιβάλλοντα (στη συγκεκριμένη περίπτωση συνεργάστηκαν ένα σχολείο 

αστικής και ένα σχολείο ημιαστικής περιοχής), ώστε να προκύψει ένα ολοκληρωμένο 

αποτέλεσμα για τις δυνατότητες εφαρμογής των παρεμβάσεων αυτών σε ευρεία κλίμακα. Το 

εκπαιδευτικό πρόβλημα στο οποίο επιχειρεί να απαντήσει η διδακτική αυτή εφαρμογή αφορά 

στη δυνατότητα ανάπτυξης Αναλυτικών Προγραμμάτων, τα οποία προσαρμόζονται και 

βελτιώνονται από τον εκπαιδευτικό στην τάξη, χωρίς να παραβλέπονται οι θεωρητικές 

κατευθύνσεις. Έτσι, προβάλλεται μια από «κάτω προς τα επάνω» (bottom up) άποψη για την 

ανάπτυξη Προγράμματος και την παραγωγή θεωρίας Αναλυτικών Προγραμμάτων (Τσάφος, 

2009). Απαραίτητη προϋπόθεση είναι η ικανότητα των εκπαιδευτικών να διεξάγουν έρευνα 

και γι΄αυτόν τον λόγο οι εκπαιδευτικοί που πραγματοποίησαν αυτή τη δράση ήταν 

διδάκτορες της Διδακτικής του μαθήματος των Θρησκευτικών.  

2. Το πλαίσιο ανάπτυξης της διδακτικής δράσης 

Η δημιουργική ενεργοποίηση των μαθητών μέσω των τεχνών, υλοποιήθηκε στο πλαίσιο των 

αλλαγών που εισηγήθηκε η καθηγήτρια του μαθήματος των Θρησκευτικών για τα Αναλυτικά 

Προγράμματα του μαθήματος στο 1
ο
 Πειραματικό Λύκειο Αθηνών «Γεννάδειο». Στη 

συνέχεια, για την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αυτών δράσεων,  επιδιώχθηκε η συνεργασία 
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με άλλους εκπαιδευτικούς, σύμφωνα με τα προβλεπόμενα για τα Πειραματικά Σχολεία, που 

είναι σχολεία ανοιχτά στην εκπαιδευτική κοινότητα.  Οι αλλαγές – τροποποιήσεις που έγιναν 

στο υφιστάμενο πρόγραμμα σπουδών ήταν οι εξής: 

α) Εμπλουτίστηκε το διδακτικό υλικό του σχολικού βιβλίου με επικαιροποιημένο σύγχρονο 

διδακτικό υλικό, οργανωμένο σε σενάρια διδασκαλίας, β) το πρόγραμμα σπουδών 

προσαρμόστηκε στους θεωρητικούς άξονες του προγράμματος σπουδών που ισχύει για τη Β΄ 

τάξη του Λυκείου, γ) οι μαθητές επέλεξαν με βάση ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν στην 

αρχή της χρονιάς να διερευνήσουν κάποια θέματα (κοινωνικά προβλήματα ή έννοιες) που 

καλύπτουν τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους. Παράλληλα, καλύφθηκαν όλοι οι στόχοι 

και τα μαθησιακά αποτελέσματα -  «ύλη» που προβλέπονται για τη διδασκαλία του 

μαθήματος με βάση το επίσημο πρόγραμμα σπουδών μέσα από την επεξεργασία και τη 

μελέτη κατάλληλου υλικού από τους μαθητές.  

Κατά τη διάρκεια των μαθημάτων συνελέγησαν ερευνητικά δεδομένα, τα οποία 

αξιοποιήθηκαν για την αξιολόγηση του εμπλουτισμένου – τροποποιημένου προγράμματος 

σπουδών και την εξαγωγή συμπερασμάτων. Τα ερευνητικά αυτά δεδομένα προήλθαν από: 1. 

Ημερολόγια παρατήρησης των διδασκόντων για την πορεία των επιμέρους δράσεων, 2. 

ερωτηματολόγια διερεύνησης των στάσεων των μαθητών απέναντι σε δραστηριότητες του 

προγράμματος και 3. δοκιμασίες αξιολόγησης γνώσεων και δεξιοτήτων. Με βάση τα στοιχεία 

που προέκυψαν από την έρευνα αξιολόγησης, έγιναν οι απαραίτητες τροποποιήσεις-

βελτιώσεις, πριν τη διάχυση των προτάσεων αυτών στην εκπαιδευτική κοινότητα. 

3. Μέθοδος 

Η δράση αυτή αναπτύχθηκε στο πλαίσιο της φιλοσοφίας και του περιεχομένου των 

προγραμμάτων, Visible Thinking Project, Artful Thinking Project. Συγκεκριμένα, 

ακολουθήσαμε το μοντέλο παρατήρησης εικαστικών έργων τέχνης (Perkins, 1994). Σύμφωνα 

με αυτά οι μαθητές αναλύουν ένα θέμα ενδιαφέροντος μέσα από μεθοδευμένες εκπαιδευτικές 

τεχνικές που προάγουν τον στοχασμό τους. Οι εκπαιδευτικές αυτές τεχνικές στηρίζονται στη 

μεθοδευμένη παρατήρηση έργων τέχνης (μέσα από συγκεκριμένες ερωτήσεις που 

τοποθετούνται σε 4 ανεξάρτητα στάδια), που δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές, όχι μόνο να 

παρατηρήσουν σε βάθος ένα έργο τέχνης αλλά, παράλληλα, να καλλιεργήσουν τη στοχαστική 

και δημιουργική τους διάθεση καθώς παρατηρούν. Επιχειρήσαμε την κατανόηση του 

αλληλοσυσχετισμού τριών διεργασιών: α) της παρατήρησης έργων τέχνης, β) της 

στοχαστικής διάθεσης των μαθητών, γ) της διδακτικής πράξης (Μέγα, 2015). 
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Σχήμα 1: Οι διεργασίες της παρατήρησης, του στοχασμού και της διδακτικής πράξης 

Εστιάσαμε στην παρατήρηση έργων τέχνης, γιατί η παρατήρηση ανήκει στις δεξιότητες 1
ου

 

επιπέδου, μαζί με την ανάκληση και την αναγνώριση, και κρίνεται ως απολύτως απαραίτητη 

για τη θεμελίωση του στοχασμού, που αναπτύσσεται περισσότερο στα επόμενα ηλικιακά 

στάδια/τάξεις (Ματσαγγούρας, 2007).  

Εστιάσαμε την προσοχή μας στη διαμόρφωση μιας κουλτούρας στην τάξη που διαμόρφωσε 

τη μαθησιακή διαδικασία. Ακολουθώντας τις προτάσεις του Ritchhart (2002, 2007) πριν τη 

διδακτική μας παρέμβαση και για όλη τη διάρκεια της εφαρμογής των τροποποιημένων 

Αναλυτικών Προγραμμάτων, καλλιεργήσαμε: 1) την κουλτούρα και τις μαθησιακές δομές της 

τάξης, 2) το μοντέλο λόγου και διαλόγου, 3) τις ξεκάθαρες και υποβόσκουσες προσδοκίες, 4) 

τη διευθέτηση του χρόνου, 5) το παράδειγμα από τους εκπαιδευτικούς και άλλους ενηλίκους, 

6) το φυσικό περιβάλλον, 7) τις σχέσεις και τα μοντέλα αλληλεπίδρασης, 8) τη δημιουργία 

ευκαιριών μάθησης. Αυτές οι οχτώ συνιστώσες, ανάλογα με τη διαμόρφωσή τους, μπορούν 

να ενισχύσουν ή να υπονομεύσουν τη στοχαστική μάθηση.  

4. Ομάδα Στόχος 

Ομάδα στόχος ήταν οι μαθητές της Β΄ Λυκείου, ηλικίας 16-17 χρόνων. Οι μαθητές ανήκουν 

και στα δύο φύλα και προέρχονται από αστικό και ημιαστικό περιβάλλον (Αθήνα, Λαμία). 

Έχουν γνώσεις για το συγκεκριμένο θέμα του θανάτου, εφόσον σε αμέσως προηγούμενη τάξη 

περιλαμβάνονταν στη διδακτέα ύλη τους. Οι ίδιοι, πιθανόν, να έχουν προσωπική εμπειρία για 

το συγκεκριμένο θέμα. Στα προηγούμενα μαθήματα έχουν μάθει για το φαινόμενο της αθεΐας 

και έχουν πληροφορηθεί για τις βασικές θέσεις των κυριότερων άθεων. Σε αυτή την 

παρέμβαση καλούνται να συνδυάσουν αυτές τις γνώσεις και εμπειρίες τους. 
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5. Σχέδιο  Μαθήματος [παράδειγμα εφαρμογής του έντεχνου συλλογισμού 

(Artful Thinking)  στο μάθημα των Θρησκευτικών στη Β΄ Λυκείου] 

5.1 Μάθημα – διδακτική ενότητα 

Χριστιανισμός: Ουσία-προσφορά-αμφισβήτηση, διδακτική ενότητα «Το φαινόμενο της 

αθεΐας»  

5.2 Περιγραφή 

Το μάθημα αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης θεματικής ενότητας που έχει ήδη ξεκινήσει και 

αφορά στην ύπαρξη του Θεού και στο δυνατό της γνώσης του. Οι μαθητές έχουν ήδη 

συζητήσει για τις διαφορετικές αντιλήψεις που έχουν κατά καιρούς διατυπωθεί για το ποιος 

είναι ο Θεός και έχουν διδαχθεί για την εξέλιξη των αντιλήψεων αυτών στον χρόνο (Μύθος, 

Δογματιστική Μεταφυσική, Λόγος). Επίσης, έχουν μάθει για τη διάκριση Ουσίας και 

Ενεργειών του Θεού, έχουν συζητήσει για την εμφάνιση της αθεΐας στους νεώτερους χρόνους 

στην Ευρώπη και έχουν μάθει για τα κυριότερα αθεϊστικά συστήματα. Στην ενότητα αυτή 

κλήθηκαν να συζητήσουν για το φαινόμενο της αθεΐας και τη σημασία του στη ζωή.  

Ταυτόχρονα, και  σε άμεση συνάφεια με τα παραπάνω, ζητήθηκε να εξεταστεί η άποψη της 

έννοιας και της σημασίας του θανάτου για τον άνθρωπο της νεωτερικότητας και 

μετανεωτερικότητας. 

5.3 Σκοπός  

Η κατανόηση του φαινομένου της σύγχρονης αθεΐας και των συνεπειών της άρνησης 

οποιασδήποτε εξωϋποκειμενικής αρχής νοήματος, που δίνει αφορμές σκέψης και έχει και μια 

ορισμένη σημασία σε αναφορά προς το ερώτημα του θανάτου. 

5.4 Στόχοι 

Με την ολοκλήρωση των μαθημάτων που αφορούν στη σύγχρονη αθεΐα, μέσω του έντεχνου 

συλλογισμού, οι μαθητές αναμενόταν: 

5.4.1 Γνώσεις 

 να εμβαθύνουν στις πολύπλευρες πτυχές των κυριότερων αθεϊστικών συστημάτων 

 να κατανοήσουν τα αίτια της εμφάνισης της σύγχρονης αθεΐας 

 να αντιληφθούν τις επιπτώσεις στην εξέλιξη των κοινωνιών (γέννηση μηδενισμού) 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 200 από 207                                                                                        

 να αναλύουν έργα τέχνης, επιδεικνύοντας τα πραγματικά νοήματα που συνδέουν την 

τέχνη με την καθημερινή ζωή 

 να διατυπώνουν ερωτήματα και να αναζητούν αντικείμενα μελέτης μέσω της 

ενασχόλησής τους με έργα τέχνης 

5.4.2 Δεξιότητες 

 να μπορούν να αναγνώσουν ένα έργο τέχνης 

 συνδιαλέγονται (μέσω της παρατήρησης και της ακρόασης) με έργα τέχνης 

 να στοχάζονται κριτικά και δημιουργικά 

 να συνεργάζονται στη μελέτη έργων τέχνης, να διατυπώνουν ερωτήματα, να 

διατυπώνουν απόψεις και να προχωρούν στη σύνθεση  ολοκληρωμένης άποψης 

 να στοχάζονται κριτικά και δημιουργικά 

5.4.3 Στάσεις 

 να αναπτύξουν θετική στάση απέναντι στην κριτική αντιμετώπιση των πληροφοριών 

που δεχόμαστε καθημερινά 

 να αντιμετωπίζουν με επάρκεια ιδεολογικές τοποθετήσεις, είτε αυτές τους εκφράζουν 

είτε όχι (επιχειρηματολογία, κατάθεση τεκμηριωμένης άποψης, έλεγχος των πηγών, 

σύγκριση, επισήμανση κεντρικών μηνυμάτων και συμβολισμών, παραγωγή ιδεών, 

έκφραση μη προφανών απόψεων). 

5.5 Στάδια εξέλιξης της διδακτικής παρέμβαση 

Με βάση όσα είχαν προηγηθεί σε προηγούμενα μαθήματα και τις γνώσεις που είχαν 

αποκτήσει οι μαθητές για τα κυριότερα αθεϊστικά συστήματα, όπως παρουσιάστηκαν 

παραπάνω, η δραστηριότητα πραγματοποιήθηκε ως εξής: 

1η διδακτική ώρα  

Ενημέρωση των μαθητών για τη διαδικασία, χωρισμός σε ομάδες με τυχαία επιλογή και 

οργάνωση των ομάδων (ορισμός ρόλων και αρμοδιοτήτων). Στους μαθητές δόθηκε 

αντίγραφο του πίνακα "Ο θάνατος του άθεου" του Ν.Αλεκτορίδη, έλληνα ζωγράφου της 

Σχολής του Μονάχου, που βρίσκεται στην Πινακοθήκη Ε. Αβέρωφ στο Μέτσοβο. 
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Εικόνα 1: "Ο θάνατος του άθεου" του Ν.Αλεκτορίδη 

Στη συνέχεια δόθηκε το 1ο φύλλο εργασίας με τα ερωτήματα που αντιστοιχούσαν στην 1η 

φάση. 

1η φάση: Παρατήρηση (απαντήστε στα πιο κάτω ερωτήματα) 

Τι βλέπετε; έχετε απορίες σχετικά με αυτό που βλέπετε; καταγράψτε τες. Βάλτε σε κύκλο τα 

σημεία ενδιαφέροντος και κρατήστε σημειώσεις.  Θυμηθείτε απόψεις, ιδέες και σκέψεις σας 

σχετικές με το εικονιζόμενο θέμα. 

Οι μαθητές στη συνέχεια παρουσίασαν στην ολομέλεια τα πορίσματα των εργασιών της 

ομάδας τους και υπήρξε συζήτηση σε επίπεδο ολομέλειας. 

2η διδακτική ώρα  

Στη 2η διδακτική ώρα δόθηκε το 2ο φύλλο εργασίας με τα ερωτήματα που αντιστοιχούσαν 

στην 2η φάση. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 

Τόμος 4, Τεύχος 3, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 202 από 207                                                                                        

2η φάση: Ανοιχτή και περιπετειώδης παρατήρηση (απαντήστε στα πιο κάτω ερωτήματα) 

Τι συμβαίνει εδώ; Υπάρχουν συμβολισμοί και μηνύματα; Τι ατμόσφαιρα αποπνέει το έργο 

και τι ψυχική διάθεση δημιουργεί; Ποια είναι τα τεχνικά στοιχεία του έργου; Υπάρχουν 

συνδέσεις ιστορικές και πολιτισμικές; Μελετείστε πιο αναλυτικά ανεξάρτητα σημεία του 

έργου. Αναζητείστε τις υπερβολές. Ποιο είναι το πιθανό σενάριο; Υπάρχουν εκπλήξεις; Γιατί 

ο καλλιτέχνης δημιούργησε τις εκπλήξεις; Σας εντυπωσίασε και πώς; Κάντε κάποιες 

διανοητικές αλλαγές με στόχο να βρείτε απαντήσεις (πχ καταργήστε ένα αντικείμενο).  

Δυνατά σημεία του έργου: πώς αυτά τονίζονται και ερμηνεύστε τη θέση τους στο έργο. 

Οι μαθητές στη συνέχεια παρουσίασαν στην ολομέλεια τα πορίσματα των εργασιών της 

ομάδας τους και υπήρξε συζήτηση σε επίπεδο ολομέλειας. 

3η διδακτική ώρα  

Στην 3η διδακτική ώρα δόθηκε το 3ο φύλλο εργασίας με τα ερωτήματα που αντιστοιχούσαν 

στην 3η φάση. 

3η φάση: Ξεκάθαρη, αναλυτική παρατήρηση (απαντήστε στα πιο κάτω ερωτήματα) 

Ελέγξτε το χρώμα, τις φόρμες, τους όγκους, τις γραμμές, τις πινελιές, τη σύνθεση και άλλα 

τεχνικά στοιχεία του έργου και πείτε πώς προσέλκυσαν την προσοχή και τη σκέψη. Βρείτε 

πιθανές απαντήσεις στα ερωτήματα σας με βάση τις πληροφορίες που έχετε συγκεντρώσει. 

Προσπαθήστε να δώσετε λύσεις στις εκπλήξεις που έχετε επισημάνει. 

Οι μαθητές στη συνέχεια παρουσίασαν στην ολομέλεια τα πορίσματα των εργασιών της 

ομάδας τους και υπήρξε συζήτηση σε επίπεδο ολομέλειας. 
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Εικόνα  1: Δείγμα φύλλου εργασίας 

4η διδακτική ώρα  

Στην 4η διδακτική ώρα δόθηκε το 4ο φύλλο εργασίας με τα ερωτήματα που αντιστοιχούσαν 

στην 4η φάση. 

4η φάση: Ολιστική παρατήρηση 

Γραφή κειμένου (Παλιά νόμιζα ότι βλέπω... τώρα νομίζω....) 

Οι μαθητές στη συνέχεια παρουσίασαν στην ολομέλεια τα πορίσματα των εργασιών της 

ομάδας τους και υπήρξε συζήτηση σε επίπεδο ολομέλειας. 
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Εικόνα 3: Δείγμα φύλλου εργασίας 

5.6 Επέκταση της διδασκαλίας 

Μετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας του μαθήματος για τη σύγχρονη αθεΐα και την 

εφαρμογή του έντεχνου συλλογισμού  στην ανάγνωση του πίνακα «Ο θάνατος του αθέου» 

του Ν. Αλεκτορίδη, επιχειρήθηκε η επέκταση της διδασκαλίας για την ανάδειξη ενός 

ευρύτερου θέματος, αυτού της αξίας της ανθρώπινης ζωής και υπόστασης. Έτσι, 

επιχειρήθηκε η ένταξη του φαινομένου της αθεΐας σε ένα ευρύτερο πλαίσιο αλλαγών που 

περιλαμβάνει τις οικονομικές συνθήκες, τις κοινωνικές δομές και τις τεχνολογικές εξελίξεις, 

όπως αυτές διαμορφώνουν την αντίληψη για την εργασία και την αποτίμηση της αξίας του 

ανθρωπίνου προσώπου στις δυτικές κοινωνίες. Το έργο τέχνης με το οποίο κλήθηκαν να 

διαλεχτούν οι μαθητές ήταν οι «Μοντέρνοι Καιροί» και ειδικότερα η σκηνή στο εργοστάσιο.  
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Τα πορίσματα της αξιολόγησης αυτής της επέκτασης ήταν ενθαρρυντικά και αυτό οφείλονταν 

στο γεγονός ότι οι μαθητές στο μάθημα της Ιστορίας είχαν διδαχθεί με παρόμοιο τρόπο. Έτσι, 

ήταν σε θέση να αποκωδικοποιήσουν με σχετική ευκολία μια κομβική σκηνή της ταινίας και 

να κάνουν τις ανάλογες συνδέσεις με αντίστοιχες ιδεολογικές αναφορές.  

 

 

Εικόνα 4: Η «σκηνή στο εργοστάσιο» από τους Μοντέρνους Καιρούς 

5.7 Αξιολόγηση 

Η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων που συνελέγησαν ανέδειξε τα εξής:  

α) Οι μαθητές είχαν θετική στάση στην πλειονότητά τους απέναντι στις δραστηριότητες του 

εμπλουτισμένου προγράμματος σπουδών και ιδιαίτερα απέναντι στη δράση που αφορούσε 

στην αξιοποίηση της τέχνης για την ενίσχυση του δημιουργικού στοχασμού των μαθητών. β) 

Παρατήρησαν, όμως, ότι η ανάπτυξη τέτοιων δραστηριοτήτων απαιτεί χρόνο και δέσμευση 

από την πλευρά τους, κάτι που δυσχεραίνεται από την ελλιπή συμμετοχή κάποιων μαθητών 

στις ομαδικές εργασίες και τη γενικότερη κουλτούρα του λυκείου που διαμορφώνεται από τις 

γενικές εξετάσεις. γ) Φάνηκε, επίσης, από το ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν για την 

αξιολόγηση της δράσης, ότι αυτές οι δραστηριότητες πρέπει να εφαρμόζονται με μέτρο, 

καθώς είναι αγχωτικό για τους μαθητές να μην «προχωράει η ύλη» ή να μην είναι σίγουροι 

για το τι θα αποτελεί αντικείμενο εξέτασης/αξιολόγησης. Έτσι, προτιμούν έναν συνδυασμό 

παραδοσιακών/κλασικών μεθόδων και  καινοτόμων δράσεων.  δ) Η κατανόηση και η 

δημιουργική ενασχόληση με έργα τέχνης απαιτεί συστηματική προσπάθεια, που πρέπει να 

ενισχύεται και από άλλα αντικείμενα του Αναλυτικού Προγράμματος. ε) Έμαθαν να 

αντιλαμβάνονται πιο κριτικά την πραγματικότητα γύρω τους, να αναπτύσσουν ουσιαστικό 

διάλογο πάνω σε πραγματικές καταστάσεις, καλλιεργώντας την κρίση, τη σκέψη, τη 

φαντασία και την παρατηρητικότητά τους. Άρχισαν, όχι μόνο να κατανοούν τα έργα τέχνης 

που βλέπουν, αλλά να τα αμφισβητούν, αναλύοντας τα τεχνικά και ιδεολογικά 
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χαρακτηριστικά τους και να τα μετασχηματίζουν, ώστε να αποδίδουν διαφορετικές 

ιδεολογικές και κοινωνικές πραγματικότητες.  

Ωστόσο, διαπιστώθηκε μια βασική δυσχέρεια στην ολόπλευρη ανάπτυξη των δεξιοτήτων των 

μαθητών, καθώς τέτοιες δράσεις είναι μεμονωμένες και, πολλές φορές, δεν είναι ορατή η 

σχέση με το μαθησιακό αγαθό. Γι΄αυτόν τον λόγο απατήθηκε μεγάλη προσπάθεια από τους 

διδάσκοντες για να αναδειχθεί η σύνδεση της τέχνης με τη μάθηση. Επίσης, απαιτείται η 

αξιολόγηση των μαθητών να διαφοροποιηθεί, ώστε να αντιστοιχεί στη φιλοσοφία ανάπτυξης 

αυτών των παρεμβάσεων.  

Συμπεράσματα  

Η διδακτική αυτή παρέμβαση δεν αποτελεί  την εισαγωγή κάποιας νέας θεωρίας μάθησης ή 

την ανακάλυψη κάποιας διαφορετικής εκπαιδευτικής στρατηγικής. Απλώς, μέσα από έναν 

γενικότερο προβληματισμό για την αποτελεσματική διδασκαλία του μαθήματος των 

Θρησκευτικών, επανεξετάσαμε γνωστές θεωρίες, διδακτικές τεχνικές και στρατηγικές, 

προκειμένου να τις εντάξουμε συνθετικά σε μια πρόταση τρόπου σκέψης. Βασικό 

πλεονέκτημα, σε σχέση με παρόμοιες παρεμβάσεις, ήταν η ολοκληρωμένη θεωρητική 

θεμελίωση και η εφαρμογή σε πραγματικές συνθήκες. Σε καμία περίπτωση δεν 

ισχυριζόμαστε ότι η διδακτική μας πρόταση, για την ένταξη του έντεχνου συλλογισμού 

(artful thinking), είναι αρκετή για τον πλήρη μετασχηματισμό των απόψεων και παραδοχών 

όλων μαθητών, που στην ηλικία του λυκείου έχουν ήδη ισχυρές πεποιθήσεις για ό,τι 

συμβαίνει γύρω τους. Όμως, μέσα από τη συστηματική εφαρμογή και αξιολόγηση αυτής της 

παρέμβασης, υπήρξαν ενθαρρυντικά σημάδια ότι ο στοχασμός των μαθητών μπορεί να 

αναπτυχθεί μέσα από τη συστηματική παρατήρηση έργων τέχνης και να οδηγήσει στην 

κατανόηση και ερμηνεία ιδεολογιών και της λειτουργίας της κοινωνίας, με απώτερο στόχο 

την υιοθέτηση υπεύθυνης στάσης απέναντι στα κοινωνικά δρώμενα.  
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