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EDITORIAL 

 

Στο 2ο Τεύχος του 2ου Τόμου του Εκπαιδευτικού Κύκλου, παρουσιάζονται καινοτομικές 
πρακτικές, μέθοδοι, παρεμβάσεις και εργαλεία στην υπηρεσία της μάθησης και της 
επιμόρφωσης. Ταυτόχρονα, διερευνώνται οι πολιτικές, κοινωνικές και ψυχολογικές 
συνιστώσες της εκπαιδευτικής διαδικασίας και των εμπλεκόμενων σε αυτήν φορέων, στο 
πλαίσιο της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης. 

Στο πρώτο άρθρο ο Αλέξης Κόκκος, Καθηγητής Εκπαίδευσης Ενηλίκων στο Ελληνικό 
Ανοικτό Πανεπιστήμιο, και η Νατάσσα Ράικου, Καθηγήτρια-Σύμβουλος ΣΕΠ στο 
Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο, αναφέρονται σε μία καινοτομική πρακτική: στην 
υλοποίηση ενός προγράμματος εκπαίδευσης πάνω στη μέθοδο «Μετασχηματίζουσα 
Μάθηση μέσα από την Αισθητική Εμπειρία», στο πλαίσιο του μεταπτυχιακού 
προγράμματος «Εκπαίδευση Ενηλίκων» του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου. Η δομή 
του προγράμματος περιελάμβανε την εκπαίδευση των φοιτητών μέσα από την εφαρμογή 
της μεθόδου, τη συμπλήρωση σχετικών ερωτηματολογίων πριν και μετά την εφαρμογή, 
καθώς και την εκπόνηση εργασιών, προκειμένου να αποτιμηθεί ο βαθμός κατανόησης της 
συγκεκριμένης μεθόδου. Τα ευρήματα της έρευνας αναδεικνύουν έναν ικανοποιητικό 
βαθμό κατανόησης και ενδιαφέροντος για τη μέθοδο, ενώ οι περισσότερες δυσκολίες 
εντοπίζονται στη διατύπωση των κριτικών ερωτημάτων και στην επιλογή των κατάλληλων 
έργων τέχνης. Καθώς τα τελευταία χρόνια έχει ενταθεί η συζήτηση γύρω από την 
αξιοποίηση της αισθητικής εμπειρίας στην εκπαίδευση, η ανάγκη χρήσης μιας σχετικής 
συστηματικής μεθοδολογίας αναδύεται έντονη. 

Στο δεύτερο άρθρο, ο Ιωσήφ Φραγκούλης, Επίκουρος Καθηγητής ΑΣΠΑΙΤΕ, Καθηγητής – 
Σύμβουλος ΕΑΠ, και ο Κωνσταντίνος Χριστόπουλος, Προϊστάμενος Εκπαιδευτικών 
Θεμάτων Π.Ε. Αχαΐας, διερευνούν τον βαθμό αξιοποίησης της μεθοδολογίας εκπαίδευσης 
ενηλίκων στο πλαίσιο συμμετοχής των Εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής του Νομού Αχαΐας 
σε προγράμματα επιμόρφωσης. Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας γίνεται ανάλυση των 
χαρακτηριστικών των ενηλίκων εκπαιδευομένων, των προϋποθέσεων αποτελεσματικής 
τους μάθησης, καθώς και των εμποδίων που αντιμετωπίζουν στη διαδικασία της μάθησης. 
Στο δεύτερο μέρος της εργασίας περιγράφεται η μεθοδολογία διεξαγωγής της έρευνας και 
παρουσιάζονται τα σημαντικότερα αποτελέσματα που προέκυψαν από την υλοποίηση της. 
Η εργασία ολοκληρώνεται με τη διατύπωση συμπερασμάτων σχετικά με την αξιοποίηση 
της μεθοδολογίας εκπαίδευσης ενηλίκων στα επιμορφωτικά προγράμματα εκπαιδευτικών 
Φυσικής Αγωγής του Νομού Αχαΐας. 

Στο επόμενο άρθρο, η Μαρία Σταθάκη, Εκπαιδευτικός, και ο  Θεόδωρος Κουτρούκης, 
Καθηγητής – Σύμβουλος ΕΑΠ, διερευνούν την αποτελεσματικότητα εναλλακτικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών στην επίδοση ενηλίκων μέσα από την περίπτωση ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος εκμάθησης της τουρκικής γλώσσας, το οποίο υλοποιήθηκε 
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στο Κέντρο Διά Βίου Μάθησης Αλεξανδρούπολης. Η ανάλυση και η ερμηνεία των 
ερευνητικών δεδομένων οδήγησε στο συμπέρασμα ότι οι συμμετοχικές εκπαιδευτικές 
τεχνικές αυξάνουν την επίδοση των εκπαιδευομένων συγκριτικά με τις αντίστοιχες 
παραδοσιακές. Επιπροσθέτως, διαπιστώθηκε ότι ο βαθμός επίδρασής τους εξαρτάται από 
το φύλο και την ηλικία των εκπαιδευομένων. 

Η Πασχαλιώ Λουκατάρη, Νηπιαγωγός, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, η Ουρανία Ματσούκα, 
Επίκουρη Καθηγήτρια ΤΕΦΑΑ ΔΠΘ, ο Βασίλειος Γραμματικόπουλος, Αναπληρωτής 
Καθηγητής, ΠΤΠΕ ΠΚ, και ο Ευάγγελος Αλμπανίδης, Αναπληρωτής Καθηγητής ΤΕΦΑΑ 
ΔΠΘ, εξετάζουν την επίδραση των παρεμβατικών προγραμμάτων στις κοινωνικές 
δεξιότητες νηπίων, με σκοπό την καταγραφή των κατάλληλων στρατηγικών παρέμβασης 
και τον προσδιορισμό του ρόλου των εκπαιδευτικών. 

Η εργασία αποτελεί μία βιβλιογραφική ανασκόπηση η οποία οδηγεί στο συμπέρασμα ότι 
τα παιδιά προσχολικής ηλικίας μέσα από τις παιγνιώδεις παρεμβάσεις και την υποστήριξη 
των ενηλίκων όχι μόνο εξασκούν τις κοινωνικές τους δεξιότητες, αλλά παράλληλα έχουν 
την ευκαιρία να αναπτύξουν περαιτέρω τις δεξιότητες αυτές με τη μεθοδική 
διαμεσολάβηση των ενηλίκων στο νηπιαγωγείο τόσο από την πλευρά των εκπαιδευτικών 
όσο και από την πλευρά της οικογένειας. 

Η Αναστασία Παπαδοπούλου, Δασκάλα, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια στο ΑΠΚΥ, διερευνά 
τις αντιλήψεις των γονέων για τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς 
και τις προσδοκίες τους από τις παιδαγωγικές συναντήσεις στο Δημοτικό Σχολείο. 
Πρόκειται για μία έρευνα στην οποία συμμετείχαν πενήντα τρεις γονείς παιδιών έκτης 
τάξης δύο Δημοτικών Σχολείων στην πόλη της Δράμας. Από την ανάλυση των δεδομένων 
φάνηκε ότι οι γονείς προτιμούν περισσότερο τις τυπικές μορφές συμμετοχής, δε θέλουν να 
συμμετέχουν στο Δ.Σ. του Συλλόγου γονέων, ενώ θέλουν συχνότερη επικοινωνία με το 
σχολείο και συνεργασία με το δάσκαλο. Ως προς τις παιδαγωγικές συναντήσεις, επιθυμούν 
να ενημερώνονται κυρίως για θέματα επίδοσης και συμπεριφοράς, να επικοινωνούν με το 
δάσκαλο όποτε θέλουν και να καθορίζουν  σε συνεργασία με το δάσκαλο το περιεχόμενο 
των συναντήσεων. 

Ο Κωνσταντίνος Οικονόμου, Φιλόλογος, αναπτύσσει το θέμα: «Ηλικία, φύλο, 
προϋπηρεσία, μέγεθος σχολικής μονάδας, συνοχή ομάδας, σχέση προϊσταμένου -
υφισταμένου και συναισθηματική νοημοσύνη: ο ρόλος τους σε σχέση με το συναίσθημα 
και την ικανοποίηση στο επάγγελμα των εκπαιδευτικών». Με την εργασία αυτή διερευνά 
τους παράγοντες που επιδρούν στην ικανοποίηση και το συναίσθημα των εκπαιδευτικών 
στην εργασία τους, σε δείγμα 266 Ελλήνων εκπαιδευτικών από διάφορες περιοχές της 
χώρας.  

Η Αναστασία Παναγιωτίδου, Σχολική Σύμβουλος Αγγλικής Γλώσσας, Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, Περιφερειακής Ενότητας Δράμας, και η Ελένη Ταρατόρη, 
Καθηγήτρια Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης ΔΠΘ, διερευνούν κατά 
φύλο τα επίπεδα άγχους και φόβου των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
που παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για τους Η/Υ, όταν χρησιμοποιούν το 
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διαδίκτυο στην επιμόρφωση τους. Για το σκοπό αυτό εκθέτουν δεδομένα και πορίσματα 
έρευνας στην οποία συμμετείχαν 239 εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η 
έρευνα έδειξε πως όταν η εμπειρία ή και η γνώση στα δύο φύλα είναι όμοιες, τότε άνδρες 
και γυναίκες παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για τους Η/Υ και κατά συνέπεια 
χαμηλά επίπεδα άγχους ή φόβου. 

Ο Αντώνης Παπαοικονόμου, Εκπαιδευτικός, Μεταδιδακτορικός Ερευνητής ΑΠΘ, Ειδικός 
Επιστήμων (ΠΔ/407) του Πανεπιστημίου Μακεδονίας, αναπτύσσει την εργασία «Η 
διαμόρφωση της Ευρωπαϊκής Ταυτότητας στα πλαίσια της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής: η περίπτωση της διαδικασίας της Μπολόνια». Καθώς ο ρόλος της εκπαίδευσης 
θεωρείται καθοριστικός ως προς την διασφάλιση της ευρωπαϊκής πολιτιστικής 
ομογενοποίησης, η διαδικασία της Μπολόνια εντάσσεται σε αυτήν την κοινή ευρωπαϊκή 
πολιτική με στόχο τη δημιουργία κοινού πλαισίου αναφοράς στον πανεπιστημιακό χώρο. 
Ωστόσο, οι σχετικές προσπάθειες δεν έχουν αποδώσει ακόμη τα αναμενόμενα 
αποτελέσματα. 

Η Δήμητρα Πατρωνίδου, Φιλόλογος, Υπεύθυνη του Συμβουλευτικού Σταθμού Νέων Δ.Δ.Ε 
Δράμας, Διδάκτωρ Ιστορίας της Εκπαίδευσης Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, με την εργασία 
της «Εθνικισμός και Εκπαίδευση: Η Βουλγαρία και το Μπελομόριε», εστιάζει στον τρόπο 
που το Βουλγαρικό κράτος οργάνωσε το σχολικό δίκτυο πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην κατεχόμενη Ανατολική Μακεδονία και τη Δυτική 
Θράκη του Β΄ Παγκόσμιου Πολέμου, κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 1941-1942. 
Μεθοδολογικά η έρευνα βασίζεται στο συνδυασμό ιστορικής – ερμηνευτικής μεθόδου και 
εθνογραφίας, ενώ μέσα από αυτήν αναδεικνύονται βασικές όψεις της βουλγαρικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής που εφαρμόστηκε στην παραπάνω περιοχή. Ταυτόχρονα 
καταδεικνύονται οι διαδικασίες που οικοδομούν το έθνος -κράτος και παγιώνουν την 
εθνική συνείδηση και την εθνική ταυτότητα του πληθυσμιακού σώματος. 

Ο Παντελής Δεμίρογλου, Εκπαιδευτικός, Διευθυντής Δημ. Σχολείου Πετρούσας Δράμας, 
Διδάκτωρ Φιλοσοφίας - Παιδαγωγικής, διδακτικό προσωπικό ΑΣΠΑΙΤΕ Σαπών, και ο 
Νικόλαος Πασχαλίδης, Διευθυντής Δημ. Σχολείου Καλλιφύτου Δράμας, με την εργασία 
τους «To ερωτηματολόγιο ως μεθοδολογικό εργαλείο για τη διερεύνηση του δείκτη: 
Σχέσεις μεταξύ Σχολείου – Γονέων, στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης της σχολικής 
μονάδας», προτείνουν, μετά από διερεύνηση της σχετικής βιβλιογραφίας, ένα ενδεικτικό 
εργαλείο που μπορεί να αξιοποιηθεί από τη σχολική μονάδα για τη διερεύνηση του εν λόγω 
δείκτη.  

 

Σπύρος Κιουλάνης 
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ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ ΤΕΧΝΗΣ ΣΤΟ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ  ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 
ΣΠΟΥΔΩΝ «ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ»:  Μια Καινοτομική Πρακτική  

UTILIZATION Of ART In The POSTGRADUATE PROGRAM "ADULT 
EDUCATION":  

An Innovative Practice 
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Abstract: This text refers to the implementation of a training programme in 
”Transformative Learning through Aestetic Experience” method, in the framework of the 
postgraduate program "Adult Education" of the Hellenic Open University. The structure of 
the programme included the training of students through the application process, filling out 
questionnaires before and after implementation, as well as the elaboration of relevant 
projects, in order to assess the degree of understanding of the specific method and to 
identify the most frequent difficulties encountered by students during their initial attempt to 
design modules with the use of the method. The research findings demonstrate a 
satisfactory level of understanding and concern for the method, while most of the 
difficulties identified in the formulation of critical questions and in the selection of 
appropriate works of art.  

 

Περίληψη: Το κείμενο αυτό αναφέρεται στην υλοποίηση ενός προγράμματος εκπαίδευσης 
στη μέθοδο «Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσα από την Αισθητική Εμπειρία», στο 
πλαίσιο του μεταπτυχιακού προγράμματος «Εκπαίδευση Ενηλίκων» του Ελληνικού 
Ανοικτού Πανεπιστημίου. Η δομή του προγράμματος περιελάμβανε την εκπαίδευση των 
φοιτητών μέσα από την εφαρμογή της μεθόδου, τη συμπλήρωση σχετικών 
ερωτηματολογίων πριν και μετά την εφαρμογή, καθώς και την εκπόνηση εργασιών, 
προκειμένου να αποτιμηθεί ο βαθμός κατανόησης της συγκεκριμένης μεθόδου και να 
εντοπιστούν οι συχνότερες δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι φοιτητές κατά την αρχική τους 
απόπειρα σχεδιασμού διδακτικών ενοτήτων με τη χρήση της μεθόδου. Τα ευρήματα της 
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έρευνας αναδεικνύουν έναν ικανοποιητικό βαθμό κατανόησης και ενδιαφέροντος για τη 
μέθοδο, ενώ οι περισσότερες δυσκολίες εντοπίζονται  στη διατύπωση των κριτικών 
ερωτημάτων και στην επιλογή των κατάλληλων έργων τέχνης. 

 
Λέξεις κλειδιά: εκπαίδευση ενηλίκων, μετασχηματίζουσα μάθηση, τέχνη. 

Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια έχει ενταθεί η συζήτηση γύρω από την αξιοποίηση της αισθητικής 
εμπειρίας στην εκπαίδευση, με αποτέλεσμα η ανάγκη χρήσης μιας σχετικής συστηματικής 
μεθοδολογίας να αναδύεται έντονη. Η μέθοδος της «Μετασχηματίζουσας Μάθησης μέσα 
από την Αισθητική Εμπειρία» (βλ. Κόκκος και Συνεργάτες, 2011) αποτελεί μια 
μεθοδολογική προσέγγιση που παρουσιάζει αυξανόμενο ενδιαφέρον για εφαρμογή, 
ιδιαίτερα στο χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Πρόκειται για μια πρόταση συστηματικής 
επεξεργασίας έργων τέχνης με σκοπό την ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού σχετικά με 
ένα διδασκόμενο θέμα. Η μέθοδος αυτή έχει εφαρμοσθεί σε διάφορους οργανισμούς στην 
Ελλάδα, όπως στο Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο, σε Σχολεία, σε Σχολεία Δεύτερης 
Ευκαιρίας, στο ΚΕΘΕΑ και σε επιχειρήσεις. Παράλληλα, μέσα από το ευρωπαϊκό 
πρόγραμμα ARTiT, έχει εφαρμοσθεί στη Δανία, στη Ρουμανία και στη Σουηδία.  

Κατά το ακαδημαϊκό έτος 2012-2013 υλοποιήθηκε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης στη 
μέθοδο «Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσα από την Αισθητική Εμπειρία», στο πλαίσιο του 
μεταπτυχιακού προγράμματος «Εκπαίδευση Ενηλίκων» του Ελληνικού Ανοικτού 
Πανεπιστημίου. Η δομή του προγράμματος περιελάμβανε την εκπαίδευση των φοιτητών 
μέσα από την εφαρμογή της μεθόδου κατά τη διάρκεια των ομαδικών συμβουλευτικών 
συναντήσεων (ΟΣΣ), τη συμπλήρωση σχετικών ερωτηματολογίων πριν και μετά την 
εφαρμογή, καθώς και την εκπόνηση εργασιών.  

Στο πλαίσιο των εργασιών τους, ζητήθηκε από τους φοιτητές να σχεδιάσουν μια διδακτική 
παρέμβαση στηριζόμενοι στη συγκεκριμένη μέθοδο. Η εργασία αυτή επεδίωκε την 
αποτίμηση του βαθμού κατανόησης της συγκεκριμένης μεθόδου και τον εντοπισμό των 
συχνότερων δυσκολιών που αντιμετώπισαν οι φοιτητές κατά την αρχική τους απόπειρα 
σχεδιασμού διδακτικών ενοτήτων με τη χρήση της μεθόδου. 

Στο κείμενο που ακολουθεί περιγράφεται ο σχεδιασμός μιας έρευνας αξιολόγησης των 
εργασιών των φοιτητών, η παρουσίαση ορισμένων ευρημάτων της έρευνας και μια 
συζήτηση σχετικά με τα σημαντικότερα ευρήματα.  
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1. Σχεδιασμός έρευνας αξιολόγησης 

Στόχος της έρευνας είναι η ποιοτική αξιολόγηση των εργασιών των φοιτητών που 
συμμετείχαν στην εφαρμογή της μεθόδου «Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσα από την 
Αισθητική Εμπειρία».  

Το θέμα της εργασίας ήταν: «Σχεδιάστε μία ενότητα- μέρος προγράμματος εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικών, του οποίου το θέμα μπορεί να είναι: 

• είτε η επιμόρφωσή τους στο πώς να διδάσκουν ένα μάθημα σε κάποια τάξη της 
Πρωτοβάθμιας ή της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (λ.χ. την Ιστορία),  

• είτε η επιμόρφωσή τους σε ένα «οριζόντιο θέμα» (λ.χ. η σχολική βία, οι σχέσεις 
σχολείου -  οικογένειας, ο χειρισμός της παραβατικότητας των μαθητών, η προστασία 
του περιβάλλοντος, κλπ), 

• είτε η επιμόρφωσή τους στο πώς να διδάσκουν ένα μάθημα σε ένα Ι.Ε.Κ  

• και το οποίο να περιλαμβάνει μια ενότητα διάρκειας 10 διδακτικών ωρών, η οποία 
πρέπει να περιλαμβάνει την χρήση πέντε έργων τέχνης, συνδεδεμένων με κάποιο (ένα) 
κριτικό ερώτημα, που να δίνει εναύσματα για ανάπτυξη του προβληματισμού σε σχέση 
με το συγκεκριμένο θέμα. 

Τα πέντε έργα τέχνης μπορεί να είναι εικαστικά ή/και αποσπάσματα ταινιών ή/και 
αποσπάσματα λογοτεχνικών ή / και θεατρικών έργων ή/και ποιήματα.  

Ποιο θα ήταν το κριτικό ερώτημα και ποια θα ήταν τα πέντε έργα;  

Μπορείτε να χρησιμοποιήσετε έργα τέχνης από το αρχείο ARTiT (www.artit.eu) ή/και να 
βρείτε εσείς κάποια1».  

Για την επιλογή του δείγματος της έρευνας επιλέχθηκε η στρωματοποίηση ως προς δύο 
κατηγορίες: το θέμα και την εξοικείωση των καθηγητών-συμβούλων με τη μέθοδο.  

 

1.1 Θεματικές ενότητες εργασιών 

Όλες οι εργασίες (454 στο σύνολο) κατηγοριοποιήθηκαν ως προς το θέμα ανάλυσης. Από 
την ομαδοποίηση προέκυψαν δέκα κατηγορίες θεματικών ενοτήτων (Πίνακας 1). 

 

 

 

                                                 
1 Στην παρούσα μελέτη εστιάζουμε στο δεύτερο ερώτημα που αφορά στην εφαρμογή της μεθόδου 
«Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσα από την Αισθητική Εμπειρία». 
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Πίνακας 1. Ποσοστό εργασιών ανά θεματική ενότητα 

Α/α Θεματικές Ενότητες Ποσοστό % επί του 
συνόλου των εργασιών 

1 Ενδοσχολική βία και εκφοβισμός 24,1 
2 Ρατσισμός  - Διαφορετικότητα 19,7 
3 Διδακτική μαθημάτων (κυρίως Ιστορίας) 12,4 
4 Περιβάλλον 9,6 
5 Διαδίκτυο – υπολογιστές (κυρίως ασφάλεια χρήσης) 7,9 
6 Σχέσεις/ρόλοι στην εκπαίδευση 7,3 
7 Ομάδα – επικοινωνία – ηγεσία 6,7 
8 Ανεργία – Οικονομική κρίση 4,5 
9 Ισότητα δύο φύλων – Ρόλος γυναίκας 3,9 
10 Πόλεμος (αίτια – συνέπειες) 3,9 
 Σύνολο 100,0 

1.2  Καθηγητές - σύμβουλοι (μέλη ΣΕΠ) 

Οι καθηγητές - σύμβουλοι (μέλη ΣΕΠ)  που συμμετείχαν στην έρευνα διαχωρίστηκαν σε 
τρεις κατηγορίες (Πίνακας 2)  ως προς το βαθμό εξοικείωσής τους με τη συγκεκριμένη 
μέθοδο (κατά πόσο έχουν εκπαιδευτεί σχετικά με αυτήν και την έχουν εφαρμόσει ξανά στο 
παρελθόν). 

Πίνακας 2. Βαθμός εξοικείωσης των μελών ΣΕΠ με τη μέθοδο 

Βαθμός εξοικείωσης με τη μέθοδο Αριθμός μελών ΣΕΠ 
Πάρα πολύ 6 

Μέτρια 6 
Καθόλου 8 
Σύνολο 20 

 

Για την επιλογή του δείγματος ακολουθήθηκε η μέθοδος της στρωματοποίησης. 
Διαμορφώθηκαν 30 στρώματα, καθένα από τα οποία συνδυάζει κάθε θεματική ενότητα με 
όλες τις κατηγορίες εξοικείωσης των εκπαιδευτών, δηλαδή, 10 (θέματα) Χ 3 (κατηγορίες 
εξοικείωσης) = 30 στρώματα (Θέμα 1 Χ εξοικειωμένο διδάσκοντα, Θέμα 1 Χ λίγο 
εξοικειωμένο,  Θέμα 1 Χ μη εξοικειωμένο διδάσκοντα, Θέμα 2 Χ ... κλπ). 

1.3 Άξονες ανάλυσης 

Κατά την ανάλυση των εργασιών οι άξονες που μελετήθηκαν ήταν δύο: τα κριτικά 
ερωτήματα και τα έργα τέχνης. 

Σύμφωνα με τη μέθοδο, ως προς το πρώτο, το ζήτημα που τέθηκε ήταν κατά πόσο τα 
ερωτήματα είναι πράγματι κριτικά και όχι απλή αναπαραγωγή των επιμέρους διαστάσεων 
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του θέματος. Για την απάντηση στο ερώτημα αυτό χρησιμοποιήθηκε η τριπλή κλίμακα (3: 
πολύ - 2: μέτρια – 1: καθόλου). 

Ως προς τα έργα τέχνης τα ερωτήματα που τέθηκαν ήταν τα εξής:   

1.    Πόσα έργα τέχνης αξιοποιήθηκαν; 

2.  Τι είδους τέχνη αξιοποιήθηκε; (είδος, αναπαραστατική ή όχι, ελληνική ή ξένη, 
γνωστή-πολυπαιγμένη ή όχι,….); 

3.  Ήταν πρωτότυπη η προσέγγιση: Τα έργα προέρχονταν από προσωπική 
αναζήτηση των φοιτητών ή από το υλικό του ARTiT2; 

4.   Πρόκειται για σημαντικά έργα τέχνης, που δίνουν εναύσματα για κριτικό 
στοχασμό επάνω στο θέμα;  

 [Όπως έχουν δείξει ο Dewey (1934/1980), o Perkins (1994) και η Σχολή της 
Φραγκφούρτης (λ.χ. Adorno, 2000) και ο Καστοριάδης (2008), τα σημαντικά 
έργα τέχνης, που έχουν αισθητική αξία υψηλής στάθμης, είναι δυνατόν να 
προσφέρουν εναύσματα για κριτικό στοχασμό. Αυτό συμβαίνει γιατί τα 
σημαντικά έργα τέχνης εμπεριέχουν πλήθος νοημάτων, είναι δεκτικά πολλαπλών 
ερμηνειών και έχουν μία στερεοτυπική, αντισυμβατική υφή.] 

5.     Είναι σχετικά με το θέμα και τα κριτικά ερωτήματα;  

Επιπλέον, καταγράφηκαν οι συχνότερες δυσκολίες των φοιτητών που παρατηρήθηκαν ως 
προς τους δύο άξονες (κριτικά ερωτήματα – έργα τέχνης), ενώ επίσης επιχειρήθηκε ένας 
συσχετισμός των δύο αυτών αξόνων.  

2. Παρουσίαση ευρημάτων 

2.1 Κριτικά ερωτήματα 

Ως προς τη διατύπωση των κριτικών ερωτημάτων παρατηρούμε ότι τα δύο τρίτα περίπου 
των φοιτητών (22/30) διατύπωσαν ερωτήματα τα οποία μπορούν να αξιοποιηθούν για την 

                                                 
2 Το ARTiT  είναι ευρωπαϊκό πρόγραμμα σκοπός του οποίου «είναι να προσφέρει στους εκπαιδευτές 
ενηλίκων μία μεθοδολογία αλλά και οδηγίες χρήσης και εργαλεία που θα τους καταστήσουν ικανούς να 
αναπτύξουν μοντέλα διδασκαλίας, τα οποία θα ενισχύουν τη δημιουργικότητα και την ικανότητα κριτικής 
σκέψης των ενηλίκων εκπαιδευομένων… Τα εκπαιδευτικά υλικά που αναπτύχθηκαν για τις Θεματικές 
Ενότητες του ARTiT περιέχουν πληροφορίες για τα θέματα, τα προτεινόμενα έργα και τους καλλιτέχνες, 
καθώς και προτάσεις σχετικά με τα θέματα με τα οποία θα μπορούσε να διασυνδεθεί κάθε έργο» (ARTiT, σσ. 
6-9).  
Κατά τη διάρκεια εκπόνησης των εργασιών, οι φοιτητές ήταν ενημερωμένοι και είχαν ήδη έρθει σε επαφή με 
τη μεθοδολογία και τα εργαλεία του ARTiT (Το υλικό του προγράμματος έχει αναρτηθεί και μπορεί να 
αντληθεί από την ιστοσελίδα: http://www.artit.eu).  
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ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού επάνω σε ένα θέμα, σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό, 
ενώ το ένα τρίτο αντιμετώπισε δυσκολίες ως προς αυτό (Πίνακας 3).   

Στο σημείο αυτό οφείλουμε να διευκρινίσουμε ότι ως κριτικό στοχασμό νοούμε τη 
διεργασία που περιλαμβάνει, σύμφωνα με τον Brookfield (2012), μία πορεία που εκκινεί 
από την προσπάθεια εντοπισμού των παραδοχών εκείνων που επηρεάζουν τον τρόπο με 
τον οποίο σκεφτόμαστε και ενεργούμε. Στη συνέχεια, ελέγχουμε αν αυτές οι παραδοχές 
είναι τόσο ορθές όσο θεωρούμε ότι είναι, επιχειρώντας το μέσα από πολλαπλές και 
διαφορετικές οπτικές γωνίες. Όλη αυτή η διεργασία για να θεωρείται ολοκληρωμένη 
οφείλει να καταλήγει σε ανάληψη ενήμερης δράσης. Σύμφωνα με τον Brookfield (2012), 
σκεφτόμαστε κριτικά για να πραγματοποιούμε ενήμερες πράξεις. Ως κριτικά 
χαρακτηρίζονται τα ερωτήματα εκείνα που ενεργοποιούν και διευκολύνουν τη διεργασία 
του κριτικού στοχασμού. 

Πίνακας 3. Βαθμός στον οποίο το κριτικό ερώτημα αναπτύσσει τον κριτικό στοχασμό  

Βαθμός στον οποίο το 
κριτικό ερώτημα 

αναπτύσσει τον κριτικό 
στοχασμό 

Αριθμός 
εργασιών Παραδείγματα κριτικών ερωτημάτων 

Πάρα πολύ 11 

Ρατσισμός: «Ποιοι παράγοντες γεννούν 
στερεότυπα και προκαταλήψεις και εδραιώνουν 
ρατσιστικές συμπεριφορές και στάσεις μέσα στην 

κοινωνία;» 
«Μπορεί κάποιος να είναι ‘ξένος’ μέσα στην ίδια 

του τη χώρα;» 

Μέτρια 11 
Περιβάλλον: «Τι σκεφτόμαστε για τις 

παρεμβάσεις του ανθρώπου στα δάση;» 
 

Ελάχιστα 8 
Πόλεμος: «Ποιες οι συνέπειες της πείνας για τον 

άμαχο πληθυσμό;» 
 

Σύνολο        30 
 

Σχόλιο: Παρατηρείται αρκετή δυσκολία στη διαμόρφωση κριτικών ερωτημάτων, 
παρόλο που είχε προηγηθεί, κατά τη διάρκεια των Ομαδικών Συμβουλευτικών 
Συναντήσεων, ο ορισμός και η ανάλυση της διεργασίας του κριτικού στοχασμού. Το 
αίτιο της δυσκολίας αυτής πιθανώς οφείλεται στο γεγονός ότι δεν υπάρχει παράδοση 
ανάπτυξης και καλλιέργειας της κριτικής σκέψης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

2.2 Έργα τέχνης   

1. Πόσα έργα τέχνης αξιοποιήθηκαν; 
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Η πλειοψηφία των φοιτητών πρότεινε πέντε έργα τέχνης, αριθμός που συμπίπτει με τις 
απαιτήσεις της εργασίας (Πίνακας 4). 

Πίνακας 4. Αριθμός έργων τέχνης που προτάθηκαν από τους φοιτητές 

Αριθμός έργων τέχνης Αριθμός εργασιών 
4 3 
5 25 
6 1 
7 1 

Σύνολο 30 
 

Σχόλιο: Ο εντοπισμός πέντε έργων τέχνης σχετικών με το υπό εξέταση θέμα είναι ένα 
ικανοποιητικό αποτέλεσμα, δεδομένου ότι επρόκειτο για την πρώτη επαφή των 
φοιτητών με τη συγκεκριμένη μέθοδο. 
 

2. Τι είδους τέχνη αξιοποιήθηκε; 

Το μεγαλύτερο μέρος των έργων τέχνης προέρχονται από το χώρο της ζωγραφικής. 
Ακολουθούν οι κινηματογραφικές ταινίες, η ποίηση και η λογοτεχνία, ενώ ελάχιστα είναι 
τα έργα από το χώρο της γλυπτικής, της μουσικής, του θεάτρου, της φωτογραφίας και της 
αρχιτεκτονικής (Πίνακας 5). 

Αξίζει να σημειώσουμε ότι όσον αφορά στους πίνακες ζωγραφικής στην πλειοψηφία τους 
είναι αναπαραστατικοί (58 από τους 64), ενώ οι υπόλοιποι δεν είναι αναπαραστατικοί αλλά 
πολύ γνωστοί (π.χ. Γκουέρνικα).  

Συνολικά, παρατηρούμε ότι στην πλειοψηφία πρόκειται για έργα δημοφιλή και γνωστά στο 
ευρύ κοινό (λ.χ. «Το κρυφό σχολειό» του Γύζη και «Η κραυγή» του Μουνκ από πίνακες 
ζωγραφικής, «Μοντέρνοι καιροί» του Tσάπλιν και «Το χώμα βάφτηκε κόκκινο» του 
Γεωργιάδη από κινηματογραφικές ταινίες, «Ο εφιάλτης της Περσεφόνης» του Γκάτσου και 
«Σημείο Αναγνωρίσεως» της Δημουλά από ποίηση, «Αναφορά στον Γκρέκο» του 
Καζαντζάκη και «Η ζωή εν τάφω» του Μυριβήλη από λογοτεχνία), ενώ όσον αφορά στην 
προέλευση των έργων, με εξαίρεση την ποίηση και τη λογοτεχνία όπου επικρατούν τα έργα 
Ελλήνων δημιουργών, σε όλα τα άλλα είδη τέχνης η πλειοψηφία προέρχεται από ξένους 
δημιουργούς (Πίνακας 5). 

Πίνακας 5. Είδη έργων τέχνης που προτάθηκαν από τους φοιτητές 

64 Πίνακες ζωγραφικής 
42 ξένοι 22 Ελληνικοί 

33 κινηματογραφικές ταινίες 
24 ξένες 9 ελληνικές 

22 ποιήματα 
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3 ξένα 19 ελληνικά 
19 λογοτεχνικά κείμενα 

9 ξένα 10 ελληνικά 
4 γλυπτά 

2 ξένα 2 ελληνικά 
5 τραγούδια/μουσική 

2 ξένα  3 ελληνικά  
1 θεατρικό έργο 

1 ξένο 0 ελληνικό 
1 φωτογραφία 

0 ξένη 1 ελληνική 
1 αρχιτεκτονικό έργο 

1 ξένο 0 ελληνικό 
 

Σχόλιο: Η μεγάλη προτίμηση σε αναπαραστατικά έργα τέχνης είναι προφανές ότι 
οφείλεται στην εξοικείωση των φοιτητών με τα έργα αυτού του είδους. Οι Bourdieu & 
Darbel (1991) επισημαίνουν ως προς αυτό το ζήτημα ότι μεγάλες κατηγορίες πολιτών 
δεν έχουν εξοικείωση με τα έργα τέχνης αφηρημένου χαρακτήρα, συνεπώς μπορεί να 
δυσκολεύονται να επιδιώξουν μια αναζήτηση και διερεύνηση των νοημάτων των έργων 
αυτών.  Κατά συνέπεια, είναι πιθανό να στρέφονται προς έργα τέχνης τα οποία τους 
είναι οικεία και νιώθουν ότι είναι σε θέση να επεξεργαστούν και να διαχειριστούν. Για 
τον ίδιο λόγο επιλέγουν κυρίως έργα αναπαραστατικού χαρακτήρα, συνήθως δε 
ελληνικά έργα από την ποίηση και τη λογοτεχνία και ξένα έργα από τον κινηματογράφο.  

Ως προς την ποικιλία ειδών τέχνης που χρησιμοποίησε κάθε φοιτητής, παρατηρούμε ότι η 
πλειοψηφία πρότεινε από τρία έως πέντε διαφορετικά είδη τέχνης, γεγονός που 
σηματοδοτεί ότι ως προς αυτό το ζήτημα οι φοιτητές δεν συνάντησαν σημαντική δυσκολία. 
Ωστόσο, σε οκτώ εργασίες προτάθηκε μόνο ένα είδος τέχνης, από τις οποίες σε έξι μόνο 
πίνακες ζωγραφικής, σε μία μόνο ποιήματα και σε άλλη μία μόνο κινηματογραφικές ταινίες 
(Πίνακας 6). 

Πίνακας 6. Αριθμός διαφορετικών ειδών τέχνης ανά εργασία 

Αριθμός διαφορετικών ειδών τέχνης σε κάθε εργασία Αριθμός εργασιών 
1 8 
2 4 
3 5 
4 11 
5 2 

Σύνολο 30 
 

Σχόλιο: Η πλειοψηφία των φοιτητών φαίνεται να αντιλαμβάνεται τα οφέλη χρήσης 
ποικίλων ειδών τέχνης για τη βέλτιστη προσέγγιση ενός θέματος.  
 

3. Ήταν πρωτότυπη η προσέγγιση; 
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Η πλειοψηφία των φοιτητών χρησιμοποίησε έργα εκτός του ARTIiT (24 φοιτητές), ενώ έξι 
φοιτητές χρησιμοποίησαν ένα-δύο έργα από το ARTiT και τα υπόλοιπα από προσωπική 
τους αναζήτηση. 

Σχόλιο: Όπως και παραπάνω, φαίνεται ότι οι φοιτητές τείνουν να επιλέγουν έργα τα οποία 
νοιώθουν οικεία και θεωρούν ότι μπορούν να τα διαχειριστούν. 
 

4. Πρόκειται για σημαντικά έργα τέχνης (έχουν αισθητική αξία); Δίνουν εναύσματα για 
κριτικό στοχασμό επάνω στο θέμα;  

Η πλειοψηφία των έργων που προτάθηκαν έχουν υψηλή αισθητική αξία. Ωστόσο, υπήρξε 
ένας αριθμός εργασιών στις οποίες προτείνονται κάποια έργα που δεν είναι υψηλής 
στάθμης και δεν προσφέρουν εναύσματα για κριτικό στοχασμό σύμφωνα με τα κριτήρια, 
όπως είδαμε, τα οποία έχουν θέσει ο Dewey, o Adorno, ο Καστοριάδης κ.ά. 

Προκειμένου να αξιολογηθούν τα έργα τέχνης, διαμορφώσαμε σύμφωνα με αυτά τα 
κριτήρια μια κλίμακα (3-2-1) όπου ο υψηλότερος βαθμός (3) αφορούσε σε έργα υψηλής 
αισθητικής στάθμης, ο μεσαίος βαθμός (2) σε έργα αρκετά καλά ή μέτρια και ο χαμηλός 
βαθμός (1) σε έργα κοινότυπα ή χαμηλής αξίας.  

Συμβουλευόμενοι ειδικούς στο χώρο της τέχνης, αξιολογήσαμε τα έργα αυτά, λαμβάνοντας 
υπόψη τόσο τις γνώσεις και την εμπειρία των ειδικών όσο και τα κριτήρια που θέτει η 
βιβλιογραφία για τα σημαντικά έργα τέχνης. Από τα 134 έργα τέχνης που προτάθηκαν, τα 
50 αξιολογούνται ως υψηλής στάθμης, τα 59 αρκετά καλά ή μέτρια και τα 20 ως κοινότυπα 
ή χαμηλής αξίας. 

Μελετώντας τα έργα τέχνης που προτάθηκαν σε κάθε εργασία και στηριζόμενοι στην 
παραπάνω τριπλή κλίμακα, βαθμολογήσαμε κάθε εργασία με βάση τους μέσους όρους της 
κλίμακας αυτής (Πίνακες 7 και 8).  

Πίνακας 7. Βαθμολογία ποιότητας έργων τέχνης ανά εργασία 

Αριθμός Εργασίας Μ. Ο. Βαθμολογίας Έργων ανά 
Εργασία 

1 2 
2 2,2 
3 1,6 
4 2,4 
5 2,4 
6 2,8 
7 2,4 
8 1,7 
9 1,4 
10 2 
11 2,7 
12 2 
13 2,4 
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14 2,2 
15 2,2 
16 2 
17 2,4 
18 1,8 
19 3 
20 2,3 
21 2,6 
22 2,4 
23 2,4 
24 2 
25 2,8 
26 2,2 
27 2,4 
28 2,2 
29 1,5 
30 2,4 

Σύνολο 2,23 
 

Σχόλιο: Όπως διαπιστώθηκε παραπάνω ότι οι φοιτητές έχουν αρκετή δυσκολία στη 
διαμόρφωση κριτικών ερωτημάτων, έτσι και εδώ παρατηρούμε ότι έχουν αρκετή 
δυσκολία να κατανοήσουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των έργων υψηλής αισθητικής 
αξίας, και έτσι να εντοπίσουν τα κατάλληλα έργα για την ανάπτυξη του κριτικού 
στοχασμού. 

Πίνακας 8. Παραδείγματα βαθμολογίας έργων τέχνης ανά εργασία 

Παραδείγματα από εργασίες Αισθητική αξία 
έργων 

1ο Παράδειγμα: 
1. “The problem we all live with”, Norman Rockwell 
2. “New kids in the Neighbourhood”, Norman Rockwell 
3. «Στην κοιλάδα με τους ροδώνες», Νίκος Εγγονόπουλος 
4. “Entre les murs”, Laurent Cantet 
5. «Το καναρινί ποδήλατο», Δημήτρης Σταύρακας 

 
3 
3 
3 
3 
2 

2ο Παράδειγμα: 
1. «Το χώμα βάφτηκε κόκκινο», Βασίλης Γεωργιάδης 
2. Modern Times”, Charles Chaplin 
3. “El Empleo”, Santiago ‘Bou ‘Grasso 
4. «Ζωοφόρος Παρθενώνα Βόρειο Τμήμα Λίθος VI», Φειδίας 
5. “Centre Georges Pompidou”, Richard Rogers, Renzo Piano & 

Gianfranco Franchini 

  
1 
3 
1 
2 
 
3 

Μ. Ο. Βαθμολογίας Έργων 2 

 

5. Τα έργα τέχνης είναι σχετικά με το θέμα και τα κριτικά ερωτήματα;  
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Η πλειοψηφία των έργων τέχνης που προτάθηκαν παρουσιάζουν υψηλό βαθμό σχέσης με 
το υπό εξέταση θέμα, όπως αυτό γίνεται αντικείμενο επεξεργασίας μέσα από τα κριτικά 
ερωτήματα (Πίνακας 9). 

Πίνακας 9. Βαθμός σχέσης των έργων τέχνης με τα κριτικά ερωτήματα 

Βαθμός σχέσης 
των έργων με τα 

κριτικά 
ερωτήματα 

Αριθμός 
εργασιών Παραδείγματα σχέσης έργων με κριτικά ερωτήματα 

Μεγάλος 24 Κριτικό ερώτημα: «Τι σκεφτόμαστε για τα παιδιά που 
δεν μιλούν πολύ;» 

Έργο τέχνης: πίνακας ζωγραφικής με τίτλο «Η 
δασκάλα» του Brown (http://b-

womeninamericanhistory19.blogspot.gr/2013/07/paintin
gs-of-life-in-city.html)  

Μέτριος 6 Κριτικό ερώτημα: «Διαπιστώνετε κρίση των 
ανθρωπίνων σχέσεων εξαιτίας της χρήσης ηλεκτρονικών 

υπολογιστών και γιατί;» 
Έργο τέχνης: πίνακας ζωγραφικής «Το κρυφό σχολειό» 
του Γύζη (http://el.wikipedia.org/wiki/Κρυφό_Σχολειό)  

Ελάχιστος 0  
Σύνολο            30 

 

Σχόλιο: Παρατηρούμε ότι οι φοιτητές αντιλαμβάνονται τη σχέση των έργων τέχνης με τα 
κριτικά ερωτήματα και είναι σε θέση να επιλέξουν σχετικά προς αυτά έργα τέχνης. 

3. Περαιτέρω ανάλυση… 

Ως προς τις δυσκολίες που χαρακτηρίζουν τις εργασίες των φοιτητών, οι περισσότερες 
εντοπίστηκαν στη διατύπωση των κριτικών ερωτημάτων και στην επιλογή των 
κατάλληλων έργων τέχνης. 

Σχετικά με τα κριτικά ερωτήματα, τα συχνότερα σφάλματα είναι τα εξής: 

1. Ορισμένα από τα ερωτήματα που προτείνονται δεν προάγουν την κριτική σκέψη 
και δεν εμβαθύνουν στο θέμα. Οι δυνητικές απαντήσεις τους είναι μάλλον 
αυτονόητες και περιγραφικές. 

2. Σε ορισμένες περιπτώσεις διατυπώνονται χωριστά κριτικά ερωτήματα για κάθε 
έργο τέχνης, με αποτέλεσμα να μη γίνεται συνθετική προσέγγιση του θέματος. 
Επιπλέον, σε κάποιες εργασίες τα κριτικά ερωτήματα είναι μεγάλα ή πολυάριθμα, 
γεγονός που καθιστά δύσκολη την επεξεργασία τους. 

Σχετικά με τα έργα τέχνης, τα συχνότερα σφάλματα είναι τα εξής: 
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1. Αρκετά από τα προτεινόμενα έργα δεν προσφέρονται να λειτουργήσουν ως 
εναύσματα για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. 

2. Ορισμένα έργα σχετίζονται έμμεσα μόνο με το κριτικό ερώτημα. Σε άλλες 
περιπτώσεις δεν επιτρέπουν την εμβάθυνση στο θέμα, διότι δεν προσφέρουν πολλά 
στοιχεία για ανάλυση και πολλαπλές οπτικές ή προσεγγίζουν μια μόνο πτυχή του 
θέματος. 

3. Σε ορισμένες περιπτώσεις τα έργα τέχνης έχουν παρεμφερή χαρακτηριστικά (λ.χ. 
μόνο ποιήματα ή μόνο ταινίες  ή μόνο παρεμφερείς πίνακες του ίδιου ζωγράφου) με 
αποτέλεσμα να μην προσφέρουν πολλές οπτικές, ώστε να αναπτυχθεί σφαιρικά το 
θέμα. 

Ως προς τη συσχέτιση του βαθμού των κριτικών ερωτημάτων με το επίπεδο της αισθητικής 
αξίας των έργων τέχνης και το βαθμό κάλυψης του θέματος, παρατηρούμε ότι 17 από τους 
30 φοιτητές προτείνουν έργα υψηλής έως μέτριας αισθητικής αξίας τα οποία καλύπτουν 
επαρκώς το θέμα (Πίνακας 10), ενώ επίσης τα κριτικά ερωτήματα που θέτουν είναι 
κατάλληλα για την επεξεργασία και ανάλυση του θέματος (βαθμοί 2-3 σε όλες τις 
κατηγορίες). Από τους υπόλοιπους, ορισμένοι παρουσιάζουν δυσκολίες στη διατύπωση 
των κριτικών ερωτημάτων και άλλοι στην επιλογή έργων υψηλής αισθητικής αξίας. 
Ωστόσο, σε ορισμένες περιπτώσεις ακόμα και η επιλογή αξιόλογων έργων τέχνης δεν 
βοηθάει στην κάλυψη του θέματος, διότι τα έργα αυτά δεν προσφέρουν τα κατάλληλα για 
αυτό το σκοπό εναύσματα.  

Πίνακας 10. Συσχέτιση της αισθητικής αξίας των έργων τέχνης με τα κριτικά ερωτήματα 

Αισθητική αξία 
έργων τέχνης ανά 

εργασία* 

Βαθμός κριτικού 
ερωτήματος** 

Βαθμός σχέσης των 
έργων τέχνης με το 

κριτικό ερώτημα*** 
(κάλυψη του 

θέματος) 

Αριθμός 
εργασιών 

3 3 3 2 
3 2 3 1 
3 1 3 1 
3 1 2 1 
2 3 3 7 
2 2 3 6 
2 2 2 1 
2 1 2 1 
1 3 3 2 
1 2 2 1 
1 2 3 3 
1 1 3 2 
1 1 2 2 

Σύνολο 30 
Σημ.: Με σκίαση επισημαίνονται οι περιπτώσεις όπου παρατηρείται ίδιος βαθμός στα κριτικά ερωτήματα και στην κάλυψη 
του θέματος από το έργο τέχνης. 
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* Τριπλή κλίμακα (3: Μ.Ο. 2,6-3 - 2: Μ.Ο. 2,1-2,5 – 1:Μ.Ο. έως 2) 

** Τριπλή κλίμακα (3: όλα - 2: ορισμένα – 1: κανένα) 

*** Τριπλή κλίμακα (3: πολύ - 2: μέτρια – 1: καθόλου) 

 

Επιπλέον, μόνο στο ένα τρίτο των εργασιών παρατηρείται μια σχετική αναλογία ως προς το 
εύστοχο της διατύπωσης των κριτικών ερωτημάτων και του βαθμού σύνδεσής τους με τα 
έργα τέχνης (13 από τις 30 εργασίες έχουν τον ίδιο βαθμό στο κριτικό ερώτημα και στο 
βαθμό της σχέσης με τα έργα τέχνης), πράγμα που επιβεβαιώνει όσα προαναφέραμε 
σχετικά με τη δυσκολία στην κατανόηση και χρήση της κριτικής σκέψης. Η δυσκολία αυτή 
μπορεί να εξηγηθεί, εάν εξετάσουμε το ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Στη χώρα μας δεν 
υπάρχει παράδοση ανάπτυξης και καλλιέργειας της κριτικής σκέψης (Ράικου, 2013). 
Δεδομένου λοιπόν ότι ο κριτικός στοχασμός δεν αποτελεί μία από τις βασικές επιδιώξεις 
του εκπαιδευτικού συστήματος, είναι αναμενόμενο να μην εντάσσονται στο πρόγραμμα 
σπουδών μέθοδοι που προάγουν την ανάπτυξή του. Για το λόγο αυτό, τα τελευταία χρόνια 
επισημαίνεται συνεχώς η ανάγκη στροφής προς την ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού. 
Ιδιαίτερα στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών υπογραμμίζεται η σημασία της διδασκαλίας 
τέτοιου είδους μεθόδων κατά τρόπο παιδαγωγικά επαρκή, έτσι που όποια γνώση και 
εμπειρία αποκτηθεί να μπορεί να ενσωματωθεί και να μεταδοθεί μέσα από την καθημερινή 
πρακτική στα σχολεία (Παπαϊωάννου, 2011).   

Ως προς τα έργα τέχνης, παρατηρούμε ότι κατά την επιλογή τους από τους φοιτητές 
σημαντικό παράγοντα παίζει η εξοικείωση των τελευταίων με τα έργα. Οι φοιτητές τείνουν 
να επιλέγουν έργα με τα οποία νοιώθουν οικεία και θεωρούν ότι μπορούν να τα 
διαχειριστούν. Αυτό διαπιστώνεται από την προτίμησή τους για γνωστά έργα τέχνης. 
Αποφεύγουν ακόμα και τις προτάσεις του ARTiT διότι τα έργα δεν τους είναι οικεία. 
Προτιμούν, δηλαδή, να μην ακολουθήσουν τις οδηγίες της εργασίας (βλ. εκφώνηση 
θέματος εργασίας: «Μπορείτε να χρησιμοποιήσετε έργα τέχνης από το αρχείο ARTiT 
(www.artit.eu) ή/και να βρείτε εσείς κάποια») και να αναζητήσουν μόνοι τους έργα τέχνης 
που θεωρούν ότι τα κατανοούν και τα αντιλαμβάνονται.  

Η διαπίστωση αυτή παραπέμπει στις ιδέες του Bourdieu, ο οποίος ισχυρίστηκε ότι είναι 
πιθανό οι εκπαιδευόμενοι να μην είχαν τη δυνατότητα μέσα στο κοινωνικο-πολιτισμικό 
τους πλαίσιο να εξοικειωθούν με τα έργα τέχνης (Bourdieu, 1990). Συνεπώς, ενδέχεται να 
δυσκολεύονται στην επεξεργασία και αποκρυπτογράφηση των νοημάτων τους. 
Παρεμφερής είναι και ο ισχυρισμός του Mezirow (1997), ότι στην αρχή της μαθησιακής 
διεργασίας οι εκπαιδευόμενοι λόγω της συχνής δυσκολίας τους να αντιληφθούν την 
ανάγκη για κριτική εμβάθυνση στο υπό συζήτηση θέμα, επιθυμούν τον περιορισμό σε 
γνώριμα και πρακτικά πλαίσια. 

Ως προς τα είδη τέχνης που προτείνονται, παρατηρείται ποικιλία ειδών στις προτάσεις των 
φοιτητών. Η ποικιλία αυτή λειτουργεί ενισχυτικά στη μαθησιακή διεργασία, τόσο ως προς 
την επίδραση όσο και ως προς το αποτέλεσμα. Όπως διαπιστώνεται από τη βιβλιογραφία, 
τα πολλαπλά ερεθίσματα αυξάνουν την αντιληπτική γνώση. Παρατηρείται, δηλαδή, άμεση 
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σύνδεση ανάμεσα στην αντίληψη και στη διαμόρφωση σκέψεων και γεγονότων: «Όσο 
περισσότερο κάποιος βλέπει, τόσο περισσότερο μπορεί να κάνει τις καλύτερες διακρίσεις. 
Όσο περισσότερο κάποιος διαχωρίζει τόσο περισσότερα γνωρίζει» (Uhrmacher, 2009, σσ. 
630 – 631). Επιπλέον, η χρήση διαφορετικών έργων τέχνης βοηθάει στη διατήρηση της 
επεισοδιακής μνήμης, η οποία ενεργοποιεί με πολλαπλούς τρόπους τις αισθήσεις. «Οι 
επεισοδιακές μνήμες μας επιτρέπουν να ανακαλούμε τα προσωπικά συμβάντα που ορίζουν με 
μοναδικό τρόπο τις ζωές μας. Ένα γεγονός που παράγει δυνατές αισθήσεις με εικόνες, ήχους, 
κιναισθητική και ανάγλυφη υφή, θα δημιουργήσει πιο μόνιμες συνδέσεις. Μερικά γεγονότα τα 
θυμόμαστε καλύτερα όταν έχουν μεγαλύτερη ένταση και ποικίλες εμπειρίες των αισθήσεων» 
(ό.π.). Αυτό σημαίνει ότι η εμπειρία της επαφής με διαφορετικά έργα τέχνης όχι μόνο 
ενισχύει και διευρύνει τη σκέψη αλλά και οδηγεί σε μονιμότερες αλλαγές. Σε αυτό 
συνηγορεί και ο Fowler (1996), ο οποίος αναλύοντας τον τρόπο με τον οποίο η τέχνη 
ενισχύει τη μαθησιακή διεργασία, διαπιστώνει ότι μέσα από την αισθητική εμπειρία η 
σκέψη γίνεται πιο δεκτική και ανοικτή, καθώς και πιο δημιουργική.  
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Abstract: In the present study investigated whether the methodology utilized in adult 
education participation physical education teachers of Achaia in training. In the first part of 
the paper analyzes the characteristics of adult learners, the conditions for effective learning, 
and obstacles encountered in the learning process. In the second part of the paper describes 
the methodology of the survey and presents the most important results obtained from its 
implementation. The thesis concludes by drawing conclusions on the use of the 
methodology in adult education training programs involved teachers of Physical Education 
of the Prefecture of Achaia. 

 

Περίληψη: Στην παρούσα εργασία διερευνάται ο βαθμός αξιοποίησης της μεθοδολογίας 
εκπαίδευσης ενηλίκων στο πλαίσιο συμμετοχής των Εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής του 
Νομού Αχαΐας, σε προγράμματα επιμόρφωσης. Στο πρώτο μέρος της εργασίας γίνεται 
ανάλυση των χαρακτηριστικών των ενηλίκων εκπαιδευομένων, των προϋποθέσεων 
αποτελεσματικής τους μάθησης, καθώς και των εμποδίων που αντιμετωπίζουν στη 
διαδικασία της μάθησης. Στο δεύτερο μέρος της εργασίας περιγράφεται η μεθοδολογία 
διεξαγωγής της έρευνας και παρουσιάζονται τα σημαντικότερα αποτελέσματα που 
προέκυψαν από την υλοποίηση της. Η εργασία ολοκληρώνεται με τη διατύπωση 
συμπερασμάτων σχετικά με την αξιοποίηση της μεθοδολογίας εκπαίδευσης ενηλίκων στα 
επιμορφωτικά προγράμματα εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής του Νομού Αχαΐας. 

 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση ενηλίκων, Χαρακτηριστικά ενηλίκων, Εμπόδια στη 
διαδικασία της μάθησης, Αξιοποίηση εμπειριών 
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Εισαγωγή  

Οι νέες συνθήκες που έχουν διαμορφωθεί στην κοινωνία μας απαιτούν εργαζόμενους όχι 
μόνο ικανούς να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας, αλλά ανθρώπους 
που να μπορούν να μαθαίνουν και να εξελίσσονται διαρκώς. Οι ραγδαίες εξελίξεις τόσο σε 
οικονομικό όσο και σε κοινωνικό-πολιτισμικό επίπεδο επιβάλουν την αδιάκοπη 
εξειδίκευση, την προσαρμογή της απασχόλησης στις νέες ανάγκες, τη βελτίωση της 
ανταγωνιστικότητας, καθώς και την προώθηση της ανάπτυξης. Τα προαναφερόμενα 
επιτυγχάνονται μέσα από διαρκή μαθησιακή διαδικασία, συστατικά στοιχεία της οποίας 
αποτελούν τόσο το κατάλληλο περιεχόμενο όσο και οι κατάλληλες μέθοδοι και τρόποι 
διδασκαλίας (Κόκκος,1996). 

Στις νέες αυτές συνθήκες απαιτείται αλλαγή στο ρόλο του εκπαιδευτικού με κύριο άξονα 
τη μετατόπιση του κέντρου βάρους από τη διδακτική διαδικασία παροχής γνώσεων, στην 
οργάνωση κατάλληλων περιβαλλόντων και διαδικασιών μάθησης, καθώς επίσης και στην 
καλλιέργεια της αυτενέργειας και των ικανοτήτων των μαθητών για την αντιμετώπιση των 
προκλήσεων της εποχής. Για να μπορέσει ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί με επιτυχία 
στις αυξημένες απαιτήσεις του ρόλου του, απαραίτητη είναι η συνεχής επιμόρφωσή του 
(Φραγκούλης & Ανάγνου, 2013). 

Με τον όρο επιμόρφωση εκπαιδευτικών ορίζουμε το σύνολο των δραστηριοτήτων που 
αφορούν τον σχεδιασμό την υλοποίηση και την εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων, με 
στόχο τη συμπλήρωση, τον εμπλουτισμό, τη βελτίωση, την αναβάθμιση, καθώς και την 
περαιτέρω ανάπτυξη των γνώσεων και δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια 
της επαγγελματικής τους σταδιοδρομίας (Παπαδάκης,κ.ά,2003). Η επιμόρφωση συνδέεται 
με τη συμπληρωματική εκπαίδευση και μετεκπαίδευση των εκπαιδευτικών αίροντας 
ανεπάρκειες και ελλείψεις της βασικής τους εκπαίδευσης (Φραγκούλης & Ανάγνου, 2013). 

Για να είναι αποτελεσματική η επιμόρφωση απαραίτητο είναι να λαμβάνονται υπόψη τόσο 
από τους σχεδιαστές των επιμορφωτικών προγραμμάτων όσο και από τους επιμορφωτές το 
θεωρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

1. Χαρακτηριστικά ενηλίκων εκπαιδευομένων 

Η εκπαίδευση ενηλίκων ως κλάδος της παιδαγωγικής επιστήμης αποτελεί ένα 
επιστημονικό πεδίο, όπου η μαθησιακή δραστηριότητα εμπεριέχει την ενεργητική 
συμμετοχή των εκπαιδευομένων και την ενθάρρυνση του αυτοκαθορισμού τους με 
κατεύθυνση πάντα ένα συγκεκριμένο στόχο (Κόκκος, 2001). 

Για την εξασφάλιση αποτελεσματικής μάθησης των ενηλίκων εκπαιδευομένων, είναι 
αναγκαίος ο προσδιορισμός των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους σε σχέση με τους 
ανηλίκους. Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας (Rogers, 1999; Κόκκος, 1998; Jarvis, 
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2004; Κόκκος, 2005), εντοπίστηκαν τα ακόλουθα χαρακτηριστικά τα οποία διαφοροποιούν 
τη μάθηση ενηλίκων εκπαιδευομένων από των ανηλίκων: 

• Είναι εξ ορισμού ενήλικοι 

Ο τρόπος με τον οποίο εκπαιδεύονται οι ενήλικες, πρέπει να είναι προς την κατεύθυνση της 
αυτό-εκπλήρωσης, της προοπτικής και της αυτονομίας. Οι ενήλικες θέλουν να έχουν τον 
έλεγχο της ζωής τους, να συμμετέχουν στις διεργασίες λήψης των αποφάσεων και να έχουν 
ενεργητική συμμετοχή στη διαμόρφωση των καταστάσεων που τους αφορούν. Αντίστοιχα, 
στο πεδίο της εκπαίδευσης, επιθυμούν να ζητείται η γνώμη τους, να αντιμετωπίζονται ως 
υπεύθυνα άτομα, να συμμετέχουν σε όλα τα στάδια ενός προγράμματος εκπαίδευσης και 
ορισμένες φορές να αντιπροτείνουν θέματα και μεθόδους, αν το περιεχόμενο του 
προγράμματος δεν αντιστοιχεί στις ανάγκες τους. Αρκετές φορές απεμπολούν την 
ενηλικιότητά τους και υιοθετούν παθητικό ρόλο, περιμένοντας να αντιμετωπιστούν ως 
παιδιά στη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας ( Rogers, 1999; Κόκκος, 2005). 

• Βρίσκονται σε μια διεργασία εξέλιξης 

Η ζωή τους βρίσκεται σε μια συνεχή εξέλιξη, πνευματική, συναισθηματική, σωματική, 
κοινωνική, με μόνη διαφορά το ρυθμό της αλλαγής αυτής από άτομο σε άτομο. Ο 
εκπαιδευτής πρέπει να λάβει υπόψη του αυτή την εξέλιξη, καθώς οι εκπαιδευόμενοι 
συμμετέχουν ενεργά σε αυτή τη δυναμική διεργασία. Οι εκπαιδευόμενοι βρίσκονται στο 
μέσο αυτής της διεργασίας ή στην αρχή ενός νέου σταδίου, το οποίο θα βασιστεί σε 
παλαιότερες αλλαγές και με τη σειρά του θα συμβάλει στην εξέλιξη και ανάπτυξη τους 
(Rogers, 1999). 

• Διαθέτουν γνώσεις και εμπειρίες 

Οι ενήλικοι διαθέτουν ευρύ φάσμα γνώσεων και εμπειριών οι οποίες απορρέουν από 
καταστάσεις της ενήλικης ζωής τους, όπως είναι οι επαγγελματικές τους δραστηριότητες, 
οι κοινωνικές τους ευθύνες, οι πολιτικοί τους ρόλοι, οι οικογενειακές τους σχέσεις, κ.α.. 
Κατά συνέπεια, έχουν ανάγκη το περιεχόμενο της εκπαίδευση τους να συνδέεται με αυτές 
και να τις αξιοποιεί. Η απόρριψη της εμπειρίας συχνά εκλαμβάνεται από τον 
εκπαιδευόμενο ως προσωπική απόρριψη και οδηγεί σε αρνητικές αντιδράσεις στο πλαίσιο 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Daines & Graham, 2006). 
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• Συμμετέχουν στην εκπαίδευση με δεδομένες προθέσεις 

Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι συμμετέχουν στα εκπαιδευτικά προγράμματα θέλοντας να 
ικανοποιήσουν συγκεκριμένες ανάγκες. Εκπαιδεύονται επειδή διαπιστώνουν ότι 
χρειάζονται γνώσεις και δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να ανταπεξέλθουν καλύτερα 
στις νέες συνθήκες που έχουν διαμορφωθεί. 

Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι έχοντας συγκεκριμένες προσδοκίες από τη συμμετοχή τους σε 
ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα, επιθυμούν την ικανοποίηση των μαθησιακών τους στόχων. 
Οι προσδοκίες αυτές βασίζονται κυρίως στην εμπειρία που είχαν από τα σχολικά τους 
χρόνια. Κάποιοι εξ αυτών περιμένουν αφομοίωση έτοιμων γνώσεων, άλλοι επιθυμούν 
ενεργητική συμμετοχή στη διεργασία της μάθησης, ενώ άλλοι, έχοντας χαμηλή 
αυτοεκτίμηση αμφιβάλλουν αν μπορούν να ανταπεξέλθουν στις εκπαιδευτικές ανάγκες του 
προγράμματος (Rogers, 2001). 

• Έχουν διαμορφώσει προσωπικούς τρόπους μάθησης 

Κάθε ενήλικος εκπαιδευόμενος έχει διαμορφώσει το δικό του «μοντέλο» μάθησης καθώς 
έχει διαπιστώσει με το πέρασμα του χρόνου τι τον βοηθάει ώστε να μαθαίνει ευκολότερα, 
ταχύτερα και αποτελεσματικότερα. Ο τρόπος που μαθαίνει, εξαρτάται από τις ιδιαίτερες 
ικανότητες και εμπειρίες που διαθέτει, ενώ παρατηρούμε και διαφορετικό ρυθμό μάθησης 
μεταξύ των εκπαιδευομένων. Όλα τα παραπάνω, χρειάζεται να λαμβάνονται υπόψη σε μια 
ομάδα ενηλίκων εκπαιδευομένων, ώστε να χρησιμοποιείται κατά περίπτωση η κατάλληλη 
εκπαιδευτική μέθοδος και τεχνική που θα έχει ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη ατομικής και 
συλλογικής διεργασίας μάθησης (Κόκκος, 2006). 

2. Προϋποθέσεις αποτελεσματικής μάθησης 

Σύμφωνα με τα χαρακτηριστικά των ενηλίκων για να υπάρξει αποτελεσματική μάθηση 
στους ενήλικες εκπαιδευόμενους, πρέπει να υπάρχουν οι ακόλουθες προϋποθέσεις: 

• Η εκπαίδευση πρέπει να έχει εθελοντικό χαρακτήρα, αφού κάθε είδους πίεση για 
συμμετοχή σε εκπαιδευτικό πρόγραμμα θα έχει αρνητικό αποτέλεσμα 

• Η εκπαιδευτική διαδικασία θα πρέπει να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων 

• Οι εκπαιδευτικοί στόχοι του προγράμματος πρέπει να διατυπώνονται με σαφήνεια 
στους εκπαιδευόμενους ώστε να διαπιστώνεται κατά πόσο ανταποκρίνονται στις 
προσδοκίες τους  

• Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα πρέπει να είναι άψογα οργανωμένο σε όλα τα επίπεδα, 
(σχεδιασμός, εκπαιδευτική διαδικασία, υλοποίηση, αξιολόγηση) 
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• Απαραίτητο είναι να λαμβάνονται υπόψη οι προτιμώμενοι τρόποι μάθησης των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων, καθώς χρειάζεται εξατομικευμένη προσέγγιση για τον 
τρόπο με τον οποίο κάθε εκπαιδευόμενος μαθαίνει καλύτερα 

• Επίσης πρέπει να αξιοποιούνται οι προϋπάρχουσες γνώσεις και οι εμπειρίες των 
εκπαιδευομένων 

• Σημαντική προϋπόθεση αποτελεί η ενθάρρυνση της ενεργητικής συμμετοχής των 
εκπαιδευομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία με τη χρησιμοποίηση βιωματικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών. Με τον τρόπο αυτό ευνοείται η ανάπτυξη κριτικού τρόπου 
σκέψης και η ευρετική πορεία προς τη γνώση 

• Αναγκαία είναι η διερεύνηση των εμποδίων μάθησης που αντιμετωπίζουν οι 
ενήλικοι εκπαιδευόμενοι και να αναζητούνται οι τρόποι υπέρβασης τους 

• Τέλος σημαντική είναι η δημιουργία μαθησιακού κλίματος το οποίο χαρακτηρίζεται 
από ουσιαστική επικοινωνία, πνεύμα συνεργασίας και αμοιβαίου σεβασμού 
(Κόκκος, 2006). 

3. Εμπόδια μάθησης ενηλίκων 

Η μάθηση στους ενήλικες δεν είναι μια διαδικασία που συμβαίνει αδιάκοπα και αβίαστα. 
Παρουσιάζονται συχνά εμπόδια που δεν επιτρέπουν στα άτομα να κατακτήσουν νέες 
γνώσεις, να αναπτύξουν νέες δεξιότητες ή να υιοθετήσουν νέες στάσεις, αξίες και 
συμπεριφορές (Rogers,1999; Κόκκος, 2005; Λευθεριώτου, χ.χ.). 

Τα εμπόδια στη μάθηση που αντιμετωπίζουν οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι μπορούν να 
χωριστούν σε τρείς κατηγορίες: 

• Στην κακή οργάνωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων με συνέπεια να απορρέουν 
εμπόδια και φραγμοί από αυτά 

• Στην κατάσταση στην οποία βρίσκονται οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι λόγω 
κοινωνικών υποχρεώσεων και καθηκόντων, άσχετα με την ύλη και το περιεχόμενο 
του εκπαιδευτικού προγράμματος  

• Εσωτερικά εμπόδια, που σχετίζονται με την προσωπικότητα των εκπαιδευομένων. 

Πιο συγκεκριμένα, έχουμε εμπόδια που σχετίζονται με τις προϋπάρχουσες γνώσεις, 
εμπειρίες, στάσεις και αξίες, στις οποίες οι εκπαιδευόμενοι έχουν επενδύσει 
συναισθηματικά και αρνούνται ή δυσκολεύονται να προσεγγίσουν το καινούργιο 
αντικείμενο εκπαίδευσης. Επίσης έχουμε εμπόδια που απορρέουν από ψυχολογικούς 
παράγοντες, όπως έλλειψη αυτοπεποίθησης, φόβος αποτυχίας, γελοιοποίησης κ.α. 
(Rogers,1999;Κόκκος, 2005; Λευθεριώτου, χ.χ.). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων η μαθησιακή 
διεργασία επηρεάζεται από ένα πλήθος παραγόντων που βρίσκονται σε αλληλεξάρτηση με 
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διαφορετικά κάθε φορά αποτελέσματα. Τα χαρακτηριστικά των ενηλίκων έχουν διττό ρόλο 
στη μαθησιακή πορεία, λειτουργώντας είτε ως καταλύτες για δημιουργική και 
αποτελεσματική μάθηση, είτε ως τροχοπέδη σε αυτή (Λευθεριώτου, χ.χ.). 

4. Μεθοδολογία έρευνας 

4.1 Σκοπός έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων Εκπαιδευτικών Φυσικής 
Αγωγής για το κατά πόσο αξιοποιείται η μεθοδολογία εκπαίδευσης ενηλίκων στα 
επιμορφωτικά προγράμματα που συμμετέχουν. 

4.2 Στόχοι έρευνας 

Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών σε σχέση με το κατά πόσο λαμβάνονται 
υπόψη στα επιμορφωτικά προγράμματα που συμμετέχουν, τα χαρακτηριστικά των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων. 

Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών σε σχέση με το κατά πόσο λαμβάνονται 
υπόψη στα επιμορφωτικά προγράμματα που συμμετέχουν, οι αρχές και οι προϋποθέσεις 
αποτελεσματικής μάθησης των ενηλίκων εκπαιδευομένων. 

Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών, σε σχέση με το κατά πόσο λαμβάνονται 
υπόψη τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν στη διεργασία της μάθησης οι ενήλικοι 
εκπαιδευόμενοι. 

4.3 Ερευνητικά ερωτήματα 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση των 
χαρακτηριστικών των ενηλίκων εκπαιδευομένων στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά; 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση των αρχών 
και προϋποθέσεων αποτελεσματικής μάθησης ενηλίκων εκπαιδευομένων στο πλαίσιο 
συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους 
χαρακτηριστικά; 
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4.4 Πληθυσμός – Δείγμα έρευνας 

Ο πληθυσμός της ερευνάς μας αποτελείται από 262 εκπαιδευτικούς Φυσικής Αγωγής που 
υπηρετούν στην Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού 
Αχαΐας. Αποστείλαμε μέσω ηλεκτρονικής αλληλογραφίας ερωτηματολόγια στις σχολικές 
μονάδες που υπηρετούν οι παραπάνω εκπαιδευτικοί και ζητήσαμε να τα συμπληρώσουν. 
Από τα ερωτηματολόγια που στείλαμε συμπληρώθηκαν και επεστράφησαν 126. Τα 126 
άτομα που συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια αποτέλεσαν το δείγμα της έρευνας. Στο 
δείγμα της έρευνας μας δεν συμπεριελήφθησαν οι 5 εκπαιδευτικοί που απάντησαν στο 
πιλοτικό ερωτηματολόγιο. 

4.5 Περιορισμοί έρευνας 

Η έρευνα περιορίσθηκε σε συγκεκριμένο δείγμα εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής του 
Νομού Αχαΐας, με αποτέλεσμα τα αποτελέσματά της να μην μπορούν να γενικευθούν για 
το σύνολο των εκπαιδευτικών  Φυσικής Αγωγής σε όλη την επικράτεια. 

4.6 Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

Σχετικά με τη συλλογή των δεδομένων κατά την υλοποίηση της έρευνας χρησιμοποιήθηκε 
η πολυμεθοδική προσέγγιση, καθώς ενδείκνυται για έρευνες εκπαιδευτικού χαρακτήρα 
(Cohen, Manion, & Morrison, 2008). Πιο συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκαν για την 
εξέταση των ζητημάτων της εργασίας μας η μέθοδος του ερωτηματολογίου και η μέθοδος 
της ημιδομημένης συνέντευξης, καθώς αποτελούν πηγή βεβαιότητας για κάθε ερευνητή 
αναφορικά με τη συλλογή και επεξεργασία των δεδομένων. 

4.7 Στατιστική επεξεργασία 

Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τη χρήση του προγράμματος Statistical Package for 
Social Sciences (SPSS) έκδοση 16.0 για Windows για μονομεταβλητή και διμεταβλητή 
ανάλυση των αποτελεσμάτων. Στο πρώτο στάδιο της επεξεργασίας υπολογίστηκαν οι 
συχνότητες των απαντήσεων ανά θεματική κατηγορία και τα ποσοστά τους (%). Στη 
συνέχεια υπολογίστηκαν και συγκρίθηκαν οι μέσοι όροι των δημογραφικών στοιχείων και 
έγινε σύγκριση των μέσων όρων με χρήση της κατανομής Chi-square των κατηγορικών 
μεταβλητών.  

Για τις αποφάσεις που πήραμε για τα θέματα σχετικά με τον πληθυσμό, βασιζόμενοι στις 
πληροφορίες που παίρνουμε από το δείγμα του Ν. Αχαΐας το επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας ορίστηκε στο p<0,05.  
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5. Αποτελέσματα  

5.1 Προφίλ δείγματος 

Στην έρευνα συμμετείχαν 126 υποκείμενα, 82 άνδρες (65.1%) και 44 γυναίκες (34.9%) οι 
οποίοι υπηρετούν σε σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
στο Νομό Αχαΐας. 

Πίνακας 1. Κατανομή δείγματος ως προς το φύλο 

Φύλο Συχνότητα Ποσοστό % 

Άνδρες 82 65.1 

Γυναίκες 44 34.9 

Σύνολο 126 100.0 

 

Όσον αφορά την κατανομή των εκπαιδευτικών σε σχέση με τα έτη διδασκαλίας στην 
εκπαίδευση, παρατηρούμε υψηλή συγκέντρωση στη μεσαία κλίμακα των 11-20 ετών 
(67.5%), 19 υποκείμενα (15.1%) είχαν από 1-10 έτη διδακτικής υπηρεσίας, ενώ 22 
υποκείμενα (17.5%) είχαν από 21-30 έτη διδακτικής προϋπηρεσίας 

Πίνακας 2. Κατανομή δείγματος ως προς τα έτη διδασκαλίας στη εκπαίδευση 

Έτη διδασκαλίας Συχνότητα Ποσοστό % 

0-10 έτη 19 15.1 

11-20 έτη 85 67.5 

21-30 έτη 22 17.5 

Σύνολο 126 100.0 

 

5.2 Χαρακτηριστικά ενηλίκων εκπαιδευομένων 

Σε σχέση με το βαθμό στον οποίο λαμβάνονται υπόψη από τους επιμορφωτές «οι 
επιμορφωτικές ανάγκες των ενηλίκων εκπαιδευομένων», από τα αποτελέσματα της έρευνας 
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διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και πολύ» ανέφεραν 34 υποκείμενα (27,0%), «Αρκετά» 
ανέφεραν 59 υποκείμενα (46,8%), «Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 33 υποκείμενα 
(26,2%). 

Πίνακας 3. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές σας οι επιμορφωτικές σας ανάγκες 

ΜΕΕ – Επιμορφωτικές ανάγκες Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 34 27.0 

Αρκετά 59 46.8 

Ελάχιστα - Καθόλου 33 26.2 

Σύνολο 126 100.0 

 

Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στα έτη διδασκαλίας και στις επιμορφωτικές ανάγκες, 
των υποκειμένων (p=0,029). 

Όσον αφορά με τις απαντήσεις των υποκειμένων σε σχέση με το αν «λαμβάνονται υπόψη 
από τους επιμορφωτές οι τρόποι μάθησης ως ενηλίκων εκπαιδευομένων», από τα 
αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε τα ακόλουθα: «Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 
25 υποκείμενα (19,8%), «Αρκετά» ανέφεραν 66 υποκείμενα (52,4%), «Ελάχιστα και 
Καθόλου» δήλωσαν 35 υποκείμενα (27,8%) 

Πίνακας 4. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές οι τρόποι μάθησης ως ενηλίκων εκπαιδευομένων 

ΜΕΕ-Τρόποι μάθησης ενηλίκων Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 25 19.8 

Αρκετά 66 52.4 

Ελάχιστα - Καθόλου 35 27.8 

Σύνολο 126 100.0 

Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στα έτη διδασκαλίας και στους τρόπους μάθησης ως 
ενηλίκων εκπαιδευομένων (p=0,004). 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων σχετικά με το αν «λαμβάνονται υπόψη από 
τους επιμορφωτές τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν στη διαδικασία της μάθησης», από τα 
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αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 22 
υποκείμενα (17,5%), «Αρκετά» ανέφεραν 63 υποκείμενα (50,0%), «Ελάχιστα και 
Καθόλου» δήλωσαν 41 υποκείμενα (32,5%). 

Πίνακας 5. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές τα εμπόδια που αντιμετωπίζετε στη διαδικασία της μάθησης 

ΜΕΕ-Εμπόδια μάθησης ενηλίκων Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 22 17.5 

Αρκετά 63 50.0 

Ελάχιστα - Καθόλου 41 32.5 

Σύνολο 126 100.0 

 
Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2

, στατιστική σημαντικότητα 
(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων, τα έτη διδασκαλίας 
(p=0,050) και την έδρα του σχολείου (p=0,001). 

Σχετικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων ως προς το βαθμό σύμφωνα με τον οποίο 
«λαμβάνονται υπόψη από τους επιμορφωτές τα ιδιαίτερα μαθησιακά ενδιαφέροντα των 
επιμορφωμένων», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι Πάρα πολύ και 
Πολύ ανέφεραν 23 υποκείμενα (18,3%), Αρκετά ανέφεραν 36 υποκείμενα (28,6%), 
Ελάχιστα και Καθόλου δήλωσαν 67 υποκείμενα (53,1%). 

Πίνακας 6. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές τα ιδιαίτερα μαθησιακά ενδιαφέροντάς σας 

ΜΕΕ-Ιδιαίτερα ενδιαφέροντα Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 23 18.3 

Αρκετά 36 28.6 

Ελάχιστα - Καθόλου 67 53.1 

Σύνολο 126 100.0 

Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων και την έδρα του 
σχολείου (p=0,002).  
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5.3 Αρχές και προϋποθέσεις αποτελεσματικής μάθησης ενηλίκων εκπαιδευομένων 

Όσον αφορά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση στο πλαίσιο συμμετοχή σας 
σε επιμορφωτικά προγράμματα «σε ποιό βαθμό λαμβάνεται υπόψη από τους επιμορφωτές 
ότι είστε εξ ορισμού ενήλικοι», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε τα 
ακόλουθα: «Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 57 υποκείμενα (45,2%), «Αρκετά» ανέφεραν 
47 υποκείμενα (37,3%), «Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 22 υποκείμενα (17,5%).  

Πίνακας 7. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές χαρακτηριστικά όπως ότι είναι εξ ορισμού ενήλικοι 

ΧΕΕ-Εξ ορισμού ενήλικες Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 57 45.2 

Αρκετά 47 37.3 

Ελάχιστα - Καθόλου 22 17.5 

Σύνολο 126 100.0 

 
Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2

, στατιστική σημαντικότητα 
(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων και την ηλικία 
(p=0,049). 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «σε ποιο βαθμό λαμβάνεται 
υπόψη από τους επιμορφωτές ότι συμμετέχετε στο επιμορφωτικό πρόγραμμα έχοντας 
δεδομένες προθέσεις», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ 
και Πολύ» ανέφεραν 51 υποκείμενα (40,5%), «Αρκετά» ανέφεραν 44 υποκείμενα (34,9%), 
«Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 31 υποκείμενα (24,6%). 

Πίνακας 8. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές χαρακτηριστικά όπως ότι συμμετέχετε στο επιμορφωτικό πρόγραμμα έχοντας δεδομένες 
προθέσεις 

ΧΕΕ-Έχουν δεδομένες προθέσεις Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 51 40.5 

Αρκετά 44 34.9 

Ελάχιστα - Καθόλου 31 24.6 

Σύνολο 126 100.0 
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Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων το φύλο (p=0,006), 
καθώς και τον τύπο του σχολείου στο οποίο υπηρετούν (p=0,038).  

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων σε σχέση με το βαθμό σύμφωνα με τον οποίο 
«λαμβάνεται υπόψη από τους επιμορφωτές ότι συμμετέχετε στο επιμορφωτικό πρόγραμμα 
έχοντας συγκεκριμένες προσδοκίες», «Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 41 υποκείμενα 
(32,5%), «Αρκετά» ανέφεραν 49 υποκείμενα (38,9%), «Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 
36 υποκείμενα (28,6%).  

Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων και στα έτη 
διδασκαλίας (p=0,05). 

Στην ερώτηση σχετικά με το βαθμό «αξιοποίησης των προϋπάρχων εμπειριών των 
εκπαιδευομένων στα προγράμματα επιμόρφωσης», «Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 33 
υποκείμενα (26,2%), «Αρκετά» ανέφεραν 54 υποκείμενα (42,9%), «Ελάχιστα και 
Καθόλου» δήλωσαν 39 υποκείμενα (30,9%).  

Πίνακας 9. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό που αξιοποιείται από τους επιμορφωτές η 
προϋπάρχουσα εμπειρία των εκπαιδευομένων 

ΑΜΕ-Προϋπάρχουσα εμπειρία Συχνότητα Ποσοστό % 

Πάρα πολύ - Πολύ 33 26.2 

Αρκετά 54 42.9 

Ελάχιστα - Καθόλου 39 30.9 

Σύνολο 126 100.0 

 

Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων και στην έδρα του 
σχολείου (p=0,005). 

Όσον αφορά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «σε ποιό βαθμό λαμβάνεται 
υπόψη από τους επιμορφωτές η επιθυμία σας για ενεργό συμμετοχή στη διεργασία της 
μάθησης», διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 43 υποκείμενα (34,1%), 
«Αρκετά» ανέφεραν 52 υποκείμενα (41,3%), «Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 31 
υποκείμενα (24,6%).  

Από τη διμεταβλητή ανάλυση, με έλεγχο του κριτηρίου χ2
, στατιστική σημαντικότητα 

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων και στην έδρα του 
σχολείου (p=0,05). 
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Συμπεράσματα 

Από την έρευνα διαπιστώνουμε ότι οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι σε όχι ικανοποιητικό 
βαθμό λαμβάνονται υπόψη από τους εκπαιδευτές τους οι επιμορφωτικές τους ανάγκες, κάτι 
που αποτελεί βασική προϋπόθεση για τον επιτυχή σχεδιασμό και την υλοποίηση 
επιμορφωτικών προγραμμάτων (Καραλής, 2005).  

Οι εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής θεωρούν στην πλειοψηφία τους ότι δεν λαμβάνονται 
υπόψη από τους επιμορφωτές τους οι τρόποι μάθησης που ο κάθε εκπαιδευόμενος έχει 
διαμορφώσει με το πέρασμα του χρόνου κάτι που είναι απαραίτητο και που οδηγεί στην 
αποτελεσματικότερη υλοποίηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων (Rogers, 2002). 

Από την έρευνα διαπιστώνουμε ότι σε μικρό βαθμό λαμβάνονται υπόψη από τους 
επιμορφωτές τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευόμενοι στη διαδικασία της 
μάθησης, καθώς οι υπεύθυνοι σχεδιασμού των επιμορφωτικών προγραμμάτων δεν τα 
λαμβάνουν υπόψη τους. Η κατανόηση των εμποδίων που αντιμετωπίζουν οι ενήλικοι 
εκπαιδευόμενοι στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα συμβάλλει 
στην επιτυχή υλοποίηση των προγραμμάτων, καθώς και στην επίτευξη των στόχων τους.  

Καθώς η πορεία των ενηλίκων εκπαιδευομένων προς τη μάθηση συναντά πλήθος 
εμποδίων, θα πρέπει να δοθεί η απαραίτητη προσοχή στα εμπόδια μάθησης κατά τη 
διαδικασία σχεδιασμού και υλοποίησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων, καθώς σε 
διαφορετική περίπτωση διακυβεύεται η αποτελεσματικότητα της μαθησιακής διεργασίας 
(Κόκκος, 2005). 

Από τις απαντήσεις των υποκειμένων διαπιστώσαμε ότι σε μεγάλο βαθμό δεν λαμβάνονται 
υπόψη από τους επιμορφωτές τους τα ιδιαίτερα μαθησιακά τους ενδιαφέροντα. Η 
προαναφερόμενη άποψη ερμηνεύεται αν λάβουμε υπόψη μας ότι κατά το σχεδιασμό και 
την υλοποίηση των προγραμμάτων εκπαίδευσης ενηλίκων είναι απαραίτητο να 
λαμβάνονται υπόψη στοιχεία, όπως το περιεχόμενο της μάθησης να συνδέεται με τα άμεσα 
ενδιαφέροντα των εκπαιδευομένων, τις επαγγελματικές τους δραστηριότητες καθώς και τις 
ανάγκες τους (Κόκκος, 2005). 

Οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι σε μικρό βαθμό λαμβάνονται υπόψη από τους επιμορφωτές 
τους ότι τα άτομα που συμμετέχουν στα προγράμματα είναι ενήλικα και πρέπει να 
συμμετέχουν στη διαμόρφωση του προγράμματος. Οι συμμετέχοντες επιθυμούν να 
ζητείται η γνώμη τους, να αντιμετωπίζονται ως υπεύθυνα άτομα, να συμμετέχουν σε όλα 
τα στάδια ενός προγράμματος εκπαίδευσης και ορισμένες φορές να αντιπροτείνουν θέματα 
και μεθόδους, αν το περιεχόμενο τους προγράμματος δεν ανταποκρίνεται στις ανάγκες 
τους. Ο τρόπος με τον οποίο εκπαιδεύουμε ενηλίκους πρέπει να ενθαρρύνει την ανάπτυξη 
της αυτο-εκπλήρωσης, της προοπτικής και της αυτονομίας (Rogers, 1999). 

Οι ερωτώμενοι θεωρούν ότι σε μικρό βαθμό λαμβάνονται υπόψη από τους επιμορφωτές 
τους ότι έρχονται στην εκπαιδευτική διαδικασία έχοντας δεδομένες προθέσεις. Οι 
προθέσεις αυτές των εκπαιδευομένων, είτε στηρίζονται σε κάποια αόριστη αίσθηση 
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ανάγκης, είτε στην επιθυμία τους να αντιμετωπίσουν κάποιο συγκεκριμένο πρόβλημα ή να 
μάθουν συγκεκριμένη δεξιότητα ώστε να ανταπεξέλθουν στους κοινωνικούς ή 
επαγγελματικούς τους ρόλους (Rogers, 1999). 

Από τις απαντήσεις των υποκειμένων διαπιστώσαμε ότι σε μικρό βαθμό λαμβάνεται υπόψη 
από τους εκπαιδευτές τους ότι συμμετέχουν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα έχοντας 
συγκεκριμένες προσδοκίες. Οι εκπαιδευτές χρειάζεται να διερευνήσουν σε αρχικό στάδιο 
τις προσδοκίες του κάθε εκπαιδευόμενου καθώς θα έχουν διαφορετικές επιπτώσεις στην 
εργασία τους μέσα στην ομάδα (Rogers, 1999). 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι σε 
πολύ μικρό βαθμό λαμβάνεται υπόψη από τους επιμορφωτές τους οι γνώσεις και εμπειρίες 
που διαθέτουν σαν απόρροια καταστάσεων της ενήλικης ζωής τους, κατά τη διαδικασία 
υλοποίησης των επιμορφωτικών προγραμμάτων. 

Η αξιοποίηση των εμπειριών των ενηλίκων εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διεργασία 
αποτελεί μια από τις βασικές συνιστώσες του τρόπου μάθησης των ενηλίκων. Οι 
προηγούμενες εμπειρίες, όταν αξιοποιηθούν κατάλληλα γίνονται αφετηρία για την νέα 
μάθηση (Κόκκος, 2005). 

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα θεωρούν ότι σε όχι ικανοποιητικό βαθμό 
λαμβάνεται υπόψη από τους επιμορφωτές τους η επιθυμία τους για ενεργό συμμετοχή στη 
διεργασία της μάθησης. 

Οι ενήλικες επιθυμούν και επιδιώκουν, τη χειραφέτηση, τον αυτοκαθορισμό και την 
ενεργητική συμμετοχή στη διαμόρφωση των καταστάσεων που τους αφορούν. Επιθυμούν 
να συμμετέχουν στο σχεδιασμό, την υλοποίηση και γενικότερα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, να αντιμετωπίζονται ως υπεύθυνα άτομα, να ζητείται η γνώμη τους και να μην 
αντιμετωπίζονται όπως οι ανήλικοι μαθητές (Λευθεριώτου, χ.χ.). Επομένως είναι σκόπιμο, 
οι εκπαιδευτές να ενθαρρύνουν σταδιακά την ανάληψη πρωτοβουλιών και να υποκινούν 
την ενεργητική συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία (Κόκκος, 2005). 
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Διερεύνηση της αποτελεσματικότητας εναλλακτικών εκπαιδευτικών τεχνικών στην 
επίδοση ενηλίκων: η περίπτωση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος εκμάθησης 
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Assessing the effectiveness of different educational techniques in adult learners 
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Abstract: This paper examines the learning outcomes of 25 adults, regarding the use of 
different educational techniques in a training program of Turkish language learning at the 
Centre for Lifelong Learning in Alexandroupoli, Greece. More specifically, it tests the 
effect of participatory educational techniques and traditional educational techniques on 
learning performance. Data analysis and interpretation led to the conclusion that 
participatory teaching techniques increase learning performance in adult education 
comparing to traditional educational techniques. Moreover, it was noted that the degree of 
impact depends on the gender and age of the learners.  

 

Περίληψη: Στο παρόν άρθρο εξετάστηκαν τα μαθησιακά αποτελέσματα 25 ενηλίκων 
εκπαιδευομένων σε συνάρτηση με τη χρήση διαφορετικών εκπαιδευτικών τεχνικών σε 
πρόγραμμα εκμάθησης της τούρκικης γλώσσας, που υλοποιήθηκε στο Κέντρο Διά Βίου 
Μάθησης Αλεξανδρούπολης. Ειδικότερα, εξετάστηκε η επίδραση των συμμετοχικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών και των παραδοσιακών εκπαιδευτικών τεχνικών στην επίδοση των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων. Η ανάλυση και η ερμηνεία των ερευνητικών δεδομένων 
οδήγησε στο συμπέρασμα ότι οι συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές αυξάνουν την 
επίδοση των εκπαιδευομένων συγκριτικά με τις παραδοσιακές εκπαιδευτικές τεχνικές. 
Επιπροσθέτως, διαπιστώθηκε ότι ο βαθμός επίδρασής τους εξαρτάται από το φύλο και την 
ηλικία των εκπαιδευομένων. 

 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαιδευτικές Τεχνικές, Μάθηση Ενηλίκων, Τουρκική Γλώσσα. 
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Εισαγωγή  

Οι εκπαιδευτικές τεχνικές (ΕΤ) εφαρμόζονται με σκοπό να ενεργοποιηθεί η συμμετοχή των 
εκπαιδευομένων και να καλυφθούν οι ατομικές και ομαδικές ανάγκες τους (Gordon, 1999, 
Τσιμπουκλή και Φίλλιπς, 2010).  

Σύμφωνα με τον Jarvis (2004), οι εκπαιδευτικές τεχνικές κατατάσσονται στις  
παραδοσιακές (ΠΕΤ), οι οποίες επικεντρώνονται στον εκπαιδευτή (εισήγηση, επίδειξη, 
κατευθυνόμενη ή ελεγχόμενη συζήτηση) και στις συμμετοχικές (ΣΕΤ), οι οποίες θέτουν ως 
επίκεντρο τον εκπαιδευόμενο (καταιγισμός ιδεών, ομάδες συζήτησης, ανοικτή συζήτηση, 
εργασία σε ομάδες, μελέτη περίπτωσης, παίξιμο ρόλων και προσομοίωση). 

Η σχέση των ΕΤ με την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα, την επίτευξη, δηλαδή, των 
αναμενόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων σύμφωνα με τους προκαθορισμένους 
εκπαιδευτικούς στόχους (Ανδρεαδάκης και Καδιανάκη, 2010) καθίσταται έκδηλη, καθώς η 
διάκριση της μάθησης στην εκπαίδευση σε επιφανειακή και βαθύτερη μάθηση συναρτάται 
από τους τρόπους μάθησης που υιοθετεί ο εκπαιδευόμενος. Η επιφανειακή μάθηση 
στοχεύει στην αναπαραγωγή της γνώσης με τη βοήθεια της απομνημόνευσης, ενώ η 
βαθύτερη εστιάζει περισσότερο στην κατανόηση του διδακτικού περιεχομένου (Atherton, 
2009, Case, 2008). Ερευνητικά πορίσματα υποστηρίζουν ότι τα ποιοτικά υψηλότερα 
μαθησιακά αποτελέσματα συγκλίνουν προς τη βαθύτερη μάθηση, η οποία διευκολύνεται, 
όταν οι εκπαιδευόμενοι συμμετέχουν ενεργά και εμπλέκονται στη μάθηση, όταν, δηλαδή, 
εφαρμόζονται ΣΕΤ (Allodi, 2007, Biggs και Tang, 2007, Cabrera et al, 2001, Pintrich και 
De Groot, 1990).  

Η έννοια της αποτελεσματικής μάθησης ενηλίκων περιλαμβάνει μεταξύ άλλων την 
μαθησιακή επίδοση των εκπαιδευομένων (Erdogan, Usak και Aydin, 2008, Long, 1985, 
McCoard, 1944). Η Jones (1996) επισημαίνει ότι οι ΕΤ επηρεάζουν σημαντικά τη 
μαθησιακή επίδοση, επομένως, σημαντικό ρόλο διαδραματίζει η επιλογή και εφαρμογή 
των ΕΤ από τον εκπαιδευτή (McKeachie, Pintrich, Yi-Guang, και Smith, 1986).  

Πολλές έρευνες που έχουν διεξαχθεί για να ελέγξουν την αποτελεσματικότητα των ΕΤ σε 
όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης δείχνουν ότι η συμμετοχή των εκπαιδευομένων στη 
διεργασία της εκπαίδευσης συμβάλλει θετικά στη μάθηση (Ebert–May, Brewer, και Allred, 
1997, Jarvis, 2007, Miller και Croccia, 1997, Prince, 2004, Cimer, 2007). 

Παρόλα αυτά, υπάρχουν ευρήματα που αμφισβητούν αυτή τη θεώρηση και παρουσιάζουν 
εξίσου θετικά αποτελέσματα από τη χρήση των ΠΕΤ (Fabius, Grissom, και Fuentes, 1994, 
Van Dijk, Van Den Berg, και Van Keulen, 2001). Κατά τους Daines, Daines και Graham 
(1993), όμως, καμία ΕΤ ενηλίκων δεν είναι κατάλληλη για όλες τις περιστάσεις, ενώ η 
χρήση ποικιλίας ΕΤ ενισχύει το ενδιαφέρον και τα κίνητρα των εκπαιδευομένων (Daines, 
Daines και Graham, 1993). 
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Στο ανά χείρας άρθρο επιχειρείται η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας των 
εναλλακτικών ΕΤ σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα εκμάθησης τουρκικής γλώσσας από 
ενηλίκους.  

1. Επισκόπηση βιβλιογραφίας 

Συγκριτικές έρευνες έδειξαν ότι η τεχνική της εισήγησης είναι καλύτερη (Struyven, Dochy 
και Janssens, 2008) ή τουλάχιστον ισοδύναμη με τις ΣΕΤ. Οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να 
επιτύχουν τα ίδια μαθησιακά αποτελέσματα με τη χρήση ΠΕΤ και ΣΕΤ, ενώ και η 
παραδοσιακή εισήγηση μπορεί να οδηγήσει στην ενεργό δράση των εκπαιδευομένων (Van 
Dijk et al., 2001).   

Σε έρευνα της Hundley (2007) που διεξήχθη σε φοιτητές Γεωλογίας σε Πανεπιστήμιο του 
Ohio δεν υπήρξε σημαντική στατιστική διαφορά στην επίδοση των τμημάτων που 
διδάχθηκαν με ΠΕΤ και ΣΕΤ. Η ενσωμάτωση ΣΕΤ στην εισήγηση δε βελτίωσε τα 
μαθησιακά αποτελέσματα των φοιτητών συγκρινόμενη με την αποκλειστική χρήση 
εισήγησης. 

Κατά τη σύγκριση των ΠΕΤ και ΣΕΤ, σε έρευνα των Vidal et al. (2001), στην οποία 
συμμετείχαν εργαζόμενοι του ιατρικού και παραϊατρικού κλάδου από τη Βραζιλία δεν 
παρατηρήθηκαν διαφορές στα μαθησιακά αποτελέσματα των εκπαιδευομένων. 

Οι Beeson και Kring (1999), όμως, που σύγκριναν τις επιδόσεις στα τεστ αξιολόγησης 104 
φοιτητών Νοσηλευτικής που εκπαιδεύτηκαν με διαφορετικές ΕΤ βρήκαν σημαντικές 
διαφορές στην επίδοση των εκπαιδευομένων. Όσοι διδάχθηκαν με την τεχνική της 
εισήγησης είχαν σημαντικά υψηλότερα αποτελέσματα κατά την αξιολόγηση της γνώσης 
του αντικειμένου σε σύγκριση με όσους διδάχθηκαν με ΣΕΤ και τη χρήση εποπτικών 
μέσων. Ωστόσο, η απόδοση των φοιτητών στην πρακτική άσκηση δε σημείωσε σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων.  

Τέλος, σε έρευνα των Fabius et al. (1994) συγκρίθηκαν οι ΠΕΤ και ΣΕΤ. Στις εξετάσεις 
που έγραψαν στο τέλος οι συμμετέχοντες δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές στην 
επίδοση των τεστ. Αξιοσημείωτη ήταν, όμως, η διαφορά υπέρ των ΠΕΤ ως προς τον 
απαιτούμενο διδακτικό χρόνο, την ικανοποίηση των εκπαιδευομένων και την επιτυχία στις 
εξετάσεις.  

Από την άλλη πλευρά, σε έρευνες των Johnson, Johnson και Smith (1998) βρέθηκε ότι η 
εργασία σε ομάδες βελτιώνει τα μαθησιακά αποτελέσματα. Η μάθηση και οι αλλαγές της 
συμπεριφοράς ευνοούνται όταν το μαθησιακό κλίμα είναι συνεργατικό (Johnson και 
Johnson, 1989, 2002). Η υποστήριξη, που μπορεί να εξασφαλιστεί μέσα στην ομάδα και 
όχι ατομικά, επηρεάζει σε σημαντικό βαθμό τα αποτελέσματα της εκπαίδευσης (Miller και 
Croccia, 1997). Το μαθησιακό περιβάλλον που δίνει έμφαση στην αλληλεπίδραση μεταξύ 
των εκπαιδευομένων επιδρά θετικά στην επίδοσή τους, στις γνωστικές τους ικανότητες και 
στη στάση τους  (Slavin, 1983). 
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Σε έρευνα των Ebert-May et al. (1997) διαπιστώθηκε ότι οι φοιτητές Βιολογίας στο 
Πανεπιστήμιο της Northern Arizona στους οποίους προωθήθηκε η συμμετοχικότητα και η 
ενεργός δράση μέσω των ΣΕΤ είχαν σημαντικά υψηλότερη επίδοση στα τεστ αξιολόγησης 
σε σχέση με τους συμφοιτητές τους που διδάχθηκαν με την τεχνική της εισήγησης.  

Παρομοίως, οι McCarthy και Anderson (2000) κατά την εκπαίδευση φοιτητών στην 
Επιστήμη της Ιστορίας και των Πολιτικών Επιστημών διαπίστωσαν ότι οι ΣΕΤ που 
εφαρμόστηκαν ήταν αποτελεσματικότερες από τις ΠΕΤ. Η υπεροχή των ΣΕΤ φάνηκε κατά 
την αξιολόγηση της επίδοσης των φοιτητών. Σημείωσαν υψηλότερη βαθμολογία όσοι 
ενεπλάκησαν ενεργά στην εκπαιδευτική διεργασία από όσους υπήρξαν παθητικοί δέκτες. 

Οι Redish, Saul και Steinberg (1997) σε έρευνα που διεξήγαγαν ενθάρρυναν την ενεργό 
συμμετοχή των φοιτητών Μηχανικής του Πανεπιστημίου του Maryland κατά την 
εκπαίδευσή τους. Αντικατέστησαν σε κάποια τμήματα τις παραδοσιακές ασκήσεις 
επίλυσης προβλημάτων με εργαστηριακή εξάσκηση βασισμένη στις νέες τεχνολογίες. Η 
σύγκριση των αποτελεσμάτων έδειξε ότι η προσωπική εμπλοκή των φοιτητών οδήγησε σε 
σημαντική βελτίωση της επίδοσης, όταν αξιολογήθηκαν με πολλαπλών επιλογών 
προβλήματα. 

Η έρευνα των Ruhl, Hughes και Schloss (1987) αναδεικνύει, επίσης, τη θετική επίδραση 
της ενεργοποίησης των φοιτητών στη διαδικασία της μάθησης. Ειδικότερα, όσοι φοιτητές 
συμμετείχαν σε μαθήματα που η παραδοσιακή εισήγηση διακόπτονταν σε τακτά χρονικά 
διαστήματα και συζητούσαν για το περιεχόμενο της διδασκαλίας μεταξύ τους, σημείωσαν 
υψηλότερη επίδοση στα φύλλα αξιολόγησης σε σχέση με αυτούς που διδάχθηκαν κυρίως 
με εισήγηση.  

Οι ΣΕΤ  που συνδυάζουν το παιχνίδι ρόλων και την προσομοίωση σε μαθήματα 
Βιομηχανικής Ψυχολογίας εξετάστηκαν από τις DeNeve και Heppner (1997). Οι δηλώσεις 
των συμμετεχόντων στην έρευνα και η αντικειμενική αξιολόγηση της γνώσης, που έγιναν 
σε δύο διαφορετικές χρονικές στιγμές, απέδειξαν ότι το παιχνίδι ρόλων είναι μια 
αποτελεσματική τεχνική διδασκαλίας. Ωστόσο, οι ερευνήτριες δεν αποκλείουν πλήρως τις 
ΠΕΤ. Προτείνουν την εφαρμογή τους για τη μετάδοση του κορμού του εκπαιδευτικού 
περιεχομένου και τον συνδυασμό τους με τις ΣΕΤ για εις βάθος μελέτη.  

Σε έρευνα της Everly (2011) φοιτητές Νοσηλευτικής δήλωσαν ότι έμαθαν περισσότερα 
από τη διδασκαλία με ΣΕΤ παρά με ΠΕΤ. Η πεποίθησή τους αυτή επιβεβαιώθηκε και από 
τη βαθμολογία τους στα τεστ επίδοσης. Ειδικότερα, οι συμμετέχοντες σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες όπου ενισχύθηκε η ενεργός εμπλοκή κατά την εκπαιδευτική πράξη είχαν 
σημαντικά υψηλότερα ποσοστά επιτυχίας στα τεστ αξιολόγησης. Αυτά τα ευρήματα, 
σύμφωνα με την Everly (2011), δίνουν έμφαση στην εφαρμογή ΣΕΤ. Υποστηρίζεται, όμως, 
παράλληλα ότι μία ΕΤ για να μετατραπεί από παθητική εισήγηση σε συμμετοχική 
απαιτείται περισσότερος διδακτικός χρόνος. Το αποτέλεσμα ωστόσο αποδεικνύει πως η 
προσπάθεια αξίζει, σύμφωνα με την Everly (2011).  
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Οι Springer, Stanne και Donovan (1999) χρησιμοποίησαν την μετά – ανάλυση συγκριτικών 
ερευνών που αξιολόγησαν τις εκπαιδευτικές καινοτομίες από το 1980. Διαπίστωσαν ότι η 
χρήση μικρών μαθησιακών ομάδων για τη διδασκαλία των Μαθηματικών, της Μηχανικής 
και της Τεχνολογίας σε πανεπιστημιακό επίπεδο ήταν αποτελεσματική στην κατάκτηση της 
ακαδημαϊκής γνώσης, στη θετική στάση των φοιτητών απέναντι στη μάθηση και στην 
αύξηση της επιμονής τους για μάθηση. 

Ο Abdi-Rizak (2008) διερεύνησε την επίδραση τριών διαφορετικών ΕΤ, των 
συμμετοχικών, των παραδοσιακών και της καθοδηγούμενης έρευνας στην επίδοση 
προπτυχιακών φοιτητών Χημείας και στη στάση τους για την ΕΤ, στην οποία συμμετείχαν. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η συμμετοχική μάθηση ωφελεί περισσότερο 
τους φοιτητές σε σύγκριση με την παραδοσιακή προσέγγιση διδασκαλίας, ενώ φάνηκε πως 
και η καθοδηγούμενη έρευνα ήταν αποτελεσματική. Ωστόσο, οι φοιτητές δε θεώρησαν 
αποτελεσματική την καθοδηγούμενη έρευνα, ενώ έδειξαν σαφή προτίμηση στις ΣΕΤ.  

Οι Laws, Sokoloff και Thorton (1999) αναφέρουν ότι η ενεργός συμμετοχή στην 
εκπαιδευτική πράξη των φοιτητών Φυσικής πέντε Πανεπιστήμιων είχε θετικά 
αποτελέσματα. Η εμπλοκή τους στη μάθηση αύξησε τα μαθησιακά τους οφέλη. Κατά την 
αξιολόγηση κατανόησης των βασικών εννοιών του γνωστικού αντικειμένου πάνω από το 
75% του δείγματος, που περιελάμβανε 1200 φοιτητές, σημείωσε θετικά αποτελέσματα 
έπειτα από την εφαρμογή ΣΕΤ. Αντίθετα, με τις ΠΕΤ μόνο το 30% του δείγματος  φάνηκε 
πως κατανόησε τις ίδιες έννοιες.  

Ο Hake (1998) διεξήγαγε έρευνα με σκοπό να διερευνήσει τη συμβολή των ΠΕΤ και ΣΕΤ 
στην κατανόηση των βασικών αρχών της Νευτώνειας Μηχανικής και στην ικανότητα των 
εκπαιδευομένων να επιλύουν προβλήματα. Η έρευνα ήταν μακροχρόνια και σε αυτήν 
συμμετείχαν πάνω από 6.500 εκπαιδευόμενοι, προερχόμενοι από διαφορετικές 
εκπαιδευτικές βαθμίδες (γυμνάσια, κολέγια και πανεπιστήμια). Τα αποτελέσματα της 
έρευνας έδειξαν ότι οι ΣΕΤ ενισχύουν την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων. Επίσης, τα 
αποτελέσματα των τεστ κατανόησης των θεμελιωδών αρχών Μηχανικής έδειξαν ότι οι 
ΣΕΤ μπορούν να αυξήσουν, σχεδόν να υπερδιπλασιάσουν, την απόκτηση των βασικών 
γνώσεων της Μηχανικής.  

Παρομοίως, η μάθηση μέσα από την εφαρμογή ΣΕΤ κατά τη διεξαγωγή μαθημάτων 
Εισαγωγής στην Εκπαίδευση σε έρευνα των Montgomery, Brown και Deery (1997) 
προσέφερε πολύτιμη βοήθεια στους φοιτητές, ώστε να κατανοήσουν μόνοι τους τις 
θεμελιώδεις αρχές του γνωστικού αντικειμένου. Το μοντέλο της Εμπειρικής Εκπαίδευσης 
του Kolb, πάνω στο οποίο εργάστηκαν 240 φοιτητές κολλεγίων για δύο χρόνια, έδωσε 
ισχυρές ενδείξεις στις ερευνήτριες ότι η ενεργητική συμμετοχή την εκπαίδευση συμβάλλει 
στην αύξηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

Σε μελέτη του Prince (2004) σχετικά με τις ΣΕΤ εκδηλώνεται αρχικά η δυσπιστία από τον 
επιστημονικό κλάδο της Εφαρμοσμένης Μηχανικής ως προς την αποτελεσματικότητά τους 
στην εκπαίδευση. Η ανασκόπηση, όμως, στη συνέχεια συναφών ερευνητικών εργασιών, 
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παρουσιάζει τις θετικές επιδράσεις στην επίδοση των ΕΤ που ως σημείο αναφοράς στην 
επίτευξη της μάθησης έχουν τον εκπαιδευόμενο και όχι τον εκπαιδευτή.  

Παρόλο, όμως, που η αποτελεσματική διδασκαλία σήμερα τείνει να γίνει συνώνυμη με τη 
χρήση των ΕΤ που ενθαρρύνουν την ενεργό δράση των εκπαιδευομένων, η βιβλιογραφική 
ανασκόπηση σχετικά με την αποτελεσματικότητα των ΕΤ δεν είναι απόλυτα σαφής. 
Υπάρχει από τη μία πλευρά πληθώρα ερευνών που με τα αποτελέσματά τους ενισχύουν την 
άποψη ότι οι ΣΕΤ είναι αποδοτικότερες, υπάρχουν όμως και αποτελέσματα ερευνών από 
την άλλη που αμφισβητούν αυτή τη θεώρηση.  

Με βάση την παραπάνω επισκόπηση των σχετικών ερευνών, αναδύθηκαν τα εξής 
ερευνητικά ερωτήματα (Bell, 1997):  

Ε1: Διαφοροποιούνται οι επιδόσεις των ενηλίκων εκπαιδευομένων που διδάχθηκαν τέσσερα 
κεφάλαια της τουρκικής γλώσσας με ΠΕΤ από αυτές των εκπαιδευομένων που διδάχθηκαν τα 
ίδια κεφάλαια με τις ΣΕΤ; 

Ε2: Υπάρχουν διαφοροποιήσεις στην επίδοση μεταξύ ανδρών και γυναικών εκπαιδευομένων 
στο τμήμα που εφαρμόστηκαν οι ΣΕΤ; 

Ε3: Υπάρχουν διαφοροποιήσεις στην επίδοση ανάλογα με την ηλικία των εκπαιδευομένων 
στο τμήμα που χρησιμοποιήθηκαν οι ΣΕΤ; 

2. Μέθοδος 

Η μέθοδος προσέγγισης ήταν πειραματική καθώς έπρεπε να αξιολογηθούν τα 
αποτελέσματα μίας παρέμβασης (Cohen, Manion, και Morrison, 2008). Η παρέμβαση αυτή 
μετέβαλε την ανεξάρτητη μεταβλητή (ΕΤ) με σκοπό να καταγράψει την διαφοροποίηση 
στις εξαρτημένες μεταβλητές (επίδοση, φύλο, ηλικία).   

Η έρευνα διεξήχθη σε ενήλικες που συμμετείχαν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα εκμάθησης 
της τουρκικής γλώσσας, φορέας υλοποίησης του οποίου ήταν το Κέντρο Διά Βίου 
Μάθησης του Δήμου Αλεξανδρούπολης την περίοδο Οκτώβριος 2012-Ιούνιος  2013 
(συμμετέχοντες: 25, άνδρες: 8, γυναίκες: 17, Μ.Ο. ηλικίας: 42,5 ετών, εύρος ηλικίας: 24-75 
ετών). Τα δύο τμήματα συμπεριέλαβαν αρχάριους εκπαιδευόμενους.   

Η επιλογή του δείγματος ήταν τυχαία. Τα δύο τμήματα εκμάθησης τουρκικών από ενήλικες 
είχαν ήδη δημιουργηθεί από τον φορέα σχεδιασμού και υλοποίησής τους. ‘Ετσι, κατά τη 
συγκρότηση των ομάδων, ακολουθήθηκε η διαδικασία της τυχαιοποίησης (Βάμβουκας, 
1993).  

Η ανεξάρτητη μεταβλητή ορίστηκε και μεταβλήθηκε, ώστε να μελετηθεί η τυχόν επίδρασή 
της πάνω στις άλλες μεταβλητές (Επίδοση στο τεστ αξιολόγησης, επίδοση στο τεστ 
αξιολόγησης ανάλογα με το φύλο, επίδοση στο τεστ αξιολόγησης ανάλογα με την ηλικία) 
και να μετρηθεί το αποτέλεσμα της επίδρασής της (Ευαγγελόπουλος, 1985).   
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Κατά τη διεξαγωγή του πειραματισμού έγινε μόνο μία τροποποίηση της κατάστασης, η 
οποία ήταν εσκεμμένη και συστηματική. Το πεδίο παρατήρησης χωρίστηκε σε δύο ισότιμα 
μέρη, το ένα τροποποιήθηκε, ενώ το άλλο αποτέλεσε το στοιχείο ελέγχου (Βάμβουκας, 
1993, Verma και Mallick, 2004).   

Η οργάνωση της πειραματικής κατάστασης βασίστηκε στον κλασικό πειραματικό 
σχεδιασμό (προέλεγχος, μεταέλεγχος, πειραματική ομάδα, ομάδα ελέγχου), ο οποίος 
χρησιμοποιείται συχνά στην εκπαιδευτική έρευνα (Verma και Mallick, 2004). Στον 
πειραματισμό συμμετείχαν δύο ομάδες, η πειραματική και η ομάδα ελέγχου, ενώ μόνο η 
πειραματική ομάδα εκτέθηκε στην επίδραση της ειδικής παρέμβασης (Βάμβουκας, 1993, 
Verma και Mallick, 2004). 

Πριν την παρέμβαση συμπληρώθηκε το ίδιο προκαταρκτικό τεστ από τους 25 
συμμετέχοντες της έρευνας. Στη συνέχεια διδάχθηκαν τέσσερα κεφάλαια του γνωστικού 
αντικειμένου της τουρκικής γλώσσας για αρχαρίους και στις δύο ομάδες. Στην ομάδα 
ελέγχου με την ΠΕΤ της εισήγησης και στην πειραματική ομάδα με ΣΕΤ. Μετά την 
ολοκλήρωση της διδασκαλίας δόθηκε στις δύο ομάδες το τεστ μετά την παρέμβαση το 
οποίο συμπληρώθηκε επίσης από τους 25 συμμετέχοντες της έρευνας. Το μετα-
πειραματικό τεστ διεξήχθη επίσης μετά την ολοκλήρωση της προγραμματισμένης 
διδασκαλίας και 30 λεπτά πριν τη λήξη της διδακτικής ώρας.  

Ο εκπαιδευτής τουρκικής γλώσσας (ίδιος για τις δύο ομάδες) είχε παρακολουθήσει 
πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτών ενηλίκων, διδακτική ύλη του οποίου αποτέλεσε και 
η ενότητα των ΣΕΤ. Ωστόσο, πριν τη διεξαγωγή του πειραματισμού έγινε εκ νέου 
παρουσίαση και ανάλυση των στοιχείων και των χαρακτηριστικών των ΣΕΤ. 

Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των ερευνητικών δεδομένων ήταν το 
τεστ επίδοσης ή απολογισμού, που χορηγήθηκε από το Ινστιτούτο Dilmer της 
Κωνσταντινούπολης. Στους 25 συμμετέχοντες χορηγήθηκαν δύο διαφορετικά φύλλα 
αξιολόγησης. Το ένα ήταν προκαταρτικό τεστ και το άλλο ήταν τεστ μετά την παρέμβαση 
(Cohen et al., 2008). 

Τα φύλλα αξιολόγησης της πειραματικής ομάδας και της ομάδας ελέγχου ήταν ίδια και 
περιελάμβαναν 10 ερωτήσεις κλειστού τύπου (σωστό ή λάθος) και 15 ερωτήσεις 
συμπλήρωσης κενών. Βασική επιδίωξη κατά την επιλογή των φύλλων αξιολόγησης ήταν η 
καταλληλότητά τους ως προς τον όγκο γνώσης της τουρκικής γλώσσας που είχαν 
κατακτήσει οι εκπαιδευόμενοι μέχρι την ημερομηνία που αυτά τους χορηγήθηκαν. Το 
επίπεδό τους ήταν επίπεδο αρχαρίων και σε συνεννόηση με το Ινστιτούτο Dilmer της 
Κωνσταντινούπολης χορηγήθηκαν τα κατάλληλα τεστ. 

3. Αποτελέσματα  

Σκοπός της ανάλυσης των δεδομένων στην ενότητα αυτή είναι να δείξει αν και πως οι ΣΕΤ 
συμβάλλουν στη μαθησιακή επίδοση των ενηλίκων εκπαιδευομένων σε σχέση με τις ΠΕΤ.  
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Η παρουσίαση των ερευνητικών δεδομένων προήλθε από την ανάλυση των τεστ επίδοσης 
κατά τη φάση προελέγχου και μετα-ελέγχου. Στο τεστ επίδοσης του προ-ελέγχου 
εξετάστηκαν οι γνώσεις των συμμετεχόντων στην τουρκική γλώσσα και αντλήθηκαν τα 
δημογραφικά στοιχεία του δείγματος. Στο τεστ επίδοσης του μετα-ελέγχου, εξετάστηκε η 
πρόοδος της κατάκτησης γνώσεων των εκπαιδευομένων.  

 

3.1 Ανάλυση δείγματος κατά φύλο 

Το τμήμα που ορίστηκε ως ομάδα ελέγχου απαρτίστηκε από 12 εκπαιδευόμενους και το 
τμήμα που αποτέλεσε την πειραματική ομάδα απαρτίστηκε από 13 εκπαιδευόμενους. Το 
σύνολο του δείγματος αποτέλεσαν 8 άνδρες και 17 γυναίκες.  Ειδικότερα, στην ομάδα 
ελέγχου συμμετείχαν 3 άνδρες και 9 γυναίκες, ενώ στην πειραματική ομάδα συμμετείχαν 5 
άνδρες και 8 γυναίκες. Το συνολικό δείγμα αποτέλεσαν εκπαιδευόμενοι 24 έως 75 ετών. Η 
ομάδα ελέγχου περιλάμβανε εκπαιδευόμενους από 26 μέχρι 56 ετών. Ο Μ.Ο. της ηλικίας 
τους ήταν 42 έτη. Στην πειραματική ομάδα συμμετείχαν εκπαιδευόμενοι, οι ηλικίες των 
οποίων κυμαίνονταν από τα 24 μέχρι τα 75 έτη. Ο Μ.Ο. της ηλικίας τους ήταν 43 έτη.  

3.2 Σύγκριση των επιδόσεων των εκπαιδευομένων στα τεστ των δύο φάσεων του 
πειράματος 

Οι εκπαιδευόμενοι των δύο τμημάτων συμπλήρωσαν δύο τεστ επίδοσης. Το πρώτο τεστ 
επίδοσης χορηγήθηκε στους εκπαιδευόμενους πριν από τον πειραματισμό και 
συμπληρώθηκε από 12 εκπαιδευόμενους της ομάδας ελέγχου και 13 εκπαιδευόμενους της 
πειραματικής ομάδας. Οι επιδόσεις των εκπαιδευόμενων των δύο τμημάτων δε διέφεραν 
σημαντικά. Ο Μ.Ο. επίδοσης των εκπαιδευομένων της ομάδας ελέγχου ήταν 7,10 και της 
πειραματικής ομάδας ήταν 7,60. Η διαφορά τους ήταν 5%.  

Το δεύτερο τεστ επίδοσης χορηγήθηκε στους εκπαιδευόμενους των δύο ομάδων κατά τη 
φάση του μετα-ελέγχου. Οι εκπαιδευόμενοι από την ομάδα ελέγχου που το συμπλήρωσαν 
ήταν 12 και της πειραματικής ομάδας ήταν 13.  

Οι επιδόσεις της ομάδας ελέγχου στο δεύτερο τεστ παρουσίασαν μικρή υποχώρηση (σχήμα 
1). Μειώθηκαν κατά 0,70% σε σύγκριση με τις επιδόσεις τους στο πρώτο τεστ 
αξιολόγησης της γνώσης τους στα τουρκικά. 

Αντίθετα, οι εκπαιδευόμενοι της πειραματικής ομάδας βελτίωσαν σε σημαντικό βαθμό την 
επίδοσή τους στο τεστ μετα-ελέγχου (σχήμα 2). Οι επιδόσεις τους ήταν αυξημένες κατά 6,5 
%. 

Αναλυτικότερα, ο Μ.Ο. επίδοσης στο τεστ της δεύτερης φάσης του πειραματισμού των 
συμμετεχόντων της ομάδας ελέγχου ήταν 7,03, ενώ ο Μ.Ο. της πειραματικής ομάδας ήταν 
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8,25. Η διαφορά των δύο ομάδων αυξήθηκε από 5,00% στην προ-πειραματική φάση σε 
12,20% στην μετα-πειραματική φάση.  

Η αυξημένη επίδοση των εκπαιδευομένων της πειραματικής ομάδας μπορεί να αποδοθεί 
στη διδασκαλία τους με ΣΕΤ. Οι ΕΤ αποτέλεσαν την ανεξάρτητη μεταβλητή της 
πειραματικής έρευνας και συνεπώς την αιτία στη σχέση «αιτία–αποτέλεσμα» (Τουλούπης 
1999). 

 

 

Σχήμα 1. Οι επιδόσεις της ομάδας ελέγχου στα τεστ 

 

Σχήμα 2. Οι επιδόσεις της πειραματικής ομάδας στα τεστ 

3.3 Σύγκριση των επιδόσεων των τεστ των εκπαιδευομένων της πειραματικής 
ομάδας ανάλογα το φύλο τους 

Οι επιδόσεις των συμμετεχόντων της πειραματικής ομάδας παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις 
ως προς το φύλο. Οι γυναίκες έλαβαν στο πρώτο τεστ αξιολόγησης καλύτερη βαθμολογία 
από τους άνδρες. Ο Μ.Ο. της βαθμολογίας πριν τον πειραματισμό για τις γυναίκες ήταν 
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8,25, ενώ για τους άνδρες 6,56. Οι γυναίκες ξεπέρασαν την επίδοση των ανδρών στο τεστ 
προελέγχου κατά 16,9%. 

Από τα δεδομένα της πειραματικής έρευνας, όμως, κατά τη φάση του μετα-ελέγχου 
προκύπτει ότι η βελτίωση των ανδρών που συμπλήρωσαν τα δύο τεστ αξιολόγησης ήταν 
φανερά μεγαλύτερη από αυτή των γυναικών εκπαιδευομένων της πειραματικής ομάδας. 
Μπορεί η επίδοσή τους να ήταν και πάλι μικρότερη από αυτή των γυναικών, ήταν όμως 
κατά πολύ αυξημένη σε σχέση με την προηγούμενη δική τους.  

Ειδικότερα, ο Μ.Ο. της βαθμολογίας μετά τον πειραματισμό για τους άνδρες 
εκπαιδευόμενους της πειραματικής ομάδας ήταν 7,68, ενώ για τις γυναίκες 8,60. Φαίνεται 
ότι οι άνδρες εκπαιδευόμενοι της πειραματικής ομάδας έλαβαν μεγαλύτερη βαθμολογία 
στο δεύτερο τεστ κατά 11,2% σε σύγκριση με το πρώτο. Οι γυναίκες που συμμετείχαν στον 
πειραματική ομάδα βελτίωσαν την επίδοσή τους στο δεύτερο τεστ 3,5% συγκριτικά με το 
πρώτο. Η βελτίωση της επίδοσης, δηλαδή, ήταν 7,7% μεγαλύτερη για τους άνδρες της 
πειραματικής ομάδας από ότι για τις γυναίκες εκπαιδευόμενες. 

3.4 Σύγκριση των επιδόσεων των τεστ των εκπαιδευομένων της πειραματικής 
ομάδας ανάλογα με την ηλικία τους 

Η επίδοση στα δύο τεστ του πειραματισμού φαίνεται πως συσχετίζεται, πέρα από το φύλο 
και με την ηλικία των εκπαιδευομένων. Η επίδραση των ΣΕΤ, οι οποίες εφαρμόστηκαν για 
τη διδασκαλία των τουρκικών στην πειραματική ομάδα φαίνεται πως ήταν διαφορετική για 
τις διάφορες ηλικιακές ομάδες των εκπαιδευομένων (σχήμα 3).  

Πιο αναλυτικά, οι εκπαιδευόμενοι 28–37, 38–47 και 68–77 ετών βελτίωσαν σημαντικά την 
επίδοση τους στο δεύτερο τεστ αξιολόγησης, μετά τη διδασκαλία με τη χρήση ΣΕΤ. Οι 
εκπαιδευόμενοι της πειραματικής ομάδας 48–57 και 58–67 ετών σημείωσαν ελαφρώς 
χαμηλότερη βαθμολογία στο τεστ μετα-ελέγχου συγκριτικά με το τεστ προελέγχου, ενώ η 
ηλικιακή ομάδα 18–27 ετών δε παρουσίασε καμία διαφορά στις επιδόσεις των δύο τεστ.  

Ειδικότερα, οι εκπαιδευόμενοι της πειραματικής ομάδας 28–37 ετών στο δεύτερο τεστ του 
πειραματισμού έλαβαν βαθμολογία κατά 9,6% βελτιωμένη σε σύγκριση με το πρώτο τεστ. 
Η ηλικιακή ομάδα 38–47 ετών αύξησε τον μέσο όρο της επίδοσής της στο δεύτερο τεστ 
κατά 12% και η ηλικιακή ομάδα 68–77 ετών βελτιώθηκε στο μετα-πειραματικό τεστ κατά 
24% σε σχέση με το προ-πειραματικό.  

Οι εκπαιδευόμενοι της πειραματικής ομάδας 48–57 και 58–67 ετών μείωσαν την απόδοσή 
τους στο δεύτερο τεστ κατά 2,6% και 4% αντίστοιχα, ενώ δεν παρατηρήθηκε καμία 
διαφορά στην επίδοση των δύο τεστ για την ηλικιακή ομάδα 18–27 ετών. 
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Σχήμα 3. Οι επιδόσεις της πειραματικής ομάδας ανά ηλικιακή ομάδα 

Συμπεράσματα  

Η παρούσα έρευνα διεξήχθη με σκοπό την αποτίμηση της συμβολής ΣΕΤ στη μαθησιακή 
επίδοση και τη σύγκρισή τους με τις ΠΕΤ σε ενηλίκους που συμμετείχαν σε πρόγραμμα 
εκμάθησης τουρκικών.  

Παρακάτω παρουσιάζονται συνοπτικά, ερμηνεύονται και συζητώνται τα αποτελέσματα 
ανά ερευνητικό ερώτημα. Ακολουθεί, η σύγκριση με τα αποτελέσματα άλλων ερευνών.   

Ε1: Η επίδραση των ΣΕΤ είναι θετική στην επίδοση των ενηλίκων εκπαιδευόμενων. Η 
βαθμολογία της πειραματικής ομάδας, όπου οι εκπαιδευόμενοι συμμετείχαν ενεργά στη 
μάθηση με τη βοήθεια των ΣΕΤ, ήταν κατά 12,2% υψηλότερη από την αντίστοιχη 
βαθμολογία της ομάδας ελέγχου, όπου η διδασκαλία διεξήχθη κατά κύριο λόγο με τη 
χρήση ΠΕΤ (κυρίως της εισήγησης). Οι ΕΤ που εφαρμόστηκαν κατά τη διδασκαλία των 
τουρκικών διαπιστώθηκε ότι αυξάνουν την επίδοση των ενηλίκων εκπαιδευομένων και 
οδηγούν σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα.    

Ε2: Διαπιστώθηκε ότι, αν και οι γυναίκες εκπαιδευόμενες έλαβαν γενικά υψηλότερη 
βαθμολογία στα δύο τεστ, οι άνδρες εκπαιδευόμενοι βελτίωσαν περισσότερο την επίδοσή 
τους στο μετα-πειραματικό τεστ συγκρινόμενοι με το γυναικείο φύλο. Ξεπέρασαν, δηλαδή, 
σε μεγαλύτερο βαθμό την προηγούμενη δική τους επίδοση σε σχέση με τις γυναίκες 
εκπαιδευόμενες της ομάδας τους. Η έρευνα διαπίστωσε ότι οι άνδρες εκπαιδευόμενοι, που 
παρακολούθησαν τα μαθήματα τουρκικής γλώσσας επωφελήθηκαν περισσότερο από τη 
χρήση των ΣΕΤ, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι οι γυναίκες εκπαιδευόμενες δεν αποκόμισαν 
οφέλη από τις ΣΕΤ. Ειδικότερα, οι γυναίκες βελτίωσαν τον Μ.Ο. της βαθμολογίας τους 
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από 8,25 σε 8,60 (ποσοστό βελτίωσης: 3,5%). Το ανάλογο ποσοστό ήταν 11,2%, σχεδόν 
τριπλάσιο, για τους άνδρες εκπαιδευόμενους της πειραματικής ομάδας.  

Ε3: Η ηλικία αποτέλεσε παράγοντα διαφοροποίησης της επίδοσης των εκπαιδευομένων της 
πειραματικής ομάδας. Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας προέκυψε ότι οι 
εκπαιδευόμενοι 28–37 ετών, 38–47 ετών και 68–77 ετών αποκόμισαν μεγαλύτερα οφέλη 
από την εφαρμογή των ΣΕΤ. Η επίδοση των προαναφερομένων ηλικιακών ομάδων 
βελτιώθηκε σημαντικά στο δεύτερο τεστ αξιολόγησης της γνώσης στην τουρκική γλώσσα. 
Δε συνέβη, όμως, το ίδιο και για τις ηλικιακές ομάδες 48–57 ετών και 58–67 ετών, οι 
οποίες μείωσαν ελάχιστα την επίδοσή τους. Τέλος, η ηλικιακή ομάδα των 18–27 ετών δε 
φάνηκε να επηρεάστηκε από τις ΣΕΤ, καθώς δε διαφοροποιήθηκε καθόλου η βαθμολογία 
της στα δύο τεστ αξιολόγησης. Πιο αναλυτικά, διαπιστώθηκε ότι οι ηλικιακές ομάδες 28–
37 ετών, 38– 47 ετών και 68–77 ετών βελτιώθηκαν έπειτα από τη χρήση ΣΕΤ κατά 9,6%, 
12% και 24% αντίστοιχα. Ενώ, η ηλικιακή  ομάδα 48–57 ετών μείωσε την επίδοση της στο 
δεύτερο τεστ κατά 2,6% και η ομάδα των εκπαιδευομένων 58–67 ετών έλαβε χαμηλότερη 
βαθμολογία κατά 4% στο δεύτερο τεστ επίδοσης σε σύγκριση με το πρώτο.  

Τα αποτελέσματα του παρόντος πειραματικού εγχειρήματος, συμφωνούν με την έρευνα 
των Miller και Croccia (1997) που διαπίστωσαν ότι η εφαρμογή ΣΕΤ σε ενήλικες αύξησε 
την κατάκτηση της πραγματικής γνώσης περισσότερο από τις ΠΕΤ.  

Ομοίως στην έρευνα των Ebert-May et al. (1997) οι φοιτητές που έλαβαν μέρος σε 
πειραματισμό με χρήση ΣΕΤ πέτυχαν υψηλότερες βαθμολογίες στα τεστ επίδοσης 
συγκρινόμενοι με συμφοιτητές τους, στους οποίους χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της 
εισήγησης.  

Σε ανάλογα αποτελέσματα κατέληξε ο Abdi-Rizak (2008), ο οποίος διερεύνησε 
προπτυχιακούς φοιτητές Χημείας και διαπίστωσε ότι οι ΣΕΤ οδήγησαν σε καλύτερα 
μαθησιακά αποτελέσματα σε σχέση με τις ΠΕΤ αλλά και την καθοδηγούμενη έρευνα.   

Σε αντίθεση, όμως, με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας βρίσκονται τα ευρήματα 
της Hundley, όπου οι φοιτητές Γεωλογίας δεν παρουσίασαν διαφορά στην επίδοση 
εξαρτώμενη από την ΕΤ που εφαρμόστηκε (2007).  

Παρομοίως στην έρευνα των Vidal et al. (2001) η εφαρμογή διαφορετικών ΕΤ σε φοιτητές 
του ιατρικού και παραϊατρικού κλάδου δεν οδήγησε σε διαφοροποίηση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων, δηλ. δε διαπιστώθηκε θετική επίδραση των ΣΕΤ στην επίδοση των 
εκπαιδευομένων.  

Τα αποτελέσματα του πραγματοποιηθέντος πειραματισμού έδειξαν ότι οι ενήλικες 
μαθαίνουν καλύτερα με την εφαρμογή ΣΕΤ. Η επίδρασή των ΣΕΤ στην επίδοση των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων είναι θετική και η αποτελεσματικότητά τους αξιοσημείωτη. 

 Ωστόσο, οι ΣΕΤ δεν επιδρούν στον ίδιο βαθμό σε όλους τους εκπαιδευόμενους. Η 
συσχέτιση της επίδοσης των εκπαιδευομένων με τα δημογραφικά στοιχεία έδειξε ότι 
υπάρχουν διαφορές μεταξύ τους. Οι άνδρες φαίνεται να ευνοούνται περισσότερο από τις 
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ΣΕΤ από ότι οι γυναίκες. Επιπλέον, τα μαθησιακά αποτελέσματα, έπειτα από τη χρήση 
ΣΕΤ, βελτιώνονται περισσότερο σε εκπαιδευόμενους που βρίσκονται στην ηλικία μεταξύ 
των 28 και 47 ετών και 68 και 77 ετών.  

Επιπροσθέτως, παράγοντες που σχετίζονται με την προηγούμενη εκπαιδευτική εμπειρία και 
τα προσωπικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και του εκπαιδευτή πιθανόν να 
συμβάλλουν στη διαφοροποίηση της επίδοσής τους έπειτα από τη χρήση διαφορετικών ΕΤ. 
Η εξοικείωση και η προηγούμενη επαφή των εκπαιδευομένων με τις ΠΕΤ ή ΣΕΤ μπορεί να 
επηρεάσει τα μαθησιακά αποτελέσματα (Felder και Brent, 1999). Επιπλέον, επιδραστικοί 
παράγοντες στην επίδοση των εκπαιδευομένων μπορεί να είναι χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητάς τους, όπως η διάθεση συνεργασίας και αλληλεπίδρασης, οι καλές 
διαπροσωπικές σχέσεις (Oakley et al., 2004), η στάση τους απέναντι στις ΕΤ (Ηο, 2004) 
καθώς και οι δεξιότητες του εκπαιδευτή ως προς την παραδοσιακή ή τη συμμετοχική 
διδασκαλία (Covill, 2011). Ωστόσο, όλα αυτά θα πρέπει να υποβληθούν σε περαιτέρω 
διερεύνηση.  

Τα ευρήματα για την αποτελεσματικότητα των ΕΤ μπορούν να ληφθούν υπόψη κατά τον 
σχεδιασμό και την υλοποίηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων, αλλά και για την επιλογή 
εκπαιδευτικών τεχνικών από τα στελέχη των μονάδων εκπαίδευσης ενηλίκων και τους 
εκπαιδευτές. Με αυτό τον τρόπο η αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων εκπαίδευσης 
ενηλίκων μπορεί να αυξηθεί και το ανά μονάδα κόστος της επένδυσης στο ανθρώπινο 
κεφάλαιο να μειωθεί. Συνεπώς, οι συμμετοχικές τεχνικές εκπαίδευσης, δεν είναι μόνο πιο 
ευχάριστες αλλά είναι και πιο αποδοτικές. 
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Abstract: Supporting kindergarten students’ social skills through the implementation of 
respective intervention programmes has been significantly examined. The aim of this 
review was to investigate the effectiveness of intervention programmes, to register the 
appropriate intervention strategies and to define the role of kindergarten teachers. The 
research in the existing literature demonstrated that social skills are further developed 
mostly through playful interventions and less through cognitive processes. Besides, the 
latter cost a lot as far as money and time of application is concerned. The evaluation of 
social skills and the direct observations of students in multiple interaction situations during 
free play are necessary in order to make a proper planning of intervention programmes. 
Teachers have an important role in planning and organizing the school environment (in the 
classroom and in the outdoor area), also in observing and guiding kindergarten children as 
well as participating in playful interventions. Furthermore, parental intervention is 
important in this process.  

 

Περίληψη: Η υποστήριξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των νηπίων μέσα από την 
υλοποίηση αντίστοιχων παρεμβατικών προγραμμάτων έχει διερευνηθεί σημαντικά. Σκοπός 
της παρούσας ανασκόπησης ήταν η διερεύνηση της αποτελεσματικής επίδρασης των 
παρεμβατικών προγραμμάτων, η καταγραφή των κατάλληλων στρατηγικών παρέμβασης 
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και ο προσδιορισμός του ρόλου των εκπαιδευτικών. Η διερεύνηση της σχετικής 
βιβλιογραφίας κατέδειξε πως οι κοινωνικές δεξιότητες αναπτύσσονται περισσότερο μέσα 
από παιγνιώδεις παρεμβάσεις και λιγότερο από την εφαρμογή προγραμμάτων που δίνουν 
έμφαση σε γνωστικές διαδικασίες. Τα τελευταία μάλιστα τοποθετούνται υψηλά σε κόστος 
και χρόνο εφαρμογής. Η άμεση παρατήρηση των νηπίων σε πολλαπλές καταστάσεις 
αλληλεπίδρασης και κυρίως στο ελεύθερο παιχνίδι κρίνεται αναγκαία για την αξιολόγηση 
των κοινωνικών δεξιοτήτων, προκειμένου να γίνει ένας κατάλληλος σχεδιασμός 
προγραμμάτων παρέμβασης. Οι εκπαιδευτικοί κατέχουν σημαντικό ρόλο στο σχεδιασμό 
και την οργάνωση του συνολικού περιβάλλοντος του σχολείου (εντός σχολικού κτιρίου ή 
στον υπαίθριο χώρο), στην παρατήρηση και την καθοδήγηση των νηπίων και τη συμμετοχή 
στις παιγνιώδεις παρεμβάσεις. Ακόμη, επιδίωξή τους πρέπει να είναι και η εμπλοκή των 
γονέων στη διαδικασία. 

 

Λέξεις κλειδιά: ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, νηπιαγωγείο, στρατηγικές παρέμβασης, 
παιγνιώδες παρεμβατικό πρόγραμμα. 

Εισαγωγή  

Τα τελευταία χρόνια η επιστημονική αναζήτηση στρέφεται προς την ανάπτυξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων παιδιών προσχολικής ηλικίας μέσα από αποτελεσματικές 
παρεμβάσεις (Elliot & Lang, 2004; Pickens, 2009; Rosenthal & Gatt, 2010) με την 
υποστήριξη, την καθοδήγηση και την ενθάρρυνση των νηπίων από ενήλικες για τη 
συμμετοχή σε αυθεντικές εμπειρίες, καθώς και τη δημιουργία ενός θετικού και ελκυστικού 
σχολικού περιβάλλοντος (DellaMattera, 2011). Η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων 
κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας αποτελεί ένα πεδίο ενδιαφέροντος για τους 
ερευνητές ταυτόχρονα όμως μια αφετηρία ανησυχίας για τους γονείς ανά τον κόσμο, 
κυρίως για τον αναμφισβήτητα σημαντικό τους ρόλο στη διαμόρφωση προσαρμοστικών 
ικανοτήτων από την πρώιμη παιδική ηλικία έως και την εφηβεία (Matson, 2009). Οι 
κοινωνικές δεξιότητες συνίστανται κυρίως στη βελτίωση της συμπεριφοράς προκειμένου 
τα άτομα να ανταπεξέρχονται με επιτυχία σε δύσκολες κοινωνικές συνθήκες, όπως στην 
πίεση ενός συνομηλίκου ή μιας ομάδας συνομηλίκων, στην αναζήτηση βοήθειας όταν 
κρίνεται αναγκαίο ή στην αντιμετώπιση συγκρουσιακών καταστάσεων (Greene & 
Burleson, 2003). Επίσης, η κοινωνική τους συμπεριφορά σχετίζεται με την αποδοχή από 
τους συνομηλίκους, τη συναισθηματική υγεία, την ικανότητα δημιουργίας διαπροσωπικών 
σχέσεων και την κοινωνική προσαρμογή καθώς, παιδιά τα οποία είναι κοινωνικά, 
συνεργάσιμα και φιλικά είναι πιθανότερο να τα καταφέρουν τόσο στο κοινωνικό όσο και 
στο ακαδημαϊκό πλαίσιο του σχολείου (Qin & Yong, 2002; Gouley et al., 2008). 

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας κατά τις κοινωνικές τους αλληλεπιδράσεις μαθαίνουν να 
μοιράζονται, να υπακούνε σε κοινωνικούς κανόνες, να διαπραγματεύονται και να 
επικοινωνούν μέσα από τη συμμετοχή τους σε ομάδες, καθώς νιώθουν την ανάγκη να 
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βρίσκουν ομοιότητες με τους άλλους και να ανήκουν σε μία ομάδα. H συμμόρφωση με 
τους κανόνες και η επίδειξη υπακοής στις οδηγίες αποτελεί τον κύριο αναπτυξιακό 
παράγοντα των μικρών παιδιών στη προσπάθειά τους να διατηρήσουν κοινωνικά 
αποδεκτές συμπεριφορές (Wilburn, 2000; Kotler & McMahon, 2002). Από την ηλικία των 
5 ετών, τα παιδιά έχουν την ικανότητα να συμβιβάζονται και μαθαίνουν να χρησιμοποιούν 
στρατηγικές προκειμένου να διαπραγματεύονται τους κανόνες με τους ενήλικες και τους 
άλλους συνομηλίκους (Lee et al., 2004). Επιπλέον, παιδιά με φτωχές κοινωνικές δεξιότητες 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ανάπτυξη και τη διατήρηση σχέσεων και πολύ συχνά 
απορρίπτονται από τους συνομηλίκους τους με συνέπεια ή να γίνονται περισσότερο 
επιθετικά καθώς αντιμετωπίζουν προβλήματα εξωστρέφειας ή να έρχονται αντιμέτωπα με 
συμπτώματα κατάθλιψης υιοθετώντας μια εσωστρεφή στάση (Brotman et al., 2005; Engels 
et al., 2001).  Τα παιδιά που απορρίπτονται από τους συνομηλίκους τους και είναι λιγότερο 
δημοφιλή επιδεικνύουν μεγαλύτερες δυσκολίες προσαρμογής κατά την είσοδό τους στο 
σχολείο (Caldarella & Merrell, 1997; Fabes et al., 2003). Αντιθέτως, τα παιδιά που 
αξιολογούνται υψηλά ως προς την αποδοχή από τους συνομηλίκους και τις κοινωνικές 
δεξιότητες έχουν περισσότερες πιθανότητες προσαρμογής στο σχολικό περιβάλλον και 
αναπτύσσουν μακροπρόθεσμα θετικές συμπεριφορές απέναντι στο σχολείο με λιγότερες 
πιθανότητες να το εγκαταλείψουν (Caldarella & Merrell, 1997). 

Οι κοινωνικές συμπεριφορές περιλαμβάνουν εθελοντικές δράσεις που προσανατολίζονται 
στην απόδοση προνομίων σε άλλους, όπως το μοίρασμα των παιχνιδιών και άλλων 
αντικειμένων, την τήρηση της προτεραιότητας, την εκχώρηση ή επιζήτηση βοήθεια από 
τους άλλους, ενώ παράλληλα οι συμπεριφορές αυτές επεκτείνονται, όταν υπάρχει 
καθοδήγηση και υπενθύμιση από τους ενήλικες. Το μοίρασμα των παιχνιδιών για ορισμένα 
παιδιά προσχολικής ηλικίας αποτελεί μια δύσκολη διαδικασία και συνήθως μαθαίνεται 
μέσα από τη διαρκή παρακίνηση των ενηλίκων (Laible et al., 2004). Μέχρι την ηλικία των 
5 ετών τα παιδιά χρειάζονται τη συνεχή υπενθύμιση από τους ενήλικες για το μοίρασμα 
των παιχνιδιών, την τήρηση της προτεραιότητας και την προσφορά βοήθειας προς τους 
άλλους κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, ενώ, αργότερα όταν εσωτερικεύονται αυτοί οι 
κανόνες, τα περισσότερα παιδιά τείνουν να επιδεικνύουν τις συγκεκριμένες συμπεριφορές 
χωρίς την παρακίνηση των ενηλίκων (Strayer & Roberts, 2004). 

Την τελευταία δεκαετία σημειώνεται μία αυξανόμενη υλοποίηση παρεμβατικών 
προγραμμάτων στα σχολεία όλων των βαθμίδων που σχετίζεται με την υποστήριξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων. Μέσα από σχετική έρευνα της βιβλιογραφίας στο χώρο της 
προσχολικής εκπαίδευσης διαπιστώνεται μία ποικιλομορφία στη χρησιμοποίηση 
στρατηγικών παρέμβασης. 

Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η διερεύνηση της αποτελεσματικής επίδρασης των 
παρεμβατικών προγραμμάτων στις κοινωνικές δεξιότητες των νηπίων, η καταγραφή των 
κατάλληλων στρατηγικών παρέμβασης, καθώς και ο προσδιορισμός του ρόλου των 
εκπαιδευτικών σε αυτή τη διαδικασία.  
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1. Αποτελεσματική επίδραση παρεμβατικών προγραμμάτων στις κοινωνικές                
δεξιότητες νηπίων 

Η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών στην υποστήριξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των 
νηπίων δεν επαρκεί, καθώς είναι απαραίτητος: α) ο σχεδιασμός παρεμβατικών 
προγραμμάτων αξιολόγησης και εκπαίδευσης των κοινωνικών δεξιοτήτων για τη 
συγκεκριμενοποίηση των αναπτυξιακά κατάλληλων πρακτικών και β) ο προσδιορισμός του 
ρόλου των εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας που εφαρμόζουν τα προγράμματα 
προκειμένου να οδηγήσουν τα παιδιά σε αυτή τη κατεύθυνση (Rosenthal, 2003). 

1.1. Θεωρητικό πλαίσιο 

H ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων αφορά στις ικανότητες που αποκτούν τα παιδιά 
μέσα από την ικανοποιητική αλληλεπίδραση με τους άλλους (Barone & Lionetti, 2012), τη 
δημιουργία διαπροσωπικών σχέσεων, την ανάπτυξη σχέσεων φιλίας, την αυτοπεποίθηση 
και την αυξανόμενη αυτονομία, την αποδοχή από τους άλλους και την αποδοχή των άλλων, 
την προσαρμογή στις δυσκολίες και τέλος, την αυτοεπιβεβαίωση και την εξωτερίκευση 
συναισθημάτων. 

Η κοινωνική ωρίμανση των παιδιών δεν αποτελεί μία ατομική προσπάθεια εξέλιξης, αλλά 
είναι μία διαδικασία συνεχούς συνδιαλλαγής και επαφής με άλλους συνομηλίκους και 
ενήλικες που εντάσσεται σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο 
οποίο τα παιδιά θα έχουν την ευκαιρία να μάθουν να αποκτούν τις απαραίτητες κοινωνικές 
δεξιότητες μέσα από τις κοινωνικές επαφές με τους άλλους (Hoogsteder et al., 1999). 

Όσον αφορά την κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, προέκταση της οικογένειας αποτελεί το 
σχολικό περιβάλλον του νηπιαγωγείου, (Κυρίδης, 1996) που ωστόσο χαρακτηρίζεται ως 
ένα καινούργιο κοινωνικό περιβάλλον, στο οποίο πολλές φορές τα μικρά παιδιά 
προσαρμόζονται με δυσκολία. Σύμφωνα με τη Σακελλαρίου (2002), τα νήπια είναι φορείς 
κάποιων ατομικών χαρακτηριστικών τα οποία καθορίζουν την ιδιαιτερότητά τους ως 
ξεχωριστών προσωπικοτήτων. Παράλληλα όμως, παρουσιάζουν και μία δυσκολία ως προς 
την κατανόηση της διαφορετικότητας των συνομηλίκων τους.  

Τα περισσότερα προγράμματα που υλοποιούνται στο νηπιαγωγείο επικεντρώνονται κυρίως 
στην ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων, ωστόσο η έλλειψη κοινωνικών δεξιοτήτων 
επηρεάζει την ακαδημαϊκή επίδοση και, πολλές φορές, οι δεξιότητες αυτές παραβλέπονται 
κατά τη  μετάβαση των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο (Child Trends, 
2001; La Paro & Pianta, 2000). Επομένως, τα παιδιά στο νηπιαγωγείο κοινωνικοποιούνται 
με σκοπό να κατανοήσουν και να ρυθμίσουν τα συναισθήματά τους και τις κοινωνικές 
συμπεριφορές, καθώς ετοιμάζονται για τη μετάβαση στην τυπική εκπαίδευση. Οι Hawley 
& Little (1999) επισημαίνουν μάλιστα ότι οι εμπειρίες που αποκτούν οι μαθητές μέσα στην 
κοινωνική ομάδα του σχολείου σχετίζονται με τους παράγοντες επιτυχίας ή αποτυχίας τους 
μέσα σε αυτή, ως προς τις κοινωνικές δεξιότητες. Τα νήπια που είναι ικανά να 
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συνεργάζονται με τους συνομηλίκους τους είναι παιδιά που είναι σε θέση να διατηρούν 
θετικές σχέσεις με τους άλλους και να απολαμβάνουν καλύτερα αποτελέσματα ανάπτυξης, 
ενώ τα νήπια που αποτυγχάνουν στο κομμάτι αυτό, δεν απολαμβάνουν βασικά ευνοϊκά 
αναπτυξιακά αποτελέσματα (Rubin et al., 1998). 

1.2. Διαδικασίες αξιολόγησης και εκπαίδευσης των κοινωνικών δεξιοτήτων 

Η αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων έχει ως στόχο την αναγνώριση και κατ’ 
επέκταση το σχεδιασμό προγραμμάτων παρέμβασης (DuPaul & Eckert, 1994). Για την 
αύξηση των πιθανοτήτων ακριβούς εκτίμησης των κοινωνικών δεξιοτήτων προτείνεται στη 
βιβλιογραφία η αξιοποίηση της άμεσης παρατήρησης των παιδιών που αποτελούν την 
πειραματική ομάδα, καθώς και των παιδιών της ομάδας ελέγχου σε πολλαπλές καταστάσεις 
αλληλεπίδρασης. Παράλληλα, τα δεδομένα μίας αντίστοιχης κλίμακας μέτρησης των 
κοινωνικών δεξιοτήτων είναι δυνατόν να αξιολογούνται από διαφορετικούς παρατηρητές 
και επιπλέον, κρίνεται αναγκαία η συμμετοχή των γονέων στη συγκεκριμένη διαδικασία 
μέσα από τη συμπλήρωση αντίστοιχων κλιμάκων μέτρησης για την εκτίμηση της 
κοινωνικής συμπεριφοράς των νηπίων τόσο στο περιβάλλον της οικογένειας όσο και στο 
ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Demaray et al., 1995). Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
εξάγουν συμπεράσματα μέσα από τις παρατηρήσεις των μαθητών της τάξης τους σε 
διαφορετικές συνθήκες αλληλεπίδρασης και να πραγματοποιούν συγκρίσεις οι οποίες 
μπορεί να αποδειχθούν περισσότερο ακριβείς (Huffman & Nichols, 2004). Οι Elliott & 
Gresham (1993) υποστηρίζουν ότι σε παρεμβατικά προγράμματα η συμβολή της 
λειτουργικής ανάλυσης  δεδομένων σημαντικών κοινωνικών συμπεριφορών και 
δεξιοτήτων είναι επιτακτική και συνήθως περιλαμβάνει τα αποτελέσματα των άμεσων 
παρατηρήσεων, τις εκτιμήσεις των δεξιοτήτων μέσα από το παιχνίδι με την ομάδα - στόχο, 
καθώς και τις έγκυρες εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών για κάθε παιδί ατομικά σε σχέση με 
τις παραπάνω συμπεριφορές.  

Ένα παρεμβατικό πρόγραμμα που περιλαμβάνει τη σύσταση μικρών ομάδων και 
επικεντρώνεται στα παιχνίδια μπορεί να αποτελέσει μία επιπρόσθετη υποστήριξη του 
προγράμματος της τάξης όσον αφορά την ανάπτυξη θετικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών 
(McGrath & Noble, 2010). Άλλωστε, επισημαίνεται ότι πολλά παραδοσιακά εκπαιδευτικά 
παιχνίδια είναι δυνατό να μετατραπούν σε συνεργατικές παιγνιώδεις δραστηριότητες μέσα 
από το παιχνίδι σε ζευγάρια. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η χρήση των συνεργατικών 
παιχνιδιών έχει θετικά αποτελέσματα στην ενίσχυση της συνεργασίας μεταξύ των παιδιών 
μέσα από ένα δομημένο περιβάλλον με σαφείς κοινωνικούς κανόνες (Sapon-Shevin, 1994). 
Σε έρευνά τους οι Finlinson et al. (2000) μέσα από τη συμμετοχή 39 παιδιών προσχολικής 
ηλικίας σε συνεργατικά και ανταγωνιστικά παιχνίδια κατά τη διάρκεια του ελεύθερου 
παιχνιδιού για το διάστημα των έξι εβδομάδων, οδηγήθηκαν μέσα από μία διαδικασία 
σύγκρισης σε ικανοποιητικά αποτελέσματα θετικών συμπεριφορών που σχετίζονται με τις 
κοινωνικές δεξιότητες (συνεργασία, αλληλοβοήθεια, θετική ενίσχυση κ.α.) και αρνητικών 
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συμπεριφορών (σπρώξιμο, αρνητικά σχόλια κ.α.) αντίστοιχα. Ομοίως, οι Bay-Hintiz et al. 
(1994) μελέτησαν την επίδραση των ανταγωνιστικών και συνεργατικών παιχνιδιών στη 
συχνότητα εμφάνισης επιθετικών ή συνεργατικών συμπεριφορών σε 70 παιδιά (ηλικίας 4-5 
ετών) από τέσσερις τάξεις τριών νηπιαγωγείων. Οι συγγραφείς εξήγαγαν το συμπέρασμα 
ότι παίζοντας ανταγωνιστικά παιχνίδια, οι τρείς στις τέσσερις τάξεις σημείωσαν αύξηση 
των επιθετικών συμπεριφορών, ενώ τα συνεργατικά παιχνίδια οδήγησαν στην αύξηση της 
συνεργασίας μεταξύ των παιδιών. Τη σημαντική επίδραση της παρέμβασης στις κοινωνικές 
δεξιότητες των μαθητών μελέτησε η Hawley (2002) μέσα από τη συμμετοχή 30 παιδιών 
ηλικίας 3-6 ετών σε παιγνιώδεις δραστηριότητες σε κλειστό εξοπλισμένο χώρο 
(πειραματική συνθήκη).  

Σύμφωνα με έρευνα των Ang & Hughes (2001), μαθητές με ήπια προβλήματα 
συμπεριφοράς, οι οποίοι επιδεικνύουν συχνά ένα σημαντικό αριθμό κοινωνικών 
αδεξιοτήτων, είναι δυνατό να επωφεληθούν από ομαδικές παρεμβάσεις ανάπτυξης των 
κοινωνικών δεξιοτήτων. Επιπλέον, οι κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν ένα σημαντικό 
κομμάτι της ακαδημαϊκής επιτυχίας του τυπικού μαθητικού δυναμικού (Carpara et al., 
2000) με αποτέλεσμα την τελευταία δεκαετία να εντοπίζεται μία αυξανόμενη υλοποίηση 
προγραμμάτων στα σχολεία προκειμένου να αναπτυχθούν οι παραπάνω δεξιότητες. 
Μάλιστα, οι στρατηγικές παρέμβασης απευθύνονται άλλοτε σε μικρές ομάδες μαθητών, 
άλλοτε σε μία ολόκληρη τάξη, άλλοτε σε μία σχολική μονάδα, αλλά ακόμη και σε 
εξατομικευμένες περιπτώσεις (Merrell, 2003). 

Εντούτοις, αποδείχθηκε ότι πολλές παρεμβάσεις στην προσχολική ηλικία έχουν υψηλό 
κόστος, σημαντικές απαιτήσεις στην εκπαίδευση των δασκάλων και σπατάλη πολλών 
ωρών μέσα στην τάξη για δραστηριότητες αντίστοιχων αναλυτικών προγραμμάτων 
κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης [Kansas Kindergarten Readiness Project, 
Posny (2006); SWEEP Pre-K, Bryant et al. (1999); PATHS, Kushe & Greenberg (1993); 
“Second – Step”, Grossman et al. (1997); CLASS, Hops & Walker (1988); The Anger 
Coping Program, Lochman et al. (1993); Serna et al. (2000)]. Καθώς τέτοια προγράμματα 
προάγουν τις κοινωνικές και ακαδημαϊκές δεξιότητες των μικρών παιδιών, 
χαρακτηρίζονται από μία μεγάλη δέσμευση χρόνου και πόρων. Σύμφωνα με έρευνες των  
Leff et al. (2001) και Gresham (2000, 2004) η εφαρμογή των παραπάνω προγραμμάτων 
εμπεριέχει ποικίλα προβλήματα: παρά τη διαφορετικότητά τους δεν ξεφεύγουν από το 
γνωστικό χαρακτήρα, περιέχουν γενικεύσεις ή επικεντρώνονται επιλεκτικά στην επιθετική 
συμπεριφορά, χαρακτηρίζονται από έλλειψη σταθερότητας και αδυνατούν να μετρήσουν 
την ακεραιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Επιπλέον, δε λαμβάνονται υπόψη τα 
διαφορετικά περιβάλλοντα και οι πολιτισμικές διαφορές, ενώ παράλληλα, είναι δύσκολο να 
καταγραφούν και να μετρηθούν τα μακροχρόνια αποτελέσματά τους στην ανάπτυξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων. Αντίστοιχα, στον ελλαδικό χώρο εφαρμόστηκε το πρόγραμμα 
«Βήματα για τη ζωή», Κουρμούση & Κούτρας (2011), με στόχο τη διδασκαλία ατομικών 
και κοινωνικών δεξιοτήτων στα νηπιαγωγεία με οργανωμένο και συστηματικό τρόπο, ως 
επίσημο μέρος του εκπαιδευτικού προγράμματος. Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε πιλοτικά σε 
29 τμήματα νηπιαγωγείων που αποτέλεσαν την πειραματική ομάδα και σε μαθητές/τριες 31 
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τμημάτων για το σχηματισμό της ομάδας ελέγχου. Οι νηπιαγωγοί που εφάρμοσαν το 
πρόγραμμα ανέφεραν σημαντική βελτίωση του κλίματος στην τάξη σε σχέση με την 
προηγούμενη διδακτική τους εμπειρία, ενώ οι γονείς των παιδιών που συμμετείχαν 
παρατήρησαν ουσιαστική βελτίωση στις κοινωνικές συμπεριφορές των παιδιών τους.    

Ένας μεγάλος αριθμός παρεμβατικών προγραμμάτων αποδείχθηκε αποτελεσματικός στην 
εξάσκηση κοινωνικών δεξιοτήτων για  παιδιά ηλικίας 3 ετών έως και ενήλικες 21 ετών με 
μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων σε παιδιά προσχολικής ηλικίας και σε 
εφήβους παρά σε παιδιά του δημοτικού, καθώς επίσης με σημαντική διαφοροποίηση σε 
παιδιά συνεσταλμένα παρά σε επιθετικά παιδιά (Mize, 2003).  

1.3. Ο ρόλος των εκπαιδευτικών προσχολικής ηλικίας στην υποστήριξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων των νηπίων 

Η έρευνα της Dellamattera (2011) με σκοπό να αναλύσει τις απόψεις 61 εκπαιδευτικών 
προσχολικής ηλικίας σε σχέση με τον ρόλο που διαδραματίζουν στην ανάπτυξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων των νηπίων κατέδειξε τα παρακάτω αποτελέσματα: το 21% των 
εκπαιδευτικών υποστηρίζει ότι ο ρόλος τους αφορά στην άμεση εκπαίδευση των νηπίων, το 
15% πιστεύει ότι ο ρόλος τους πρέπει να είναι καθοδηγητικός και βοηθητικός και λιγότερο 
προσχεδιασμένος, το 14% αναφέρει ότι τα μικρά παιδιά αναπτύσσονται κοινωνικά μέσα 
από τη συναισθηματική υποστήριξη των ενηλίκων, το 18% επικεντρώνεται στο περιβάλλον 
της τάξης, με το 8% να στηρίζει τη δημιουργία ενός θετικού περιβάλλοντος, το 10% θέλει 
να είναι σίγουρο ότι το περιβάλλον είναι ασφαλές και υγιές για τα νήπια και, μόλις το 4% 
πιστεύει ότι ο ρόλος τους πρέπει να είναι αυτός του προτύπου μίμησης. Επιπλέον, έχουν 
πραγματοποιηθεί εκτενείς έρευνες σχετικά με τη χρησιμοποίηση κατάλληλων στρατηγικών 
για την αποτελεσματική υποστήριξη της κοινωνικής ανάπτυξης των νηπίων που αφορούν 
στην παροχή  άμεσων, αυθεντικών και φυσικών ευκαιριών με τη χρήση ενός απλού και 
κατανοητού λεξιλογίου (Christophersen & Van Scoyoc, 2004; Fox et al., 2003; NASP 
Center, 2002; Smallwood, 2003). 

Σε πολλές χώρες, οι εκπαιδευτικοί παιδιών προσχολικής ηλικίας έχουν τις γνώσεις και τις 
ικανότητες να βελτιώσουν τις γλωσσικές δεξιότητες των παιδιών και κατ’ επέκταση άλλες 
γνωστικές περιοχές, ωστόσο, η  κοινωνική ανάπτυξη αναφέρεται συχνά ως αποτέλεσμα της 
επίδρασης του οικογενειακού περιβάλλοντος (Rogoff, 2003) και η γενική προσδοκία από 
τους εκπαιδευτικούς είναι απλά η δημιουργία ενός ασφαλούς περιβάλλοντος για κάθε παιδί 
της ομάδας ξεχωριστά.  

Ωστόσο, σχετικές έρευνες υποστηρίζουν ότι η εξασφάλιση και μόνο ενός ασφαλούς 
περιβάλλοντος δεν ενθαρρύνει απαραίτητα τη θετική αλληλεπίδραση μεταξύ των 
συνομηλίκων, αλλά είναι αναγκαίος ο εντοπισμός και η κατανόηση μίας ποικιλίας 
κοινωνικών δεξιοτήτων και συμπεριφορών των νηπίων (Rosenthal, 1994; Brownell & 
Kopp, 2007). Οι Grusec και Goodnow (1994) υποστήριξαν ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν 
να χρησιμοποιήσουν διαφορετικές παιγνιώδεις παρεμβάσεις σε μικρά παιδιά με στόχο την 
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αντιμετώπιση δυσκολιών ως προς τους παράγοντες κοινωνικών δεξιοτήτων. Αντίστοιχα, σε 
πρόσφατη έρευνα των Rosenthal και Gatt (2010), με τη συμμετοχή 82 εκπαιδευτικών και 
78 παιδιών (39 αγόρια και 39 κορίτσια) σε 12 κέντρα προσχολικής ηλικίας, διαπιστώθηκε  
σημαντική επίδραση στις κοινωνικές δεξιότητες μέσα από τις παρατηρήσεις των παιδιών 
στο ελεύθερο παιχνίδι και τη μετέπειτα σχεδίαση καθοδηγητικών παρεμβάσεων. Οι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή των νηπίων σε οργανωμένες 
δραστηριότητες ή παιχνίδια (Singer, 2006), όπως να πετούν σαν αεροπλάνα ή να πηδούν 
σαν ακρίδες κ.α. με στόχο την ανάπτυξη της αλληλεπίδρασης μεταξύ τους.  

Σύμφωνα με τα προγράμματα που αναπτύσσονται τα τελευταία χρόνια σε σχολεία των 
Η.Π.Α. για την προαγωγή της κοινωνικής και συναισθηματικής μάθησης από το 
νηπιαγωγείο μέχρι και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Social and Emotional Learning – 
SEL, www.casel.org/sel/globe.php), οι υποστηρικτικές δράσεις για την ενίσχυση των 
κοινωνικών δεξιοτήτων σχετίζονται με τη διαχείριση του συνολικού περιβάλλοντος του 
σχολείου από τους εκπαιδευτικούς, μέσα στις τάξεις, τους διαδρόμους και τις αυλές με 
σκοπό τη συνεργασία και την ανάπτυξη των σχέσεων μεταξύ των μαθητών, τη διαχείριση 
των συναισθημάτων, την αντιμετώπιση καταστάσεων θυμού και την ανάπτυξη δεσμών 
φιλίας μεταξύ των παιδιών. Το National Council for Curriculum and Assessment (NCCA, 
2007) προτείνει ένα πλαίσιο δράσης για τους εκπαιδευτικούς της πρώιμης ηλικίας μέσα 
από το σχεδιασμό των φυσικών περιβαλλόντων (εντός σχολικού κτιρίου ή στον υπαίθριο 
χώρο), την παρατήρηση των παιδιών στο παιχνίδι, την οργάνωση του χρόνου και του 
χώρου για παιχνίδι με στόχο την ανάπτυξη, τη μέτρηση των θετικών αποτελεσμάτων από 
την παροχή συγκεκριμένων εμπειριών στα παιδιά, καθώς και τη συνεργασία με τους γονείς.  

Οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας μπορούν να παρατηρούν τις συμπεριφορές των 
παιδιών στο παιχνίδι και να εντοπίζουν τους μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στις 
σχέσεις με τους άλλους συνομηλίκους, τους μαθητές που δεν παίζουν καθόλου, που 
παίζουν μόνοι ή παρατηρούν τους άλλους από μακριά και, μέσα από μία διαδικασία 
άτυπων υποδείξεων, να ενθαρρύνουν τις θετικές σχέσεις μέσα στις ομάδες παιχνιδιού των 
μαθητών (LeBlanc, 1989). Ο Tschantz (1984) διαπίστωσε ότι ο χειρισμός του φυσικού 
περιβάλλοντος από τους εκπαιδευτικούς με τη χρήση υλικών και η δημιουργία περιοχών 
παιχνιδιού, οι οποίες θα είναι ελκυστικές και θα ενισχύουν την αλληλεπίδραση των μικρών 
παιδιών κατά το ελεύθερο παιχνίδι, αποτελούν στρατηγικές εμπλοκής των ενηλίκων για 
την υποστήριξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών μέσα σ’ ένα σχολικό πλαίσιο.  

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, οι εκπαιδευτικοί των μικρών παιδιών μπορούν να 
χρησιμοποιήσουν τη γνώση τους για τη διαδικασία καθώς και το περιεχόμενο του 
παιχνιδιού, προκειμένου να δημιουργήσουν πλούσια σε περιεχόμενο περιβάλλοντα τα 
οποία θα παρέχουν μία μεγάλη ποικιλία πιθανοτήτων παιχνιδιού, με προκλήσεις αλλά και 
με την παράλληλη δημιουργία ασφάλειας για την προώθηση της μάθησης και της 
κοινωνικής ανάπτυξης (Hendricks, 2001). Ερευνητές σκιαγραφούν (Bruce, 1996; Dockett 
& Fleer, 2002) μία μεγάλη ποικιλία ρόλων τους οποίους θα μπορούσαν να υιοθετήσουν οι 
εκπαιδευτικοί των μαθητών της πρώιμης ηλικίας, με σκοπό την υποστήριξη της 

http://www.casel.org/sel/globe.php
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ολόπλευρης ανάπτυξης των παιδιών μέσα από παιγνιώδεις διαδικασίες: σχεδιαστής, 
οργανωτής, καθοδηγητής, παρατηρητής, αξιολογητής, διαμεσολαβητής, συμμέτοχος στο 
παιχνίδι, και εκπαιδευτής. Γίνεται επίσης αναφορά στον έμμεσο σχεδιασμό και την άμεση 
ανάμειξη στο παιχνίδι των παιδιών μέσα από την οργάνωση του χρόνου, του χώρου και την 
προώθηση των δυναμικών. 

2. Συμπεράσματα 

Μέσα από τη σύντομη ανασκόπηση της υπάρχουσας βιβλιογραφίας παρουσιάζεται μεγάλο 
ερευνητικό ενδιαφέρον σχετικά με την επίδραση των παρεμβατικών προγραμμάτων στις 
κοινωνικές δεξιότητες των νηπίων. Από την παραπάνω διαπίστωση επιβεβαιώνεται η 
άποψη ότι η πρώιμη ανίχνευση και παρέμβαση στις κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών 
κατά ένα σημαντικό τρόπο μειώνει το μετέπειτα κοινωνικό κόστος και αυξάνει την 
αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων. Λαμβάνοντας υπόψη αυτά τα δεδομένα, γίνεται 
ξεκάθαρο ότι μελετώντας τις αναπτυξιακές κλίσεις των παιδιών μέσα από τη συστηματική 
παρέμβαση και την πρώιμη αξιολόγηση, μπορεί να επιτευχθεί μακροχρόνια επίδραση στην 
ψυχική υγεία καθώς και τη σχολική τους προσαρμογή. 

Μέσα από την υλοποίηση παρεμβατικών προγραμμάτων με στόχο την ανάπτυξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων σε παιδιά προσχολικής ηλικίας φαίνεται πως το παιχνίδι αποτελεί 
σημαντικό εργαλείο της κοινωνικής ανάπτυξης και της ψυχικής τους υγείας, καθώς μέσω 
αυτού αποκτούν εμπειρίες ζωής που θα τα βοηθήσει να συνυπάρξουν με άλλους 
ανθρώπους. Όπως πολλοί ερευνητές διαπιστώνουν, τα αποτελέσματα των συνεργατικών 
και ομαδικών παιχνιδιών ενισχύουν θετικά την κοινωνική αλληλεπίδραση των παιδιών 
μέσα από ένα περιβάλλον με σαφείς κοινωνικούς κανόνες (McGrath & Noble, 2010; 
Finlinson et al., 2000; Bay-Hintiz et al.,1994; Tryon & Keane, 1991; Sapon-Shevin, 1994). 
Εντούτοις, ορισμένες παρεμβάσεις που αφορούν στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 
των νηπίων και ήδη αποτέλεσαν μέρος του αναλυτικού προγράμματος των νηπιαγωγείων, 
είχαν έντονα γνωστικό περιεχόμενο, υψηλό κόστος και χρόνο εφαρμογής και επιπλέον 
απαιτούσαν την επιμόρφωση των νηπιαγωγών για την εμπλοκή τους στη διαδικασία 
(Kansas Kindergarten Readiness Project, Posny (2006); SWEEP Pre-K, Bryant et al. 
(1999); PATHS, Kushe & Greenberg (1993); “Second – Step”, Grossman et al. (1997); 
CLASS, Hops & Walker (1988); The Anger Coping Program, Lochman et al. (1993); Brain 
Power et al. (1998) & Serna et al. (2000). Τα περισσότερα από αυτά τα προγράμματα 
φάνηκαν να αποτυγχάνουν το στόχο τους, αφού η εφαρμογή τους σε διαφορετικά σχολικά 
περιβάλλοντα κατέστη αδύνατη λόγω της δομής, του μεγάλου κόστους και του χρόνου 
εφαρμογής. Επιπρόσθετα, το αναπτυξιακό στάδιο που διανύουν τα παιδιά προσχολικής 
ηλικίας ενδεχομένως να παραβλέπεται σε αρκετές παρεμβάσεις οι οποίες εξυπηρετούν 
κυρίως γνωστικούς στόχους μέσα από την ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Για την επίτευξη του μέγιστου δυνατού αποτελέσματος η ανάπτυξη των κοινωνικών 
δεξιοτήτων φαίνεται να ενισχύεται μέσα από διαδικασίες κατά τις οποίες ο ενήλικας 
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οργανώνει μεθοδολογικές παρεμβάσεις αναπτυξιακά κατάλληλες για κάθε ηλικιακή ομάδα 
παιδιών. Όπως προκύπτει από την ανασκόπηση της υπάρχουσας βιβλιογραφίας, η 
αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων μέσα από την άμεση παρατήρηση και τη 
συμπλήρωση αντίστοιχων κλιμάκων μέτρησης κρίνεται αναγκαία για τις μετέπειτα 
παρεμβάσεις στο μαθητικό πληθυσμό (Elliott & Gresham, 1993; Demaray et al., 1995; 
Huffman & Nichols, 2004). Σύμφωνα με τους Rosenthal & Gatt (2010) o 
διαμεσολαβητικός ρόλος των ενηλίκων στο νηπιαγωγείο μέσα από την οργάνωση 
αναπτυξιακά κατάλληλων παιγνιωδών δραστηριοτήτων αποδεικνύεται κρίσιμος, αφού 
μπορεί να επηρεάσει θετικά τις κοινωνικές δεξιότητες και τη συμπεριφορά μεταξύ των 
νηπίων. Επιπλέον, η συνεργασία των εκπαιδευτικών με την οικογένεια των νηπίων 
συμβάλλει σημαντικά στη γενίκευση και τη μεταφορά των αποκτηθέντων κοινωνικών 
δεξιοτήτων από τους μαθητές/τριες στην προσωπική και κοινωνική τους ζωή (Κουρμούση 
& Κούτρας, 2011; NCCA, 2007). Οι Demaray et al. (1995) επισημαίνουν την 
αναγκαιότητα της συμμετοχής των γονέων στη διαδικασία αξιολόγησης της κοινωνικής 
συμπεριφοράς των παιδιών μέσα από τη συμπλήρωση μιας αντίστοιχης κλίμακας 
μέτρησης. 

Συμπερασματικά, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας μέσα από τις παιγνιώδεις παρεμβάσεις 
και την υποστήριξη των ενηλίκων όχι μόνο εξασκούν τις κοινωνικές τους δεξιότητες, αλλά 
παράλληλα τους δίνεται η ευκαιρία να αναπτύξουν περαιτέρω τις δεξιότητες αυτές με τη 
μεθοδική διαμεσολάβηση των ενηλίκων στο νηπιαγωγείο τόσο από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών όσο και από την πλευρά της οικογένειας. 

3. Προτάσεις για μελλοντικές έρευνες 

Μία μελλοντική έρευνα θα μπορούσε ενδεχομένως να εξετάσει την επίδραση και 
ορισμένων πολιτισμικών παραγόντων (θρησκεία, καταγωγή, γλώσσα) στην 
αποτελεσματικότητα των παρεμβατικών προγραμμάτων με στόχο την ανάπτυξη των 
κοινωνικών δεξιοτήτων των νηπίων. Μεταγενέστερες σχετικές έρευνες είναι πιθανό να 
επαληθεύσουν ή να αναθεωρήσουν ορισμένα από τα συμπεράσματα της παρούσας 
μελέτης.  
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Οι αντιλήψεις γονέων για τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και οι 
προσδοκίες τους από τις παιδαγωγικές συναντήσεις στο Δημοτικό Σχολείο 

Perceptions of parental involvement in the educational process and the expectations of 
the educational sessions at the Elementary School 
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Abstract: While the value of cooperation between the school and the family has been 
documented, in real terms the implementation of effective forms of cooperation between 
them is not easy. It is important to determine the content of the intervention programmes of 
cooperation according to the needs and priorities of the parents and teachers involved. The 
purpose of this study is to investigate the attitudes of parents concerning their active 
participation in the educational process and their expectations from the educational 
meetings with teachers. Fifty-three parents of sixth grade students from two primary school 
of the city of Drama participated in the research. The method of survey with questionnaire 
was used to collect the data. The analysis of the forty-four questionnaires revealed that 
parents prefer  more formal forms of participation, are not willing to participate in the 
parents' association, while they want more frequent communication with the school and 
cooperation with the teacher. As for the educational meetings, parents mainly want to be 
informed on their children’s performance and behaviour, to communicate with the teacher 
whenever they want and to determine the agenda of the meetings in collaboration with the 
teacher. 

 

Περίληψη: Ενώ η αξία της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας έχει τεκμηριωθεί, δεν είναι 
στην πράξη εύκολο να εφαρμόσουμε αποτελεσματικές μορφές συνεργασίας μεταξύ τους. 
Οι ανάγκες και οι προτεραιότητες των εμπλεκόμενων  γονέων και δασκάλων είναι 
σημαντικό να καθορίσουν το περιεχόμενο παρεμβατικών προγραμμάτων συνεργασίας. 
Σκοπός της μελέτης είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων των γονέων για την ενεργητική 
συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και οι προσδοκίες τους από τις 
παιδαγωγικές συναντήσεις με τους δασκάλους. Στην έρευνα συμμετείχαν πενήντα τρεις 
γονείς παιδιών έκτης τάξης δύο Δημοτικών  Σχολείων στην πόλη της Δράμας. Για  τη 
συλλογή των δεδομένων  χρησιμοποιήθηκε η επισκόπηση με ερωτηματολόγιο. Από την 
ανάλυση των 44 ερωτηματολογίων φάνηκε ότι οι γονείς προτιμούν περισσότερο τις τυπικές 
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μορφές συμμετοχής, δε θέλουν να συμμετέχουν στο Δ.Σ. του Συλλόγου γονέων, ενώ 
θέλουν συχνότερη επικοινωνία με το σχολείο και συνεργασία με το δάσκαλο. Ως προς τις 
παιδαγωγικές συναντήσεις, θέλουν να ενημερώνονται κυρίως για θέματα επίδοσης και 
συμπεριφοράς, να επικοινωνούν με το δάσκαλο όποτε θέλουν και να καθορίζουν  σε 
συνεργασία με το δάσκαλο το περιεχόμενο των συναντήσεων. 

 

Λέξεις κλειδιά: αντιλήψεις, γονείς, συμμετοχή, παιδαγωγικές συναντήσεις,                               
Δημοτικό Σχολείο 

1.Εισαγωγή 

Η καλή συνεργασία σχολείου – οικογένειας έχει τεκμηριωθεί σύμφωνα με τη βιβλιογραφία 
ότι έχει θετικά αποτελέσματα για τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και την 
κοινότητα (Epstein, 1992). Επίσης, οι καλές σχέσεις καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό την 
αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας (Pashiardis, 1998). Γι’ αυτό ίσως οι 
εκπαιδευτικοί επιδιώκουν περισσότερη επαφή με τους γονείς (Epstein & Becker, 1982).  

Στην πραγματικότητα όμως οι σχέσεις αυτές συναντούν εμπόδια που σχετίζονται με τους 
γονείς (Γεωργίου, 2000β. Epstein, 1995. Μάνεσης, 2004) και τους εκπαιδευτικούς 
(Βρυνιώτη, Κυρίδης, Σιβροπούλου & Χρυσαφίδης, 2008 . Γεωργίου, 2000α . Epstein, 1986, 
1992).  

Στη βιβλιογραφία συναντάμε συγκεκριμένα «μοντέλα» που περιγράφουν τη σχέση 
σχολείου – οικογένειας (Bronfenbrenner, 1979.  Ματσαγγούρας & Βέρδης, 2003). Ωστόσο 
η τυπολογία της Epstein (1992, 1995) (α) “parenting” β) “communicating”, γ) 
“volunteering”, δ) “learning at home”, ε) “decision making”, στ) “collaborating with 
community”), θεωρείται η πιο ολοκληρωμένη στη βιβλιογραφία (Poulou  & Matsagouras, 
2007). 

Στην Ελλάδα η σχέση γονέων – σχολείου περιορίζεται στην παρακολούθηση των εργασιών 
στο σπίτι ή των σχολικών εκδηλώσεων και κάποιοι λίγοι γονείς συμμετέχουν στη λήψη 
αποφάσεων μέσα από τους συλλόγους γονέων (Βρυνιώτη κ.ά., 2008) ή  η  μόνη επαφή των 
γονιών με το σχολείο είναι οι συναντήσεις που έχουν ατομικά με τον εκπαιδευτικό, όταν 
παίρνουν τον έλεγχο ή όταν υπάρχει κάποιο πρόβλημα (Ψάλτη & Γαβριηλίδου, 1995).  

Ο Δοδοντσάκης (1999, 2000) προτείνει δραστηριότητες και συγκεκριμένους τρόπους 
επικοινωνίας από την πλευρά του σχολείου που μπορεί να οδηγήσουν στη βελτίωση της 
συνεργασίας. Σχετικές έρευνες (Poulou & Matsagouras, 2007) δείχνουν ότι οι γονείς 
διαχωρίζουν τους ρόλους τους με τους δασκάλους και προτιμούν δραστηριότητες όπως οι 
συναντήσεις γονέων-δασκάλου μέσα στην τάξη και ενημέρωση για θέματα συμπεριφοράς 
του παιδιού.  
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Η ανάγκη λοιπόν για την εφαρμογή προγραμμάτων με σκοπό την ουσιαστική γονεϊκή 
συμμετοχή είναι επιτακτική, καθώς σε χώρες του εξωτερικού εφαρμόζονται τέτοια 
προγράμματα συστηματικά με φορέα υλοποίησης τα σχολεία (Epstein, 2001. Seeley, 1984). 
Έρευνες άλλωστε δείχνουν ότι η συμμετοχή των γονιών μπορεί να αυξηθεί εφαρμόζοντας  
αποτελεσματικά προγράμματα συνεργασίας (Eccles & Harold, 1993. Epstein &  Connors, 
1994. Sanders, Epstein & Tadros,1999), που θα λαμβάνουν υπόψη την εμπλοκή που θέλουν 
οι γονείς (Moroz, 2011) και οι δάσκαλοι με βάση τις ανάγκες και τις προτεραιότητές τους 
σε κλίμα εμπιστοσύνης και πραγματικής συνεργασίας. 

Ωστόσο ο αριθμός των ερευνών που αφορούν τη  συμμετοχή των γονιών στη σχολική ζωή 
στον ελλαδικό χώρο δεν είναι επαρκής ως προς τις περιοχές αναφοράς και τη 
σπουδαιότητα του θέματος. Ειδικότερα οι παιδαγωγικές συναντήσεις δεν έχουν αποτελέσει 
αντικείμενο συστηματικής έρευνας. Η σημαντικότητα της μελέτης αφορά τους 
εκπαιδευτικούς που θα ήθελαν να συμβάλλουν στο σχεδιασμό και την υλοποίηση 
ανάλογων προγραμμάτων, καθώς απουσιάζει η οργανωμένη σχετική πολιτική και τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας θα ήταν χρήσιμα για όποιον θα ήθελε να επαναλάβει 
παρόμοια έρευνα σε μεγαλύτερο δείγμα γονιών ή στο πλαίσιο της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών και της ενημέρωσης των γονέων. Εξάλλου η ενεργός ανάμειξη των γονιών 
και κηδεμόνων στα σχολεία απαιτεί αλλαγές στις αντιλήψεις τόσο του σχολείου όσο και 
της οικογένειας για τις μορφές και τα επίπεδα εμπλοκής και συμμετοχής των γονιών στα 
σχολεία (Συμεού, 2003). 

Ειδικότερα ο σκοπός της μελέτης είναι η διερεύνηση των απόψεων των γονιών παιδιών 
Δημοτικών Σχολείων στη Δράμα για την ενεργητική συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και τις προσδοκίες τους από τις παιδαγωγικές συναντήσεις με το 
δάσκαλο/δασκάλα της τάξης. Θα διερευνηθούν το πλαίσιο και οι δραστηριότητες της 
ενεργητικής συμμετοχής που προσδοκούν να έχουν οι γονείς στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Επιπρόσθετα θα εξεταστούν οι απόψεις των γονέων για το αντικείμενο των 
παιδαγωγικών συναντήσεων, τον τρόπο συμμετοχής τους σ’ αυτές, τον τόπο, το χρόνο, τη 
συχνότητά τους και το ρόλο των ίδιων στην οργάνωση των συναντήσεων. Στην 
παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας επιλέγουμε την ανάλυση μερικών 
ερωτημάτων με τα οποία θα ασχοληθούμε. 

2.Μεθοδολογία 

Για την έρευνα απευθυνθήκαμε στους γονείς της έκτης τάξης δύο Δημοτικών Σχολείων 
στην πόλη της Δράμας. Η επιλογή έγινε με βολική δειγματοληψία, χωρίς να είναι 
αντιπροσωπευτική του γενικότερου πληθυσμού. Επιλέχθηκαν οι γονείς παιδιών έκτης 
τάξης, γιατί έχουν σίγουρα εμπειρίες σχετικές με τα θέματα της έρευνας. Η περιοχή στην 
οποία βρίσκονται τα σχολεία της έρευνας είναι ένας νεόδμητος οικισμός με οικογένειες 
που έχουν παιδιά μικρής ηλικίας. Συγκεντρώθηκαν 44 ερωτηματολόγια (5 από άνδρες, 
11,4%, 30 από γυναίκες, 68,2%, 9 και από τους δύο γονείς, 20,5%). Η πλειονότητα των 
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ανδρών ήταν ηλικίας 44 ετών και πάνω (64,3%), είχαν τελειώσει το Λύκειο (50%), ενώ η 
πλειονότητα των γυναικών ήταν ηλικίας 33-43 (69,2%) και είχαν επίσης τελειώσει το 
Λύκειο (66,7%). Οι περισσότεροι συμμετέχοντες είχαν ένα παιδί στο Δημοτικό σχολείο 
(68,2%) στην έκτη τάξη (72,7%). 

Το ερωτηματολόγιο κατασκευάστηκε για τις ανάγκες της παρούσας μελέτης. Η επιλογή 
των ερωτήσεων έγινε με βάση την προσωπική μας εμπειρία ως εκπαιδευτικού  και  μετά 
από την επισκόπηση της σχετικής ελληνικής και ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας. Προηγήθηκε 
ομαδική συνέντευξη με γονείς ως πιλοτική έρευνα για τη συγκρότηση του 
ερωτηματολογίου, καθώς ορισμένες από τις παρατηρήσεις και τις απαντήσεις των γονιών 
περιλήφθηκαν στη διατύπωση των κλειστών ερωτήσεων ή στις απαντήσεις-δηλώσεις. 
Υπήρξε μέριμνα, ώστε να υπάρχει πλήρης αντιστοιχία του θεωρητικού πλαισίου και των 
ερωτήσεων. 

Ως προς τη διάταξη των ερωτήσεων, σημειώνεται ότι στο πρώτο μέρος υπάρχουν 5 
ερωτήσεις που αφορούν δημογραφικά στοιχεία των γονιών, όπως φύλο, ηλικία κ.ά. Στο 
δεύτερο μέρος υπάρχουν 5 ερωτήσεις για τις μορφές της ενεργητικής συμμετοχής που 
επιθυμούν να έχουν οι γονείς, από το “parenting”, την ανάπτυξη οικογενειακού 
συστήματος που να βοηθά στην ανατροφή των παιδιών, ως το “collaborating with 
community”, τη συνεργασία με την κοινότητα. Βασιστήκαμε στους έξι τύπους γονεϊκής 
συμμετοχής της Epstein (1992, 1995). Στο τρίτο μέρος περιέχονται 9 ερωτήσεις για τις 
παιδαγωγικές συναντήσεις (ζητήματα ενημέρωσης, χώρος, χρόνος, συχνότητα, τύπος – 
ατομικές, ομαδικές –, συμμετέχοντες, τρόπος συμμετοχής των γονιών). Οι ερωτήσεις είναι 
κλειστού τύπου και δύο μόνο είναι ανοικτού τύπου (λόγοι συμμετοχής ή μη συμμετοχής 
στο Δ.Σ. του Συλλόγου Γονέων). Οι ερωτήσεις ήταν κατηγοριακές-διχοτομικές, 
διατακτικής κλίμακας (όπου 1=καθόλου, 2=λίγο, 3=αρκετά και 4=πολύ) και με απαντήσεις 
πολλαπλής επιλογής. 

Πριν από την κύρια έρευνα πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα σε είκοσι γονείς. Η 
αξιολόγηση του ερωτηματολογίου από δύο κριτές, η πιλοτική έρευνα, η ανωνυμία των 
συμμετεχόντων και η τυποποιημένη χορήγηση του ερωτηματολογίου αύξησαν την 
αξιοπιστία, την εγκυρότητα και την πρακτικότητα του ερωτηματολογίου. Με τη βοήθεια 
των δασκάλων των τάξεων μοιράστηκε το ερωτηματολόγιο στους γονείς μέσω των 
μαθητών. Η αποστασιοποίησή μας ως ερευνητών από τους ερωτώμενους θεωρείται ότι 
διασφάλισε μεγαλύτερη ειλικρίνεια στις απαντήσεις. Οι διευθυντές των σχολικών μονάδων 
φρόντισαν  για την παραλαβή των ανώνυμων ερωτηματολογίων σε φάκελο. Τα 
ερωτηματολόγια  δόθηκαν την τελευταία διδακτική ώρα και ζητήθηκε από τα παιδιά να τα 
επιστρέψουν συμπληρωμένα από τους γονείς τους το αργότερο μετά από τρεις μέρες. 
Χρειάστηκε μία υπενθύμιση σε όσους δεν επέστρεψαν το ερωτηματολόγιο σε τρεις μέρες. 
Καταγράψαμε τις ημερομηνίες που δίναμε τα ερωτηματολόγια στο ερευνητικό ημερολόγιο, 
ώστε  να ελέγξουμε τα χρονικά περιθώρια που υπήρχαν. Μοιράστηκαν 50 ερωτηματολόγια 
και επιστράφηκαν 44 (ποσοστό απόκρισης 88%). 
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Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική ανάλυση (descriptive 
analysis), για να υπολογιστούν οι μέσοι όροι, οι τυπικές αποκλίσεις, οι συχνότητες, τα 
ποσοστά των δηλώσεων και η ανάλυση αξιοπιστίας (reliability analysis), για να εξεταστεί η 
αξιοπιστία μέρους του ερωτηματολογίου. 

3.Αποτελέσματα 

Για να διερευνηθεί η εσωτερική αξιοπιστία των επτά δηλώσεων που αφορούσαν τις 
δραστηριότητες συμμετοχής των γονέων, χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης Cronbach’s alpha.Η 
αρχική τιμή του ήταν 0,624, αλλά με την αφαίρεση των δηλώσεων που αφορούσαν την 
ενημέρωση από το δάσκαλο, τη βοήθεια στις σχολικές εργασίες και την παρακολούθηση 
των εκδηλώσεων η τιμή του έγινε 0,716. Για τον υπολογισμό των δραστηριοτήτων 
ενεργητικής συμμετοχής υπολογίστηκε ο συνθετικός μέσος όρος των δηλώσεων (2,42), οι 
οποίες είχαν ικανοποιητικό δείκτη εσωτερικής αξιοπιστίας (α › 0,70). 

Οι πίνακες παρουσιάζονται σε δύο κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία περιλαμβάνει τους 
πίνακες  που αναφέρονται στην ενεργητική συμμετοχή των γονιών και η δεύτερη 
κατηγορία περιλαμβάνει τον πίνακα που αναφέρεται στις παιδαγωγικές συναντήσεις. 

Ενεργητική συμμετοχή γονέων. Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει τους μέσους όρους και τις 
τυπικές αποκλίσεις των βαθμών προτίμησης των γονέων στις δραστηριότητες με τις οποίες 
θα ήθελαν  να συμμετέχουν ενεργά στη σχολική ζωή του παιδιού τους. Όπως φαίνεται από 
τον Πίνακα 1,  οι γονείς προτιμούν περισσότερο την ενημέρωση από το δάσκαλο (μ.ο. 
3,77), τη βοήθεια στις σχολικές εργασίες (μ.ο. 3,27) και την παρακολούθηση των 
εκδηλώσεων (μ.ο. 3,14). Αντίθετα, φαίνεται ότι προτιμούν «καθόλου» ή «λίγο» τη 
συμμετοχή στο Δ.Σ του Συλλόγου Γονέων (μ.ο.  1,77), ενώ ενδιαφέρονται «λίγο» ή 
«αρκετά» (μ.ο. 2,82) για τη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων για θέματα του σχολείου. 

Πίνακας 1. Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις των Δραστηριοτήτων Ενεργητικής Συμμετοχής 

 

 Μέσος όρος Τυπική    απόκλιση 

Πώς θα θέλατε να συμμετέχετε ενεργά 
στη σχολική ζωή του παιδιού σας; 
Να ενημερώνεστε από το δάσκαλο, όποτε 
σας καλεί 

 
 
 

3,77 
  

 
 
 

,42 

Να παρακολουθείτε τις εκδηλώσεις του 
σχολείου 

3,14 ,70 

Να βοηθάτε το παδί σας στις σχολικές 
εργασίες 

 
3,27 

 
,92 
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Πιθανές απαντήσεις σε 4-θμια κλίμακα όπου  (1)= «Καθόλου» και (4)= «Πολύ» 

Πίνακας 2. Ο  Πίνακας 2 παρουσιάζει τις συχνότητες και τα ποσοστά των ενεργειών τις 
οποίες, κατά τους γονείς, πρέπει να κάνουν ο Διευθυντής και ο δάσκαλος, για να 
βελτιώσουν την επικοινωνία με την οικογένεια. Όπως φαίνεται, οι περισσότεροι επέλεξαν 
την «πρόσκληση των γονέων συχνότερα» με ποσοστό 56,8%, με δεύτερη την «εξήγηση με 
υπομονή των προβλημάτων στους γονείς» με ποσοστό 47,4% και τρίτη ενέργεια «να 
γίνουν μικτοί σύλλογοι (γονείς & δάσκαλοι)» με ποσοστό 40,9%. Ως πιο σημαντική 
ενέργεια από όλες θεωρούν «να προσκαλούν τους γονείς συχνότερα» με ποσοστό 22,7%. 

Πίνακας 2.     Συχνότητες και Ποσοστά  Ενεργειών  Βελτίωσης  Επικοινωνίας με την Οικογένεια  

    Συχνότητες         (%) 

Ο Διευθυντής και ο δάσκαλος για να 
βελτιώσουν την επικοινωνία με την 
οικογένεια θα πρέπει  
 
Α. Να αναπτύξουν δραστηριότητες στις 
οποίες να εμπλέξουν τους γονείς 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

15 

 
 
 
 
 
 

34,1 
   

 
Β. Να γίνουν μικτοί σύλλογοι γονέων-
κηδεμόνων (γονείς & δάσκαλοι) 

  
18 

 
40,9 

   

Να συμμετέχετε εθελοντικά σε ό,τι 
μπορείτε (βοήθεια σε αθλητικές 
εκδηλώσεις, στον εμπλουτισμό της 
βιβλιοθήκης, 
συνοδεύοντας τα παιδιά στις εκπαιδευτικές 
επισκέψεις) 

 
2,68 

                  
                                  ,93                                           

                   
 

Να συμμετέχετε στη λήψη αποφάσεων για 
θέματα του σχολείου 
 

 
2,82 

 
,90 

Να συμμετέχετε στο Διοικητικό Συμβούλιο 
του Συλλόγου Γονέων  του Δημ. Σχολείου 

                                
 

1,77 

 
 

,86 

Να συμμετέχετε για ζητήματα που 
αφορούν τη γειτονιά του σχολείου  

 
2,52 

 
,88 
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Γ. Να ενημερώσουν τους γονείς για τη 
σημασία της επικοινωνίας 

  
15 

 
34,1 

   
 
Δ. Να προσκαλούν τους γονείς 
συχνότερα 

  
25 

 
56,8 

   
 
Ε. Να διαθέτουν περισσότερο χρόνο για 
συζήτηση με τους γονείς 

  
17 

 
38,6 

   
  

 
  

 
   

ΣΤ. Να μην επικοινωνούν με τους γονείς 
μόνο για αρνητικά ζητήματα 
 
Ζ. Να εξηγούν με υπομονή τα 
προβλήματα στους γονείς  

                        17 
 
 
 
 

21 

                    38,6 
 
 
 
 

47,7 
                        

 
 
Θεωρώ πιο σημαντική από τις άλλες 
ενέργειες για τη βελτίωση της 
επικοινωνίας την 

 
Α 

 
5 

 
11,4 

Β 5 11,4 

Γ 8 18,2 

Δ 10 22,7 

Ε 6 13,6 

ΣΤ 4 9,1 

Ζ 6 13,6 
          
Επιλογή 3 ενεργειών από τους ερωτώμενους. Τα ποσοστά δεν έχουν άθροισμα το 100. 
 

Παιδαγωγικές συναντήσεις.  

Ο Πίνακας 3 δίνει τους μέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις των θεμάτων για τα οποία 
θα ήθελαν να ενημερώνονται οι γονείς στις παιδαγωγικές συναντήσεις τους με το δάσκαλο 
της τάξης. Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 3, οι ερωτώμενοι προτιμούν να ενημερώνονται 
πολύ για την καλή ή κακή επίδοση του παιδιού τους και τη συμπεριφορά του (μέσος όρος 
3,93), για τις δυσκολίες του παιδιού τους στα μαθήματα (μέσος όρος 3,89) και για τις 
σχέσεις του παιδιού τους με τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς (μέσοι όροι 3,84). 
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Ενδιαφέρονται να ενημερώνονται λιγότερο από τα άλλα για το πρόγραμμα του σχολείου 
(μέσος όρος 3,09). 

Πίνακας  3.     Μέσοι  Όροι και Τυπικές  Αποκλίσεις  Ζητημάτων Ενημέρωσης 

 
         Μ.Ο. 

Τυπική                                  

απόκλιση 

Στις συναντήσεις  με το δάσκαλο θα 
θέλατε να ενημερώνεστε:  
Για τις δυσκολίες του παιδιού σας στα 
μαθήματα 

 

 

 

3,89 

 

 

 

,32 

Για την καλή ή κακή επίδοσή του και 
συμπεριφορά 

3,93 ,25 

Για την αμέλεια του παιδιού σας 3,77 ,48 

Για τις σχέσεις του παιδιού σας με τους 
συμμαθητές  του 

3,84 ,37 

Για τις σχέσεις του παιδιού σας με τους 
εκπαιδευτικούς 

3,84 ,37 

Για τους τρόπους βοήθειας του παιδιού σας 
εκ μέρους σας στο σπίτι 

3,61 ,58 

Για το πρόγραμμα του σχολείου 3,09 ,74 

Για τον τρόπο δουλειάς του δασκάλου μέσα 
στην τάξη 

3,26 ,76 

Για τους τρόπους βοήθειας προς το δάσκαλο 
κατά το έργο του 

3,14 ,88 

Για προβλήματα του σχολείου, στα οποία θα 
μπορούσατε να βοηθήσετε εθελοντικά 

3,14 ,82 

Απαντήσεις σε 4-θμια κλίμακα όπου (1)=Καθόλου και (4)=Πολύ 

Συζήτηση αποτελεσμάτων – Συμπεράσματα 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων των γονέων για την 
ενεργητική συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και οι προσδοκίες τους από τις 
παιδαγωγικές συναντήσεις με το δάσκαλο της τάξης. Ποιες δραστηριότητες θεωρούν 
λοιπόν,  οι γονείς ότι συνιστούν την ενεργητική τους συμμετοχή; Ποιο είναι το πλαίσιο της 
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ενεργητικής συμμετοχής  που προσδοκούν να έχουν οι γονείς; Ποια θα ήθελαν να είναι τα 
ζητήματα ενημέρωσής τους στις παιδαγωγικές συναντήσεις;  

Πριν αναφερθούμε στις απαντήσεις των ερωτημάτων που τέθηκαν, αξίζει να σημειωθεί ότι 
το ερωτηματολόγιο συμπληρώθηκε κυρίως από μητέρες (68,2%) και λιγότερο από πατέρες 
(11,4%). Λίγα είναι τα ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν και από τους δύο γονείς 
(20,5%). Αυτό επιβεβαιώνει την άποψη ότι οι μητέρες εμφανίζονται να αναμειγνύονται 
περισσότερο σε θέματα που αφορούν τη σχολική ζωή των παιδιών (Δοδοντσάκης, 1999. 

Μάνεσης, 2004). 

Από τα αποτελέσματα, λοιπόν, φαίνεται ότι οι γονείς ενδιαφέρονται πολύ ή αρκετά να 
ενημερώνονται από το δάσκαλο όποτε τους καλεί, να βοηθούν το παιδί τους στις σχολικές 
εργασίες και να παρακολουθούν τις εκδηλώσεις του σχολείου. Αντίθετα, οι γονείς 
ενδιαφέρονται λίγο ή καθόλου για τη συμμετοχή τους στο Δ.Σ του Συλλόγου Γονέων του 
Δημοτικού Σχολείου. Το ίδιο αποτέλεσμα φάνηκε και από την τρίτη ερώτηση του 
ερωτηματολογίου, καθώς η πλειονότητα των γονέων δεν επιθυμεί τη συμμετοχή στο Δ.Σ 
του συλλόγου Γονέων (88,6%). Επιπλέον, οι γονείς ενδιαφέρονται αρκετά ή λίγο για τη 
συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων για θέματα του σχολείου και για την εθελοντική 
τους συμμετοχή σε ζητήματα που αφορούν το σχολείο και τη γειτονιά. 

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας συμφωνούν με τις διαπιστώσεις άλλων ερευνητών 
(Βρυνιώτη κ.ά., 2008. Μάνεσης, 2004), σύμφωνα με τις οποίες η σχέση γονέων – σχολείου 
στην Ελλάδα περιορίζεται στην παρακολούθηση των εργασιών στο σπίτι ή σχολικών 
εκδηλώσεων και μόνο λίγοι γονείς συμμετέχουν στους συλλόγους γονέων. Ενθαρρυντικές 
είναι οι προτιμήσεις των γονέων όσο αφορά τη συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων και 
την εθελοντική τους συμμετοχή. Φαίνεται ότι είναι ανοικτοί σε ανάλογες πρωτοβουλίες 
του σχολείου. Σύμφωνα με την τυπολογία της Epstein (1992, 1995), οι γονείς προτιμούν 
περισσότερο τον πρώτο, το δεύτερο και τον τέταρτο τύπο συμμετοχής, “parenting”, 
“communicating”, “learning at home”. Η διαπίστωση αυτή δικαιολογείται, καθώς στη χώρα 
μας οι σχέσεις σχολείου – οικογένειας περιορίζονται στις τυπικές μορφές εμπλοκής των 
γονέων στη σχολική ζωή (Ηλιού, 1999). 

Στην ερώτηση που αφορά τις ενέργειες που πρέπει ο Διευθυντής και ο δάσκαλος να κάνουν 
για τη βελτίωση της επικοινωνίας, κατά την άποψη των γονέων, μεγαλύτερη προτίμηση 
φαίνεται να έχει η πρόσκληση των γονέων συχνότερα, την οποία και θεωρούν πιο 
σημαντική από τις άλλες ενέργειες. Η συχνότερη επικοινωνία θα τους καθιστά 
συμμέτοχους των προβλημάτων, αλλά και ενήμερους για τις ενδεχόμενες δυσκολίες του 
παιδιού τους. Ακολουθούν «η εξήγηση με υπομονή των προβλημάτων στους γονείς», οι 
μικτοί σύλλογοι γονέων – δασκάλων και η ανάπτυξη δραστηριοτήτων στις οποίες να 
εμπλέξουν τους γονείς. Τελειώνοντας, η πλειονότητα των γονέων θα ήθελε την 
πρωτοβουλία για τις αποφάσεις του σχολείου να τις έχει το σχολείο σε συνεργασία με τους 
γονείς (63,6%), ενώ «το σχολείο» μόλις το 13,6%.  
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Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι οι γονείς είναι ανοικτοί σε ενέργειες του σχολείου για 
συχνότερη επικοινωνία, ενώ αρκετοί γονείς επιλέγουν τους μικτούς συλλόγους 
(Ματσαγγούρας  &  Βέρδης, 2003) και τις δραστηριότητες εμπλοκής τους. Οι γονείς 
λοιπόν θέλουν συχνότερη επικοινωνία, αλλά χρειάζονται καθοδήγηση (Lareau, 1996) και 
ενημέρωση  με  υπομονή από τους δασκάλους (Epstein,1986). Ζητούν από το σχολείο να 
τους εμπλέξει σε διάφορες δραστηριότητες, για να βελτιωθεί η επικοινωνία τους και να μην 
περιορίζεται στις περιπτώσεις που προκύπτει κάποιο δυσάρεστο θέμα για το παιδί τους ή 
για το σχολείο. Το εύρημα αυτό συμφωνεί και με την έρευνα των Ψάλτη και Γαβριηλίδου 
(1995). Ακόμη, θέλουν περισσότερο χρόνο στις συζητήσεις τους (38,6%) και, 
αναγνωρίζοντας τη σημασία της επικοινωνίας, ζητούν από το σχολείο να τους ενημερώνει 
για τη σημασία της (34,1%). Επιθυμούν δηλαδή συζητήσεις με ειδικούς για τρόπους καλής 
επικοινωνίας γονέων και δασκάλων. Τα αποτελέσματα αυτά είναι σύμφωνα με εκείνα της 
έρευνας του Μάνεση (2004).  

Από τη διάθεση συμμετοχής ή εμπλοκής των γονέων στη λειτουργία του σχολείου φαίνεται 
μέχρι ποιο σημείο θέλουν οι γονείς να φθάνουν τα όρια του ρόλου τους σε σχέση με το 
σχολείο. Αξίζει να σημειωθεί ότι η γονεϊκή εμπλοκή αναφέρεται σε δραστηριότητες 
οριοθετημένης από τους δασκάλους ανάμειξης των γονιών στο σχολείο, ενώ η γονεϊκή 
συμμετοχή αφορά ένα διαφορετικό πλαίσιο σχέσεων, όπου οι δύο πλευρές μοιράζονται 
ευθύνες και εξουσία συνεχώς.  

Οι γονείς θέλουν το σχολείο να λειτουργεί ως ανοικτό σύστημα, όπου οι ίδιοι θα 
συνεργάζονται με τους δασκάλους για τις αποφάσεις και  τις δραστηριότητες, 
διαχωρίζοντας όμως το ρόλο του δασκάλου που γι’ αυτούς πρέπει να είναι πρωτεύων. 
Τελικά φαίνεται ότι τα οφέλη της ανάμειξης των γονιών στη σχολική ζωή παρουσιάζονται 
όταν οι γονείς είναι «ενήμεροι, γνώστες, ενθαρρυντικοί και εμπλεγμένοι» (Epstein, 1992: 
1141). 

Ως προς τις παιδαγωγικές συναντήσεις και τα ζητήματα ενημέρωσης  οι γονείς  προτιμούν 
περισσότερο την ενημέρωση για θέματα επίδοσης και συμπεριφοράς, για τις δυσκολίες του 
παιδιού τους στα μαθήματα και τις σχέσεις με τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς 
και λιγότερο για το πρόγραμμα του σχολείου, για τους τρόπους βοήθειας προς το δάσκαλο 
και για τα προβλήματα στα οποία θα μπορούσαν να βοηθήσουν εθελοντικά. Οι μικρές 
τυπικές αποκλίσεις δηλώνουν μικρή διασπορά στις απαντήσεις, αν και το δείγμα είναι 
μικρό και μεροληπτικό. Τα αποτελέσματα είναι σύστοιχα με τα αυτά της έρευνας των 
Poulou και Matsagouras  (2007), σύμφωνα με τα οποία οι γονείς προτιμούν περισσότερο 
την ενημέρωση για θέματα επίδοσης και συμπεριφοράς και τις συναντήσεις γονέων – 
δασκάλων μέσα στην τάξη. Ο Μάνεσης  (2004) στην έρευνά του σε σχετική ερώτηση για 
τα ζητήματα για τα οποία συζητά ο δάσκαλος με τους γονείς κατέληξε στα ίδια 
αποτελέσματα και υποστηρίζει ότι τα υψηλά ποσοστά προτίμησης σε αυτά τα θέματα 
πιθανόν να οφείλονται στις προβαλλόμενες επιθυμίες και προσδοκίες των γονέων. Οι 
έρευνες άλλωστε στην Ευρώπη και στην Αμερική δείχνουν ότι αυτά είναι κυρίως τα 
ζητήματα για τα οποία ενημερώνουν οι δάσκαλοι τους γονείς (Δοδοντσάκης, 1999). 
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Συμπεράσματα 

  Το βασικό συμπέρασμα της μελέτης είναι ότι οι γονείς προτιμούν περισσότερο τις τυπικές 
μορφές συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η πλειονότητα των γονέων δεν 
επιθυμεί τη συμμετοχή  της στο Δ.Σ του Συλλόγου Γονέων, αλλά  θέλει να παρακολουθεί 
το μάθημα στην τάξη και ο διευθυντής και ο δάσκαλος να τους προσκαλούν συχνότερα, για 
να βελτιωθεί η επικοινωνία μεταξύ τους. Σημαντικό κρίνεται το γεγονός ότι θέλουν την 
πρωτοβουλία για τις δραστηριότητες και τις αποφάσεις να την έχει το σχολείο σε 
συνεργασία με τους γονείς, δίνοντας όμως στο δάσκαλο τον πρωταρχικό ρόλο. 

Η πλειονότητα των γονέων ως προς τις παιδαγωγικές συναντήσεις προτιμά το συνδυασμό 
ατομικών και ομαδικών συναντήσεων με την παρουσία και των δύο γονέων, οι οποίες θα 
γίνονται μέσα στην τάξη όποτε θέλουν οι ίδιοι να επικοινωνήσουν με το δάσκαλο για 
ζητήματα επίδοσης και συμπεριφοράς του παιδιού τους. Αξίζει επομένως να σημειωθεί ότι 
στη σχέση γονέων-σχολείου πρέπει να καθοριστούν οι ρόλοι, τα δικαιώματα, οι 
υποχρεώσεις  και των δύο πλευρών. Ο ρόλος της σχολικής μονάδας και των εκπαιδευτικών 
καθίσταται σε κάθε περίπτωση καθοριστικός. Πρωταρχικά ωστόσο θα έπρεπε η πολιτεία να 
εντάξει στα σχολεία, μετά από συστηματική διερεύνηση, προγράμματα συνεργασίας 
γονέων-σχολείου, καθώς ο υπάρχων ρόλος των συλλόγων γονέων δεν φαίνεται από τα 
ευρήματα της έρευνας να ικανοποιεί τις ανάγκες των γονέων.  

Κλείνοντας, είναι σημαντικό να αναγνωριστούν οι περιορισμοί της παρούσας έρευνας: 
πρώτον, το μέγεθος και ο τρόπος επιλογής του δείγματος (μεροληψία λόγω επιλογής), 
εξαιτίας  χρονικών και οικονομικών περιορισμών, καθιστά το δείγμα μη αντιπροσωπευτικό 
του γενικότερου πληθυσμού και επομένως δύσκολη τη γενίκευση σ’ έναν ευρύτερο 
πληθυσμό. Τα αποτελέσματα μπορεί να εκληφθούν ως διαγραφόμενες τάσεις και αφετηρία 
για περαιτέρω συζήτηση και έρευνα. Δεύτερον, ως προς το εργαλείο μέτρησης, το 
ερωτηματολόγιο, πρέπει να αναγνωρίσουμε ότι  θέτοντας τυποποιημένες κλειστές  
ερωτήσεις, οι απαντήσεις που θα έχουμε είναι στα πλαίσια αναφοράς που δομήθηκαν από 
εμάς με συγκεκριμένες επιλογές, με περιορισμένη ευελιξία και ως μέθοδος αυτο-αναφοράς 
εμπεριέχει την υποκειμενικότητα, καθώς δεν ξέρουμε αν οι απαντήσεις είναι ειλικρινείς. 

Η έρευνα αυτή έγινε στην προσπάθειά μας να εξετάσουμε τις προσδοκίες των γονιών για 
το βαθμό της συμμετοχής τους, στοχεύοντας στην αξιοποίηση των αποτελεσμάτων στο 
πλαίσιο της επιμόρφωσης των δασκάλων και της ενημέρωσης των γονέων για μεγαλύτερη 
και αποτελεσματικότερη γονεϊκή συμμετοχή. Εντούτοις, για να υπάρξει πληρέστερη εικόνα 
των προσδοκιών των γονέων, χρειάζεται περαιτέρω έρευνα με εις βάθος συνεντεύξεις σε 
συνδυασμό με έρευνα σε μεγαλύτερο δείγμα γονέων. 
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Ηλικία, φύλο, προϋπηρεσία, μέγεθος σχολικής μονάδας, συνοχή ομάδας, σχέση 
προϊσταμένου-υφισταμένου και συναισθηματική νοημοσύνη: ο ρόλος τους σε σχέση με 

το συναίσθημα και την ικανοποίηση στο επάγγελμα των εκπαιδευτικών 

Age, gender, years in service, size of school unit, group cohesion, relation between 
head and employee and emotional intelligence: their role regarding teachers’ feeling 

and satisfaction at work 

Κωνσταντίνος Οικονόμου, Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, Φιλόλογος ΠΕ 02, Λάρισα,  kooikonomo@sch.gr 

Konstantinos Oikonomou, Secondary Education Language Arts teacher, kooikonomo@sch.gr, Larissa, 
Greece 

 

 

Abstract: This paper explores various factors that influence teachers’ satisfaction and 
emotion at work through a sample of 266 Greek teachers from different parts of the 
country. The tools used were: for emotional intelligence the scale WLEIS by Wong & Law 
(2002), for the perception of group cohesion the scale by Bollen & Hoyle (1990), for 
transaction relationship between heads and employees the questionnaire (LMX7) by Graen 
and Uhl-Bien (1995), for job satisfaction the scale by Brayfield & Rothe (1951), for 
emotions at work the scale by Brief, Burke, George, Robinson, & Webster (1988). The 
survey results show a positive correlation between female teachers’ job satisfaction and 
age, number of years in service, size of school unit, cohesion of group and transactions 
between heads and employees, while regarding male teachers there is a positive correlation 
between job satisfaction and only group cohesion and relationship of transaction. Men’s 
positive feeling is positively affected by relations of transaction between heads and 
employees, while women’s positive feeling by the group cohesion. Male teachers’ negative 
feeling is increased in relationship with the size of the school unit, while female teachers’ 
negative feeling decreases under the influence of age, years in service and relations of 
transaction. Finally, there is a correlation between increase of male and female teachers’ job 
satisfaction and either increase of positive or decrease of negative feeling. 

 

Περίληψη: Στην  εργασία αυτή διερευνούμε παράγοντες που επιδρούν στην ικανοποίηση 
και το συναίσθημα στην εργασία στους εκπαιδευτικούς, σε δείγμα 266 Ελλήνων 
εκπαιδευτικών από διάφορες περιοχές της χώρας. Τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν 
ήταν: για τη συναισθηματική νοημοσύνη η κλίμακα ικανοτήτων ΣΝ WLEIS των Wong & 
Law (2002), για την αντίληψη της συνοχής η κλίμακα αντίληψης της συνοχής των Bollen 
& Hoyle (1990), για τη σχέση συναλλαγής προϊσταμένου και υφισταμένου το 
ερωτηματολόγιο (LMX7) των Graen  και Uhl- Bien (1995), για την επαγγελματική 
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ικανοποίηση η κλίμακα των Brayfield & Rothe (1951), για τα συναισθήματα στην εργασία 
η κλίμακα των Brief, Burke, George, Robinson, & Webster (1988). Τα αποτελέσματα της 
έρευνας δείχνουν θετική συσχέτιση της επαγγελματικής ικανοποίησης των γυναικών 
εκπαιδευτικών με την ηλικία, την προϋπηρεσία, το μέγεθος της μονάδας, τη συνοχή της 
ομάδας και τη σχέση συναλλαγής μεταξύ προϊσταμένων και υφισταμένων, ενώ στους 
άντρες υπάρχει θετική συσχέτιση της επαγγελματικής ικανοποίησης μόνο με τη συνοχή της 
ομάδας και τη σχέση συναλλαγής. Το θετικό συναίσθημα στους άντρες επηρεάζεται θετικά 
από τις σχέσεις συναλλαγής προϊσταμένων και υφισταμένων, ενώ στις γυναίκες από τη 
συνοχή της ομάδας. Το αρνητικό συναίσθημα στους άντρες εκπαιδευτικούς αυξάνεται από 
το μέγεθος της σχολικής μονάδας, ενώ στις γυναίκες μειώνεται υπό την επίδραση της 
ηλικίας, της προϋπηρεσίας και των σχέσεων συναλλαγής. Τέλος, η αύξηση της 
επαγγελματικής ικανοποίησης στους εκπαιδευτικούς, άντρες και γυναίκες, συσχετίζεται με 
την αύξηση του θετικού και με τη μείωση του αρνητικού συναισθήματος.  

 

Λέξεις κλειδιά: επάγγελμα εκπαιδευτικών, συναίσθημα και ικανοποίηση στους 
εκπαιδευτικούς, παράγοντες επαγγελματικής ικανοποίησης εκπαιδευτικών 

Εισαγωγή 

Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών αποτελεί παράγοντα που επηρεάζει την 
αποδοτικότητά τους, κατ’ επέκταση την αποτελεσματικότητα του σχολείου και την 
ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος και, σε τελευταία ανάλυση, την ανάπτυξη της 
κοινωνίας και της χώρας. Συνιστά, επομένως, μια πολύ βασική πτυχή της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας: η επαγγελματική εξουθένωση, π.χ., αιτία εμφάνισης περαιτέρω 
δυσλειτουργιών και προβλημάτων στην εκπαίδευση και στην κοινωνία, αναφέρεται ως 
χαρακτηριστική επίπτωση της έλλειψής της (Κουστέλιος & Κουστέλιου 2001). Ανάλογα 
ισχύουν, εξάλλου, για τη φύση και το ρόλο των συναισθημάτων στην εργασία, των οποίων 
το είδος, η ένταση, η έκφραση και η αξιοποίηση είναι επίσης προσδιοριστικά στοιχεία της 
σχέσης του εκπαιδευτικού με την εργασία του. Τα επίπεδα της ικανοποίησης και οι μορφές 
του συναισθήματος στην εργασία αποτελούν συνάρτηση ποικίλων παραγόντων και 
συνθηκών, όπως τα ατομικά χαρακτηριστικά (π.χ. φύλο και ηλικία) και οι σχέσεις στην 
ομάδα και στην ιεραρχία. Η εμπειρική έρευνα των θεμάτων αυτών και των ποικίλων 
πτυχών τους παρουσιάζεται σχετικά περιορισμένη στην Ελλάδα (Γραμματικού, 2010). Η 
προκείμενη εργασία αποτελεί μια συμβολή στη διερεύνηση των παραγόντων του 
συναισθήματος και της ικανοποίησης στην εργασία.  

1. Επισκόπηση 

Ικανοποίηση και συναίσθημα στην εργασία 
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Σύμφωνα με τον Locke (1976) η επαγγελματική ικανοποίηση είναι μια ευχάριστη ή θετική 
συναισθηματική απόκριση που προέρχεται από την αξιολόγηση των εμπειριών του ατόμου 
στην εργασία και πηγάζει από την εκτίμηση ότι αυτή του παρέχει ή επιτρέπει την πλήρωση 
των εργασιακών αξιών του.  

Ο Herzberg (1968) έχει διακρίνει την εσωγενή ικανοποίηση, η οποία αναφέρεται σε εκείνες 
τις όψεις της εργασίας που έχουν να κάνουν με τη διεξαγωγή και διεκπεραίωσή της, όπως 
είναι η σπουδαιότητα του έργου, η επίπτωσή του σε άλλους ανθρώπους, ο βαθμός 
υπευθυνότητας που απαιτείται για την εκπλήρωσή του, η χρήση δεξιοτήτων, η ποικιλία και 
η διαφορετικότητα των δραστηριοτήτων, η ύπαρξη ή μη ανατροφοδότησης, αλλά και οι 
δυνατότητες προαγωγής, η αναγνώριση ή μη από τους συναδέλφους και το κοινωνικό 
σύνολο. Η εξωγενής ικανοποίηση, που έχει σχέση με το πλαίσιο της εργασίας, αφορά τις 
συνθήκες εργασίας, τα ωράρια, τις αμοιβές και παροχές, την ασφάλεια, τη διατήρηση της 
εργασίας, τη μορφή διοίκησης και εποπτείας από τον προϊστάμενο. Γενικά, οι θεωρίες των 
παραγόντων της επαγγελματικής ικανοποίησης μπορούν να ταξινομηθούν ανάλογα με το 
πού εστιάζουν: α) σε εργασιακές και οργανωσιακές συνθήκες, όπως η φύση της εργασίας ή 
διάφορα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος (αμοιβές, προαγωγή, επιτήρηση, αναγνώριση, 
ασφάλεια και εξισορρόπηση εργασιακής και οικογενειακής ζωής). β) στα χαρακτηριστικά 
της προσωπικότητας (προδιαθέσεις, κίνητρα, ευφυΐα,  ικανότητες), αλλά και σε 
δημογραφικά χαρακτηριστικά (ηλικία, φύλο, οικογενειακή κατάσταση, επίπεδο 
εκπαίδευσης και διάρκεια επαγγελματικής εμπειρίας (Dong & Howard, 2006, Mosadeghrad 
et al., 2008). γ) στην αλληλεπίδραση όλων των παραπάνω (Judge et al., 2001). 

Από ποικίλες μελέτες που αναφέρονται στην επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών (Borg & Riding, 1991, Chaplain, 1995, Kyriakou & Sutcliffe, 1979, 
Ololube, 2006, Papanastasiou & Zembylas, 2006, Sari, 2004) διαπιστώθηκε ότι οι κύριες 
πηγές της είναι σύμφυτες με το επάγγελμα: το επάγγελμα καθεαυτό και η φύση της 
εργασίας που συνεπάγεται, η διδασκαλία, ο παιδαγωγικός ρόλος, οι κοινωνικές σχέσεις 
μέσα στο επάγγελμα (Papanastasiou & Zembylas, 2005, Wright & Custer, 1998). 
Εκπαιδευτικοί που είναι ικανοποιημένοι από το επάγγελμά τους είναι περισσότερο θετικοί 
και συνεπείς στην αλληλεπίδραση με τους μαθητές, επηρεάζουν θετικά την επίδοσή τους 
και μένουν στο επάγγελμα για περισσότερα χρόνια (Maslach & Leiter, 1999). Από την 
άλλη πλευρά, οι κύριες πηγές δυσαρέσκειας είναι εξωγενείς και εξωτερικά ελεγχόμενες και 
εντοπίζονται στις οικονομικές απολαβές και στις προοπτικές εξέλιξης και προσωπικής 
ανάπτυξης (McDonald, 1999, Tye O’ Brien, 2002).  

Το συναίσθημα στην εργασία αποτελεί μια σημαντική πτυχή της εργασιακής εμπειρίας, 
είναι θετικής ή αρνητικής υφής και μπορεί να αποτελέσει ανασταλτικό ή ενισχυτικό 
παράγοντα στην επίτευξη των στόχων και στις εργασιακές σχέσεις. Αν η εργασία του 
ατόμου έχει επιτυχία, νιώθει χαρά και παίρνει ικανοποίηση, αν όχι, θλίβεται και 
απογοητεύεται. Έτσι η εργασία διαμορφώνει την ψυχική κατάσταση, η οποία τελικά 
επηρεάζει την απόδοση. Διάφορες έρευνες (Judge et al., 2001, Kafetsios & Loumakou, 
2007, Weiss, 2002, Weiss & Beal, 2005) έδειξαν ότι το συναίσθημα στην εργασία δεν 
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μπορεί να εξισωθεί, όπως αρχικά είχε θεωρηθεί (Locke, 1976), με την επαγγελματική 
ικανοποίηση, η οποία δεν είναι μια συναισθηματική κατάσταση, αλλά σύνολο στάσεων 
σχετικών με την εργασία (Ashkanasy, 2003), που αντικατοπτρίζουν γνωστικές 
αξιολογήσεις και πεποιθήσεις (Weiss, 2002). Υπάρχει ωστόσο ένα πλήθος ερευνών που 
επιβεβαιώνουν τη θετική συσχέτιση της επαγγελματικής ικανοποίησης με το θετικό 
συναίσθημα στην εργασία και το αντίθετο (Connolly & Viswesvaran, 2000, George & 
Brief, 1996) και επισημαίνουν ότι οι συναισθηματικές καταστάσεις στην εργασία 
αποτελούν στοιχεία - κλειδιά των οργανωσιακών επιρροών και των επιδράσεων της 
προσωπικότητας στην επαγγελματική ικανοποίηση και απόδοση (Kafetsios & Zampetakis, 
2008). Γενικότερα, το θετικό συναίσθημα, με την ευρεία έννοια του όρου, οδηγεί σε 
μεγαλύτερη επαγγελματική ικανοποίηση (Connolly & Viswesvaran, 2000) και λιγότερη 
εργασιακή εγκατάλειψη (Show, 1999), ενώ η αρνητική διάθεση των εργαζομένων μπορεί 
να διαταράξει τις σχέσεις προϊσταμένου - υφισταμένου, μειώνοντας έτσι την 
παραγωγικότητα, καθώς και την αποτελεσματικότητα του οργανισμού (Judge, 1992).  

Φύλο και προϋπηρεσία σε σχέση με την ικανοποίηση και το συναίσθημα στην εργασία 

Σε πρόσφατη έρευνα (Eliophotou-Menon & Athanasoula-Reppa, 2012), όσον αφορά το 
φύλο προέκυψε μάλλον ασαφής εικόνα για το συγκεκριμένο συσχετισμό, μολονότι ειδικά 
στην εκπαίδευση οι γυναίκες φαίνεται πως είναι περισσότερο ικανοποιημένες από την 
εργασία τους (Kremer-Hayon & Goldstein, 1990, Poppleton & Riseborough, 1990, Ladebo, 
2005, DeNobile and McCormick, 2008). Όσον αφορά ηλικία και χρόνια υπηρεσίας, τα 
ευρήματα δείχνουν έκδηλη διαφορά μεταξύ νέων και παλαιότερων δασκάλων, καθώς οι 
τελευταίοι δηλώνουν μικρότερη ικανοποίηση και μεγαλύτερη πιθανότητα να 
εγκαταλείψουν τη διδασκαλία (Lowther, Gill, and Coppard, 1985, De Nobile and 
McCormick 2008). Ειδικά για την Κύπρο, οι Eliophotou-Menon και Athanasoula-Reppa 
διαπίστωσαν ότι οι εκπαιδευτικοί με μεγάλη εμπειρία αναφέρουν σημαντικά μεγαλύτερη 
επαγγελματική ικανοποίηση σε σχέση με την κατοχή θέσεων-κλειδιών και τη συμμετοχή 
στη σχολική διοίκηση, ενώ οι διάφορες ανάμεσα στα δύο φύλα δεν είναι σημαντικές ως 
προς καμία διάσταση. 

Συνοχή της ομάδας και συναλλαγή μεταξύ προϊσταμένου και υφισταμένου σε σχέση με την 
ικανοποίηση και το συναίσθημα στην εργασία 

Σύμφωνα με τον Festinger (1950) ως συνοχή της ομάδας ορίζεται το συνολικό πεδίο 
δυνάμεων, που επιδρούν σε ένα άτομο, προκειμένου αυτό να παραμένει στην ομάδα. Ως 
έννοια η συνοχή περιλαμβάνει την αντίληψη και τη συναισθηματική απόκριση του ατόμου 
στο γεγονός ότι ανήκει σε μία ομάδα (Bollen & Hoyle, 1990) και βασίζεται στην αντίληψη 
του κάθε μέλους για τα χαρακτηριστικά της, αλλά και στην πεποίθηση ότι τελικά όλα τα 
μέλη έχουν την ίδια αντίληψη (Molleman, 2005). Όταν τα μέλη πιστεύουν ότι έχουν κοινές 
πεποιθήσεις και κοινούς στόχους, εντείνουν τις προσπάθειές τους, ώστε η ομάδα να 
ολοκληρώνει επιτυχώς την αποστολή της. Σύμφωνα με το πρότυπο συνοχής του Carron 
(1980) οι παράγοντες που συμβάλλουν στη συνοχή μιας ομάδας αναφέρονται στο 
περιβάλλον, το άτομο, την ηγεσία και την ομάδα, ενώ οι λόγοι που κάνουν τα μέλη μιας 
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ομάδας να συμπτύσσονται γύρω από αυτήν και να καταβάλουν προσπάθεια να αποδώσουν 
είναι κυρίως δύο: αφενός οι στόχοι της ομάδας (συνοχή αντικειμενικού σκοπού) και 
αφετέρου οι κοινωνικές λειτουργίες (κοινωνική συνοχή).  

Προέκταση της σχέσης και της συνοχής που αναπτύσσεται σε μία ομάδα είναι και η 
συναλλαγή μεταξύ ηγέτη και υφισταμένου και η διαπροσωπική επαφή μεταξύ αυτών 
(Dinesch & Liden, 1986). Ενώ παλαιότερες θεωρητικές προσεγγίσεις εστιάζουν στο 
προσωπικό και τους υφισταμένους, η συγκεκριμένη τονίζει την εξατομίκευση των μελών 
της κάθε ομάδας (Graen & Scandura, 1987) και αναδεικνύει τη συναλλαγή μεταξύ 
υφισταμένου και προϊσταμένου εστιάζοντας στη δυαδική σχέση μεταξύ των δύο 
(Dansereau et al., 1975). Γενικότεροι παράγοντες που επηρεάζουν τη σχέση μεταξύ 
υφισταμένου και προϊσταμένου είναι οι ικανότητες, οι στάσεις, η προσωπικότητα και η 
ηλικία (Gerstner & Day, 1997), ενώ σημαντικό ρόλο παίζει η ικανοποίηση από την εργασία 
και η πραγματοποίηση των προσδοκιών που απορρέουν από αυτή. Ένας υπάλληλος 
ξεκινώντας να δουλεύει σε έναν οργανισμό έχει κάποιες προσδοκίες σχετικά με αυτόν. 
Όταν νιώσει πως ο οργανισμός δεν ανταποκρίνεται στο προσδοκώμενο, τότε τα 
αποτελέσματα αυτής της σχέσης είναι χαμηλά. Επιπλέον, σημαντικός παράγοντας επιρροής 
της σχέσης είναι η συμφωνία γύρω από στόχους, αντιλήψεις, αξίες και ενδιαφέροντα, όπως 
επίσης και η κοινή αντιμετώπιση προβλημάτων και προβληματισμών (Beal et al., 2003).  

Συναισθηματική νοημοσύνη και ικανοποίηση και συναίσθημα στην εργασία 

Η συναισθηματική νοημοσύνη αναφέρεται στην ικανότητα επεξεργασίας πληροφοριών 
προερχόμενων από τα συναισθήματα και στη χρησιμοποίησή τους για την καθοδήγηση της 
δράσης σε περιστάσεις που απαιτούν ενεργοποίηση του γνωστικού συστήματος (Salovey,  
Mayer & Caruso, 2002). Για τον Goleman (1995, 1998) αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό 
παράγοντα για την επιτυχία στη ζωή και στην εργασία. Η συναισθηματική νοημοσύνη 
αποτελεί εν τέλει έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες στη ζωή, με μεγαλύτερη 
ίσως επίδραση από αυτή της γνωσιακής νοημοσύνης, σε πολλές πλευρές της ανθρώπινης 
συμπεριφοράς, συμπεριλαμβανομένων της εργασίας και της εκπαίδευσης (Καφέτσιος, 
2003). Σύμφωνα με τον Goleman (1998), τρεις εφαρμογές της συναισθηματικής 
νοημοσύνης παίζουν σημαντικό ρόλο στην εργασία: η ικανότητα αποδοχής της κριτικής, ο 
χειρισμός της διαφορετικότητας και η ομαδικότητα. Όταν οι άνθρωποι αισθάνονται καλά, 
αποδίδουν τα μέγιστα στην εργασία τους. Τα καλά συναισθήματα ενεργοποιούν τη νοητική 
αποτελεσματικότητα, κάνοντας τους καλύτερους στην κατανόηση των πληροφοριών και 
στη λήψη σύνθετων αποφάσεων, αλλά και πιο ευέλικτους στη σκέψη (Isen, 1999). Οι 
Cooper και Sawaf (1997) υποστηρίζουν πως οι εργαζόμενοι και οι εκπαιδευτικοί που 
αντιλαμβάνονται, ρυθμίζουν το συναίσθημά τους και αναπτύσσουν ενσυναίσθηση, 
αντιλαμβάνονται δηλαδή τα συναισθήματα των άλλων, έχουν υψηλότερους δείκτες 
επαγγελματικής ικανοποίησης και μεγαλύτερης απόδοσης. Αν σκεφτούμε ότι η 
επαγγελματική ικανοποίηση συμβάλλει στην επιτυχία στο χώρο της εργασίας (Grewal & 
Salovey, 2005) μπορούμε να αντιληφθούμε πόσο σημαντική είναι η αντίληψη, η διαχείριση 
και η ρύθμιση του συναισθήματος στο χώρο αυτό. Οι Wong και Law (2000) όχι μόνο 
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συμφωνούν με την παραπάνω άποψη, αλλά επισημαίνουν ότι η ικανότητα αντίληψης και 
ρύθμισης συναισθημάτων είναι ικανή να βελτιώσει  τις σχέσεις των προϊσταμένων με τους 
υφισταμένους τους.  

Σκοπός και υποθέσεις 

Σκοπός της εργασίας αυτής είναι η μελέτη της επίδρασης παραγόντων, όπως το φύλο, η 
ηλικία, η προϋπηρεσία, η συναισθηματική νοημοσύνη, η σχέση συναλλαγής μεταξύ 
προϊσταμένου και υφισταμένου και η αντίληψη της συνοχής της ομάδας, στο συναίσθημα 
και την ικανοποίηση στην εργασία Ελλήνων εκπαιδευτικών. Αν λάβουμε υπόψη την 
περιορισμένη ελληνική έρευνα στο θέμα αυτό και, παράλληλα, τα αντικρουόμενα διεθνή 
αποτελέσματα που δυσχεραίνουν την πλήρη κατανόηση του θέματος, η διεξαγωγή αυτής 
της μελέτης είναι αναγκαία.  

Με βάση τις παραπάνω παρατηρήσεις και μελετώντας τη σχετική βιβλιογραφία, 
καταλήγουμε στη διατύπωση οχτώ υποθέσεων προς διερεύνηση, στη συγκεκριμένη έρευνα. 
Αναλυτικότερα, οι υποθέσεις που θα ελεγχθούν είναι οι εξής:  

Υπόθεση 1: Η ηλικία του εκπαιδευτικού επηρεάζει τα συναισθήματα και την 
επαγγελματική ικανοποίησή του. Θα ελεγχθεί, δηλαδή, κατά πόσο διαφοροποιούνται τα 
συναισθήματα και η επαγγελματική ικανοποίηση ανάλογα με την ηλικία. 

Υπόθεση 2: Το φύλο του εκπαιδευτικού επηρεάζει τα συναισθήματα και την 
επαγγελματική του ικανοποίηση. Θα εξεταστεί αν το φύλο επηρεάζει τις δύο αυτές 
μεταβλητές. 

Υπόθεση 3: Η προϋπηρεσία επιδρά στην επαγγελματική ικανοποίηση του εκπαιδευτικού. 
Θα ελεγχθεί, δηλαδή, κατά πόσο η μεγάλη προϋπηρεσία λειτουργεί θετικά ή αρνητικά ως 
προς την επαγγελματική ικανοποίηση. 

Υπόθεση 4: Το μέγεθος της σχολικής μονάδας επιδρά στην ικανοποίηση που αισθάνονται 
οι εκπαιδευτικοί. 

Υπόθεση 5: Η συναισθηματική νοημοσύνη σχετίζεται με τα συναισθήματα και την 
επαγγελματική ικανοποίηση του εκπαιδευτικού.  

Υπόθεση 6: Η συνοχή της ομάδας στο χώρο εργασίας σχετίζεται με τα συναισθήματα και 
την επαγγελματική ικανοποίηση του εκπαιδευτικού. Θα εξεταστεί, δηλαδή, εάν 
μεγαλύτερη συνοχή στην ομάδα σημαίνει θετικό αντίκτυπο στην επαγγελματική 
ικανοποίηση και τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών. 

Υπόθεση 7: Οι σχέσεις προϊσταμένου- υφισταμένου επηρεάζουν τα συναισθήματα και την 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών.  

Υπόθεση 8: Η ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από την εργασία τους, αποτελεί 
παράγοντα δημιουργίας θετικών συναισθημάτων. Δηλαδή, όσο μεγαλύτερη ικανοποίηση 
απ’ την εργασία τους αισθάνονται, τόσο αυξάνονται τα θετικά συναισθήματα.  
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2. Δείγμα 

Στην μελέτη συμμετείχαν 266 εκπαιδευτικοί από διαφορετικές περιοχές της χώρας. Το 42% 
του δείγματος ήταν άνδρες και ο μέσος όρος ηλικίας ήταν τα  41 χρόνια περίπου. Όσον 
αφορά την οικογενειακή κατάσταση το  21,9 % του δείγματος ήταν ανύπαντροι, το 75,2% 
έγγαμοι, το 2,4 % διαζευγμένοι και το .5% είχαν χάσει τον/ την σύζυγό τους. Ο μέσος 
χρόνος προϋπηρεσίας ήταν τα 12,4 χρόνια. 

3. Εργαλεία 

Κλίμακα Αυτοαξιολόγησης Ικανοτήτων Συναισθηματικής Νοημοσύνη. Χρησιμοποιήσαμε 
την κλίμακα ικανοτήτων ΣΝ WLEIS των Wong & Law (2002). Η κλίμακα αποτελείται από 
τέσσερεις διαστάσεις που είναι σύμφωνες με τον ορισμό των Mayer και Salovey (1997) για 
την συναισθηματική νοημοσύνη. Ο δείκτης εσωτερικής αξιοπιστίας της κλίμακας  ήταν α = 
.80. 

Κλίμακα αντίληψης της συνοχής. Η κλίμακα αντίληψης της συνοχής (Perceived Cohesion 
Scale, Bollen & Hoyle, 1990˙ Chin, Salisbury, Pearson & Stollak, 1999) αναφέρεται στο 
πώς ένα άτομο εκτιμά και αντιλαμβάνεται τη συνοχή της ομάδας του. Είναι κλίμακα τύπου 
Likert, με επτάβαθμη διαβάθμιση από το «διαφωνώ απόλυτα», ως το «συμφωνώ απόλυτα». 
Αποτελείται από 6 προτάσεις και διακρίνεται σε δύο υποκλίμακες. Η μία υποκλίμακα 
εστιάζει στην αντίληψη του «ανήκειν», ενώ η άλλη στο αίσθημα του «ανήκειν». 
Παράδειγμα  πρότασης της κλίμακας είναι: «Είμαι ικανοποιημένος που είμαι μέλος αυτής 
της ομάδας». Ο δείκτης αξιοπιστίας είναι α-= 0.95. 

Κλίμακα σχέσης συναλλαγής προϊσταμένου και υφισταμένου. Κάθε άτομο ανεξάρτητα, 
αξιολόγησε την ποιότητα συναλλαγής με τον προϊστάμενό του χρησιμοποιώντας το 
ερωτηματολόγιο των 7 προτάσεων (LMX7) των Graen  και Uhl- Bien (1995). Οι 
απαντήσεις βαθμολογούνταν σε μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert με κατεύθυνση από 
τ6ο αρνητικό στο θετικό. Ο μέσος όρος της κλίμακας περιγράφει την αντίληψη του κάθε 
ατόμου για την ποιότητα της σχέσης συναλλαγής με τον προϊστάμενό του. Ο δείκτης 
αξιοπιστίας Cronbach της κλίμακας αυτής είναι α= 0.92. 

Κλίμακα επαγγελματικής ικανοποίησης (Brayfield & Rothe, 1951). Αποτελείται από 12 
προτάσεις, 4 εκ των οποίων έχουν αρνητική χροιά και για το λόγο αυτό αντιστράφηκαν 
ούτως ώστε οι υψηλές βαθμολογίες σε όλες τις προτάσεις να δηλώνουν ικανοποίηση από 
την εργασία. Παράδειγμα τέτοιας πρότασης είναι: «συχνά βαριέμαι τη δουλειά μου». Οι 
υπόλοιπες 8 προτάσεις της κλίμακας είχαν θετική χροιά, όπως «η δουλειά μου είναι 
ενδιαφέρουσα». Η κλίμακα είναι τύπου “Likert”, με πεντάβαθμη διαβάθμιση από το 1 
(διαφωνώ απόλυτα) έως το 5 (συμφωνώ απόλυτα). Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach της 
κλίμακας αυτής είναι α= 0.90. 
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Κλίμακα συναισθημάτων στην εργασία. (Job Affect Scale, Brief, Burke, George, Robinson, 
& Webster, 1988). Η κλίμακα αποτελείται από 20 επίθετα που αναφέρονται στην γενική 
συγκινησιακή και συναισθηματική κατάσταση του ατόμου στην εργασία κατά την διάρκεια 
της προηγούμενης εβδομάδας. Στην παρούσα μελέτη χρησιμοποιήσαμε 17 από αυτά τα 
επίθετα προσαρμοσμένα στην ελληνική γλώσσα: εννέα από αυτά αναφέρονταν σε θετική 
συγκινησιακή κατάσταση (π.χ. Active/Δραστήριος, Εxcited/ Συνερπαρμένος), ενώ τα 
υπόλοιπα οκτώ αναφέρονται σε αρνητική συναισθηματική κατάσταση (π.χ. Sad/ 
Λυπημένος, Scornfull/ Περιφρονητικός). Τόσο η κλίμακα αρνητικής συγκινησιακής 
κατάστασης όσο και η κλίμακα θετικής συγκινησιακής κατάστασης είχαν ικανοποιητική 
εσωτερική συνοχή ( = .77). 

4. Αποτελέσματα 

Αρχική ανάλυση διαφοράς μέσων όρων ανάμεσα στα δύο φύλα σε σχέση με όλες τις 
μεταβλητές της έρευνας, που παρουσιάζεται στον πίνακα 1, αποκαλύπτει ότι τα μόνα 
ευρήματα που μπορούν να θεωρηθούν στατιστικώς σημαντικά αφορούν τη μεταβλητή 
συνοχή της ομάδας και είναι φανερό ότι μεταξύ ανδρών και γυναικών υπάρχει διαφορά σε 
ό, τι αφορά τη συνοχή της ομάδας (F= 4.994 > 1 και Sig.=0.026 < 0.05). Τα υπόλοιπα 
ευρήματα δε μπορούν να χαρακτηριστούν στατιστικώς σημαντικά, αφού F<1. Επίσης, τα 
ευρήματα για το αρνητικό συναίσθημα δεν θεωρούνται στατιστικά σημαντικά, γιατί παρά 
το γεγονός ότι το F>1, παρατηρούμε ότι Sig> .05. 

Στους επόμενους πίνακες παρουσιάζονται αποτελέσματα από αναλύσεις που αφορούν τη 
συνάφεια μεταξύ των μεταβλητών και στα δύο φύλα (πίνακας 2) και σε κάθε φύλο 
ξεχωριστά (πίνακας 3, για τους άντρες, και 4, για τις γυναίκες εκπαιδευτικούς). Όπως 
προκύπτει από τον πίνακα 2, στατιστικώς σημαντικές συνάφειες είναι οι σχετικά χαμηλές 
θετικές συσχετίσεις της ικανοποίησης με την ηλικία (.227**), την προϋπηρεσία (.232**), 
τη συνοχή (.339**) και τη συναλλαγή προϊσταμένων-υφισταμένων (.444**). Επίσης, 
υπάρχει υψηλή θετική συσχέτιση μεταξύ θετικού συναισθήματος και ικανοποίησης 
(.574**). Μέτριες αρνητικές είναι οι συμμεταβολές του αρνητικού συναισθήματος και της 
ικανοποίησης (-.347**), όπως και του θετικού συναισθήματος (-.384**). 

Αν επικεντρωθούμε στους άνδρες εκπαιδευτικούς (πίνακας 3), θα διαπιστώσουμε μέτριες 
θετικές συμμεταβολές της ικανοποίησης με τη συναλλαγή προϊσταμένων-υφισταμένων 
(.452**) και με τη συνοχή της ομάδας (.228*). Υψηλή είναι η θετική συσχέτιση μεταξύ 
ικανοποίησης και θετικού συναισθήματος (.606**), ενώ μέτρια αρνητική είναι η συνάφεια 
του αρνητικού συναισθήματος με την ικανοποίηση (-.313**) και με το θετικό συναίσθημα 
(-.422**).  

Ως προς τις γυναίκες εκπαιδευτικούς (πίνακας 4): μέτρια θετική συνάφεια μεταξύ 
ικανοποίησης και ηλικίας (.343**) και προϋπηρεσίας (.338**) και υψηλότερη μεταξύ 
ικανοποίησης και συναλλαγής προϊσταμένων-υφισταμένων (.443**) και συνοχής της 
ομάδας (.530**). Επίσης, υψηλή θετική συσχέτιση της ικανοποίησης με το θετικό 
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συναίσθημα (.542**) και φυσικά μέτρια αρνητική μεταξύ αρνητικού συναισθήματος και 
θετικού (-.341**) και ικανοποίησης (-.393**).   

Πίνακας 1. Αποτελέσματα αναλύσεων μέσου όρου στα δύο φύλα 

 
N Mean Std. Deviation 

  

F (1, 264) Sig. 

Ικανοποίηση 1 112 3.7716 .60412 .343 .559 

2 154 3.8149 .59089   

Total 266 3.7967 .59575   

Θετικό συναίσθημα 1 112 3.2996 .72160 .001 .976 

2 154 3.3022 .66566   

Total 266 3.3011 .68843   

Αρνητικό συναίσθημα 1 112 1.4208 .44106 1.403 .237 

2 154 1.4802 .37452   

Total 266 1.4552 .40414   

ΣΝ 1 112 5.7933 .62858 .639 .425 

2 154 5.7147 .89259   

Total 266 5.7478 .79184   

Συνοχή της ομάδας 1 112 5.9524 1.21910 4.994 .026 

2 154 5.6288 1.12597   

Total 266 5.7650 1.17478   

Lmx 1 112 3.6263 .65458 .119 .730 

2 154 3.6574 .77378   

Total 266 3.6443 .72484   

 

Πίνακας 2. Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών της μελέτης 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Ηλικία 1 -.137* .879** .371** .068 .019 .055 .227** .045 .005 

2. Φύλο  1 -.144* -.151* .021 -.049 -.136* -.014 -.014 .046 

3. Προϋπηρεσία   1 .288** .082 -.117 .029 .232** .049 -.090 

4. Μέγεθος 

μονάδας 
   1 -.063 .138* .002 .095 -.053 .218** 

5. Lmx     1 .078 .331** .444** .253** -.109 

6. ΣΝ      1 .353** .118 -.015 -.119 

7. Συνοχή της 

ομάδας 
      1 .339** .137 -.100 

8. Ικανοποίηση        1 .574** -.347** 

9. Θετικό 

συναίσθημα 
        1 -.384** 
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10. Αρνητικό 

συναίσθημα 
         1 

Σημ.: Φύλο (1 = άνδρες, 2 = γυναίκες), * p < .05, ** p < .01 
 

Πίνακας 3. Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών της μελέτης στους άνδρες εκπαιδευτικούς 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Ηλικία 1 .869** .424** -.117 -.145 -.110 .141 -.030 .174 

2. Προυπηρεσία  1 .349** -.092 -.186* -.119 .122 -.061 .079 

3. Μέγεθος μονάδας   1 -.130 .004 -.148 -.058 -.111 .301** 

4. Lmx    1 .079 .314** .452** .357** -.010 

5. ΣΝ     1 .301** .206 .016 -.149 

6. Συνοχή της ομάδας      1 .228* .085 -.074 

7. Ικανοποίηση        1 .606** -.313** 

8. Θετικό συναίσθημα        1 -.422** 

9. Αρνητικό συναίσθημα         1 

Σημ.  * p < .05, ** p < .01 
 

Πίνακας 4. Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών της μελέτης στις γυναίκες εκπαιδευτικούς 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Ηλικία 1 .892** .285** .227** .119 .191* .343** .142 -.262* 

2. Προυπηρεσία  1 .199* .208** -.095 .121 .338** .157 -.289** 

3. Μέγεθος 

μονάδας 
  1 -.012 .216** .099 .279** .015 .099 

4. Lmx    1 .080 .356** .443** .174 -.215* 

5. ΣΝ     1 .389** .059 -.037 -.110 

6. Συνοχή της 

ομάδας 
     1 .530** .225* -.144 

7. Ικανοποίηση        1 .542** -.393** 

8. Θετικό 

συναίσθημα 
       1 -.341** 

9. Αρνητικό 

συναίσθημα 
        1 

Σημ.  * p < .05, ** p < .01 
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Συζήτηση 

Στόχος της εργασίας αυτής ήταν η διερεύνηση βάσει εμπειρικών δεδομένων του ρόλου που 
διαδραματίζουν μια σειρά από παράγοντες σε σχέση με την ικανοποίηση και το 
συναίσθημα των εκπαιδευτικών στο επάγγελμά τους. Προς την κατεύθυνση αυτή 
διατυπώθηκαν οκτώ υποθέσεις και στη συνέχεια με τη στατιστική επεξεργασία των 
δεδομένων που συνελέγησαν από το δείγμα μας επιχειρήθηκε ο έλεγχος των υποθέσεων 
αυτών. Οι υποθέσεις αναφέρονται στους παράγοντες ηλικία, φύλο, προϋπηρεσία, μέγεθος 
σχολικής μονάδας, συνοχή της ομάδας, σχέση προϊσταμένου και υφισταμένου και 
συναισθηματική νοημοσύνη. Μπορούμε εδώ να σημειώσουμε ότι οι δύο πληθυσμοί, των 
αντρών και των γυναικών εκπαιδευτικών, παρουσιάζουν, αν εξαιρέσουμε αυτήν της 
συνοχής της ομάδας, ομοιογένεια ως προς τις υπόλοιπες παραμέτρους τους: την ηλικία, το 
φύλο, την προϋπηρεσία, το μέγεθος σχολικής μονάδας, τη σχέση προϊσταμένου και 
υφισταμένου και τη συναισθηματική νοημοσύνη.  

Η πρώτη υπόθεση ήταν ότι η ηλικία επηρεάζει την επαγγελματική ικανοποίηση και τα 
συναισθήματα των εκπαιδευτικών. Διαπιστώνουμε, λοιπόν, ότι υπάρχει θετική συσχέτιση, 
αν και χαμηλή, μεταξύ ηλικίας και επαγγελματικής ικανοποίησης. Όσο αυξάνεται η ηλικία 
αυξάνεται και η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, παρατήρηση που 
επιβεβαιώνεται από μερίδα της έρευνας (Eliophotou-Menon & Athanasoula-Reppa, 2012), 
αν και αυτό φαίνεται να ισχύει περισσότερο για τις γυναίκες εκπαιδευτικούς. Σε ό, τι 
αφορά το θετικό και το αρνητικό συναίσθημα δεν προκύπτει σημαντική συσχέτιση με την 
ηλικία τόσο ως προς τους άντρες όσο και ως προς τις γυναίκες εκπαιδευτικούς: προφανώς 
η διαμόρφωση του συναισθήματος δεν επηρεάζεται ιδιαίτερα από την ηλικία. Ας 
αναφερθεί μόνο ότι καθώς αυξάνεται η ηλικία των γυναικών και αυξάνεται η 
επαγγελματική τους ικανοποίηση, εμφανίζεται μια τάση μείωσης του αρνητικού 
συναισθήματος που αισθάνονται γι’ αυτή. 

Η δεύτερη υπόθεση που διατυπώθηκε ήταν η ύπαρξη σχέσης μεταξύ φύλου, 
επαγγελματικής ικανοποίησης και συναισθήματος. Από την έρευνα δεν προκύπτει ότι οι 
παράμετροι αυτές σχετίζονται μεταξύ τους είτε αρνητικά είτε θετικά, γεγονός που έχει ήδη 
επισημανθεί από μερίδα της έρευνας (Eliophotou-Menon & Athanasoula-Reppa, 2012). 

Η τρίτη υπόθεση αφορούσε τη συνάφεια μεταξύ προϋπηρεσίας, επαγγελματικής 
ικανοποίησης και συναισθήματος. Κατά τον έλεγχο αυτής της υπόθεσης προέκυψε θετική 
συσχέτιση μεταξύ προϋπηρεσίας και επαγγελματικής ικανοποίησης και στα δύο φύλα. 
Επομένως, όσο μεγαλύτερη η προϋπηρεσία τόσο και πιο αυξημένη η ικανοποίηση που οι 
εκπαιδευτικοί αισθάνονται στο πλαίσιο της εργασίας τους. Όμως αυτό φαίνεται να ισχύει 
περισσότερο στις γυναίκες εκπαιδευτικούς. Ανάμεσα στην προϋπηρεσία και το θετικό 
συναίσθημα δεν προκύπτει αξιόλογη συσχέτιση. Για τις γυναίκες εκπαιδευτικούς όμως 
ισχύει ότι η μεγαλύτερη προϋπηρεσία τους συμβαδίζει με τη μείωση του αρνητικού 
συναισθήματος που βιώνουν στην εργασία τους. 
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Μια άλλη υπόθεση που διατυπώθηκε ήταν ότι το μέγεθος της σχολικής μονάδας επιδρά 
στην επαγγελματική ικανοποίηση και το συναίσθημα των εκπαιδευτικών. Από τη μελέτη 
προκύπτει ότι, προκειμένου για το σύνολο των εκπαιδευτικών, οι μεγάλες σχολικές 
μονάδες προβλέπουν ισχυρό αρνητικό συναίσθημα, προπαντός στους άντρες. Σε ό, τι 
αφορά τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, υπάρχει θετική συσχέτιση μεταξύ μεγέθους σχολικής 
μονάδας και ικανοποίησης, δηλαδή στις μεγάλες σχολικές μονάδες οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί αισθάνονται μεγαλύτερη ικανοποίηση. 

Ο έλεγχος της πέμπτης υπόθεσης, που αναφέρεται στη σχέση της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, της επαγγελματικής ικανοποίησης και του συναισθήματος, δεν αποδίδει 
κάποια σημαντική συσχέτιση. Αυτό προξενεί ιδιαίτερη εντύπωση, δεδομένου ότι η 
συναισθηματική νοημοσύνη κατά την υπάρχουσα βιβλιογραφία είναι προβλεπτικός 
παράγοντας της επαγγελματικής ικανοποίησης (Cooper και Sawaf 1997). 

Η συνοχή της ομάδας παρουσιάζει ως προς το σύνολο των εκπαιδευτικών θετική 
συσχέτιση με την επαγγελματική ικανοποίηση. Άρα, όσο μεγαλώνει η συνοχή της ομάδας, 
τόσο μεγαλώνει και η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών απ’ την εργασία τους. Από την 
άλλη, δεν υφίσταται προφανώς συσχέτιση ανάμεσα στη συνοχή της ομάδας και το θετικό ή 
αρνητικό συναίσθημα. Στους άνδρες εκπαιδευτικούς υπάρχει θετική συσχέτιση ανάμεσα 
στη συνοχή της ομάδας και την επαγγελματική ικανοποίηση, επομένως η συνοχή της 
ομάδας επηρεάζει θετικά την ικανοποίηση των ανδρών εκπαιδευτικών. Η έρευνα έχει ήδη 
επισημάνει την ισχυρή επίδραση των κοινωνικών σχέσεων της εργασίας στην 
επαγγελματική ικανοποίηση (Papanastasiou & Zembylas, 2005). Η συνοχή της ομάδας δε 
συμμεταβάλλεται πάντως με το θετικό ή το αρνητικό συναίσθημα των αντρών 
εκπαιδευτικών. Στις γυναίκες εκπαιδευτικούς υπάρχει σχετικά υψηλή θετική συνάφεια 
ανάμεσα στη συνοχή της ομάδας και την ικανοποίηση, ενώ θετική συνάφεια παρατηρείται 
επίσης ανάμεσα στη συνοχή της ομάδας και το θετικό συναίσθημα, γεγονός που οδηγεί στο 
συμπέρασμα ότι η συνοχή της ομάδας επηρεάζει θετικά το θετικό συναίσθημα των 
γυναικών εκπαιδευτικών. Αλλά όσον αφορά τις γυναίκες, δεν προκύπτει κάποια συσχέτιση 
μεταξύ της συνοχής της ομάδας και του αρνητικού συναισθήματος. 

Οι σχέσεις προϊσταμένου– υφισταμένου, για να περάσουμε στην έβδομη υπόθεση, 
επηρεάζουν θετικά την ικανοποίηση που αισθάνονται για τη δουλειά τους στο σύνολό τους 
οι εκπαιδευτικοί, όπως προκύπτει από τη θετική συνάφεια που υπάρχει σε σχέση με την 
επαγγελματική ικανοποίησή τους. Κι εδώ δεν παρουσιάζεται κάποια απόκλιση από τα 
δεδομένα της έρευνας (Beal et al., 2003). Οι σχέσεις προϊσταμένου-υφισταμένου 
επηρεάζουν επίσης θετικά το θετικό συναίσθημα που αισθάνονται για τη δουλειά τους οι 
εκπαιδευτικοί ανεξαρτήτως φύλου, αφού προκύπτει θετική συσχέτιση με το θετικό 
συναίσθημα. Αντίθετα, στο σύνολο των εκπαιδευτικών δεν παρουσιάζεται καμία 
συσχέτιση μεταξύ των σχέσεων  προϊσταμένου– υφισταμένου και του αρνητικού 
συναισθήματος. Ειδικά για τους άντρες εκπαιδευτικούς προκύπτει ότι οι σχέσεις 
προϊσταμένου-υφισταμένου επηρεάζουν θετικά την ικανοποίηση που αισθάνονται για τη 
δουλειά τους, αφού εμφανίζεται θετική συσχέτιση των σχέσεων προϊσταμένου- 
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υφισταμένου με την ικανοποίηση. Ακόμη, στους άνδρες εκπαιδευτικούς το θετικό 
συναίσθημα επηρεάζεται θετικά από τις σχέσεις  προϊσταμένου– υφισταμένου, όπως 
προκύπτει απ’ τη θετική συσχέτιση που παρουσιάζουν οι σχέσεις  προϊσταμένου– 
υφισταμένου με το θετικό συναίσθημα, ενώ δεν παρουσιάζεται συσχέτιση μεταξύ των 
σχέσεων  προϊσταμένου– υφισταμένου με το αρνητικό συναίσθημα. Θετική συσχέτιση 
ανάμεσα στις σχέσεις προϊσταμένου– υφισταμένου και την επαγγελματική ικανοποίηση 
παρατηρείται και στις γυναίκες εκπαιδευτικούς, στις οποίες επίσης ισχύει αρνητική 
συσχέτιση των σχέσεων προϊσταμένου-υφισταμένου με το αρνητικό συναίσθημα, αλλά 
καμία με το θετικό συναίσθημα. 

Η τελευταία υπόθεση που διατυπώθηκε ήταν αν και κατά πόσο η ικανοποίηση  που 
νιώθουν οι εκπαιδευτικοί στην εργασία τους συνοδεύεται από θετικά ή αρνητικά 
συναισθήματα ή αν δε σχετίζεται καθόλου με αυτά. Και από την παρούσα έρευνα 
προκύπτει ότι η επαγγελματική ικανοποίηση συμβαδίζει με την ύπαρξη θετικών 
συναισθημάτων στους εκπαιδευτικούς, τόσο άντρες όσο και γυναίκες. Ουσιαστικά 
πρόκειται για έναν κοινό τόπο της έρευνας (Connolly & Viswesvaran, 2000, George & 
Brief, 1996). Όμως, η συσχέτιση της επαγγελματικής ικανοποίησης με το θετικό 
συναίσθημα είναι μεγαλύτερη στους άνδρες εκπαιδευτικούς από ό, τι στις γυναίκες. 
Εξάλλου, η επαγγελματική ικανοποίηση σχετίζεται αρνητικά με το αρνητικό συναίσθημα 
των εκπαιδευτικών: η αύξηση της ικανοποίησης απ’ την εργασία οδηγεί στην αύξηση του 
θετικού συναισθήματος και αντίστοιχη μείωση του αρνητικού. Το αρνητικό συναίσθημα 
όμως εμφανίζει εντονότερη μειωτική τάση στους άντρες από ό,τι στις γυναίκες 
εκπαιδευτικούς.  

Συμπέρασμα 

Η ικανοποίηση από την εργασία αποτελεί μια πολύ σημαντική διάσταση του εκπαιδευτικού 
λειτουργήματος: το υψηλό επίπεδό επαγγελματικής ικανοποίησης συνδυαζόμενο με την 
ύπαρξη θετικού συναισθήματος στην εργασία εξασφαλίζει ατομική και κοινωνική 
ευημερία. Για το λόγο αυτό παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον η διερεύνηση και η 
κατανόηση, και σε σχέση με την Ελλάδα, των στοιχείων και των παραγόντων που 
καθορίζουν τόσο την ικανοποίηση όσο και το συναίσθημα στην εργασία. Στους παράγοντες 
της επαγγελματικής ικανοποίησης, όπως δείχνει η παρούσα έρευνα, περιλαμβάνονται: όσον 
αφορά τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, η ηλικία, η προϋπηρεσία, το μέγεθος της μονάδας, η 
συνοχή της ομάδας και η σχέση συναλλαγής μεταξύ προϊσταμένων και υφισταμένων και, 
όσον αφορά τους άντρες, η συνοχή της ομάδας και προπαντός η σχέση συναλλαγής 
προϊσταμένου και υφισταμένου. Το θετικό συναίσθημα στους άντρες επηρεάζεται θετικά 
από τη συναλλαγή, ενώ στις γυναίκες από τη συνοχή της ομάδας. Το αρνητικό συναίσθημα 
στους άντρες εκπαιδευτικούς αυξάνεται από το μέγεθος της σχολικής μονάδας, ενώ στις 
γυναίκες μειώνεται υπό την επίδραση της ηλικίας, της προϋπηρεσίας και των σχέσεων 
συναλλαγής. Θα πρέπει, εξάλλου, να επισημανθεί ότι η αύξηση της επαγγελματικής 
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ικανοποίησης στους εκπαιδευτικούς, άντρες και γυναίκες, συσχετίζεται με την αύξηση του 
θετικού και με τη μείωση του αρνητικού συναισθήματος. Τα στοιχεία που προέκυψαν δε 
φαίνονται να διαφοροποιούνται σημαντικά από τα δεδομένα των διεθνών ερευνών, αλλά 
είναι χρήσιμο σε κάθε περίπτωση να πραγματοποιούνται έρευνες που να εστιάζουν στον 
ελληνικό χώρο και τα δεδομένα τους να συγκρίνονται με αυτά σε άλλες περιοχές. 

Η έρευνα σχετικά με τη διαμόρφωση της ικανοποίησης και του θετικού συναισθήματος 
στην εργασία έχει ανάγκη από περισσότερες διευκρινίσεις, ενώ το όλο θέμα είναι 
απαραίτητο να διερευνηθεί διεξοδικά σε όλη την Ελλάδα. Είναι σημαντικό, εξάλλου, και 
για την εκπαιδευτική πολιτική και ηγεσία της χώρας να κατανοήσει πρώτα και κατόπιν να 
προβεί σε κατάλληλες αποφάσεις και ενέργειες που θα συντελέσουν, ώστε οι εκπαιδευτικοί 
να είναι ικανοποιημένοι και να χαίρονται με την εργασία τους.   
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Διερεύνηση κατά φύλο των επιπέδων άγχους και φόβου των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για 

τους Η/Υ, όταν χρησιμοποιούν το διαδίκτυο στην επιμόρφωση τους. 

 Research   by gender on stress and fear levels of secondary education teachers with 
common interest levels for P/C, when using the Internet in their training. 
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Helen Taratori, Professor. Paedagogical Department of Primary Education, Democritus University of 
Thrace 

 

 

Abstract: In this paper we investigate anxiety and fear levels, according to gender, among 
teachers of secondary education with common levels of interest in computers when they use 
the internet in order to be further educated. For this purpose we report research data from   
239 teachers (75 men and 164 women) who, during the last three years, participated in 
online training programmes, while they had also experience from other forms of training. 
The research showed that when the experience or knowledge in both genders is similar, 
then men and women have common levels of interest for the H/Y and consequently low 
levels of anxiety or fear. 

 

Περίληψη: Στην παρούσα εργασία διερευνούμε κατά φύλο τα επίπεδα άγχους και φόβου 
μεταξύ εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που παρουσιάζουν κοινά επίπεδα 
ενδιαφέροντος για τους Η/Υ και χρησιμοποιούν το διαδίκτυο με στόχο την επιμόρφωσή 
τους. Για το σκοπό αυτό εκθέτουμε ερευνητικά δεδομένα από έρευνα στην οποία 
συμμετείχαν 239 εκπαιδευτικοί (75 άνδρες και 164 γυναίκες), οι οποίοι/ες κατά την 
τελευταία τριετία συμμετείχαν σε προγράμματα διαδικτυακής επιμόρφωσης, ενώ 
παράλληλα είχαν εμπειρία συμμετοχής και από άλλες μορφές επιμόρφωσης. Η έρευνα 
έδειξε πως όταν η εμπειρία ή και η γνώση στα δύο φύλα είναι όμοιες τότε άνδρες και 
γυναίκες παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για τους Η/Υ και κατά συνέπεια 
χαμηλά επίπεδα άγχους ή φόβου. 

 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 2, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 106 από 163                                                                                         

Λέξεις κλειδιά: έμφυλες ανισότητες, διαδικτυακή επιμόρφωση, τεχνοφοβία 

Εισαγωγή 

Οι Anderson, (1987), Chambers & Clarke, (1987), Hattie & Fitzgerald, (1987), Krendl & 
Broihier, (1992), Gattiker, (1988), Okebukola, (1993), Durndell, & Thomson, (1997), 
τονίζουν ότι οι άνδρες παρουσιάζουν χαμηλότερα ποσοστά άγχους από ότι οι γυναίκες, 
όταν χρησιμοποιούν Η/Υ. Αντίθετα οι  Loyd, Loyd , et al., (1987), καταδεικνύουν τις 
γυναίκες να παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα άγχους από τους άνδρες, ενώ οι Chen, 
(1986), Collis, (1985), Collis & Williams, (1987), προσδιορίζουν, μεταξύ ανδρών και 
γυναικών, ασήμαντες διαφορές άγχους.  

Ο Chen, (1986) θεωρεί πως όταν η εμπειρία ή και η γνώση είναι όμοια και στα δύο φύλα, 
τότε άνδρες και γυναίκες παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για τους Η/Υ και 
κατά συνέπεια χαμηλότερα επίπεδα άγχους ή φόβου.  

Οι Mylona, (2003) & Stanley (1998), αναφέρουν ότι οι άνδρες χρησιμοποιούν το διαδίκτυο 
διαφορετικά αλλά και για περισσότερο χρόνο και επιχειρούν να προσδώσουν στη 
μεγαλύτερη ενασχόληση των ανδρών ποιοτικά χαρακτηριστικά, τονίζοντας ότι οι άνδρες 
είναι περισσότερο εξοικειωμένοι με το διαδίκτυο από τις γυναίκες, ακόμη και στις 
περιπτώσεις όπου το μορφωτικό επίπεδο των ανδρών και των γυναικών είναι εξίσου 
υψηλό.  

Οι Κοντογιαννοπούλου & Πολυδωρίδη, (1995), Βερβενιώτη, (1994), Φουσέκα, (1994), 
Μαραγκουδάκη, (2003), τονίζουν ότι στα μαθήματα θετικής κατεύθυνσης και ιδιαίτερα 
στη διδασκαλία των Η/Υ οι γυναίκες βρίσκονται σε χαμηλότερα επίπεδα απόδοσης και 
ενδιαφέροντος από τους άνδρες. 

1. Η έρευνα 

Στην έρευνα συμμετείχαν 239 εκπαιδευτικοί, από τους οποίους 75 ήταν άνδρες και 164 
γυναίκες (πίνακας 1). 

Πίνακας 1. Το φύλο των συμμετεχόντων/ουσών στην έρευνα 

 Count Column N % 

Φύλο Άνδρας 75   31,4% 
Γυναίκα 164 68,6% 

 Total 239 100,0% 
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Οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν στην έρευνα από τριάντα πέντε (35) διαφορετικές πόλεις της 
Ελλάδος, εκ των οποίων το 56,9% αντιπροσώπευε τα αστικά κέντρα (Αθήνα και 
Θεσσαλονίκη) και το 43,1% την επαρχία (Πίνακας 2). 
 

Πίνακας 2. Περιοχές των συμμετεχόντων/ουσών στην έρευνα 

 Count Column N % 

Περιοχή Αθήνα - Θεσσαλονίκη 136 56,9% 
Αλλού 103 43,1% 

 Total 239 100,0% 
 

Το δείγμα υπήρξε αντιπροσωπευτικό ως προς τις ειδικότητες των συμμετεχόντων, καθώς 
το 58,6% εκπροσωπούσε τις θεωρητικές σπουδές και το 41,4% τις θετικές και τεχνικές 
κατευθύνσεις (Πίνακας 3) 

Πίνακας 3. Κατευθύνσεις των συμμετεχόντων/ουσών στην έρευνα 

 Count Column N % 

Ειδικότητα: Θεωρητικά 140 58,6% 
Πρακτικά 99 41,4% 

 Total 239 100,0% 

2. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

Το Διάγραμμα 1 παρουσιάζει την κατανομή εκατοστιαίων σχετικών συχνοτήτων για το 
σενάριο «Εάν ο υπολογιστής σας πάθαινε μία μικροβλάβη, θα τον κατασκευάζατε μόνοι ή 
θα τον πηγαίνατε σε κάποιον ειδικό» ανάμεσα σε άνδρες και γυναίκες, με μορφή 
ραβδογράμματος και 95% error bars. Για να μελετηθεί εάν υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα τις 
στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στη χρήση της τεχνολογίας (αν ο υπολογιστής σας 
πάθαινε μία μικροβλάβη) και το φύλο, έχει χρησιμοποιηθεί. ο μη παραμετρικός έλεγχος 
Χ2. Ο έλεγχος Χ2 για ανεξαρτησία υποδεικνύει στατιστικά σημαντική μέτρια συσχέτιση 
ανάμεσα στο φύλο και τον τρόπο αντίδρασης αν ο υπολογιστής πάθαινε μία μικροβλάβη, 
Χ2(2,n=239)= 6,602, p=,037, Cramer’s V=,166. Το ποσοστό των ανδρών (74,7%) που θα 
δοκίμαζαν να τον επιδιορθώσουν μόνοι τους είναι μεγαλύτερο από το αντίστοιχο των 
γυναικών (57,9%). 
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Διάγραμμα 1. Ραβδόγραμμα για το ερώτημα ‘Αν ο υπολογιστής σας πάθαινε μία μικροβλάβη…’ ως 
προς το φύλο. 

Το Διάγραμμα 2 παρουσιάζει την κατανομή εκατοστιαίων σχετικών συχνοτήτων για το 
ερώτημα ‘Λαμβάνοντας υπόψη τις ταχύτατες εξελίξεις στο πεδίο της τεχνολογίας 
αισθάνεστε να σας αφορά η έννοια "τεχνοφοβία";’ ανάμεσα σε άνδρες και γυναίκες, με 
μορφή ραβδόγραμμάματος και 95% error bars. Ο έλεγχος Χ2 για ανεξαρτησία δεν 
υποδεικνύει στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στο φύλο και την τεχνοφοβία, 
Χ2(3,n=239)= 0,934, p=,817, Cramer’s V=,063. Άρα τα ποσοστά τεχνοφοβίας είναι 
παρόμοια μεταξύ ανδρών και γυναικών. 

 
Διάγραμμα 2. Ραβδόγραμμα για το ερώτημα ‘Λαμβάνοντας υπόψη τις ταχύτατες εξελίξεις στο πεδίο της 
τεχνολογίας αισθάνεστε να σας αφορά η έννοια "τεχνοφοβία";’ ως προς το φύλο. 
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Ο μη παραμετρικός συντελεστής συσχέτισης Spearman’s rho έχει χρησιμοποιηθεί για να 
μελετήσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην τεχνολογία. Παρατηρείται ότι το 
φύλο σχετίζεται με το αν ο υπολογιστής πάθαινε μία μικροβλάβη, r(239)= -,127, p=,050, 
όπου οι γυναίκες θα πήγαιναν σε κάποιον ειδικό ευκολότερα από τους άνδρες, ενώ οι 
άνδρες θα έκαναν ευκολότερα φορμάρισμα του δίσκου από τις γυναίκες. Αυτό υποδεικνύει 
μερικώς ότι το φύλο των εκπαιδευτικών προσδιορίζει τις στάσεις τους απέναντι στη χρήση 
της τεχνολογίας. 

Παρατηρείται στατιστικά σημαντική αρνητική συσχέτιση ανάμεσα στην ειδικότητα και την 
τεχνοφοβία, r(239)= -,195, p=,002, όπου οι εκπαιδευτικοί των επιστημών (πρακτικών 
μαθημάτων) αισθάνονται ότι τους αφορά η έννοια τεχνοφοβία λιγότερο από τους 
εκπαιδευτικούς των θεωρητικών μαθημάτων (Πίνακας 4). 

Πίνακας 4. Spearman’s rho για τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην τεχνολογία 

 Φύλο Επίπεδο 
Σπουδών Ειδικότητα Ηλικία 

Αν ο 
υπολογιστής 
σας πάθαινε 

μία 
μικροβλάβη 

Αισθάνεστε να 
σας αφορά η 

έννοια 
"τεχνοφοβία"; 

Φύλο 

r 1,000      
p .      
N 239      

       

Ειδικότητα 
r -,109 ,040 1,000    
p ,094 ,540 .    
N 239 239 239    

Αν ο υπολογιστής 
σας πάθαινε μία 
μικροβλάβη 

r -,127* ,016 ,118 -,054 1,000  
p ,050 ,800 ,069 ,406 .  
N 239 239 239 239 239  

Αισθάνεστε να σας 
αφορά η έννοια 
"τεχνοφοβία"; 

r ,057 ,052 -,195** -,026 -,275** 1,000 
p ,383 ,425 ,002 ,689 ,000 . 
N 239 239 239 239 239 239 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).   
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

Συμπεράσματα - Συζήτηση 

Από την ανάλυση των δεδομένων με τη μέθοδο των διασταυρωμένων πινάκων και 
ειδικότερα σε ό,τι αφορά στις συσχετίσεις «ανεξάρτητων και εξαρτημένων μεταβλητών», 
διαπιστώθηκε στατιστικά σημαντική μέτρια συσχέτιση ανάμεσα στο φύλο και στη χρήση 
του ηλεκτρονικού υπολογιστή, γεγονός το οποίο υποδεικνύει μερικώς ότι το φύλο των 
εκπαιδευτικών προσδιορίζει τις στάσεις τους απέναντι στη χρήση της τεχνολογίας. 
Ωστόσο, δεν υποδείχθηκε στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στο φύλο και την 
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τεχνοφοβία, καθώς διαπιστώθηκε ότι τα ποσοστά τεχνοφοβίας είναι παρόμοια μεταξύ 
ανδρών και γυναικών.  

Από την έρευνα δεν αποδείχθηκε ότι οι άνδρες και οι γυναίκες αποτελούν δύο ξεχωριστές  
ομάδες, με διαφορετικές στάσεις απέναντι στη χρήση των Η/Υ. Δεν παρατηρήθηκαν 
σημαντικές διαφορές απέναντι στο φαινόμενο της τεχνοφοβίας, καθώς τα ποσοστά μεταξύ 
ανδρών και γυναικών ήταν παρόμοια. 

Η έρευνα δεν επιβεβαίωσε τα ερευνητικά δεδομένα των Anderson, (1987), Chambers & 
Clarke, (1987), Hattie & Fitzgerald, (1987), Krendl & Broihier, (1992), Gattiker, (1988), 
Okebukola, (1993), Durndell, & Thomson, (1997), οι οποίοι τονίζουν ότι οι άνδρες 
παρουσιάζουν χαμηλότερα ποσοστά άγχους από ότι οι γυναίκες, όταν χρησιμοποιούν Η/Υ, 
αλλά ούτε και τα δεδομένα των Loyd, Loyd, & Gressard, (1987), οι οποίοι αποδίδουν στις 
γυναίκες χαμηλότερα επίπεδα άγχους από τους άνδρες. 

Ουσιαστικά μέσω της έρευνας επιβεβαιώνονται περισσότερο τα ερευνητικά δεδομένα των 
Chen, (1986), Collis, (1985), Collis & Williams, (1987), οι οποίοι διακρίνουν μεταξύ 
ανδρών και γυναικών, ασήμαντες διαφορές άγχους.  

Ερμηνεύοντας τα πιο πάνω δεδομένα μπορούμε να υποθέσουμε ότι μεταξύ των 
συμμετεχόντων στην έρευνα εκπαιδευτικών δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές σε 
θέματα φύλου, διότι όλοι διέθεταν μεγάλη εμπειρία στη διαδικτυακή μάθηση, καθώς αυτό 
ήταν και προαπαιτούμενο για τη συμμετοχή τους στην έρευνα. Το στοιχείο αυτό 
επιβεβαιώνει τη θέση πως όταν η εμπειρία ή και η γνώση στα δύο φύλα είναι όμοιες τότε 
άνδρες και γυναίκες παρουσιάζουν κοινά επίπεδα ενδιαφέροντος για τους Η/Υ και κατά 
συνέπεια χαμηλότερα επίπεδα άγχους ή φόβου.  
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Abstract: European educational polity is focused on a traditional democratic discourse in 
relation with citizenship, social rights, equality of opportunities, and social consent, 
integrated in a new notional frame which is focused on construction and reproduction of a 
common European identity and civilization. The role of education is considered crucial in 
relation with ensuring European cultural homogenization. Bologna procedure is integrated 
in a common European polity aiming at creating a common frame of reference in 
universities, the efforts, however, have not rendered the expected results. 

       

Περίληψη: Η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική επικεντρώνεται σε μια παραδοσιακή 
δημοκρατική ρητορική σε σχέση με την ιδιότητα του πολίτη, τα κοινωνικά δικαιώματα, την 
ισότητα των ευκαιριών και την κοινωνική συναίνεση, ενταγμένη όμως σε ένα νέο 
εννοιολογικό πλαίσιο που επικεντρώνεται στη δόμηση και αναπαραγωγή μίας κοινής 
ευρωπαϊκής ταυτότητας και πολιτισμού. Ο ρόλος της εκπαίδευσης θεωρείται καθοριστικός 
ως προς την διασφάλιση της ευρωπαϊκής πολιτιστικής ομογενοποίησης. Η διαδικασία της 
Μπολόνια εντάσσεται σε αυτήν την κοινή ευρωπαϊκή πολιτική με στόχο τη δημιουργία 
κοινού πλαισίου αναφοράς στον πανεπιστημιακό χώρο χωρίς όμως οι προσπάθειες να 
έχουν αποδώσει ακόμη τα αναμενόμενα αποτελέσματα. 

Λέξεις κλειδιά: ευρωπαϊκή πολιτική, ευρωπαϊκή ταυτότητα, διαδικασία της Μπολόνια.    

Εισαγωγή 

Η διακήρυξη της Μπολόνιας είναι μία εκούσια δέσμευση κάθε υπογράφουσας χώρας να 
μεταρρυθμίσει το εκπαιδευτικό της σύστημα. Η εν λόγω δέσμευση δεν επιβάλλεται στις 
εθνικές κυβερνήσεις ή τα πανεπιστήμια. Όσον αφορά τα κράτη μέλη της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης (ΕΕ), το άρθρο 165 της Συνθήκης για τη λειτουργία της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
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αναφέρει ότι η Ένωση «συμβάλλει στην ανάπτυξη παιδείας υψηλού επιπέδου, 
ενθαρρύνοντας τη συνεργασία μεταξύ κρατών μελών και, αν αυτό απαιτείται, 
υποστηρίζοντας και συμπληρώνοντας τη δράση τους». 

Ωστόσο, τα κράτη μέλη παραμένουν εξ ολοκλήρου αρμόδια για το περιεχόμενο της 
διδασκαλίας και την οργάνωση του εκπαιδευτικού τους συστήματος, καθώς και την 
πολιτιστική και γλωσσική τους πολυμορφία. Η δράση της Ένωσης έχει ως στόχο την 
ανάπτυξη της ευρωπαϊκής διάστασης της παιδείας, ιδίως μέσω της διδασκαλίας και της 
διάδοσης των γλωσσών των κρατών μελών, την κινητικότητα των φοιτητών και των 
διδασκόντων, μεταξύ άλλων και την ενθάρρυνση της ακαδημαϊκής αναγνώρισης 
διπλωμάτων και περιόδων σπουδών, την προώθηση της συνεργασίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και τέλος την ανάπτυξη της ανταλλαγής πληροφοριών και 
εμπειριών για τα κοινά προβλήματα των εκπαιδευτικών συστημάτων των κρατών μελών.  

Στο πλαίσιο αυτό ενδιαφέρον παρουσιάζει η ανίχνευση της διαμόρφωσης και σε ποιο 
βαθμό της ευρωπαϊκής ταυτότητας στο πλαίσιο αυτό. Διότι παρόλο που αυτή η διαδικασία 
είναι ενεργή από το 1999 με ορίζοντα το 2010 έχουν παρουσιαστεί στρεβλώσεις και 
καθυστερήσεις στην υλοποίηση βασικών αρχών της όχι μόνο στην Ελλάδα και σε άλλες 
χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Το επίμαχο ζήτημα της παρούσας εργασίας είναι η 
διερεύνηση των αιτιών που οδήγησαν στην καθυστέρηση της εφαρμογής της διαδικασίας 
της Μπολόνια στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Για να επιτευχθεί όμως αυτός ο στόχος 
θα προηγηθεί η σκιαγράφηση της έννοιας της ευρωπαϊκής ταυτότητας.    

1. Η Ευρωπαϊκή Ταυτότητα 

Η διαμόρφωση – ή στην αντίθετη περίπτωση η αποτυχία της διαμόρφωσης – μιας 
ευρωπαϊκής ταυτότητας καθορίζει τη θετική ενεργοποίηση ή αντίθετα την παθητικότητα ή 
ενδεχομένως και την ενεργό αντίδραση των πολιτών απέναντι στην ευρωπαϊκή 
ενσωμάτωση (Brasche, 2003· Delanty, 2010). Η έννοια της ταυτότητας ως μέρος της 
αυτοαντίληψης του ατόμου έχει τρεις κύριες διαστάσεις: 

1. Το «αίσθημα ότι ανήκει» (belongingness) το άτομο σε ένα κοινωνικό 
υποσύνολο. 
2. Κάποια κοινά κοινωνικά χαρακτηριστικά (commonness) ανάμεσα στο 
άτομο και σε αυτό το υποσύνολο. 
3. Τη συνεκτικότητα (cohesion), δηλαδή τη θετική επικοινωνία του ατόμου με 
τα άλλα μέλη του υποσυνόλου (Παπαοικονόμου, 2010). 

Στη θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας, η κοινωνική ταυτότητα είναι η πεποίθηση ενός 
ατόμου ότι ανήκει σε μια κοινωνική κατηγορία ή ομάδα (Tajfel, 1981). Μια κοινωνική 
ομάδα είναι ένα σύνολο ατόμων που ταυτίζονται κοινωνικά. Μέσω της διαδικασίας της 
κοινωνικής σύγκρισης τα άτομα, εφόσον θεωρούν ότι έχουν τα κοινά χαρακτηριστικά, τα 
οποία συγκροτούν τη συλλογική τους ταυτότητα, κατηγοριοποιούνται ως ενδο-ομάδα (in-
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group), ενώ τα άτομα που διαφέρουν  κατηγοριοποιούνται ως εξω-ομάδα (out-group) 
(Κυρίτσης & Παπαοικονόμου, 2011· Παπαοικονόμου, 2010). Αρχικά, η κοινωνική 
ταυτότητα περιείχε τις συναισθηματικές και τις αξιολογικές συσχετίσεις των ταξινομήσεων 
της ενδο-ομάδας. Η σημαντικότερη αντικειμενική έκφραση του υποκειμενικού αισθήματος 
της ταυτότητας στη συμπεριφορά είναι η ετοιμότητα για δράση, δηλαδή η ετοιμότητα 
ενεργοποίησής της. Η ταυτότητα εκτείνεται τόσο μακριά, όσο και αυτή η ετοιμότητα 
ενεργοποίησης της (McCall & Simmons, 1966). Η ενεργοποίηση μιας ταυτότητας σε μια 
περίσταση επιτρέπει στα άτομα την επίτευξη των προσωπικών και κοινωνικών τους 
στόχων. Με αυτήν την έννοια η προβολή της κεντρικής ταυτότητας είναι ιδιαίτερα 
σημαντική και επηρεάζει την αυτοαντίληψη του ατόμου (Παπαοικονόμου, 2011). 
Επιπλέον, η ικανοποίηση που απολαμβάνει από την ενεργοποίηση της συγκεκριμένης 
ταυτότητας είναι μεγάλη και χρωματίζει την αυτοαντίληψη του. 

2. Ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση  

Μετά την ίδρυση της ΕΟΚ, παρατηρήθηκε πρόοδος στον οικονομικό τομέα, με τη 
σταδιακή πραγματοποίηση της κοινής αγοράς, ενώ κάτι τέτοιο παρατηρήθηκε λιγότερο ή 
και καθόλου σε άλλους τομείς. Σύμφωνα με την αρχική υπόθεση του εμπνευστή της 
ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης Jean Monnet, λόγω των λειτουργικών αλληλεξαρτήσεων των 
κοινωνικών μεγεθών, μεταβολές σε έναν τομέα έχουν επιπτώσεις – “spill over effects” –  
στους άλλους τομείς (Andrew, 2000). Για παράδειγμα, η ελεύθερη μετακίνηση των 
πολιτών με σκοπό την εύρεση εργασίας από μία χώρα – μέλος της ΕΕ σε άλλες χώρες - 
μέλη, που είναι μία από τις «βασικές ελευθερίες», την οποία εισήγαγαν οι Συνθήκες της 
Ρώμης, είναι τότε μόνο ουσιαστικά δυνατή, όταν τα άτομα έχουν ίσες ευκαιρίες να 
ανταγωνιστούν τους άλλους υποψήφιους για τις ίδιες θέσεις στην ευρωπαϊκή αγορά 
(Delanty, 2000). 

Συνεπώς ο τελικός στόχος της δημιουργίας μιας κοινής ευρωπαϊκής αγοράς δεν μπορεί να 
πραγματοποιηθεί πλήρως, εάν δεν εξασφαλιστεί ότι τα συστήματα των εκπαιδευτικών 
συστημάτων των κρατών - μελών παρέχουν στους αποφοίτους τους τα ίδια προσόντα και 
μάλιστα στο ίδιο επίπεδο εκπαιδευτικής ποιότητας (Nugent, 2003). Αυτό εξηγεί την 
προσδοκία του Monnet ότι η μεταφορά αρχικά των οικονομικών μόνο αρμοδιοτήτων από 
τις εθνικές κυβερνήσεις στην Ευρωπαϊκή Ένωση θα είχε στη συνέχεια ως συνέπεια την 
μεταφορά αρμοδιοτήτων από τις εθνικές κυβερνήσεις στο ευρωπαϊκό κέντρο και σε άλλους 
τομείς (Ιωακειμίδης, 1993).  

Η παραδοχή, ότι αλλαγές σε έναν μόνο τομέα προκαλούν επιπτώσεις σταδιακά και σε 
άλλους τομείς του συστήματος, χαρακτηρίζεται ως «φονξιοναλιστική προσέγγιση», επειδή 
εξηγεί την διείσδυση των αλλαγών με τις λειτουργικές αλληλεξαρτήσεις των συστημικών 
μεγεθών (Wolf, 2005· Merton, 1969). Ο αντίποδας προς αυτή τη θέση στο χώρο της 
έρευνας για την Ευρωπαϊκή Ένωση είναι η «διακυβερνητική προσέγγιση» (Bieling, 2005), 
η οποία υποστηρίζει ότι η πραγματική πολιτική ισχύς και η κυριαρχία παραμένουν στις 
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εθνικές κυβερνήσεις, ώστε αποφάσεις για την εισαγωγή ουσιαστικών αλλαγών στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση παίρνονται τότε μόνο, όταν οι αλλαγές ωφελούν τα συμφέροντα της 
πλειοψηφίας των κυβερνήσεων ή των κυβερνήσεων των «ισχυρών» κρατών-μελών.  

Η εκπαίδευση αναφέρεται ελάχιστα στα αρχικά νομοθετικά κείμενα της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης και μολονότι στην πρώτη περίοδο (1957-1976) δεν συντελέστηκαν σημαντικές 
εξελίξεις στην εκπαιδευτική πολιτική, απέκτησε σταδιακά όλο και μεγαλύτερη βαρύτητα ο 
στόχος της εναρμόνισης των εθνικών συστημάτων της εκπαίδευσης. Ήδη το 1963 
θεσπίστηκαν γενικοί κανόνες για την εφαρμογή μιας κοινής πολιτικής στην επαγγελματική 
εκπαίδευση (Hix, 2009). Δεδομένου ωστόσο ότι η επαγγελματική εκπαίδευση συνδέεται 
στενά με τη γενική εκπαίδευση, το ενδιαφέρον της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής 
άρχισε να επεκτείνεται και στη γενική εκπαίδευση. Είναι σαφές ότι για τη διευκόλυνση της 
κινητικότητας των ατόμων απαιτείται συντονισμός όχι μόνο της επαγγελματικής αλλά και 
των συστημάτων της γενικής εκπαίδευσης. Λόγου χάρη, τα παιδιά των μεταναστών πρέπει 
όχι μόνο να γίνονται αποδεκτά σε σχολεία άλλων χωρών αλλά και να μπορούν να 
παρακολουθήσουν τα μαθήματα χωρίς να χάνουν, για τυπικούς λόγους, τη χρονιά τους 
(Ιωακειμίδης, 1993).    

Η γενική εκπαίδευση αποτελεί ωστόσο τον κύριο μηχανισμό του εθνικού κράτους για τη 
διαμόρφωση της εθνικής ταυτότητας των πολιτών του (Παπαοικονόμου, 2011). Έτσι, το 
πρόβλημα που προέκυψε εδώ είναι η σύγκρουση ανάμεσα στην επιδίωξη του εθνικού 
κράτους να συνεχίζει να χρησιμοποιεί την εκπαίδευση ως όργανο της κοινωνικοποίησης 
των πολιτών στην εθνική κουλτούρα και στο σκοπό της Ευρωπαϊκής Ένωσης να παρέχει 
σε όλους τους νέους της Ευρώπης ίσες ευκαιρίες κοινωνικής ανόδου στην υπό διαμόρφωση 
ενιαία ευρωπαϊκή κοινωνία (Ιωακειμίδης, 1993).  

Η πολιτική της παροχής ίσων ευκαιριών της Ευρωπαϊκής Ένωσης δεν συνεπάγεται φυσικά 
μόνο τη διδασκαλία των ίδιων τεχνικών αντικειμένων στις τεχνικές και επαγγελματικές 
σχολές, αλλά και τη διαμόρφωση Ευρωπαίων πολιτών, διότι χωρίς την αποδοχή ορισμένων 
βασικών ευρωπαϊκών αξιών, όπως την αντιμετώπιση όλων των Ευρωπαίων πολιτών ως 
ίσων κλπ. δεν είναι δυνατό το άτομο να ενσωματωθεί και να εργαστεί δημιουργικά στο 
θεσμικό πλαίσιο της Ενωμένης Ευρώπης (Hix, 2009). Για την επίτευξη του σκοπού αυτού 
η Ευρωπαϊκή Ένωση χρηματοδοτεί από πολλά χρόνια μία σειρά προγραμμάτων, τα 
κυριότερα από τα οποία είναι τα προγράμματα Socrates, Lingua, Arion, Naric, Leonardo da 
Vinci, Force, Petra, Jean Monnet, Νέοι για την Ευρώπη, Tempus και άλλα ενώ το 
πρόγραμμα Socrates περιλαμβάνει δύο υποπρογράμματα (Erasmus και Comenius).  

Σε όλες τις σχετικές αποφάσεις της ωστόσο η Ευρωπαϊκή Ένωση τονίζει ότι η δημιουργία 
μιας ευρωπαϊκής ταυτότητας δεν νοείται ανταγωνιστικά προς τις εθνικές ταυτότητες των 
πολιτών (Κελπανίδης, Ζαφειρόπουλος, & Εμποροπούλου, 2003). Έτσι, η εκπαιδευτική 
πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης σίγουρα δεν επιβάλλει μία νέα «ευρωπαϊκή ταυτότητα», 
αλλά παρέχει, αντίθετα, μία πολύ μεγάλη αυτονομία στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα 
των κρατών - μελών της όσον αφορά τη διατήρηση και ενδυνάμωση της εθνικής 
ταυτότητας των πολιτών τους. Από την άλλη πλευρά, η δημιουργία ίσων ευκαιριών 
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πρόσβασης όλων των πολιτών ανεξαρτήτως εθνικής προέλευσης στην αναδυόμενη 
ευρωπαϊκή κοινωνία συνεπάγεται την ενιαία οργάνωση των σπουδών και των συστημάτων 
της εκπαίδευσης και κατάρτισης όλων των χωρών μελών. Συνεπώς ανάμεσα στο στόχο της 
αποδοχής της διαφορετικότητας και στο στόχο της διαμόρφωσης ισότητας εμπεριέχεται 
ένα εγγενές δυναμικό συγκρούσεων, το οποίο είναι προβλέψιμο, ότι θα αναπτυχθεί 
αναπόφευκτα στην παραπέρα πορεία της ευρωπαϊκής ενσωμάτωσης (Αβδελά, 1997).  

Στην ως τώρα πορεία της ευρωπαϊκής ενσωμάτωσης η περίοδος από τις αρχές της 
δεκαετίας του 1970 ως τις αρχές της δεκαετίας του 1980 ήταν γενικά μία περίοδος 
στασιμότητας, η οποία καθορίστηκε, εκτός άλλων παραγόντων, και από την παγκόσμια 
ενεργειακή και οικονομική κρίση. Στην αντιμετώπιση της κρίσης έγινε σαφής η έλλειψη 
αλληλεγγύης και κάθε κράτος προσπάθησε να βρει λύσεις στα δικά του προβλήματα χωρίς 
να λάβει ουσιαστικά υπόψη του τις επιπτώσεις της πολιτικής του στα άλλα κράτη-μέλη. 
Ωστόσο, στη συνάντηση των Υπουργών Παιδείας το 1976 διατυπώθηκε ο πυρήνας ενός 
προγράμματος δράσης, του οποίου οι αποφάσεις υλοποιήθηκαν σταδιακά στα επόμενα 
χρόνια. Οι κυριότερες από αυτές ήταν: 

1) Η έμφαση στην επαγγελματική κατάρτιση του ανθρώπινου δυναμικού. 

2) Η συνεργασία ανάμεσα στα εκπαιδευτικά ιδρύματα. 

3) Η αμοιβαία πληροφόρηση μέσω της συστηματικής συλλογής και αξιοποίησης 

     στατιστικών δεδομένων. 

4) Η προώθηση της συνεργασίας των ιδρυμάτων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

5) Η διεύρυνση της διδασκαλίας των ξένων γλωσσών στα σχολεία όλων των χωρών- 

     μελών. 

6) Η λήψη μέτρων για την ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών. (Σταμέλος & 

     Βασιλόπουλος, 2004: 53-54) 

Στα επόμενα χρόνια τέθηκε ιδιαίτερο βάρος στην κινητικότητα των φοιτητών. Έτσι, το 
1980 εξισώθηκε το status των φοιτητών από άλλες ευρωπαϊκές χώρες που σπούδαζαν σε 
μία χώρα της Ευρωπαϊκής Ένωσης με το status των φοιτητών της χώρας αυτής. Επίσης, το 
1984 το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο αποδέχθηκε την απόφαση την αναγνώριση πτυχίων και 
περιόδων σπουδών σε ιδρύματα άλλων χωρών (Hix, 2009). Καίριας σημασίας ήταν η 
απόφαση του Δικαστηρίου των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων το 1985, η οποία ενέταξε την 
τριτοβάθμια εκπαίδευση στην «επαγγελματική εκπαίδευση», με δεδομένο ότι προετοιμάζει 
τους σπουδαστές της για την ανάληψη συγκεκριμένων επαγγελματικών ρόλων, ανεξάρτητα 
από το γεγονός ότι περιέχει και στοιχεία γενικής εκπαίδευσης (Nugent, 2003). Μολονότι 
υπήρξαν αντιρρήσεις, η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική επεκτάθηκε με βάση την 
απόφαση αυτή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και έθεσε έτσι συγκεκριμένους περιορισμούς 
στις αρμοδιότητες των εθνικών κρατών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Πρέπει να 
επισημανθεί στο σημείο αυτό ότι το Δικαστήριο των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων έπαιξε 
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γενικά έναν πολύ σημαντικό ρόλο στην ευρωπαϊκή ενσωμάτωση, με την έννοια ότι οι 
αποφάσεις του συγκεκριμενοποίησαν την ευρωπαϊκή νομοθεσία και άνοιξαν έτσι το δρόμο 
σε ορισμένες συνακόλουθες δράσεις και ενέργειες των κοινοτικών οργάνων. Οι αποφάσεις 
του Δικαστηρίου των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων εισήγαγαν έτσι «νομοθετική 
προβλεψιμότητα» σε χώρους, στους οποίους υπήρχε αοριστία (Hix, 2009).    

Σημαντική καμπή στην πορεία της ευρωπαϊκής ενοποίησης αποτέλεσε η Ενιαία Ευρωπαϊκή 
Πράξη το 1986 (Nugent 2003), η οποία ήταν αποφασιστική για την ολοκλήρωση της 
εσωτερικής αγοράς και για την αποτελεσματικότερη οργάνωση των διαδικασιών λήψης 
αποφάσεων των κοινοτικών οργάνων. Η Ενιαία Ευρωπαϊκή Πράξη δεν περιείχε ιδιαίτερες 
διατάξεις για την εκπαίδευση, αλλά ενσωμάτωσε στη Συνθήκη της ΕΟΚ νέους τομείς, 
όπως την έρευνα και την τεχνολογική ανάπτυξη, το περιβάλλον και την «οικονομική και 
κοινωνική συνοχή». 

Το 1987 άρχισε να εφαρμόζεται το πρόγραμμα ERASMUS, το οποίο προώθησε την 
κινητικότητα των φοιτητών με την αναγνώριση περιορισμένης διάρκειας σπουδών σε άλλο 
πανεπιστήμιο κάποιας χώρας της (τότε ακόμα) ΕΟΚ, όπως και την κινητικότητα των 
διδασκόντων.  

Το 1990 δημιουργήθηκε το Ευρωπαϊκό Δίκτυο Εκπαιδευτικών Πληροφοριών 
(ΕΥΡΥΔΙΚΗ) με στόχους τη συστηματική συλλογή δεδομένων για τα εκπαιδευτικά 
συστήματα των συνεργαζόμενων χωρών – όχι μόνο των χωρών/μελών αλλά και άλλων 
χωρών – την ανταλλαγή και διάχυση αυτής της πληροφόρησης και των εμπειριών σε 
θέματα εκπαίδευσης και εκπαιδευτικής πολιτικής. Μέσω αυτής της ανταλλαγής 
επιδιώκεται η συνεργασία των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και φορέων (Παπαγεωργίου, 
1993).   

Η δεύτερη, ακόμα μεγαλύτερη, καμπή στην πορεία της ευρωπαϊκής ενοποίησης είναι η 
συνθήκη του Μάαστριχτ (1992), η οποία είναι ιδιαίτερα σημαντική και για την εκπαίδευση, 
διότι με τα άρθρα 126 και 127 θεσμοθετεί την εκπαιδευτική πολιτική της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης. Όσον αφορά το περιεχόμενο των άρθρων, τονίζονται ή/και διευρύνονται 
εκπαιδευτικοί στόχοι, οι οποίοι είχαν τεθεί και προηγουμένως. Στο άρθρο 126, παράγραφος 
2 αναφέρονται τα εξής: 

«Η δράση της Κοινότητας έχει τους εξής στόχους: την ανάπτυξη της ευρωπαϊκής 
διάστασης στην εκπαίδευση, ειδικά  μέσω της εκμάθησης και διάδοσης των γλωσσών των 
κρατών-μελών, την ενίσχυση της κινητικότητας των διδασκομένων και των διδασκόντων, 
μέσω της αναγνώρισης των διπλωμάτων και εξαμήνων σπουδών σε άλλες χώρες, την 
ενίσχυση της συνεργασίας ανάμεσα στα εκπαιδευτικά ιδρύματα, τη διεύρυνση της 
ανταλλαγής πληροφοριών και εμπειριών σχετικά με κοινά προβλήματα στο πλαίσιο των 
εκπαιδευτικών συστημάτων των κρατών-μελών, την προώθηση της ανταλλαγής νέων και 
κοινωνικών παιδαγωγών, και την προώθηση της ανάπτυξης της εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης».  
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Στη δεκαετία που ακολούθησε υλοποιήθηκαν σε σημαντικό βαθμό οι παραπάνω στόχοι με 
αντίστοιχες ενέργειες και δράσεις. Για τη διευκόλυνση της κινητικότητας των φοιτητών 
ανάμεσα στα ευρωπαϊκά πανεπιστήμια εισήχθη το «ευρωπαϊκό σύστημα μεταφοράς 
διδακτικών μονάδων», το οποίο δημιούργησε πιέσεις για την πραγματοποίηση της 
ισοτιμίας των σπουδών και την εφαρμογή των ίδιων κριτηρίων, που διασφαλίζουν την ίδια 
ποιότητα σπουδών σε όλα τα τριτοβάθμια ιδρύματα των χωρών-μελών. Ο υπερκείμενος 
στόχος, που διατυπώθηκε στη Σύνοδο της Λισαβόνας, είναι η άνοδος του επιπέδου των 
προσόντων του ανθρώπινου δυναμικού της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ώστε να γίνει η 
οικονομία της «η πιο ανταγωνιστική οικονομία του κόσμου».  

Στα επόμενα χρόνια τονίστηκε επανειλημμένα η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση και 
εισήχθησαν οι Ευρωπαϊκές Σπουδές στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Ιδιαίτερο βάρος τέθηκε 
στη χρηματοδότηση της βασικής και της εφαρμοσμένης έρευνας για την παραγωγή νέας 
γνώσης και εφαρμογών, και στην ανάπτυξη νέων ψηφιακών τεχνολογιών, της νανοτεχνο-
λογίας και της αεροναυπηγικής. Συνακόλουθα, τονίστηκε ιδιαίτερα η κατάρτιση στις νέες 
τεχνολογίες και η αποτελεσματική χρήση τους στη διδασκαλία και μάθηση. Επίσης, 
μεγάλη προτεραιότητα τέθηκε στην οργάνωση ή αναδιοργάνωση σε μεγάλη κλίμακα της 
διαβίου εκπαίδευσης και μάθησης στις χώρες-μέλη (Κελπανίδης et al, 2003).  

Με δεδομένη την πορεία της εξέλιξης των ανεπτυγμένων κοινωνιών προς την μεταβιο-
μηχανική κοινωνία της γνώσης, η οικονομική ανταγωνιστικότητα μπορεί να επιτευχθεί με 
την προώθηση έρευνας υψηλής ποιότητας από τη μια πλευρά και συγχρόνως με την 
ανάπτυξη των γνωστικών δεξιοτήτων του εργατικού δυναμικού και του γενικού πληθυσμού 
(Ιωακειμίδης, 1993). Απαιτούνται δηλαδή βελτιώσεις τόσο στο επίπεδο της επιστημονικής 
ελίτ όσο και στο μαζικό επίπεδο του ανθρώπινου δυναμικού των κοινωνιών. Αυτό σημαίνει 
ότι δεν αρκούν μόνο οι κορυφαίες επιδόσεις μιας μικρής ερευνητικής ελίτ, αλλά απαιτείται 
και η άνοδος και η συνεχής ανανέωση του επιπέδου των προσόντων όλου του ανθρώπινου 
δυναμικού τη κοινωνίας. Η πραγματοποίηση αυτών των στόχων προϋποθέτει τη διεύρυνση 
της πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και τη συνεχή ανανέωση αυτών των 
προσόντων ενόψει της ταχύρρυθμης παλαίωσης των γνώσεων και δεξιοτήτων.  

Με την ονομαζόμενη «διαδικασία της Μπολόνια» άρχισε το 1999 μία μεταρρύθμιση της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, η οποία είναι προβλέψιμό ότι θα αποτελέσει την μεγαλύτερη 
τομή στην εξέλιξη της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ευρώπη – και πέραν των ορίων της 
– στη νεότερη ιστορία (Miclea, 2003). Η διαδικασία αυτή άρχισε το 1998 με τη διακήρυξη 
της Σορβόννης, την οποία υπέγραψαν η Γαλλία, η Γερμανία, το Ηνωμένο Βασίλειο και η 
Ιταλία. Στόχος της ήταν η εκκίνηση μιας διαδικασίας για την εναρμόνιση των πτυχίων της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Ο απώτερος σκοπός της ήταν η επίτευξη της συγκρισιμότητας 
και της αμοιβαίας αναγνώρισης των πανεπιστημιακών πτυχίων ως προϋπόθεσης για την 
ανεμπόδιστη κινητικότητα του ανθρώπινου δυναμικού των ευρωπαϊκών και των 
συνεργαζόμενων χωρών (Sgaga, 2003).  

     Οι βασικοί στόχοι της διακήρυξης της Bologna, την οποία υπέγραψαν αρχικά 29 χώρες 
είναι οι εξής ( www.bologna-bergen2005.no ): 

http://www.bologna-bergen2005.no/
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• Εισαγωγή ενός συστήματος αναγνωρίσιμων και συγκρίσιμων πτυχίων. 

• Θεσμοθέτηση μίας ενιαίας δομής της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης με δύο κύ-
κλους σπουδών: Bachelor και Master με ενδεικτική διάρκεια 3 + 2 έτη σπουδών. 

• Εισαγωγή ενός ευρωπαϊκού συστήματος μεταφοράς διδακτικών μονάδων 
(ECTS). 

• Κατάργηση των εμποδίων της κινητικότητας φοιτητών και ερευνητικού 
προσωπικού. 

• Ευρωπαϊκή συνεργασία στη βελτίωση της ποιότητας στην εκπαίδευση.  

• Ενδυνάμωση της ευρωπαϊκής διάστασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

Στη Σύνοδο της Μπολόνιας θεσμοθετήθηκε συγχρόνως η διαδικασία για την επίτευξη των 
αυτών στόχων με συναντήσεις κορυφής κάθε δύο χρόνια για την προώθηση των αλλαγών, 
για τον έλεγχο των πεπραγμένων και για ενδεχόμενες αναθεωρήσεις. Με δεδομένη την 
αυτονομία των πανεπιστημίων τονίστηκε από την αρχή, ότι απαιτείται η σύμπραξη των 
πανεπιστημίων, των φοιτητών και άλλων συλλογικών φορέων για την υλοποίηση των 
σκοπών της διαδικασίας (Witte, 2004). Έτσι ιδρύθηκαν: Η Ομοσπονδία των Ευρωπαϊκών 
Πανεπιστημίων (European University Association) στη Salamanca το 2001, οι Εθνικές 
Ενώσεις των Φοιτητών στην Ευρώπη (National Unions of Students in Europe) 
αναγνωρίστηκαν ως φορέας της διαδικασίας στην Πράγα το 2001 και η Ευρωπαϊκή 
Ομοσπονδία των Ιδρυμάτων της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης (European Association of 
Institutions in Higher Education) ιδρύθηκε επίσης στην Πράγα το 2001. 

Επιπλέον, στην Σύνοδο της Πράγας 2001 αποφασίστηκαν τα παρακάτω: Συγκεκριμενο-
ποιήθηκαν οι έξι στόχοι της Bologna και διευρύνθηκαν με τρεις επιπλέον. 1) την ενίσχυση 
της διαβίου μάθησης, 2) την προώθηση της συμμετοχής των φοιτητών στη διαδικασία 
διαμόρφωσης του Ευρωπαϊκού Χώρου Ανώτατης Εκπαίδευσης και 3) τη λήψη μέτρων για 
την αύξηση της έλξης (attraction) του Ευρωπαϊκού Χώρου Ανώτατης Εκπαίδευσης για την 
προσέλκυση φοιτητών από άλλες χώρες (Williams, 1997). Στη σύνοδο του Βερολίνου 2003 
αποφασίστηκαν ή τονίστηκαν ορισμένες ενδιάμεσες προτεραιότητες: 

• Η διασφάλιση της ποιότητας των σπουδών. 

• Η δομή των δύο κύκλων. 

• Η δημιουργία ενός πλαισίου συγκρίσιμων και αναγνωρίσιμων πτυχίων σε 
εθνικό και σε ευρωπαϊκό επίπεδο. 

• Η προώθηση της κινητικότητας. 

• Η εισαγωγή ενός ευρωπαϊκού συστήματος μεταφοράς διδακτικών μονάδων 
(ECTS). 

• Η ενίσχυση της ευρωπαϊκής διάστασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
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• Η αύξηση της έλξης της ευρωπαϊκής τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

• Η παροχή στους απόφοιτους από όλα τα πανεπιστήμια ενός Συμπληρώματος 
του Πτυχίου (Diploma Supplement) για την αναγνώριση του πτυχίου τους στις 
άλλες χώρες. 

• Διαβίου μάθηση 

• Η οργάνωση του τρίτου κύκλου σπουδών (PhD) με ενδεικτικά τριετή διάρ-
κεια. 

Στη σύνοδο του Bergen της Νορβηγίας το 2005 πάρθηκαν οι παρακάτω αποφάσεις και 
έγιναν τα εξής: 

• Ένας ενδιάμεσος απολογισμός της προόδου που επιτεύχθηκε συνολικά και 
στην κάθε μία από τις 40 χώρες ξεχωριστά, 

• Ορίστηκαν συγκεκριμένες προτεραιότητες για το διάστημα 2005-2010, 

• Έγιναν δεκτά νέα μέλη: η Αρμενία, το Αζερμπαϊτζάν, η Γεωργία, η 
Μολδαβία, και η Ουκρανία. Έτσι ο αριθμός των συνεργαζόμενων χωρών ανήλθε 
στις 45 χώρες. 

• Χαιρετίστηκαν ως παρατηρητές στο συνέδριο η Ευρωπαϊκή Συνομοσπονδία 
των Συνδικάτων (ΕΙ), ο Σύνδεσμος των Εργοδοτών (UNICE) και ο Ευρωπαϊκός 
Σύνδεσμος για τη Διασφάλιση της Ποιότητας (ENQA). 

   Στη Σύνοδο του Bergen ορίστηκαν επίσης για τη συνάντηση στο Λονδίνο το 2007 
οι παρακάτω προτεραιότητες: η υλοποίηση των standards και των κατευθυντήριων 
γραμμών για την ποιότητα της ανώτατης εκπαίδευσης, η καταγραφή των προσόντων που 
παρέχουν τα εθνικά συστήματα ανώτατης εκπαίδευσης, η απονομή και αναγνώριση κοινών 
πτυχίων, η προσφορά ευέλικτων μαθημάτων στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και εισαγωγή 
δυνατοτήτων αναγνώρισης γνώσεων που αποκτήθηκαν προηγουμένως. Επιπλέον, 
συζητήθηκαν και τα προβλήματα των κοινωνικά μη-ευνοημένων κατηγοριών των 
φοιτητών.  

Το Γερμανικό Ομοσπονδιακό Υπουργείο Εκπαίδευσης και Έρευνας διεξήγαγε και 
δημοσίευσε το Φεβρουάριο του 2005 μία έρευνας αξιολόγησης για να διαπιστώσει σε ποιο 
σημείο βρίσκεται η στάθμη της υλοποίησης των αποφάσεων της Μπολόνια στη Γερμανία 
σε σύγκριση με άλλες χώρες (http://www.bmbf.de/pub/bachelor_u_master _im 
bolognaprozess_in_eu-en.pdf). Στην αξιολόγηση συμμετείχαν η Γαλλία, το Ηνωμένο 
Βασίλειο, η Ολλανδία, η Νορβηγία, η Αυστρία και η Ουγγαρία. Οι σημαντικότερες 
ανάμεσα στις διαπιστώσεις που προέκυψαν είναι οι εξής. Διαπιστώθηκε διαφορετική 
πρόοδος στην εισαγωγή των δύο κύκλων σπουδών στις χώρες που συμμετείχαν. Στη 
Νορβηγία ολοκληρώθηκε ήδη η διαδικασία της εισαγωγής των δύο κύκλων σπουδών 
σύμφωνα με τις προδιαγραφές της Bologna, στην Ολλανδία σημειώθηκε ταχύρρυθμη 
πρόοδος προς το στόχο αυτό, ενώ στη Γερμανία και Αυστρία η πρόοδος είναι μέτρια: 27% 
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του συνόλου των σπουδών είναι του νέου τύπου. Στη Γαλλία: η διαδικασία προχωράει 
κατά περιοχές και προβλέπεται να ολοκληρωθεί το 2009.  

Με την εισαγωγή του συστήματος των δύο κύκλων (3 + 2 έτη) αναμένεται συγχρόνως και 
ο εκσυγχρονισμός των περιεχομένων των μαθημάτων. Το 50% των σπουδών νέου τύπου 
ανασυγκροτήθηκαν στη Γερμανία με νέο περιεχόμενο. Στην πορεία αυτή διαπιστώθηκε μία 
προσέγγιση των τριτοβάθμιων ιδρυμάτων (Hochschulen), που έχουν περισσότερο επαγ-
γελματικό προσανατολισμό, προς τα πανεπιστήμια, με τις εξής διαφορές: Τα τριτοβάθμια 
ιδρύματα προσανατολίζονται περισσότερο προς την προσφορά εφαρμοσμένων σπουδών 
στο προπτυχιακό επίπεδο, προσπαθούν ωστόσο να διευρύνουν και την προσφορά 
μεταπτυχιακών σπουδών. Τα πανεπιστήμια αντιμετωπίζουν περισσότερο τις προπτυχιακές 
σπουδές ως προπαρασκευαστική βαθμίδα που οδηγεί στις μεταπτυχιακές σπουδές. 
Υφίσταται συνεπώς μία αβεβαιότητα σχετικά με την μετάβαση των αποφοίτων του 
προπτυχιακού κύκλου των πανεπιστημίων στην αγορά εργασίας. Στο επίπεδο του Master 
διαφοροποιούνται δύο κατευθύνσεις α) μία ερευνητική και β) μία εφαρμοσμένη 
κατεύθυνση.  

Στη Γερμανία αλλά και στις άλλες χώρες σημειώνονται καθυστερήσεις στην εισαγωγή των 
σπουδών με αναδιοργανωμένα προγράμματα, επειδή οι φορείς πιστοποίησης καθυστερούν 
με την αναγνώριση των νέων μαθημάτων (courses) εξ αιτίας των πολλών αιτήσεων για 
εγκρίσεις που υποβάλλονται από τα πανεπιστήμια και τα άλλα τριτοβάθμια ιδρύματα. 
Δυσκολίες υπάρχουν επίσης και στον υπολογισμό των διδακτικών μονάδων (credits) ως 
βασικού στοιχείου της σπονδυλωτής διάρθρωσης των σπουδών λόγω των διαφορών των 
περιεχομένων και του διαφορετικού όγκου εργασίας (workload) που συνεπάγονται τα 
μαθήματα σε διαφορετικά πανεπιστήμια και τριτοβάθμια ιδρύματα.  

3. Η υλοποίηση της διαδικασίας της Bologna 

Σε όλες τις χώρες πάρθηκαν νομοθετικά μέτρα και σε ορισμένες χώρες άρχισαν ριζικές 
εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις των συστημάτων τους, όπως στη Νορβηγία, Αυστρία και 
Ουγγαρία, για να ενταχθούν οι ρυθμίσεις που προβλέπει η διαδικασία της Bologna 
(Williams, 1997). Στη Γερμανία ο νόμος-πλαίσιο για την τριτοβάθμια εκπαίδευση είχε 
ανανεωθεί ήδη με την έναρξη της διαδικασίας της Bologna. Ανάμεσα στους στόχους που 
τέθηκαν στη διαδικασία της Bologna είναι, όπως αναφέρθηκε, η ανανέωση των 
περιεχομένων των σπουδών και όχι μία απλώς φορμαλιστική εκπλήρωση των 
προδιαγραφών.   

Ενόψει του βαθμού στον οποίο υλοποιήθηκαν ήδη σε αρκετές χώρες οι στόχοι της 
διαδικασίας της Bologna είναι εντυπωσιακή η ουσιαστική απραξία που επικρατεί στην 
Ελλάδα. Κανένας από τους βασικούς στόχους της διαδικασίας της Bologna δεν πραγμα-
τοποιήθηκε στην Ελλάδα (www.dw.de/ελλάδα-και-διαδικασία-της-μπολόνια/a-15815764). 
Δεν άρχισε καν η αναδιοργάνωση των σπουδών με νέα περιεχόμενα και τα όσα 
αναφέρονται στις Εθνικές Εκθέσεις, τις οποίες η Ελλάδα είναι υποχρεωμένη, όπως και οι 
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άλλες χώρες να υποβάλλει σε τακτά διαστήματα, δεν μπορούν να αποκρύψουν το 
αντικειμενικό κενό που υπάρχει εδώ. Η αναφορά για παράδειγμα ότι «στην Ελλάδα 
υφίσταται ήδη η δομή που βασίζεται σε δύο κύκλους σπουδών» (Greece. National Report 
Implementation of the Bologna Process 2003: 2. Επίσης για το 2005: www.bologna-
bergen2005.no/EN/national_impl/00_Nat-rep-05/National_ Reports-Greece_050114.pdf) 
δεν τεκμηριώνει καμία ουσιαστική πρόοδο προς την κατεύθυνση των στόχων της 
διαδικασίας της Bologna, όσον αφορά την ανανέωση των περιεχομένων, που αποτελούν 
βέβαια την ουσία της αναδιοργάνωσης των σπουδών σε ευρωπαϊκό επίπεδο. Αυτή η 
αναποτελεσματικότητα στην ανταπόκριση σε ανειλημμένες υποχρεώσεις απέναντι στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση δεν χαρακτηρίζει μόνο το επίσημο κυβερνητικό επίπεδο αλλά τους 
άλλους συμμετέχοντες σε όλα τα επίπεδα (www.bologna-bergen2005.no/Docs/02-
ESIB/0505_ ESIB_blackbook.pdf) Είναι ενδιαφέρον, ότι εκτός των φοιτητικών 
οργανώσεων που συμμετείχαν από τις παλιές χώρες-μέλη, στο δημοσίευμα αυτό, στο οποίο 
εκφράστηκαν εν μέρει εποικοδομητικές κριτικές, συμμετείχαν και οι οργανώσεις των 
φοιτητών από νέες και υποψήφιες βαλκανικές χώρες, όπως από την Βοσνία και 
Ερζεγοβίνη, τη Βουλγαρία, την Κροατία, τη Δημοκρατία των Σκοπίων, τη Ρουμανία, τη 
Σερβία και τη Σλοβακία, «πλην των Ελλήνων».  

Η προώθηση της διαδικασίας της Μπολόνιας δεν περνάει και τόσο εύκολα στην χώρα μας 
και όχι μόνο. “Η καθυστέρηση στην υλοποίηση των αποφάσεων της Μπολόνια δεν είναι 
μόνο ελληνικό φαινόμενο. Υπάρχουν κι άλλες ευρωπαϊκές χώρες που συναντούν 
αντιδράσεις στο εσωτερικό τους, στην εφαρμογή πλευρών της απόφασης της Μπολόνια. 
Για παράδειγμα, στη Γερμανία, την Ολλανδία και την Αυστρία δεν είναι αποδεκτές οι 
τρίχρονες προπτυχιακές σπουδές.”  

Όπως διαπιστώνεται και από τις Εθνικές Εκθέσεις Εφαρμογής  που κατέθεσαν οι 
συμμετέχουσες χώρες στην συνάντηση του Bergen (Μάιος, 2005), το περιεχόμενο του 
πολιτικού διαλόγου για τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που έχει αναπτυχθεί στις χώρες 
της Ευρώπης και οι αλλαγές που εισάγονται στην ανώτατη εκπαίδευση των περισσότερων 
ευρωπαϊκών χωρών, δείχνουν ότι η ατζέντα της διακρατικής αυτής πρωτοβουλίας έχει 
καταφέρει να εισχωρήσει και σε μεγάλο βαθμό να κυριαρχήσει στον πολιτικό λόγο και την 
πολιτική ατζέντα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων που προωθούνται σε εθνικό επίπεδο.  

Παρά την αναπόφευκτη συγκειμενοποίηση (contextualisation) του σχετικού πολιτικού 
διαλόγου σε κάθε χώρα, που αντανακλά τις ιδιαιτερότητες των εθνικών εκπαιδευτικών 
συστημάτων, μέσα από τη διαδικασία της Μπολόνια έχουν διαμορφωθεί συγκεκριμένες 
κατευθύνσεις και στοχεύσεις στον πολιτικό λόγο και διάλογο για την ανώτατη εκπαίδευση 
στην Ευρώπη. Η επιτυχία της διακρατικής συνεργασίας ως πολιτικού εργαλείου είναι μέχρι 
εκεί αναμφίβολη, ενώ οι εθνικές κυβερνήσεις φαίνονται ενισχυμένες στην προώθηση των 
μεταρρυθμίσεων στην ανώτατη εκπαίδευση. 

Ορισμένα χαρακτηριστικά της ίδιας της διαδικασίας της Μπολώνια που αφορούν α) την 
από τα πάνω προς τα κάτω (top-down) πορεία της διαδικασίας των μεταρρυθμίσεων, β) τη 
συνεχή διεύρυνση της ατζέντας των θεμάτων και το περιεχόμενο των συμφωνιών και 

http://www.bologna-bergen2005.no/EN/national_impl/00_Nat-rep-05/National_%20Reports-Greece_050114.pdf
http://www.bologna-bergen2005.no/EN/national_impl/00_Nat-rep-05/National_%20Reports-Greece_050114.pdf
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/02-ESIB/0505_%20ESIB_blackbook.pdf
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/02-ESIB/0505_%20ESIB_blackbook.pdf
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αποφάσεων που λαμβάνονται στις τακτικές, πλέον, συναντήσεις των υπουργών Παιδείας 
των χωρών που συμμετέχουν, και γ) τη θέσπιση χρονοδιαγραμμάτων υλοποίησης παρά τον 
μη υποχρεωτικό χαρακτήρα των αποφάσεών της. Οι Εθνικές Εκθέσεις Εφαρμογής και η 
πρώτη Απολογιστική Έκθεση του 2005 δείχνουν ότι η πορεία εφαρμογής των 
μεταρρυθμίσεων προχωρά με διαφορετικούς ρυθμούς από χώρα σε χώρα και 
χαρακτηρίζεται από επιλεκτικότητα και σχετική ανομοιομορφία. Αναδεικνύονται έτσι 
προβλήματα συνοχής και αποτελεσματικότητας της διακρατικής συνεργασίας. Τέτοια 
προβλήματα προκύπτουν, για παράδειγμα, στις αλλαγές που αφορούν την αναδιάρθρωση 
των κύκλων σπουδών. 

Ορισμένες χώρες προωθούν μεταρρυθμίσεις που ακολουθούν καθολικά την νέα δομή των 
τριών κύκλων ενώ άλλες διατηρούν επιλεκτικά την παλαιότερη δομή και διάρθρωση 
ορισμένων προγραμμάτων σπουδών (ιδιαίτερα στις σπουδές μηχανικών, ιατρικής, νομικές, 
και εκπαίδευσης εκπαιδευτικών). Η μη υποχρεωτική εφαρμογή των συμφωνιών της 
διακρατικής συνεργασίας σε συνδυασμό με τις σημαντικές διαρθρωτικές διαφορές των 
συστημάτων ανώτατης εκπαίδευσης των χωρών που συμμετέχουν φαίνεται να οδηγούν σε μια 
νέα ποικιλία και διαφορετικότητα δομών και διάρθρωσης των εκπαιδευτικών συστημάτων 
αντί για μεγαλύτερη σύγκλιση, συμβατότητα και συγκρισιμότητα που αποτελούσαν το βασικό 
στόχο της διακρατικής συνεργασίας. 

Οι αντιδράσεις όμως από τις επαγγελματικές ενώσεις, την πανεπιστημιακή κοινότητα, τους 
φοιτητές και τους μαθητές είναι πολύ πίσω από τις ανάγκες και η δημιουργία μιας 
εναλλακτικής πρότασης επιτακτική. 

Συμπεράσματα 

Μέσα σ’ αυτά τα πλαίσια, η διαδικασία της Bologna προσθέτει ένα ακόμη πρόβλημα στη 
διαμόρφωση μιας ευρωπαϊκής ταυτότητας. Ενώ δηλαδή η προσπάθεια ενιαίας πολιτικής 
στη Τριτοβάθμια εκπαίδευση έχει ως αρχικό στόχο την ενδυνάμωση μιας κοινής 
ταυτότητας όλων των ευρωπαίων φοιτητών, τα τελικά συμπεράσματα των ως τώρα 
αποτελεσμάτων δείχνουν ότι οι διακρατικές συνεργασίες και η ομογενοποίηση των δομών 
είναι μάλλον ακόμη μακρινό όνειρο. Στη συγκεκριμένη διαπίστωση συμβάλλει και το 
γεγονός της μη υποχρεωτικής εφαρμογής των συμφωνιών. Την περίοδο αυτή 
συμπληρώνονται δεκαπέντε χρόνια από τη διακήρυξη της Μπολόνια, με την οποία οι 
ευρωπαίοι υπουργοί Παιδείας εξέφρασαν τη βούληση να εδραιώσουν μέχρι το 2010 τον 
Ενιαίο Ευρωπαϊκό Χώρο Ανώτατης Εκπαίδευσης. Διακηρυγμένος στόχος των Ευρωπαίων 
ήταν, πέραν από την οικονομική και πολιτική ένωση, να προωθήσουν ενιαίες ρυθμίσεις και 
στο πεδίο της επιστήμης και της ανώτατης εκπαίδευσης. Οι όροι σπουδών στις χώρες-μέλη 
θα έπρεπε να εναρμονισθούν και να βελτιωθούν οι όροι αναγνώρισης των πτυχίων. Τα 
περιεχόμενα όφειλαν να λαμβάνουν υπόψη την αγορά εργασίας, ενώ θα έπρεπε να 
ενισχυθεί η κινητικότητα φοιτητών και ερευνητών εντός της Ευρώπης. Για την εφαρμογή 
των συμφωνιών, οι περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες συνέστησαν εθνικά όργανα 
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διασφάλισης της ποιότητας, ενώ καθοριστικός ρόλος αναγνωρίστηκε στη διάσκεψη των 
υπουργών, των πανεπιστημίων και των φοιτητών. Πανεπιστήμια και φοιτητές όφειλαν να 
συγκαθορίσουν την εξέλιξη της μεταρρύθμισης.  

Σήμερα όμως η διαδικασία της Μπολόνια έχει απωλέσει τον ενθουσιασμό της διότι ο 
ισχυρός προσανατολισμός των σπουδών στην αγορά εργασίας έχει οικονομικό 
προσανατολισμό (http://www.dw.de/δυσαρέσκεια-για-τη-μπολόνια/a-17719943). «Η 
εκπαιδευτική πλευρά της διαδικασίας της Μπολόνια περιθωριοποιήθηκε υπέρ της 
οικονομικής της διάστασης. Με τον τρόπο αυτόν, τα πανεπιστήμια έπεσαν στην ομηρία της 
οικονομικής σκέψης καθώς ενισχύθηκαν μόνο κλάδοι με υψηλή ζήτηση στον 
επιχειρηματικό κόσμο» (de Rudder, 2010: 4). Έτσι χάθηκε από τα πανεπιστήμια ο 
πνευματικός και κοινωνικός προσανατολισμός ο οποίος καθορίζει και συνδιαμορφώνει την 
ευρωπαϊκή ταυτότητα. 

Το συμπέρασμα αυτό ανήκει στην πλούσια φιλολογία δυσκολίας ορισμού της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας.  Ο Ναπολέων Μαραβέγιας αναφέρει ότι «οι κοινές αξίες της ελευθερίας, της 
δημοκρατίας, η κοινή ελληνορωμαϊκή και χριστιανική παράδοση και μισός αιώνας 
οικονομικής ολοκλήρωσης δεν ήταν αρκετά ισχυρά ενοποιητικά στοιχεία για να 
δημιουργήσουν στους ευρωπαίους πολίτες μια ισχυρή αίσθηση κοινότητας συμφερόντων 
και συνεπώς μια πραγματική αλληλεγγύη για την αντιμετώπιση της οικονομικής κρίσης». 
Το παραπάνω σκεπτικό επιβεβαιώνει και η πολυφωνία (κακοφωνία) των διαφόρων 
πολιτικών που αντί να ενώνουν συχνά χωρίζουν τους Ευρωπαίους δημιουργώντας σύγχυση 
και αντιπαλότητες.   
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Εθνικισμός και Eκπαίδευση: Η Βουλγαρία και το Μπελομόριε  
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Dimitra Patronidou, Phililogist, Counsellor of the Counselling Service for Youth of the regional Secondary 
Education Office of Drama, Ph.D. in Education History, University of Ioannina, dpatronidou@gmail.com 

 

Abstract: The present study focuses on the establishment of the primary and the secondary 
school net by the Bulgarian state in Eastern Macedonia and Western Thrace, the so-called 
Belomorie, during the period from the occupation by the Bulgarian army in April of 1941 
up to the end of the school year 1941-1942. 

The study tries to analyze the will of the Bulgarian ministry of education concerning some 
crucial educational topics in Eastern Macedonia and Western Thrace, such as which ethnic 
groups of children would be enrolled in school, how many schools would function and 
where, etc. 

The analysis shows some basic aspects of the Bulgarian educational policy promoted in 
Eastern Macedonia and Western Thrace during the Second World War. It also tries to 
designate the educational mechanisms which were activated in order for populations of 
Eastern Macedonia and Western Thrace to consolidate the Bulgarian national language and 
consciousness. 

 

Περίληψη:  Η παρούσα μελέτη εστιάζει στον τρόπο που το Βουλγαρικό κράτος οργάνωσε 
το σχολικό δίκτυο πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ανατολική 
Μακεδονία και τη Δυτική Θράκη, το αποκαλούμενο Μπελομόριε, από την άνοιξη του 1941 
και κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 1941-1942. 

Παρουσιάζεται η σύνθεση της νεοσυσταθείσας βουλγαρικής εκπαιδευτικής περιφέρειας 
Ξάνθης και οι επιλογές του βουλγαρικού Υπουργείου Εθνικής Παιδείας πάνω σε καίρια 
ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Η μελέτη της εκπαιδευτικής πολιτικής που εφάρμοσε το Βουλγαρικό κράτος στην 
Ανατολική Μακεδονία και τη Δυτική Θράκη στο Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο ρίχνει φως πάνω 
στους εκπαιδευτικούς εθνοποιητικούς μηχανισμούς που ενεργοποιήθηκαν για να 
παγιώσουν την εθνική ομοιογένεια του πληθυσμιακού σώματος αλλά και γενικότερα πάνω 
στις διαδικασίες οικοδόμησης έθνους-κράτους.  

Λέξεις κλειδιά: Βουλγαρική εκπαιδευτική πολιτική, Ανατολική Μακεδονία και Θράκη, 
εκπαιδευτικοί εθνοποιητικοί μηχανισμοί 
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Εισαγωγή  

Μελετώντας στην ιστορική πορεία του εθνικισμού διαπιστώνουμε ότι την περίοδο από το 
1880 μέχρι το 1914 και ως συνέπεια της συνεχούς δημιουργίας εθνών χωρίς ιστορικό 
παρελθόν, η εθνικότητα και η γλώσσα αποτέλεσαν τα κυρίαρχα, όλο και πιο καθοριστικά, 
και σε κάποιες περιπτώσεις ίσως μοναδικά κριτήρια αναγνώρισης μιας «εθνότητας» 
(Hobsbawm, 1994). Στη συνέχεια, η διαδικασία της ανόδου στο εσωτερικό των 
ευρωπαϊκών χωρών εθνικιστικών δεξιών κινημάτων κατέληξε, στην περίοδο μετά τον 
Πρώτο Παγκόσμιο Πόλεμο, στη γένεση «της πλήρους ιστορικής δυναμικής του 
εθνικισμού» ή της «λογικής κατάληξής του»,  δηλαδή του φασιστικού κινήματος, με «locus 
classicus» την Ιταλία και τη Γερμανία (Ναιρν, 1998:115). 

Συγκεκριμένα κατά την εσωτερική διακυβέρνηση του εθνικού κράτους βασική μέριμνα του 
εθνικισμού ως επίσημης ιδεολογίας γίνεται η διαδικασία της απόκτησης πολιτισμικής και 
πολιτικής ενότητας, που επιτυγχάνεται με την ενίσχυση των πολιτισμικών και πολιτικών 
συνεκτικών ιστών του εθνικού σώματος. Αυτή τη συνεκτική-εξομοιωτική μέριμνα την 
αναλαμβάνει η πολιτική εξουσία, η οποία την εμπιστεύεται στους κρατικούς θεσμούς 
(εκπαίδευση, διοίκηση, νομοθεσία κ.λ.π.), προκειμένου να της προσδώσουν συστηματική 
και συγκροτημένη μορφή. Πρώτος σε σειρά και σπουδαιότητα κρατικός θεσμός – όσον 
αφορά στη συγκεκριμένη αυτή επίδραση – θεωρείται το εκπαιδευτικό σύστημα (Λέκκας, 
1992). 

Από το Σεπτέμβριο του 1940 μέχρι την άνοιξη του 1941 η Βουλγαρία ενσωματώνει στην 
εδαφική της επικράτεια τη Νότια Δοβρουτσά, τη Μακεδονία του Βαρδάρη, τις Δυτικές 
Περιοχές3 και την Ανατολική Μακεδονία με τη Δυτική Θράκη, ως αντάλλαγμα για την 
προσχώρησή της στον Άξονα (Κοτζαγεώργη-Ζυμάρη, 2002; Грънчьров, 2006). Στις 
περιοχές αυτές εγκαθιδρύει άμεσα στρατιωτική και πολιτική διοίκηση. Το ιδανικό της 
βουλγαρικής Αναγέννησης, δηλαδή η «εθνική ένωση», για πρώτη φορά εκπληρώνεται. 
Προκειμένου το έθνος - όραμα να γίνει υπαρκτή πραγματικότητα, στα «Νέα Εδάφη» 
δίνεται άμεση προτεραιότητα στον εκβουλγαρισμό των κρατικών θεσμών της εκπαίδευσης, 
της Εκκλησίας και της οικονομίας. Ήδη από τον Απρίλιο του 1941 το βουλγαρικό 
Υπουργείο Εθνικής Παιδείας ξεκινά να οργανώνει με εντατικούς ρυθμούς την εκπαίδευση 
στις κατεχόμενες περιοχές μέσω ενός «καταρτισμένου σχεδίου συστηματικής πολιτιστικής 
δράσης» (Училищен Преглед, 1941, XL, кн. 7: 876, 1332). Σε όλα τα «Νέα Εδάφη» η 
εκπαιδευτική πολιτική του βουλγαρικού Υπουργείου Εθνικής Παιδείας είναι ενιαία και 
κοινή. 

Στις 3 Μαΐου 1941 με απόφαση του βουλγαρικού Υπουργικού Συμβουλίου συστήθηκε η 
περιφέρεια του Αιγαίου ή Ξάνθης (Беломорие ή Ксантийска област), από τον ποταμό 
Στρυμόνα μέχρι τη γραμμή Αλεξανδρούπολη - Σβίλεγκραντ, με έδρα την Ξάνθη και 
ενσωματώθηκε διοικητικά στην 4η περιφέρεια του βουλγαρικού κράτους (Даскалов, 

                                                 
3� Πρόκειται για τις επαρχίες Μποσίλεγκραντ, Τσάριμπροντ, Λούζνιτσα / Μπαμπούσνιτσα και Πίροτ, οι 
οποίες μετά τον Α’ Παγκόσμιο Πόλεμο παραχωρήθηκαν στη Σερβία. 
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1992). Η περιφερειακή σχολική επιθεώρηση Ξάνθης συστήθηκε στα όρια της περιφέρειας 
Αιγαίου την 1η Ιουνίου 1941 (Ф 177, оп. 7, а.е. 170), με προϊστάμενο τον Γκιόργκι 
Ναλμπάντοφ.  

1. Σκοπός της έρευνας 

Σκοπός της εργασίας αυτής είναι να παρουσιάσει τον τρόπο με τον οποίο οργανώθηκε το 
βουλγαρικό σχολικό δίκτυο πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην 
Ανατολική Μακεδονία και τη Δυτική Θράκη μετά την κατάληψή τους την άνοιξη του 1941 
και κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 1941-1942, αναδεικνύοντας ορισμένες βασικές 
όψεις της βουλγαρικής εκπαιδευτικής πολιτικής που εφαρμόστηκε στην παραπάνω 
περιοχή. Ταυτόχρονα επιχειρεί να ρίξει φως πάνω στις διαδικασίες που οικοδομούν το 
έθνος-κράτος και παγιώνουν την εθνική συνείδηση και την εθνική ταυτότητα του 
πληθυσμιακού σώματος. 

2.  Αρχειακές πηγές – Μεθοδολογία της έρευνας 

Το αρχειακό υλικό που χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα προέρχεται από τις παρακάτω πηγές: 

1. Επίσημη αλληλογραφία του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας που περιέχεται στις 
ακόλουθες αρχειακές μονάδες του Κεντρικού Κρατικού Ιστορικού Αρχείου της Σόφιας 
(ЦДИА):     

Фонд 177   

Опис 2, Архиевни единици: 1288, σ. 41 – 42, 123, 172-172 πλάτη, 206 πλάτη - 207. 
2614, σ. 30. 2615, σ. 38. 1389, σ. 8-30    

Опис 3, Архиевни единици: 2165, σ. 34 πλάτη. 2168, σ. 71-73 πλάτη. 2297, σ. 6.               
2510, σ. 5, 82 – 83. 

Опис 4, Архиевна единица:  573, σ. 9 – 22, 

Опис 7, Архиевни единици: 163 ολόκληρη,  170 ολόκληρη 

Опис 8, Архиевна единица: 36, σ. 6-6 πλάτη 

2. Πρωτόκολλο του Περιφερειακού Συμβουλίου Σχολικών Επιθεωρητών Ξάνθης που 
περιέχεται στην ακόλουθη αρχειακή μονάδα του Κεντρικού Κρατικού Ιστορικού Αρχείου 
της Σόφιας (ЦДИА):     

     Фонд 798 

Опис 2, Архиевна единица: 48, σ. 22, 48 
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3. Μελέτες, άρθρα και υπηρεσιακά νέα από τους παρακάτω τόμους του επίσημου έντυπου 
οργάνου του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας, Училищен Преглед (Σχολική Επιθεώρηση), 
που φυλάσσεται στη Βιβλιοθήκη Κύριλλου και Μεθόδιου στη Σόφια: 

Училищен Преглед, 1941 

том XL, книга 6, σ. 777.  книга 7, σ. 824 – 833, 921 – 9238. книга 8, σ. 1023 – 1030 

Училищен Преглед, 1942 

том XLΙ, книга 5-6, σ. 708-709, 727 – 728.  книга 10, σ. 1374 – 1375, 1378 

Училищен Преглед, 1944 

том XLΙII, книга 1-4, σ. 9-12 

4.  Νόμος για τις μετονομασίες με εθνικό και κοινωνικό περιεχόμενο, δημοσιευμένος στην 
Εφημερίδα της Κυβέρνησης, η οποία φυλάσσεται στην Εθνική Βιβλιοθήκη Κύριλλου και 
Μεθόδιου στη Σόφια: 

 Държавен Вестник, бр. 95 от 2 май 1941, с. 1-2 

Μεθοδολογικά η έρευνα βασίστηκε στο συνδυασμό ιστορικής – ερμηνευτικής μεθόδου 
(Marichal, 2001) και εθνογραφίας (Πηγιάκη, 2004).  

3.  Παρουσίαση δεδομένων της έρευνας 

3.1.  Σύσταση της εκπαιδευτικής περιφέρειας Ξάνθης 

Η εκπαιδευτική περιφέρεια Ξάνθης διαιρέθηκε αρχικά σε 6 εκπαιδευτικές επαρχίες: 
Αλεξανδρούπολης4, Κομοτηνής, Ξάνθης, Καβάλας5, Δράμας6 και Σερρών (Ф 177, оп. 7, 
а.е. 170).   

Ο περιφερειακός σχολικός επιθεωρητής Ξάνθης, Γκ. Ναλμπάντοφ, στην ετήσια αναφορά 
του για τη σχολική χρονιά 1941 – 1942, σχετικά με τους δημογραφικούς συσχετισμούς της 
περιφέρειας γράφει ότι παρουσιάζεται μια έντονα ποικιλόχρωμη εικόνα, στην οποία 
κυριαρχεί το ελληνικό στοιχείο. Γράφει πως αυτό συμβαίνει, διότι «Η ελληνική τυραννία με 
βάρβαρες μεθόδους και μέσα πέτυχε να αποβουλγαρίσει την όμορφη αυτή βουλγαρική γη» (Ф 
                                                 
4� Στις 20-2-1942 συγχωνεύτηκε στην εκπαιδευτική επαρχία Κομοτηνής (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 384) 
5� Περιλάμβανε τις διοικητικές επαρχίες Καβάλας, Χρυσούπολης (Σαρί – Σαμπαν), Ελευθερούπολης (Πράβι) 
και Θάσου. Από τη σχολική χρονιά 1942 – 1943 η εκπαιδευτική επαρχία Καβάλας περιλήφθηκε στην 
εκπαιδευτική επαρχία Ξάνθης. (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 401). 
6� Περιλάμβανε τις διοικητικές επαρχίες Δράμας και Νέας Ζίχνης (Ζηλιάχοβα), καθώς και τα χωριά της 
πρώην επαρχίας Ζυρνόβου (Λεκανοπέδιο Κάτω Νευροκοπίου) (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 405). Τα χωριά αυτά, 
ενώ εντάχθηκαν διοικητικά στη βουλγαρική επαρχία Νεβροκόπ (Άνω Νευροκόπι, σημερινό Γκότσε 
Ντέλτσεφ) της περιφέρειας Πλόβντιφ (Φιλιππούπολης), παρέμειναν εκπαιδευτικά στην σχολική επαρχία 
Δράμας, παρά τα επανειλημμένα αιτήματα του Περιφερειακού Συμβουλίου Σχολικών Επιθεωρητών Ξάνθης 
να περιληφθούν και εκπαιδευτικά στην επαρχία Νευροκόπ (Ф 798, оп. 2, а.е. 48: 22, 48). 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 2, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 133 από 163 

177, оп. 7, а.е. 170: 411). Συγκεκριμένα κάνει λόγο : α) για την εκκαθάριση του 
βουλγαρικού στοιχείου από τη Δυτική Θράκη και β) για εκτοπισμό που υπέστη ο 
βουλγαρικός πληθυσμός από τις ελληνικές αρχές, κατά την εφαρμογή της 
ελληνοβουλγαρικής Σύμβασης περί εθελούσιας ανταλλαγής, προκειμένου να 
εγκατασταθούν στις εστίες τους πρόσφυγες από την Ανατολική Θράκη, τη Μικρά Ασία, 
τον Καύκασο, κ.α.. Οι πρόσφυγες αυτοί, γράφει, αποτελούσαν έναν πληθυσμό «με ποικίλου 
είδους διαπαιδαγώγηση, πολιτισμό, ήθη, έθιμα, κ.α. και με ποικίλες αντιλήψεις περί 
εργασίας, υγιεινής, οικογενειακής και κοινωνικής ζωής – κάτι το οποίο πρόσθεσε ακόμη 
μεγαλύτερη πολυχρωμία και προσέδωσε ακόμη μεγαλύτερη ποικιλομορφία στην εθνολογική 
σύσταση της περιφέρειας».  

   Συνεχίζει ο Ναλμπάντοφ στην αναφορά του: «Και σε σχέση με τη γλώσσα, βρήκαμε το 
Μπελομόριε (περιφέρεια Αιγαίου) σε ένα μεγάλο κράμα. Αποκόμιζε κανείς την εντύπωση 
πώς βρίσκεται σε μια διεθνή χώρα. Ευρέως χρησιμοποιούνταν η ελληνική και η τουρκική 
γλώσσα. Την τουρκική γλώσσα δε μιλούν μόνο οι Τούρκοι, αλλά και μεγάλο μέρος των 
προσφύγων από την Ανατολική Θράκη και τη Μικρά Ασία. Γλωσσική ελευθερία 
απολάμβαναν σχεδόν όλες οι εθνικές μειονότητες – Τούρκοι, Αρμένιοι, Εβραίοι, Ρώσοι κ.α.. 
Δεν ήταν, όμως, αυτή η στάση των Ελλήνων απέναντι στη βουλγαρική μειονότητα. Και η πιο 
μικρή βουλγαρική εκδήλωση γινόταν αντικείμενο σκληρής δίωξης και αυστηρών ποινών. Μια 
ειπωμένη βουλγαρική λέξη έπρεπε να εξαγοραστεί με ολόκληρη σειρά από μαρτύρια και 
βασανισμούς. 

Για το λόγο αυτό και τα πλήγματα που η ελληνική κυριαρχία έχει επιφέρει στο πνεύμα του 
βουλγαρικού πληθυσμού που έμεινε φρουρός στο Μπελομόριε είναι πάρα πολύ μεγάλα. 
Ιδιαίτερα αισθητά είναι αυτά στον τομέα της γλώσσας. 

Βρήκαμε σχεδόν όλους τους νέους κάτω των 20 – 25 χρόνων με συντελεσμένη απώλεια της 
μητρικής τους γλώσσας και με πολύ αμφιταλαντευόμενα βουλγαρικά αισθήματα και 
συνείδηση. Αυτό ισχύει κυρίως στις πόλεις. Με πόσο μεγάλες δυσκολίες έπρεπε οι πρώτοι 
εκπαιδευτικοί παράγοντες να αναζητήσουν στις πόλεις τις βουλγαρικές οικογένειες, τους 
Βούλγαρους νέους και νέες, οι οποίοι – οφθαλμοφανώς – φοβόντουσαν να αποκαλυφθούν 
και να ομολογήσουν τη βουλγαρική εθνική καταγωγή τους.» (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 411) 

Σχετικά με την εθνική συνείδηση του σλαβόφωνου στοιχείου, περισσότερο αποκαλυπτικός 
είναι ο επαρχιακός σχολικός επιθεωρητής Σερρών, Μπογκντάν Μπογκντάνοφ, στην ετήσια 
αναφορά του για την κατάσταση του σχολικού έργου στην εκπαιδευτική επαρχία Σερρών 
κατά το σχολικό έτος 1941 – 1942: «Ο πληθυσμός των αστικών κέντρων (εν. στην 
εκπαιδευτική επαρχία Σερρών) είναι κυρίως ελληνικός – πρόσφυγες Έλληνες από τη Μικρά 
Ασία. Στα χωριά διατηρείται βουλγαρικό στοιχείο. Υπάρχουν χωριά καθαρά βουλγαρικά, 
υπάρχουν όμως κι εκείνα, τα οποία είναι βουλγαρικά, έχουν όμως χάσει το βουλγαρικό τους 
πνεύμα κι έχουν απομείνει γραικομανικά. 

Όσον αφορά στη σύσταση του πληθυσμού στους περισσότερους οικισμούς υπερισχύει το 
ελληνικό στοιχείο, μετά έρχεται το βουλγαρικό και μετά οι άλλες εθνότητες. Στα χωριά 
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αρχικά η ελληνική γλώσσα υπερίσχυε της βουλγαρικής, όμως τώρα (εν. το καλοκαίρι του 
1942) η βουλγαρική εξαπλώνεται ήδη ελεύθερα. Η γλώσσα έχει διατηρηθεί περισσότερο από 
την εθνικότητα. Μέχρι σε ένα μεγάλο βαθμό, ο πληθυσμός της επαρχίας που βρίσκεται στη  
δικαιοδοσία μου διάκειται με αδιαφορία προς την εθνικότητά του. Ένα είδος άμορφης μάζας, 
η οποία είναι δυνατό να ζυμωθεί και να πλαστεί στη μορφή εκείνη που επιθυμεί αυτός που τη 
ζυμώνει. Η διαπίστωση αυτή επιτρέπει να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι μέσω μιας 
συστηματικής άσκησης και καλλιέργειας του βουλγαρικού εθνικού αισθήματος – οι βάσεις γι’ 
αυτό υπάρχουν: γλώσσα, καταγωγή, μετονομασία των οικισμών, ποταμών, τοποθεσιών7, 
συγγενείς οι οποίοι βρίσκονται στο εσωτερικό της χώρας – και μέσω των σχολείων, ο 
πληθυσμός αυτός θα μεταστραφεί στην αρχική του καταγωγή, η οποία αναμφίβολα είναι η 
βουλγαρική.» (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 378-378 πλάτη). 

Με βάση τα παραπάνω γίνεται σαφές για ποιο λόγο η πρώτη ενέργεια στην οποία προέβη 
το βουλγαρικό Υπουργείο Εθνικής Παιδείας κατά τη διάρκεια του καλοκαιριού του 1941 
στην Ανατολική Μακεδονία και τη Δυτική Θράκη, όπως και σε όλα τα νέα εδάφη που 
κατέλαβε η Βουλγαρία, ήταν η διοργάνωση ειδικών σεμιναρίων «βουλγαρογνωσίας» 
(βουλγαρικής γλώσσας, ιστορίας, λογοτεχνίας και γεωγραφίας). Τα παρακολούθησαν κατά 
κύριο λόγο μαθητές, προκειμένου να ενταχθούν ομαλά στο βουλγαρικό εκπαιδευτικό 
σύστημα, αλλά και φοιτητές, υπάλληλοι και πολίτες8.   

 Εξάλλου το Μάιο του 1941 έγινε η πρώτη καταμέτρηση του πληθυσμού στην περιφέρεια 
Αιγαίου, στην οποία καταγράφηκαν τα εξής αποτελέσματα:  

«Βούλγαροι – χριστιανοί          34.691 

Βούλγαροι - μωαμεθανοί       24.058 

Έλληνες                                526.464   

Τούρκοι                                   74.922 

Εβραίοι                                     7.275 

Αρμένιοι                                   5.318 

Άλλες εθνικότητες                   2.807 

                                 Σύνολο: 675.535»     (Ф 177, оп. 2, а.е. 2615: 38)  

                                                 
7� Στις 11 Απριλίου 1941 ψηφίζεται ο Νόμος για τις μετονομασίες με εθνικό και κοινωνικό περιεχόμενο, τον 
οποίο εισηγείται ο Πρωθυπουργός και Υπουργός Εθνικής Παιδείας, Μπ. Φίλοφ. Για τη διαδικασία των 
μετονομασιών   συστήνεται Ειδική Επιτροπή. Държавен Вестник, αρ. 95, 2 Μαΐου 1941, σ. 1 – 2 
8� Αναλυτικές πληροφορίες για τα σεμινάρια «βουλγαρογνωσίας» παρέχονται στο άρθρο του Н. Б., Нарочни 
курсове по българознание в освободените земи (Ειδικά σεμινάρια βουλγαρογνωσίας στα απελευθερωμένα 
εδάφη), στο Училищен Преглед, 1941, XL, кн. 7: 824 – 833 
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Ο σχεδιασμός της βουλγαρικής εκπαιδευτικής πολιτικής στην «περιφέρεια Αιγαίου» 
βασίστηκε στα παραπάνω πληθυσμιακά δεδομένα9. Στις αρχές Ιουλίου του 1941 ο 
Διοικητής της «περιφέρειας Αιγαίου» γράφει στην αναφορά του προς τους ανωτέρους του: 

« Το εκπαιδευτικό σύστημα το οποίο το κράτος θα εφαρμόσει στο Μπελομόριε πρέπει πάνω 
από όλα να ανταποκρίνεται στους γενικούς στόχους, τους οποίους η κρατική πολιτική θα 
επιδιώξει να υλοποιήσει στην περιφέρεια αυτή. 

Απέναντι σε έναν  βουλγαρικό πληθυσμό που αποτελεί το 5%  στο Μπελομόριε και σε ένα 
95% ξένο προς το κράτος αλλοεθνές στοιχείο, το εκπαιδευτικό σύστημα δε μπορεί να είναι το 
ίδιο με τα υπόλοιπα τμήματα της χώρας. Η ίδρυση βουλγαρικών σχολείων στον παρόντα 
χρόνο, κατά τον οποίο η περιφέρεια βρίσκεται υπό  τη διοίκηση ενός κατεξοχήν πολεμικού 
καθεστώτος, πρέπει να είναι περιορισμένη και μέχρι το βαθμό εκείνο που να ικανοποιεί 
πρωτίστως τις ανάγκες του βουλγαρικού πληθυσμού που αυτή τη στιγμή βρίσκεται στην 
περιφέρεια. Η αύξηση του αριθμού των σχολείων και η διεύρυνση των στόχων της 
εκπαιδευτικής πολιτικής στο Μπελομόριε πρέπει να βαδίζει  με το τέμπο της αύξησης του 
βουλγαρικού πληθυσμού, η οποία θα προκύψει από τη μετοίκηση του βουλγαρικού στοιχείου 
από τα παλαιά σύνορα της χώρας. 

Ο μεγάλος αριθμός των Ελλήνων νέων σχολικής ηλικίας, ο οποίος θα προκύψει από ένα 
σύνολο ελληνικού πληθυσμού 527 χιλιάδων ατόμων, θα κατορθώσει να εξαφανίσει κάθε 
είδους βουλγαρικό χαρακτήρα στα σχολεία αυτά. Πρέπει να λάβουμε υπόψη ότι η ελληνική 
αυτή μαθητιώσα νεολαία είναι καλά και γερά οργανωμένη. Αυτή τη στιγμή αποτελεί τον 
καλύτερο φορέα της ιδέας του ελληνικού κράτους και η άμεση  συγκέντρωσή της στα κτίρια 
των βουλγαρικών σχολείων στην ουσία θα φανεί σα μια, από τα πράγματα, επανεγκαθίδρυση 
της ελληνικής οργάνωσης νεολαίας. 

Σχετικά με το συνολικό πληθυσμό στη χώρα, οι Έλληνες και οι Τούρκοι του Μπελομόριε 
είναι μειονότητες και πρέπει να τις συμπεριφερθούμε ως τέτοιες. Συνεπώς, το σχολικό 
σύστημα, το οποίο θα πρέπει να εφαρμοστεί στον πληθυσμό αυτό, πρέπει να ιδωθεί μόνο ως 
ένα ζήτημα, που αφορά κυρίως τη μειονοτική μας πολιτική. Να γιατί πρώτη μέριμνα της 
κρατικής εξουσίας πρέπει να είναι η ίδρυση σχολείων στη βάση  των αναγκών του 
βουλγαρικού στοιχείου, ενώ τα μειονοτικά σχολεία πρέπει για την ώρα να παραμείνουν 
δευτερεύον ζήτημα, σχετικά με το οποίο δεν υπάρχει επιθυμία άμεσης επίλυσης. 

Οι εκπαιδευτικές αρχές πρέπει να δώσουν σύντομα μια συγκεκριμένη λύση στο ζήτημα της 
εκπαίδευσης των παιδιών των δημόσιων και δημοτικών υπαλλήλων στο Μπελομόριε. 

Στην πλειονότητα των κατοικημένων περιοχών της περιφέρειας θα υπάρξουν από μία ή από 
μερικές οικογένειες των δημόσιων και κυρίως των δημοτικών υπαλλήλων, τα παιδιά των 
οποίων αναπόφευκτα θα περιπέσουν σε ένα ελληνικό ή τουρκικό περιβάλλον. Για τα παιδιά 
αυτά, για τα οποία στα χωριά δε θα υπάρχει δημοτικό σχολείο ή αργότερα τα ανάλογα για την 

                                                 
9� Για μια γενικότερη συζήτηση πάνω στα αποτελέσματα της απογραφής του Μαΐου του 1941 βλ. 
Πατρωνίδου, 2011 
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ηλικία τους σχολεία, πρέπει να εξευρεθεί ένας  τρόπος, ώστε να εξασφαλιστεί η εκπαίδευσή 
τους. 

Το Μπελομόριε έχει πραγματικά χάσει το βουλγαρικό της χαρακτήρα εξαιτίας της ελληνικής 
κυριαρχίας. Όταν μέσω του διοικητικού μας συστήματος τα εδάφη αυτά πρόκειται εκ νέου να 
εκβουλγαριστούν, πρέπει να είμαστε προσεκτικοί, ώστε να μη θέσουμε κάτω από ξένη 
επίδραση τα παιδιά εκείνων, οι οποίοι κυριολεκτικά θα επωμιστούν αυτό το χρέος. 

..............................................................................» (Ф 177, оп. 3, а.е. 2510: 82-83) 

Μια από τις πρώτες μέριμνες της περιφερειακής σχολικής επιθεώρησης αμέσως μετά τη 
σύστασή της, υπήρξε η εξακρίβωση του αριθμού των παιδιών που υπόκεινται σε 
υποχρεωτική εκπαίδευση. Σύμφωνα με την αναφορά του Ναλμπάντοφ, τα παιδιά που 
υπόκεινται σε υποχρεωτική εκπαίδευση «έχουν χωριστεί στις ακόλουθες κατηγορίες : 
βουλγαρόπουλα, παιδιά από μεικτούς γάμους, παιδιά Βούλγαρων – γραικομάνων, παιδιά 
Ρώσων μεταναστών, ελληνόπουλα, τουρκόπουλα, αρμενόπουλα, Εβραίοι και άλλες 
εθνικότητες. Τα παιδιά των βουλγαρομωαμεθανών περιλήφθηκαν στην κατηγορία των 
βουλγαρόπουλων.» (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 412) Η απόφαση του Περιφερειακού 
Συμβουλίου Σχολικών Επιθεωρητών Ξάνθης, από τη σύσκεψή του στις 10 Ιουνίου 1941, 
είναι να συγκεντρωθούν στοιχεία για τα παιδιά όλων των παραπάνω κατηγοριών, αλλά πιο 
αναλυτικά για τα παιδιά βουλγαρικής καταγωγής. Για το λόγο αυτό οι σχολικοί 
επιθεωρητές «πρέπει να επισκεφθούν αν όχι όλους τους δήμους, τουλάχιστον εκείνους  στους 
οποίους κατοικεί βουλγαρικός πληθυσμός» (Ф 798, оп. 2, а.е. 48:1 πλάτη). 

Σύμφωνα με την αναφορά του περιφερειακού σχολικού επιθεωρητή, οι αποσπασμένοι 
επαρχιακοί σχολικοί επιθεωρητές εργάσθηκαν πολύ σκληρά. Μέχρι τις 20 Ιουλίου η 
περιφερειακή επιθεώρηση είχε στα χέρια της όλα τα απαραίτητα στοιχεία, ώστε να κάνει  
μια πρώτη απόπειρα σχεδιασμού του δικτύου των δημοτικών σχολείων και των 
προγυμνασίων10 στην περιφέρεια και να καθορίσει τον απαιτούμενο αριθμό 
εκπαιδευτικών.       

Γράφει ο Ναλμπάντοφ: «Η επιθεώρηση προέβλεψε και το Υπουργείο επικύρωσε την ίδρυση 
εθνικών σχολείων βασικής εκπαίδευσης μόνο σε εκείνους τους οικισμούς, στους οποίους 
υπήρχε ο απαραίτητος αριθμός παιδιών βουλγαρικής καταγωγής, παιδιών μεικτών γάμων, 
αρμενόπουλων και παιδιών των Βούλγαρων – γκραικομάνων, τα οποία υπόκεινται σε 
υποχρεωτική εκπαίδευση. Για τα παιδιά της τελευταίας κατηγορίας υπήρχε πρόβλεψη  να 
γίνονται δεκτά μετά από πλήρη έλεγχο από τους εκπαιδευτικούς της νομιμοφροσύνης των 
γονιών τους. 

Τα ελληνόπουλα, τα τουρκόπουλα κ.τ.λ. έμειναν κατά το πρώτο διάστημα έξω από το πλαίσιο 
των μεριμνών μας.» (Ф 177, оп. 7, а.е.170: 412). 

                                                 
10� Η πρωτοβάθμια εκπαίδευση στο βουλγαρικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι δωρεάν και υποχρεωτική και 
περιλαμβάνει δημοτικό σχολείο (τέσσερα χρόνια) και προγυμνάσιο (τρία χρόνια), στα οποία φοιτούν οι 
μαθητές από τα επτά έως τα δεκατέσσερά τους χρόνια 
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«Στην αρχή της σχολικής χρονιάς υπόκειντο σε υποχρεωτική εκπαίδευση 11.429 παιδιά 
βουλγαρικής καταγωγής και παιδιά μεικτών γάμων, 424 αρμενόπουλα, 102 τσιγγανόπουλα 
και 84 παιδιά από άλλες εθνικότητες. Σχεδόν όλα -  με εξαίρεση  έναν μεγάλο αριθμό από 
αρμενόπουλα – φοίτησαν στα βουλγαρικά εθνικά σχολεία. Τα αρμενόπουλα φοίτησαν στα 
μειονοτικά αρμενικά σχολεία που ιδρύθηκαν.»(Ф 177, оп. 7, а.е.170: 413) 

Οι έρευνες συνεχίζονται όλο το καλοκαίρι, μέχρι και τα τέλη Σεπτεμβρίου 1941, όταν 
πλέον το τοπίο ξεκαθαρίζει, καθώς οι μαθητές προσέρχονται για να φοιτήσουν. Ο 
συνολικός αριθμός παιδιών υποχρεωτικής εκπαίδευσης που προέκυψε μετά τις έρευνες 
ανήλθε αρχικά σε 11.813 μαθητές. Στον αριθμό αυτό περιλαμβάνονται και τα παιδιά των 
Βουλγάρων υπαλλήλων και των εποίκων που ήδη εγκαθίστανται στην «περιφέρεια 
Αιγαίου». Το σχολικό δίκτυο πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που καταρτίστηκε στα τέλη 
Σεπτεμβρίου 1941 περιλάμβανε 136 δημοτικά σχολεία με 295 εκπαιδευτικούς και 27 
προγυμνάσια με 60 εκπαιδευτικούς (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 412). 

Λόγω της κακής οικονομικής κατάστασης της χώρας, δε γίνεται καμία σκέψη για την 
οικοδόμηση νέων σχολικών εγκαταστάσεων στην περιφέρεια, ούτε καν εκεί που κρίνεται 
άκρως απαραίτητο (π.χ. στα Πομακοχώρια). Σύμφωνα με την αναφορά του Ναλμπάντοφ, 
κατά την έναρξη της σχολικής χρονιάς 1941 – 1942 ήταν ήδη επισκευασμένα, με 
οικονομικά μέσα των δήμων και οικονομική βοήθεια από το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας, 
πολλά από τα σχολεία, τα οποία βρήκαν οι εκπαιδευτικές αρχές κατεστραμμένα και 
λεηλατημένα από τα στρατιωτικά τμήματα που στρατωνίστηκαν σε αυτά και από τον 
ντόπιο πληθυσμό. Ορισμένες επισκευές – ειδικά των εσωτερικών χώρων – 
ολοκληρώνονταν και κατά τη διάρκεια των χειμερινών μηνών. Σε καλή σχετικά κατάσταση 
βρέθηκαν τα σχολεία στις εκπαιδευτικές επαρχίες Δράμας και Σερρών και στις πόλεις 
Καβάλα, Σέρρες, Δράμα, Κομοτηνή και Ξάνθη. Αντίθετα σε πολύ κακή κατάσταση 
βρέθηκαν τα σχολεία των πομάκικων χωριών και συνοικισμών των εκπαιδευτικών 
επαρχιών Ξάνθης και Κομοτηνής. «Εκεί, γενικά δε μπορεί να γίνει λόγος για σχολικές 
εγκαταστάσεις. Πρόκειται για μικρούς «οντάδες», δωμάτια προσευχής μέσα σε τζαμιά, 
αναπροσαρμοσμένους για τις ανάγκες των σχολείων. Σε μερικά χωριά ακόμη από την αρχή 
της σχολικής χρονιάς αναπροσαρμόσθηκαν για το σκοπό αυτό στρατώνες, δημόσιες και άλλες 
εγκαταστάσεις, και σε ορισμένες περιοχές, μέσω πιο εκτεταμένης επισκευής, βελτιώθηκαν οι 
υπάρχουσες σχολικές εγκαταστάσεις.» (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 417)  

Σύμφωνα με τον Ναλμπάντοφ, κανένα σχολείο δε διέθετε σύγχρονο σύστημα υδροδότησης 
και μόνο τα σχολεία των πόλεων και ορισμένα σχολεία χωριών ήταν ηλεκτροδοτημένα. 
Επιπλέον λίγα σχολεία διέθεταν αυλές και κήπους και ένας πολύ μικρός αριθμός από αυτά 
ήταν περιφραγμένα. Τέλος οι προσπάθειες για την εξασφάλιση της σχολικής επίπλωσης και 
των απαραίτητων εκπαιδευτικών βοηθημάτων (χάρτες, γεωμετρικά όργανα κ.α.), όπως και 
για τη διοργάνωση των σχολικών και μαθητικών βιβλιοθηκών, συνεχίζονταν έντονες καθ’ 
όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς (Ф 177, оп. 7, а.е. 170). 
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Εξάλλου στις αρχές Αυγούστου του 1941 το Υπουργείο Δημόσιων Έργων αποφασίζει να 
ιδρύσει στην Ξάνθη «Τεχνικό Σχολείο» μέσης εκπαίδευσης11 (Ф 177, оп. 3, а.е. 2168, σ. 73 
πλάτη). Τον ίδιο μήνα το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας ιδρύει στην Ξάνθη το πρώτο 
«Γυμνάσιο» της περιφέρειας (Ф 177, оп. 3, а.е. 2168, σ. 71 – 72). 

3.2.  Η πορεία της σχολικής χρονιάς 1941-1942 στην εκπαιδευτική περιφέρεια 
Ξάνθης 

Μέχρι το τέλος της σχολικής χρονιάς 1941-1942 στην εκπαιδευτική περιφέρεια Ξάνθης ο 
αριθμός των δημοτικών σχολείων ανήλθε σε 140 με 300 εκπαιδευτικούς, και ο αντίστοιχος 
των προγυμνασίων σε 25 με 55 εκπαιδευτικούς. Επίσης μέχρι το τέλος της σχολικής 
χρονιάς δεν καλύφθηκαν οι θέσεις 29 εκπαιδευτικών δημοτικού σχολείου και 7 
εκπαιδευτικών προγυμνασίου. Από τα 11.813 παιδιά που οι τοπικές εκπαιδευτικές αρχές 
εντόπισαν στην αρχή της σχολικής χρονιάς, μέχρι το τέλος της σχολικής χρονιάς 
προσέρχονταν 8.900 παιδιά στα βουλγαρικά δημοτικά σχολεία και 1.204 στα βουλγαρικά 
προγυμνάσια, δηλαδή σύνολο 10.104 παιδιά. Ο Ναλμπάντοφ αναφέρει ότι το μεγαλύτερο 
μέρος των παιδιών που δε φοίτησε στο σχολείο προέρχεται από «βουλγαρομωαμεθανικούς» 
οικισμούς, γιατί στους οικισμούς αυτούς δεν υπήρχαν οι κατάλληλες συνθήκες για την 
ίδρυση σχολείου ή το νεοϊδρυθέν σχολείο δε λειτούργησε μέχρι το τέλος της σχολικής 
χρονιάς. Το τελευταίο συνέβη, επειδή είτε δε διορίστηκε ο προβλεπόμενος δάσκαλος είτε ο 
διορισμένος δάσκαλος επιστρατεύτηκε. Κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 
λειτούργησε ένα μόνο βουλγαρικό νηπιαγωγείο στην Κομοτηνή  (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 
412). 

Παράλληλα, πέρα από το γυμνάσιο Ξάνθης, κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 1941-
1942 λειτούργησε ένα ακόμη «Γυμνάσιο» στην Κομοτηνή (Ф 177, оп. 3, а.е. 2165: 34 
πλάτη), και «Γυμνασιακές Τάξεις» στην Αλεξανδρούπολη (Ф 177, оп. 3, а.е. 2297: 6).  

Αναφορικά με τα μειονοτικά σχολεία, τη χρονιά αυτή λειτούργησαν στην περιφέρεια μόνο 
4 τουρκικά σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης12, 3 «Δημοτικά» και ένα «Βασικό» 
σχολείο, (177, оп. 7, а.е. 170: 407) παρά τις έντονες πιέσεις της τουρκικής πρεσβείας στη 
Σόφια για την ίδρυση περισσότερων τουρκικών σχολείων και το διορισμό περισσότερων 
Τούρκων δασκάλων (Ф 177, оп. 2, а.е. 1389). Επίσης ιδρύθηκαν 4 αρμενικά «Δημοτικά» 
σχολεία και 1 αρμενικό «Νηπιαγωγείο» (Ф 177, оп.7, а.е.170: 387, 391, 398,407). 
Επιπλέον στα δύο «γαλλικά σχολεία των Λαζαριστών» στην Καβάλα παραδίδονταν καθ’ 
όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 1941-1942 μαθήματα γαλλικής γλώσσας (Ф 177, оп. 
2, а.е. 1389: 1-4, 39-40). 

                                                 
11� Η δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο βουλγαρικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι προαιρετική και λειτουργεί 
με δίδακτρα. Περιλαμβάνει Γυμνάσιο και Τεχνικά - Επαγγελματικά Σχολεία, στα οποία η φοίτηση διαρκεί 
πέντε χρόνια (τάξη 4η έως 8η). 
12� Η βουλγαρική κυβέρνηση αναγνωρίζει στην «περιφέρεια Αιγαίου», όπως και σε όλη τη βουλγαρική 
επικράτεια, την ύπαρξη τουρκικής εθνικής μειονότητας. 
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Εξάλλου στην περιφέρεια λειτούργησαν κατά τη σχολική χρονιά 1941-1942 τρία 
αρχαιολογικά μουσεία, στην πόλη της Καβάλας, στο Λιμένα της Θάσου και στη Χώρα της 
Σαμοθράκης. Επίσης ένα αρκετά πλούσιο σχολικό αρχαιολογικό μουσείο λειτούργησε στο 
βασικό σχολείο στην πόλη των Σερρών (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 417). 

Οι οικονομικές δυσχέρειες των δήμων και αδυναμία του κράτους να αναλάβει τη 
συγκεκριμένη χρονική στιγμή το κόστος των σχολικών υλικών υποδομών δημιουργούν 
μεγάλα προβλήματα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το μεγαλύτερο πρόβλημα 
παρατηρείται στους αποκαλούμενους «βουλγαρομωαμεθανικούς» οικισμούς, δηλαδή στα 
Πομακοχώρια, όπου δεν υπάρχουν σχολικά κτίρια ούτε και ο στοιχειώδης σχολικός 
εξοπλισμός. 

Συνολικά από τον προϋπολογισμό του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας για την «περιφέρεια 
Αιγαίου» κατά τα οικονομικά έτη 1941 και 1942 δαπανήθηκαν «τα ποσά των 8.547.864 
λέβα και 23.150.613 λέβα» αντίστοιχα. Επιπλέον και διάφοροι άλλοι κρατικοί φορείς και 
Ταμεία δαπάνησαν χρηματικά ποσά για την ανοικοδόμηση των σχολικών κτιρίων της 
«περιφέρειας Αιγαίου»  (177, оп. 2, а.е. 2614: 30; Училищен Преглед, 1942, XLΙ, кн. 10: 
1374 – 1375). 

Εξάλλου με την έναρξη της σχολικής χρονιάς 1941-1942 το Υπουργείο μεθοδεύει το 
«συντονισμό της δράσης» και την «εθνική συσπείρωση» των στελεχών εκπαίδευσης όλης 
της χώρας (Уилищен Преглед, 1941, ΧL, кн. 7:921-923). Το Σεπτέμβριο του 1941, μεταξύ 
άλλων, κατά τη συνδιάσκεψη των περιφερειακών σχολικών επιθεωρητών στη Σόφια, 
καταρτίζεται συγκεκριμένο «σχέδιο εθνικής εκπαιδευτικής δράσης για τα σχολεία όλης της 
χώρας» (Уилищен Преглед, 1941, ΧL, кн. 8: 1023-1030).  

Τον Οκτώβριο του 1941 ξεκινά, και συνεχίζεται μέσα στο Νοέμβριο, η αναμόρφωση της 
εκπαιδευτικής νομοθεσίας και ο επαναπροσδιορισμός της παιδαγωγικής πρακτικής: 
εισάγεται στους ελέγχους και τα απολυτήρια των μαθητών του γυμνασίου η βαθμολογία 
για τα προσωπικά χαρακτηριστικά, ολοκληρώνονται οι οργανωτικές διαδικασίες της 
μαθητικής νεαλαίας «Μπράνικ», μεταρρυθμίζονται τα αναλυτικά προγράμματα 
διδασκαλίας και η διδακτέα ύλη των μαθημάτων της βασικής και κυρίως της μέσης 
εκπαίδευσης και παρέχονται στο εκπαιδευτικό προσωπικό όλης της χώρας νέες, αναλυτικές 
οδηγίες για τη διδασκαλία των διδακτικών αντικειμένων (Πατρωνίδου, 2011).  

Μέσα από τις παραπάνω νομοθετικές μεταρρυθμίσεις, που πραγματοποιεί το Υπουργείο 
κατά τους φθινοπωρινούς μήνες του 1941, διαγράφεται καθαρά ο βασικός σκοπός της 
βουλγαρικής εκπαιδευτικής πολιτικής και στα παλαιά σύνορα και στα νέα εδάφη, ο οποίος 
είναι η πολιτική και εθνική διαπαιδαγώγηση των μαθητών και των πολιτών Πατρωνίδου & 
Σακελλαρίου, 2009). Εισάγεται ένας ισχυρός εθνοκεντρικός προσανατολισμός στην 
εκπαιδευτική διαδικασία και προσαρμόζεται η διδακτέα ύλη στις ανάγκες της εθνικο – 
πολιτικής διαπαιδαγώγησης. Ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται στα μαθήματα εκείνα που 
συμβάλλουν στην αποκρυστάλλωση της εθνικής συνείδησης και συγκεκριμένα στο μάθημα 
της γλώσσας, της ιστορίας, της φυσικής ιστορίας, της γεωγραφίας και της ωδικής. Ωστόσο 
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οι συγκεκριμένες εγκύκλιοι περιέχουν επικλήσεις προς το εθνικό αίσθημα των 
διδασκόντων όλων των διδακτικών αντικειμένων και γενικές οδηγίες, ώστε να τηρηθεί 
απαρέγκλιτα μια ενιαία εθνοκεντρική γραμμή κατά τη διδασκαλία όλων των μαθημάτων. 

 Στα σχολεία των νέων εδαφών θα εφαρμοστούν τα ίδια αναλυτικά προγράμματα, καθώς 
και το ίδιο εβδομαδιαίο πρόγραμμα που εφαρμόζεται στα παλαιά σύνορα, με μόνη διαφορά 
την αύξηση των ωρών διδασκαλίας των μαθημάτων της βουλγαρικής ιστορίας και 
γεωγραφίας. Ο σχεδιασμός του εκπαιδευτικού έργου στα νέα εδάφη, που καταρτίζει το 
Περιφερειακό Συμβούλιο Σχολικών Επιθεωρητών Ξάνθης το Σεπτέμβριο του 1941 (Ф 798, 
оп. 2, а.е. 48: 2-7), προβλέπει να τοποθετηθούν σε ξεχωριστά τμήματα τα παιδιά των 
«Βουλγάρων εποίκων» και τα παιδιά του «ντόπιου βουλγαρικού πληθυσμού». Τα πρώτα θα 
ακολουθήσουν κανονικά το αναλυτικό πρόγραμμα, ενώ τα δεύτερα θα ενταχθούν σε ένα 
πρόγραμμα προσαρμογής. Για ένα διάστημα περίπου δύο μηνών για το δημοτικό σχολείο 
και ενός μήνα για το προγυμνάσιο, τα παιδιά του «ντόπιου βουλγαρικού πληθυσμού» θα 
διδαχθούν την επίσημη βουλγαρική γλώσσα και περιληπτικά τη διδακτέα ύλη των 
προηγούμενων τάξεων. Επιπλέον το Περιφερειακό Συμβούλιο Σχολικών Επιθεωρητών 
Ξάνθης κατά το σχεδιασμό του εκπαιδευτικού έργου των νέων εδαφών, θέτει σε σαφείς και 
στερεές βάσεις τα θεμέλια της διαπαιδαγώγησης που θα λάβει χώρα στα βουλγαρικά 
σχολεία της «περιφέρειας Αιγαίου». Η διαδικασία της διαπαιδαγώγησης δεν περιορίζεται 
μόνο μέσα στο σχολείο, ούτε εξαντλείται αποκλειστικά στους μαθητές, αλλά εξαπλώνεται 
σε όλον τον πληθυσμό, μέσω μιας ευρείας εξωσχολικής, κοινωνικής και πολιτιστικής 
δραστηριότητας των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην περιφέρεια. Βέβαια ανάλογη 
δράση καλούνται να αναπτύξουν και οι εκπαιδευτικοί όλων των νέων εδαφών αλλά και 
των παλαιών συνόρων. Ο εκπαιδευτικός δηλαδή αναδεικνύεται στο βασικότερο παράγοντα 
της αναμορφωμένης εκπαιδευτικής και πολιτιστικής διαδικασίας  

Το βουλγαρικό σχολείο, λοιπόν, με το καινούριο του περιεχόμενο, στοχεύει, και στα 
παλαιά σύνορα και στα νέα εδάφη, στη διάπλαση ενός νέου τύπου πολίτη (homo nationalis), 
ικανού και έτοιμου να υποστεί όλες τις στερήσεις και τις θυσίες για την αποκατάσταση της 
Μεγάλης Βουλγαρίας. Κατά τη διαδικασία σύμπηξης του νέου αυτού τύπου πολίτη, 
πρωτοστατεί ο νέος εκπαιδευτικός, ο οποίος διαθέτει υψηλή εθνική συνείδηση και εθνική 
ιδεολογία, που ανταποκρίνεται στους θεμελιώδεις προσανατολισμούς της νέας πολιτείας.  

Ωστόσο εκείνο που με πολύ μεγάλη προσοχή σχεδιάζεται φθινόπωρο του 1941 αλλά και  
καθ’ όλη τη διάρκεια των ετών 1941-1944 είναι ένα αυστηρά καθορισμένο πλαίσιο 
διαπαιδαγώγησης των μαθητών, κοινό και για τα παλαιά σύνορα και για τα νέα εδάφη, με 
εμφανείς τις επιδράσεις της μεταρρυθμιστικής και της εθνικοσοσιαλιστικής παιδαγωγικής. 
Το πλαίσιο αυτό περιλαμβάνει: συμμετοχή του συνόλου της σχολικής νεολαίας στη 
οργάνωση νεολαίας Μπράνικ, συστηματική καλλιέργεια της θρησκευτικής συνείδησης, 
οργάνωση μαθητικών χορωδιών και θεατρικών ομάδων, διοργάνωση περιπάτων και 
εκπαιδευτικών εκδρομών σε τόπους μαχών και άλλων σημαντικών ιστορικά τοποθεσιών, 
ανίχνευση και εξωραϊσμό των τάφων των Βούλγαρων και Γερμανών στρατιωτών και 
τοπικών ηρώων, συγκέντρωση λαογραφικού υλικού και διοργάνωση σχολικών μουσειακών 
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συλλογών, μαθητική αλληλογραφία, ανάληψη εράνων και άλλων εθνωφελών  
δραστηριοτήτων, συμβολή στην άσκηση της αγροτικής πολιτικής του κράτους, ιδεολογικό 
έλεγχο μέσω των χρηματικών βοηθημάτων και των υποτροφιών ειδικά στους άπορους και 
χαρισματικούς μαθητές, αλλά και γενικά σε όλους τους μαθητές μέσω των συσσιτίων και 
της ιδρυματικής πολιτικής του Υπουργείου, έλεγχο της ιδιωτικής ζωής και της 
οικογενειακής κατάστασης του μαθητή, εφαρμοσμένο με συνέπεια σύστημα επαίνων αλλά 
και τιμωριών, συστηματικό και συστηματοποιημένο εορτασμό των σχολικών, 
θρησκευτικών, εθνικών, κ.α. εορτών και επετείων, στενή συνεργασία σχολείου και 
οικογένειας, εμμονή στην τάξη, την καθαριότητα και την αισθητική των σχολικών 
εγκαταστάσεων και τέλος επιμονή στην κοσμιότητα και την ευγένεια (Ф 798, оп. 2, а.е. 
48: 2-7). 

Παράλληλα το πλαίσιο της διαπαιδαγώγησης που χαράσσει το Υπουργείο Εθνικής 
Παιδείας επεκτείνεται και στην κοινωνική σφαίρα, αγκαλιάζοντας το σύνολο του 
πληθυσμιακού σώματος. Οι εκπαιδευτικοί του εσωτερικού της χώρας και των νέων 
εδαφών, υπό τις ρητές εντολές του Υπουργού Εθνικής Παιδείας, και κάτω από το άγρυπνο 
βλέμμα των σχολικών επιθεωρητών, αναπτύσσουν μια συστηματική και ευρεία 
εξωσχολική, πολιτιστική δραστηριότητα, η οποία περιλαμβάνει: πρωταγωνιστική δράση 
στους μορφωτικούς συλλόγους και στους συλλόγους εκπαιδευτικών-γονέων, σεμινάρια 
διδασκαλίας γραφής και ανάγνωσης στον αναλφάβητο ενήλικο πληθυσμό, εσπερινά και 
γιορτινά σχολεία για ενήλικες, λαϊκά πανεπιστήμια, στήριξη της κρατικής αγροτικής 
πολιτικής, διοργάνωση θεατρικών ομάδων εκπαιδευτικών με πλούσια θεατρική δράση, 
εορτασμοί τοπικών και εθνικών ηρώων, εθνικών και θρησκευτικών εορτών και επετείων, 
λογοτεχνικά, μουσικά και χορευτικά προγράμματα, διαλέξεις και ομιλίες, δημόσιες και κατ’ 
ιδίαν συζητήσεις, μέσω των οποίων ανασκευάζεται η προπαγάνδα των εχθρών του έθνους 
και του κράτους, διατήρηση παλαιών βουλγαρικών παραδόσεων και εθίμων, λαογραφικές 
έρευνες, διοργάνωση διάφορων εράνων και συγκέντρωση υλικής βοήθειας για τους 
στρατιώτες, αναζήτηση και ανάδειξη, με την κατασκευή μνημείων, σημαντικών ιστορικά 
ατόμων και τόπων (Ф 177, оп. 4, а.е. 573: 9 – 22; Училищен Преглед, 1942, XLΙ, кн. 5 – 
6: 727 – 728). 

Τα μόνα σημεία στα οποία το εφαρμοζόμενο στην «περιφέρεια Αιγαίου» πλαίσιο 
διδασκαλίας, εθνικής διαπαιδαγώγησης και εξωσχολικής, εκπαιδευτικής πολιτιστικής 
δράσης των εκπαιδευτικών εμφανίζεται ελαφρώς παραλλαγμένο από το αντίστοιχο των 
παλαιών συνόρων είναι ότι στην εκπαιδευτική περιφέρεια Ξάνθης δίνεται ιδιάζουσα 
προσοχή: α) στη διδασκαλία των μαθημάτων της βουλγαρικής γλώσσας, της βουλγαρικής 
ιστορίας, και της γεωγραφίας της Βουλγαρίας, β) στην εκμετάλλευση κατά τη διδασκαλία 
των ντόπιων δημοτικών τραγουδιών και της ντόπιας επαναστατικής παράδοσης, και 
γενικότερα στην ανάδειξη του ντόπιου «βουλγαρικού» πολιτιστικού στοιχείου και γ) στις 
έρευνες για την ανάδειξη και στην απόδοση τιμών στους τοπικούς ήρωες, ζωντανούς και 
νεκρούς, και κυρίως στην ανακάλυψη και τον εξωραϊσμό των τάφων των Βούλγαρων αλλά 
και των Γερμανών στρατιωτών. 
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Εύκολα γίνεται αντιληπτό ότι η εμμονή της εκπαιδευτικής πολιτικής στις παραπάνω 
κατευθύνσεις σκοπό έχει να παγιώσει την πεποίθηση ότι ο αποκαλούμενος «ντόπιος 
βουλγαρικός πληθυσμός» ήταν χρόνια σκλαβωμένος. Το επόμενο βήμα είναι να επιτευχθεί 
η μυστηριακή, νοερή κοινότητα του πληθυσμού αυτού με τους υπόλοιπους Βούλγαρους 
αδελφούς, μέσω του βουλγαρικού εθνικού αυτοπροσδιορισμού του. Οι παραπάνω 
εσωτερικές διεργασίες επιδιώκουν να επιταχύνουν την εθνική ομογενοποίηση του γηγενούς 
πληθυσμού συμβάλλοντας άμεσα στις διαδικασίες συγκρότησης κράτους στην Ανατολική 
Μακεδονία και τη Δυτική Θράκη. 

Ο επαναπροσδιορισμός της παιδαγωγικής πρακτικής στη Βουλγαρία του Β΄ Παγκόσμιου 
Πολέμου φέρει τις επιδράσεις της εθνικοσοσιαλιστικής παιδαγωγικής από τη χιτλερική 
Γερμανία. Οι επιδράσεις αυτές, στοχαστικά προσαρμοσμένες στο έδαφος της βουλγαρικής 
σχολικής παράδοσης, αποβλέπουν στην καλλιέργεια της πολιτισμικής και πολιτικής 
συνοχής του πληθυσμιακού σώματος των νέων εδαφών και των παλαιών συνόρων. 
Παράλληλα παρατηρείται διείσδυση των κινημάτων της μεταρρυθμιστικής παιδαγωγικής 
στο βουλγαρικό σχολείο, αλλά μόνο στο μέτρο και στο βαθμό που αυτά εξυπηρετούν το 
βασικό σκοπό της εκπαίδευσης κατά την περίοδο εκείνη, δηλαδή την εθνική 
διαπαιδαγώγηση των μαθητών, και γενικότερα του εθνικού σώματος. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι το βουλγαρικό Υπουργείο Εθνικής Παιδείας έδωσε ιδιαίτερη 
έμφαση στην ίδρυση «Αναγνωστηρίων»13 στην περιφέρεια Αιγαίου,  όπως άλλωστε και σε 
όλα τα νέα εδάφη (Училищен Преглед, 1942, XLΙ, кн. 5-6: 708-709; кн. 10:1375, 1378). 
Σκοπός του θεσμού αυτού, από τη γένεσή του κατά την περίοδο της βουλγαρικής 
Αναγέννησης, αλλά κυρίως με το νομοθετικό του επαναπροσδιορισμό το Μάιο του 1941, 
είναι να υπηρετεί την εθνική αυτοσυνειδησία και την εθνοκρατική συνοχή. Ο Ναλμπάντοφ 
μας πληροφορεί ότι στην «περιφέρεια Αιγαίου» «τα Αναγνωστήρια τέθηκαν στο κέντρο 
όλης της εξωσχολικής δραστηριότητας των εκπαιδευτικών. Για το λόγο αυτό από νωρίς 
έγιναν προσπάθειες για την οργάνωση του δικτύου των Εθνικών Αναγνωστηρίων και 
σταδιακά ιδρύθηκαν σε όλους τους μεγάλους οικισμούς που διαβιούσε βουλγαρικός 
πληθυσμός» (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 415). Ο επαρχιακός σχολικός επιθεωρητής Σερρών μας 
δίνει την πληροφορία ότι «στις 2 Αυγούστου του 1941 ίδρυσε στην πόλη των Σερρών το 
πρώτο Αναγνωστήριο στο Μπελομόριε» (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 77).  

Ωστόσο, το μεγαλύτερο ίσως πρόβλημα  που αντιμετώπισε η βουλγαρική εκπαιδευτική 
πολιτική στην «περιφέρεια Αιγαίου» αναδεικνύεται η έλλειψη εκπαιδευτικών. Η 
στρατηγική του Υπουργείου προβλέπει οι θέσεις στα σχολεία των νέων εδαφών να 
καλυφθούν με μόνιμους εκπαιδευτικούς, αποσπασμένους από τα παλαιά σύνορα της 
χώρας. Επιλέγονται δύο τουλάχιστον εκπαιδευτικοί από κάθε δήμο. Τα κριτήρια που 
πρέπει να πληρούν είναι να έχουν υψηλό εθνικό φρόνημα και να είναι άξιοι εκπαιδευτικοί. 
                                                 
13� Πρόκειται για ένα σύνθετο πολιτιστικό οργανισμό, ο οποίος δραστηριοποιείται στη διοργάνωση 
βιβλιοθηκών, θεατρικών παραστάσεων, διαλέξεων, λαϊκών πανεπιστημίων κ.α. Για την ιστορική πορεία των 
Αναγνωστηρίων από τη δημιουργία του βουλγαρικού κράτους μέχρι και την εξεταζόμενη περίοδο, βλ. 
Балабановъ, «Четвъртъ век национален и културен възход» (Ένα τέταρτο του αιώνα εθνική και 
πνευματική πρόοδος),  στο Училищен Преглед, 1944, XLIII, кн. 1-4: 9-12 και Атанасов, 2006. 
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Ανάμεσα στους παραπάνω επιλέγονται εκείνοι με τις ελαφρύτερες οικογενειακές 
υποχρεώσεις ( Ф 177, оп. 8, а.е. 36: 6-6 πλάτη). 

Κατά τα τέλη Φεβρουαρίου 1942 το Υπουργείο στρέφει την προσοχή του στη διαδικασία 
απόσπασης των εκπαιδευτικών στα νέα εδάφη για τη σχολική χρονιά 1942-1943. 
Συγκεκριμένα συστηματοποιεί τη διαδικασία αποσπάσεων, αποφασίζει να κρατήσει τους 
ήδη αποσπασμένους εκεί εκπαιδευτικούς για μια ακόμη χρονιά και θεσπίζει μια σειρά 
προνομίων και δικαιωμάτων για τους εκπαιδευτικούς που υπηρέτησαν στα νέα εδάφη (Ф 
177, оп. 2, а.е. 1288: 41-42). Παράλληλα επιδιώκει τη συγκρότηση μιας εθνικά 
διαπαιδαγωγημένης πνευματικής και κοινωνικής αρχηγεσίας στα νέα εδάφη και την 
αξιοποίησή της στην υπηρεσία των εθνικών αναγκών (Ф 177, оп. 2, а.е. 1288: 123, 172-
172 πλάτη, 206 πλάτη-207).    

Στο τέλος της σχολικής χρονιάς 1941-1942 ο περιφερειακός σχολικός επιθεωρητής Ξάνθης 
εμφανίζεται ιδιαίτερα ικανοποιημένος από το έργο που συντελέστηκε στα νέα εδάφη. 
Σύμφωνα με την αναφορά του από το τέλος της σχολικής χρονιάς, οι εκπαιδευτικοί με 
θαυμαστή επιμονή, σπάνια προνοητικότητα και παιδαγωγική επινοητικότητα κατάφεραν να 
υπερκεράσουν όλες τις δυσχέρειες που προέκυψαν από τις εξαιρετικά δύσκολες συνθήκες 
εργασίας στην περιοχή αυτή και με επιτυχία ανταποκρίθηκαν στα διδακτικά καθήκοντα 
που τους ανατέθηκαν. Η διδακτέα ύλη διδάχτηκε με έναν πιο γενικό και συμπυκνωμένο 
τρόπο και τα συνολικά αποτελέσματα της διδασκαλίας ξεπέρασαν κατά πολύ τις 
προσδοκίες. Επιπλέον η διδασκαλία διεξήχθη σε μία ατμόσφαιρα διαποτισμένη από υψηλό 
εθνικό πνεύμα. Για το σκοπό αυτό ο εκπαιδευτικός κόσμος εκμεταλλεύτηκε επιδέξια όλα 
τα διδακτικά αντικείμενα, ιδιαίτερα όμως αυτό της βουλγαρικής γλώσσας, της βουλγαρικής 
ιστορίας, της βουλγαρικής γεωγραφίας, της ωδικής και της σωματικής αγωγής. Η 
βουλγαρική γλώσσα, η βουλγαρική ιστορία και η βουλγαρική γεωγραφία (το σύνολο 
δηλαδή των μαθημάτων που αποτελούν τη λεγόμενη «βουλγαρογνωσία») έγινε το κέντρο, 
η εστία, γύρω από την οποία οικοδομήθηκε η διδασκαλία κατά τη διάρκεια ολόκληρης της 
σχολικής χρονιάς. Ταυτόχρονα οι εκπαιδευτικοί επέδειξαν μια τεράστια και πολυποίκιλη 
εξωσχολική, πολιτιστική – κοινωνική δραστηριότητα (Ф 177, оп. 7, а.е. 170: 414-416). 

Συμπεράσματα - Συζήτηση 

Ο βασικός στόχος που θέτει η εκπαιδευτική πολιτική της Βουλγαρίας στην Ανατολική 
Μακεδονία και τη Δυτική Θράκη, όπως και σε όλα τα νέα εδάφη, είναι ο εκβουλγαρισμός 
τους και κατ’ επέκταση η εθνική ομογενοποίηση και συνοχή του ήδη διοικητικά 
ενοποιημένου πληθυσμιακού σώματος που κατοικεί στα όρια της «Μεγάλης Βουλγαρίας». 
Ανάμεσα στους πρώτους εκπαιδευτικούς εθνοποιητικούς μηχανισμούς που τίθενται σε 
εφαρμογή για την επίρρωση του  παραπάνω στόχου είναι η διοργάνωση των σεμιναρίων 
«βουλγαρογνωσίας», ο σχεδιασμός του σχολικού δικτύου πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και του δικτύου των Αναγνωστηρίων, καθώς και η 
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μετονομασία οικισμών, τοποθεσιών, ποταμών, βουνών, οδών, κ.α. των νέων εδαφών με 
ονόματα εθνικού και κοινωνικού περιεχομένου.   

Όπως προκύπτει από τις πηγές, η εκπαιδευτική πολιτική της Βουλγαρίας στην «περιφέρεια 
Αιγαίου» το 1941 απευθύνεται σε αυτό που θεωρεί «βουλγαρικό» μαθητικό δυναμικό, 
δηλαδή στα παιδιά των Βουλγάρων εποίκων, στα παιδιά των Πομάκων, οι οποίοι 
θεωρήθηκαν συλλήβδην Βούλγαροι, στα παιδιά των σλαβόφωνων - κατά πρώτο λόγο των 
πρώην εξαρχικών και κατά δεύτερο των πρώην πατριαρχικών που αποδέχτηκαν τη 
βουλγαρική διοίκηση - και στα παιδιά που ο ένας έστω γονιός τους ανήκε σε μια από τις 
παραπάνω κατηγορίες. Επιπλέον το βουλγαρικό υπουργείο παιδείας δέχεται στο 
βουλγαρικό σχολείο διάφορες εθνικές και θρησκευτικές μειονότητες που σε μικρό ποσοστό 
κατοικούσαν στην περιφέρεια (Αρμένιους, Τσιγγάνους, Εβραίους, κ.α.). Στους Αρμένιους 
και στους τουρκογενείς μουσουλμάνους της Δυτικής Θράκης επιτρέπει να ιδρύσουν 
μειονοτικά «αρμενικά» και «τουρκικά» σχολεία, αν και θέτει πολλούς περιορισμούς και 
προσκόμματα στην περίπτωση των «τουρκικών» σχολείων.  

Εξάλλου είναι ευδιάκριτη στις αναφορές των Βούλγαρων σχολικών επιθεωρητών η 
απογοήτευση τους μπροστά στην αδιαφορία μεγάλου τμήματος του σλαβόφωνου στοιχείου 
να ενταχτεί στο βουλγαρικό εθνικό στρατόπεδο. Η Τούντα – Φεργαδή (1986, 1994) και η 
Διβάνη (1997) αναλύουν τον τρόπο με τον οποίο η Βουλγαρία χρησιμοποιούσε σε όλη τη 
διάρκεια του μεσοπολέμου τις βουλγαρικές μειονότητες που διαβιούσαν στην Ελλάδα, τη 
Σερβία και τη Δοβρουτσά ως μοχλό πίεσης, για να πετύχει την αναθεώρηση των συνθηκών 
του 1919, σκοπό που είχαν θέσει οι μεγάλες αναθεωρητικές δυνάμεις, Ιταλία και Γερμανία. 
Η Βουλγαρία καλλιέργησε συστηματικά στο μεσοπόλεμο μέσα και έξω από τα σύνορά της 
τον εθνικό μύθο των «αλύτρωτων αδελφών», που κατοικούσαν στα εδάφη που 
καταλάμβανε η νοερή κοινότητα της «Μεγάλης Βουλγαρίας του Αγίου Στεφάνου». 
Μπορεί, λοιπόν, να φανταστεί κανείς την αμηχανία που ένιωσαν οι Βούλγαροι ανώτεροι 
εκπαιδευτικοί λειτουργοί μπροστά στην αποκαλούμενη «άμορφη μάζα» του σλαβόφωνου 
στοιχείου, η οποία στέκεται αδιάφορη απέναντι στο ζήτημα της εθνικής της ένταξης.  

Ο Κολιόπουλος (1994), ο Γούναρης (1997) και ο Μιχαηλίδης (2003) έδειξαν ότι στη 
Δυτική Μακεδονία η μεταπήδηση των σλαβόφωνων από τα θρησκευτικά και εθνικά 
στρατόπεδα των αρχών του 20ου αιώνα (γραικομάνοι πατριαρχικοί - βουλγαρίζοντες 
εξαρχικοί) στα εθνικά κράτη του Μεσοπολέμου δεν αποτελούσε καθόλου εύκολη υπόθεση. 
Η  προσπάθεια που καταβάλλει ο επαρχιακός σχολικός επιθεωρητής Σερρών να 
προσδιορίσει με κριτήρια εθνικά τους σλαβόφωνους πληθυσμούς με τους οποίους ήρθε σε 
επαφή στην εκπαιδευτική επαρχία Σερρών συνηγορεί στην άποψη ότι το ίδιο 
προβληματική στάθηκε η μεταπήδηση αυτή και για τους σλαβόφωνους της Ανατολικής 
Μακεδονίας. Παράλληλα η  συστηματική αναφορά των Βούλγαρων σχολικών 
επιθεωρητών  σε «ντόπιους Βούλγαρους» και «βουλγαρικά χωριά» επιβεβαιώνει τη θέση 
που διατύπωσαν ο Μιχαηλίδης (2003) και ο Γούναρης (1997) ότι ανάμεσα στους 
σλαβόφωνους που παρέμειναν στην Ελλάδα μετά την ολοκλήρωση των διαδικασιών της 
εθελούσιας ανταλλαγής πληθυσμών   Ελλάδας και Βουλγαρίας εξακολουθούν να υπάρχουν 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 2, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 145 από 163 

κάποιοι, που παρά τις αντίθετες διαβεβαιώσεις των ελληνικών αρχών,  προσέβλεπαν στη 
Βουλγαρία. 

Παράλληλα, η συντριπτική πλειονότητα των ελληνόπουλων της Ανατολικής Μακεδονίας 
και της Δυτικής Θράκης έμεινε έξω από τις εκπαιδευτικές μέριμνες του βουλγαρικού 
Υπουργείου Εθνικής Παιδείας το καλοκαίρι του 1941, γεγονός που θα ισχύσει για όλο το 
διάστημα των ετών 1941-1944. Η εθνική ομογενοποίηση αυτής της πληθυσμιακής 
κατηγορίας παραχωρείται σε άλλα υπουργεία και υπηρεσίες, που προωθούν δυναμικότερες 
λύσεις εθνικής συνοχής, και συγκεκριμένα άμεσους και αποτελεσματικούς μηχανισμούς 
εθνοκάθαρσης, όπως τεκμηριώνουν μεταξύ άλλων η Πατρωνίδου (2011), η Κοτζαγεώργη-
Ζυμάρη (2002), οι Κοτζαγεώργη-Ζυμάρη - Καζαμίας (2002) κ.α.. 

Από την άλλη μεριά, το ρόλο της εθνικής - κρατικής διαπαιδαγώγησης των μαθητών και 
πολιτών της ενοποιημένης Βουλγαρίας οι οποίοι χαρακτηρίστηκαν ως «Βούλγαροι» 
αναλαμβάνει από τη σχολική χρονιά 1941-1942 ένας νέος τύπος εκπαιδευτικού, που όντας 
απόλυτα διαπαιδαγωγημένος εθνικά, θα παγιώσει την κρατικοπολιτική συνείδηση του 
συνενωμένου πληθυσμού των παλαιών και των νέων συνόρων της χώρας, στη βάση της 
τριαδικής σύλληψης «έθνος-κράτος-τσάρος». Η παραπάνω διαδικασία εθνικής 
ομογενοποίησης θα λάβει χώρα μέσα σε ένα νέου τύπου σχολείο, όπου ταυτόχρονα με τις 
επιδράσεις της εθνικοσοσιαλιστικής παιδαγωγικής από τη χιτλερική Γερμανία, εισάγονται 
στοιχεία της μεταρρυθμιστικής παιδαγωγικής.  

Για το λόγο αυτό το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας προβαίνει σε εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις ευρείας κλίμακας κατά την περίοδο 1941-1944. Βασικός του στόχος είναι 
να διαχειριστεί τις συνέπειες της εθνικής ενοποίησης και να μετατρέψει το ενοποιημένο, 
αλλά ετερόκλητο εθνικά πληθυσμιακό σώμα της διευρυμένης βουλγαρικής επικράτειας, 
των νέων εδαφών και των παλαιών συνόρων, σε ομογενοποιημένο και συσπειρωμένο 
εθνικό σώμα. Παράλληλα, με τις εκπαιδευτικές νομοθετικές μεταρρυθμίσεις στοχεύει στον 
παροπλισμό των «εχθρών του έθνους και του κράτους», στην καταπολέμηση δηλαδή της 
κομμουνιστικής δράσης, της αγγλικής προπαγάνδας και γενικά της νόμιμης και παράνομης 
αντιπολίτευσης, που αντιστρατεύεται τις επιλογές της κυβέρνησης στην εξωτερική και 
εσωτερική πολιτική του έθνους – κράτους (Πατρωνίδου, 2011).  Η εκπαίδευση δηλαδή 
αναδεικνύεται κυρίαρχος εθνοποιητικός παράγοντας και μετασχηματιστής εθνικών 
συνειδήσεων. Εξάλλου, ο μηχανισμός της εκπαίδευσης λειτούργησε ως βασικός 
ιδεολογικός μετασχηματιστής εθνικών συνειδήσεων όχι μόνο στο συγκεκριμένο ιστορικό 
συγκείμενο. Σχετικές έρευνες έδειξαν ότι σε όλη την πορεία του Ανατολικού και του 
Μακεδονικού Ζητήματος η εθνική εκπαίδευση των εμπλεκόμενων κρατών στρατεύτηκε 
στην υπηρεσία της αλυτρωτικής εξωτερικής πολιτικής και της οικοδόμησης έθνους 
(Βούρη, 1992, 1994; Ηλιάδου –Τάχου, 2000, 2006; Μπέτσας, 2006; κ.α.). 
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Abstract: The purpose of this paper is to present the questionnaire as a methodological   
instrument   for the research of the indicator: “Relations between School-Parents”, in the 
frame of self-evaluation of the school unit. In particular, we   aim at a brief presentation of 
the relevant   bibliography , the existing institutional framework and the proposal of an 
indicative instrument which can be developed from the school unit for the research of the 
specific indicator.  

Περίληψη: Το άρθρο αυτό σκοπό έχει να παρουσιάσει το ερωτηματολόγιο ως 
μεθοδολογικό εργαλείο για τη διερεύνηση του δείκτη «Σχέσεις μεταξύ Σχολείου – 
Γονέων», στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας. Πιο συγκεκριμένα 
επιδιώκεται να παρουσιαστεί συνοπτικά η σχετική βιβλιογραφία, το υφιστάμενο θεσμικό 
πλαίσιο και να προταθεί ένα ενδεικτικό εργαλείο, που μπορεί να αξιοποιηθεί από τη 
σχολική μονάδα για τη διερεύνηση του εν λόγω δείκτη. 

Λέξεις κλειδιά: αυτοαξιολόγηση, σχέσεις γονέων–σχολείου, ερωτηματολόγιο 

1. Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας  

Από τη δεκαετία του 1990 ξεκίνησε η συζήτηση για την εξασφάλιση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού, του σχολείου και του παρεχόμενου προγράμματος, η οποία, εκτός των 
άλλων, ανέδειξε δύο βασικά ζητήματα: α) το ζήτημα του προσδιορισμού των κριτηρίων 

mailto:pdemiro@sch.gr
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ποιότητας της διδασκαλίας και των παραμέτρων της, διότι συνδέθηκαν με τη σχολική 
επίδοση και τα μακροπρόθεσμα μαθητικά επιτεύγματα, και β) το ζήτημα της  βελτίωσης 
της σχολικής μονάδας στο σύνολό της. Παράλληλα, τόσο στη χώρα μας όσο και διεθνώς, 
διαπιστώνεται η μετατόπιση του ερευνητικού ενδιαφέροντος από το ελεγκτικό στο 
αναπτυξιακό μοντέλο αξιολόγησης, με έμφαση στην αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου στη σχολική μονάδα (Σολομών, 1999, Ξωχέλλης, 2006: 47).  

Μολονότι δεν υπάρχει ομοφωνία στην οριοθέτηση της έννοιας της εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης και της αυτοαξιολόγησης από τα μέλη της επιστημονικής κοινότητας, οι 
σχετικοί ορισμοί και οι περιγραφές για την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας 
συγκλίνουν στα εξής: Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας αποτελεί το μηχανισμό και 
τη διαδικασία για τη συστηματική συλλογή πληροφοριών σχετικά με τον τρόπο 
λειτουργίας της, για να αξιολογήσει τις παραμέτρους της σχολικής ζωής με σαφή κριτήρια 
αλλά και να χαράξει σχέδιο δράσης για την αποτελεσματικότερη διαχείριση των 
προβλημάτων και τη βελτίωση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου (Ταρατόρη, 2009: 
15-23, Καπαχτσή, 2011: 32-33). Επίσης, η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας 
αποτελεί και βασικό μηχανισμό ελέγχου και βελτίωσης της διδασκαλίας και της μάθησης 
σε θεσμικό επίπεδο (Rudd & Davies, 2000). Η Χριστόφια-Παλάτου και η Καλογήρου 
αναφέρουν ότι χαρακτηριστικό της αυτοαξιολόγησης είναι πως πραγματοποιείται με 
πρωτοβουλία του σχολείου και ορίζουν οκτώ κατηγορίες-επίπεδα ποιότητας (standards)∙ 
μία κατηγορία εξ αυτών είναι ο βαθμός ανάμειξης (involvement)14 των γονέων 
(Χριστόφια-Παλάτου & Καλογήρου, 2009: 136-142)15. 

Η συστηματική συλλογή πληροφοριών για τη σχολική μονάδα, η καταγραφή των δυνατών 
και αδύναμων στοιχείων της ώστε να αποτελέσουν τη βάση για τη διαμόρφωση ενός 
σχεδίου δράσης που θα συμβάλλει στη βελτίωση του αποτελέσματος του εκπαιδευτικού 
έργου, η ανάπτυξη του σχολείου, η αλλαγή της σχολικής κουλτούρας και των δομών του, η 
εισαγωγή καινοτομιών, η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προσωπικού και η 
συνειδητοποίηση των δυνατοτήτων και των αδυναμιών του, καθώς και η αυτονομία της 
σχολικής μονάδας είναι οι κυριότερες επιδιώξεις, οι οποίες καταγράφονται στη σχετική 
βιβλιογραφία και τεκμηριώνουν την αναγκαιότητα εφαρμογής της αυτοαξιολόγησης 
(Παπασταμάτης 2001,  Privitelli & Bezzina, 2006, Γκανάκας, 2006, Καπαχτσή, 2011: 36-
39). 

                                                 
14 Ο όρος «involvement» αποδίδεται συνήθως στα ελληνικά με τον όρο «εμπλοκή» ή «ανάμειξη». Στο 
συγκεκριμένο άρθρο αποφεύγεται η χρήση του όρου «εμπλοκή», γιατί στην ελληνική γλώσσα συνήθως 
χρησιμοποιείται με αρνητική σημασία. Βλ. και Δοδοντσάκης, 2001.   
15 Αξίζει να τονιστεί ότι οι περισσότεροι δείκτες ποιότητας που διερευνώνται στο πλαίσιο της 
αυτοαξιολόγησης, αναδείχθηκαν από την Έρευνα για το αποτελεσματικό σχολείο, οι οποίοι διαμορφώνουν το 
εκπαιδευτικό έργο και εξασφαλίζουν την επιτυχία του (Good & Brophy, 1986∙ Shulman, 1986). 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 2, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 151 από 163 

2. Οι σχέσεις μεταξύ Σχολείου - Γονέων 

Μελέτες επισημαίνουν αλλά και πορίσματα ερευνών διαπιστώνουν τη σχέση της γονεϊκής 
ανάμειξης με την αποτελεσματικότητα του σχολείου και τη βελτίωση του εκπαιδευτικού 
έργου16. Παράλληλα, οι ερευνητές επισημαίνουν ότι το σχολείο πρέπει να αποβλέπει στη 
διαμόρφωση μίας μικροπολιτικής που να ενισχύει τη γονεϊκή ανάμειξη και να συμβάλλει 
στην ενημέρωση των  γονέων και στην επιμόρφωση του προσωπικού (OECD, 1994, Hicks, 
2010). 

Μία βασική διάκριση που αφορά στις σχέσεις των γονέων με το σχολείο σχετίζεται με τα 
κριτήρια του πλαισίου που υφίστανται και την ποιότητά τους. Με βάση αυτά τα κριτήρια 
μπορούν να διακριθούν σε τυπικές και άτυπες σχέσεις. Οι τυπικές σχέσεις περιλαμβάνουν 
αυτές που προβλέπονται από το θεσμικό πλαίσιο, ενώ οι άτυπες σχέσεις αφορούν σε 
ενέργειες και πρωτοβουλίες πέρα από τη θεσμικά προβλεπόμενη επικοινωνία μεταξύ τους. 
Η ποιότητα της σχέσης αυτών που επικοινωνούν, επηρεάζει και το περιεχόμενο της 
συνεργασίας τους (Μπίκος, 2004: 30). 

Οι κυριότεροι άξονες που εστίασαν οι μελέτες και οι έρευνες για τις σχέσεις  του σχολείου 
με τους γονείς επικεντρώνονται σε θέματα που αφορούν τους τομείς της συνεργασίας τους, 
τους παράγοντες που επηρεάζουν τις σχέσεις τους καθώς και σε διάφορες υποδείξεις και 
προτροπές με την ανάδειξη πτυχών που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά την 
επικοινωνία τους, προκειμένου να βελτιωθούν οι σχέσεις μεταξύ τους. 

Πιο συγκεκριμένα, οι κυριότεροι τομείς συνεργασίας  του σχολείου με τους γονείς 
αναφέρονται: α) στη συμμετοχή των γονέων στα όργανα λαϊκής συμμετοχής, β) στις 
επισκέψεις των γονέων στο σχολείο, γ) στην ενημέρωση των γονέων για την πρόοδο των 
παιδιών τους, για τον τρόπο βοήθειας των παιδιών τους στο σπίτι (κατ’ οίκον εργασίες)17, 
δ) στην παρακολούθηση σχολικών δραστηριοτήτων από τους γονείς, ε) στη γνώση των 
κτιριακών συνθηκών και της υποδομής του σχολείου από τους γονείς καθώς και στην 
οικονομική τους στήριξη, στ) στη γενικότερη στήριξη του έργου των εκπαιδευτικών από 
τους γονείς, και ζ) στη συμμετοχή των γονέων σε εκδηλώσεις και διδακτικές 
δραστηριότητες (Λιοντάκη, 1999, Δοδοντσάκης, 2001,  Δεμίρογλου, 2005). 

Οι έρευνες που επιχειρούν να εξηγήσουν ή να ερμηνεύσουν τις θετικές ή αρνητικές σχέσεις 
μεταξύ σχολείου και γονέων διακρίνουν τους παράγοντες από την οπτική των 
εμπλεκομένων. Έτσι, οι παράγοντες που επηρεάζουν τις σχέσεις γονέων και σχολείου από 
τη σκοπιά των γονέων κυρίως είναι: α) τα ατομικά χαρακτηριστικά τους, το μέγεθος και 

                                                 
16 Aπό τη δεκαετία του 1960 η Έρευνα στις αγγλοσαξωνικές χώρες ανέδειξε και θεμελίωσε την άποψη ότι η 
επίδοση των μαθητών εξαρτάται από μεταβλητές εκτός σχολείου. Αποτελεί πλέον κοινό τόπο πως η βελτίωση 
των σχέσεων οικογένειας, σχολείου και κοινότητας είναι σημαντικός παράγοντας για τη μαθητική επίδοση 
και αποτελεί δείκτη αποτελεσματικότητας και ποιότητας του σχολείου και του εκπαιδευτικού έργου 
(Mitchell, 1989: 93, Creemers, Peters & Reynolds, 1989, Reynolds & Cuttance,  1992, OECD, 1994: 108-
109. 
17 Για την αναγκαιότητα ενημέρωσης και επικοινωνίας γονέων και εκπαιδευτικών  σχετικά με το θέμα των 
κατ’ οίκον εργασιών βλ.  Χατζηδήμου, 1995, Χατζηδήμου, Στραβάκου & Κουγιουρούκη, 2007. 
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σύνθεση της οικογένειας, η απασχόληση κλπ., β) η γνώση του πλαισίου λειτουργίας του 
σχολείου, γ) οι αντιλήψεις τους για την εκπαίδευση και για το ρόλο του σχολείου, δ) οι 
απόψεις, οι στάσεις και οι δράσεις σχετικά με τη συνεισφορά τους στη μάθηση των 
παιδιών τους, ε) οι αντιλήψεις τους για τους εκπαιδευτικούς και το ρόλο τους, στ) η 
ψυχολογική τους διάθεση (ενδοιασμοί και αναστολές). Οι κυριότεροι παράγοντες που 
επηρεάζουν τις σχέσεις γονέων και σχολείου από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών είναι: α) τα 
ατομικά χαρακτηριστικά τους, η υπηρεσιακή τους κατάσταση, η ειδικότητα, η βαθμίδα 
εκπαίδευσης, η κατάρτιση και η ενημέρωση για τις σχέσεις γονέων-σχολείου κλπ., β) η 
γνώση του πλαισίου λειτουργίας του σχολείου, γ) οι αντιλήψεις τους για την εκπαίδευση 
και για το ρόλο του σχολείου, δ) οι στάσεις τους για το εκπαιδευτικό σύστημα, το σχολείο, 
την εκπαίδευση και την άσκηση του εκπαιδευτικού τους έργου, ε) οι αντιλήψεις τους για 
τους γονείς και το ρόλο τους, και στ) ο φόβος εκχώρησης δικαιωμάτων για θέματα της 
σχολικής ζωής στους γονείς (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997, Λιοντάκη, 1999, 
Δοδοντσάκης, 2001). 

Οι μελέτες που αναφέρονται στη βελτίωση των σχέσεων των εκπαιδευτικών με τους γονείς 
μπορούν λειτουργικά να ταξινομηθούν σε κατηγορίες που αφορούν τους γονείς,  τους 
εκπαιδευτικούς, σε πτυχές που αφορούν και τους δύο και το σχολείο γενικότερα. 

Σε ό,τι αφορά τους γονείς θα πρέπει να πεισθούν ότι η παρουσία τους στο σχολείο και σε 
θέματα σχολικής ζωής είναι αναγκαία και επιθυμητή, αλλά και ότι οι συχνές επισκέψεις 
τους στο σχολείο συμβάλλει στη μάθηση των παιδιών και επηρεάζει τη συμπεριφορά τους 
στο σχολείο. Αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς τονίζεται στη βιβλιογραφία η ανάγκη 
κατάρτισής τους σε θέματα σχέσεων του σχολείου με τους γονείς και ιδιαίτερα οι γνώσεις 
τους για τη διαχείριση γονέων που  είναι αρνητικά προκατειλημμένοι ή εριστικοί. Επίσης 
αναφέρεται η συστηματική ενημέρωση των γονέων σχετικά με τον τρόπο που μπορούν να 
βοηθήσουν τα παιδιά τους στο σπίτι, τον τρόπο που εργάζονται στο σχολείο, με ποιο τρόπο 
θα αξιοποιούν τα σχολικά εγχειρίδια, για την πρόοδο των μαθητών, για τη συμπεριφορά 
τους στο σχολείο κλπ. 

Σε ορισμένες μελέτες τονίζεται πως οι εκπαιδευτικοί πρέπει να λαμβάνουν  υπόψη ότι: α) η 
συνεργασία αυτή πραγματοποιείται σε δημοκρατικό πλαίσιο, β) ορισμένοι γονείς δεν έχουν 
διαθέσιμο χρόνο για την  επικοινωνία τους με το σχολείο, γ) ορισμένοι γονείς 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες  στο να βοηθήσουν τα παιδιά τους, δ) οι γονείς δεν έχουν πάντα 
θετική στάση για το σχολείο, και ε) η σχέση γονέων και σχολείου δεν εξαντλείται στο 
πλαίσιο των θεσμικών δικαιωμάτων, δηλαδή στη συμμετοχή των γονέων στα όργανα 
λαϊκής συμμετοχής.  

 Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν οι πτυχές που αφορούν τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς. 
Επισημαίνεται ότι θα πρέπει να αναγνωριστεί από γονείς και εκπαιδευτικούς ότι ο ρόλος 
των γονέων δεν διαδραματίζεται μόνο στο πλαίσιο των τυπικών σχέσεων, να 
αποσαφηνίζονται τα όρια των αρμοδιοτήτων του καθενός, να διαθέσουν εκπαιδευτικοί και 
γονείς χρόνο για την επικοινωνία τους και κυρίως να υπάρχει αμφίδρομη ενημέρωση (για 
παράδειγμα οι εκπαιδευτικοί να ενημερώνουν τους γονείς στα θέματα που 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 2, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 153 από 163 

προαναφέρθηκαν αλλά και οι γονείς να παρέχουν στοιχεία, όπως αυτά που αφορούν το 
ιστορικό του μαθητή, τον τρόπο που διαβάζει στο σπίτι κλπ., που θα βοηθήσουν τον 
εκπαιδευτικό στην καλύτερη άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου) και να 
συνειδητοποιήσουν εκπαιδευτικοί και γονείς ότι υπηρετούν κοινούς στόχους. 

Από τη σκοπιά του σχολείου, η σύνταξη ενός ετήσιου προγραμματισμού συναντήσεων και 
ενημέρωσης, σε συνεργασία του Συλλόγου Διδασκόντων με το Σύλλογο Γονέων και 
Κηδεμόνων και η παραδοχή ότι η «εκπαίδευση γονέων» αποτελεί μέρος του εκπαιδευτικού 
έργου αποτελούν ορισμένες προτάσεις που επισημαίνονται στη σχετική βιβλιογραφία 
(ενδεικτικά βλ. Λιοντάκη, 1999, Γκλιάου-Χριστοδούλου, 2005). 

Σε μελέτες και σε εγκύκλιες διατάξεις τελευταία επισημαίνεται «το άνοιγμα» του σχολείου 
στην κοινωνία. Μολονότι το περιεχόμενό του δεν έχει οριοθετηθεί συστηματικά18, 
διαμορφώνονται νέες προοπτικές στις σχέσεις του σχολείου με την οικογένεια και την 
τοπική κοινότητα (Calfee, Wittwer & Meredith, 1998, Θωίδης, 2004).  

3. Το υφιστάμενο θεσμικό πλαίσιο για την αυτοαξιολόγηση και τις σχέσεις 
μεταξύ Σχολείου-Γονέων 

Σχετικά με το θεσμικό πλαίσιο εκδόθηκαν νόμοι, προεδρικά διατάγματα, υπουργικές 
αποφάσεις και εγκύκλιοι, που αναφέρονται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, 
στην πιλοτική εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής 
μονάδας και στη συμμετοχή των γονέων στη σχολική ζωή. Συνοπτικά το θεσμικό πλαίσιο 
έχει ως εξής:  

• Ο Νόμος 1566/85 εστιάζει στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου  και 
ακόμη  προβλέπει τη συμμετοχή των γονέων στα όργανα λαϊκής συμμετοχής, 
στο πλαίσιο του εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης. Προβλέπει δε, την έκδοση 
Προεδρικών Διαταγμάτων, τα οποία θα καθορίζουν τις σχετικές διαδικασίες του 
θέματος. Πιο συγκεκριμένα, στο Π.Δ.140/1998 αλλά και στο Π.Δ. 320/1993, 
ορίζεται τι είναι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου.  

• Με το Νόμο 2043/92, ορίζεται ότι υπεύθυνοι για την αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης είναι οι 
διευθυντές, οι υποδιευθυντές και οι προϊστάμενοι των σχολείων.  

• Στη συνέχεια, η Υπουργική Απόφαση Δ2/1938/27/2/1998 προσδιορίζει την 
έννοια και το σκοπό της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης  

                                                 
18 Η συγκεκριμένη πτυχή αποτελεί μέρος του δείκτη που υπάγεται στον τομέα «Kλίμα και Σχέσεις στο 
Σχολείο», στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης, όπως προβλέπεται στον τόμο I, Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού 
έργου στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση του ΙΕΠ. Δεν αναλύεται περεταίρω, γιατί υπερβαίνει τους στόχους της 
παρούσας μελέτης. Περισσότερα για την επίτευξη του στόχου, για τα επίπεδα διερεύνησης και για την 
κατεύθυνση του ανοίγματος βλ. Δεμίρογλου,  2010-2011: 50-51. 
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• Ο  Νόμος 2986/2002 αναφέρεται  στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου και των εκπαιδευτικών  και  επιχειρείται η αξιολόγηση όλων των 
συντελεστών της εκπαίδευσης. Γίνεται  αναφορά στις  διαδικασίες  της 
αναβάθμισης  της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης μέσω της 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου.   

• Η Υπουργική Απόφαση Γ1/37100/31-03-2010 «Αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών». Σύμφωνα με αυτήν 
προετοιμάζεται η εφαρμογή του πιλοτικού προγράμματος της ΑΕΕ σε Σχολικές 
Μονάδες  μέσα από διαδικασίες προγραμματισμού, εκτίμησης γενικής εικόνας 
της σχολικής μονάδας, διαμόρφωσης και υλοποίησης σχεδίων δράσης με στόχο 
την ανάπτυξη και βελτίωση του παρεχόμενου έργου των εκπαιδευτικών  της 
σχολικής μονάδας.  

• Το άρθρο 32, του Νόμου 3848/2010 καθορίζει τη διαδικασία του 
προγραμματισμού και  τις διαδικασίες της  αυτοαξιολόγησης.  

• Στην Υπουργική  Απόφαση  30972/Γ1/15-3-2013 καθορίζεται  ο σκοπός,  το 
πλαίσιο και οι διαδικασίες  αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου (ΑΕΕ) στη 
σχολική μονάδα σε υποχρεωτική βάση από το  σχολικό έτος 2013-14. 
Αναφέρεται  επίσης, η ύπαρξη του Παρατηρητηρίου της ΑΕΕ που έχει ως σκοπό 
την υποστήριξη της βιωσιμότητας και της καλής λειτουργίας του θεσμού της 
αυτοαξιολόγησης.  

• Η Εγκύκλιος Γ1/190089/10-12-2013 αναφέρεται στην υποχρεωτική 
εφαρμογή των διαδικασιών της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της 
σχολικής μονάδας. 

4. Το μεθοδολογικό εργαλείο (ερωτηματολόγιο) για τη διερεύνηση του δείκτη 
«Σχέσεις μεταξύ Σχολείου – Γονέων»: Σκέψεις και προτάσεις για την 
εφαρμογή του 

Το ερωτηματολόγιο που προτείνεται (βλ. Παράρτημα) έγινε με βάση τη σχετική 
βιβλιογραφία και εφαρμόστηκε σε σχολείο αγροτικής περιοχής στο πλαίσιο του πιλοτικού 
προγράμματος: «Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας και 
διαδικασία της αυτοαξιολόγησης». Τα ερωτηματολόγια απευθύνονταν στους γονείς και, 
όταν δόθηκαν, συνοδεύονταν από μία επιστολή. 

Επισημαίνεται ότι η διερεύνηση είχε πραγματοποιηθεί με το συνδυασμό ποιοτικής και 
ποσοτικής μεθόδευσης συλλογής των δεδομένων. Πιο συγκεκριμένα, προκειμένου να 
διασφαλιστεί η εσωτερική εγκυρότητα (internal validity) της έρευνας, αξιοποιήθηκαν όλες 
οι προσφερόμενες τεχνικές και πηγές μίας πολυμεθοδικής προσέγγισης, όπως ο 
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συνδυασμός συλλογής δεδομένων από το ερωτηματολόγιο, τις συνεντεύξεις από γονείς σε 
διαφορετικό χρονικό διάστημα και από στοιχεία του σχολικού αρχείου19 .   

Το προτεινόμενο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει είκοσι έξι ερωτήσεις. Το πρώτο μέρος των 
ερωτήσεων αναφέρεται σε ερωτήσεις σχετικά με τα ατομικά χαρακτηριστικά των 
υποκειμένων της έρευνας. Ειδικότερα περιλαμβάνει ερωτήσεις σχετικά με το φύλο, την 
ηλικία, τον αριθμό των παιδιών της οικογένειας, τον αριθμό των παιδιών που φοιτούν στο 
δημοτικό σχολείο, το μορφωτικό επίπεδο του πατέρα και της μητέρας (ή κηδεμόνα αν 
απαιτείται), την εργασία του πατέρα και της μητέρας και το ωράριο απασχόλησής τους.  

Το δεύτερο μέρος των ερωτήσεων περιλαμβάνει ερωτήσεις έξι θεματικών.  Η πρώτη 
θεματική των ερωτήσεων αναφέρεται στον αριθμό των οργανωμένων συναντήσεων μεταξύ 
εκπαιδευτικών-γονέων, στην ικανοποίησή τους από αυτές και στο βαθμό που οι ίδιοι οι 
γονείς συμμετέχουν στις οργανωμένες συναντήσεις εκπαιδευτικών-γονέων. Οι ερωτήσεις 
της δεύτερης θεματικής σχετίζονται με την ενημέρωση τους. Διερευνώνται οι τρόποι 
ενημέρωσης από το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς και οι επιθυμίες των γονέων για τον 
τρόπο ενημέρωσης που επιθυμούν. Στην τρίτη θεματική, που αναφέρεται στις επισκέψεις 
των γονέων στο σχολείο, εξετάζεται η συχνότητα αυτών των επισκέψεων και αν γίνεται με 
δική τους πρωτοβουλία ή πρωτοβουλία του σχολείου. Στην τέταρτη θεματική διερευνάται 
η επικοινωνία. Οι ερωτήσεις εστιάζουν στη συχνότητα της επικοινωνίας και στους λόγους 
που επισκέπτονται οι γονείς το σχολείο, με τη διερεύνηση πτυχών της αμφίδρομης 
επικοινωνίας τους. Επίσης εξετάζονται η ικανοποίηση των γονέων από την αμφίδρομη 
ενημέρωση, την επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς,  τη διεύθυνση του σχολείου και το 
σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, καθώς και η έλλειψη χρόνου από την πλευρά των γονέων 
ως παράγοντα που παρεμποδίζει την επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς. Στην πέμπτη 
θεματική οι ερωτήσεις αναφέρονται στην αποτίμηση της υφιστάμενης κατάστασης σε 
θέματα επικοινωνίας, ενημέρωσης και οργανωμένων συναντήσεων. Η έκτη θεματική με τις 
δύο ανοιχτού τύπου ερωτήσεις, στο τέλος του ερωτηματολογίου, σχετίζεται: α) με την 
καταγραφή των απόψεων των γονέων για τις σχέσεις τους με το σχολείο και τους 
εκπαιδευτικούς, και β) με προτάσεις των γονέων για κοινές πρωτοβουλίες και εκδηλώσεις 
με το σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, οι οποίες θα συμβάλλουν στη  βελτίωση των 
σχέσεων σχολείου-γονέων. 

                                                 
19Ορισμένες διαπιστώσεις από τη συγκεκριμένη έρευνα σχετίζονταν με τα περιθώρια βελτίωσης που υπήρχαν 
στη συχνότητα των επισκέψεων, με την επιθυμία των γονέων για την πραγματοποίηση συναντήσεων σε 
προσωπικό επίπεδο, με το έκδηλο ενδιαφέρον τους να ενημερωθούν για τη σχολική επίδοση (γνωσιοκεντρική 
θεώρηση) και τη συμπεριφορά των παιδιών τους, καθώς και την αδυναμία ορισμένων γονέων να 
παρευρίσκονται στις συναντήσεις. Τα κυριότερα συμπεράσματα της έρευνας μπορούν να συνοψιστούν στην 
έμφαση που πρέπει να δοθεί στην ενημέρωση των γονέων, με τη συγκρότηση ενός συστηματικού 
προγράμματος ενημέρωσης, στη δημιουργία Σχολής Γονέων και στη διαμόρφωση των συνθηκών που 
ευνοούν τις συναντήσεις αυτές. Από τα δεδομένα της έρευνας αναδείχθηκε ο σημαντικός ρόλος της 
αμφίδρομης ροής πληροφοριών μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών. Περισσότερα βλ. στο Δεμίρογλου & 
Πασχαλίδης, 2013. Για τα μειονεκτήματα και πλεονεκτήματα του ερωτηματολογίου και της συνέντευξης βλ. 
σχετικά Cohen & Manion, 1994, Κελπανίδης, 1999, Fontana & Frey, 2000. 
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Κλείνοντας, επισημαίνεται ότι η παρούσα πρόταση για την αξιοποίηση του 
ερωτηματολογίου θα πρέπει να προσαρμοστεί στις ιδιαίτερες συνθήκες λειτουργίας της 
κάθε σχολικής μονάδας. Θα πρέπει, δηλαδή, να ληφθούν υπόψη το κοινωνικο-πολιτισμικό  
πλαίσιο  του σχολείου και οι υφιστάμενες δομές λειτουργίας του, ώστε να γίνουν οι 
σχετικές τροποποιήσεις/αλλαγές του ερωτηματολογίου. 
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Υπουργική Απόφαση 15/03/2013, Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου της Σχολικής 
Μονάδας – Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 
1) Φύλο:  
         α) άνδρας           β) γυναίκα         
 
2) Ηλικία (έτη):    
α) μέχρι 25             β) 26-30             γ) 31-35              δ) 36-40        ε) 41-45 
στ) από 46 και πάνω  
 
3. Πόσα παιδιά έχετε;  
  
4. Πόσα από τα παιδιά σας φοιτούν στο Δημοτικό Σχολείο; 
 
5. Μορφωτικό επίπεδο πατέρα (μία επιλογή): 

                  Δημοτικό  Γυμνάσιο          Λύκειο ή εξατάξιο Γυμνάσιο    
Ανώτερη Σχολή  Ανώτατη Σχολή      

 
6. Μορφωτικό επίπεδο μητέρας (μία επιλογή): 

                  Δημοτικό  Γυμνάσιο          Λύκειο ή εξατάξιο Γυμνάσιο    
Ανώτερη Σχολή  Ανώτατη Σχολή      

 
7. Ο πατέρας εργάζεται; 
α) Ναι                         β) Όχι 
 
8. Η μητέρα εργάζεται; 
α) Ναι                         β) Όχι 
 
9. Ωράριο απασχόλησης πατέρα: 
(μία επιλογή) 
Πρωινό  
Απογευματινό 
Πρωινό και απογευματινό  
Μη σταθερό ωράριο απασχόλησης 
Κάποιο άλλο ωράριο; Ποιο; ___________________________________ 
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10. Ωράριο απασχόλησης μητέρας: 
(μία επιλογή) 
Πρωινό  
Απογευματινό 
Πρωινό και απογευματινό  
Μη σταθερό ωράριο απασχόλησης 
Κάποιο άλλο ωράριο; Ποιο; ___________________________________ 
 
11. Πόσες οργανωμένες συναντήσεις εκπαιδευτικών-γονέων γίνονται ετησίως; 
(μία επιλογή) 
 α) Λιγότερες από 3                  β)3-5                           γ) περισσότερες από 5 
 
12. Είστε ικανοποιημένος/η από τη συχνότητα αυτών των συναντήσεων; 
  α) Ναι                        β) Όχι 
 
13. Κατά πόσο συμμετέχετε στις οργανωμένες συναντήσεις εκπαιδευτικών-γονέων;  
(μία επιλογή) 

Πάρα πολύ  Πολύ Πολύ λίγο Καθόλου 
    

 
14. Με ποιον τρόπο ή τρόπους ενημερώνεστε από το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς; 
(μία ή περισσότερες επιλογές) 
Με επιστολή  
Με τηλέφωνο 
Με συνάντηση 
Μέσω διαδικτύου 
Αν ενημερώνεστε με κάποιον άλλο τρόπο, αναφέρετε ποιον: 
________________________________________________________________ 
 
15. Με ποιον τρόπο θα επιθυμούσατε να ενημερώνεστε από το σχολείο και τους 
εκπαιδευτικούς; 
(μία ή περισσότερες επιλογές) 
Με επιστολή  
Με τηλέφωνο 
Με συνάντηση 
Μέσω διαδικτύου 
Με κάποιον άλλο τρόπο       Αναφέρετε με ποιον: 
________________________________________________________________ 
16. Επισκεφθήκατε φέτος το σχολείο για να συζητήσετε με τους εκπαιδευτικούς; 
α) Ναι                        β) Όχι 
 
17. Πόσες φορές επισκεφθήκατε φέτος το σχολείο για να συζητήσετε με τους 
εκπαιδευτικούς; 
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18. Πόσες φορές επισκεφθήκατε φέτος το σχολείο ύστερα από πρόσκληση του σχολείου; 
 
 
19. Πόσες φορές επισκεφθήκατε φέτος το σχολείο με δική σας πρωτοβουλία; 
 
20. Πόσο συχνά επικοινωνείτε με τους εκπαιδευτικούς; 
(μία επιλογή) 
α) κάθε βδομάδα           β) κάθε μήνα            γ) κάθε τρίμηνο           δ) σπάνια   
 
21. Τσεκάρετε για ποιο λόγο από τους παρακάτω επισκεφθήκατε φέτος το σχολείο (μία ή 
περισσότερες επιλογές): 

 

______________________________________ 
______________________________________ 
______________________________________ 
 
 
 

α) Για να πάρω μόνο ελέγχους 
 

β) Για να ρωτήσω σχετικά με τη σχολική επίδοση 
του παιδιού 

γ) Για να ρωτήσω σχετικά με τη συμπεριφορά του 
παιδιού 

δ)  Για να μάθω πώς θα βοηθήσω το παιδί στα 
μαθήματά του 

ε) Για να μάθω σχετικά με κάποιο πρόβλημα που 
δημιουργήθηκε 

στ) Για να μάθω κάποια θέματα που αφορούν γενικά 
την ανάπτυξη των παιδιών 

ζ) Για να ενημερώσω τον εκπαιδευτικό σχετικά με 
τον τρόπο που διαβάζει το παιδί στο σπίτι 

η) Για να ενημερώσω τον εκπαιδευτικό για κάποιο 
πρόβλημα που διαπιστώνω στο σπίτι 

θ)  Για να παρακολουθήσω δραστηριότητες του 
σχολείου 

ι) Για να συμμετέχω ενεργά στις δραστηριότητες 
του σχολείου, προσφέροντας τη βοήθειά μου 

ια)  Για να ενημερωθώ σχετικά με τον τρόπο 
λειτουργίας του σχολείου 

ιβ) Για κάποιους άλλους λόγους; Ποιους; 
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22. Σε ποιο βαθμό είστε ικανοποιημένος/η: 
(μία επιλογή σε κάθε πρόταση) 

  Πάρα 
πολύ  

Πολύ Πολύ 
λίγο 

Καθόλου 

α) από την επικοινωνία σας με τους 
εκπαιδευτικούς 

    

β) από την επικοινωνία σας με τη διεύθυνση 
του σχολείου 

    

γ) από την ενημέρωσή σας από τους 
εκπαιδευτικούς 

    

δ)  από την ενημέρωσή σας  από τη διεύθυνση 
του σχολείου 

    

ε) από την ενημέρωση που παρέχετε εσείς 
στους εκπαιδευτικούς σε ζητήματα που 
αφορούν το παιδί 

    

στ) από την ενημέρωση που παρέχετε εσείς στη 
διεύθυνση του σχολείου σε ζητήματα που 
αφορούν το παιδί 

    

ζ) από τη συμμετοχή σας (προσφορά βοήθειας) 
στις δραστηριότητες του σχολείου  

    

η) από την ενημέρωση που σας παρέχει ο 
Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων 

    

 

 
23. Με βάση την εμπειρία και την επικοινωνία που έχετε με τους εκπαιδευτικούς του 
Σχολείου δηλώστε κατά πόσο:  
(μία επιλογή σε κάθε πρόταση) 

  Πάρα 
πολύ  

Πολύ Πολύ 
λίγο 

Καθόλου 

α) σας παρέχεται η δυνατότητα επικοινωνίας 
με το σχολείο τόσο σε προγραμματισμένες 
συναντήσεις όσο και σε άλλες περιπτώσεις 
όταν συντρέχει λόγος 

    

β) ενημερώνεστε τακτικά για τον τρόπο που 
εργάζεται  το παιδί στο σχολείο 

    

γ) ενημερώνεστε τακτικά για τις επιδόσεις του 
παιδιού  

    

δ)  ενημερώνεστε τακτικά για την πρόοδο του 
παιδιού  

    

ε) οι πληροφορίες που παρέχονται από τους 
εκπαιδευτικούς στις συναντήσεις με τους 
γονείς απαντούν στα ερωτήματα των γονέων 

    

στ) οι προγραμματισμένες συναντήσεις 
σχολείου/εκπαιδευτικών και γονέων είναι 
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προσεκτικά οργανωμένες 
ζ) αισθάνεστε άνετα και φιλικά, όποτε 

επισκέπτεστε το σχολείο, για να ρωτήσετε 
για την πρόοδο του παιδιού  

    

η) σας διευκολύνουν οι ώρες που καθορίζονται 
για τις οργανωμένες συναντήσεις 
εκπαιδευτικών-γονέων από το σχολείο 

    

θ) εσείς ενημερώνετε τακτικά  τον 
εκπαιδευτικό της τάξης σε θέματα που 
αφορούν το παιδί  

    

 
24. Κατά πόσο η έλλειψη χρόνου από την πλευρά σας παρεμποδίζει την επικοινωνία με 
τους εκπαιδευτικούς; 

Πάρα πολύ  Πολύ Πολύ λίγο Καθόλου 
    

 
25. Πώς θα περιγράφατε και θα χαρακτηρίζατε συνολικά τις σχέσεις σας με το Σχολείο 
και τους εκπαιδευτικούς; 
 
26. Προτείνετε ορισμένες κοινές πρωτοβουλίες και εκδηλώσεις του Σχολείου με το 
Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων, οι οποίες θα συμβάλλουν στη βελτίωση των σχέσεων 
σχολείου-γονέων: 
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