
 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

 
 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 3 από 209 

 

Περιεχόμενα 
 

 Editorial 
Σπύρος Κιουλάνης 

5 

1.  Διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την 
αξιοποίηση της βιωματικής μάθησης και των ενεργητικών εκπαιδευτικών 
τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα . 

Φραγκούλης Ιωσήφ, Χριστόπουλος Κωνσταντίνος 

9 

2.  Διερεύνηση του μετασχηματισμού των απόψεων και των στάσεων των 
εκπαιδευτικών των μαθηματικών λόγω της επιμόρφωσής τους στη χρήση και 
αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ντόγας Χρήστος 

29 

3.  Μια προσέγγιση στις επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο 
εκπαιδευτικό προφίλ. Η περίπτωση της Πρότυπης Βιοτεχνικής Μονάδας 
(Π.Β.Μ.) Λακκιάς Θεσσαλονίκης. 

Μαστροδημήτρης Αναστάσιος, Βαλκάνος Ευθύμιος, Κιουλάνης Σπύρος 

47 

4.  Η επαγγελματική ανάπτυξη και η υποστήριξη του νεοδιοριζόμενου 
εκπαιδευτικού στο ελληνικό σχολείο, σε περίοδο οικονομικής κρίσης. 

Ντούρου Ελισσάβετ 
79 

5.  «Η ενδυμασία στην αρχαία Ελλάδα» – Η έννοια της ιστορικής μεταβολής μέσα 
από το Αβάκιο. 

Κασιμάτη Αικατερίνη, Παπαγεωργίου Θεοδώρα  
99 

6.  Οικονομία, Ισλάμ και Ανατολικές Θρησκείες: Παράδειγμα διεπιστημονικής 
διδασκαλίας για το λύκειο. 

Κομνηνού Ιωάννa, Μεταξίδης Νίκος  
115 

7.  Οδηγός για την Διαθεματική Προσέγγιση στην Ομαδοσυνεργατική Εργασία 
κάτω από το πρίσμα των ΑΠΣ Γερμανικής του Δημόσιου Δημοτικού και 
Γυμνασίου. 

Ζέππος Δημήτριος 

129 
 

8.  Αναστοχασμός για την αξιοποίησή της σχολικής βιβλιοθήκης στη διδακτική 
πράξη. 

Γκαρμπούνης Σωτήρης, Συμεωνίδης Βασίλης 
147 

9.  Η αξιολόγηση του μαθητή μέσω της μεθόδου project - Μελέτη περίπτωσης 
Καπαχτσή Βενετία, Παντελίδη Ιωάννα, Σταμίδου Μαρκία 

167 

10.  Πρόταση υιοθέτησης του στρατηγικού σχεδιασμού στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα σε επίπεδο σχολικής μονάδας -  Ανάλυση SWOT του περιβάλλοντος 
των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

Μπουρέλου Βαΐα 

183 

11.  Πρόταση μοντέλου εκπαιδευτικών αλλαγών για την αντιμετώπιση της 
σχολικής βίας. 

Ρέντζη Αργυρώ 
195 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 4 από 209                                                                                         

 
 
 
 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 5 από 209 

 

EDITORIAL 

 

Το 3ο Τεύχος του 2ου Τόμου του Εκπαιδευτικού Κύκλου, όπως και τα προηγούμενα Τεύχη, 
περιλαμβάνει άρθρα που η προβληματική τους εκτείνεται σε όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης. Τα άρθρα αυτά προτείνουν καινοτόμες, εναλλακτικές μεθόδους επιμόρφωσης 
και στήριξης των εκπαιδευτικών στο διδακτικό τους έργο. Παράλληλα παρουσιάζουν 
πρωτοποριακές εκπαιδευτικές πρακτικές (διδακτικές προτάσεις, σενάρια, παιδαγωγικές 
κατευθύνσεις). Επιπλέον, χαράσσουν στρατηγικές σχεδιασμού στο σχολείο που βελτιώνουν 
το εκπαιδευτικό έργο και συμβάλλουν στην αντιμετώπιση φαινομένων κοινωνικής 
παθογένειας. 

Στο πρώτο άρθρο του 3ου Τεύχος του 2ου Τόμου του Εκπαιδευτικού Κύκλου με τίτλο 
«Διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση της 
βιωματικής μάθησης και των ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής 
τους σε επιμορφωτικά προγράμματα», ο Ιωσήφ Φραγκούλης, Επίκουρος, Καθηγητής 
ΑΣΠΑΙΤΕ και Καθηγητής – Σύμβουλος ΕΑΠ, και ο Κωνσταντίνος Χριστόπουλος, 
Προϊστάμενος εκπαιδευτικών θεμάτων Π.Ε. Αχαΐας, διερευνούν την αξιοποίηση της 
βιωματικής μάθησης και των ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής 
των Εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής του Νομού Αχαΐας, σε προγράμματα επιμόρφωσης. Τα 
αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας δείχνουν ότι οι βιωματικές συμμετοχικές 
εκπαιδευτικές τεχνικές αξιοποιούνται σε ικανοποιητικό βαθμό από τους επιμορφωτές στο 
πλαίσιο συμμετοχής των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

Ο Χρήστος Ντόγας, Μαθηματικός, στο άρθρο του «Διερεύνηση του μετασχηματισμού των 
απόψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών των μαθηματικών λόγω της επιμόρφωσής τους 
στη χρήση και αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική διαδικασία», διερευνά την αλλαγή 
απόψεων και στάσεων καθηγητών κλάδου ΠΕ03 (μαθηματικών) σχετικά μετά την ένταξη 
των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) στη διδασκαλία τους 
μετά την παρακολούθηση της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου. Η έρευνα δείχνει ότι ο 
μετασχηματισμός αυτός βασίστηκε στη γνωριμία των εκπαιδευτικών με τα ειδικά λογισμικά 
για τη διδασκαλία των μαθηματικών και ολοκληρώθηκε με τα δύο βασικά στοιχεία του 
επιμορφωτικού προγράμματος, τον κριτικό στοχασμό και τον ορθολογικό διάλογο. 

Ο Αναστάσιος Μαστροδημήτρης, Τεχνολόγος Γεωπονίας - Εκπαιδευτής Επαγγελματικής 
Κατάρτισης Α.Μ.Ε.Α, ο Ευθύμιος Βαλκάνος, Αναπληρωτής Καθηγητής στο Τμήμα 
Εκπαιδευτικής & Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας και Καθηγητής – 
Σύμβουλος του ΕΑΠ, και ο Σπύρος Κιουλάνης, Διευθυντής Εκπαίδευσης στη Διεύθυνση 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δράμας και Καθηγητής – Σύμβουλος του ΕΑΠ, παρουσιάζουν 
το άρθρο «Μια προσέγγιση στις επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο 
εκπαιδευτικό προφίλ. Η περίπτωση της Πρότυπης Βιοτεχνικής Μονάδας (Π.Β.Μ.) Λακκιάς 
Θεσσαλονίκης». Στο συγκεκριμένο άρθρο γίνεται διερεύνηση μέσω «μελέτης περίπτωσης» 
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των δυνατοτήτων βελτίωσης της αποτελεσματικότητας των επιμορφωτικών προγραμμάτων 
γενικά και ειδικότερα της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης για εκπαιδευτικούς με διαφορετικό 
εκπαιδευτικό προφίλ που λειτουργούν στο ίδιο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Ακολουθεί το άρθρο της Ελισσάβετ Ντούρου, Εκπαιδευτικού (Φυσικού), με τίτλο «Η 
επαγγελματική ανάπτυξη και η υποστήριξη του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού στο ελληνικό 
σχολείο, σε περίοδο οικονομικής κρίσης». Στην παρούσα μελέτη προσεγγίζονται οι 
πρακτικές, οι πολιτικές και τα εκπαιδευτικά μέτρα που συμβάλλουν στην υποστήριξη της 
ενσωμάτωσης του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στο χώρο του σχολείου και οι περιορισμοί 
που επιβάλλει η οικονομική δυσπραγία της χώρας μας στην επιτυχή αυτή ενσωμάτωση. 
Τέλος αναδεικνύεται η ανάγκη διαφύλαξης του ουσιωδέστερου τμήματος του εκπαιδευτικού 
συστήματος, που είναι το έμψυχο δυναμικό του. 

Η Αικατερίνη Κασιμάτη, Επίκουρη Καθηγήτρια Παιδαγωγικού Τμήματος (ΑΣΠΑΙΤΕ), και η 
Θεοδώρα Παπαγεωργίου, Φιλόλογος (ΑΣΠΑΙΤΕ), με το άρθρο τους «Η ενδυμασία στην 
αρχαία Ελλάδα – Η έννοια της ιστορικής μεταβολής μέσα από το Αβάκιο», περιγράφουν ένα 
διδακτικό σενάριο με τίτλο «Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα», το οποίο εδράζεται στην 
αξιοποίηση του διερευνητικού λογισμικού «Αβάκιο». Το σενάριο υλοποιήθηκε σε τάξη 
μαθητών Β’ Γυμνασίου, στο μάθημα της αρχαίας ελληνικής γραμματείας με στόχο την 
καλλιέργεια γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών στο πλαίσιο μιας 
αυθεντικής αξιολόγησης. Η συγκεκριμένη διαδικασία της αξιολόγησης καταλήγει σε 
ουσιαστικές προτάσεις για περαιτέρω βελτίωση και επέκταση της διδακτικής πρότασης. 

Η Ιωάννα Κομνηνού, Θεολόγος – Φιλόλογος και Οικιακής Οικονομίας και ο Νίκος 
Μεταξίδης, Οικονομολόγος – Ανθρωπογεωγράφος, Εκπαιδευτικοί και οι δύο στο 1ο Πρότυπο 
Πειραματικό Λύκειο Αθήνας, στο άρθρο τους «Οικονομία, Ισλάμ και Ανατολικές Θρησκείες: 
Παράδειγμα διεπιστημονικής διδασκαλίας για το λύκειο» καταθέτουν τη διδακτική τους 
πρόταση που αφορά τη διδασκαλία των θρησκειών (Ισλάμ, Βουδισμός, Ταοϊσμός, 
Κομφουκιανισμός) μέσα από μια διεπιστημονική συνεργασία. Συγκεκριμένα χρησιμοποιούν 
στη διδασκαλία τους τη σύνθεση της θρησκειολογίας και της κοινωνικοοικονομικής 
προσέγγισης, με στόχο να διερευνήσουν οι μαθητές  κατά πόσο το Ισλάμ και οι ανατολικές 
θρησκείες εμποδίζουν ή ευνοούν τον μη χριστιανικό κόσμο να ενταχθεί αποτελεσματικά στο 
παγκοσμιοποιημένο οικονομικό περιβάλλον.  

Ο Δημήτριος Ζέππος, Διευθυντής του 1ου  Γυμνασίου Καλυβίων Θορικού, ΣΕΠ στο ΕΑΠ, 
στο άρθρο του «Οδηγός για την Διαθεματική Προσέγγιση στην Ομαδοσυνεργατική Εργασία 
κάτω από το πρίσμα των ΑΠΣ Γερμανικής του Δημόσιου Δημοτικού και Γυμνασίου», 
περιγράφει τις οδηγίες που περιέχονται στα ΑΠΣ της Γερμανικής γλώσσας της πρωτοβάθμιας 
και κατώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, εστιάζοντας ιδιαίτερα στην εφαρμογή των 
Ομαδοσυνεργατικών Εργασιών (Project) και των διεπιστημονικών προσεγγίσεων. 
Παράλληλα σχολιάζοντας το ρυθμιστικό πλαίσιο των συγκεκριμένων ΑΠΣ, παρέχει έναν 
πρακτικό οδηγό εφαρμογής των ΑΠΣ για τη Γερμανική ως ξένη γλώσσα στην ελληνική προ-
τριτοβάθμια δημόσια εκπαίδευση. 
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Ο Σωτήρης Γκαρμπούνης και ο Βασίλης Συμεωνίδης, φιλόλογοι της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης Δράμας, στο άρθρο τους «Αναστοχασμός για την αξιοποίησή της σχολικής 
βιβλιοθήκης στη διδακτική πράξη» αποτυπώνουν μια προσπάθεια αξιοποίησης της σχολικής 
βιβλιοθήκης σε συγκείμενο διδασκαλίας. Συγκεκριμένα πρόκειται για εφαρμογές που 
αφορούν διαφορετικά φιλολογικά μαθήματα σε γυμνάσιο και λύκειο και θέτουν σε κριτική 
την «τραπεζική» εκπαιδευτική αντίληψη. Τα δεδομένα αντλήθηκαν από την εμπειρική 
παρατήρηση και από ερωτηματολόγια που δόθηκαν στους μαθητές, ενώ η τελική αποτίμηση 
έδειξε ότι η χωροταξία της βιβλιοθήκης καταργεί την πειθαρχική διάταξη της καθιερωμένης 
αίθουσας, ενθαρρύνει τη δημιουργικότητα των μαθητών και συντελεί στην ακύρωση της 
δασκαλοκεντρικής διδακτικής πρακτικής. 

Η Βενετία Καπαχτσή, Εκπαιδευτικός, η Ιωάννα Παντελίδη, Εκπαιδευτικός, και η Μαρκία 
Σταμίδου, Πολιτικός Επιστήμων, Εκπαιδευτικός, στο άρθρο τους «Η αξιολόγηση του μαθητή 
μέσω της μεθόδου project - Μελέτη περίπτωσης» επιδιώκουν να δώσουν απάντηση στο 
καίριο ερώτημα: είναι εφικτή η αξιολόγηση των μαθητών τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο και σε 
επίπεδο δεξιοτήτων μέσω της μεθόδου project; Η ερευνητική τους προσέγγιση πάνω στο υπό 
διερεύνηση ζήτημα καταλήγει σε ενθαρρυντικά αποτελέσματα για τις δυνατότητες της 
ποιοτικής αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης σε συνδυασμό με τα συνήθη ποσοτικά μέσα 
αξιολόγησης. Παράλληλα αναδεικνύει τη σπουδαιότητα της εφαρμογής εναλλακτικών 
μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης, όπως η μέθοδος project. 

Η Βαΐα Μπουρέλου, Εκπαιδευτικός Π.Ε.70, στο άρθρο της «Πρόταση υιοθέτησης του 
στρατηγικού σχεδιασμού στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα σε επίπεδο σχολικής μονάδας - 
Ανάλυση SWOT του περιβάλλοντος των εκπαιδευτικών οργανισμών» τεκμηριώνει την 
αναγκαιότητα εφαρμογής του στρατηγικού σχεδιασμού με εργαλείο την ανάλυση SWOT στο 
χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα προτείνει την υιοθέτηση του στρατηγικού 
σχεδιασμού στο επίπεδο της σχολικής μονάδας - παρά το συγκεντρωτισμό του συστήματος 
που επισημαίνεται ως αδυναμία στην ανάλυση SWOT – καθώς η πρακτική αυτή μπορεί να 
οδηγήσει σε επιτυχή εφαρμογή του σχεδιασμού του Υπουργείου Παιδείας, καθώς και σε 
μεγαλύτερες δυνατότητες αυτονόμησης της σχολικής μονάδας. 

Η Αργυρώ Ρέντζη, Νηπιαγωγός του Ειδικού Νηπιαγωγείου Αγίου Δημητρίου στην Αθήνα, 
στο άρθρο της «Πρόταση μοντέλου εκπαιδευτικών αλλαγών για την αντιμετώπιση της 
σχολικής βίας» παρουσιάζει ένα σχέδιο διαχείρισης εκπαιδευτικών αλλαγών, το οποίο μπορεί 
να βοηθήσει στην αντιμετώπιση του φαινομένου της έξαρσης κρουσμάτων μαθητικής 
επιθετικότητας στο χώρο του σχολείου. Συγκεκριμένα, εστιάζοντας σε παράγοντες όπως η 
αλλαγή, η ισορροπημένη συνεργασία, ο σχολικός ηγέτης ως δημιουργός οράματος κ.α., 
προτείνει την εφαρμογή ενός μοντέλου εξελικτικής αλλαγής δώδεκα σταδίων, προκειμένου 
να αντιμετωπιστούν τα κρούσματα βίας στο σχολείο σε διαχρονική προοπτική και στην 
αισιόδοξη βάση ότι το σχολείο μπορεί να συμβάλλει στη διαχείριση των κοινωνικών 
προβλημάτων. 

Σπύρος Κιουλάνης 
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Διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση 

της βιωματικής μάθησης και των ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο 
συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα 

Exploring the views of teachers of Physical Education in connection with the use of 
experiential learning and active educational techniques within their participation in 

training programs  
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Abstract: In the present study investigates whether taps Experiential learning and active 
learning techniques in the context of participation of Physical Education Teachers of Achaia 
in training. In the first part of the paper analyzes the characteristics of adult learners, the 
concept and principles of experiential learning and active learning techniques. In the second 
part of the paper describes the methodology of the survey and presents the main results 
obtained from its implementation. The thesis concludes by drawing conclusions on the use of 
experiential learning and active teachers in technical training programs involving Physical 
Education Teachers of Achaia. 

 
Περίληψη: Στην παρούσα εργασία διερευνάται η αξιοποίηση της βιωματικής μάθησης και 
των ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής των Εκπαιδευτικών 
Φυσικής Αγωγής του Νομού Αχαΐας, σε προγράμματα επιμόρφωσης. Στο πρώτο μέρος της 
εργασίας παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευομένων, παρουσιάζονται 
η έννοια και οι αρχές της Βιωματικής μάθησης καθώς και οι σημαντικότερες από τις  
ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές. 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 βιωματικής μάθησης και των ενεργητικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής των Εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής του 
Νομού Αχαΐας σε επιμορφωτικά προγράμματα. 
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Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση ενηλίκων, Χαρακτηριστικά ενηλίκων, Βιωματική μάθηση, 
Ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές 

Εισαγωγή  

Η εκπαίδευση στις μέρες μας, αποκτά ιδιαίτερη σημασία, εξαιτίας των ταχύτατα 
συντελούμενων αλλαγών σε οικονομικό, τεχνολογικό και κοινωνικό επίπεδο, καθώς 
συνεισφέρει στην αντιμετώπιση της ανεργίας, του κοινωνικού αποκλεισμού και της 
βελτίωσης του βιοτικού επιπέδου.  

Οι νέες συνθήκες που έχουν διαμορφωθεί στην κοινωνία μας απαιτούν εργαζόμενους όχι 
μόνο ικανούς να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας, αλλά ανθρώπους  οι 
οποίοι να μπορούν να μαθαίνουν και να εξελίσσονται διαρκώς (Tiedao,2002).  

Η αδιάκοπη εξειδίκευση, η προσαρμογή της απασχόλησης στις νέες ανάγκες, η βελτίωση της 
ανταγωνιστικότητας και η προώθηση της ανάπτυξης, επιτυγχάνονται μέσα από τη διαρκή 
μαθησιακή διαδικασία, η οποία χρειάζεται τόσο το κατάλληλο περιεχόμενο όσο και τις 
κατάλληλες μεθόδους και  τεχνικές διδασκαλίας  (Κόκκος,1996). 

Τα ερευνητικά δεδομένα αποκαλύπτουν ότι η βιωματική μέθοδος διδασκαλίας είναι η πιο 
αποτελεσματική μέθοδος διδασκαλίας στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων  καθώς επιτρέπει 
την ενεργητική συμμετοχή  των εκπαιδευόμενων στη μαθησιακή διαδικασία. Οι ενήλικες 
μαθαίνουν βιωματικά, δηλαδή μαθαίνουν μέσα από την εμπειρία και την πράξη. Οι ενήλικες 
εκπαιδευόμενοι πρώτα εκτίθενται σε μία εμπειρία και μετά ενθαρρύνονται να αναστοχαστούν 
και να αναπτύξουν νέες ικανότητες, συμπεριφορές ή τρόπους σκέψης. Στο πλαίσιο της 
βιωματικής μάθησης οι εκπαιδευόμενοι περισσότερο πράττουν παρά ακούν και μάλιστα 
καλούνται να σκεφτούν και να αναστοχαστούν σχετικά με όσα έκαναν (Jackson & 
Caffarela,1994). 

Σύμφωνα με το θεωρητικό μοντέλο του D. Kolb, (Kolb,1984), η διαδικασία της βιωματικής 
μάθησης μπορεί να περιγραφεί ως ένας κύκλος τεσσάρων σταδίων που περιλαμβάνει 
τέσσερις μαθησιακές λειτουργίες – την εμπειρία, τη στοχαστική παρατήρηση, τη γενίκευση και 
τον πειραματισμό. Κάθε φάση της κυκλικής αυτής διαδικασίας συνδέεται άμεσα με την 
προηγούμενη και την επόμενη. Αν κάποια από αυτές δεν υλοποιηθεί σε ικανοποιητικό βαθμό, 
θα επηρεάσει αρνητικά τη συνολική διαδικασία μάθησης που στηρίζεται στο βίωμα. Κάθε 
μαθησιακή διαδικασία ξεκινάει από μία συγκεκριμένη εμπειρία επάνω στην οποία οι 
εκπαιδευόμενοι, αφού τη ζήσουν, καλούνται να αναστοχαστούν. Από τα συμπεράσματα που 
θα βγουν θα προκύψουν θεωρητικές αρχές και γενικεύσεις για το τι τελικά έχει επιτευχθεί ως 
μάθηση. Μέσα από αυτή τη διαδικασία οι εκπαιδευόμενοι με τον πειραματισμό θα 
δοκιμάσουν ότι έμαθαν στην πράξη.  

 Από τα προαναφερόμενα γίνεται αντιληπτό πως μια δυναμική διαδικασία μάθησης στο πεδίο 
της εκπαίδευσης ενηλίκων  δεν θα μπορούσε από το να μη χρησιμοποιεί βιωματικές μεθόδους 
διδασκαλίας και μάθησης, καθώς αυτές αναπτύσσουν την πρωτοβουλία και τη συλλογικότητα 
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ανάμεσα στους εκπαιδευόμενους και συμβάλλουν ουσιαστικά στην απόκτηση γνώσεων, στην 
ανάπτυξη ικανοτήτων, στην καλλιέργεια δεξιοτήτων, καθώς επίσης και στην ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης (Φραγκούλης,2003). 

1. Χαρακτηριστικά ενηλίκων εκπαιδευομένων 

Η εκπαίδευση ενηλίκων ως κλάδος της παιδαγωγικής επιστήμης αποτελεί ένα επιστημονικό 
πεδίο, σύμφωνα με το οποίο η μαθησιακή δραστηριότητα εμπεριέχει την ενεργητική 
συμμετοχή των εκπαιδευομένων και την ενθάρρυνση του αυτοκαθορισμού τους, με 
κατεύθυνση την επίτευξη ενός  συγκεκριμένου στόχου (Κόκκος,2001). 

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

1.1 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 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 υλοποίησης ενός προγράμματος 
εκπαίδευσης και ορισμένες φορές να αντιπροτείνουν θέματα και μεθόδους, αν το περιεχόμενο 
του προγράμματος δεν ικανοποιεί τις 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). 

1.2  Βρίσκονται σε μια διεργασία εξέλιξης 

Η ζωή των ενηλίκων 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 βασίζεται σε παλαιότερες 
αλλαγές και με τη σειρά του θα συμβάλει στην εξέλιξη και ανάπτυξή τους (Rogers,1999). 
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1.3 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 υποχρεώσεις, κ.α.. 
Κατά συνέπεια, έχουν ανάγκη το περιεχόμενο της εκπαίδευση τους να συνδέεται με αυτές και 
να τις αξιοποιεί κατάλληλα. Η απόρριψη της εμπειρίας συχνά εκλαμβάνεται από τον 
εκπαιδευόμενο ως προσωπική απόρριψη και οδηγεί σε αρνητικές αντιδράσεις στο πλαίσιο της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας (Daines, Daines, & Graham, 2006). 

1.4 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 προαναφερθέντων 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). 

1.5 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). 
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2. Βιωματική μάθηση & ενεργητικές εκπαιδευτικές τεχνικές 

2.1  Η έννοια της βιωματικής μάθησης 

Ο όρος βιωματική μάθηση αναφέρεται σε εκείνες τις εκπαιδευτικές μεθόδους και τεχνικές 
που συναντούμε στην ελληνική και ξένη βιβλιογραφία με ονομασίες όπως: ενεργητική 
μάθηση, μάθηση μέσω πράξης, εμπειρική μάθηση, συμμετοχική εκπαίδευση, experiential 
learning, active training, κ.λπ. (Φίλλιπς,2004). 

Στην απλούστερη μορφή της, βιωματική μάθηση είναι η μάθηση μέσα από την κατάλληλη 
αξιοποίηση της εμπειρίας, ή αλλιώς η μάθηση μέσα από την πράξη. Μάθηση μέσα από την 
εμπειρία σημαίνει ότι οι εκπαιδευόμενοι πρώτα εκτίθενται σε μια εμπειρία και μετά 
ενθαρρύνονται να αναστοχαστούν πάνω σε αυτή και να αναπτύξουν νέες γνώσεις, νέες 
ικανότητες, νέες δεξιότητες, νέες στάσεις και συμπεριφορές (Φίλλιπς,2004). 

Με τον όρο βιωματική μάθηση αναφερόμαστε στη διαδικασία εκείνη σύμφωνα με την οποία 
οι εκπαιδευόμενοι καλούνται να ζήσουν και ενσυνείδητα να κατανοήσουν τις δικές τους 
σκέψεις, συναισθήματα, δράσεις και αντιδράσεις σε μία κατάσταση. Αυτό μπορεί να γίνει 
είτε με το να μοιραστούν απλά μια δική τους εμπειρία σχετική με το γνωστικό αντικείμενο, 
είτε με το να συμμετέχουν στην αναπαράσταση μίας κατάστασης – αληθινής ή φανταστικής – 
την οποία εισάγει ο εκπαιδευτής με τη μορφή ενός γεγονότος ή περιστατικού κλπ., και η 
οποία προσφέρεται προκειμένου οι συμμετέχοντες να κατανοήσουν βαθύτερα τις 
παραμέτρους της (Φραγκούλης, 2010). 

Σύμφωνα με το θεωρητικό μοντέλο του D. Kolb (Κόκκος, 2005), η διαδικασία της 
βιωματικής μάθησης μπορεί να περιγραφεί ως ένας κύκλος τεσσάρων σταδίων που 
περιλαμβάνει τέσσερις μαθησιακές λειτουργίες – την εμπειρία, τη στοχαστική παρατήρηση, τη 
γενίκευση και τον πειραματισμό. Ο Kolb υποστηρίζει ότι ο κύκλος αρχίζει από οποιοδήποτε 
στάδιο και επαναλαμβάνεται συνεχώς καθώς τα συμπεράσματα κάθε φάσης τροφοδοτούν την 
επόμενη. Υπό αυτή την έννοια, κάθε μάθηση βασίζεται στην προηγούμενη και κάθε 
εκπαίδευση είναι επανεκπαίδευση (Κόκκος, 2005). Από τα συμπεράσματα που θα βγουν θα 
προκύψουν θεωρητικές αρχές και γενικεύσεις για το τι τελικά έχει επιτευχθεί ως μάθηση. 
Μέσα από αυτή τη διαδικασία οι εκπαιδευόμενοι με τον πειραματισμό θα δοκιμάσουν ότι 
έμαθαν στην πράξη. Έτσι δημιουργείται μια νέα εμπειρία, και άρα με την ολοκλήρωση ενός 
πρώτου κύκλου βιωματικής μάθησης δίνεται το έναυσμα για έναν καινούριο κύκλο 
(Φραγκούλης, 2003). 

Ο Jarvis εμβαθύνει ακόμα περισσότερο στο μοντέλο του Kolb (Merriam & Caffarella,1999) 
υποστηρίζοντας ότι οι άνθρωποι δεν είναι απλοί αποδέκτες των νέων γνώσεων και εμπειριών. 
Αντίθετα, αλληλεπιδρούν με το κοινωνικό περιβάλλον, συντελώντας στη διαμόρφωση της 
κοινωνικής πραγματικότητας. Αυτό λοιπόν που θα αποτελέσει κινητήρια δύναμη για τη 
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μάθηση είναι η δυσαρμονία που εμφανίζεται ανάμεσα στις παρούσες εμπειρίες του ατόμου 
και στην ερμηνεία που είχε δώσει σε ανάλογες εμπειρίες παλιότερα (Jarvis,1999).  

2.2  Αρχές της βιωματικής μάθησης 

Από το 1972 η UNESCO υπογραμμίζει ότι κεντρική αρχή της Δια Βίου Μάθησης αποτελεί η 
ενσωμάτωση των εμπειριών των εκπαιδευομένων στη διεργασία της μάθησης 
(Δεδούλη,2002). 

Η βιωματική μάθηση σε κάθε περίπτωση καθίσταται αντιληπτή ως ένα ταξίδι ανακάλυψης 
του νοήματος της ανθρώπινης ύπαρξης και της φύσης του κοινού καλού. Πρόκειται για έναν 
εναλλακτικό τρόπο μάθησης που φέρνει σε άμεση επαφή τον εκπαιδευόμενο με το 
αντικείμενο που χρειάζεται να γνωρίσει και τον βοηθά να επεξεργαστεί την εμπειρία αυτή. 

 

Οι κυριότερες αρχές της βιωματικής μάθησης σύμφωνα με τη Δεδούλη (2002) είναι οι εξής: 

• Η βιωματική μάθηση αξιοποιεί τα βιώματα και τις εμπειρίες κάθε εκπαιδευόμενου ή 
προκαλεί νέα βιώματα και εμπειρίες. 

• Ενθαρρύνει τον εκπαιδευόμενο να συμμετέχει ενεργητικά στη διαδικασία της 
μάθησης και να οικειοποιείται το θέμα που προσεγγίζει μέσω της επένδυσης 
προσωπικού ενδιαφέροντος σ' αυτό. 

• Προτρέπει τον εκπαιδευόμενο να ερευνά, ν' ανακαλύπτει, να ενεργοποιεί τη φαντασία 
του και τη δημιουργικότητα του. 

• Προτείνει την αναζήτηση ή τη δημιουργία νοήματος αντί της απομνημόνευσης 
πληροφοριών. 

• Βοηθά τον εκπαιδευόμενο να αντιληφθεί το ρόλο των κοινωνικών, οικονομικών, 
ιστορικών και πολιτισμικών παραγόντων στη διαμόρφωση του κοινωνικού γίγνεσθαι 
και να συνειδητοποιήσει τον τρόπο με τον οποίο οι κοινωνικές συνιστώσες 
συναντώνται με την προσωπική του εμπειρία 

• Προωθεί την αυτογνωσία του εκπαιδευόμενου. 

2.3  Μέθοδοι και τεχνικές βιωματικής μάθησης στην εκπαίδευση ενηλίκων 

Στην εκπαίδευση ενηλίκων η επιλογή και η χρήση των κατάλληλων τεχνικών μάθησης 
αποτελεί κατά κύριο λόγο ευθύνη του εκπαιδευτή. Η επιλογή δεν πρέπει να γίνεται με βάση 
την τεχνική που γνωρίζει καλύτερα ο εκπαιδευτής και έχει εξασκηθεί εμπειρικά στη χρήση 
της, ούτε με βάση αυτή που διδάχθηκε και ο ίδιος (Rogers,1999). Η διεξοδική μελέτη των 
αρχών εκπαίδευσης ενηλίκων καθώς και η κατανόηση της διάκρισης μεταξύ μεθόδου και 
τεχνικής,  αποτελούν παράγοντες που θα οδηγήσουν στη σωστή επιλογή των κατάλληλων με 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 15 από 209 

βάση το αντικείμενο διδασκαλίας εκπαιδευτικών τεχνικών. Η μέθοδος διδασκαλίας αποτελεί 
μια διαδρομή – μια πορεία, την οποία επιλέγουμε για να φτάσουμε στο στόχο (Rogers,1999). 
Η τεχνική αποτελεί τα βήματα αυτής της πορείας που η σύνθεσή τους αποτελεί τη μέθοδο 
(Noye & Piveteau, 1999). Σύμφωνα με τους Βαικούση κ.ά. (1999), η μέθοδος είναι μια 
ευρύτερη έννοια που αναφέρεται σε ένα σύνολο αρχών που καθορίζουν την αντίληψη για την 
πρόσβαση στη γνώση, και τις γενικές προδιαγραφές του τρόπου με τον οποίο γίνεται η 
εκπαίδευση. Η τεχνική είναι συγκεκριμένο παιδαγωγικό «εργαλείο», είναι το μέσο με το 
οποίο εφαρμόζεται η εκπαιδευτική μέθοδος.  

Είναι προφανές ότι  τα βήματα, δηλαδή οι τεχνικές, λειτουργούν συνδυαστικά ανάλογα με το 
θέμα και την επιλογή του εκπαιδευτή. Ο τελευταίος πρέπει να επιλέξει και να αξιοποιήσει τις 
τεχνικές που ευνοούν την ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευομένων. Ο μαθησιακός στόχος 
που πρέπει να επιτευχθεί, αποτελεί το βασικό κριτήριο επιλογής της μεθόδου ή της τεχνικής. 
Οι εκπαιδευτικές διαδικασίες πρέπει να υπηρετούν τους μαθησιακούς στόχους 
(Courau,2000). 

Μια κατηγοριοποίηση των εκπαιδευτικών τεχνικών σε σχέση με την βιωματική μάθηση, 
όπως αναφέρει ο Παπαδάκης & Φραγκούλης (2005), είναι η εξής: 

1) Εκπαιδευτικές τεχνικές που διεξάγονται μέσα στην τάξη 

 Με τις τεχνικές αυτές ενισχύεται η ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευόμενων, καθώς 
παράγονται άμεσα πολλές και ποικίλες εμπειρίες. Αυτό γίνεται εφικτό, λόγω του ότι οι 
τεχνικές αυτές είναι επικεντρωμένες στους εκπαιδευόμενους, οι οποίοι έχουν τη δυνατότητα 
να αξιοποιήσουν τις προϋπάρχουσες εμπειρίες και γνώσεις τους και να τις μοιραστούν σε 
ομάδες για να λύσουν προβλήματα και να συνεργαστούν. Τέτοιες τεχνικές είναι: ο 
καταιγισμός ιδεών, το παιχνίδι ρόλων, η προσομοίωση, η εργασία σε ομάδες, οι μελέτες 
περίπτωσης, κτλ. Οι τεχνικές αυτές δίνουν την ευκαιρία στους εκπαιδευόμενους να 
αξιοποιήσουν προηγούμενες εμπειρίες και γνώσεις τους και να τις μοιραστούν σε ομάδες 
προκειμένου να οδηγηθούν στην απόκτηση νέας γνώσης (Jarvis,1999:122). Η επιτυχημένη 
εφαρμογή των βιωματικών τεχνικών εξαρτάται από τον εκπαιδευτή, ο οποίος όχι μόνο θα 
πρέπει να γνωρίζει σε θεωρητικό επίπεδο τις διαδικασίες εφαρμογής των εκπαιδευτικών 
τεχνικών, αλλά να είναι σε θέση να τις εφαρμόζει και να τις προσαρμόζει στις ανάγκες και τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας των εκπαιδευόμενών του. Επίσης πρέπει να είναι σε 
θέση ώστε να δημιουργεί ένα μαθησιακό κλίμα το οποίο να χαρακτηρίζεται από καλή 
επικοινωνία, συνεργατικότητα και διάθεση για αλληλεπίδραση ανάμεσα στα μέλη της ομάδας 
του (Κόκκος, 1999:53-54). 

2) Εκπαιδευτικές τεχνικές που διεξάγονται έξω από την τάξη (outdoor training) 

Πρόκειται για την εκπαίδευση που επικεντρώνεται στην ενίσχυση της ομαδικότητας, στην 
ανάπτυξη της συνεργασίας και στη λήψη αποφάσεων για την αντιμετώπιση των 
προβλημάτων που δημιουργούνται στην εκπαιδευτική διαδικασία (Φίλλιπς,2004:6). Η χρήση 
αυτών των εκπαιδευτικών τεχνικών βοηθά τους εκπαιδευόμενους στο να αναπτύξουν 
ικανότητες όπως η αποτελεσματική επικοινωνία, η επίλυση προβλημάτων, η λήψη 
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αποφάσεων. Με τη χρήση αυτών των τεχνικών αξιοποιούνται κατάλληλα οι προϋπάρχουσες 
εμπειρίες και βιώματα των εκπαιδευομένων και δημιουργούνται διεργασίες μάθησης οι 
οποίες είναι πλούσιες σε ευκαιρίες ανάπτυξης (Jackson, & Caffarella,1994:11). Για 
παράδειγμα μια δραστηριότητα επίλυσης προβλήματος μπορεί να σχετίζεται άμεσα με την 
ισχυροποίηση του ομαδικού πνεύματος, ειδικά εάν το πρόβλημα που πρέπει να επιλυθεί 
απαιτεί ομαδική συνεργασία, βασιζόμενη στις σχέσεις που έχουν δημιουργηθεί στο χώρο της 
κατάρτισης. Οι ερευνητές (Jackson, & Caffarella,1994:13) υποστηρίζουν πως λόγω του ότι τα 
άτομα και οι ομάδες συχνά συμπεριφέρονται με τον ίδιο τρόπο, είτε βρίσκονται στη φύση 
είτε στους χώρους εκπαίδευσης, η εκπαίδευση έξω από την τάξη αποτελεί ευκαιρία για 
μεταφορά των συμπερασμάτων σχετικά με τη συμπεριφορά των εκπαιδευομένων στους 
χώρους εκπαίδευσης.  

3) Εκπαιδευτικές ασκήσεις- παιχνίδια 

Πρόκειται για ομαδικές ασκήσεις/παιχνίδια και δραστηριότητες που έχουν σαν στόχο τους τη 
δημιουργία βιωμάτων στους εκπαιδευόμενους, πάνω στα οποία αναστοχάζονται και 
προβαίνουν στη διατύπωση ερμηνευτικών σχολίων (Φίλλιπς,2004). Τα εκπαιδευτικά 
παιχνίδια χωρίζονται σε τρεις βασικές κατηγορίες: 1) παιχνίδια ρόλων, 2) παιχνίδια 
προσομοίωσης, 3) παιχνίδια προσομοίωσης με χρήση Η/Υ (Γεωργόπουλος & 
Τσαλίκη,1993:75; UNESCO,1985). Oι Jackson & Caffarela (1994), αναφέρουν πως τα 
εκπαιδευτικά παιχνίδια αποτελούν δραστηριότητες οι οποίες χαρακτηρίζονται από 
συνεργασία με στόχο να δώσουν την ευκαιρία στους εκπαιδευόμενους να αναπτύξουν 
συγκεκριμένες ικανότητες, όπως τη λήψη αποφάσεων και την επίλυση προβλημάτων.  O 
Jaques (2004), αναφέρει πως ο όρος παιχνίδια χρησιμοποιείται για να περιγράψει μια ομαδική 
άσκηση, κατά την οποία παίκτες συνεργάζονται για ένα κοινό σκοπό στο πλαίσιο ενός 
δοσμένου συστήματος κανόνων. Ο ίδιος μελετητής αναφέρει ότι τα εκπαιδευτικά παιχνίδια 
επιτρέπουν στους εκπαιδευόμενους να αναπαραστήσουν τα υπό συζήτηση θέματα και 
προβλήματα και να λάβουν αποφάσεις σχετικά με αυτά, βασιζόμενοι σε μια περισσότερο 
προσωπική κατανόηση της φύσης τους και των ιδιαίτερων συνθετικών τους στοιχείων. 
Παράλληλα εντοπίζει την αξία των εκπαιδευτικών παιχνιδιών στο γεγονός πως μέσα από τη 
χρήση τους είναι δυνατόν ακόμα και η πιο ανιαρή γνώση να αφομοιωθεί στο σύστημα αξιών, 
πεποιθήσεων και συμπεριφορών των εκπαιδευόμενων (Φίλλιπς, 2004). Σύμφωνα με τον 
Silberman (1998), οι εκπαιδευτικές ασκήσεις μπορούν να γίνουν σε όλα τα στάδια 
υλοποίησης ενός εκπαιδευτικού προγράμματος με στόχο να βοηθήσουν τους 
εκπαιδευόμενους να αντιληφθούν το πρόγραμμα στην ολότητά του ή να διαπιστώσουν το 
βαθμό απόκτησης γνώσεων, καλλιέργειας δεξιοτήτων, ανάπτυξης στάσεων και 
συμπεριφορών. 

Ο Κόκκος (2008), δίνει έμφαση στη χρήση των ενεργητικών τεχνικών αφού όπως αναφέρει, η 
ενεργητική συμμετοχή προωθείται μέσα από μεθόδους που αναπτύσσουν την αλληλεπίδραση 
μεταξύ του εκπαιδευτή και των εκπαιδευομένων, αλλά και μεταξύ των ίδιων των 
εκπαιδευομένων δίνοντας τους την δυνατότητα να αναζητούν πληροφορίες, να αναπτύσσουν 
την κριτική τους ικανότητα, να επεξεργάζονται λύσεις, να μαθαίνουν πράττοντας.  
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Τα κριτήρια με βάση τα οποία γίνεται η επιλογή των εκπαιδευτικών τεχνικών σχετίζεται με : 

• τους στόχους και το περιεχόμενο του προγράμματος 

• το διαθέσιμο χρόνο για κάλυψη του αντικειμένου 

• την υφή του αντικειμένου 

• τις μαθησιακές ικανότητες, εμπειρίες και προτιμήσεις των συγκεκριμένων 
εκπαιδευομένων 

• την ικανότητα και εμπειρία του εκπαιδευτή και την εξοικείωσή του με τη χρήση τους 

• τους διαθέσιμους πόρους του προγράμματος 

• Τη συγκεκριμένη χρονική στιγμή και το κλίμα μάθησης, καθώς η κάθε ομάδα 
εκπαιδευομένων έχει τα δικά της χαρακτηριστικά και διανύει μια μοναδική πορεία 
(Κόκκος,2005; Rogers,1999; Noye & Piveteau,1989). 

Έτσι σύμφωνα με τον Κόκκο οι περισσότεροι μελετητές της εκπαίδευσης ενηλίκων 
συμφωνούν ότι την ενεργητική συμμετοχή την προωθούν τεχνικές όπως: 

Ερωτήσεις – απαντήσεις 

Συζήτηση 

Καταιγισμός ιδεών 

Ασκήσεις 

Επίδειξη 

Ομάδες εργασίας 

Μελέτη περίπτωσης 

Παιχνίδι ρόλων 

Προσομοίωση 

Λύση προβλήματος 

Αυτοκατευθυνόμενη μάθηση 

Συνέντευξη από ειδικό 

Εκπαιδευτική επίσκεψη 
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4. Μεθοδολογία έρευνας 

4.1  Σκοπός έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων Εκπαιδευτικών Φυσικής 
Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση της βιωματικής μάθησης και των ενεργητικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

4.2 Στόχοι έρευνας 

Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών σε σχέση με την αξιοποίηση της βιωματικής 
μάθησης στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών σε σχέση με την αξιοποίηση των ενεργητικών 
εκπαιδευτικών τεχνικών στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

4.3 Ερευνητικά ερωτήματα 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση των 
ερωτήσεων- απαντήσεων και της συζήτησης ως ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών στο 
πλαίσιο συμμετοχής τους σε επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά 
τους χαρακτηριστικά. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση  του 
καταιγισμού ιδεών ως ενεργητικής εκπαιδευτικής τεχνικής στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση του παιχνιδιού 
ρόλων ως ενεργητικής εκπαιδευτικής τεχνικής στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση  της 
προσομοίωσης ως ενεργητικής εκπαιδευτικής τεχνικής στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση  της μελέτης 
περίπτωσης ως ενεργητικής εκπαιδευτικής τεχνικής στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε σχέση με την αξιοποίηση της επίδειξης 
ως ενεργητικής εκπαιδευτικής τεχνικής 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 έρευνας αποτελείται από 262 εκπαιδευτικούς Φυσικής Αγωγής  οι οποίοι 
υπηρετούν στις Διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας & Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού 
Αχαΐας. 

Μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου αποστείλαμε 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 έρευνάς μας η μέθοδος του ερωτηματολογίου καθώς και η μέθοδος της 
ημιδομημένης συνέντευξης. 

4.7 Στατιστική επεξεργασία 

Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τη χρήση του προγράμματος Statistical Package for 
Social Sciences (SPSS) έκδοση 18.0 για Windows. 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.  Ως επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας ορίστηκε το 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 Α/θμιας και Β/θμιας 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 

 

Η κατανομή των συμμετεχόντων στην έρευνα ως προς την ηλικία είναι κανονική με υψηλή 
συγκέντρωση στη μεσαία ηλικιακή ομάδα των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής με ηλικία 36-
45 ετών (60.3%). 

Πίνακας 2. Κατανομή δείγματος ως προς την ηλικιακή ομάδα 

Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό % 
25-35 Ετών 1 0.8 
36-45 Ετών 76 60.3 
46-55 Ετών 49 38.9 
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 3. 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 
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Σε σχέση με την κατανομή των εκπαιδευτικών αναφορικά με το «τύπο του σχολείου» που 
υπηρετούν, παρατηρούμε ότι 69 υποκείμενα (54.8%) υπηρετούν σε Δημοτικά σχολεία και 57 
υποκείμενα (45.2%) υπηρετούν σε σχολεία της Β/θμιας εκπαίδευσης. 

Πίνακας 4. Κατανομή δείγματος ως προς το τύπο του σχολείου που υπηρετούν 

Τύπος Σχολείου Συχνότητα Ποσοστό % 
Δημοτικό 69 54.8 
Γυμνάσιο 33 26.2 
Λύκειο 20 15.9 
ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ 4 3.1 
Σύνολο 126 100.0 

 

Όσον αφορά την κατανομή των εκπαιδευτικών σε σχέση με την «έδρα του σχολείου» που 
υπηρετούν, παρατηρούμε ότι η συντριπτική πλειοψηφία του δείγματος 94 υποκείμενα 
(74.6%) υπηρετούν σε αστική περιοχή, 22 υποκείμενα (17.5%) υπηρετούν σε ημιαστική 
περιοχή και μόνο 10 υποκείμενα (7.9%) υπηρετούν σε αγροτική περιοχή. 

Πίνακας 5. Κατανομή δείγματος ως προς την έδρα του σχολείου που υπηρετούν  

Έδρα σχολείου Συχνότητα Ποσοστό % 
Αστική περιοχή 94 74.6 
Ημιαστική περιοχή 22 17.5 
Αγροτική περιοχή 10 7.9 
Σύνολο 126 100.0 

 

5.2 Βιωματικές συμμετοχικές τεχνικές 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων σε σχέση με το βαθμό σύμφωνα με τον οποίο 
«αξιοποιούνται συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές και συγκεκριμένα οι Ερωτήσεις - 
Απαντήσεις» από τους επιμορφωτές στο πλαίσιο της επιμόρφωσής τους, «Πάρα πολύ και 
Πολύ» ανέφεραν 56 υποκείμενα (44,4%), «Αρκετά» ανέφεραν 42 υποκείμενα (33,3%), ενώ 
«Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 28 υποκείμενα (22,3%).  
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Πίνακας 6. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό αξιοποίησης των Ερωτήσεων- Απαντήσεων  

ΒΣΤ-Ερωτήσεις-Απαντήσεις Συχνότητα Ποσοστό % 
Πάρα πολύ - Πολύ 56 44.4 
Αρκετά 42 33.3 
Ελάχιστα - Καθόλου 28 22.3 
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=0,014) τον τύπο του σχολείου (p=0,000) και την έδρα του σχολείου (p=0,017). 

Όσον αφορά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «στο πλαίσιο συμμετοχή σας σε 
επιμορφωτικά προγράμματα σε ποιό βαθμό αξιοποιείται η Συζήτηση  ως συμμετοχική 
εκπαιδευτική τεχνική», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε τα ακόλουθα: 
«Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 59 υποκείμενα (46,8%), «Αρκετά» ανέφεραν 52 
υποκείμενα (41,3%), ενώ «Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 15 υποκείμενα (11,9%).  

Πίνακας 7. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό αξιοποίησης της Συζήτησης 

ΒΣΤ-Συζήτηση Συχνότητα Ποσοστό % 
Πάρα πολύ - Πολύ 59 46.8 
Αρκετά 52 41.3 
Ελάχιστα - Καθόλου 15 11.9 
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 το φύλο (p=0,004). 

Όσον αφορά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «στο πλαίσιο συμμετοχή σας σε 
επιμορφωτικά προγράμματα σε ποιό βαθμό αξιοποιείται ο Καταιγισμός Ιδεών ως συμμετοχική 
εκπαιδευτική τεχνική», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και 
Πολύ» ανέφεραν 32 υποκείμενα (25,4%), «Αρκετά» ανέφεραν 61 υποκείμενα (48,4%), ενώ 
«Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 33 υποκείμενα (26,2%).  

Πίνακας 8. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό αξιοποίησης του Καταιγισμού Ιδεών 

ΒΣΤ-Καταιγισμός ιδεών Συχνότητα Ποσοστό % 
Πάρα πολύ - Πολύ 32 25.4 
Αρκετά 61 48.4 
Ελάχιστα - Καθόλου 33 26.2 
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 και τον τύπο του 
σχολείου (p=0,039). 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «στο πλαίσιο συμμετοχή σας σε 
επιμορφωτικά προγράμματα σε ποιό βαθμό αξιοποιείται το Παιχνίδι Ρόλων ως συμμετοχική 
εκπαιδευτική τεχνική», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και 
Πολύ» ανέφεραν 32 υποκείμενα (25,4%), «Αρκετά» ανέφεραν 35 υποκείμενα (27,8%), ενώ 
«Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 59 υποκείμενα (46,8%). 

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

(α<=0,05) παρατηρήθηκε ανάμεσα στις απαντήσεις των υποκειμένων με το φύλο (p=0,019) 
τα έτη διδασκαλίας (p=0,033) και τον τύπο του σχολείου (p=0,024).  

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «στο πλαίσιο συμμετοχή σας σε 
επιμορφωτικά προγράμματα σε ποιό βαθμό αξιοποιείται η Προσομοίωση  ως συμμετοχική 
εκπαιδευτική τεχνική», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και 
Πολύ» ανέφεραν 22 υποκείμενα (17,5%), «Αρκετά» ανέφεραν 47 υποκείμενα (37,3%), ενώ 
«Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 57 υποκείμενα (45,2%). 

 Πίνακας 9. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό αξιοποίησης της Προσομοίωσης 

ΒΣΤ-Προσομοίωση Συχνότητα Ποσοστό % 
Πάρα πολύ - Πολύ 22 17.5 
Αρκετά 47 37.3 
Ελάχιστα - Καθόλου 57 45.2 
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 τα έτη διδασκαλίας 
(p=0,006) καθώς και το τύπο σχολείου (p=0,020). 

Όσον αφορά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «στο πλαίσιο συμμετοχή σας σε 
επιμορφωτικά προγράμματα σε ποιό βαθμό αξιοποιείται η Μελέτη Περίπτωσης ως συμμετοχική 
εκπαιδευτική τεχνική», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε τα ακόλουθα: 
«Πάρα πολύ και Πολύ» ανέφεραν 17 υποκείμενα (13,5%), «Αρκετά» ανέφεραν 60 
υποκείμενα (47,6%), ενώ «Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 49 υποκείμενα (38,9%).  
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Πίνακας 10. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό αξιοποίησης της Μελέτης Περίπτωσης 

ΒΣΤ-Μελέτη Περίπτωσης Συχνότητα Ποσοστό % 
Πάρα πολύ - Πολύ 17 13.5 
Αρκετά 60 47.6 
Ελάχιστα - Καθόλου 49 38.9 
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 τα έτη διδασκαλίας 
(p=0,002). 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «στο πλαίσιο συμμετοχή σας σε 
επιμορφωτικά προγράμματα σε ποιό βαθμό αξιοποιείται η Επίδειξη ως συμμετοχική 
εκπαιδευτική τεχνική», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι «Πάρα πολύ και 
Πολύ» ανέφεραν 46 υποκείμενα (36,5%), «Αρκετά» ανέφεραν 56 υποκείμενα (44,4%), ενώ 
«Ελάχιστα και Καθόλου» δήλωσαν 24 υποκείμενα (19,1%).  

Πίνακας 11. Κατανομή του δείγματος σε σχέση με το βαθμό  αξιοποίησης της Επίδειξης 

ΒΣΤ-Επίδειξη Συχνότητα Ποσοστό % 
Πάρα πολύ - Πολύ 46 36.5 
Αρκετά 56 44.4 
Ελάχιστα - Καθόλου 24 19.1 
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 τα έτη διδασκαλίας 
(p=0,006) καθώς και την έδρα του σχολείου (p=0,004).   

Συμπεράσματα 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώσαμε ότι οι βιωματικές συμμετοχικές 
εκπαιδευτικές τεχνικές αξιοποιούνται σε ικανοποιητικό βαθμό από τους επιμορφωτές στο 
πλαίσιο συμμετοχής των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

Πιο συγκεκριμένα, οι ερωτήσεις απαντήσεις μαζί με τη συζήτηση χρησιμοποιούνται σε 
μεγαλύτερη συχνότητα από τους επιμορφωτές. Την άποψη αυτή διατυπώνουν πιο έντονα οι 
εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν από 11- 20 χρόνια υπηρεσίας, υπηρετούν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση και το σχολείο τους βρίσκεται σε ημιαστική ή αγροτική περιοχή. 

Ο καταιγισμός ιδεών ως συμμετοχική εκπαιδευτική τεχνική χρησιμοποιείται αρκετά στο 
πλαίσιο συμμετοχής εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε επιμορφωτικά προγράμματα. Την 
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άποψη αυτή διατυπώνουν πιο έντονα οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι υπηρετούν σε σχολικές 
μονάδες οι οποίες βρίσκονται σε αστικές και ημιαστικές περιοχές. 

Το παιχνίδι ρόλων ως συμμετοχική εκπαιδευτική τεχνική χρησιμοποιείται σε μεγάλο βαθμό 
στο πλαίσιο συμμετοχής εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε επιμορφωτικά προγράμματα. 
Την άποψη αυτή διατυπώνουν πιο έντονα οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν από 11- 20 έτη 
υπηρεσίας, καθώς και οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε Δημοτικά Σχολεία και σε 
Γυμνάσια. 

Η προσομοίωση ως συμμετοχική εκπαιδευτική τεχνική χρησιμοποιείται αρκετά στην 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής. Την άποψη αυτή εκφράζουν πιο έντονα οι 
εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν έως 10 έτη υπηρεσίας καθώς και οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
υπηρετούν σε σχολικής μονάδες πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

Η μελέτη περίπτωσης ως συμμετοχική εκπαιδευτική τεχνική χρησιμοποιείται σε μεγάλο 
βαθμό στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής. Την άποψη αυτή εκφράζουν 
πιο έντονα οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν από 11- 20 έτη υπηρεσίας και επιθυμούν να 
αξιοποιούνται καινοτόμες μέθοδοι διδασκαλίας στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα. 

Η επίδειξη ως συμμετοχική εκπαιδευτική τεχνική χρησιμοποιείται αρκετά στο πλαίσιο 
συμμετοχής των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής σε επιμορφωτικά προγράμματα. Την άποψη 
αυτή εκφράζουν πιο έντονα οι γυναίκες εκπαιδευτικοί ανεξάρτητα από τα έτη υπηρεσίας που 
έχουν στην εκπαίδευση, την περιοχή και τον τύπο σχολείου που υπηρετούν. 

Τα προαναφερόμενα αποτελέσματα ερμηνεύονται αν λάβουμε υπόψη μας ότι οι  επιμορφωτές 
των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής δεν έχουν επιμορφωθεί συστηματικά στην αξιοποίηση  
συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών. Στο πλαίσιο άσκησης του επιμορφωτικού τους έργου 
επιλέγουν να χρησιμοποιούν συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές όπως για παράδειγμα 
ερωτήσεις- απαντήσεις, συζήτηση, τις οποίες είτε γνωρίζουν καλύτερα είτε έχουν εκπαιδευτεί 
με αυτές, είτε αισθάνονται μεγαλύτερη ασφάλεια στη χρήση τους καθώς τους είναι πιο 
οικείες (Κόκκος, 2006). Τις εκπαιδευτικές τεχνικές για τις οποίες δεν έχουν επιμορφωθεί  
κατάλληλα στη χρήση τους ή είναι ιδιαίτερα απαιτητικές και χρονοβόρες στην εφαρμογή 
τους τις χρησιμοποιούν σε μικρότερη συχνότητα.  

Για τη βελτίωση της ποιότητας των προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
Φυσικής Αγωγής απαραίτητη είναι η επιμόρφωση των επιμορφωτών στη χρήση των 
βιωματικών ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών κατά την άσκηση του επιμορφωτικού τους 
έργου. Για να είναι αποτελεσματική η επιμόρφωση θα πρέπει να συνδυάζει τόσο την παροχή 
θεωρητικών γνώσεων όσο και την υλοποίησης ανάλογης πρακτικής άσκησης. 
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Διερεύνηση του μετασχηματισμού των απόψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών 
των μαθηματικών λόγω της επιμόρφωσής τους στη χρήση και αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. 

στην εκπαιδευτική διαδικασία  

Investigating the transformation of  the views and the attitudes of teachers of 
mathematics because of their training in the use and exploitation of I.C.T. in the 

educational process 
 

Χρήστος Ντόγας, Μαθηματικός, M.Ed, ntogas306@yahoo.gr 

Christos Ntogas, Mathematician, M.Ed, ntogas306@yahoo.gr 

 
 

 
Abstract: The present paper is investigating the transformation of the views and the attitudes 
of teachers of mathematics after attending a training program in the use and exploitation of 
I.C.T. in the educational process. It is about the training program in the use of I.C.T. at the 
second level. Several researchers have investigated in their studies the transformation of the 
views and the attitudes of teachers of various subjects and some of the results are 
contradictory. This study concerns 70 teachers of mathematics, who have fulfilled a relevant 
questionnaire and 6 teachers of mathematics, who have been interviewed. Their answers have 
shown that there has been a big change in their views and attitudes about the use and 
exploitation of I.C.T. in the educational process. This transformation started with their 
acquaintance with the special software for teaching math and continued with the critical 
reflection and the rational discourse, which were basic elements of the training program.  

 

Περίληψη: Η παρούσα εργασία διερευνά το μετασχηματισμό των απόψεων και των στάσεων 
των καθηγητών κλάδου ΠΕ03 (μαθηματικών) σχετικά μετά την ένταξη των Τεχνολογιών της 
Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) στη διδασκαλία τους μετά την παρακολούθηση 
της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου. 

Πρόκειται για το έργο «Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών για την Αξιοποίηση και Εφαρμογή 
των Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη» που υλοποιείται στο πλαίσιο του Επιχειρησιακού 
Προγράμματος «Εκπαίδευση και διά βίου μάθηση» (ΕΣΠΑ 2007-2013) με τη 
συγχρηματοδότηση της Ευρωπαϊκής Ένωσης και του ελληνικού δημοσίου και με στόχο την 
αναβάθμιση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 

Αρκετοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί, στο πλαίσιο μεταπτυχιακών εργασιών κυρίως, με τις 
αλλαγές των απόψεων και περισσότερο των στάσεων διαφόρων ειδικοτήτων. Ορισμένα 
αποτελέσματα είναι αντιφατικά και δεν υπάρχει κάποια ανάλογη έρευνα ειδικά για τους 
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εκπαιδευτικούς του κλάδου ΠΕ03. Στην παρούσα μελέτη διερευνάται η αλλαγή απόψεων και 
στάσεων 70 καθηγητών μαθηματικών, οι οποίοι συμπλήρωσαν σχετικό ερωτηματολόγιο σε 
ηλεκτρονική μορφή και 6 εκπαιδευτικών κλάδου ΠΕ03, οι οποίοι απάντησαν στις αντίστοιχες 
ερωτήσεις της συνέντευξης. 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών του δείγματος της έρευνας φάνηκε, ότι υπήρξε 
σημαντική αλλαγή στις απόψεις, αλλά κυρίως στις στάσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με 
την ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών. Ο μετασχηματισμός αυτός είχε ως 
αφετηρία τη γνωριμία των εκπαιδευτικών με τα ειδικά λογισμικά για τη διδασκαλία των 
μαθηματικών και συνέχισε με κριτικό στοχασμό και ορθολογικό διάλογο, ο οποίος αποτέλεσε 
βασικό στοιχείο του επιμορφωτικού προγράμματος. 
 
Λέξεις κλειδιά: Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.), Επιμόρφωση Β΄ 
Επιπέδου, Εκπαίδευση Ενηλίκων, Μετασχηματίζουσα Μάθηση 

Εισαγωγή 

Το Υπουργείο Παιδείας τις τελευταίες δεκαετίες εντάσσει τις Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση και 
προσφέρει στους εκπαιδευτικούς επιμορφωτικά προγράμματα, στα οποία οι εκπαιδευτικοί 
μαθαίνουν πώς να αξιοποιούν τις Τ.Π.Ε. στη διδακτική τους πράξη. Τα προγράμματα αυτά 
στοχεύουν στην επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών και στην αναβάθμιση της 
ποιότητας της εκπαίδευσης. Το πιο πρόσφατο επιμορφωτικό πρόγραμμα, το οποίο 
απευθύνεται στους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ανά ειδικότητα, 
ονομάζεται επιμόρφωση Β΄ επιπέδου και σε αυτό οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τις δυνατότητες 
ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία τους, σχεδιάζουν και δοκιμάζουν διδακτικά σενάρια, τα 
οποία υποστηρίζουν και συζητούν σε οργανωμένες συζητήσεις. 

Η επιμόρφωση αυτή εντάσσεται στην εκπαίδευση ενηλίκων και από τις θεωρίες μάθησης 
ενηλίκων επιλέγεται ως επικρατέστερη και πιο επίκαιρη η Θεωρία της Μετασχηματίζουσας 
Μάθησης του Mezirow με σκοπό να διερευνηθεί ο βαθμός και ο τρόπος του 
μετασχηματισμού των απόψεων και των στάσεων των επιμορφούμενων εκπαιδευτικών 
αναφορικά με την ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Σύμφωνα με το Mezirow (2007) ο μανθάνων ενήλικος περνά από δέκα στάδια 
για να μετασχηματίσει το πλαίσιο αναφοράς, τις ασυνείδητες ή συνειδητές νοητικές του 
συνήθειες και νοητικές απόψεις του, με τις οποίες αντιλαμβάνεται και ερμηνεύει τις εμπειρίες 
του. Το πρώτο στάδιο εμπεριέχει μία προσωπική κρίση, ένα σημαντικό βίωμα, το οποίο 
χαρακτηρίζεται ως αποπροσανατολιστικό δίλημμα και αποτελεί αφορμή για να προκύψει η 
ανάγκη για μετασχηματισμό.  
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1. Επιμόρφωση Β΄ επιπέδου 

Το πρόγραμμα επιμόρφωσης στη χρήση και αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, γνωστό και ως επιμόρφωση Β΄ επιπέδου, είναι μία επιμόρφωση εκπαιδευτικών 96 
ωρών, η οποία πραγματοποιείται  σε χρόνο εκτός εργασιακού ωραρίου συνήθως σε σχολεία 
όλης της χώρας, που λειτουργούν ως Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης (ΚΣΕ) από τους 
επιμορφωτές "Β΄ επιπέδου", οι οποίοι έχουν εξειδικευτεί για το σκοπό αυτό στα 
Πανεπιστημιακά Κέντρα Εκπαίδευσης – ΠΑΚΕ. Αυτή η επιμόρφωση είναι η συνέχεια της 
επιμόρφωσης Α΄ επιπέδου σε βασικές δεξιότητες ΤΠΕ, η οποία πραγματοποιήθηκε στο 
πλαίσιο προηγούμενων έργων. Η επιμόρφωση Β΄ επιπέδου απευθύνεται σε νηπιαγωγούς, 
δασκάλους και καθηγητές συγκεκριμένων ειδικοτήτων (φιλόλογοι, μαθηματικοί, φυσικών 
επιστημών, ξένων γλωσσών και πληροφορικής), οι οποίοι είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί 
δημοσίων και ιδιωτικών σχολείων και εργάζονται σε σχολείο κατά τη διάρκεια διεξαγωγής 
της επιμόρφωσης, επειδή είναι αναγκαίο να εφαρμόζουν στη διδασκαλία τους όσα μαθαίνουν 
στην επιμόρφωση.  

Η επιμόρφωση Β΄ επιπέδου στοχεύει στην κατανόηση της αναγκαιότητας των Τ.Π.Ε. στη 
διδακτική πράξη εκ μέρους των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν στο επιμορφωτικό αυτό 
πρόγραμμα. Άλλοι στόχοι είναι να μάθουν οι εκπαιδευτικοί τον τρόπο και το πλαίσιο, μέσα 
στο οποίο μπορεί να πραγματοποιηθεί αυτή η ένταξη, η οποία θα αναβαθμίσει τη διδασκαλία 
τους. Πιο συγκεκριμένα η επιμόρφωση Β΄ επιπέδου έχει ως στόχο οι εκπαιδευτικοί να 
γνωρίσουν τα κατάλληλα λογισμικά και τα εργαλεία επικοινωνίας και συνεργασίας (web 2.0) 
που προσφέρει το διαδίκτυο, καθώς και τις απαραίτητες αρχές σχεδιασμού μιας 
εκπαιδευτικής δραστηριότητας, ώστε να χρησιμοποιήσουν αποτελεσματικά τις Τ.Π.Ε. στο 
μάθημά τους, να μπορούν να κάνουν χρήση του διαδραστικού πίνακα της τάξης τους. 

2. Μετασχηματίζουσα Μάθηση 

Ανάμεσα στις θεωρίες μάθησης ενηλίκων μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζει τα τελευταία 
είκοσι χρόνια η θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης με θεμελιωτή τον Jack Mezirow. 
Ο Κόκκος (2008) αναφέρει, ότι οι θεμελιωτές της εκπαίδευσης ενηλίκων επιχείρησαν ήδη 
από τη δεκαετία του 1960 να αναπτύξουν μία θεωρία που να αποδεικνύει ότι οι ενήλικοι 
μαθαίνουν διαφορετικά από τούς ανήλικους. Η θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης 
επιδιώκει να εξηγήσει πώς δομείται η μάθηση στους ενηλίκους και να προσδιορίσει με ποιες 
διεργασίες μετασχηματίζονται τα πλαίσια αναφοράς, με τα οποία αντιλαμβανόμαστε και 
ερμηνεύουμε τις εμπειρίες μας. Ο Mezirow (2009) ορίζει τα «πλαίσια αναφοράς» ως τις 
πολιτισμικές και γλωσσικές δομές, μέσω των οποίων νοηματοδοτούμε με το να αποδίδουμε 
συνεκτικότητα και σημασία στην εμπειρία μας. Ένα πλαίσιο αναφοράς περιλαμβάνει 
γνωστικά, βουλητικά και συναισθηματικά στοιχεία. Είναι δυνατό να λειτουργεί εντός και 
εκτός του συνειδητού μας και αποτελείται από δύο διαστάσεις: νοητικές συνήθειες και 
νοητικές απόψεις που απορρέουν από αυτές. Με τις συνεχείς και ραγδαίες αλλαγές των 
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συνθηκών, ο άνθρωπος δεν μπορεί να εμπιστευτεί πλήρως όσα γνωρίζει ή πιστεύει. Οι 
ερμηνείες και οι απόψεις της παιδικής ηλικίας συχνά δε λειτουργούν με τον ίδιο τρόπο στην 
ενηλικιότητα. Οι πεποιθήσεις και οι κατανοήσεις είναι πιο αξιόπιστες, όταν παράγουν 
ερμηνείες και απόψεις αιτιολογημένες. Η διαμόρφωση περισσότερο αξιόπιστων αντιλήψεων, 
η αξιολόγηση των πλαισίων τους και η λήψη αποφάσεων που βασίζονται στις νέες αντιλήψεις 
είναι κυρίαρχα στοιχεία της ενήλικης μάθησης. Η μάθηση μπορεί να κατανοηθεί ως μία 
διεργασία αξιοποίησης προγενέστερων ερμηνευτικών σχημάτων με στόχο τη δομή ενός νέου 
ερμηνευτικού σχήματος του νοήματος των εμπειριών ενός ατόμου, προκειμένου να το 
χρησιμοποιήσει ως οδηγό για μελλοντική δράση. Η μάθηση μπορεί να είναι σκόπιμη, ως 
αποτέλεσμα προμελετημένης αναζήτησης, ή συμπτωματική, ως υποπροϊόν άλλης 
δραστηριότητας που περιλαμβάνει σκόπιμη μάθηση, ή αφομοιωτική μάθηση χωρίς επίγνωση.  

Η Μετασχηματίζουσα Μάθηση, όπως αναφέρει ο Mezirow (2009) επιδιώκει να προσδιορίσει, 
πώς μετασχηματίζουμε δεδομένα πλαίσια αναφοράς (νοητικές συνήθειες, νοηματοδοτικές 
προοπτικές, νοητικά σύνολα), έτσι ώστε αυτά να γίνουν πιο περιεκτικά, πολυσχιδή, ανοικτά, 
συναισθηματικά έτοιμα για αλλαγή και στοχαστικά, προκειμένου να παραγάγουν πεποιθήσεις 
και απόψεις που θα αποδειχθούν περισσότερο αληθινές ή πιο ικανές να δικαιολογήσουν την 
παρώθηση σε δράση. Ο μετασχηματισμός αυτός αρχίζει με ένα σημαντικό προσωπικό 
επεισόδιο, μία έντονη εσωτερική και προσωπική κρίση, ένα αποπροσανατολιστικό δίλημμα, το 
οποίο σύμφωνα με τον Παυλάκη (2011), αποτελεί το πρώτο από τα δέκα στάδια της 
μαθησιακής πορείας  στο πλαίσιο της Μετασχηματίζουσας Μάθησης. Τα επόμενα εννέα είναι 
η ενδοσκόπηση, η κριτική εξέταση-αξιολόγηση των παραδοχών, η αναγνώριση της αιτίας της 
δυσαρέσκειας και η σύνδεσή της με τις εμπειρίες των άλλων, η διερεύνηση επιλογών ρόλων, 
σχέσεων, ενεργειών, η διαμόρφωση ενός σχεδίου δράσης, η απόκτηση γνώσεων και 
δεξιοτήτων για την εφαρμογή του σχεδίου, ο πειραματισμός με τους νέους ρόλους, η 
οικοδόμηση ικανοτήτων και αυτοπεποίθησης σχετικά με τους νέους ρόλους και η 
ενσωμάτωση των παραπάνω στη ζωή των συμμετεχόντων σύμφωνα με τις συνθήκες που 
υπαγορεύει η νέα προοπτική του καθένα. Για να μπορέσει το άτομο να μετασχηματίσει τα 
δυσλειτουργικά πλαίσια αναφοράς, θα πρέπει σύμφωνα με τον Mezirow (2007) να στοχαστεί 
κριτικά αναφορικά με τις επιλογές του (κριτικός στοχασμός) και να είναι σε θέση να 
αιτιολογήσει τη νέα του αντίληψη μέσω του ορθολογικού διαλόγου. Κατά τον Taylor (2009) 
ο κριτικός στοχασμός αφορά στην αξιολόγηση της εγκυρότητας των ιδεολογιών, νορμών, 
κωδίκων, φιλοσοφιών ή θεωριών, οι οποίες έχουν εκληφθεί από το άτομο ως δεδομένες. 
Σύμφωνα με τον Κουλαουζίδη (2008) ο ορθολογικός διάλογος αποτελεί μία ιδιαίτερη μορφή 
συζήτησης, όπου οι άνθρωποι διαπραγματεύονται με ορθολογισμό τις απόψεις τους 
παρουσιάζοντας αποδείξεις και επιχειρήματα που τεκμηριώνουν τη γνώμη τους. 
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3. Μεθοδολογία της έρευνας 

3.1 Σκοπός της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν οι απόψεις και οι στάσεις των 
εκπαιδευτικών της ειδικότητας ΠΕ03 (μαθηματικών), οι οποίοι ολοκλήρωσαν με επιτυχία το 
πρόγραμμα «επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για την αξιοποίηση και εφαρμογή των Τ.Π.Ε. 
στη διδακτική πράξη» (Επιμόρφωση Β΄ επιπέδου). 

3.2 Στόχος της έρευνας 

Στόχος της έρευνας είναι να φανεί, αν υπήρξε αλλαγή απόψεων και στάσεων των 
μαθηματικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εξαιτίας της επιμόρφωσής τους και αν η 
Επιμόρφωση Β΄ επιπέδου εμπεριέχει στοιχεία, σύμφωνα με τα οποία η Θεωρία της 
Μετασχηματίζουσας Μάθησης ερμηνεύει το μετασχηματισμό των απόψεων και των 
στάσεων. 

3.3 Ερευνητικά ερωτήματα 

Τα ερευνητικά ερωτήματα, που  προέκυψαν από την ανάλυση του θεωρητικού πλαισίου και 
την προβληματική, είναι τα παρακάτω: 

α) Σε ποιο βαθμό άλλαξαν οι απόψεις των εκπαιδευτικών ΠΕ03 σχετικά με  την 
αναγκαιότητα της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των Μαθηματικών μετά τη συμμετοχή 
τους στην επιμόρφωση επιπέδου Β΄; 

β) Σε ποιο βαθμό άλλαξε η στάση των εκπαιδευτικών ΠΕ03 αναφορικά με την ένταξη των 
Τ.Π.Ε. στη διδακτική τους πράξη μετά τη συμμετοχή τους στην επιμόρφωση επιπέδου Β΄;  

γ) Ποια στοιχεία της επιμόρφωσης επιπέδου Β΄ οδήγησαν τους εκπαιδευτικούς προς τον 
κριτικό στοχασμό και/ή τον ορθολογικό διάλογο; Βίωσαν κάποιο αποπροσανατολιστικό 
δίλημμα ως σημείο εκκίνησης; 

3.4 Δείγμα της έρευνας 

Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν 70 καθηγητές μαθηματικών ΠΕ03 που 
ολοκλήρωσαν, τουλάχιστον ένα χρόνο πριν, το πρόγραμμα επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου, σε 
αντίστοιχα Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης (ΚΣΕ) της περιοχής τους στην Ανατολική Αττική. 
Η επιλογή του χρονικού σημείου επιδιώκει να δείξει τη μονιμότητα των μετασχηματισμών 
των απόψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών, όπου αυτοί επιτεύχθηκαν. Οι εν λόγω 
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εκπαιδευτικοί υπηρετούν κατά το χρόνο διεξαγωγής της έρευνας σε δημόσια και ιδιωτικά 
σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

3.5 Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

Στην προσπάθεια να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, που έχουν τεθεί στη 
συγκεκριμένη έρευνα, εφαρμόστηκε η πολυμεθοδική προσέγγιση. Σύμφωνα με τους Cohen, 
Manion & Morrison (2008), η πολυμεθοδική προσέγγιση ενδείκνυται για έρευνες που 
αφορούν την εκπαίδευση. Το θέμα της εργασίας διερευνάται με ποσοτική και ποιοτική 
προσέγγιση, δηλαδή με τη μέθοδο της τριγωνοποίησης, κατά την οποία γίνεται χρήση δύο ή 
περισσοτέρων μεθόδων συλλογής στοιχείων προς μελέτη. Σύμφωνα με τους Cohen & Manion 
(2008) η τριγωνοποίηση είναι ιδιαίτερα κατάλληλη μέθοδος για έρευνες στο χώρο της 
εκπαίδευσης και ενισχύει τη βεβαιότητα του ερευνητή. Ο Robson (2007) επισημαίνει, ότι με 
την τριγωνοποίηση ενισχύεται η ερμηνευτική δυνατότητα μέσω του ελέγχου των 
αποτελεσμάτων μιας ποιοτικής μεθόδου με τα αποτελέσματα μιας ποσοτικής μεθόδου. Ως 
εργαλεία συλλογής των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν το ερωτηματολόγιο, το οποίο εστάλη 
το μήνα Μάρτιο του 2014 στους εκπαιδευτικούς σε ηλεκτρονική μορφή μέσω του εργαλείου 
drive.google.com, και η ημιδομημένη συνέντευξη. 

4. Στατιστική ανάλυση 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences) έκδοση 21, το πιο εύχρηστο σύστημα 
στατιστικής ανάλυσης στις κοινωνικές επιστήμες. Η στατιστική ανάλυση του συνόλου των 
δεδομένων έγινε με τη μελέτη κάθε μίας μεταβλητής χωριστά, χρησιμοποιήθηκαν στατιστικοί 
πίνακες, κυκλικά διαγράμματα, ραβδογράμματα και ιστογράμματα  (Τσάντας κ.α., 1999). 
Επίσης έγινε συσχετιστική έρευνα, η οποία σύμφωνα με τους Cohen, Manion και Morrison 
(2008) επιτρέπει την παράλληλη μέτρηση διαφόρων μεταβλητών και των σχέσεων μεταξύ 
τους. Χρησιμοποιήθηκαν ο συντελεστής συσχέτισης του Spearman (r) σε επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας α<0.01 και α<0.05 και τα συσχετισμένα t-tests σε επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας α=0,05. Το ερωτηματολόγιο έχει χωριστεί σε τρία μέρη: το πρώτο μέρος 
αναφέρεται στα δημογραφικά στοιχεία των ερωτηθέντων, το δεύτερο μέρος αναφέρεται στην 
αναγκαιότητα της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών και το τρίτο μέρος 
αναφέρεται στη χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών. 

4.1 Δημογραφικά στοιχεία 

Από τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα, 70 στο σύνολο, το 34,3% 
ήταν γυναίκες (Ν=24) και το 65,7% ήταν άντρες (Ν=46). Οι περισσότεροι (47,1%) ήταν 41 
μέχρι 50 ετών, ενώ πολλοί (30%) 51 μέχρι 60 ετών. Αρκετοί (22,9%) ήταν 31 μέχρι 40 ετών, 
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ενώ κανένας δεν ανήκε στις κλίμακες 25 μέχρι 30 και άνω των 60 ετών. Σχετικά με την 
εκπαιδευτική τους υπηρεσία οι περισσότεροι έχουν 6-25 χρόνια και ειδικότερα το 47,1% έχει 
6-15 χρόνια εκπαιδευτική υπηρεσία και το 45,7% 16-25 χρόνια. Οι λιγότεροι εκπαιδευτικοί 
που πήραν μέρος στην έρευνα είχαν εκπαιδευτική υπηρεσία άνω των 26 ετών. Πιο 
συγκεκριμένα το 4,3% έχει 26-30 χρόνια και μόνο το 2,9% πάνω από 30 χρόνια εκπαιδευτική 
υπηρεσία. Αναφορικά με τις επιπλέον σπουδές η πλειοψηφία (71,4%) των εκπαιδευτικών δεν 
κατέχει άλλο τίτλο εκτός από εκείνον των βασικών τους σπουδών. Το 22,9% των 
εκπαιδευτικών κατέχει μεταπτυχιακό τίτλο, το 4,3% δεύτερο πτυχίο και μόνο το 1,4% 
μεταπτυχιακό τίτλο και διδακτορικό δίπλωμα. Τέλος, το 61,4% των εκπαιδευτικών υπηρετεί 
κατά το σχολικό έτος του χρόνου της έρευνας σε Γυμνάσιο, το 31,4% σε Γενικό Λύκειο και 
μόνο το 7,1% σε Επαγγελματικό Λύκειο. 

4.2 Αναγκαιότητα της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των Μαθηματικών 

Στον παρακάτω πίνακα 1 φαίνονται τα αποτελέσματα του ελέγχου t-test σχετικά με τη 
διαφοροποίηση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις πριν και μετά την 
επιμόρφωση. Το συσχετισμένο t-test έδειξε, ότι στο επίπεδο σημαντικότητας α=0,05 υπάρχει 
σημαντικός μετασχηματισμός στις απόψεις των εκπαιδευτικών μετά την επιμόρφωσή τους 
αναφορικά με την αναγκαιότητα ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών 
[t(69)=-2,228, p=0,029]. 

Πίνακας 1. Απόψεις για την αναγκαιότητα ένταξης των Τ.Π.Ε στη διδασκαλία των μαθηματικών πριν και 
μετά την επιμόρφωση Β΄ επιπέδου 

 Paired Differences 

t df 
Sig.       

(2-tailed) Mean 
Std. 

Deviation 
Std. Error 

Mean 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower Upper 

 ΠΡΙΝ - ΜΕΤΑ -,4571 1,7168 ,2052 -,8665 -,0478 -2,228 69 ,029 
 
Από τη μέτρηση του δείκτη Spearman, σύμφωνα με τον πίνακα 2, προκύπτει ότι υπάρχει 
σημαντική αρνητική συσχέτιση, r=-0,266 με p=0,026 σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας 
p<0,05, μεταξύ των ερωτήσεων, οι οποίες αναφέρονται στις απόψεις των εκπαιδευτικών πριν 
και μετά την παρακολούθηση της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου σχετικά με την αναγκαιότητα 
της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών. 
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Πίνακας 2. Απόψεις για την αναγκαιότητα ένταξης των Τ.Π.Ε στη διδασκαλία των μαθηματικών πριν και 
μετά την επιμόρφωση Β΄ επιπέδου  

 ΕΡ6 ΕΡ7 

Spearman's rho 

ΠΡΙΝ 
Correlation Coefficient 1,000 -,266* 
Sig. (2-tailed) . ,026 
N 70 70 

ΜΕΤΑ 
Correlation Coefficient -,266* 1,000 
Sig. (2-tailed) ,026 . 
N 70 70 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 
Σχετικά με τη συμβολή των Τ.Π.Ε. στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας των 
μαθηματικών, ο έλεγχος σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας 0,05, σύμφωνα με τον 
παρακάτω πίνακα 3 έδειξε, ότι μετά την επιμόρφωσή τους οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι 
είναι αποτελεσματικότερη η διδασκαλία χρησιμοποιώντας τις Τ.Π.Ε., γιατί οι μαθητές 
κατανοούν καλύτερα αφηρημένες μαθηματικές έννοιες μέσα από την αναπαράσταση και τον 
πειραματισμό [t(69)=-8,55] και βρίσκουν το μάθημα των μαθηματικών πιο ενδιαφέρον και 
αγαπητό [t(69)=-6,66]. 

Πίνακας 3. Συσχετισμένα t-tests απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμβολή των Τ.Π.Ε.  στην 
αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας των μαθηματικών πριν και μετά την επιμόρφωση 

 

Paired Differences 

t df 
Sig.      

(2-tailed) Mean 
Std. 

Deviation 
Std. Error 

Mean 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower Upper 

 ΕΡ9Α - ΕΡ10Α -1,0286 1,0068 ,1203 -1,2686 -,7885 -8,547 69 ,000 
 ΕΡ9Β - ΕΡ10Β -,8429 1,0582 ,1265 -1,0952 -,5905 -6,664 69 ,000 

 
Σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τα στοιχεία που τους οδήγησαν να 
δουν κριτικά την μέχρι τότε διδασκαλία του χωρίς Τ.Π.Ε., παρατηρείται, σύμφωνα με τον 
παρακάτω πίνακα 4, ότι το 15% των εκπαιδευτικών οδηγήθηκαν στην κριτική της 
διδασκαλίας τους γνωρίζοντας τα ειδικά λογισμικά, το 12,3% από τα φύλλα εργασίας, το 
11,8% από την ανταλλαγή εμπειριών με τους συναδέλφους κατά τη διάρκεια της 
επιμόρφωσης. Μέσα από τις συζητήσεις και τους διαλόγους που έκαναν με τους 
συναδέλφους τους κατά διαστήματα στην πορεία της επιμόρφωσης, οδηγήθηκε το 11,5% να 
δει το μάθημά χωρίς Τ.Π.Ε. κριτικά. Το 11,3% μετά από την κριτική που είχαν δεχτεί κατά 
την παρουσίαση των διδακτικών τους σεναρίων στις συναντήσεις, το  10,2% είδε κριτικά, 
μέσα από τη συνεργασία, την μέχρι τότε διδασκαλία χωρίς Τ.Π.Ε. Από τις θεωρητικές 
εξειδικευμένες γνώσεις που απέκτησαν παρακολουθώντας την επιμόρφωση Β΄ επιπέδου είδε 
κριτικά την μέχρι τότε διδασκαλία το 7,7%, το 6,6% από την εφαρμογή των διδακτικών 
σεναρίων, το 5,9% από την παρουσίαση των διδακτικών σεναρίων, το 5,1% κατά τη διάρκεια 
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δοκιμών των διαφορετικών απόψεων και μόλις το 2,3% από την αιτιολόγηση διαφορετικών 
απόψεων κατά τη διάρκεια των παρουσιάσεων. Παρατηρούμε ότι 60 από τους 70 
εκπαιδευτικούς, σε συνολικό ποσοστό 85,7% των περιπτώσεων, οδηγήθηκαν στο να 
κριτικάρουν τη μέχρι τότε διδασκαλία τους χωρίς τη χρήση των Τ.Π.Ε., όταν γνώρισαν τα 
ειδικά λογισμικά. 

Πίνακας 4. Στοιχεία που οδήγησαν τους εκπαιδευτικούς να βλέπουν κριτικά τη διδασκαλία τους χωρίς 
Τ.Π.Ε. κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου 

 
Απαντήσεις Ποσοστό των 

περιπτώσεων N Ποσοστό 

 

Θεωρητικές εξειδικευμένες γνώσεις 30 7,7% 42,9% 
Ειδικά λογισμικά 60 15,3% 85,7% 
Συνεργασία συναδέλφων 40 10,2% 57,1% 
Φύλλα εργασίας 48 12,3% 68,6% 
Εφαρμογή διδακτικών. σεναρίων 26 6,6% 37,1% 
Παρουσίαση διδακτικών. σεναρίων 23 5,9% 32,9% 
Ανταλλαγή εμπειριών 46 11,8% 65,7% 
Συζητήσεις συναδέλφων 45 11,5% 64,3% 
Κριτική των διδακτικών. σεναρίων 44 11,3% 62,9% 
Αιτιολόγηση διαφορετικών απόψεων 9 2,3% 12,9% 
Δοκιμή απόψεων 20 5,1% 28,6% 

Σύνολο 391 100,0% 558,6% 
 
Όσο για το αν δόθηκε στους εκπαιδευτικούς η δυνατότητα να συζητήσουν τους λόγους για 
τους οποίους πρέπει οι Τ.Π.Ε. να ενταχθούν στη διδασκαλία των μαθηματικών, η συντριπτική 
πλειοψηφία των ερωτηθέντων σε ποσοστό 84,3% απάντησε θετικά, ενώ 11 από τους 70 σε 
ποσοστό 15,7% που συμμετείχαν στην έρευνα απάντησαν αρνητικά, όπως παρατηρούμε στον 
πίνακα 5. 

Πίνακας 5. Δυνατότητα συζήτησης για τους λόγους ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία κατά τη διάρκεια της 
επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου 

 Συχνότητα Ποσοστό (%) Αθροιστικό ποσοστό (%) 

 
Ναι 59 84,3 84,3 
Όχι 11 15,7 100,0 

Σύνολο 70 100,0  
 
Από τον έλεγχο των t-tests σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας 0,05, του παρακάτω 
πίνακα 6, φαίνεται ότι η επιμορφωτική διαδικασία επέφερε αλλαγές στις απόψεις των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι λόγω της επιμόρφωσής τους πιστεύουν, ότι οι Τ.Π.Ε. δίνουν τη 
δυνατότητα διασύνδεσης των επιμέρους μαθηματικών περιοχών [t(69)=-9,20], καθώς και ότι 
με την ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη οι μαθητές συνεργάζονται περισσότερο 
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μεταξύ τους [t(69)=-8,29] και ανακαλύπτουν μόνοι τους τη γνώση αλληλεπιδρώντας με τις 
Τ.Π.Ε [t(69)=-7,52]. 

Πίνακας 6. Συσχετισμένα t-tests απόψεων για τα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της χρήσης των Τ.Π.Ε. 
σε σχέση με την παραδοσιακή διδασκαλία πριν και μετά την επιμόρφωση 

 

Paired Differences 

t df 
Sig.      

(2-tailed) Mean 
Std. 

Deviation 
Std. Error 

Mean 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower Upper 

 ΕΡ11Β - ΕΡ12Β -1,0571 ,9614 ,1149 -1,2864 -,8279 -9,200 69 ,000 
 ΕΡ11Γ - ΕΡ12Γ -,8857 ,8935 ,1068 -1,0988 -,6727 -8,294 69 ,000 
 ΕΡ11ΣΤ - ΕΡ12ΣΤ -,8857 ,9860 ,1179 -1,1208 -,6506 -7,515 69 ,000 

 

4.2 Η χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών 

Από τον έλεγχο του κριτηρίου t, όπως παρουσιάζεται στον πίνακα 7, t(69)=-13,64 σε επίπεδο 
στατιστικής σημαντικότητας p<0,05 προκύπτει, ότι η επιμορφωτική διαδικασία επιδρά στο 
μετασχηματισμό της στάσης των επιμορφούμενων εκπαιδευτικών στη συχνότητα χρήσης των 
Τ.Π.Ε. στη διδακτική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν περισσότερο τις Τ.Π.Ε. 
στη διδακτική πράξη εξαιτίας της επιμόρφωσης τους. 

Πίνακας 7. Συσχετισμένο t-test για συχνότητα χρήσης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία πριν και μετά την 
επιμόρφωση Β΄ επιπέδου 

 Paired Differences 

t df 
Sig.      

(2-tailed) Mean 
Std. 

Deviation 
Std. Error 

Mean 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower Upper 

 ΠΡΙΝ-ΜΕΤΑ -1,7143 1,0515 ,1257 -1,9650 -1,4636 -13,641 69 ,000 
 
Σύμφωνα με τις τιμές του κριτηρίου t που προέκυψαν από τον έλεγχο των tests και οι οποίες 
φαίνονται στον παρακάτω πίνακα 8, διαπιστώθηκε αλλαγή στον τρόπο με τον οποίο οι 
εκπαιδευτικοί βιώνουν το ρόλο τους ως καθηγητές μαθηματικών στη διαδικασία της 
διδακτικής πράξης μετά την επιμόρφωσή τους. Συγκεκριμένα μετά την παρακολούθηση της 
επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου βιώνουν διαφορετικά το ρόλο τους και νιώθουν καινοτόμοι 
δημιουργοί [t(69)=-13,61], σύμβουλοι [t(69)=-9,90], συνερευνητές γνώσης [t(69)=-15,91] και 
συντονιστές [t(69)=-8,64]. Ο μόνος ρόλος που βίωναν οι εκπαιδευτικοί και πριν την 
επιμόρφωσή τους και αυτό δεν άλλαξε, είναι εκείνος του παιδαγωγού. 
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Πίνακας 8. Συσχετισμένα t-tests για τα στοιχεία που οδήγησαν να δουν κριτικά τη διδασκαλία τους οι 
εκπαιδευτικοί μετά την επιμόρφωση Β΄ επιπέδου 

 

Paired Differences 

t df 
Sig.       

(2-tailed) Mean 
Std. 
Devi
ation 

Std. 
Error 
Mean 

95% 
Confidence 

Interval of the 
Difference 

Lower Upper 

 
φορέας γνώσης πριν      
φορέας γνώσης μετά 

,600 ,522 ,062 ,476 ,724 9,617 69 ,000 

 
καινοτόμος δημιουργός πριν 
καινοτόμος δημιουργός μετά 

-,729 ,448 ,054 -,835 -,622 -13,609 69 ,000 

 
σύμβουλος πριν       
σύμβουλος μετά 

-,614 ,519 ,062 -,738 -,491 -9,903 69 ,000 

 
Παιδαγωγός πριν    
παιδαγωγός μετά 

-,100 ,347 ,041 -,183 -,017 -2,412 69 ,019 

 
συνερευνητής γνώσης πριν 
συνερευνητής γνώσης μετά 

-,786 ,413 ,049 -,884 -,687 -15,906 69 ,000 

 
συντονιστής πριν  
συντονιστής μετά 

-,571 ,554 ,066 -,703 -,439 -8,637 69 ,000 

 
κριτής γνώσης πριν        
κριτής γνώσης μετά 

,486 ,558 ,067 ,353 ,619 7,282 69 ,000 

 
Όπως προκύπτει από τον παρακάτω πίνακα 9, t(69)=-13,97 σε επίπεδο στατιστικής 
σημαντικότητας p<0,05, η επιμορφωτική διαδικασία επιδρά στο μετασχηματισμό της στάσης 
των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη συνεργασία συναδέλφων. Επομένως οι επιμορφούμενοι 
εκπαιδευτικοί έχουν αλλάξει στάση σε σχέση με πριν και συνεργάζονται περισσότερο με 
συναδέλφους για τις Τ.Π.Ε. 

Πίνακας 9. Συσχετισμένο  t-test για βαθμό συνεργασίας με συναδέλφους πριν και μετά την επιμόρφωση Β΄ 
επιπέδου 

 

Paired Differences 

t df 
Sig. 

(2-tailed) Mean 
Std. 

Deviation 
Std. Error 

Mean 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
Lower Upper 

 ΠΡΙΝ-ΜΕΤΑ -1,5714 ,9413 ,1125 -1,7959 -1,3470 -13,967 69 ,000 
 
Στον πίνακα 10 που ακολουθεί παρατηρείται σημαντική συσχέτιση, r=0,315 με p=0,008 σε 
επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας p<0,01, μεταξύ της επάρκειας των εκπαιδευτικών στη 
χρήση των Τ.Π.Ε. και το βαθμό συνεργασίας με συναδέλφους σχετικά με την ένταξη των 
Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη μετά την επιμόρφωσή τους. Όσο πιο σίγουροι νιώθουν οι 
εκπαιδευτικοί στο να εντάσσουν τις Τ.Π.Ε. στο μάθημά τους, τόσο περισσότερο 
συνεργάζονται για το σκοπό αυτό με τους συναδέλφους τους.  
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Πίνακας 10. Συσχέτιση επάρκειας στη χρήση των Τ.Π.Ε. και συχνότητα συνεργασίας με συναδέλφους μετά 
την επιμόρφωση Β΄ επιπέδου 

 ΕΡ14Γ ΕΡ22 

Spearman's rho 

Επάρκεια 
στις Τ.Π.Ε. 

Correlation Coefficient 1,000 ,315** 
Sig. (2-tailed) . ,008 
N 70 70 

Συνεργασία  
Correlation Coefficient ,315** 1,000 
Sig. (2-tailed) ,008 . 
N 70 70 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
Όπως καταγράφεται στον παρακάτω πίνακα 11 προκύπτει, ότι υπάρχει σημαντική συσχέτιση 
μεταξύ του βαθμού συχνότητας χρήσης των Τ.Π.Ε. με το βαθμό συνεργασίας με τους 
συναδέλφους. Όσο συχνότερα χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία τους τις 
Τ.Π.Ε., τόσο αυξάνεται η συνεργασία τους με άλλους εκπαιδευτικούς του ίδιου κλάδου. Η 
τιμή Spearman είναι r=0,497 σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας p<0,01. 

Πίνακας 11. Συσχέτιση συχνότητα χρήσης των Τ.Π.Ε. με συχνότητα συνεργασίας με συναδέλφους μετά την 
επιμόρφωση Β΄ επιπέδου 

 ΕΡ16 ΕΡ22 

Spearman's rho 

Χρήση  των 
Τ.Π.Ε. 

Correlation Coefficient 1,000 ,497** 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 70 70 

Συνεργασία 
Correlation Coefficient ,497** 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 70 70 

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

Συμπεράσματα 

Σε σχέση  με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, το όποιο αναφέρεται στο βαθμό αλλαγής των 
απόψεων των εκπαιδευτικών κλάδου ΠΕ03, τουλάχιστον ένα χρόνο μετά την 
παρακολούθηση της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου, σχετικά με την αναγκαιότητα της ένταξης 
των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών, προέκυψαν τα παρακάτω συμπεράσματα: 
Στους περισσότερους εκπαιδευτικούς παρατηρείται αρκετά μεγάλη αλλαγή σχετικά με την 
άποψη που έχουν για την αναγκαιότητα της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των 
Μαθηματικών. Oι εκπαιδευτικοί αυτοί μετασχημάτισαν τις "απόψεις" τους, τα νοηματικά 
τους σχήματα, δηλαδή κατά το Mezirow (2007) τις προσδοκίες, τις πεποιθήσεις, τα 
αισθήματα και τις κρίσεις τους αναφορικά με τη διδασκαλία των Μαθηματικών. Αυτό 
φαίνεται στο ότι αναφέρουν, ότι δεν έχουν ποια ενδοιασμούς και είναι απόλυτα βέβαιοι για το 
ότι οι Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των Μαθηματικών είναι βασική και απαραίτητη. Ενισχύθηκαν 
τα θετικά τους συναισθήματα προς αυτή την κατεύθυνση, η πεποίθησή τους, ότι οι Τ.Π.Ε. 
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αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της διδακτικής πράξης και οι προσδοκίες και οι κρίσεις τους 
αναφορικά με το ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί. Αυτή η αλλαγή προέκυψε σύμφωνα με το 
Mezirow (2007) από επαναλαμβανόμενες συναισθηματικές επιδράσεις και μέσω του κριτικού 
στοχασμού και του ορθολογικού διαλόγου. Οι εκπαιδευτικοί μετασχημάτισαν τις απόψεις 
τους μέσα από τη θετική συναισθηματική αλληλεπίδραση που βίωσαν με τη νέα μορφή 
διδασκαλίας μέσα από τα διδακτικά σενάρια παγιώνοντας έτσι τη νέα τους παραδοχή για την 
αναγκαιότητα των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των Μαθηματικών. Το επιβεβαιώνουν φράσεις 
τους, όπως «ενθουσιάστηκα» και «νιώθω πιο σίγουρος». Η αλλαγή επετεύχθη και μέσα από 
την αμφισβήτηση των υπαρχόντων παραδοχών τους σχετικά με τη διδασκαλία των 
Μαθηματικών. Αυτό το εκφράζουν με δυνατές φράσεις, όπως «κάτι λείπει από το μάθημά 
μου, έχω μείνει λίγο πίσω, μέχρι τώρα κοιμόμουν» και το εξηγούν αναφέροντας, ότι πολύ 
συχνά συζητούσαν επιχειρηματολογώντας για την αναγκαιότητας της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη 
διδασκαλία των μαθηματικών και ψάχνοντας για τις αιτίες της νέας τους άποψης. 
Ο Γιαβρής (2009) ορίζει την "άποψη" ως τον τρόπο, με τον οποίο ένας άνθρωπος 
αντιλαμβάνεται, κρίνει και αντιμετωπίζει ένα γεγονός, μία κατάσταση, ένα φαινόμενο. 
Αντίστοιχα λίγο περισσότερο από το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών αντιλαμβάνεται τη 
διδασκαλία με χρήση των Τ.Π.Ε. ως μία κατάσταση, όπου ο ρόλος του εκπαιδευτικού 
υποβαθμίζεται, ενώ μετά την επιμόρφωση Β΄ επιπέδου ούτε ένας εκπαιδευτικός δεν έχει αυτή 
την άποψη. Αυτό σημαίνει, ότι ούτε ένας εκπαιδευτικός πλέον δεν ερμηνεύει την αιτιότητα 
"επειδή χρησιμοποιεί ένας εκπαιδευτικός τις Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία του υποβαθμίζεται ο 
ρόλος του". Επισημαίνεται, ότι σύμφωνα με το Mezirow (2007) μία άποψη αποτελείται από 
συστάδες νοηματικών σχημάτων, που εκτός άλλων σιωπηρά καθορίζουν τον τρόπο με τον 
οποίο ερμηνεύουμε την αιτιότητα. 
Οι παραπάνω αλλαγές στις απόψεις των εκπαιδευτικών προέκυψαν από την εμπειρία που 
είχαν στην επιμόρφωση να φτιάξουν δικά τους φύλλα εργασίας που προβλέπουν τη χρήση 
Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη. Πρόκειται για κάποια από τα δέκα στάδια της μαθησιακής 
πορείας στο πλαίσιο της Μετασχηματίζουσας Μάθησης, όπως τα αναφέρει ο Παυλάκης 
(2011) και παρουσιάστηκαν παραπάνω. Στα στάδια αυτά πέρασαν οι εκπαιδευτικοί μετά την 
προσωπική τους κρίση, όπου ένιωσαν ανεπαρκείς στη διδασκαλία τους και ξεκίνησαν το 
ταξίδι του μετασχηματισμού των απόψεων και στάσεών τους. Μετά από την κριτική εξέταση 
των παραδοχών τους και την αλληλεπίδρασή τους με τους συναδέλφους τους μπήκαν στα 
στάδια, όπου διερεύνησαν νέες επιλογές ρόλων, σχέσεων, ενεργειών, διαμόρφωσαν σχέδιο 
δράσης, απόκτησαν γνώσεις και δεξιότητες για την εφαρμογή του σχεδίου και 
πειραματίστηκαν με τους νέους ρόλους. Αυτά έγιναν οργανώνοντας τα δικά τους διδακτικά 
σενάρια με τα αντίστοιχα φύλλα εργασίας, πειραματιζόμενοι με τα ειδικά λογισμικά που 
έμαθαν και εφαρμόζοντας τα διδακτικά τους σενάρια ενισχύοντας έτσι την αυτοπεποίθησή 
τους στο νέο τους ρόλο ως καθηγητές Μαθηματικών που εντάσσουν τις Τ.Π.Ε. στη 
διδασκαλία τους.  
Σε σχέση  με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, το όποιο αναφέρεται στο βαθμό αλλαγής των 
στάσεων των εκπαιδευτικών κλάδου ΠΕ03, τουλάχιστον ένα χρόνο μετά την παρακολούθηση 
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της επιμόρφωσης Β΄ Επιπέδου, σχετικά με την ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των 
μαθηματικών, προέκυψαν τα παρακάτω συμπεράσματα: 
Σε πολύ υψηλό ποσοστό των εκπαιδευτικών αυξήθηκε σημαντικά η αυτοπεποίθηση και η 
επάρκεια στη χρήση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία τους, μειώθηκε ο φόβος και σχεδόν όλοι οι 
εκπαιδευτικοί (97,1%) δήλωσαν πιο ανοιχτοί σε πιθανές μελλοντικές αλλαγές στη διδακτική 
τους πράξη. Επισημαίνεται, ότι ο Allport (1935) ορίζει τη "στάση" ως μία πνευματική και 
συναισθηματική κατάσταση αντίληψης. Αυτή είναι που μετασχημάτισαν οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαμβανόμενοι πνευματικά τον εαυτό τους ως επαρκή στη χρήση των Τ.Π.Ε. και 
νιώθοντας σίγουροι και ήρεμοι χωρίς φόβο πλέον μπροστά στην ένταξη των Τ.Π.Ε. στη 
διδασκαλία τους. Η αίσθηση της σιγουριάς και της ασφάλειας και η μείωση του φόβου 
αυξανόταν, όσο οι εκπαιδευτικοί ενίσχυαν την άποψή τους, ότι η ένταξη των Τ.Π.Ε. στο 
μάθημά τους είναι αναγκαία. 
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών πριν την παρακολούθηση της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου δε 
χρησιμοποιούσε ποτέ τις Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών, μετά την επιμόρφωση το 
ποσοστό αυτών των εκπαιδευτικών πέφτει στο ένα περίπου τοις εκατό και πάνω από τα δύο 
τρίτα των εκπαιδευτικών δηλώνουν, ότι χρησιμοποιούν τις Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία τους από 
μία φορά το μήνα μέχρι μία φορά την εβδομάδα. Συγκεκριμένα πριν την επιμόρφωσή τους οι 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν τα προγράμματα «MS Word» και «MS Excel» 
για τη συγγραφή διαγωνισμάτων, σημειώσεων και φύλλων εργασίας και λιγότερο το «MS 
PowerPoint». Μετά την επιμόρφωσή τους, όπου οι περισσότεροι έμαθαν την ύπαρξη ειδικών 
λογισμικών για τη διδασκαλία των μαθηματικών και γνώρισαν τα λογισμικά αυτά και το 
σχεδιασμό διδακτικών σεναρίων που τα εμπεριέχουν, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 
χρησιμοποιεί τα λογισμικά «Geogebra», «Sketchpad», «Function Probe» και 
«Χελωνόκοσμος» και ελάχιστοι κάνουν χρήση των λογισμικών «Cabri II» και 
«Ταξινομούμε». 
Μεγάλη αλλαγή παρουσιάζεται και στον τρόπο που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί το ρόλο τους 
ως καθηγητές μαθηματικών. Πριν την επιμόρφωσή τους οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
νιώθουν ότι είναι φορείς γνώσεων, παιδαγωγοί και αναμεταδότες και κριτές γνώσεων. Μετά 
τη συμμετοχή τους στην επιμόρφωση Β΄ επιπέδου συνεχίζουν να νιώθουν παιδαγωγοί, αλλά 
σε παρόμοια ποσοστά βιώνουν το ρόλο τους διαφορετικά, δηλαδή ως συνερευνητές γνώσεων, 
καινοτόμοι δημιουργοί, σύμβουλοι και συντονιστές. Τέλος, σημαντική αλλαγή υπήρξε και 
στη συνεργασία των εκπαιδευτικών με συναδέλφους τους σχετικά με την ένταξη των Τ.Π.Ε. 
στη διδακτική πράξη. Τα δύο τρίτα των εκπαιδευτικών δεν είχαν καμία τέτοια συνεργασία 
πριν την επιμόρφωσή τους, ενώ μετά την επιμόρφωση πάνω από τα δύο τρίτα των 
εκπαιδευτικών δήλωσαν, ότι συνεργάζονται με τους συναδέλφους τους σε θέματα χρήσης 
των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία τους από μία φορά το μήνα έως μία φορά την εβδομάδα. Οι 
εκπαιδευτικοί όσο πιο σίγουροι ένιωθαν στη χρήση των Τ.Π.Ε. και όσο περισσότερο τις 
συμπεριλάμβαναν στη διδασκαλία τους, τόσο αυξανόταν η συνεργασία τους με συναδέλφους.  
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτουν τα παρακάτω συμπεράσματα σε σχέση 
με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, το οποίο αφορά στα στοιχεία της επιμόρφωσης Β΄ 
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επιπέδου, τα οποία προκάλεσαν αποπροσανατολιστικό δίλημμα και εκείνα, που οδήγησαν 
στον κριτικό στοχασμό και τον ορθολογικό διάλογο. 
Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ξεκίνησε την πορεία του μετασχηματισμού των απόψεων 
και των στάσεών της, όταν ήρθε σε επαφή με τα ειδικά λογισμικά για τη διδασκαλία των 
μαθηματικών με χρήση των Τ.Π.Ε και τα αντίστοιχα διδακτικά σενάρια. Οι περισσότεροι 
δηλώνουν, ότι η γνωριμία τους με τα λογισμικά αυτά τους έκανε να ασκήσουν κριτική στη 
μέχρι τότε διδασκαλία τους και στη συνέντευξη κάποιοι εκπαιδευτικοί εκφράζουν πολύ 
ξεκάθαρα την αίσθηση εκείνου του σημαντικού προσωπικού επεισοδίου, της εσωτερικής 
προσωπικής κρίσης, που αποτελεί αφετηρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης. Πρόκειται 
για το αποπροσανατολιστικό δίλημμα, που βίωσαν οι εκπαιδευτικοί αυτοί, δηλαδή το πρώτο 
από τα δέκα στάδια του μετασχηματισμού των απόψεων και στάσεών τους. Οι εκπαιδευτικοί, 
στην προσπάθειά τους να κατανοήσουν την εμπειρία της γνωριμίας τους με τα ειδικά 
λογισμικά και με τα διδακτικά σενάρια, που τα εμπεριέχουν, βίωσαν μία προσωπική κρίση. 
Αυτό συνέβη, επειδή το υπάρχον πλαίσιο αναφοράς τους, με το οποίο σύμφωνα με το 
Mezirow (2009) νοηματοδοτούν την εμπειρία τους, δε λειτούργησε αποδοτικά, αλλά τους 
αποπροσανατόλισε. Τα γνωστικά, βουλητικά και συναισθηματικά στοιχεία, που περιέχει το 
πλαίσιο αναφοράς τους, καθώς και οι νοητικές συνήθειες και σκέψεις, αποδείχτηκαν 
δυσλειτουργικές, γεγονός που παραπέμπει σε αποπροσανατολιστικό δίλημμα, όπως 
περιγράφει αυτό το σημαντικό προσωπικό επεισόδιο η Θεωρία της Μετασχηματίζουσας 
Μάθησης (Taylor, 2009). 
Όταν οι εκπαιδευτικοί γνώρισαν τα ειδικά λογισμικά και είδαν για πρώτη φορά την 
αξιοποίησή τους στη διδασκαλία των Μαθηματικών, τότε βίωσαν μία εμπειρία, που δεν 
ανταποκρινόταν στο προσωπικό τους σύστημα ιδεών, αξιών και στάσεων, το οποίο σύμφωνα 
με το Λιντζέρη (2007) διαμορφώνεται μέσα από την κοινωνικοποίηση του ατόμου σταδιακά 
και βιωματικά. Οι ραγδαίες αλλαγές στην ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη είχαν 
ξεπεράσει το προσωπικό τους πλαίσιο αναφοράς και κατά το Mezirow (2007) δεν μπορούσαν 
πια να εμπιστευτούν πλήρως όσα γνώριζαν και πίστευαν. Η πεποίθηση που είχαν 
διαμορφώσει σχετικά με το τι είναι διδασκαλία των μαθηματικών με χρήση των Τ.Π.Ε. και οι 
αντίστοιχες επιστημολογικές τους νοητικές συνήθειες, ήταν προφανώς διαφορετικές από αυτό 
που έζησαν πρωτοαντικρίζοντας τα ειδικά λογισμικά και γι’ αυτό εκφράζουν την εσωτερική 
προσωπική κρίση που βίωσαν λέγοντας φράσεις, όπως «έχω μείνει λίγο πίσω», «πρέπει να 
αλλάξω πολλά πράγματα στη διδακτική μου», «μέχρι τώρα κοιμόμουν». Το βίωμα αυτό 
αποτέλεσε σημείο εκκίνησης του μετασχηματισμού των δεδομένων πλαισίων αναφοράς των 
εκπαιδευτικών, έτσι ώστε, όπως αναφέρει ο Mezirow (2009), να γίνουν πιο περιεκτικά, 
πολυσχιδή, ανοικτά, συναισθηματικά έτοιμα για αλλαγή και στοχαστικά, προκειμένου να 
παραγάγουν πεποιθήσεις και απόψεις που θα αποδειχθούν περισσότερο αληθινές ή πιο ικανές 
να δικαιολογήσουν την παρώθηση σε δράση. Στόχος είναι ένα πιο αξιόπιστο πλαίσιο 
αναφοράς, ικανό να ενσωματώνει την εμπειρία. Το ότι οι εκπαιδευτικοί μετασχημάτισαν τα 
πλαίσια αναφοράς τους και τα έκαναν πιο ανοικτά και έτοιμα για αλλαγή φαίνεται και από το 
65,7% των εκπαιδευτικών, που δηλώνουν πιο ανοιχτοί σε πιθανές μελλοντικές αλλαγές στη 
διδακτική τους πράξη. 
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Οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν στην πλειοψηφία τους, ότι στην επιμόρφωση Β΄ επιπέδου τους 
δόθηκε η δυνατότητα να συζητηθούν οι λόγοι ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των 
μαθηματικών. Επίσης, τους βοήθησε να σκεφτούν κριτικά η ανταλλαγή εμπειριών και οι 
συζητήσεις με τους συναδέλφους τους, καθώς και η κριτική που ασκήθηκε στα διδακτικά 
σενάρια, όπως και η δημιουργία φύλλων εργασίας. Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν στις 
ερωτήσεις της συνέντευξης αναφέρθηκαν εκτενώς στις συζητήσεις που έγιναν στο πλαίσιο 
της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου και κάποιοι τόνισαν ιδιαίτερα τη σπουδαιότητα των 
συζητήσεων αυτών, οι οποίες έλαβαν χώρα στις υποστηρικτικές συναντήσεις. 
Η ανταλλαγή εμπειριών, οι συζητήσεις με τους συναδέλφους και η κριτική των διδακτικών 
σεναρίων ήταν κυρίως τα στοιχεία της επιμόρφωσης, τα οποία βοήθησαν τους 
εκπαιδευτικούς να στοχαστούν κριτικά πάνω στην ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των 
μαθηματικών. Οι εκπαιδευτικοί  στο πλαίσιο της επιμόρφωσής τους μπήκαν στη διαδικασία 
να αναλύσουν επιχειρήματα για τα πλεονεκτήματα, την αναγκαιότητα, τη δυνατότητα, την 
αποτελεσματικότητα και τον τρόπο ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών. 
Στις συζητήσεις, που έκαναν οι εκπαιδευτικοί στο πλαίσιο της επιμόρφωσης Β΄ επιπέδου, 
αναπτύχθηκε ορθολογικός διάλογος, μέσα από τον οποίο οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με όσα 
αναφέρει ο Κουλαουζίδης (2008) σχετικά με τον ορθολογικό διάλογο, παρακινήθηκαν και 
πείστηκαν να αναζητήσουν το βάθος στο νόημα των απόψεών τους. 

Προτάσεις 

Από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας προκύπτει μία έντονη αναγκαιότητα εκ μέρους 
των εκπαιδευτικών για ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία των μαθηματικών και κάποιοι από 
αυτούς στις συνεντεύξεις τους αναφέρουν, ότι η χρήση των Τ.Π.Ε. θα έπρεπε να εμπεριέχεται 
στο ενιαίο πλαίσιο σπουδών για τα μαθηματικά. Επίσης αρκετοί εκπαιδευτικοί βλέπουν ως 
μεγάλο εμπόδιο στην ένταξη των Τ.Π.Ε. στη διδακτική τους πράξη το μεγάλο όγκο της 
διδακτέας ύλης, καθώς και την έλλειψη της αυτονομίας του εκπαιδευτικού να καθορίζει 
μόνος του τη διδακτέα ύλη. Από τα παραπάνω προκύπτει η ανάγκη για περαιτέρω έρευνα 
σχετικά με τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στη χρήση των Τ.Π.Ε. στο 
μάθημά τους, τις απόψεις τους αναφορικά με το ενιαίο πλαίσιο σπουδών για τα μαθηματικά 
και τις προτάσεις τους για αναπροσαρμογή της διδακτέας ύλης. 
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Abstract: The present research aims at improving the effectiveness of further education 
programs for teachers with variable educational backgrounds who operate within the same 
educational frame. This research focused on an introductory exploration of the educational 
needs of the group of teachers as a “case study” at the Model Manufactural Unit of Lakkia, 
Thessaloniki, in relation with the developmental perspectives of distance learning. 

The specific needs of this study led to the application of a qualitative research methodology, 
while the collection of data followed the model of “semi-structured” and “standardized open-
ended” interviews. 

Analysis of data yielded that the intentions and attitudes of teachers at the Model 
Manufactural Unit of Lakkia are positive towards programs of further education regardless of 
their educational background. Moreover, a positive intention is noted in almost all teachers for 
attendance in distance learning programs, a fact that also seems to be true regardless of their 
educational background. However, teachers’ positive attitude was not confirmed from the 
data. Choosing between the implementation of graded educational programs aimed at teachers 
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from specific educational backgrounds and educational programs aimed at teachers of mixed 
educational backgrounds is a subtle task that requires further research. The main factors 
which will contribute to a successful implementation of distance learning for the case of the 
Model Manufactural Unit of Lakkia are the preliminary debriefing meeting as well as the 
exemption of teachers from the costs of such a program. 

 
Περίληψη: Η παρούσα ερεύνα αποβλέπει στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας των 
επιμορφωτικών προγραμμάτων για εκπαιδευτικούς με διαφορετικό εκπαιδευτικό προφίλ που 
λειτουργούν στο ίδιο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Η ερευνητική προσπάθεια εστίασε ως «μελέτη 
περίπτωσης» σε μια εισαγωγική διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών της ομάδας των 
εκπαιδευτικών της Π.Β.Μ Λακκιάς Θεσσαλονίκης σε σχέση με την προοπτική ανάπτυξης της 
εξ αποστάσεως επιμόρφωσης. 

Οι ανάγκες της ερευνάς οδήγησαν στην επιλογή ανάπτυξης ποιοτικής στρατηγικής, ενώ για 
τη συλλογή των δεδομένων εφαρμόστηκε η μέθοδος της «ημιδομημένης» ή «τυποποιημένης 
ανοιχτού τύπου» συνέντευξης. 

Από την ανάλυση των δεδομένων διαπιστώθηκε πως η πρόθεση και η στάση των 
εκπαιδευτικών της Π.Β.Μ. Λακκιάς είναι θετική απέναντι στις επιμορφώσεις ανεξαρτήτως 
του εκπαιδευτικού τους προφίλ. Επίσης θετική πρόθεση εμφανίζουν οι εκπαιδευτικοί σχεδόν 
στο σύνολο τους ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ για τα εξ αποστάσεως 
επιμορφωτικά προγράμματα, ωστόσο δεν επιβεβαιώθηκε και η ύπαρξη θετικής στάσης. Η 
επιλογή εφαρμογής διαβαθμισμένης επιμόρφωσης ή μεικτής συμμετοχής σε σχέση με το 
εκπαιδευτικό προφίλ των εκπαιδευτικών αποτελεί ιδιαιτέρως λεπτό σημείο που απαιτεί 
περισσότερη διερεύνηση. Ως κύριοι παράγοντες που θα συμβάλλουν στην επιτυχή υλοποίηση 
μιας εξ αποστάσεως επιμόρφωσης για την περίπτωση της Π.Β.Μ. Λακκιάς προσδιορίζονται η 
πραγματοποίηση προκαταρκτικής ενημερωτικής συνάντησης και η απαλλαγή των 
εκπαιδευτικών από το κόστος ενός τέτοιου προγράμματος. 

 
Λέξεις-Κλειδιά: Επιμόρφωση εκπαιδευτικών, τυπική, μη τυπική και άτυπη εκπαίδευση, εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση/επιμόρφωση, εκπαιδευτικό προφίλ, ενδοσχολική επιμόρφωση. 

Εισαγωγή 

Στις μέρες μας, η ανάγκη επαγγελματικής εξέλιξης του ρόλου των εκπαιδευτικών είναι κάτι 
παραπάνω από επιβεβλημένη, καθώς η σύγχρονη κοινωνία είναι εστιασμένη στην απόκτηση 
και διάχυση της γνώσης. Οι απαιτήσεις για την ύπαρξη ποιοτικής εκπαίδευσης είναι ιδιαίτερα 
αυξημένες και απαιτούν από κάθε εκπαιδευτικό την απόκτηση και βελτίωση πολλαπλών 
δεξιοτήτων (Masari, 2013). Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράμματα επιμόρφωσης 
είναι ένας τρόπος για την εξέλιξη του ρόλου τους και την απόκτηση νέων επαγγελματικών 
δεξιοτήτων. Οι επιμορφώσεις αυτές μπορεί να έχουν πολλές διαφορετικές μορφές, όπως να 
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οργανώνονται από το χώρο εργασίας των εκπαιδευτικών ή από κάποιο εξωτερικό φορέα, να 
είναι μονοθεματικές ή πολυθεματικές, να απαιτούν τακτικές παρακολουθήσεις ή να γίνονται 
εξ αποστάσεως με τη συνδρομή των νέων τεχνολογιών, να είναι θεωρητικές ή να εμπεριέχουν 
και πρακτικές εφαρμογές. Ανεξάρτητα από τα διαφορετικά χαρακτηριστικά τους, όλες, 
τουλάχιστον σε θεωρητικό επίπεδο, στοχεύουν στη βελτίωση της άσκησης του 
επαγγελματικού ρόλου των εκπαιδευτικών (Dickinson, Agnew & Gorman, 1999∙ Masari, 
2013). 

Παρά το γεγονός ότι οι επιμορφώσεις έχουν ως απώτερο στόχο να συμβάλλουν στην 
επαγγελματική εξέλιξη του εκπαιδευτικού προσωπικού, κάποιες φορές δεν έχουν τα 
αναμενόμενα αποτελέσματα, είτε διότι δεν είναι καλά δομημένες, είτε διότι οι εκπαιδευτικοί 
ανθίστανται στις αλλαγές (Masari, 2013).  

Το κίνητρο για την υλοποίηση της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας προήλθε από την 
προσωπική εμπειρία συμμετοχής σε αρκετές «επίπεδες» και ατελέσφορες επιμορφωτικές 
διαδικασίες στο πεδίο της ειδικής αγωγής, όπου ένα κυρίαρχο χαρακτηριστικό του 
πληθυσμού των επιμορφούμενων ήταν ότι προέρχονταν από διαφορετικές ειδικότητες και 
είχαν διαφορετικό εκπαιδευτικό προφίλ. Κατά τη διάρκεια αυτών των επιμορφώσεων 
παρατηρήθηκε, κατά τις προσωπικές εκτιμήσεις, ότι υπήρξαν δυσκολίες παρακολούθησης και 
ενεργούς συμμετοχής των επιμορφωμένων, που οφείλονταν μεταξύ άλλων παραγόντων και 
στα εξής: α) στα γνωστικά κενά και στην απουσία «κοινής επιστημονικής γλώσσας» που 
υπήρχαν μεταξύ των συμμετεχόντων, β) στην έλλειψη ευελιξίας και προσαρμογής των 
προγραμμάτων απέναντι σε αυτές τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες των επιμορφούμενων. 
Οι παραπάνω παράγοντες θα μπορούσαν να θεωρηθούν εν μέρει υπεύθυνοι στη μέτρια 
απόδοση (αν όχι αποτυχία) των συγκεκριμένων προγραμμάτων. Οι Παντελιάδου και 
Πατσοδήμου (2000) μεταξύ άλλων σε σχέση με τα προαναφερόμενα διαπιστώνουν ότι η 
διοργάνωση των επιμορφωτικών προγραμμάτων εξειδίκευσης στην Ειδική Αγωγή είναι 
αποσπασματική και δεν χαρακτηρίζονται από την απαιτούμενη συνοχή και ευελιξία. Πιο 
συγκεκριμένα, ο προσωπικός προβληματισμός στράφηκε στο κατά πόσο διερευνάται και 
συνυπολογίζεται το ανομοιόμορφο εκπαιδευτικό προφίλ των συμμετεχόντων στο σχεδιασμό 
της επιμόρφωσής τους όταν προέρχονται από διαφορετικές εκπαιδευτικές βαθμίδες και 
ειδικότητες. Πιο συγκεκριμένα, τέθηκε το ερώτημα αν θα μπορούσαν να διευκολυνθούν 
τέτοιου είδους επιμορφούμενοι πληθυσμοί (όπως είναι και οι εκπαιδευτικοί της Π.Β.Μ. 
Λακκιάς) από προγράμματα ενδοσχολικής επιμόρφωσης, τα οποία θα βασίζονται καθολικά ή 
εν μέρει στις μεθόδους της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Τέτοια επιμορφωτικά προγράμματα 
κατά την προσέγγιση του Κιουλάνη (2008) στην διεθνή και ελληνική εμπειρία, φαίνεται να 
παρέχουν μεγαλύτερη ευελιξία ως προς τον σχεδιασμό της διάρθρωσής τους αλλά και ως 
προς το χρόνο και τον τόπο υλοποίησης τους. 

Στο επόμενο βήμα προς την κατεύθυνση ανάπτυξης του σκεπτικού θα διερευνηθούν οι 
απόψεις και οι προσδοκίες για τις εξ αποστάσεως επιμορφώσεις σε έναν αντιπροσωπευτικό 
πληθυσμό εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο εκπαιδευτικό προφίλ. Για τον σκοπό αυτό 
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επιλέχτηκαν οι εκπαιδευτικοί της Π.Β.Μ. Λακκιάς καθότι αποτελούν μια αντιπροσωπευτική 
περίπτωση όπως καταδεικνύεται από τους πίνακες Α και Β που παρατίθενται παρακάτω. 

 
Η περίπτωση της Π.Β.Μ. Λακκιάς: εννοιολογικό πλαίσιο, παράμετροι και σημασία. 
Η Πρότυπη Βιοτεχνική Μονάδα (Π.Β.Μ.) Λακκιάς λειτουργεί από το 1974 στην Λακκιά του 
δήμου Βασιλικών Θεσσαλονίκης, με πρωτοβουλία της Δρ. Ευτυχίας Νανάκου, ως μονάδα 
επαγγελματικής κατάρτισης για έφηβους ( που έχουν συμπληρώσει το 14ο έτος της ηλικίας 
τους) και ενήλικες με νοητική ανεπάρκεια και μαθησιακές δυσκολίες. Η Μονάδα από τον 
Ιούνιο του 1985 λειτουργεί στα εγκόλπια του ΟΑΕΔ (875/16-12-86 ΦΕΚ τ.Β), είναι 
αδιαβάθμητος εκπαιδευτικός φορέας και εντάσσεται στα πλαίσια της μη τυπικής 
εκπαίδευσης. Το δυναμικό των καταρτιζόμενων της μονάδας κατά την έναρξη του σχολικού 
έτους 2013-2014 ανέρχονταν στα 151 άτομα, 32 καταρτιζόμενοι στην κατηγορία των 
ασκησίμων, 32 στα προστατευμένα Κέντρα Εργασίας και 88 καταρτιζόμενοι στην κατηγορία 
των εκπαιδευσίμων.  

Το εκπαιδευτικό δυναμικό κατά την ίδια σχολική χρονιά ανέρχονταν στα 70 άτομα, εκ των 
οποίων οι 62 ήταν ωρομίσθιοι και οι 8 μόνιμοι εκπαιδευτικοί και προέρχονται από τις τρεις 
βαθμίδες εκπαίδευσης (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ)με τις ειδικότητες όπως περιγράφονται στους παρακάτω 
πίνακες: 

 Πίνακας Α (μόνιμο προσωπικό Π.Β.Μ Λακκιάς Σχ. Έτους 2013-2014). 

Αριθμός 
Εκπαιδευτών Ειδικότητα Εκπαιδευτική 

Βαθμίδα 

Παιδαγωγική 
Επάρκεια - 
ΑΣΠΑΙΤΕ 

Μεταπτυχιακό 

1 ΠΕ Φυσικών πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ  
1 

 

2 
ΠΕ Γεωπόνοι-
Τεχνολόγοι 
Γεωπονίας 

πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ 2 
 

3 ΠΕ Παιδαγωγοί 

πτυχιούχοι ΑΕΙ 
δάσκαλοι, ειδικοί 
παιδαγωγοί, 
νηπιαγωγοί 

3 

 

1 ΤΕ. Κοπτικής 
Ραπτικής απόφοιτοι Λυκείου 1 

 

1 ΤΕ Πληροφορικής απόφοιτοι Τεχνικού 
Λυκείου  1 

 

Σύνολο 8   8 
 

Πηγή: Αρχείο Δ/νσης Π.Β.Μ. Λακκιάς. 
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Πίνακας Β (ωρομίσθιο προσωπικό Π.Β.Μ Λακκιάς Σχ. Έτους 2013-2014) 

Αριθμός 
Εκπαιδευτών 

Ειδικότητα Εκπαιδευτική Βαθμίδα 
Παιδαγωγική 

Επάρκεια - 
ΑΣΠΑΙΤΕ 

Μεταπτυχιακό 

5 ΠΕ Φιλόλογοι  
πτυχιούχοι ΑΕΙ (ΦΠΨ) με 
εξειδίκευση στη 
ψυχολογία  

5 3 

5 ΠΕ Παιδαγωγοί 
πτυχιούχοι ΑΕΙ δάσκαλοι, 
ειδικοί παιδαγωγοί, 
νηπιαγωγοί) 

5  

5 ΠΕ Ψυχολόγοι πτυχιούχοι ΑΕΙ  5 

4 ΠΕ Φυσικής Αγωγής  πτυχιούχοι ΑΕΙ 4 2 

5 
ΠΕ Κοινωνικοί 
Λειτουργοί   

πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ 1 1 

4 
ΠΕ Γεωπόνοι - 
Τεχνολόγοι 
Γεωπονίας  

πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ  
1 

2 

5 ΠΕ Πληροφορικής  πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ  2 

1 ΠΕ Νοσηλευτής  πτυχιούχοι ΑΕΙ-ΤΕΙ   

1 Παιδοψυχίατρων ΠΕ πτυχιούχοι ΑΕΙ   

2 
ΤΕ Βοηθοί 
Νοσηλευτές  

απόφοιτοι ΤΕΛ – ΕΠΛ – 
ΤΕΕ 
 Β΄ κύκλου 

  

2 ΤΕ Γεωτεχνίτες  
 
απόφοιτοι ΤΕΛ – ΕΠΛ – 
ΤΕΕ Β΄ κύκλου 

  

2 ΔΕ Γεωτεχνίτες  

απόφοιτοι λυκείου ή 
τουλάχιστον 
υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης του Ν. 
1566/85 και με εμπειρία 
σε ΑΜΕΑ 

  

1 ΤΕ Ξυλουργοί   
απόφοιτοι ΤΕΛ – ΕΠΛ – 
ΤΕΕ Β΄ κύκλου   

8 ΔΕ Ξυλουργοί  

απόφοιτοι λυκείου ή 
τουλάχιστον 
υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης του Ν. 
1566/85 και με εμπειρία 
σε ΑΜΕΑ 
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4 
ΤΕ Κοπτικής 
Ραπτικής  

απόφοιτοι Λυκείου   

2 TE Mουσικοί  πτυχίο ωδείου   

5 Υφαντικής ΔΕ 

απόφοιτοι λυκείου ή 
τουλάχιστον 
υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης του Ν. 
1566/85 και με εμπειρία 
σε ΑΜΕΑ 

  

1 Ψυχαγωγός ΔΕ απόφοιτοι λυκείου    

Σύνολο 62   16 15 

Πηγή: Αρχείο Δ/νσης Π.Β.Μ. Λακκιάς. 
 
Ο θεσμός της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, όπως προέκυψε από τις κοινωνικές και 
πολιτισμικές απαιτήσεις της μεταβιομηχανικής εποχής, οφείλει να αποτελεί ένα δυναμικό 
δίπολο ανάπτυξης, τόσο στο επίπεδο της προσωπικής επαγγελματικής εξέλιξης των 
εκπαιδευτικών, όσο και στο επίπεδο ανάπτυξης και βελτίωσης του εκπαιδευτικού 
συστήματος στο οποίο αυτοί εντάσσονται και λειτουργούν (Κιουλάνης, 2008· Κωστίκα, 
2004· Χατζηπαναγιώτου, 2001). 

Έτσι, ο όρος επιμόρφωση και για την περίπτωση των εκπαιδευτικών της Π.Β.Μ. Λακκιάς, θα 
αναφέρεται σε όλες εκείνες τις οργανωμένες εκπαιδευτικές/μορφωτικές διαδικασίες που θα 
επαναλαμβάνονται στο χρόνο εντός των πλαισίων της μονάδας και θα έχουν στόχο τη 
συμπλήρωση ή την ανανέωση της υπάρχουσας αρχικής εκπαίδευσης/κατάρτισης του 
προσωπικού ώστε να καθίσταται ικανότερο ως προς τις γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις που 
ακολουθεί στο διδακτικό του έργο. Σε ένα δεύτερο επίπεδο, που αποτελεί και απόρροια του 
πρώτου, η επιμόρφωση θα προσβλέπει στην ουσιαστική αναβάθμιση του συνολικού 
παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου. 

Ωστόσο, οι επιμορφώσεις που αφορούν ομάδες εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο 
εκπαιδευτικό προφίλ, όπως αυτών της Π.Β.Μ. Λακκιάς, για να είναι λειτουργικές, 
αποτελεσματικές και να διατηρούν τον καθολικό τους χαρακτήρα θα πρέπει να εντάσσονται 
στα πλαίσια της μη τυπικής εκπαίδευσης. Η παραπάνω θέση και η χρήση της τυπολογίας 
βασίστηκε στη θεωρητική προσέγγιση των Coombs και Ahmed (1974) και Dib (1988), οι 
οποίοι κατέταξαν την εκπαίδευση σε διαφορετικές μορφές (άτυπης, τυπικής και μη τυπικής) 
ερμηνεύοντας τόσο τα αντίστοιχα χαρακτηριστικά όσο και την λειτουργία της κάθε μορφής. 

Συμπληρωματικά, στο σημείο αυτό, θα έπρεπε να διευκρινιστεί ότι για την περίπτωση των 
επιμορφώσεων της Π.Β.Μ. Λακκιάς στο βαθμό που αυτές θα πραγματοποιούνται εντός των 
πλαισίων της μονάδας και θα έχουν στοχευόμενες εσωτερικές εκπαιδευτικές ανάγκες της 
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δομής, σύμφωνα με τη προσέγγιση των Ξωχέλη και Παπαναούμ (2000) φαίνεται ότι 
εντάσσονται στο θεσμό «ενδοσχολικών επιμορφώσεων». 

Η ανάπτυξη του όρου «εκπαιδευτικό προφίλ» για έναν μελετώμενο πληθυσμό συνδέεται με 
ένα σύνολο μορφωτικών χαρακτηριστικών σύμφωνα με την σχετική ανάλυση που παραθέτει 
ο Χασάπης (2000). Έτσι για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας ως «εκπαιδευτικό προφίλ» 
ορίζεται το σύνολο των εννοιών που περιγράφουν οι ακόλουθες ομάδες δεδομένων:  

1) Βασικές σπουδές - ειδικότητα 

2) Μετεκπαίδευση -μεταπτυχιακή εξειδίκευση - παιδαγωγική επάρκεια 

3) Επαγγελματική κατάρτιση/επιμόρφωση - σεμινάρια 

4) Επαγγελματικές και γνωστικές δεξιότητες 

Ο όρος της «εξ αποστάσεως επιμόρφωσης» σύμφωνα με το θεωρητικό πλαίσιο που θέτουν οι 
Καραμπίνης και Ψιλός (2005)· και οι Παπαδάκης και Φραγκούλης (2005) για τα πλαίσια της 
παρούσας ερευνητικής προσπάθειας καθορίστηκε να περιλαμβάνει: 

α) διαδικασίες εκπαίδευσης και κατάρτισης δομικά οργανωμένες από τον εκπαιδευτικό φορέα 
υλοποίησης της επιμόρφωσης,  

β) απόσταση μεταξύ του εκπαιδευτικού ή του επιμορφωτικού φορέα και του 
επιμορφούμενου, 

γ) τη δυνατότητα ο επιμορφούμενος να μαθαίνει πώς να μαθαίνει μόνος του λειτουργώντας 
αυτόνομα μέσα από μια ευρετική πορεία αυτομάθησης με την υποστήριξη και την 
επικοινωνία με τους εκπαιδευτές συμβούλους, 

δ) την χρήση ειδικά διαμορφωμένων τεχνικών μέσων, υλικών και μεθόδων της εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης (π.χ. έντυπο υλικό, υπολογιστές, τηλεματική, ηλεκτρονική 
μάθηση),  

ε) τη δυνατότητα συναντήσεων σε προκαθορισμένη βάση για εκπαιδευτικούς και 
κοινωνικούς σκοπούς. 

Για τις ανάγκες της θεωρητικής πλαισίωσης της έρευνας έγινε ανασκόπηση σε αντίστοιχες 
έρευνες από τον Ελλαδικό και Διεθνή χώρο και αξιοποιήθηκαν κάποια από τα δεδομένα που 
πρόεκυψαν κατά περίπτωση. 

Πιο συγκεκριμένα ξεχώρισαν και μελετήθηκαν μεταξύ άλλων οι εξής εμπειρικές μελέτες των: 

• Μαυροειδή και Φλωρίδη (2005),η οποία μελετά και δίνει ενδιαφέροντα δεδομένα για 
την ανάπτυξη ευέλικτων εναλλακτικών προγραμμάτων επιμόρφωσης στην Ειδική 
Αγωγή, 

• Παρασκευά και Ψύλλου (2009) η οποία προβαίνει σε αξιολόγηση του χαρακτήρα της 
ενεργητικής συμμετοχής σε εξ αποστάσεως επιμόρφωση καθηγητών της μέσης 
εκπαίδευσης, 
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• Παπαδημητρίου και Λιοναράκη (2010) η οποία προβαίνει σε επιβεβαίωση της 
σπουδαιότητας της εισαγωγικής εξ αποστάσεως επιμόρφωσης για την ενίσχυση του 
ακαδημαϊκού έργου και ρόλου των καθηγητών συμβούλων ΣΕΠ, 

• Οργανισμού Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ) (2007), δύο διαφορετικές 
μελέτες για την ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών στην πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια τεχνική εκπαίδευση, στις οποίες μεταξύ άλλων επισημαίνεται η 
ανάγκη δημιουργίας προϋποθέσεων για την λειτουργία της εξ αποστάσεως 
επιμόρφωσης. 

• Νάσαινα (2010), όπου προβάλλει η διαπίστωση μιας σημαντικής διαφοροποίησης στις 
απόψεις, τις στάσεις και τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών ανά ειδικότητα (βασικές 
σπουδές).  

• Κιουλάνη (2008), κατά την οποία γίνεται αξιολόγηση και επιβεβαίωση της ευελιξίας 
του εξ αποστάσεως προγράμματος και της λειτουργικότητας των ειδικών εργαλείων 
ως προς την αποτελεσματικότητά τους. 

• Masari (2013), όπου ξεχωρίζει η διαπίστωση της ιδιαίτερα αρνητικής στάσης των 
νηπιαγωγών απέναντι στις επιμορφώσεις λόγω της επικέντρωσής τους στη θεωρία και 
στην απουσία εστίασης στις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών. 

• Kotreshwaraswamy (2012),κατά την οποία αποτυπώνονται κάποιες στάσεις των 
εκπαιδευτικών και αποδεικνύεται ότι αυτές δεν διαφοροποιούνταν σημαντικά ούτε 
προς την περιοχή που βρίσκονταν το σχολείο, ούτε προς τα χρόνια εμπειρίας των 
εκπαιδευτικών, ούτε ακόμα και ως προς το φύλο των εκπαιδευτικών. 

1.Μεθοδολογία έρευνας. 

1.1 Ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας. 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να συμβάλει στη βελτίωση και εξέλιξη του τρόπου 
διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών με διαφορετικό εκπαιδευτικό 
προφίλ. Η έρευνα γίνεται σε αντιπροσωπευτικό δείγμα της ομάδας των εκπαιδευτικών της 
Π.Β.Μ. Λακκιάς, και έχει απώτερο στόχο να κατανοήσει αν συνδέεται το εκπαιδευτικό 
προφίλ των εκπαιδευτικών με την πρόθεση τους για συμμετοχή στα προγράμματα 
επιμόρφωσης Πιο συγκεκριμένα, επιδιώκει να αναζητηθούν και να καταγραφούν οι 
επιφυλάξεις, προτιμήσεις, απόψεις και προσδοκίες των εκπαιδευτικών ως προς: α) την 
οργάνωση προγραμμάτων επιμόρφωσης και β) την ενσωμάτωση τεχνικών και μεθόδων της 
και εξ αποστάσεως εκπαίδευσης σε αυτά. Σε ένα πιο διευρυμένο επίπεδο, η ερευνητική 
προσπάθεια πιστεύεται ότι θα συμβάλλει στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας του 
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σχεδιασμού επιμορφωτικών προγραμμάτων ενδοσχολικής μορφής για ομάδες εκπαιδευτικών 
με ανομοιόμορφο εκπαιδευτικό προφίλ. 

1.2 Ερευνητικά ερωτήματα 

Η παρούσα μελέτη αποσκοπεί να διερευνήσει σε ένα πρωταρχικό επίπεδο την πιθανή σχέση 
μεταξύ του εκπαιδευτικού προφίλ των εκπαιδευτικών και της πρόθεσης συμμετοχής τους σε 
επιμορφωτικά προγράμματα. Επιπρόσθετα, θα συνεκτιμηθεί η επίδραση του ειδικού πλαισίου 
στο οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί στη διαμόρφωση της στάσης τους συγκριτικά με τα 
προγράμματα επιμόρφωσης. Η ανάγκη διερεύνησης αυτής της διάστασης προέκυψε από τις 
μαρτυρίες πολλών εκπαιδευτικών που εργάζονται σε εκπαιδευτικά ιδρύματα για παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίοι θεωρούν ότι δεν διαθέτουν την απαραίτητη 
επαγγελματική κατάρτιση, γεγονός που επιδρά αρνητικά στην αποτελεσματικότητα της 
άσκησης του ρόλου τους ως εκπαιδευτικών (Bartak & Fry, 2003· Westwood & Graham, 
2003). 

Αναλυτικότερα, η μελέτη θα επιχειρήσει να αξιολογήσει τα παρακάτω: 

α) Ποια είναι η πρόθεση και στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην οργάνωση 
προγραμμάτων επιμόρφωσης; 

β) Ποιες είναι οι προσωπικές εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών για την πιθανή συμμετοχή 
τους σε εξ αποστάσεως επιμορφωτικά προγράμματα, σε σχέση με το εκπαιδευτικό τους 
προφίλ; 

1.3 Η μέθοδος ανάπτυξης και η ερευνητική προσέγγιση του θέματος. 

Για την επιλογή της καταλληλότερης ερευνητικής στρατηγικής που υιοθετήθηκε για την 
υλοποίηση της παρούσας εργασίας μεγάλη επίδραση άσκησαν οι απόψεις των Robson (2010) 
και Cohen, Manion και Morrison (2008) όσον αφορά τη «μελέτη περίπτωσης». Οι 
προαναφερόμενοι θεωρητικοί, φαίνεται να συμφωνούν στο ότι η «μελέτη περίπτωσης» είναι 
μια ερευνητική προσέγγιση που μπορεί να εστιάζει στη μελέτη ενός συνόλου ατόμων ή ενός 
φορέα, ως ένα μοναδικό παράδειγμα, το οποίο λειτουργεί σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό και 
φυσικό περιβάλλον και που έπειτα από τη συστηματική και επιστημονική διαδικασία μελέτης 
του, μπορεί να παρέχει τη δυνατότητα σκιαγράφησης μιας γενικότερης κατάστασης. Έχοντας 
ως βάση το παραπάνω θεωρητικό πλαίσιο αποφασίστηκε η παρούσα ερευνητική προσπάθεια 
να εστιάσει στη διερεύνηση μιας αντιπροσωπευτικής ομάδας εκπαιδευτικών με 
ανομοιόμορφο εκπαιδευτικό προφίλ (τους εκπαιδευτικούς της Π.Β.Μ. Λακκιάς) ως «μελέτη 
περίπτωσης», με στόχο να διαφωτίσει τη σχέση μεταξύ του εκπαιδευτικού προφίλ αυτών των 
εκπαιδευτικών και της στάσης τους για τα προγράμματα επιμόρφωσης.  

Συμπληρωματικά, κάποιοι άλλοι περιορισμοί που χαρακτηρίζουν τη συγκεκριμένη 
προσπάθεια, όπως η ύπαρξη ενός ερευνητή και τα στενά χρονικά περιθώρια καθόρισαν την 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 56 από 209                                                                                         

επιλογή της συγκεκριμένης ερευνητικής στρατηγικής ως την πλέον καταλληλότερη (Bell, 
2001).  

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, εστιάζοντας στους στόχους και τους σκοπούς της έρευνας και πώς 
κατά τους Cohen κ.συν. (2008) μπορούν αυτοί να «λειτουργικοποιηθούν» (σελ. 123) ώστε να 
προσεγγίσουν την γνώση ως προϊόν της σκέψης και της έκφρασης των ατόμων, ο 
προσανατολισμός του ερευνητικού σχεδιασμού οδηγείται στην ανάπτυξη ποιοτικής 
στρατηγικής. Έχοντας ως δεδομένο ότι η ποιοτική έρευνα δίνει έμφαση στις πολλαπλές 
ερμηνείες της πραγματικότητας από τα άτομα προκειμένου να συγκεντρωθούν δεδομένα που 
θα συμβάλλουν στην καλύτερη κατανόηση μιας κατάστασης, η επιλογή της συγκεκριμένης 
μεθόδου ήταν επί της ουσίας μονόδρομος (Ανδρεάτου, 2007). Τα προαναφερόμενα ισχύουν 
για την παρούσα έρευνα, καθότι τα ερευνητικά ερωτήματα της εστιάζουν κυρίως στις 
ζωντανές εμπειρίες και πραγματικές καταστάσεις που βίωσαν κατά τις επιμορφώσεις τους οι 
εκπαιδευτικοί της Π.Β.Μ. Λακκιάς, και την επιρροή αυτών στη διαμόρφωση της 
συμπεριφοράς τους απέναντι σε μελλοντικές επιμορφώσεις(τις εξ αποστάσεως και μη). 

Επιπρόσθετα, η επιλογή της ποιοτικής έρευνας ενισχύεται και από το γεγονός του 
προσανατολισμού στη διερεύνηση μιας «πραγματικής κατάστασης» και στα όρια ενός 
φυσικού/πραγματικού περιβάλλοντος (Woods, 1999). Πιο συγκεκριμένα, στα πλαίσια της 
θεωρητικής προσέγγισης του Woods τα χαρακτηριστικά που οδηγούν στην ανάγκη 
ανάπτυξης ποιοτικής στρατηγικής είναι ότι το ενδιαφέρον της πιλοτικής μελέτης στρέφεται 
ουσιαστικά στην κατανόηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ καταστάσεων που βίωσαν οι 
εκπαιδευτικοί (βασικής εκπαίδευσης, επιμορφώσεων ή εξειδικεύσεων, προϋπηρεσίας) και 
των απόψεων που σχημάτισαν, καθώς και στη σημασία που αποδίδεται από τους ίδιους σε 
όλα αυτά. Ένα άλλο σημείο  που κατά τον Woods (1999) και τους Cohen κ.συν. (2008) 
υποδεικνύει την επιλογή της ποιοτικής στρατηγικής είναι ότι η δομή της ερευνάς δεν έχει 
χαρακτήρα επαληθευτικό προς ένα θεωρητικό δεδομένο ή θέσφατο. Αντίθετα, διερευνά ένα 
τμήμα του πεδίου (της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών) προσπαθώντας να διεισδύσει στα 
πραγματικά στοιχεία με στόχο την παραγωγή δεδομένων που προκύπτουν ως προϊόν 
ανταλλαγής απόψεων των συμμετεχόντων. Τέλος, δεδομένου ότι το αντικείμενο της μελέτης 
δεν έχει διερευνηθεί στο παρελθόν και κατά συνέπεια δεν υπάρχει θεωρητικό υπόβαθρο για 
να στηρίξει τις ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας έρευνας, η επιλογή της ποιοτικής 
μεθόδου μέσω της ευελιξίας που παρέχει και της δυνατότητας αξιολόγησης πολλών 
μεταβλητών καθίσταται ως η πλέον ενδεδειγμένη (Cassel & Symon, 1994). 

1.4 Πεδίο διεξαγωγής της έρευνας, o πληθυσμός και το δείγμα.  

Πεδίο διεξαγωγής της έρευνας, επιλέχτηκε να είναι η εκπαιδευτική δομή της Π.Β.Μ. Λακκιάς 
Θεσσαλονίκης καθότι η μονάδα αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγμα πληθυσμού 
εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο μορφωτικό που υπηρετούν στην ίδια σχολική μονάδα. 
Συγκεκριμένα, η Π.Β.Μ. Λακκιάς απασχολεί εκπαιδευτές πολλών διαφορετικών ειδικοτήτων 
προερχόμενες από τρείς εκπαιδευτικές βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) με ανομοιόμορφο 
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εκπαιδευτικό προφίλ (π.χ. γεωπόνους, ειδικούς πληροφορικής, ξυλουργούς, υφαντουργούς 
και ειδικούς κοπτικής ραπτικής, φιλολόγους, γυμναστές, ψυχαγωγούς και μουσικούς). Για τις 
επιμορφώσεις του προσωπικού συνήθως ακολουθείται ενδουπηρεσιακή μορφής επιμόρφωση 
(ενδοσχολική) και ενδεικτικά αναφέρεται η τελευταία που αφορούσε σε πρόγραμμα 
επανακατάρτισης στην Ειδική Αγωγή εικοσιπέντε εκπαιδευτικών, μονίμων και ωρομισθίων 
των κλάδων ΤΕ & ΔΕ της Π.Β.Μ. Λακκιάς (πηγή: http://www.oaed.gr). Ένα επιπλέον 
στοιχείο που πρέπει να διευκρινιστεί είναι ότι η περίπτωση της ομάδας εκπαιδευτικών της 
εκπαιδευτικής δομής της Π.Β.Μ. Λακκιάς, πιθανόν να μην είναι αντιπροσωπευτική του 
γενικού πληθυσμού (των εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο εκπαιδευτικό προφίλ που 
συνυπηρετούν σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο), πάρα μόνο του ίδιου της του εαυτού. 

Σύμφωνα με τους Cohen, Κ.συν.(2008) στα πλαίσια της συγκεκριμένης έρευνας η οποία 
χαρακτηρίζεται ως μικρής κλίμακας, επιλέχτηκε «δείγμα μη πιθανοτήτων», ενώ η 
συγκεκριμένη επιλογή δείγματος ταυτόχρονα αποτέλεσε και «βολική δειγματοληψία» καθότι 
το εκπαιδευτικό πλαίσιο της Π.Β.Μ. Λακκιάς είναι ο κοινός χώρος εργασίας τόσο του 
δείγματος όσο και του ερευνητή. Η επιλογή του τελικού δείγματος βασίστηκε σε μία 
παραλλαγή της μεθόδου της «στρωματοποιημένης τυχαίας δειγματοληψίας» που προτείνει ο 
Καραγεώργος (2002). Έτσι, ο πληθυσμός των εκπαιδευτικών της Π.Β.Μ. Λακκιάς αρχικά 
διαιρέθηκε σε 17 στρώματα, όσες είναι και οι ειδικότητες/εκπαιδευτικές βαθμίδες που 
απασχολούνται στη μονάδα και εμπλέκονται στην εκπαίδευση. Στη συνέχεια, για την 
πρακτικότητα και την οικονομία της διαδικασίας και κυρίως λόγω του μικρού συνολικού 
πληθυσμού επιλέχτηκε τυχαία με κλήρωση μόνο ένα άτομο ως δείγμα από κάθε στρώμα 
(ειδικότητα/ εκπαιδευτική βαθμίδα) και όχι η ποσοστιαία αναλογία που έχει το στρώμα στο 
συνολικό πληθυσμό, όπως προτείνεται από τον Καραγεώργο (2002). Οι δύο πρώτες από τις 
δεκαεφτά συνεντεύξεις επιλέχτηκε να λειτουργήσουν ως πιλοτικές. Το τελικό δείγμα είναι 15 
άτομα σε αναλογία ένα από κάθε μία από τις παρακάτω ειδικότητες/βαθμίδες: ΠΕ γεωπόνους, 
ΤΕ και ΔΕ - γεωτεχνίτες ΠΕ ειδικούς πληροφορικής, ΤΕ και ΔΕ ξυλουργούς, ΔΕ 
υφαντουργούς και ΔΕ ειδικούς κοπτικής ραπτικής, ΠΕ φιλολόγους, ΠΕ παιδαγωγοί, ΠΕ 
γυμναστές, ΠΕ και ΔΕ νοσηλευτές, ΠΕ ψυχολόγους, ΠΕ κοινωνικούς λειτουργούς, ΔΕ 
μουσικούς, και ΔΕ ψυχαγωγούς. 

1.5 Ο τρόπος συλλογής των δεδομένων της έρευνας. 

Για τη συλλογή των δεδομένων της έρευνας εφαρμόστηκε η μέθοδος της συνέντευξης και 
ειδικότερα της «ημιδομημένης» ή «τυποποιημένης ανοιχτού τύπου» συνέντευξης. Τα 
πλεονεκτήματα αυτού του τύπου συνέντευξης που την καθιστούν καταλληλότερη για την 
συγκεκριμένη έρευνα, είναι μεταξύ άλλων: (ι) η μεγαλύτερη συγκρισιμότητα μεταξύ των 
απαντήσεων, (ιι) μείωση των επιδράσεων και των προκαταλήψεων του συνεντευκτή, και (ιιι) 
διευκόλυνση στην οργάνωση και ανάλυση των δεδομένων (Cohen κ.συν. 2008· Robson, 
2010). Ακόμη, προσφέρεται η δυνατότητα να αξιολογηθεί η υποκειμενική θεώρηση του υπό 
εξέταση φαινομένου από τον συμμετέχοντα, γεγονός που αποκλείεται με την εφαρμογή της 
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ποσοτικής μεθοδολογίας. Με άλλα λόγια, η ημιδομημένη συνέντευξη μπορεί να προσφέρει 
πλούτο πληροφοριών που μπορεί να χάνονταν με τη χρήση των ποσοτικών μεθόδων 
(Banister, Burman, Parker, Taylor, & Tindall, 1999). 

Το σχέδιο της συνέντευξης, περιέχει ερωτήσεις δημογραφικές, περιγραφικές, υπόβαθρου, 
πείρας και γνώσεων, συναισθημάτων και διαμόρφωσης δομημάτων, σύμφωνα με την 
διάκριση των τύπων ερωτήσεων που προτείνουν οι Cohen κ.συν. (2008). Μάλιστα, σε 
κάποιες ερωτήσεις επιλέχτηκε να χρησιμοποιηθούν «κλίμακες καθορισμένων απαντήσεων» 
για να μπορέσουν να ελεγχθούν καλύτερα τα στοιχεία που προκύπτουν από τις ανοιχτού 
τύπου ερωτήσεις (Cohen & Manion, 1994). 

Για τον σχεδιασμό του ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκε σαν βάση η δομή του προτύπου 
παραδείγματος ημιδομημένης συνέντευξης που παραθέτει ο Robson (2010) στο Πλαίσιο 9.3 
(σελ. 331). Επίσης, ο σχεδιασμός του ερωτηματολογίου βασίστηκε στη λογική ανάπτυξης του 
ερωτηματολογίου που χρησιμοποιήθηκε από τον Νάσαινα (2010) στα πλαίσια της 
εκτεταμένης έρευνάς του (n=543) για την επίδραση του ρόλου της επιμόρφωσης στο 
διδακτικό ρόλο των εκπαιδευτικών της Α/θμιας εκπαίδευσης και την επαγγελματική τους 
εξέλιξη.  

Κατά την διαδικασία της διεξαγωγής της συνέντευξης και κυρίως για την ερώτηση 14 που 
αφορά την πρόθεση συμμετοχής σε εξ αποστάσεως επιμορφωτικά προγράμματα, 
προβλέφτηκε και χρησιμοποιήθηκε προκαθορισμένο έντυπο κείμενο που περιγράφει 
συνοπτικά την δομή και τη λειτουργία αυτών των προγραμμάτων. Για την πορεία των 
υπόλοιπων ερωτήσεων, αποφεύχθηκε από τον συνεντευκτή η παροχή άλλων επεξηγήσεων για 
να αποτραπεί η περίπτωση αυτές να πάρουν καθοδηγητικό χαρακτήρα. 

Από το σύνολο των 17 προγραμματισμένων συνεντεύξεων, οι πρώτες δύο 
πραγματοποιήθηκαν ως πιλοτικές (pilot), από τις οποίες δεν προέκυψαν σημεία που δεν 
γίνονταν κατανοητά ή σαφή από τους ερωτηθέντες. Τέλος, ακολουθώντας τον τρόπο 
διεξαγωγής της συνέντευξης που υποδεικνύει η Bell (2001) αποφασίστηκε να ελεγχθεί και να 
προκαθοριστεί ο συνολικός χρόνος διάρκειας της συνέντευξης ώστε να υπάρχει η δυνατότητα 
εξ αρχής ενημέρωσης των συμμετεχόντων για αυτόν. 

1.6 Η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων 

Τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν μέσα από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών 
αναλύθηκαν μέσω της εφαρμογής της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου, η οποία εστιάζει 
στα γλωσσικά στοιχεία της επικοινωνίας και ειδικότερα στο περιεχόμενο και το πλαίσιο των 
δεδομένων που συλλέγονταν ως αποτέλεσμα αυτής της επικοινωνιακής προσπάθειας. Η 
ποιοτική ανάλυση περιεχομένου δεν είναι μια αριθμητική καταμέτρηση λέξεων αλλά μια 
ενεργητική διαδικασία συγκέντρωσης πληροφοριών που θα συμβάλλουν στην καλύτερη 
κατανόηση μιας κατάστασης. Απαιτεί από τον ερευνητή τη συστηματική κωδικοποίηση των 
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πληροφοριών από τις συνεντεύξεις και την αναγνώριση επαναλαμβανόμενων προτύπων 
(Hsieh & Shannon, 2005). 

Από τα διαφορετικά είδη ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου επιλέχτηκε να εφαρμοστεί η 
«συμβατική ανάλυση» περιεχόμενου δεδομένου ότι το θέμα της μελέτης χαρακτηρίζεται από 
πρωτοτυπία και δεν υπήρχε επαρκής όγκος πληροφοριών για να στηριχθεί η διεξαγωγή της 
συγκεκριμένης έρευνας. Η συμβατική ανάλυση περιεχομένου βασίζεται σε μια δομημένη 
διαδικασία εντοπισμού εννοιολογικών προτύπων, τα οποία θα εξασφαλίσουν την απάντηση 
των ερευνητικών ερωτημάτων (Zhang & Wildemuth, 2009). Ειδικότερα, η συμβατική 
ανάλυση περιεχομένου υλοποιήθηκε μέσα από την εφαρμογή συγκεκριμένων βημάτων. Η 
διαδικασία της ανάλυσης περιεχομένου ξεκινάει από την απομαγνητοφώνηση του υλικού που 
αποκτήθηκε από τις συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς, ώστε όλες οι πληροφορίες να 
μετατραπούν σε γραπτό κείμενο. Η γραπτή μορφή του λόγου διευκολύνει στο αμέσως 
επόμενο βήμα που είναι ο εντοπισμός βασικών θεματικών περιοχών που εκπηγάζουν από τα 
λεγόμενα των συμμετεχόντων. Οι θεματικές περιοχές μπορεί να σχετίζονται με τα ερευνητικά 
ερωτήματα που στοιχειοθετούνται πριν την υλοποίηση της ερευνητικής προσπάθειας, αλλά 
μπορεί και να προκύπτουν και νέες περιοχές, καθώς στις ημι- δομημένες συνεντεύξεις 
υπάρχει ένα δυναμικό και δημιουργικό κομμάτι που επιτρέπει σε κάποιον να φέρει νέα 
θέματα στην επιφάνεια. Έτσι, από την παρούσα ανάλυση προέκυψαν τέσσερις θεματικές 
περιοχές, στις οποίες εντοπίστηκαν υπό-ενότητες χρησιμοποιώντας ως οδηγό λέξεις-κλειδιά 
που επαναλαμβάνονταν στις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών (π.χ. το οικονομικό κόστος 
στην πρόθεση συμμετοχής στις επιμορφώσεις). Περισσότερες πληροφορίες για τη δομή της 
ανάλυσης περιεχομένου εμπεριέχονται στο κεφάλαιο της ανάλυσης των αποτελεσμάτων. 

2. Παρουσίαση των αποτελεσμάτων 

Ένα από τα πρώτα βήματα που εφαρμόστηκαν για την ανάλυση του υλικού που συλλέχθηκε 
ήταν η απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων. Έχοντας σε γραπτή μορφή τις συνεντεύξεις 
των εκπαιδευτικών, ακολούθησε προσεκτική ανάγνωση των δεδομένων με σκοπό να 
εντοπιστούν κάποιες πρωταρχικές θεματικές ενότητες. Πιο συγκεκριμένα, στην παρούσα 
έρευνα προέκυψαν τέσσερις θεματικές ενότητες: (α) οι στάσεις και οι συμπεριφορές των 
εκπαιδευτικών σε σχέση με τις επιμορφώσεις γενικά, (β) οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα 
χαρακτηριστικά των επιμορφώσεων,(γ) οι στάσεις, γνώσεις και συμπεριφορές τους σε σχέση 
με τις εξ αποστάσεως επιμορφώσεις και (δ) τα σχόλια και οι γενικότερες παρατηρήσεις τους. 

Μετά τον εντοπισμό των πρωταρχικών ενοτήτων, το επόμενο βήμα είναι η ανίχνευση των 
επιμέρους υπό- ενοτήτων που μπορεί να ενταχθούν σε κάθε ενότητα. Αναλυτικότερα, στην 
πρώτη θεματική ενότητα εντάσσονται: (i) η στάση τους για τις επιμορφώσεις των 
εκπαιδευτικών, (ii) η συμμετοχή τους σε επιμορφώσεις, (iii) συμμετοχή σε επιμορφώσεις που 
οργανώθηκαν από το φορέα εργασίας τους, και  (iv) παράγοντες που επηρεάζουν τη 
συμμετοχή τους σε επιμορφώσεις. Αναφορικά, στη δεύτερη θεματική ενότητα διακρίνονται 
πέντε υπό-ενότητες: (i) οι απόψεις τους για τη συχνότητα των επιμορφώσεων, (ii) οι απόψεις 
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τους για τη διάρκεια των επιμορφώσεων, (iii) οι απόψεις τους για το φορέα οργάνωσης των 
επιμορφώσεων, (iv) τους παράγοντες που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη στο σχεδιασμό 
των επιμορφώσεων σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς, και (v) αν το εκπαιδευτικό προφίλ θα 
πρέπει να λαμβάνεται υπόψη στο σχεδιασμό και υλοποίηση των επιμορφώσεων. Η τρίτη 
ενότητα με τη σειρά της περιλαμβάνει τρεις υπό-ενότητες: (i) τις γνώσεις των εκπαιδευτικών 
για την εξ αποστάσεως επιμόρφωση, (ii) τη συμμετοχή τους σε εξ αποστάσεως επιμόρφωση 
και τα οφέλη της, και (iii) την ανάγκη ενημέρωσης για τις εξ αποστάσεως επιμορφώσεις. 
Στην τελευταία θεματική ενότητα δεν εντοπίστηκαν υπό-ενότητες καθώς δεν υπήρξαν πολλά 
σχόλια από τους συμμετέχοντες που θα αναδείκνυαν διαφορετικές θεματικές ενότητες. Τέλος, 
θα πρέπει να αναφερθεί ότι κατά την παρουσίαση και ανάπτυξη των στοιχείων της κάθε 
θεματικής ενότητας θα επισημαίνεται αναφορικά με κάθε δεδομένο και η εκπαιδευτική 
βαθμίδα ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ των εκπαιδευτικών ως αντιπροσωπευτικό χαρακτηριστικό του 
εκπαιδευτικού τους προφίλ. Αυτό γίνεται για βοηθήσει στην διεξαγωγή συμπερασμάτων τα 
οποία σχετίζονται με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα το οποίο εξετάζει την ανάπτυξη της 
πρόθεσης και στάσης τους απέναντι στα εξ αποστάσεως επιμορφωτικά προγράμματα σε 
σχέση με το εκπαιδευτικό τους προφίλ. 

Σε αυτό το σημείο, θα ήταν σημαντικό να επισημανθεί ότι η διάκριση στάσης-συμπεριφοράς 
σε κάποιες από τις πρωταρχικές θεματικές ενότητες είναι επιβεβλημένη, καθώς τα δεδομένα 
από το χώρο της κοινωνικής ψυχολογίας καταδεικνύουν ότι οι στάσεις των ατόμων απέναντι 
σε κάποιο φαινόμενο δεν συμβαδίζουν πάντα με τις συμπεριφορές που υιοθετούν τελικά. Το 
αν θα υπάρξει συνέπεια ή όχι μεταξύ στάσεων και συμπεριφορών φαίνεται να επηρεάζεται 
από δύο κυρίως παράγοντες: τα χαρακτηριστικά του ατόμου και τις συνθήκες στις οποίες 
βρίσκεται το άτομο (Γεώργας, 1995). Έχοντας, λοιπόν, ως δεδομένη την παραπάνω γνώση, 
θεωρήθηκε επιβεβλημένη η διάκριση στάσεων και συμπεριφορών για την εις βάθος μελέτη 
των απόψεων των εκπαιδευτικών για τις επιμορφώσεις. 

Πριν παρουσιαστούν τα δεδομένα σε κάθε ενότητα κρίνεται σημαντικό να γίνει αναφορά στα 
χαρακτηριστικά που προκύπτουν από τα δημογραφικά δεδομένα των συμμετεχόντων της 
έρευνας και σε κάποια χαρακτηριστικά της ερευνητικής διαδικασίας. Στην παρούσα έρευνα 
συμμετείχαν άτομα από τις τρεις εκπαιδευτικές βαθμίδες, δηλαδή ΠΕ, ΔΕ και ΤΕ, από τις 
παρακάτω ειδικότητες: γεωπονία, πληροφορική, φιλολογία, ψυχολογία, παιδαγωγική, φυσική 
αγωγή, γεωτεχνική, ξυλουργία, υφαντουργία, κοπτική-ραπτική, νοσηλευτική, μουσική, 
ψυχαγωγία και από τον κλάδο των κοινωνικών λειτουργών. Η μέση διάρκεια των 
συνεντεύξεων ήταν 32 λεπτά. Το δείγμα της έρευνας (n=15) αποτελούνταν κυρίως από 
γυναίκες (n=10), όμως ηλικιακά ήταν ομοιόμορφα κατανεμημένοι στις κατηγορίες 25-35, 36-
45 και 46-55.  

Αναφορικά, στο μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών διαπιστώνεται ότι το 49% κατέχει 
πτυχίο από κάποιο ίδρυμα ανώτερης εκπαίδευσης, ενώ το 47% κατέχει τίτλους που 
αποκτήθηκαν είτε από κάποιο ΙΕΚ, είτε από κάποια τεχνική επαγγελματική σχολή, ένα 2% 
διαθέτει απολυτήριο Λυκείου και ένα τελευταίο 2% διαθέτει απολυτήριο Γυμνασίου. 
Μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών κατέχει το 86% των εκπαιδευτικών της κατηγορίας ΠΕ ή το 
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40% του συνόλου και των τριών βαθμίδων (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) ενώ ένα άτομο της βαθμίδας ΠΕ 
(7%) έχει ολοκληρώσει το Ετήσιο Πρόγραμμα Παιδαγωγικής Κατάρτισης της ΑΣΠΑΙΤΕ. Η 
πλειοψηφία των συμμετεχόντων και από τις βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) (n=13) (87%) έχουν 
παρακολουθήσει και ολοκληρώσει το ετήσιο πρόγραμμα επιμόρφωσης στην ειδική αγωγή. 

Σε σχέση με τις ειδικές γνώσεις, η ανάλυση των δεδομένων αποκάλυψε ότι η μεγαλύτερη 
πλειοψηφία των συμμετεχόντων από τις τρείς βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) (n=14) (93%) 
γνωρίζουν τουλάχιστον μια ξένη γλώσσα (κυρίως αγγλικά) ενώ μόνο ένας (n=1) (7%) δεν 
γνωρίζει κάποια ξένη γλώσσα. Επιπλέον, το 40% των συμμετεχόντων (ήταν μόνο γυναίκες 
εκπαιδευτικοί) γνωρίζει δύο ξένες γλώσσες (ιταλικά, γερμανικά). Πιο συγκεκριμένα, οι 
συμμετέχοντες της βαθμίδας ΠΕ γνωρίζουν όλοι στο σύνολο τους τουλάχιστον μια ξένη 
γλώσσα, από αυτούς, το 86% δήλωσε ως πρώτη γλώσσα τα αγγλικά, ενώ από το 14% τα 
γαλλικά. Από αυτούς το 57% δήλωσαν ως δεύτερες γλώσσες τα γερμανικά ή τα ιταλικά, ενώ 
το 43% δεν γνωρίζουν δεύτερη ξένη γλώσσα. Οι συμμετάσχοντες της βαθμίδας ΤΕ 
γνωρίζουν όλοι στο σύνολο τους αγγλικά ως πρώτη ξένη γλώσσα. Από αυτούς το 67%  
αυτών δήλωσαν ως δεύτερες γλώσσες τα γερμανικά ή τα ιταλικά, ενώ το 33% δεν γνωρίζουν 
δεύτερη ξένη γλώσσα. Τέλος το 75% των συμμετεχόντων της βαθμίδας ΔΕ γνωρίζουν 
τουλάχιστον μια ξένη γλώσσα ενώ το 25% δεν γνωρίζει κάποια ξένη γλώσσα. Το 67% από 
αυτούς που γνωρίζουν μια γλώσσα δήλωσαν αγγλικά και το 33% γαλλικά. 

Σε σχέση με την γνώση των ηλεκτρονικών υπολογιστών είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι 
κανένας από τους συμμετέχοντες ανεξάρτητα από την εκπαιδευτική του βαθμίδα δεν δήλωσε 
ότι υστερεί ως προς τις γνώσεις στους Η/Υ, καθότι το σύνολο των συμμετεχόντων (n=15) 
δήλωσαν έχουν μέτρια έως πολύ καλή γνώση στους Η/Υ. Μια μειονότητα δύο 
συμμετεχόντων (n=2) (14%) που προέρχεται από την βαθμίδα ΠΕ έχει εξειδικευμένες 
γνώσεις, ένας από αυτούς (n=1) (7%) έχει γνώση νοηματικής, και ένας (n=1) (7%) γνωρίζει 
τη γραφή Braille. Τέλος, σε σχέση με την γνώση χειρισμού του ειδικού μηχανικού 
εξοπλισμού, το σύνολο των συμμετεχόντων και από τις τρείς βαθμίδες που έχουν τεχνικές 
ειδικότητες (n=9)  (γεωπόνοι γεωτεχνίτες, ξυλουργοί, υφαντουργοί, ειδικοί κοπτικής-
ραπτικής) δήλωσαν ότι έχουν τις δεξιότητες χειρισμού του μηχανικού εξοπλισμού της 
ειδικότητας τους. Σε σχέση με την εκπαιδευτική τους εμπειρία, το δείγμα αποτελείται κυρίως 
από εκπαιδευτικούς με μικρή και μέτρια εκπαιδευτική εμπειρία, η συντριπτική πλειοψηφία 
εντάσσεται και ισορροπημένα κατανέμεται στις κατηγορίες από 1-10 χρόνια (n=7) και 11-20 
χρόνια (n=6) προϋπηρεσίας, ενώ εμφανίζεται μια μειοψηφία με μεγάλη προϋπηρεσία πάνω 
από 21 χρόνια (n=2). Επίσης, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (n=9) εμφανίζεται ότι δεν έχει 
εργαστεί σε άλλο ειδικό σχολείο εκτός της Π.Β.Μ. Λακκιάς. 

 
(Α) Στάσεις και οι συμπεριφορές των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις επιμορφώσεις 
γενικά 

 Στάσεις των εκπαιδευτικών για τις επιμορφώσεις 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 62 από 209                                                                                         

Το σύνολο των εκπαιδευτικών από τις τρείς βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) που συμμετείχε στην 
παρούσα έρευνα είχε θετική στάση σε σχέση με τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά 
προγράμματα, η οποία τεκμηριώνεται από τα οφέλη που μπορούν να αποκομίσουν από αυτά. 
Αναλυτικότερα, τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από τους εκπαιδευτικούς σε σχέση με τα 
οφέλη των επιμορφώσεων μπορούν να ενταχθούν σε τέσσερις κατηγορίες. Η πρώτη 
κατηγορία, η οποία χαίρει της καθολικής αποδοχής των εκπαιδευτικών είναι η θετική 
επίδραση των επιμορφώσεων στο θεωρητικό υπόβαθρο του επαγγελματικού τους ρόλου 

Στη δεύτερη κατηγορία αναγνωρίζεται ως όφελος, η γνώση που προκύπτει από τους ίδιους 
τους συναδέλφους μέσα από τη συμμετοχική και βιωματική διαδικασία των επιμορφώσεων 
για την αντιμετώπιση πρακτικών θεμάτων μέσα στο σχολικό πλαίσιο. Η αναγνώριση αυτού 
του παράγοντα ως ένα από τα οφέλη της συμμετοχής στις επιμορφώσεις γίνεται σχεδόν από 
τους μισούς συμμετέχοντες και κυρίως αυτών που έχουν πανεπιστημιακή εκπαίδευση. 
Αντίθετα, δεν αναφέρεται καθόλου από τους εκπαιδευτικούς της τεχνολογικής εκπαίδευσης. 

Η επόμενη κατηγορία είναι αυτή που υποστηρίζει ότι οι επιμορφώσεις βοηθούν στην 
ανανέωση του επαγγελματικού ρόλου δίνοντας νέα κίνητρα για προσφορά και κινητικότητα. 
Αυτός ο παράγοντας αναφέρθηκε μόνο από δύο εκπαιδευτικούς, που προέρχονταν από το 
χώρο της πανεπιστημιακής και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Στην τελευταία κατηγορία υποστηρίζεται ότι οι επιμορφώσεις μπορούν να συμβάλλουν στη 
διαμόρφωση θετικότερων και στενότερων σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών. 

 Συμμετοχή εκπαιδευτικών σε επιμορφώσεις 

Από την ανάλυση των δεδομένων στην παρούσα έρευνα διαφαίνεται ότι υπάρχει συμφωνία 
μεταξύ των στάσεων και των συμπεριφορών των εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμμετοχή 
τους στις επιμορφώσεις. Όλοι οι εκπαιδευτικοί ανεξάρτητα από τις βαθμίδες που προέρχονται 
έχουν συμμετάσχει σε επιμορφωτικά προγράμματα. Μάλιστα, για την πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών (10/15), κυρίως από τις βαθμίδες ΤΕ και ΔΕ, η τελευταία φορά που είχαν 
πάρει μέρος σε επιμορφώσεις ήταν πριν από ένα χρόνο κάτι που δηλώνει την αναγνώριση της 
ανάγκης συμμετοχής σε τέτοιες προσπάθειες. Ωστόσο, παρατηρήθηκε και μια άλλη τάση, 
όπου η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών της βαθμίδας ΠΕ δεν είχε παρακολουθήσει κάποια 
επιμόρφωση πριν από δύο χρόνια. 

 Συμμετοχή σε επιμορφώσεις που οργανώθηκαν από το φορέα εργασίας των εκπαιδευτικών 

Η επεξεργασία των αποτελεσμάτων κατέδειξε ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (12/15) 
κυρίως από τις βαθμίδες ΤΕ και ΔΕ, έχει συμμετάσχει σε επιμορφωτικά προγράμματα που 
είχαν οργανωθεί από το χώρο εργασίας τους. Αναφορικά, στο βαθμό ικανοποίησης των 
εκπαιδευτικών από τη συμμετοχή τους στα προγράμματα αυτά, αναγνωρίζονται τρείς υπο-
ομάδες: (i) αυτοί που δεν ήταν ευχαριστημένοι από το επιμορφωτικό σεμινάριο (2/15) (ii) 
αυτοί που ήταν ευχαριστημένοι από το σεμινάριο (4/15), και (iii) Οι εκπαιδευτικοί που ήταν 
μεν ευχαριστημένοι, αλλά επισημαίνουν και τα αρνητικά χαρακτηριστικά του σεμιναρίου 
(9/15). 
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 Παράγοντες που επηρεάζουν τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε επιμορφώσεις. 

Αναφορικά στους παράγοντες που μπορεί να επηρεάζουν τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών 
δόθηκαν στο ερωτηματολόγιο δύο επιλογές ως προς τις οποίες κλήθηκαν να απαντήσουν. 
Λαμβάνοντας υπόψη τις απαντήσεις τους, εντοπίστηκαν τρεις ομάδες απόψεων: α) η ομάδα 
των εκπαιδευτικών όπου η απόφαση για συμμετοχή σε κάποιο επιμορφωτικό σεμινάριο 
επηρεάζεται από το κόστος του (14/15), β) η ομάδα των εκπαιδευτικών όπου ο φορέας 
διοργάνωσης επηρεάζει την απόφασή τους (10/15) και γ) η ομάδα των εκπαιδευτικών (5/15) 
όπου ο φορέας διοργάνωσης δεν παίζει κάποιο ιδιαίτερο ρόλο στην απόφαση συμμετοχής 
τους σε κάποια επιμόρφωση. Η ομάδες α) και β) περιλαμβάνουν εκπαιδευτικούς και από τις 
τρείς βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) ενώ η ομάδα γ) περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς μόνο από τις 
βαθμίδες ΔΕ και ΠΕ. 

 
 
(Β) Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα χαρακτηριστικά των επιμορφώσεων 

 Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη συχνότητα των επιμορφώσεων 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη συχνότητα των επιμορφώσεων 
προκύπτει ότι υπάρχει μια ομάδα που θεωρεί ως ιδανική συχνότητα τα 1-2 χρόνια (8/15), μια 
δεύτερη ομάδα που πιστεύει ότι ανά 2-3 χρόνια ως το καταλληλότερο διάστημα (4/15) και 
τέλος μια ομάδα εκπαιδευτικών που πιστεύει ότι η συχνότητα πρέπει να είναι πάνω από τρία 
χρόνια (3/15). Οι τρείς παραπάνω ομάδες περιλαμβάνουν εκπαιδευτικούς και από τις τρείς 
εκπαιδευτικές βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ). 

 Απόψεις των εκπαιδευτικών για τη διάρκεια των επιμορφώσεων 

Οι εκπαιδευτικοί προσδιορίζουν τη διάρκεια των επιμορφώσεων είτε με βάση τον αριθμό των 
ωρών, είτε με βάση των αριθμό των μηνών, αν και στην πλειονότητά τους χρησιμοποιούν ως 
μονάδα μεγέθους τους μήνες. Από τους εκπαιδευτικούς που χρησιμοποίησαν ως μονάδα 
μεγέθους την ώρα και οι δύο ανήκουν στην κατηγορία ΠΕ και αξιολόγησαν την ιδανική 
διάρκεια να εκτείνεται στις 100 ώρες. Από τους υπόλοιπους συμμετέχοντες που ανήκουν και 
στις τρεις βαθμίδας (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ), οι έξι προσδιόρισαν ως ιδανική τη δίμηνη διάρκεια, ενώ 
τρεις υποστήριξαν ότι μια επιμόρφωση που διαρκούσε ένα μήνα αλλά σε καθημερινή βάση 
για ήταν προτιμητέα. Υπήρξε και ένας συμμετέχοντας της βαθμίδας ΠΕ που προσδιόρισε την 
ιδανική διάρκεια στους 3-4 μήνες. Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί 
που προέρχονται από την βαθμίδα ΠΕ προσδιορίζουν ένα επιπρόσθετο κριτήριο σε σχέση με 
τη διάρκεια των επιμορφώσεων που είναι το αντικείμενο/θεματολογία της επιμόρφωσης  

 Απόψεις εκπαιδευτικών για το φορέα οργάνωσης των επιμορφώσεων 

Ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να αξιολογήσουν το αν θα προτιμούσαν οι επιμορφώσεις 
να υλοποιούνται από το φορέα εργασίας τους ή από εξωτερικούς φορείς. Το υπάρχον δείγμα 
φαίνεται να είναι διχασμένο, καθώς επτά εκπαιδευτικοί προτιμούν οι επιμορφώσεις να 
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προέρχονται από τον ενδοσχολικό χώρο και οι υπόλοιποι οκτώ είναι υπέρ του συνδυασμού 
ενδοσχολικού και εξωσχολικού φορέα. Οι δύο αυτές ομάδες απαρτίζονται αντίστοιχα  από 
άτομα που προέρχονται και από τις τρεις εκπαιδευτικές βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) Οι υπέρμαχοι 
της επιμόρφωσης που προέρχεται από το σχολικό πλαίσιο στηρίζουν την απόφασή τους αυτή 
στο ότι ο συγκεκριμένος φορέας μπορεί να παρέχει γνώσεις που να αφορούν το συγκεκριμένο 
εργασιακό περιβάλλον κατά συνέπεια θα είναι πιο στοχευμένες, θα αφορούν τις 
συγκεκριμένες γνωστικές ανάγκες του πλαισίου και θα έχει πρακτικές εφαρμογές. Οι 
εκπαιδευτικοί που δεν αποκλείουν αλλά επιλέγουν και τους δύο φορείς φαίνεται να έχουν μια 
πιο ολιστική αντιμετώπιση, αναγνωρίζοντας τα υπέρ και των δύο επιλογών.  Πιο 
συγκεκριμένα, υποστηρίζουν ότι διαλέγουν την  ενδοσχολική επιμόρφωση διότι μπορεί να 
παρέχει εξειδικευμένες και στοχευμένες γνώσεις, ενώ διαλέγουν την εξωσχολική επιμόρφωση 
διότι μπορεί να προσφέρει πιο γενικές γνώσεις. Επίσης, ένας συμμετέχοντας τονίζει ότι η 
επιτυχία μια επιμόρφωσης δεν βασίζεται αποκλειστικά και μόνο στον φορέα υλοποίησης, 
αλλά υπεισέρχονται και άλλοι παράγοντες.  

 Παράγοντες που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη στο σχεδιασμό των επιμορφώσεων σε 
σχέση με τους εκπαιδευτικούς 

Σε αυτή την ερώτηση παρατίθενται στο ερωτηματολόγιο έξι προ-επιλεγμένοι παράγοντες από 
τον ερευνητή: τα εκπαιδευτικά προσόντα, η ειδικότητα του εκπαιδευτικού, η προηγούμενη 
επιμόρφωση, οι ειδικές δεξιότητες, η εμπειρία του εκπαιδευτικού και οι εκπαιδευτικές 
εξελίξεις. Από τους παραπάνω παράγοντες οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επιλέξουν αυτούς 
που θεωρούν καθοριστικούς για το σχεδιασμό επιτυχημένων επιμορφώσεων. Επιπρόσθετα, 
τους δίνεται και η δυνατότητα να συμπληρώσουν κάποιο παράγοντα που θεωρούν σημαντικό 
και ο οποίος δεν συμπεριλαμβάνεται στην προκαθορισμένη λίστα. Οι παράγοντες που 
θεωρούνται μεγάλης σημαντικότητας για το σχεδιασμό των επιμορφώσεων από την 
πλειοψηφία του δείγματος, που εμπεριέχει και τις τρεις βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ), είναι οι εξής 
τέσσερις: η ειδικότητα και η εμπειρία του εκπαιδευτικού (13/15) καθώς και τα εκπαιδευτικά 
προσόντα και οι τρέχουσες εκπαιδευτικές εξελίξεις (12/15). Αντίθετα, οι παράγοντες που 
φαίνεται να επιλέγονται λιγότερο συχνά συγκριτικά με τους υπόλοιπους είναι οι 
προηγούμενες επιμορφώσεις και οι ειδικές δεξιότητες των εκπαιδευτικών. Από το σύνολο 
των ερωτηθέντων τέσσερις εκπαιδευτικοί που ανήκουν στις βαθμίδες ΠΕ και ΔΕ αναφέρουν 
την ανάγκη ύπαρξης ενός συμπληρωματικού παράγοντα, αυτού της πρακτικής αξιοποίησης 
της παρεχόμενης γνώσης από την επιμόρφωση. 

 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού προφίλ στο σχεδιασμό και υλοποίηση των επιμορφώσεων 

Στα πλαίσια αυτής της ερώτησης οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αποφασίσουν αν θα 
επιθυμούσαν μια εξειδικευμένη επιμόρφωση ανάλογα με την εκπαιδευτική τους βαθμίδα 
(ΠΕ, ΔΕ ή ΤΕ). Η ανάλυση των απαντήσεων των συμμετεχόντων δείχνει ότι κατανέμονται 
σχεδόν εξίσου ανάμεσα στην επιλογή της διαβαθμισμένης επιμόρφωσης και σε αυτούς που 
προτιμούν ένα μοντέλο μεικτής συμμετοχής. Οι οπαδοί της διαβαθμισμένης επιμόρφωσης 
ήταν 7 συμμετέχοντες (n=7) με κατανομή 2 ΤΕ και 5 ΠΕ  και φαίνεται να αποσκοπούν στην 
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στοχευόμενη γνώση που αφορά το δικό τους αντικείμενο ώστε να διατηρηθεί και να 
ενδυναμωθεί το ενδιαφέρον τους σε όλη τη διάρκεια της επιμόρφωσης. Οι οπαδοί του 
μοντέλου μεικτής συμμετοχής ήταν 8 συμμετέχοντες (n=8) και προέρχονται και από τις τρεις 
βαθμίδες με την κατανομή 2 ΠΕ, 1 ΤΕ και 5 ΔΕ. Αυτοί επιθυμούν να ξεκινούν οι 
επιμορφώσεις με όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες ώστε να αποκτούν γενικές γνώσεις και να 
επωφελούνται από τις γνώσεις και εμπειρίες των συναδέλφων και μετά να διαχωρίζονται για 
να γίνονται αποδέκτες εξειδικευμένων γνώσεων και να αποφεύγεται η κούραση και η ανία.  

 
(Γ) Οι στάσεις, γνώσεις και συμπεριφορές των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις εξ 
αποστάσεως επιμορφώσεις 

 Γνώσεις των εκπαιδευτικών για την εξ αποστάσεως επιμόρφωση 

Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (12/15) που αφορά και τις τρεις βαθμίδες (ΠΕ, 
ΤΕ, ΔΕ) είναι αρκετά καλά ενημερωμένη για το τι συνιστά εξ αποστάσεως επιμόρφωση. 
Επιπλέον, όσοι δεν γνωρίζουν αρκετά στοιχεία για την εξ αποστάσεως επιμόρφωση την 
χαρακτηρίζουν ως μια παρόμοια διαδικασία με αυτή που εκτυλίσσεται στο Ελληνικό Ανοιχτό 
Πανεπιστήμιο. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρουν ότι πρόκειται για μια ευέλικτη μορφή 
επιμόρφωσης που απευθύνεται σε ενήλικες, σέβεται το περιορισμένο χρόνο που διαθέτουν 
και χρησιμοποιεί το διαδίκτυο για να εξοικονομήσει χρόνο και άσκοπες μετακινήσεις. Τέλος, 
η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών φαίνεται να κατανοεί πόσο σημαντική και απαραίτητη είναι 
η εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τη χρήση των Η/Υ για την υλοποίηση των εξ 
αποστάσεως επιμορφωτικών προγραμμάτων. 

 Συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε εξ αποστάσεως επιμόρφωση και τα οφέλη της 

Το ενδιαφέρον εύρημα σε αυτή την κατηγορία είναι ότι παρά το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 
στο σύνολό τους γνωρίζουν τα βασικά χαρακτηριστικά της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης δεν 
την επιλέγουν για να εξελίξουν τον επαγγελματικό τους ρόλο. Μόνο πέντε εκπαιδευτικοί με 
την κατανομή 3 ΠΕ, 1 ΤΕ και 1 ΔΕ έχουν συμμετάσχει σε προγράμματα εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης, σε θεματικές περιοχές που δεν σχετίζονται απαραίτητα με τις απαιτήσεις στο 
Π.Β.Μ. Λακκιάς και δήλωσαν πολύ ικανοποιημένοι από αυτή την εμπειρία. Μάλιστα, 
αναφέρουν ότι αποκόμισαν νέες γνώσεις και δεξιότητες σχετικά με τη θεματολογία της 
επιμόρφωσης που παρακολούθησαν. Παράλληλα, ένας εκπαιδευτικός της βαθμίδας ΔΕ 
επισημαίνει ότι «κέρδισε» τη δυνατότητα να εργάζεται παράλληλα, γεγονός που καθιστούσε 
δυνατή και την παρακολούθηση της επιμόρφωσης. Υπήρχε και μία εκπαιδευτικός της 
βαθμίδας ΤΕ, η οποία δεν ήταν ικανοποιημένη από τη συμμετοχή της στην επιμόρφωση διότι 
δεν ένιωσε ότι της πρόσφερε κάτι νέο σε επίπεδο γνώσεων και ότι ήταν ουσιαστικά ένα 
πρόγραμμα «μαϊμού». 

Σε ερώτημα που διερευνούσε τη διάθεσή τους να συμμετάσχουν σε προγράμματα 
επιμόρφωσης εξ αποστάσεως, δηλαδή μελετούσε τις στάσεις των εκπαιδευτικών, όλοι (από 
τις τρεις βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ)) εκτός από μία εκπαιδευτικό της βαθμίδας ΔΕ δήλωσαν ότι 
είναι θετικοί να συμμετέχουν σε μια τέτοια εμπειρία. 
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Στη συνέχεια τέθηκε το ερώτημα σχετικά με τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών για τα οφέλη 
της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων μπορούν να 
ταξινομηθούν σε δύο κατηγορίες: στη μία κατηγορία τα οφέλη αξιολογούνται σε 
συναισθηματικό επίπεδο, ενώ στη δεύτερη κατηγορία αξιολογούνται σε πρακτικό επίπεδο. 
Και οι δύο κατηγορίες περιλαμβάνουν εκπαιδευτικούς και από τις τρείς βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, 
ΔΕ) Στην πρώτη κατηγορία, οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε επίπεδο συναισθημάτων 
(άγχος) Από την άλλη, στη δεύτερη κατηγορία, οι εκπαιδευτικοί κάνουν λόγο για οφέλη σε 
γνωστικό επίπεδο καθώς και σε επίπεδο χρόνου και κόστους. 

Ένα ερώτημα που γεννιέται είναι το πού οφείλεται το χάσμα ανάμεσα στο θετικό χρωματισμό 
των εξ αποστάσεως προγραμμάτων και τη μη συμμετοχή σε αυτά. Από τις απαντήσεις 
κάποιων εκπαιδευτικών που προέρχονται και από τις τρεις βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ), 
διαφαίνεται ότι το οικονομικό κόστος πιθανόν να είναι ένας σοβαρός ανασταλτικός 
παράγοντας. 

Επίσης, αν και δεν αναφέρεται με σαφήνεια ως παράγοντας, το γεγονός ότι κάποιοι 
εκπαιδευτικοί κάνουν λόγο για την εξοικείωση με τη χρήση του Η/Υ μπορεί να οδηγήσει 
στην υπόθεση ότι  υπάρχει κάποιος βαθμός άγχους στη χρήση του. Αυτό μπορεί να οδηγήσει 
στη σκέψη ότι αυτό το άγχος  μπορεί να βιώνεται και από άλλους εκπαιδευτικούς  

 Ανάγκη ενημέρωσης των εκπαιδευτικών για τις εξ αποστάσεως επιμορφώσεις 

Η θεματική αυτή αποσκοπεί να διερευνήσει την ανάγκη των εκπαιδευτικών να λάβουν 
περισσότερες πληροφορίες για τις εξ αποστάσεως επιμορφώσεις σε μια προσπάθεια να 
ενθαρρυνθεί η συμμετοχή σε αυτά. Τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από τη συγκεκριμένη 
ερώτηση κατέδειξαν ότι η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (13/15) προερχόμενων 
και από τις τρεις βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) θα επιθυμούσαν να παρέχεται από το φορέα 
διοργάνωσης μια προκαταρκτική συνάντηση ενημέρωσης για τα προγράμματα αυτά. Τα δύο 
άτομα που προέρχονται από την βαθμίδα ΠΕ που δεν θεωρούσαν σημαντική μια τέτοια 
ενημέρωση επιχειρηματολόγησαν λέγοντας ότι γνωρίζουν αρκετά ικανοποιητικά ότι αφορά 
την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, οπότε η συγκεκριμένη ενημέρωση δεν έχει να τους 
προσφέρει κάτι παραπάνω. 

 
Δ) Σχόλια εκπαιδευτών για τις επιμορφώσεις 

Σε αυτό το κομμάτι εντάσσονται όποιες επισημάνσεις έκαναν αυθόρμητα οι εκπαιδευτικοί για 
θέματα τα οποία ίσως δεν άγγιξε η συνέντευξη ή για απαντήσεις στις οποίες θέλησαν να 
δώσουν ιδιαίτερη έμφαση. 

Στην κατηγορία των απαντήσεων που οι συμμετέχοντες επεδίωξαν να δώσουν περισσότερη 
έμφαση εντοπίζονται δύο θέματα: η προκαταρκτική ενημέρωση και το οικονομικό κόστος της 
συμμετοχής στις εξ αποστάσεως επιμορφώσεις. Πιο συγκεκριμένα, τέσσερις συμμετέχοντες 
που προέρχονται και από τις τρείς βαθμίδες (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) αναφέρθηκαν στην ανάγκη τους να 
έχουν ενημέρωση για το τι θα αντιμετωπίσουν στα πλαίσια του σεμιναρίου, διότι μια τέτοια 
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κίνηση θα ενθάρρυνε κάποια άτομα που θα ήταν διστακτικά λόγω μη γνώσης της 
μεθοδολογίας αυτής. Επίσης, αναφέρθηκε η ανάγκη για μια στοιχειώδη εξοικείωση με τους 
Η/Υ, εφόσον η επιμόρφωση θα είναι εξ αποστάσεως και θα απαιτεί γνώση και χρήση Η/Υ και 
διαδικτύου. Αναφορικά στην οικονομική επιβάρυνση, μια εκπαιδευτικός της κατηγορίας ΠΕ 
έδωσε έμφαση στον παράγοντα αυτό των προγραμμάτων, διότι θεωρεί το κόστος τους μη 
προσιτό στις υπάρχουσες οικονομικές συνθήκες, με αποτέλεσμα να στερούνται γνώσης και 
δεξιοτήτων άτομα που πραγματικά θέλουν να εξελίξουν τον επαγγελματικό τους ρόλο, αλλά 
αδυνατούν λόγω οικονομικής κατάστασης. 

Στην κατηγορία των θεμάτων που δεν αναφέρθηκαν στη διάρκεια της συνέντευξης θίχτηκαν 
δύο θέματα με συναφή περιεχόμενο από τρείς συμμετέχοντες των βαθμίδων ΠΕ και ΔΕ: ο 
επαγγελματικός σχεδιασμός και η πρακτική στόχευση των εξ αποστάσεων επιμορφώσεων. 
Ειδικότερα, μια εκπαιδευτικός από την βαθμίδα ΠΕ επισήμανε τη θετική επίδραση που είχε η 
συμμετοχή της σε μια επιμόρφωση εξ αποστάσεως και τόνισε ότι, αν υπάρχει επαγγελματικός 
σχεδιασμός, τα προγράμματα αυτά μπορεί να είναι ιδιαίτερα αποτελεσματικά και 
επιτυχημένα. Από την άλλη ένας εκπαιδευτικός της βαθμίδας ΔΕ δίνει βαρύτητα στο 
περιεχόμενο της επιμόρφωσης τονίζοντας ότι δεν μπορεί να εκτείνεται πολύ διότι κάτι τέτοιο 
θα την καθιστούσε κουραστική και αναφέρεται στην ανάγκη η επιμόρφωση να εμπεριέχει ένα 
πρακτικό κομμάτι δεδομένου ότι η ειδικότητά του (ξυλουργός) απαιτεί την απόκτηση ή 
βελτίωση πρακτικών δεξιοτήτων. Η απόκτηση δεξιοτήτων που θα έχουν πρακτική εφαρμογή 
αναφέρεται και από άλλον εκπαιδευτικό της κατηγορίας ΠΕ, ο οποίος επισημαίνει ότι το 
προαναφερθέν χαρακτηριστικό σε συνδυασμό με την εστίαση στις ανάγκες των 
εκπαιδευομένων αποτελούν τα βασικά συστατικά μιας επιτυχημένης επιμόρφωσης. 

3.Συμπεράσματα - Συζήτηση και προτάσεις 

3.1Συμπεράσματα 

Αξιοποιώντας τις πληροφορίες των δημογραφικών στοιχείων και προσεγγίζοντας τον πρώτο 
στόχο της παρούσας έρευνας (περιγραφικό), καταγράφηκε και επιβεβαιώθηκε η μεγάλη 
διακύμανση του εκπαιδευτικού προφίλ μεταξύ των εκπαιδευτικών της Π.Β.Μ. Λακκιάς. Πιο 
συγκεκριμένα, από το δείγμα των εκπαιδευτικών των τριών βαθμίδων (ΠΕ, ΤΕ, ΔΕ) όλων 
των ειδικοτήτων επιβεβαιώθηκε ότι υπάρχει μεγάλη διακύμανση κυρίως στις βασικές τους 
σπουδές, πεδίο καθοριστικό για την διαμόρφωση του εκπαιδευτικού τους προφίλ 
(εμφανίζονται στο δείγμα από απόφοιτους γυμνασίου έως μεταπτυχιακούς ειδικευμένους 
επιστήμονες). Ως προς τα υπόλοιπα στοιχεία του εκπαιδευτικού τους προφίλ, συμπεραίνεται 
ότι δεν υπάρχει τόσο μεγάλη διακύμανση. Πιο συγκεκριμένα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, 
ανεξαρτήτως της βαθμίδας από την οποία προέρχονται, εμφανίζονται να έχουν 
παρακολουθήσει ένα ετήσιο πρόγραμμα ειδίκευσης στην Ειδική Αγωγή, να γνωρίζουν μια 
τουλάχιστον ξένη γλώσσα και να είναι εξοικειωμένοι με τη χρήση ηλεκτρονικών 
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υπολογιστών. Όλοι οι εκπαιδευτικοί των τεχνικών ειδικοτήτων, ανεξαρτήτως εκπαιδευτικής 
βαθμίδας, φαίνεται να κατέχουν τις απαιτούμενες τεχνικές/επαγγελματικές δεξιότητες. 
Εξαιρετικά μικρό ποσοστό των εκπαιδευτικών μόνο από την βαθμίδα ΠΕ δήλωσε 
εξειδικευμένες γνώσεις (γραφή Braille και νοηματική). 

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας μελέτης αφορούσε στην διερεύνηση και 
αξιολόγηση της πρόθεσης και της στάσης των εκπαιδευτικών της Π.Β.Μ. Λακκιάς απέναντι 
στην οργάνωση προγραμμάτων επιμόρφωσης. Αξιολογώντας και ερμηνεύοντας τα ευρήματα 
από την πρώτη και δεύτερη ενότητα των αποτελεσμάτων που συνδέονται με το πρώτο 
ερευνητικό ερώτημα, συμπεραίνεται ότι η πρόθεση και η στάση των εκπαιδευτικών της 
Π.Β.Μ. Λακκιάς, ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ, είναι θετική απέναντι στις 
επιμορφώσεις. Πιο συγκεκριμένα, όλοι οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους αναγνωρίζουν την 
θετική επίδραση των επιμορφώσεων στο θεωρητικό υπόβαθρο και στην εξέλιξη του 
επαγγελματικού τους ρόλου. Επιπλέον, από την κατηγορία ΠΕ αναγνωρίζεται η αξία της 
συμμετοχικής και βιωματικής διαδικασίας των επιμορφώσεων για την απόκτηση γνώσεων 
που αφορούν στην αντιμετώπιση πρακτικών θεμάτων μέσα στο σχολικό πλαίσιο. 
Επιβεβαίωση της πρόθεσης και της στάσης τους αποτελεί το γεγονός ότι η πλειοψηφία του 
δείγματος συμμετείχε σε κάποια επιμόρφωση κατά την διάρκεια του τελευταίου χρόνου. 

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, η λεπτομερέστερη αξιολόγηση της πρώτης και δεύτερης ενότητας 
των αποτελεσμάτων οδηγεί στο συμπέρασμα ότι υπάρχουν κάποιες σημαντικές παράμετροι 
που επηρεάζουν την πρόθεση για συμμετοχή των εκπαιδευτικών και θα έπρεπε να 
συνυπολογίζονται κατά τον σχεδιασμό οποιασδήποτε επιμορφωτικής διαδικασίας για την 
Π.Β.Μ. Λακκιάς. Το κόστος συμμετοχής μιας επιμορφωτικής προσπάθειας καταδεικνύεται 
ότι απασχολεί πρωτίστως τους εκπαιδευτικούς ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ 
και η απαλλαγή τους από αυτό εκτιμάται ότι θα συνέβαλε θετικά. Τέλος, ο φορέας 
διοργάνωσης (κρατικός ή δημόσιος) και η μορφή της επιμόρφωσης (ενδοσχολική ή 
εξωσχολική) επηρεάζει ως ένα βαθμό αλλά δεν έχει καθοριστικό ρόλο στην στάση και την 
πρόθεση συμμετοχής όλων των εκπαιδευτικών ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ. 
Ωστόσο, εκτιμάται ότι ο φορέας διοργάνωσης συνδέεται, χωρίς να κατονομάζεται από τους 
εκπαιδευτικούς, με την επιβάρυνση ή την ελάφρυνση του κόστους συμμετοχής. Οι δίμηνες 
επιμορφώσεις ανά δύο έτη καταδεικνύεται να είναι μια μέση αποδεκτή διάρκεια και 
συχνότητα που δεν θα κούραζε τους περισσότερους εκπαιδευτικούς ανεξαρτήτως του 
εκπαιδευτικού τους προφίλ και θα έδινε την καλύτερη δυναμική ανατροφοδότησης. Η 
ειδικότητα, η εμπειρία του εκπαιδευτικού, τα εκπαιδευτικά προσόντα και οι τρέχουσες 
εκπαιδευτικές εξελίξεις αναδεικνύονται από όλους τους εκπαιδευτικούς ως οι κύριοι 
παράγοντες που πρέπει να συνεκτιμώνται κατά τον σχεδιασμό των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων της Π.Β.Μ. Λακκιάς. Τέλος, ως προς το σχεδιασμό και την προοπτική 
διαβάθμισης των επιμορφώσεων σε σχέση με το μορφωτικό προφίλ, από τα αποτελέσματα 
συμπεραίνεται ότι θα μπορούσαν να πραγματοποιηθούν τόσο το μοντέλο διαβαθμισμένης 
συμμετοχής όσο και το μοντέλο μεικτής συμμετοχής. Αυτό καταδεικνύεται από το γεγονός 
ότι το δείγμα εμφανίζεται διχοτομημένο προς τις δύο απόψεις, καθότι οι εκπαιδευτικοί των 
βαθμίδων ΤΕ και ΠΕ εμφανίζουν προτίμηση προς το μοντέλο διαβαθμισμένης συμμέτοχης 
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στην επιμόρφωση, ενώ οι ΔΕ εμφανίζουν προτίμηση προς το μοντέλο μεικτής συμμέτοχης. 
Από τα παραπάνω συμπεραίνεται ότι η διαβάθμιση ή όχι μιας επιμορφωτικής προσπάθειας 
για τους εκπαιδευτικούς της Π.Β.Μ. Λακκιάς σε σχέση με την εκπαιδευτική βαθμίδα και το 
μορφωτικό τους προφίλ αποτελεί λεπτό ζήτημα που απαιτεί προσεκτικούς χειρισμούς ώστε 
να μην δημιουργηθεί συγκρουσιακό κλίμα και αρνητικός αντίκτυπος στη υλοποίηση του 
προγράμματος. Το ζήτημα που προκύπτει πιστεύεται ότι έχει την ανάγκη περισσότερης 
διερεύνησης. 

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας μελέτης αφορούσε στις προσωπικές 
εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών για την πιθανή συμμετοχή τους σε σχέση με το εκπαιδευτικό 
τους προφίλ και συνδέεται με την τρίτη ενότητα των αποτελεσμάτων. Αξιολογώντας και 
ερμηνεύοντας τα ευρήματα από την τρίτη ενότητα, συμπεραίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί, 
σχεδόν στο σύνολο τους, έχουν θετική πρόθεση για τα εξ αποστάσεως επιμορφωτικά 
προγράμματα και δηλώνουν πρόθυμοι να συμμετάσχουν σε αυτά χωρίς αυτό να καθορίζεται 
ή να επηρεάζεται από το εκπαιδευτικό τους προφίλ. Ωστόσο, από τα δεδομένα της έρευνας 
δεν μπορεί να αξιολογηθεί εάν οι εκπαιδευτικοί έχουν σχηματίσει και θετική στάση, καθότι 
μόνο το 1/3 του δείγματος των εκπαιδευτικών, ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ, 
πραγμάτωσαν την πρόθεσή τους παίρνοντας μέρος σε μια τέτοια διαδικασία. Σε σχέση με τις 
προσδοκίες των εκπαιδευτικών από ένα εξ αποστάσεως επιμορφωτικό πρόγραμμα 
συμπεραίνεται ότι το δείγμα των εκπαιδευτικών, ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους 
προφίλ, σχημάτισε θετικά και αρνητικά συναισθήματα. Πιο συγκεκριμένα, ερμηνεύτηκαν ως 
θετικά συναισθήματα όσα συνδέονται με τις δηλώσεις για πιθανά οφέλη σε επίπεδο χρόνου, 
κόστους, πρακτικότητας και ευελιξίας, και ως αρνητικά όσα συναισθήματα συνδέονται με το 
άγχος και τις επιφυλάξεις σε σχέση με το επίπεδο της απαιτούμενης εξοικείωσης στους Η/Υ 
που θα χρειαζόταν η συμμετοχή σε μια τέτοια διαδικασία. Η ύπαρξη αρνητικών 
συναισθημάτων φαίνεται ότι μπορεί να μετριαστεί μέσω της εφαρμογής μίας προκαταρκτικής 
ενημερωτικής συνάντησης, όπως προκύπτει από την ανάλυση κάποιων δεδομένων της τρίτης 
και της τέταρτης ενότητας των αποτελεσμάτων. Πιο συγκεκριμένα, σχεδόν όλοι οι 
εκπαιδευτικοί του δείγματος εξέφρασαν την επιθυμία να παρέχεται από το φορέα 
διοργάνωσης προκαταρτική ενημέρωση για τη φύση, τη μεθοδολογία, τα μέσα που θα 
χρησιμοποιηθούν και τις απαιτήσεις του προγράμματος. Κατόπιν αυτού, συμπεραίνεται ότι η 
πραγματοποίηση μιας προκαταρκτικής ενημερωτικής συνάντησης αποτελεί για τους 
εκπαιδευτικούς, ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ, σημαντική και απαραίτητη 
ενέργεια που μπορεί να αμβλύνει τις ανησυχίες τους και θα συμβάλει στην επιτυχή 
υλοποίηση μιας εξ αποστάσεως επιμόρφωσής τους. 

Τέλος, από τα γενικά σχόλια των εκπαιδευτικών που αναλύθηκαν και αξιολογήθηκαν στην 
τέταρτη ενότητα των αποτελεσμάτων υποδεικνύεται ως απαίτηση των εκπαιδευτικών 
ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ να υπάρχει επαγγελματικός σχεδιασμός και 
πρακτική στόχευση των επιμορφώσεων σε γνώσεις και δεξιότητες που θα εστιάζουν στις 
πραγματικές τους ανάγκες. Αυτό συμπερασματικά οδηγεί στην επιβεβαίωση ότι και στην 
περίπτωση της Π.Β.Μ. Λακκιάς κάθε πρόγραμμα επιμόρφωσης των εκπαιδευτών της πρέπει 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 70 από 209                                                                                         

να υπάγεται στις αρχές και την μεθοδολογία της εκπαίδευσης ενηλίκων τόσο σε επίπεδο 
σχεδιασμού όσο και επίπεδο υλοποίησης. 

3.2.Μειονεκτήματα και περιορισμοί της μελέτης 

Η πρωτοτυπία του θέματος της παρούσας μελέτης αναμφίβολα συμβάλλει στη διεύρυνση των 
γνώσεων και εμπλουτίζει τα ερευνητικά δεδομένα, εντός και εκτός ελλαδικού χώρου.. 
Ωστόσο, ανεξάρτητα από τα οφέλη που αποκομίστηκαν από τη μελέτη αυτή θα πρέπει να 
επισημανθεί ότι υπήρξαν και κάποιοι περιορισμοί. Οι περιορισμοί αυτοί αφορούν τόσο το 
μεθοδολογικό τμήμα, όσο και τα καταστασιακά χαρακτηριστικά της μελέτης.  

Αναφορικά, στα μεθοδολογικά ζητήματα της έρευνας ένα ζήτημα που προκύπτει είναι τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της Π.Β.Μ. Λακκιάς που δεν επιτρέπουν τη γενίκευση των 
αποτελεσμάτων σε ευρύτερο πληθυσμό με παρόμοια χαρακτηριστικά. Ένας επίσης 
περιορισμός της έρευνας είναι η επιλογή και η χρήση βολικού δείγματος, καθώς ο ερευνητής 
εργάζεται στην ίδια εκπαιδευτική δομή με τους συμμετέχοντες της μελέτης. Αυτό μπορεί να 
οδήγησε σε μεροληψίες τόσο από την πλευρά του δείγματος, όσο και από την πλευρά του 
ερευνητή 

Οι περιορισμοί που σχετίζονται με καταστασιακές μεταβλητές αφορούν τα διαφορετικά 
διαστήματα στα οποία οργανώνονται και διεξάγονται επιμορφώσεις ανάλογα με την 
εκπαιδευτική βαθμίδα των εκπαιδευτικών, οπότε, κάποιες βαθμίδες (ΔΕ &ΤΕ) στο δείγμα 
εμφανίζονται με μεγαλύτερη συμμετοχή σε επιμορφώσεις και κάποιες (ΠΕ) με λιγότερη, 
χωρίς όμως να είναι απαραίτητα προσωπική επιλογή των συμμετεχόντων. 

3.3. Συζήτηση και προτάσεις 

Από την έκβαση της μελέτης αποδείχτηκε, όπως αναμένονταν, ότι οι εκπαιδευτικοί που 
εργάζονται στη Π.Β.Μ. Λακκιάς ανεξάρτητα με το εκπαιδευτικό τους προφίλ έχουν θετική 
πρόθεση και στάση ως προς τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά προγράμματα. Πιο 
συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους αναγνωρίζουν την θετική επίδραση των 
επιμορφώσεων στο θεωρητικό υπόβαθρο και στην εξέλιξη του επαγγελματικού τους ρόλου. 
Το ίδιο σημείο επισημάνθηκε και σε αρκετά σημεία του θεωρητικού μέρους της εργασίας. 
Πιο συγκεκριμένα, οι δύο μελέτες του Οργανισμού Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ) 
(2007) κατέδειξαν πως εκπαιδευτικοί με διαφορετικές ειδικότητες και ανεξάρτητα με το 
εκπαιδευτικό τους προφίλ (εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και τεχνικής εκπαίδευσης) θεωρούν 
εξίσου την επιμόρφωση πολύ σημαντική προς το θεωρητικό υπόβαθρο του ρόλου τους. Πιο 
συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι οι επιμορφώσεις βελτιώνουν την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού τους έργου μέσω της ανανέωσης, της βελτίωσης και της απόκτησης νέων 
γνώσεων. Την σημαντική θέση της επιμόρφωσης στην εξέλιξη και ενίσχυση του 
επαγγελματικού ρόλου του εκπαιδευτικού κατέδειξε και η έρευνα των Παπαδημητρίου και 
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Λιοναράκη (2010) η οποία περιλάμβανε την υλοποίηση και αξιολόγηση μίας πιλοτικής 
ταχύρρυθμης επιμόρφωσης των νέων καθηγητών συμβούλων του ΕΑΠ (ΣΕΠ) με επιπλέον 
στόχο την διερεύνηση των εκπαιδευτικών τους αναγκών. Ο σχεδιασμός και η υλοποίηση της 
πιλοτικής επιμόρφωσης ανταποκρίθηκε στις προσδοκίες των καθηγητών συμβούλων ΣΕΠ και 
επιβεβαίωσε την ανάγκη καθιέρωσης εισαγωγικής επιμόρφωσης στην έναρξη κάθε 
ακαδημαϊκού έτους για την ενίσχυση του ακαδημαϊκού τους έργου και ρόλου. 

Οι δίμηνες επιμορφώσεις ανά δύο έτη καταδεικνύεται να είναι μια μέση αποδεκτή διάρκεια 
και συχνότητα επιμόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς της Π.Β.Μ. Λακκιάς ανεξάρτητα με την 
διακύμανση του εκπαιδευτικού τους προφίλ. Προς την ίδια κατεύθυνση της σύντομης 
διάρκειας και εντατικής μορφής επιμόρφωσης που να παρουσιάζει μια περιοδικότητα 
κατέληξαν επίσης οι δύο μελέτες του Οργανισμού Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ) 
(2007) οι οποίες αφορούσαν εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας 
τεχνικής εκπαίδευσης. Στην έρευνα του Νάσαινα (2010), επικράτησε μια πιο μετριοπαθής 
στάση απέναντι στα προγράμματα βραχύχρονης διάρκειας χωρίς ωστόσο αυτά να 
απορρίπτονται από τους εκπαιδευτικούς. Το σημείο αυτό έχει ιδιαίτερη βαρύτητα σε επίπεδο 
σχεδιασμού μιας επιμόρφωσης βάσει του θεωρητικού πλαισίου, καθότι ο καθορισμός της 
χρονικής περιόδου και του ρυθμού εκπαίδευσης σε πρόγραμμα εκπαίδευσης πρέπει να 
σχεδιάζεται κυρίως βάση των αναγκών και των δεσμεύσεων των εκπαιδευομένων (Κάραλης, 
2005). 

Το κόστος συμμετοχής προέκυψε στην παρούσα έρευνα να είναι ένας από τους 
σημαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν την πρόθεση των εκπαιδευτικών για 
συμμετοχή, ανεξαρτήτως του εκπαιδευτικού τους προφίλ. Ο παράγων αυτός εμφανίζεται να 
επηρεάζει τους εκπαιδευτικούς και σε παλιότερες μελέτες αλλά αποκτά μεγαλύτερο βάρος 
στα πλαίσια της οικονομικής κρίσης στην οποία βρίσκεται ή Ελλάδα και την στενή 
οικονομική κατάσταση των εκπαιδευτικών. Στη μελέτη του Ο.ΕΠ.ΕΚ (2007) με τίτλο 
«Ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών στην τεχνική εκπαίδευση», ο παράγοντας του 
κόστους και της έλλειψης οικονομικής στήριξης για τη διοργάνωση επιμορφωτικών 
συναντήσεων φαίνεται να επηρεάζει την διεξαγωγή της επιμόρφωσης και τους 
εκπαιδευτικούς. Με αυτό το σημείο μπορεί να συνδεθεί η ανάγκη προώθησης προγραμμάτων 
επιμόρφωσης που βασίζονται μερικώς ή ολικώς στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση καθώς αυτά 
χαρακτηρίζονται από συγκρατημένο κόστος υλοποίησης κατά τον Νάσαινα (2010) και έτσι 
θα συνέβαλαν στην εξοικονόμηση κονδυλίων. Ουσιαστικής σημασίας παρέμβαση για την 
μεγαλύτερη και ουσιαστικότερη αποδοχή των επιμορφωτικών προγραμμάτων στην 
περίπτωση της Π.Β.Μ. Λακκιάς θα ήταν, το κόστος των περιοδικών επιμορφώσεων να 
επιβαρύνει την υπηρεσία και όχι τους εργαζομένους, ακόμη και αν τα προγράμματα 
οργανώνονταν και υλοποιούνταν από κάποιον ιδιωτικό φορέα. Ο φορέας διοργάνωσης 
(κρατικός ή δημόσιος) και η μορφή της επιμόρφωσης (ενδοσχολική ή εξωσχολική) επηρεάζει 
ως ένα βαθμό στην πρόθεση συμμετοχής των εκπαιδευτικών χωρίς να την καθορίζει, ενώ το 
εκπαιδευτικό τους προφίλ δεν καταδεικνύεται να παίζει κάποιο ρόλο σε αυτό. Από την  
έρευνα του Νάσαινα (2010) καταδεικνύεται ότι η ενδοσχολική επιμόρφωση έχει σχετικά 
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υψηλή αποδοχή ( κυρίως στις γυναίκες εκπαιδευτικούς) ενώ η έρευνα του 
Kotreshwaraswamy (2012) έδειξε ότι οι στάσεις των εκπαιδευτικών προς την ενδοσχολική 
επιμόρφωση Sarva Shiksh Abhiyan δεν διαφοροποιούνταν σημαντικά προς κάποια 
χαρακτηρίστηκα (προϋπηρεσία, φύλο).  

Τα προαναφερόμενα σημεία (χρόνου, τόπου και κόστους) που εντάσσονται στην γενικότερη 
οικονομική υποστήριξη και διοικητική διαχείριση ενός εκπαιδευτικού επιμορφωτικού 
προγράμματος είναι καθοριστικοί παράγοντες που επηρεάζουν ή και καθορίζουν την 
συνολική πορεία υλοποίησής του, κατά τις επισημάνσεις του Καράλη (2005) και των Μάρδα 
& Βαλκάνου (2002). Έτσι, υπό αυτό το πρίσμα, εξετάστηκαν οι συντελεστές αυτοί στην 
παρούσα έρευνα αποβλέποντας στη καλύτερη δυνατή προσέγγιση τους, όπως ακριβώς 
πηγάζει από τις απόψεις και τις ανάγκες των επιμορφούμενων. 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας καταδεικνύεται ότι οι εκπαιδευτικοί της Π.Β.Μ. Λακκιάς 
ανεξάρτητα του εκπαιδευτικού τους προφίλ, έχουν θετική πρόθεση για τα εξ αποστάσεως 
επιμορφωτικά προγράμματα και δηλώνουν πρόθυμοι να συμμετάσχουν σε αυτά. Οι 
εκπαιδευτικοί ωστόσο δεν φαίνεται ότι έχουν σχηματίσει και θετική στάση καθότι μόνο ένα 
μικρό ποσοστό τους έχει παρακολουθήσει τέτοιου είδους προγράμματα ως τώρα. Η θετική 
διάθεση και προτίμηση των εκπαιδευτικών για την εξ αποστάσεως επιμόρφωση 
επιβεβαιώνεται σε γενικό επίπεδο από τις έρευνες του Νάσαινα (2010) και των Μαυροειδή 
και Φλωρίδη (2005). Πιο συγκεκριμένα, στην έρευνα των Μαυροειδή και Φλωρίδη (2005), 
καταδεικνύεται ότι οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν πως η ανάπτυξη ευέλικτων εναλλακτικών 
προγραμμάτων επιμόρφωσης μπορεί να αντιμετωπίσει όλες τις επιμέρους κατηγορίες των 
ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών που αφορούν τον ευαίσθητο κλάδο της Ειδικής Αγωγής. Ο 
Νάσαινας (2010) επιπλέον της θετικής διάθεσης, εντοπίζει κάποια ποιοτικά στοιχεία στον 
πληθυσμό που έλκεται περισσότερο από την εξ αποστάσεως επιμόρφωση (νέα γενιά των 
εκπαιδευτικών, με μη μόνιμη σχέση εργασίας και με άλλες ειδικότητες εκτός αυτών των 
δασκάλων και νηπιαγωγών). Επειδή τα περισσότερα από αυτά τα ποιοτικά χαρακτηριστικά 
αποτελούν χαρακτηριστικά και του ερευνούμενου πληθυσμού της Π.Β.Μ. Λακκιάς εκτιμάται 
ότι τα ευρήματα του Νάσαινα (2010) αποκτούν μια ιδιαίτερη βαρύτητα για την εγκυρότητα 
των δεδομένων της παρούσας έρευνας. 

Το επόμενο σημείο σχολιασμού αφορά την διαπίστωση πως η ομάδα των εκπαιδευτικών της 
Π.Β.Μ. Λακκιάς φαίνεται να κατανοεί πόσο σημαντική και απαραίτητη είναι η εξοικείωση 
των εκπαιδευτικών με τη χρήση των Η/Υ για την υλοποίηση των εξ αποστάσεως 
επιμορφωτικών προγραμμάτων. Οι Μαυροειδής και Φλωρίδης (2005) και ο Κιουλάνης 
(2008) επιβεβαιώνουν το ίδιο αναφέροντας ότι η εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τη χρήση 
των Η/Υ είναι σημαντική και απαραίτητη για την αποτελεσματικότητα των εξ αποστάσεως 
επιμορφώσεων. Το άγχος και οι επιφυλάξεις που εκφράστηκαν από τους εκπαιδευτικούς για 
τις απαιτήσεις της ακολουθούμενης μεθοδολογίας φαίνεται να συνδέονται ουσιαστικά με το 
επίπεδο της εξοικείωσης που απαιτείται στη χρήση Η/Υ. Η πραγματοποίηση μιας 
ενημερωτικής συνάντησης πριν την έναρξη των βασικών ενοτήτων της επιμόρφωσης 
πιστεύεται ότι θα άμβλυνε τις ανησυχίες των συμμετεχόντων και θα ενίσχυε την επιτυχή 
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υλοποίηση της προσπάθειας καθότι α) θα αντιμετώπιζε τις πιθανές ελλείψεις στη χρήση των 
Η/Υ και β) θα κατατόπιζε επακριβώς για τις απαιτήσεις της ακολουθούμενης μεθοδολογίας. 
Σε παρόμοια πρόταση καταλήγουν στην έρευνά τους και οι Μαυροειδής και Φλωρίδης (2005) 
λέγοντας ότι πρέπει να αντιμετωπιστούν οι δυσκολίες που δημιουργεί στην υλοποίηση ενός 
τέτοιου προγράμματος «ή έλλειψη ηλεκτρονικού εγγραμματισμού» (σελ.91). 

Η ευελιξία που παρέχουν τα εξ αποστάσεως προγράμματα επιμόρφωσης, γεγονός το οποίο 
επιβεβαιώνεται από τις έρευνες των Κιουλάνη (2008), Νάσαινα (2010) και Μαυροειδή και 
Φλωρίδη (2005), πιστεύεται ότι θα ταίριαζε στην περίπτωση της Π.Β.Μ. Λακκιάς. Η ευελιξία 
αυτή πιστεύεται ότι θα εξασφάλιζε τη μεικτή συμμέτοχη επιτρέποντας ταυτόχρονα την 
διακριτική διαβάθμιση της επιμορφωτικής προσπάθειας στα σημεία που κρίνονταν 
απαραίτητο (διαβαθμισμένες ξεχωριστές ενότητες). Μια υλοποίηση τέτοιας μορφής σε σχέση 
με τα συμπεράσματα που προέκυψαν, εκτιμάται ότι θα εξισορροπούσε τις τάσεις και θα 
ικανοποιούσε όλους τους εκπαιδευτικούς ανεξάρτητα από το εκπαιδευτικό τους προφίλ, 
καλύπτοντας με τον καλύτερο τρόπο τις ανάγκες τους ως προς την μορφή επιμόρφωσης που 
προτιμούν (συμμετοχική ή διαβαθμισμένη).  

Στη συνέχεια, εστιάζοντας σε κάποιο άλλο σημείο των αποτελεσμάτων, διαπιστώθηκε ότι οι 
εκπαιδευτικοί της κατηγορίας ΠΕ φάνηκε να έχουν την μεγαλύτερη χρονική απόσταση από 
τις επιμορφώσεις (πάνω από δύο χρόνια) και αυτό θα μπορούσε να ερμηνευτεί ως έλλειψη 
χρόνου, κούραση ή ως αντίσταση προς αυτές τις διαδικασίες. Αυτό στην πραγματικότητα δεν 
φαίνεται να ευσταθεί καθότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί των κλάδων ΠΕ που είναι 
ωρομίσθιοι λόγω του μεγάλου ανταγωνισμού που υπάρχει στην Π.Β.Μ. Λακκίας, στρέφονται 
στην αναζήτηση τυπικών προσόντων που θα τους εξασφαλίσουν την διατήρηση της θέσης 
τους για την επόμενη χρονιά. Τέτοια τυπικά προσόντα συνδέονται κατά κύριο λόγο με 
προγράμματα που ανήκουν στην τυπική εκπαίδευση (προγράμματα μεταπτυχιακών και 
διδακτορικών, παιδαγωγικής επάρκειας). τα οποία δεν απασχόλησαν την παρούσα έρευνα 
καθότι το πεδίο έρευνας ορίστηκε στα προγράμματα μη τυπικής εκπαίδευσης. 

Τέλος, από τα γενικά σχόλια των εκπαιδευτικών καταγράφηκε ως απαίτηση των 
εκπαιδευτικών να υπάρχει επαγγελματικός σχεδιασμός και πρακτική στόχευση των 
επιμορφώσεων σε γνώσεις και δεξιότητες που θα εστιάζουν στις πραγματικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών. Αυτές οι διαπιστώσεις συνδέονται με το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας σε 
σχέση: α) με τις επισημάνσεις του Rogers (1999) ότι οι ενήλικες συμμετέχουν σε 
εκπαιδευτικά προγράμματα οδηγούμενοι από κάποια αίσθηση ανάγκης συνδέοντας άμεσα 
την υποκίνηση τους με τις υπάρχουσες ανάγκες τους που θέλουν να καλύψουν και β) σε 
σχέση με τις επισημάνσεις του Κάραλη (2005) ότι η διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών 
πρέπει να γίνεται σε σχέση με τους παράγοντες που σχετίζονται με το πλαίσιο αναφοράς και 
τον πληθυσμό στόχο. Το σημείο αυτό συμπεριλήφθηκε κατά την ανάπτυξη και το σχεδιασμό 
της παρούσας εργασίας και πιστεύεται ότι πρέπει να συμπεριληφθεί και σε κάθε άλλη 
μελλοντική προσπάθεια διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών της 
Π.Β.Μ. Λακκιάς. Η έρευνα της Masari (2013) είναι ένα παράδειγμα αποτύπωσης των 
επιπτώσεων της μη εφαρμογής των παραπάνω επισημάνσεων σε μια επιμορφωτική 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 74 από 209                                                                                         

προσπάθεια. Πιο συγκεκριμένα, από την έρευνα προέκυψε ότι η μη επαρκής διερεύνηση, άρα 
και στόχευση, επί των εκπαιδευτικών αναγκών και η έλλειψη σύνδεσης της θεωρίας με την 
καθημερινότητα της εκπαιδευτικής λειτουργίας στα νηπιαγωγεία κατά τις επιμορφώσεις, 
προκάλεσε την δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών. 

Προτάσεις για συνέχιση της ερευνητικής προσπάθειας 

Αρκετά σημεία που αφορούν το σχεδιασμό και τη διάρθρωση του περιεχόμενου μιας 
επιμόρφωσης που απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς με ανομοιόμορφο προφίλ και 
συμπεριλαμβάνει την μεθοδολογία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης δεν διερευνήθηκαν από 
την μικρής κλίμακας παρούσα μελέτη. Αυτό δημιουργεί το περιθώριο για το σχεδιασμό 
παραπλήσιων αλλά πιο διευρυμένων ερευνητικών προσπαθειών που θα στηρίζονται και στην 
εφαρμογή ποσοτικών ερευνητικών σχεδίων (κατά τον ερευνητικό σχεδιασμό του Κιουλάνη 
(2008) και του Νάσαινα (2010)), εστιάζοντας σε ζητούμενα όπως: το περιεχόμενο των 
θεματικών ενοτήτων, τη σύνθεση της ακολουθούμενης μεθοδολογίας, το προφίλ και την 
καταλληλότητα των επιμορφωτών, την προοπτική σχεδιασμού συνέχειας και συνοχής των 
επιμορφώσεων στο χρόνο. Επιπλέον, προς αυτή την προοπτική συνέχειας και συνοχής, σε 
κάποια μελλοντική προσπάθεια που αφορά στον ελλαδικό χώρο, θα μπορούσε να 
διευρυνθούν οι δυνατότητες και οι προοπτικές σύνδεσής των προγραμμάτων μη τυπικής 
εκπαίδευσης με αυτά της τυπικής εκπαίδευσης. 

Μια άλλη κατεύθυνση που θα μπορούσε να διερευνηθεί στο μέλλον, είναι η προσπάθεια 
δοκιμής και ενσωμάτωσης ενός μοντέλου αξιολόγησης ταυτόχρονα με την υλοποίηση μιας 
επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με ανομοιόμορφο προφίλ. Το μοντέλο αξιολόγησης θα πρέπει 
να επιτρέπει, να διασφαλίζει, και να αξιολογεί την εξ αποστάσεως ενεργητική συμμετοχή των 
συμμετεχόντων ως ένδειξη αφομοίωσης και κατανόησης του γνωστικού αντικειμένου του 
προγράμματος. Προς αυτή την κατεύθυνση μπορεί να αξιοποιηθεί η πολύτιμη εμπειρία που 
προέκυψε από την μελέτη των Παρασκευά και Ψύλλου (2009) κατά την εφαρμογή του 
μοντέλου ανάλυσης περιεχομένου της Henri (1992, όπ. αναφ. στο Παρασκευά & Ψύλλου, 
2009) για την αναγνώριση, καταγραφή και ανάδειξη της ενεργητικής συμμετοχής μια ομάδας 
εκπαιδευτικών κατά την εξ αποστάσεως επιμόρφωσής τους.  
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Abstract: The professional development of a teacher is considered to be a key factor for the 
improvement and the  maintenance of the quality of educational work and keeps evolving 
during his whole life. The adjustment and support of the recently appointed teacher at school, 
as a bridge of transition from the "student's desk" to the "teacher's office" and his first touch 
with the educational reality, constitute the most crucial and important stage in his vocational 
development. In the current study there is an approach of the practices, the policies and the 
educational measures which contribute to the support of the recently appointed teacher's 
integration on the school premises. But since the school organization is an open system and as 
such it interacts with its environment, the support of the occupational integration of new 
educator gets influenced due to the advent of the economic crisis in Greece. The restrictions 
imposed of the successful integration of recently appointed teachers by the economic 
recession in our country are approached. Furthermore,  the need to preserve the most precious 
and valuable part of the educational system, which is the human resources, is highlighted. 

 
Keywords: recently appointed teacher, professional development, economic crisis. 

 
Περίληψη: Η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού αποτελεί βασικό παράγοντα για 
τη βελτίωση και τη διατήρηση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και εξελίσσεται σε 
όλη τη διάρκεια της ζωής του. Η υποδοχή και η υποστήριξη του νεοδιοριζόμενου  
εκπαιδευτικού στο σχολείο, ως μια γέφυρα μετάβασης από το «θρανίο» στην «έδρα» και η 
πρώτη του επαφή με την εκπαιδευτική πραγματικότητα, αποτελεί την πιο κρίσιμη και 
σημαντική φάση στην πορεία της επαγγελματικής ανάπτυξής του. Στην παρούσα μελέτη 
προσεγγίζονται οι πρακτικές, οι πολιτικές και τα εκπαιδευτικά μέτρα που συμβάλουν στην 
υποστήριξη της ενσωμάτωσης του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού στο χώρο του σχολείου. 
Καθώς, όμως, ο σχολικός οργανισμός είναι ένα ανοικτό σύστημα και ως τέτοιο αλληλεπιδρά 
με το περιβάλλον του, η υποστήριξη της επαγγελματικής ενσωμάτωσης του νέου 
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εκπαιδευτικού δεν μπορεί να μείνει αλώβητη από την έλευση της οικονομικής κρίσης στον 
ελλαδικό χώρο. Προσεγγίζονται οι περιορισμοί που επιβάλλει η οικονομική δυσπραγία της 
χώρας μας στην επιτυχή ενσωμάτωση των νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών και αναδεικνύεται 
η ανάγκη διαφύλαξης του πιο πολύτιμου και ακριβού μέρους του εκπαιδευτικού συστήματος 
που είναι το έμψυχο δυναμικό του. 

 
Λέξεις κλειδιά: νεοδιοριζόμενος εκπαιδευτικός, επαγγελματική ανάπτυξη, οικονομική κρίση 

Εισαγωγή  

Οι ραγδαίες κοινωνικές και οικονομικές αλλαγές που συντελούνται στις μέρες μας 
επηρεάζουν αναπόφευκτα και την εκπαίδευση. Ο εκπαιδευτικός αποτελεί την καρδιά της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και είναι ο βασικός υπεύθυνος για την ποιότητα του παρεχόμενου 
εκπαιδευτικού έργου, τη βελτίωση και την εξέλιξη του σχολείου, καθώς και τη γνωστική και 
συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών (Sanders & Rivers, 1996; Nye, Konstantopoulos & 
Hedges, 2004). Σε ένα τέτοιο περιβάλλον, ακολούθως, αναμένεται από τους εκπαιδευτικούς 
να ανταποκρίνονται με αποτελεσματικότητα σε ένα ευρύ φάσμα καθηκόντων και απαιτήσεων 
που διαμορφώνονται πλέον σταθερά στο εκπαιδευτικό τους έργο. Το αίτημα λοιπόν, για 
αναβάπτιση στη νέα γνώση και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών καθίσταται 
επιτακτικό (Παρασκευόπουλος, 2004; Ματσαγγούρας, 2005β). 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σχετίζεται στενά με την υποδοχή τους ως 
νεοδιόριστων στο σχολείο (Μαυρογιώργος, 2007). Στην παρούσα εργασία, ο όρος 
"νεοδιοριζόμενος" ή "νεοεισερχόμενος" ή "νέος" εκπαιδευτικός αναφέρεται στον 
εκπαιδευτικό που είναι νέος όχι μόνο στο σχολικό οργανισμό αλλά και στο επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού, ανεξάρτητα από τη σχέση εργασίας (ωρομίσθιος, αναπληρωτής, μόνιμος).  

Η περίοδος κατά την οποία ο εκπαιδευτικός εισέρχεται στο σχολείο και αντιμετωπίζει τις 
πραγματικές συνθήκες εργασίας, θεωρείται ιδιαίτερα κρίσιμη για την επαγγελματική  
ανάπτυξη και την αποδοτικότητά του, καθώς και για την επαγγελματική κουλτούρα που θα 
διαμορφώσει στη συνέχεια (Wong, 2004). Η διερεύνηση και η συνεξέταση των όρων και των 
συνθηκών κάτω από τις οποίες οι νεοδιοριζόμενοι εκπαιδευτικοί εισέρχονται στο 
εκπαιδευτικό σύστημα, συμβάλει αποφασιστικά στην κατανόηση του ζητήματος της 
επαγγελματικής τους ανάπτυξης και εξέλιξης.  

Στην παρούσα μελέτη, αρχικά, οριοθετείται εννοιολογικά η επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών και αναδεικνύεται η αναγκαιότητά της για τη βελτίωση της ποιότητας του 
παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου.  

Η μελέτη εστιάζεται στη φάση της υποδοχής του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού, ως τον πιο 
κρίσιμο και σημαντικό ενδιάμεσο σταθμό της πορείας της επαγγελματικής ανάπτυξης. 
Καθώς, κατά τη φάση αυτή ο εκπαιδευτικός έρχεται σε επαφή με την εκπαιδευτική 
πραγματικότητα, τις απαιτήσεις και τα προβλήματα του επαγγέλματός του, "αναφύεται" η 
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ανάγκη εφαρμογής "υποστηρικτικών μηχανισμών" για την επιτυχή ενσωμάτωσή του στο 
χώρο του σχολείου. Αναδεικνύονται οι πρακτικές, οι πολιτικές και τα εκπαιδευτικά μέτρα 
που στοιχειοθετούν την αποτελεσματική υποδοχή των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στο 
ελληνικό σχολείο.  

Η έλευση της οικονομικής κρίσης στη χώρα μας τα τελευταία χρόνια, δε θα μπορούσε να 
αφήσει ανεπηρέαστη και την εκπαίδευση. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η εμβάθυνση 
στους περιορισμούς που επιβάλλει η οικονομική δυσπραγία της χώρας μας στην ομαλή 
ενσωμάτωση των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στο ελληνικό σχολείο. 

Στη συνέχεια, αναδεικνύονται οι κίνδυνοι που ελλοχεύουν από την απουσία αποτελεσματικής 
υποδοχής των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών τόσο για τους ίδιους όσο και για την ποιότητα του 
παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου, γενικότερα. Τέλος, διατυπώνονται προτάσεις για τις 
προτεραιότητες που πρέπει να τεθούν από μέρους του εκπαιδευτικού συστήματος αναφορικά 
με την αντιμετώπιση του ζητήματος της υποστήριξης του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού στο 
ελληνικό σχολείο του σήμερα. 

1. Επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

Ακαδημαϊκοί και ερευνητές έχουν εκφράσει την ισχυρή τους πεποίθηση πως η επαγγελματική 
ανάπτυξη του εκπαιδευτικού είναι βασικός παράγοντας για τη βελτίωση και τη διατήρηση της 
ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου (Hargreaves & Fullan, 1995; Lieberman, 1996; Nye, 
Konstantopoulos & Hedges, 2004).  

Οι Hargreaves και Fullan (1995) προσεγγίζουν την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών μέσα από την ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων σε καινούρια θέματα, τη 
συμπλήρωση παλαιότερων γνώσεων, την προώθηση της διδακτικής ικανότητας, την 
ανάπτυξη ικανότητας συνεργασίας και τη βαθύτερη συνειδητοποίηση του επαγγέλματος του 
εκπαιδευτικού. Παράλληλα, η Lieberman (1996) αναφέρει ότι η έννοια της επαγγελματικής 
ανάπτυξης εμπεριέχει κυρίως την ιδιωτική, μη υποβοηθούμενη μάθηση που προκύπτει από 
την εμπειρία των εκπαιδευτικών, μέσω της οποίας οι περισσότεροι μαθαίνουν να επιβιώνουν, 
να γίνονται ικανοί και να εξελίσσονται μέσα στις τάξεις και στα σχολεία. Η επαγγελματική 
ανάπτυξη εμπεριέχει, επίσης, τις άτυπες ευκαιρίες ανάπτυξης στο σχολείο, καθώς και τις πιο 
τυπικές ευκαιρίες για εκπαίδευση και κατάρτιση που προσφέρονται από την υπηρεσία. Ο 
Ματσαγγούρας (1999) υποστηρίζει ότι η επαγγελματική και η προσωπική ανάπτυξη δε 
διαχωρίζονται αλλά συμβαδίζουν και αλληλοπροσδιορίζονται. Σύμφωνα με τον ίδιο, η 
ανάπτυξη του επαγγελματικού εαυτού του εκπαιδευτικού προσδιορίζει τον τρόπο με τον 
οποίο, στις κρίσιμες φάσεις, επιτυγχάνει να φέρνει σε οργανική ενότητα και αρμονία 
επαγγελματικούς ρόλους, γνώσεις, δεξιότητες, πρακτικές και στάσεις από τη μια και 
προσωπικές αντιλήψεις και προτεραιότητες ζωής από την άλλη. 

Με βάση τα παραπάνω, προκύπτει ότι η επαγγελματική ανάπτυξη συνδέεται αφενός με τη 
διαδικασία της επαγγελματικής εξέλιξης και σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού, και αφετέρου 
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με την ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Οι διαδικασίες αυτές θα βοηθήσουν τον 
εκπαιδευτικό στην αποτελεσματική αντιμετώπιση των προβλημάτων που συναντά 
καθημερινά, κατά την αντιπαράθεσή του με το διαρκώς μεταβαλλόμενο εκπαιδευτικό 
περιβάλλον. 

Τα τελευταία χρόνια, θεμελιώθηκε η ανάγκη της επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών, μέσα από την θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως του επαγγελματία 
που είναι ικανός να παίρνει μόνος αποφάσεις που τον αφορούν και είναι ευέλικτος στην 
αντιμετώπιση των μεταβαλλόμενων συνθηκών (Ματσαγγούρας, 2005α). Η αναγκαιότητα της 
επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών στηρίχθηκε και σε θεωρίες σχετικές με την 
εξελικτική διαδικασία των ατόμων, σύμφωνα με τις οποίες αναγνωρίζεται ότι γίνεται κανείς 
εκπαιδευτικός μέσω μιας συνεχούς εξελικτικής διαδικασίας, μιας αλληλεπίδρασης μεταξύ 
ηλικίας, εμπειρίας, στοιχείων της προσωπικότητας και περιβαλλοντικών συνθηκών 
(Γκότοβος, 1982). 

Σύμφωνα με το Μαυρογιώργο (2007), η διαδικασία της επαγγελματικής ανάπτυξης του 
εκπαιδευτικού είναι μια πολύχρονη πορεία η οποία εξελίσσεται σε όλη τη διάρκεια της ζωής 
του. Σε αυτή την πορεία ζωής, διάφοροι παράγοντες, διαδικασίες και πολιτικές παίζουν 
διαμορφωτικό ρόλο. Δρώντας συμπληρωματικά μεταξύ τους και σε συνεχή αλληλεπίδραση, 
προσδιορίζουν την επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτικού, εμπλουτίζοντάς την σε κάθε 
διαδοχικό στάδιο της διαδρομής. Η πορεία αυτή μπορεί να διακριθεί σε τέσσερις περιόδους: 

 α) σχολική ηλικία μέχρι το διορισμό: από την πρώτη επαφή με το σχολείο ξεκινά η άτυπη 
"μαθητεία" στο επάγγελμα, καθώς ο μελλοντικός εκπαιδευτικός εκτίθεται σε πρότυπα, 
αντιλήψεις και συμπεριφορές που συνδέονται με το εκπαιδευτικό επάγγελμα (Μαυρογιώργος, 
2007).  Για ένα διάστημα 12-14 ετών ο μέλλων εκπαιδευτικός συνθέτει τις βασικές εικόνες 
για την εκπαίδευση και με τις εικόνες αυτές,  έρχεται στο πανεπιστήμιο προκειμένου να λάβει 
τη βασική εκπαίδευση. Η εκπαίδευση αυτή οφείλει να προετοιμάσει τον υποψήφιο 
εκπαιδευτικό, καλύπτοντας τις απαραίτητες επιστημονικές και ψυχοπαιδαγωγικές γνώσεις, 
αλλά και φροντίζοντας για την πρακτική εξάσκησή του (Χατζηπαναγιώτου, 2001). Σε αυτό 
το σημείο, να αναφερθεί ότι η ελληνική πραγματικότητα αποδεικνύεται, κατά γενική 
ομολογία, κατώτερη των περιστάσεων. Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο (2007) και τους 
Καζαμία, Κασσωτάκη και Κλάδη (1995) η κατάρτιση των Ελλήνων εκπαιδευτικών δεν είναι 
ικανοποιητική, ενώ αναφορικά με το ζήτημα των πρακτικών ασκήσεων διδασκαλίας, αρκεί η 
προσωπική πείρα όσων σπούδασαν στα ελληνικά πανεπιστήμια για να βεβαιωθεί, πλην 
ελαχίστων εξαιρέσεων, η ανυπαρξία τους. 

β) επαγγελματική ενσωμάτωση: η περίοδος των πρώτων ετών του εκπαιδευτικού στο σχολείο 
(2-3 έτη) είναι ιδιαίτερα σημαντική καθώς λειτουργεί σαν μια γέφυρα μετάβασής του από το 
"θρανίο" στην "έδρα" (Γκότοβος και Μαυρογιώργος, 2000). Όπως αναφέρουν ο 
Κατσουλάκης (1999) και η Παπαναούμ (2005) ένα μεγάλο μέρος νεοδιόριστων 
εκπαιδευτικών βιώνει στις κρίσιμες πρώτες επαφές του με την εκπαιδευτική πραγματικότητα 
ένα "σοκ" και για αυτό απαιτείται ένα οργανωμένο σύστημα υποδοχής τους.  
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γ) υπόλοιπη θητεία μέχρι την αφυπηρέτηση: η πορεία αυτή είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.  Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο (1999), η επιμόρφωση είναι 
ένα σύνολο από μέτρα, δραστηριότητες και διαδικασίες, στα πλαίσια μιας σειράς 
οργανωμένων ειδικών προγραμμάτων και σκόπιμων δραστηριοτήτων, που βασικό σκοπό 
έχουν τη συμπλήρωση, τη βελτίωση, την αναβάθμιση, την εμβάθυνση και την παραπέρα 
ανάπτυξη των επιστημονικών, επαγγελματικών και προσωπικών γνώσεων, δεξιοτήτων, 
στάσεων και ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών, κατά τη διάρκεια της θητείας τους 
(Μαυρογιώργος, 1999). Ο πρωταγωνιστικός της ρόλος της κατά τη θητεία του εκπαιδευτικού 
άπτεται τόσο της σχέσης που ο εκπαιδευτικός διαμορφώνει με τον εργασιακό του χώρο, όσο 
και της επιστημονικής, επαγγελματικής και προσωπικής του ανάπτυξης (Χατζηπαναγιώτου, 
2001). 

δ) προσωπική ανάπτυξη και πορεία αυτογνωσίας:  κάθε άτομο διανύει ολόκληρο το "ταξίδι" 
της ζωής του μέσα σε μια συνεχή διαδικασία προσωπικής ανάπτυξης και με κατεύθυνση, 
περισσότερο ή λιγότερο συνειδητά, την κατάκτηση της αυτογνωσίας του. Στην περίπτωση  
των εκπαιδευτικών, σε μεγάλο κομμάτι της διαδρομής, προσωπική και επαγγελματική 
ανάπτυξη συμπορεύονται και αλληλοτροφοδοτούνται. Ο βαθμός επίτευξης της αυτογνωσίας 
του εκπαιδευτικού στα διαφορετικά στάδια της προσωπικής  ανάπτυξής του αφήνει ανεξίτηλα 
σημάδια στη διδακτική πράξη του (Μαυρογιώργος, 2007). Η προσωπική ανάπτυξη και η 
πορεία αυτογνωσίας κατέχουν θέση κλειδί για την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών (Hargreaves & Fullan, 1995; Λανάρης, 2005). 

2. Η αναγκαιότητα της υποστήριξης του νεοδιοριζόμενου  εκπαιδευτικού 

Ο Wong (2004) και o Day (2003) υποστηρίζουν στις έρευνές τους ότι η φάση της υποδοχής 
του εκπαιδευτικού ως νεοδιόριστου αποτελεί την πιο κρίσιμη και σημαντική φάση στην 
πορεία της επαγγελματικής του ανάπτυξης. Η υποδοχή και η υποστήριξη του 
νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού, ως η αφετηρία και η πρώτη επαφή του με τον 
επαγγελματικό χώρο, αποτελεί σημαντικό σημείο αναφοράς στην καριέρα του εκπαιδευτικού 
και σηματοδοτεί τη θεμελίωση μιας υγιούς σχέσης με το συγκεκριμένο χώρο.  

Μακροχρόνιες έρευνες (Fuller & Brown, 1975; Griffin, 1985) ανέδειξαν ότι η υποστήριξη 
του νέου εκπαιδευτικού στα πρώτα του βήματα είναι ζωτικής σημασίας, γιατί τον βοηθά να 
καλλιεργήσει και να αξιοποιήσει τις ήδη υπάρχουσες από τα πανεπιστημιακά έδρανα 
παιδαγωγικές και επιστημονικές του γνώσεις. Ο σκοπός του μηχανισμού υποδοχής είναι να 
εξασφαλίσει την ομαλή ένταξη του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού στο σχολικό οργανισμό 
και λειτουργώντας συμπληρωματικά στα προσόντα και στις δεξιότητες που ήδη κατέχει, να 
του δώσει καινούρια εφόδια για την περαιτέρω επαγγελματική του ανάπτυξη (Κατσουλάκης, 
1999). 

Την αναγκαιότητα και τη σπουδαιότητα της υποδοχής κατανοούν και οι ίδιοι οι 
εκπαιδευτικοί, καθώς η είσοδός τους στο σχολικό περιβάλλον συνοδεύεται από ποικίλα 
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προβλήματα. Ο νέος εκπαιδευτικός, με την είσοδό του στο χώρο του σχολείου, έρχεται 
αντιμέτωπος με επαγγελματικές και προσωπικές δυσκολίες, καθώς διαπιστώνει τη 
«δυσκινησία» του γραφειοκρατικού μηχανισμού, οι απαιτήσεις του οποίου βρίσκονται σε 
τέλεια αντίθεση με την ιδεατή εικόνα που έχει διαμορφώσει κατά τη διάρκεια της βασικής 
του εκπαίδευσης (Ανθοπούλου, 1999). Επίσης, όπως αναφέρει η ίδια, ο νεοδιόριστος 
εκπαιδευτικός νιώθει ανασφάλεια και άγχος, καθώς δε γνωρίζει την εσωτερική πολιτική της 
σχολικής μονάδας στην οποία τοποθετείται, την κουλτούρα των εκπαιδευτικών της και την 
κοινωνική σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού της.  

Επιπλέον, σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (1990), ο νέος εκπαιδευτικός απογοητεύεται από την 
συνήθως κακή κατάσταση των σχολικών κτιρίων, τις ελλείψεις σε εξοπλισμό, το μεγάλο 
αριθμό μαθητών ανά τμήμα, τους "εφησυχασμένους" συναδέλφους, το βάρος και το εύρος 
των διδακτικών και εξωδιδακτικών του καθηκόντων. 

Οι δυσκολίες για το νεοεισερχόμενο εκπαιδευτικό συνεχίζονται, καθώς καλείται να δώσει 
λύσεις και απαντήσεις σε προβλήματα και ερωτήματα που αφορούν το διδακτικό και 
παιδαγωγικό έργο του, όπως τήρηση πειθαρχίας στην τάξη, εφαρμογή του Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών, σχεδιασμό του μαθήματός του και οργάνωση δραστηριοτήτων, 
γραμματειακά και διοικητικά καθήκοντα, σχέσεις με μαθητές, διευθυντή, συναδέλφους, 
γονείς (Κατσουλάκης, 1999).  

Το μεγάλο στοίχημα του νεοδιόριστου είναι να συμβιβάσει τον "παιδαγωγικό ιδεαλισμό", που 
έχει αναπτύξει κατά τα χρόνια των σπουδών του, με την "ωμή" πραγματικότητα της σχολικής 
τάξης (Ματσαγγούρας, 2005β). Η είσοδος των εκπαιδευτικών στο επάγγελμα περιγράφεται 
σαν μια μάχη σε δύο μέτωπα, όπου οι εκπαιδευτικοί κάνουν προσπάθεια να δημιουργήσουν 
τη δική τους κοινωνική πραγματικότητα, επιχειρώντας να ταιριάξουν την εργασία με το 
προσωπικό τους όραμα για το πώς πρέπει αυτή να είναι, ενώ από την άλλη πλευρά δέχονται 
τις έντονες επιδράσεις της κοινωνικοποίησης στα πλαίσια του σχολείου (Day, 2003).  

Ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός με την είσοδό του στη σχολική μονάδα που του καθορίζει η 
υπηρεσία έχει ποικίλα συναισθήματα, προβλήματα και ανάγκες. Από τις πρώτες μέρες, 
διαπιστώνει ότι η αντιμετώπιση των προβλημάτων αυτών καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολη,  
καθώς η οργάνωση του σχολείου και της διδασκαλίας ευνοεί την ανάπτυξη του 
απομονωτισμού και ιδιώτευσης των εκπαιδευτικών, ενώ ο συγκεντρωτικός χαρακτήρας του 
σχολείου περιορίζει την παιδαγωγική του ελευθερία (Πυργιωτάκης, 1992).  

Ο συνδυασμός των παραπάνω προβλημάτων μπορεί να έχει αρνητική επίπτωση στη στάση 
και τη συμπεριφορά του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού καθώς μπορεί να καταφύγει στον 
αυτοσχεδιασμό, στην άσκηση ενός στείρου και μηχανιστικού διδακτικού έργου, στην 
απομόνωση και τελικά στη συμμόρφωσή και στο συμβιβασμό σε κατεστημένους ρόλους 
(Πυργιωτάκης, 1992; Παρασκευόπουλος, 2004). Και τούτο, γιατί η παραδοσιακή θεώρηση 
του εκπαιδευτικού ως απλού πληροφοριοδότη της γνώσης αντικαθίσταται από μια σύγχρονη 
θεώρηση η οποία τον θέλει στοχαζόμενο και ερευνητή, ενταγμένο σε μια διαρκή διαδικασία 
μάθησης (Fullan & Hargreaves, 1995; Day, 2003).  
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Μέσα στο πλαίσιο των παραπάνω δυσκολιών και κάτω από το άγχος της απειρίας, της 
σύγχυσης και της έλλειψης εξειδικευμένης γνώσης, οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί 
εκδηλώνουν την ανάγκη για συναισθηματική και ηθική στήριξη, καθοδήγηση, αξιολόγηση 
της πορείας τους και υποστήριξη σε ζητήματα παιδαγωγικής και διδακτικής φύσεως (Sacks & 
Brady, 1985; Ανθοπούλου, 1999). 

 Ο Μαυρογιώργος (1999) αναφέρει ότι η ανεπάρκεια πρακτικής εξάσκησης κατά τη βασική 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, η μακροχρόνια ανεργία, η απαξίωση βασικών 
επαγγελματικών γνώσεων και δεξιοτήτων, η ανυπαρξία επίσημου προγράμματος υποδοχής, 
είναι στοιχεία που προωθούν τη βίαιη μετάβαση του νεοδιοριζόμενου από το ρόλο του 
φοιτητή στο ρόλο του εκπαιδευτικού. Αντίθετα, σύμφωνα με τον Κατσουλάκη (1999), η 
μετάβαση αυτή είναι λιγότερο βίαιη όταν υπάρχει η συνδρομή και η υποστήριξη, καθώς 
αυξάνεται η αίσθηση επιτυχίας και σιγουριάς. 

3. Αποτελεσματική υποδοχή και υποστήριξη νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού 

Η υποδοχή των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στο σχολείο είναι μια πολύπλοκη διαδικασία, 
καθώς συνδέεται με ποικίλες παραμέτρους και επηρεάζεται πολλαπλά (Ανθοπούλου, 1999). 
Το είδος του μηχανισμού υποστήριξης εξαρτάται τόσο από τις ανάγκες του νέου 
εκπαιδευτικού όσο και από τις ανάγκες του σχολικού οργανισμού, ώστε να συμβάλλει στην 
ομαλή και αποτελεσματική ένταξη του εκπαιδευτικού στο σχολικό χώρο (Κατσουλάκης, 
1999). Η εισαγωγική επιμόρφωση, ο ρόλος του διευθυντή της σχολικής μονάδας και των 
συναδέλφων, οι όροι και οι συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών, η υπάρχουσα σχολική 
κουλτούρα είναι μερικοί μόνον από τους παράγοντες που συνδέονται με την υποδοχή των 
νεοδιόριστων εκπαιδευτικών και την επαγγελματική τους ανάπτυξη.  

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, βάσει του Π.Δ. 45/1999 έχουν θεσπιστεί  προγράμματα 
εισαγωγικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης, με στόχο να δοθεί η ευκαιρία στους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς να 
ανανεώσουν τα επαγγελματικά τους εφόδια, ώστε να συμβάλλουν με μεγαλύτερη 
αποτελεσματικότητα στην αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τον 
Ξωχέλλη (2001), η εισαγωγική επιμόρφωση θεωρείται απαραίτητη για τους νεοδιόριστους 
εκπαιδευτικούς, λόγω του μεγάλου χρονικού διαστήματος που μεσολαβεί ανάμεσα στη λήψη 
του πτυχίου και το διορισμό τους και έχει ως σκοπό τον εκσυγχρονισμό των επαγγελματικών 
"αποσκευών" του εκπαιδευτικού. Πέρα από αυτό η εισαγωγική επιμόρφωση παίρνει έναν 
αντισταθμιστικό χαρακτήρα, καθώς συμπληρώνει τη ελλιπή αρχική εκπαίδευση και 
κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Ως στοιχείο επαγγελματισμού η επιμόρφωση συμβάλλει στην 
επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και για αυτό δεν πρέπει να 
περιορίζεται μόνο στην εισαγωγική φάση, αλλά να συνοδεύει  σε όλη τη διάρκεια της θητείας 
και της ζωής του (Day, 2003).  
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Μεγάλης σημασίας ρόλο στην υποστήριξη και την υποδοχή του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού 
έχει ο διευθυντής της σχολικής μονάδας. Πρώτο και βασικό μέλημα του διευθυντή αποτελεί η 
μετάδοση της κουλτούρας του σχολείου, η εξοικείωση δηλαδή του νέου εκπαιδευτικού με το 
κλίμα και την ατμόσφαιρα του σχολικού οργανισμού, ο εγκλιματισμός του στις απόψεις, στις 
αξίες, στις στάσεις των ατόμων που αποτελούν τον οργανισμό (Rutter, 1979). Πρόκειται για 
μια διαδικασία ιδιαίτερα σημαντική, καθώς η κουλτούρα αφορά τις ανθρώπινες σχέσεις και 
τα συναισθήματα και η μύηση του νέου εκπαιδευτικού σε αυτή διαμορφώνει τη σκέψη, τη 
στάση και επομένως και την επίδοσή του (Μαυρογιώργος, 2007; Θεοφιλίδης, 2012). 

Επίσης, βασική ευθύνη του διευθυντή είναι η ενημέρωση και ο προσανατολισμός του 
νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού για τη φυσιογνωμία της σχολικής μονάδας, τα χαρακτηριστικά, 
τους στόχους της, τους κανόνες λειτουργίας της, τα ποικίλα διδακτικά και εξωδιδακτικά του 
καθήκοντα (Μαυρογιώργος, 2007). Με τον τρόπο αυτό, θα διευκολυνθεί η πρώτη επαφή του 
νέου εκπαιδευτικού με το σχολικό οργανισμό, τους συναδέλφους, τους μαθητές και τους 
γονείς και θα αισθανθεί ισότιμο μέλος της σχολικής κοινότητας (Rosenholtz, 1989; Σαΐτης, 
2005). 

Η επιστημονική και παιδαγωγική υποστήριξη του εκπαιδευτικού είναι επίσης βασική φροντίδα 
του διευθυντή -σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο-, ώστε να μπορέσει ο 
νεοδιοριζόμενος εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί με επιτυχία στο επιστημονικό και 
παιδαγωγικό του έργο. Ο διευθυντής θα πρέπει να δείξει ενδιαφέρον και να παράσχει κάθε 
είδους υποστήριξη ενισχύοντας τις δυνατότητες επιμόρφωσής τους και εξασφαλίζοντας 
συνθήκες διευκόλυνσης της διδασκαλίας (Παρασκευόπουλος, 2004).  

Ιδιαίτερα σημαντικό καθήκον του διευθυντή αλλά και του Σχολικού Συμβούλου είναι η 
διαμορφωτική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προσωπικού και ιδιαίτερα των νέων 
εκπαιδευτικών. Η διαμορφωτική αξιολόγηση στοχεύει στην καθοδήγηση και στην παροχή 
εκπαιδευτικής βοήθειας στο εκπαιδευτικό προσωπικό, στο συντονισμό και βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου, στη διαπίστωση των ικανοτήτων και των αδυναμιών των 
εκπαιδευτικών, στην παροχή ευκαιριών ανάπτυξης των ικανοτήτων τους (Μαυρογιώργος, 
1999; Πασιαρδής, 2004). 

Η ψυχολογική και συναισθηματική στήριξη του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού από το 
διευθυντή είναι ιδιαίτερα σημαντική. Ο διευθυντής θα διαμορφώσει άποψη για τις 
δυνατότητες και το χαρακτήρα του νέου εκπαιδευτικού, θα ακούσει και θα κατανοήσει τα 
προβλήματα και τις ανησυχίες του, θα ενισχύσει την αυτοπεποίθησή του, θα αφυπνίσει το 
ενδιαφέρον του για το σχολείο (Κατσουλάκης 1999; Σαΐτης, 2005). Χωρίς να ασκεί 
ασφυκτική εποπτεία και χωρίς να είναι απρόσιτος θα αφήσει χώρο για πρωτοβουλίες στους 
νέους εκπαιδευτικούς, θα εκχωρήσει αρμοδιότητες, θα υποστηρίξει τα σχέδια και τις 
προτάσεις τους και θα τους κινητοποιήσει ώστε να καταβάλλουν τη μέγιστη δυνατή 
προσπάθεια (Ανθοπούλου, 1999; Πασιαρδής, 2004). Μέρος της στήριξης που θα παρέχει ο 
διευθυντής στο νεοδιόριστο εκπαιδευτικό αποτελεί και η ανάθεση κατάλληλων τμημάτων 
μαθητών και γνωστικών αντικειμένων προς διδασκαλία. Η ανάθεση διδασκαλίας σε τμήματα 
ικανοποιητικού γνωστικού επιπέδου και μαθησιακών δυνατοτήτων των μαθητών και η 
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επιλογή των διδακτικών αντικειμένων στα οποία ο νέος εκπαιδευτικός θα μπορέσει να 
ανταποκριθεί δεδομένης της απειρίας του, είναι υψίστης σημασίας για την ομαλή 
προσαρμογή του στο απαιτητικό περιβάλλον της τάξης (Πυργιωτάκης, 1992). 

Η στάση και η συμπεριφορά του διευθυντή αντανακλά και στην εσωτερική κουλτούρα που 
διέπει τη σχολική μονάδα σχετικά με την ένταξη των νέων εκπαιδευτικών. Ο τρόπος με τον 
οποίο ο Σύλλογος των Διδασκόντων θα υποδεχθεί κάθε νέο μέλος αντικατοπτρίζει το είδος 
της εσωτερικής πολιτικής που διαμορφώνει και ασκεί ο διευθυντής (Θεοφιλίδης, 2012). 
Σύμφωνα με τον ίδιο, ο διευθυντής θα πρέπει να έχει φροντίσει η πρόνοια για την υποδοχή 
και την ομαλή ένταξη των νέων μελών του Συλλόγου Διδασκόντων να θεωρείται υπόθεση 
ολόκληρης της σχολικής κοινότητας. Είναι ιδιαίτερα σημαντικό συνάδελφοι με μακρόχρονη 
υπηρεσία, διδακτική εμπειρία και παιδαγωγική κατάρτιση να συνδράμουν και να 
υποστηρίζουν τους νέους εκπαιδευτικούς. Η οργανωμένη υποδοχή εκφράζει επαγγελματική 
ευθύνη για τη διαμόρφωση ανάλογης επαγγελματικής ταυτότητας από την πλευρά των 
νεοεισερχόμενων (Lieberman, 1996).  

Η συνδρομή του Συλλόγου των Διδασκόντων ξεκινά με την υποδοχή του νέου εκπαιδευτικού. 
Στόχος της υποδοχής είναι καταρχάς η ξενάγησή του στο χώρο, η γνωριμία με τους 
ανθρώπους του σχολικού οργανισμού, με τις συνήθειες και τους κανονισμούς με τους 
οποίους λειτουργεί (Guthrie & Reed, 1991). Η εθελοντική και άτυπη αυτή υποδοχή του νέου 
εκπαιδευτικού από το Σύλλογο λειτουργεί επίσης ως στήριξη συναισθηματικής φύσεως στα 
πλαίσια της οποίας ο νέος εκπαιδευτικός δέχεται τη φιλική ενίσχυση των συναδέλφων του, 
γίνεται κοινωνός των εμπειριών τους, αισθάνεται μέλος της ομάδας και έτσι ξεπερνά τους 
φόβους, το άγχος και την αβεβαιότητα που τον διακατέχει (Ανθοπούλου, 1999). 

Ο Σύλλογος των Διδασκόντων μπορεί επίσης να συνδράμει στην ένταξη του νέου 
εκπαιδευτικού παρέχοντας οργανωμένη υποστήριξη στο διδακτικό και παιδαγωγικό του έργο. 
Η υποστήριξη αυτή μπορεί να λάβει πολλές μορφές. Ιδιαίτερα επιτυχημένη πρακτική 
ουσιαστικής στήριξής του είναι ο θεσμός του μέντορα. Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα ο 
θεσμός του μέντορα ψηφίστηκε για πρώτη φορά και αναφέρεται στο Νόμο 3848/2010 (άρθρο 
4, παρ.6), με θέμα «Διορισμός και τοποθέτηση των νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών», χωρίς 
όμως ακόμα να έχει τεθεί σε εφαρμογή. Όπως αναφέρεται,  

…για την καθοδήγηση και υποστήριξη του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού 
ορίζεται από τον αρμόδιο σχολικό σύμβουλο σε συνεργασία με τον διευθυντή της 
σχολικής μονάδας ο μέντοράς του. Ο μέντορας πρέπει να έχει μεγάλη 
εκπαιδευτική και διδακτική εμπειρία και να υπηρετεί ως εκπαιδευτικός στη ίδια 
σχολική μονάδα ( Νόμο 3848/2010α, σ.1441). 

Σύμφωνα με τον Langdon (2011) o ρόλος του μέντορα μπορεί να είναι συμβουλευτικός, 
υποστηρικτικός, στοχαστικός, ανατροφοδοτικός, φιλικός ώστε να συμβάλλει στην 
επαγγελματική ανάπτυξη του νέου εκπαιδευτικού.  Ο μέντορας είναι συναφούς ειδικότητας 
με αυτή του νέου εκπαιδευτικού και μέσα από μια ζεστή και δημιουργική σχέση, με κύριο 
χαρακτηριστικό την αλληλεπίδραση με χαρακτηριστικό την εμπιστοσύνη και τον σεβασμό,  
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συζητά με τον νέο εκπαιδευτικό για την πορεία των μαθημάτων, την ανταπόκριση των 
μαθητών και τον βοηθά να αναγνωρίσει τις ανάγκες της τάξης του (Hargreaves & Fullan, 
2000). 

Κατά συνέπεια, στην εκπαίδευση ο μέντορας εκπαιδευτικός δεν είναι απλά ένας φίλος, ο 
οποίος κοινωνικοποιεί το νεοδιοριζόμενο εκπαιδευτικό στην κοινωνία του σχολείου 
(Langdon, 2011). Ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός, πέρα από τη υποδοχή που χρειάζεται κάθε 
εκπαιδευτικός, έχει επιπλέον ανάγκη για συμπληρωματική υποστήριξη. Χρειάζεται συνήθως 
καθοδήγηση για τον τρόπο διδασκαλίας, συμβουλευτική αξιολόγηση της διδασκαλίας, 
εκδήλωση συναδελφικότητας, άτομα που θα τον βοηθήσουν στον καθορισμό και στην 
επίτευξη των στόχων του. Ο μέντορας του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού είναι ο έμπειρος 
διδάσκων, ο οποίος θα αναλάβει αυτό το ρόλο (Ανθοπούλου, 1999; Marable & Raimondi, 
2007). 

Ο αποτελεσματικός μέντορας, όντας γνώστης των αναγκών του νεοδιόριστου, με την 
ευρετική πορεία προς τη γνώση, με την αλληλεπίδραση και τη συλλογικότητα, 
ενθαρρύνοντας την αυτενέργεια, και χωρίς να τραυματίζει την αυτοεκτίμηση του νέου, θα τον 
οδηγήσει προς το δρόμο του αναστοχασμού και της αλλαγής χωρίς να του επιβάλει τις δικές 
του πεποιθήσεις και το δικό του αξιακό σύστημα (Hargreaves & Fullan, 2000; Langdon, 
2011). 

Μια άλλη μορφή υποστήριξης, στην οποία εμπλέκεται ο Σύλλογος των Διδασκόντων είναι η 
ενδοσχολική επιμόρφωση του νέου εκπαιδευτικού. Η ενδοσχολική επιμόρφωση είναι μια 
αποκεντρωμένη και ευέλικτη μορφή επιμόρφωσης, η οποία αποβλέπει στη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου που παρέχεται στη σχολική μονάδα και στην ενίσχυση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού, με τελικό αποδέκτη τους μαθητές (Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000). Η 
τακτική αυτή προσαρμόζεται στις τοπικές συνθήκες των σχολείων και η σχολική κοινότητα 
καθιερώνεται ως μονάδα μάθησης, καθώς προκαλούνται συζητήσεις μέσα από κοινό 
προβληματισμό για τις ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις προτεραιότητες 
του σχολείου, καθώς και για τις ανάγκες και την πραγματικότητα της σχολικής τους μονάδας 
(Ξωχέλλης, 2001).  

 Επίσης, υπάρχει η δυνατότητα να οργανωθεί συνεργατική διδασκαλία δηλαδή, από κοινού 
διδασκαλίες στον ίδιο χώρο. Με την τακτική αυτή νέοι και έμπειροι εκπαιδευτικοί 
συνεργάζονται μέσα από μια αμφίδρομη σχέση υποστήριξης. Οι συνέπειες για το σχολικό 
κλίμα και τη σχολική πράξη είναι ευεργετικές, καθώς αίρονται οι επαγγελματικές 
προκαταλήψεις και η μυστικότητα της αίθουσας διδασκαλίας, υποχωρεί ο ανταγωνισμός 
μεταξύ των συναδέλφων και καλλιεργείται μια κριτική και ανοικτή ατμόσφαιρα διαλόγου στο 
σχολείο (Μαυρογιώργος, 1999). 

Η σχολική μονάδα είναι ένα ανοικτό σύστημα και ως τέτοιο αλληλεπιδρά με το εξωτρικό 
περιβάλλον. Οι ραγδαίες εξελίξεις στον πολιτικό, κοινωνικό, οικονομικό και πολιτιστικό 
τομέα επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα κάθε ενέργειας που αναπτύσσεται στον 
εκπαιδευτικό χώρο (Θεοφιλίδης, 2012). Κατά συνέπεια, η αποτελεσματικότητα των 
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παραπάνω πρακτικών, πολιτικών και εκπαιδευτικών μέτρων που αφορούν την επαγγελματική 
ενσωμάτωση του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού δεν μπορεί να μείνει αλώβητη από την έλευση 
της οικονομικής κρίσης στον ελλαδικό χώρο. 

4. Η υποστήριξη του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού στην περίοδο της 
οικονομικής κρίσης 

Ο Paul Krugham στο βιβλίο του "The Return of Depression Economics and the Crisis of 
2008" αναφέρει ότι οι επιπτώσεις της οικονομικής κρίσης σε μια χώρα είναι αισθητές σε 
όλους του τομείς. Σύμφωνα με τον ίδιο, το μεγαλύτερο πλήγμα με βάση τις στατιστικές 
φαίνεται να υπάρχει στον τομέα της εργασίας, στο κόστος ζωής και στους μισθούς. Όπως 
χαρακτηριστικά υπογραμμίζει ο Ζένιος (2010) οι μεγάλες κρίσεις συνοδεύονται ή και 
προκαλούνται από ποιοτικές αλλαγές στη διαδικασία παραγωγής, στα προϊόντα ή στις μορφές 
οικονομικής οργάνωσης.   

Η Ελλάδα έχει ενταχθεί επίσημα στις οικονομικά δυσπραγούσες χώρες της Ευρωζώνης από 
τα μέσα του 2010. Οι οικονομικές μεταρρυθμίσεις, οι απολύσεις, οι περικοπές μισθών και 
δαπανών, τα μέτρα λιτότητας που ακολούθησαν είναι κάποια στοιχεία που δείχνουν ότι η 
χώρα μας καλείται πλέον να αντιμετωπίσει μια περίοδο με αυξημένες οικονομικές 
απαιτήσεις. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα δε θα μπορούσε να 
μείνει ανεπηρέαστο. Αναλυτικά, η οικονομική κρίση επηρέασε και επηρεάζει την 
παρεχόμενη ποιότητα στην ελληνική εκπαίδευση, καθώς οι δαπάνες για την παιδεία πρέπει να 
μειωθούν σταδιακά μέχρι το 2015 στο 2,23% του Α.Ε.Π. (Ν. 3985/2011, ΦΕΚ 151 Α΄ / 01-
07-2011) ενώ μέχρι το 2018 πρέπει να φθάσουν σε επίπεδα κάτω του 2% του Α.Ε.Π. 
(Ν.4263/2014, ΦΕΚ 117 Α΄ / 14-05-2014). Συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Freysson & 
Wahrig (2013), η μείωση των κρατικών δαπανών στη χώρα μας από το 2009 μέχρι το 2015 
θα είναι της τάξης των 1.436 εκατ. €, δηλ. μείωση κατά 19,2 %. Αξίζει να σημειωθεί ότι, 
συγχρόνως, σύμφωνα με έκθεση της Ευρωπαϊκής Στατιστικής Υπηρεσίας, ο μέσος όρος 
δημοσίων δαπανών για την παιδεία στην Ευρωπαϊκή Ένωση είναι 5,34% (Freysson & 
Wahrig, 2013).  

Στο πλαίσιο περικοπών των δαπανών, την τελευταία οκταετία και ιδιαίτερα από το 2010 και 
μετά, παρατηρήθηκε σημαντική μείωση του αριθμού διορισμών μονίμων εκπαιδευτικών 
Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, ο τελευταίος διαγωνισμός 
ΑΣΕΠ εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε το 2008 και με αποκλειστική ευθύνη των 
κυβερνήσεων δεν επαναλήφθηκε, ενώ με το Ν.3848/2010β σταμάτησε και ο διορισμός 
εκπαιδευτικών με βάση τους πίνακες προϋπηρεσίας. Σύμφωνα με τα στοιχεία της 
Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδας (Δ.Ο.Ε.), χαρακτηριστικό στοιχείο της υποβάθμισης 
της Δημόσιας Εκπαίδευσης είναι ότι, την τελευταία τετραετία συνταξιοδοτήθηκαν 9.000 
περίπου εκπαιδευτικοί από την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και διορίστηκαν ως μόνιμοι, μόνο 
272, δηλαδή αναλογία 1:45 (Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδας, 2014). Το πρόβλημα της 
μείωσης των διορισμών μονίμων εκπαιδευτικών επεσήμανε και η Ομοσπονδία Λειτουργών 
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Μέσης Εκπαίδευσης (Ο.Λ.Μ.Ε.) τονίζοντας ότι το 2010 διορίστηκαν οι λιγότεροι 
εκπαιδευτικοί της τελευταίας 15ετίας και συγκεκριμένα 1.425, δηλαδή κατά 50% λιγότεροι 
από αυτούς του 2009 που ήταν 2.786  (Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης, 2010). 
Αξιοσημείωτο είναι ότι για το σχολικό έτος 2013-2014 διορίστηκαν συνολικά μόνιμοι μόλις 
99 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (ΥΠΑΙΘ, 2013α) και 94 εκπαιδευτικοί 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΥΠΑΙΘ, 2013β) και δεν έχει εκδοθεί εγκύκλιος διορισμών 
μονίμων εκπαιδευτικών για το σχολικό έτος 2014-2015. Η δραματική μείωση των διορισμών 
μονίμων εκπαιδευτικών επιβεβαιώνει την αντιμετώπιση του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος ως ήσσονος σημασίας και ταυτόχρονα δημιουργεί την ανάγκη αύξησης του 
αριθμού των μαθητών ανά τμήμα, κάτι που έχει δυσμενή αντίκτυπο στην ποιότητα της 
παρεχόμενης εκπαίδευσης (Ματσαγγούρας, 2005β). 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι το σχολικό περιβάλλον διαδραματίζει 
σημαντικό ρόλο στη σύγχρονη κοινωνία, γιατί καλλιεργεί και μορφώνει τους νέους, ώστε να 
αναπτύξουν τις απαραίτητες δεξιότητες, τις οποίες πρόκειται να χρειαστούν στη μελλοντική 
καριέρα τους (Smith, 2003). Συνεπώς,  η ποιότητα και η ορθή λειτουργία της εκπαίδευσης 
αποτελεί ένα σοβαρό ζήτημα.  

Στο τοπίο που δημιούργησε η έλευση της οικονομικής κρίσης, και στο πλαίσιο της 
υποστήριξης της επαγγελματικής ενσωμάτωσης των νέων εκπαιδευτικών, με εξαίρεση την  
εισαγωγική επιμόρφωση, απουσιάζουν άλλοι θεσμοθετημένοι μηχανισμοί υποδοχής των 
νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών. Η Μείζων Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σταμάτησε στη 
μία και μοναδική πιλοτική φάση της το 2011. Σήμερα, η μόνη επιμόρφωση που χορηγείται 
πλέον τακτικά στους εκπαιδευτικούς είναι η Επιμόρφωση Β΄ Επιπέδου στην αξιοποίηση και 
εφαρμογή των Τ.Π.Ε. (Τεχνολογίες των Πληροφοριών και των Επικοινωνιών) στη διδακτική 
πράξη, η οποία όμως απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς μερικών μόνο ειδικοτήτων.  
Παράλληλα, η  μείωση των μισθών των εκπαιδευτικών, ως απόρροια την εφαρμογής του 
Ενιαίου Μισθολογίου Δημοσίων Υπαλλήλων το 2011 (Ν.4024/2011), καθιστά απαγορευτική 
την κάλυψη των επιμορφωτικών αναγκών των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών με ιδία 
έξοδα. 

 Στο παραπάνω πλαίσιο, ανυπαρξίας υποστηρικτικών δομών υποδοχής των νεοεισερχόμενων 
εκπαιδευτικών, μεγάλη ευθύνη για την περαιτέρω οργάνωση και προγραμματισμό της 
διαδικασίας αρχικής στήριξης και υποδοχής των νέων εκπαιδευτικών έχει το ανθρώπινο 
δυναμικό του σχολικού οργανισμού και κυρίως ο διευθυντής. Όμως, το έργο και τα 
καθήκοντα του διευθυντή δεν έμμειναν ανεπηρέαστα από την οικονομική κρίση. Η ανάθεση 
περισσότερων καθηκόντων στο πρόσωπο του διευθυντή στο πλαίσιο περικοπής βοηθητικού 
προσωπικού στα σχολεία, η αύξηση του διδακτικού του ωραρίου (Ν.4152/2013), η  απαίτηση 
λογοδοσίας προς εξωτερικούς φορείς και οι ταυτόχρονες πιέσεις για βελτίωση και αύξηση 
της αποδοτικότητας, καθιστούν το ρόλο του περισσότερο απαιτητικό για χρονοβόρο και του 
στερούν το χρόνο για υποστήριξη και  ικανοποίηση των αναγκών του νέου εκπαιδευτικού 
(Campbell & Neill, 1994; James & Vince, 2001; Πασιαρδής, 2004).  
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Το σχολικό έτος 2013-2014, στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, ο αριθμός των μαθητών ανά 
τμήμα αυξήθηκε στους 27, σύμφωνα με την Υπουργική Απόφαση 129818/Γ2 (ΦΕΚ2451/01-
10-2013). Μάλιστα, στην ίδια Υπουργική Απόφαση προβλέπεται και η δυνατότητα 
προσαύξησης κατά 10% με απόφαση του Διευθυντή Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Ο 
μεγάλος αριθμός μαθητών ανά τμήμα είναι πρόβλημα το οποίο επηρεάζει την ποιότητα της 
παρεχόμενης διδασκαλίας και μάθησης και δρα ανασταλτικά στο έργο όχι μόνο των 
νεοεισερχόμενων αλλά και των παλαιότερων εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας, 2005β). Ειδικά 
στην περίπτωση των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών που στερούνται αίσθησης επάρκειας, 
εμπειρίας και εξοικείωσης με κατάλληλες διδακτικές τεχνικές, ο μεγάλος αριθμός των 
μαθητών ανά τμήμα μπορεί δημιουργήσει προβλήματα διαχείρισης τάξης (Πυργιωτάκης, 
1992; Κατσουλάκης, 1999). Η αδυναμία διαχείρισης τάξης από τον εκπαιδευτικό, 
συνεπάγεται, την εμφάνιση άγχους, καθώς και την απώλεια αισθήματος αυτοπεποίθησης και  
επάρκειας του εκπαιδευτικού (Πασιαρδής, 2004; Ματσαγγούρας, 2005α). Ειδικά στην 
περίπτωση του νέου εκπαιδευτικού, το άγχος μπορεί να επηρεάσει δυσμενώς την 
επαγγελματική απόδοσή του, ενώ η έλλειψη αυτοπεποίθησης μπορεί να λειτουργήσει 
ανασταλτικά στην διαμόρφωση μιας υγιούς σχέσης με το περιβάλλον της διδασκαλίας και τη 
μετέπειτα επαγγελματική ανάπτυξή του (Bluedorn, 1982; Ingersoll, 2001; Ματσαγγούρας, 
2005β).  

Επίσης, στο πλαίσιο της περικοπής δαπανών για την παιδεία, καθίσταται πλέον αδύνατη στις 
σχολικές μονάδες κάθε προμήθεια νέας υλικοτεχνικής υποδομής ή ακόμα και συντήρηση της 
ήδη εγκατεστημένης. Το γεγονός αυτό στερεί στους νέους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα 
εξοικείωσης με τις σύγχρονες διδακτικές μεθόδους, έναν σημαντικό "κινητήριο μοχλό" της  
επαγγελματικής ανάπτυξής τους (Δημητρακοπούλου, 2004). Επίσης, στερεί από τη 
διδασκαλία και τη μάθηση της ποιότητα και την ευθυγράμμισή της με τα σύγχρονα 
ευρωπαϊκά πρότυπα εκπαίδευσης (Κεκκές, 2004). 

Στο πλαίσιο εξοικονόμησης οικονομικών πόρων, το 2013 εφαρμόστηκε η αύξηση του 
υποχρεωτικού ωραρίου των εκπαιδευτικών. Στο πλαίσιο αυτό, ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός 
καλείται να εργαστεί για 23 διδακτικές ώρες (Ν.4152/2013). Ο υπερβολικός φόρτος εργασίας 
του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού σε συνδυασμό με την υπάρχουσα ανασφάλειά του για τις 
διδακτικές του ικανότητες μπορεί να δημιουργήσει αίσθημα υψηλού άγχους,  εξουθένωσης 
και έλλειψη ικανοποίησης από την εργασία του (Ingersoll, 2001; Παπαδόπουλος & 
Σταμόπουλος, 2011).  

Οι παραπάνω παράγοντες λειτουργούν ανασταλτικά στην επιτυχή ενσωμάτωση των 
νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών στο χώρο του σχολείου. Συγκεκριμένα, οι Γκότοβος και 
Μαυρογιώργος (2000), σε έρευνά τους υπογραμμίζουν ότι η απουσία επίσημου 
προγράμματος υποδοχής και υποστήριξης νέων εκπαιδευτικών και η χαλαρότητα της 
διαδικασίας ενορχηστρώνουν τη βίαια μετάβαση του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού από το 
ρόλο του μαθητή στο ρόλο του εκπαιδευτικού. Η απουσία της ομαλής ενσωμάτωσης του νέου 
εκπαιδευτικού στο χώρο του σχολείου, ως η πρώτη του εμπειρία με τον επαγγελματικό του 
χώρο, μπορεί να συνοδευτεί από αρνητικά και δυσάρεστα συναισθήματα, εμφάνιση άγχους 
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και να παρεμποδίσει την επαγγελματική ικανοποίησή του (Locke, 1976). Συγκεκριμένα, ο 
ίδιος, αναφέρει ότι η επαγγελματική ικανοποίηση είναι μια ευχάριστη ή θετική 
συναισθηματική κατάσταση και προέρχεται από τις εργασιακές εμπειρίες κάποιου ή από την 
αποτίμηση της εργασίας.  

Η σημασία της επαγγελματικής ικανοποίησης που κερδίζει το άτομο από την εργασία του 
είναι μείζονα, καθώς συνδέεται με την παραγωγικότητα του (Rice, Gentile & Mc Farlin, 
1991). Ειδικότερα, η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών έχει άμεση σχέση με 
την ποιότητα και τη σταθερότητα του διδακτικού τους έργου (Perie, Baker & Whitener, 
1997), αλλά και με την αποτελεσματικότητά τους, η οποία τελικά επηρεάζει την επίδοση των 
μαθητών (Ashton & Webb, 1986). Οι Smith και Ross (2001) θεωρούν ότι οι συνθήκες 
εργασίας των εκπαιδευτικών είναι οι συνθήκες μάθησης των μαθητών τους. Έτσι, ένα 
σχολικό σύστημα που δεν προάγει την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών, δεν 
είναι σε θέση να δημιουργήσει συναισθήματα ικανοποίησης ούτε στους μαθητές του.  

Επίσης, αρκετές είναι οι έρευνες σε εκπαιδευτικούς στο εξωτερικό οι οποίες έδειξαν ότι στο 
επάγγελμα των εκπαιδευτικών υπάρχει η συσχέτιση εργασιακής ικανοποίησης και άγχους 
(Boyle, et al., 1995;  Kyriacou & Sutcliffe, 1979). Η έλλειψη επαγγελματικής ικανοποίησης 
και το άγχος των εκπαιδευτικών επηρεάζουν δυσμενώς την αποτελεσματικότητά τους, την 
εργασιακή τους απόδοση και ανακόπτουν την πορεία της επαγγελματικής ανάπτυξης τους 
(Bluedorn, 1982; Ingersoll, 2001; Πασιαρδής, 2004; Αθανασούλα – Ρέππα, 2008). 

 

Συμπεράσματα 

Οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί με την είσοδο τους στο σχολείο έχουν ανησυχίες και ανάγκες 
σύμφυτες με το πνεύμα των καιρών και τον πολυδιάστατο ρόλο που καλούνται να 
υποστηρίξουν σε μια κοινωνία της γνώσης και των ραγδαίων εξελίξεων και ανάγκες 
ορμώμενες από επαγγελματικά και προσωπικά κίνητρα. Οι ανησυχίες αυτές αν δεν 
αντιμετωπιστούν, μπορεί να επηρεάσουν αρνητικά σε μεγάλο ή σε μικρό βαθμό την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. Η ένταξη του εκπαιδευτικού στο σχολικό οργανισμό, ως 
"ενδιάμεσος μοχλός" της επαγγελματικής του ανάπτυξης, μπορεί να υποστηριχθεί στα 
πλαίσια της σχολικής μονάδας από διάφορους "μηχανισμούς". Η αναγκαιότητα εφαρμογής 
τους, "αναφύεται" μέσα από το σημαίνοντα ρόλο που διαδραματίζει ο ορθός και 
οργανωμένος τρόπος υποδοχής του νέου εκπαιδευτικού, στην επαγγελματική του ανάπτυξη 
και στην ποιότητα της διδασκαλίας, με τελικό αποδέκτη των ωφελημάτων και της 
παιδαγωγικής αποτελεσματικότητας, τον ίδιο το μαθητή και τη μαθησιακή διαδικασία.  

Στην παρούσα εργασία προσεγγίστηκαν οι πολιτικές, οι πρακτικές και τα εκπαιδευτικά μέτρα  
αποτελεσματικής υποδοχής και υποστήριξης του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού. Τα 
προγράμματα εισαγωγικής επιμόρφωσης, ο ρόλος του διευθυντή και των συναδέλφων, η 
μετάδοση της κουλτούρας του σχολείου, η ενημέρωση και ο προσανατολισμός του 
νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού για τη φυσιογνωμία της εκπαιδευτικής μονάδας, η 
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επιστημονική και παιδαγωγική υποστήριξη που θα του παρασχεθεί, η διαμορφωτική 
αξιολόγηση, η ψυχολογική και συναισθηματική στήριξη, η μεντορική σχέση, η ενδοσχολική 
επιμόρφωση, η συνεργατική σχέση είναι από τους σημαντικότερους  παράγοντες που 
συμβάλουν στην αποτελεσματικότητα της υποδοχής του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού στη 
σχολική μονάδα. 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, όμως, δεν υπάρχει συγκεκριμένη και επιβεβλημένη 
θεσμικά διαδικασία υποδοχής και υποστήριξης των νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών. 
Συγκεκριμένα, η  διαδικασία δεν ακολουθεί τα στάδια καθορισμού των αναγκών των 
εκπαιδευτικών και μετατροπής τους σε προγράμματα, ακολουθούμενη από εφαρμογή και 
αξιολόγηση, όπως σε μια τυπική διαδικασία επιμόρφωσης προσωπικού (Κουτούζης, 1999).  
Το πρόβλημα εντείνεται περισσότερο, καθώς το σχολείο ως θεμελιώδες τμήμα της κοινωνίας 
δεν μπορεί να μείνει αλώβητο από την έλευση της οικονομικής κρίσης στον ελλαδικό χώρο.  
Η κατακόρυφη μείωση των δημόσιων δαπανών για την εκπαίδευση, η απουσία 
θεσμοθετημένων επιμορφώσεων, η αύξηση του ωραρίου και τα αυξημένα καθήκοντα των 
εκπαιδευτικών και των διευθυντών δεν αφήνουν περιθώρια για αποτελεσματική υποστήριξη 
της ενσωμάτωσης των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στο ελληνικό σχολείο του σήμερα.  

Υπό τις συνθήκες αυτές, ο νεοδιόριστος εκπαιδευτικός έρχεται σε επαφή με την 
πραγματικότητα του επαγγέλματός του, χωρίς την κατάλληλη υποστήριξη. Στο πλαίσιο αυτό 
ελλοχεύει ο κίνδυνος απουσίας της επαγγελματικής ικανοποίησής του και εμφάνισης 
εργασιακού άγχους. Ως αποτέλεσμα, η αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού απειλείται και η 
επαγγελματική ανάπτυξή του ανακόπτεται, και καθώς οι συνθήκες εργασίας των 
εκπαιδευτικών είναι και συνθήκες μάθησης των μαθητών, κατ επέκταση απειλείται και η 
ικανοποίηση των ίδιων των μαθητών. 

Σε αυτό το πλαίσιο, λοιπόν, είναι απαραίτητη η άσκηση πιέσεων προς την κεντρική 
εκπαιδευτική εξουσία προκειμένου αυτή, με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών, να 
επαναπροσδιορίσει και να επανασχεδιάσει τις πολιτικές και τις πρακτικές που συνδέονται με 
την επαγγελματική τους ανάπτυξη κατά τη διαδικασία της υποδοχής τους. Η θεσμοθέτηση 
των κατάλληλων πολιτικών και πρακτικών συνδέονται στενά με την επαγγελματική ανάπτυξη 
των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών και την ποιοτική αναβάθμιση της εκπαίδευσης. 
Εξάλλου, αν η πολιτεία συμμερίζεται αυτό που οι Maslach και Leiter επισημαίνουν ότι 
δηλαδή το πιο πολύτιμο και ακριβό μέρος του εκπαιδευτικού μας συστήματος είναι οι 
άνθρωποι (Πατσάλης, 2009) και επιθυμεί να το διαφυλάξει, οφείλει να λάβει τα κατάλληλα 
προληπτικά και "θεραπευτικά" μέτρα, με παρεμβάσεις σε ατομικό (έγκαιρη αναγνώριση των 
συμπτωμάτων κ.α.) και σε οργανωτικό και διοικητικό επίπεδο (θεσμοθετημένη υποστήριξη 
και υποδοχή, παροχή κατάλληλης επιμόρφωσης κ.α.) για την αντιμετώπιση του ζητήματος.  

Έχοντας τη σωστή υποδοχή και υποστήριξη ο νέος εκπαιδευτικός στον ενδιάμεσο αυτό 
σταθμό της επαγγελματικής του ανάπτυξης αποκτά προοπτική επιτυχίας στο επάγγελμα που 
κατά τον Fuller (Κατσουλάκης, 1999) συνίσταται στη δέσμευση για διαρκή μάθηση και 
μεθοδική διερεύνηση του εκπαιδευτικού χώρου, η οποία θα οδηγήσει από τα πρώιμα στάδια 
των συντηρητικών βημάτων σε μια πιο προχωρημένη επαγγελματική στάση.  
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Abstract: In this paper we present a scenario with the use of ICT in the lesson of Ancient 
Greek Literature in the second grade of high school, which was implemented in the classroom 
and was used as an assessment tool for the students. The topic of the scenario is “Clothing in 
ancient Greece - The historical change through Avakio” . 

Our goal was the students to understand through collaborative processes the concept of 
historical change (clothing and language) and realize that the Greek language is a living 
organism that is always changing. The evaluation was based on the qualitative content 
analysis of the students’ responses. Also, the cultivation of students’ social skills was 
examined with the method of observation. Students responded to the teaching methodology in 
a positive way, completed the activities collaboratively and conceived the historical change 
through concrete examples. 

Through the content analysis of students’ responses and the method of observation we led to 
significant conclusions, which guided us to suggest new proposals for further improvement of 
our scenario. 

 
Περίληψη: Στο άρθρο αυτό περιγράφουμε ένα διδακτικό σενάριο με τίτλο «Η Ενδυμασία 
στην Αρχαία Ελλάδα» το οποίο εδράζεται στην αξιοποίηση του διερευνητικού λογισμικού, 
Αβάκιου.  

Το σενάριο υλοποιήθηκε σε πραγματική τάξη μαθητών Β’ Γυμνασίου, στο μάθημα της 
αρχαίας ελληνικής γραμματείας «Αρχαία Ελλάδα – Ο Τόπος και οι Άνθρωποι». Στόχο 
υλοποίησης του σεναρίου, αποτέλεσε η καλλιέργεια γνωστικών  και κοινωνικών δεξιοτήτων 
των μαθητών στο πλαίσιο μιας αυθεντικής αξιολόγησης.  

mailto:kkasimati@hotmail.com
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Συγκεκριμένα επιδιώξαμε οι μαθητές μέσα από συνεργατικές διαδικασίες να αντιληφθούν την 
έννοια της ιστορικής μεταβολής (ενδυμασία και γλώσσα) και να οδηγηθούν στη διαπίστωση, 
ότι η ελληνική γλώσσα αποτελεί ζωντανό οργανισμό που μεταβάλλεται. Η αξιολόγηση έγινε 
με ποιοτική ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων των μαθητών, ενώ αξιολογήθηκε και η 
καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων των μαθητών, με τη μέθοδο της παρατήρησης. Οι 
μαθητές ανταποκρίθηκαν θετικά στη μεθοδολογία διδασκαλίας που επιλέξαμε, ολοκλήρωσαν 
τις δραστηριότητες συνεργατικά και συνέλαβαν την έννοια της ιστορικής μεταβολής μέσα 
από συγκεκριμένα παραδείγματα. 

Μέσα από την ανάλυση περιεχομένου των απαντήσεων και την παρατήρηση καταλήξαμε σε 
ουσιαστικά συμπεράσματα, τα οποία αποτέλεσαν οδηγό για τη διατύπωση προτάσεων, με 
στόχο την περαιτέρω βελτίωση και επέκταση της διδακτικής πρότασης.  

Λέξεις κλειδιά: Αβάκιο, διερευνητικό λογισμικό, ιστορική μεταβολή, αυθεντική αξιολόγηση, 
κοινωνικές δεξιότητες. 

Εισαγωγή  

Η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και η παιδαγωγική αξιοποίησή τους συνιστά έναν 
νέο τρόπο οικοδόμησης της γνώσης, που επιφέρει σημαντικές αλλαγές στο περιεχόμενο της 
διδασκαλίας, στη σχέση δασκάλου - μαθητή και στην επιλογή μοντέλων διδασκαλίας και 
αξιολόγησης, δημιουργώντας έτσι ένα νέο μαθησιακό περιβάλλον όπου ο παραδοσιακός 
τρόπος μετωπικής διδασκαλίας αντικαθίσταται από μια εποικοδομητική προσέγγιση της 
μάθησης.  

Ειδικότερα, η χρήση των ΤΠΕ μας προσφέρει τη δυνατότητα να διερευνούμε υποθετικά 
ερωτήματα, να προσομοιώνουμε καταστάσεις και φαινόμενα και να κατανοούμε με σαφήνεια 
αφηρημένες έννοιες. Μέσα από τη χρήση τους καλλιεργείται ο αναστοχασμός, καθώς ο 
μαθητής εμπλέκεται δυναμικά σε δραστηριότητες που απαιτούν την αλληλεπίδραση και την 
καλλιέργεια της μεταγνώσης. 

Επίσης, αποτελούν ένα ελκυστικό περιβάλλον που προωθεί τη συνεργατική διερευνητική 
μάθηση και τη διαθεματική προσέγγιση των διδακτικών αντικειμένων. Με αυτό τον τρόπο οι 
μαθητές, μέσα από συμμετοχικές δραστηριότητες βοηθούνται να παράγουν οι ίδιοι τη γνώση, 
ενώ ο ρόλος του εκπαιδευτικού αναβαθμίζεται και μετατρέπεται σε συνεργάτη και 
συνερευνητή του μαθητή. Τέλος, εφοδιάζουν τους μαθητές με δεξιότητες να διαχειρίζονται 
ένα πλήθος πληροφοριών, σ’ ένα σχολείο που θα είναι πλήρως εναρμονισμένο με την 
κοινωνία και τις σύγχρονες απαιτήσεις της (Ανθογαλίγου, 1997). 
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1. «Η ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα» - Η έννοια της ιστορικής μεταβολής μέσα 
από το Αβάκιο 

1.1 Χρήση Αβάκιου - Περιγραφή εργαλείου  

Το εργαλείο που χρησιμοποιήσαμε καλείται Αβάκιο και αποτελείται από κατασκευαστικές 
μονάδες, τις «ψηφίδες», οι οποίες συνιστούν τμήματα λογισμικού και είναι σχεδιασμένες με 
τέτοιο τρόπο, ώστε να μπορούν να χρησιμοποιηθούν κατά το δυνατόν ως δομικοί λίθοι ενός 
συνθετότερου και ευπροσάρμοστου περιβάλλοντος εργασίας. Το περιβάλλον αυτό παρέχει 
δυνατότητες διασύνδεσης ψηφίδων με δυο ευδιάκριτους τρόπους, είτε μπορεί, δηλαδή, 
κάποιος να χρησιμοποιήσει προκατασκευασμένες συνδέσεις είτε να ορίσει τις δικές του μέσα 
από τη γλώσσα προγραμματισμού (εγχειρίδιο Αβάκιου).   

Με αυτό τον τρόπο ιδέες εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων μπορούν εύκολα να μετατραπούν 
σε λογισμικό, σε μορφή Μικρόκοσμων που απαρτίζονται από αλληλο-συνεργαζόμενες 
Ψηφίδες, οι οποίες παρέχονται ως μια βιβλιοθήκη προκατασκευασμένων υπολογιστικών 
αντικειμένων (software components), ειδικά σχεδιασμένων για εκπαιδευτική χρήση, που 
μπορούν εύκολα να συνδεθούν μεταξύ τους σε ποικίλους συνδυασμούς. Η διασύνδεση και 
διαχείριση των Ψηφίδων και των Μικρόκοσμων μπορεί να προγραμματιστεί μέσα από μια 
ειδικά σχεδιασμένη συμβολική γλώσσα βασισμένη στη Logo (εγχειρίδιο Αβάκιου). 

1.1.1 Προστιθέμενη παιδαγωγική αξία εργαλείου  

Αναντίρρητα, η χρήση της τεχνολογίας πρέπει να έχει πρόσθετη παιδαγωγική αξία ως προς 
την εκπαιδευτική πράξη, δηλ. να μπορεί με τη χρήση αυτής τόσο ο εκπαιδευτικός όσο  και ο 
μαθητής να κάνουν πράγματα που είτε είναι αδύνατο είτε πολύ δύσκολο πρακτικά να τα 
πετύχουν, όταν δεν τη διαθέτουν (Κυνηγός, 2006).  

Στο συγκεκριμένο σενάριο η προστιθέμενη αξία έγκειται στην πολλαπλή χρήση συμβολικών 
αναπαραστάσεων. H πρόσθετη παιδαγωγική αξία συνίσταται, δηλαδή, στη δυνατότητα που 
έχει το εργαλείο να προσφέρει πολύ-αναπαραστασιακά εργαλεία με τα οποία ο μαθητής 
μπορεί να αποκτήσει εμπειρίες έκφρασης εννοιών, διαχείρισης της πληροφορίας, εξάσκησης 
της κριτικής σκέψης και δημιουργικής αμφισβήτησης. Tου δίνεται έτσι η δυνατότητα να 
γράφει, να συσχετίζει, να ταξινομεί, να διατυπώνει ερωτήσεις, να διερευνά τη γνώση και να 
την ελέγχει. 

Ο μικρόκοσμος που σχεδιάσαμε με τίτλο «Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα» είναι 
σχεδιασμένος με τέτοιο τρόπο, ώστε να εμπλέξει ενεργητικά  τους μαθητές σε 
δραστηριότητες διερεύνησης και ανίχνευσης αιτίων καθώς και έκφρασης μέσω διαφορετικών 
συμβολικών αναπαραστάσεων. Στο συγκεκριμένο υπολογιστικό περιβάλλον αξιοποιούνται 
πολλαπλές αναπαραστάσεις (κείμενο, εικόνες κ.α.) που συνδέονται μεταξύ τους δυναμικά. 
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Αυτή η δυναμική σχέση έχει ως αποτέλεσμα τη μεταβολή όλων των αναπαραστάσεων ως 
αποτέλεσμα της μεταβολής μιας από αυτές.  

Ο μαθητής, βλέποντας αρχικά τον μικρόκοσμο θέτει ερωτήματα και διατυπώνει υποθέσεις. 
Είναι ένα πρώτο πολύ σημαντικό βήμα, καθώς στη συνέχεια διατυπώνοντας την ερώτησή του 
και βλέποντας τα αποτελέσματα στην ψηφίδα «Σύνολο», μπορεί να δώσει τη δική του 
ερμηνεία με βάση τη συσχέτιση των αποτελεσμάτων. 

Επίσης, ο μαθητής μαθαίνει φτιάχνοντας, δημιουργώντας δηλαδή κατασκευές διάφορων 
τύπων και νοητικών επιπέδων. Δοκιμάζει, παρατηρεί και χειρίζεται ταυτόχρονα πολλές 
οπτικές γωνίες κάθε φαινομένου με στόχο την ολιστική κατανόησή του. Παρακινείται στη 
γραπτή έκφραση μέσα από τη χρήση κάποιας συμβολικής γλώσσας (π.χ. μαθηματικής 
γραφής, παραμέτρων ή γλώσσας προγραμματισμού) με στόχο να συγκεκριμενοποιήσει τις 
διαισθητικές του ιδέες, να τις εκφράσει με κάποια σύμβολα, να τις «εκτελέσει» στον 
υπολογιστή και να παρατηρήσει άμεσα το αποτέλεσμα, συγκρίνοντάς το με προηγούμενες 
αντιλήψεις του. 

Το θετικό χαρακτηριστικό σ’ ένα διερευνητικό λογισμικό, όπως το Αβάκιο, είναι το γεγονός 
ότι δεν υπάρχει προκαθορισμένος τρόπος χρήσης ή «μονόδρομος» για την εξαγωγή 
συμπερασμάτων. Δεν υπάρχει, δηλαδή, αξιωματικά «σωστό ή λάθος». Ο ρόλος των μαθητών 
αλλάζει από εκείνο του δέκτη σε ερευνητή προσφέροντάς τους ευκαιρίες ενεργητικής 
εμπλοκής σε διάφορες γλωσσικές ή άλλου είδους δραστηριότητες.  

Έτσι, η διαδικασία της μάθησης αλλάζει χαρακτήρα βάζοντας τον μαθητή στο ρόλο να 
ανακαλύπτει μόνος του έννοιες και ιδιότητες που μέχρι τώρα τις δεχόταν παθητικά και τον 
καθηγητή να αξιοποιεί το λάθος για περαιτέρω κατανόηση και ανατροφοδότηση. 
Επιπρόσθετα, δίνει τη δυνατότητα σε όλους να προχωρούν ένα βήμα παρακάτω, 
ανακαλύπτοντας και στη συνέχεια οργανώνοντας ιδιότητες τις οποίες ο καθηγητής δεν είχε 
συμπεριλάβει στη διδακτική του ατζέντα (Κυνηγός, Δημαράκη, 2002). 

1.2 Σκεπτικό σεναρίου  

Στο διδακτικό μας σενάριο περιγράφεται η ένδυση, μια πτυχή μέσω της οποίας μπορούμε να 
μελετήσουμε σε βάθος τον πολιτισμό κάθε εποχής και χώρας, μιας και ο τρόπος ένδυσης ενός 
λαού αντανακλά και μια διάσταση του πολιτισμού του. Οι μαθητές, μελετώντας μια από τις 
πτυχές του πολιτισμού αναμένουμε να είναι σε θέση να συνδέσουν αυτή και με άλλες 
κοινωνικό - οικονομικές, πολιτικές και πολιτιστικές διαστάσεις αυτού. Η χρησιμότητα της 
επιλογής του θέματος είναι μεγάλη, καθώς μπορεί να συνδυαστεί και με την εξέλιξη της 
ελληνικής γλώσσας στο πέρασμα των αιώνων.  
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1.3  Περιγραφή διδακτικής πρότασης 

Στο διδακτικό μας σενάριο χρησιμοποιήσαμε τον υπολογιστή στο σύνολο των εκπαιδευτικών 
μας δραστηριοτήτων, έχοντας ως στόχο να αξιοποιήσουμε τα πλεονεκτήματα που απορρέουν 
από τη χρήση αυτή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στους μαθητές εκτός από τον υπολογιστή 
διαμοιράστηκε φύλλο εργασίας που σε συνδυασμό με το σχολικό εγχειρίδιο αποτέλεσαν τους 
κύριους άξονες εργασίας των μαθητών. 

1.3.1 Ερευνητικές υποθέσεις 

Μέσα από την αλληλεπίδραση των μαθητών με το λογισμικό αναμένεται οι μαθητές να 
αποκτήσουν δεξιότητες ως προς το: 

• να αναλύουν ιστορικά δεδομένα και να τα αξιοποιούν για την καλύτερη και σε βάθος 
κατανόηση της Κλασικής Εποχής. 

• να κατακτήσουν την ιστορική γνώση μέσω της προσωπικής επαφής με τις πηγές. 

• να επιλέγουν τις χρήσιμες πληροφορίες από σωρεία πληροφοριών.  

• να αξιολογούν τις πληροφορίες που προέρχονται από το λογισμικό με στόχο την 
ανάπτυξη κριτικής σκέψης. 

• να αντιληφθούν την έννοια της ιστορικής μεταβολής (ενδυμασία και γλώσσας) και να 
καταλήξουν στη διαπίστωση ότι η ελληνική γλώσσα αποτελεί έναν ζωντανό οργανισμό. 

• να συνδέουν τα διάφορα είδη ενδυμασίας καθώς και τα υλικά με τις συνθήκες και τους 
στόχους που ικανοποιούσαν σε κάθε κοινωνία και εποχή. 

• να αναπτύξουν μεταγνωστικές δεξιότητες αναστοχασμού, αυτο- ρύθμισης, κριτικής και 
αναλυτικής σκέψης. Στις γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες μπορούμε να 
εντάξουμε τις εξής: επίλυση προβλημάτων, κριτική σκέψη, διατύπωση ερωτήσεων, 
εύρεση πληροφοριών, κριτική παρατήρηση, αποτελεσματική χρήση πληροφοριών, 
έρευνα, κατασκευή, επινόηση, ανάλυση  και παρουσίαση δεδομένων, επικοινωνία, 
προφορική και γραπτή έκφραση, αναστοχασμός και αυτοαξιολόγηση (Κασιμάτη, 
Ιωάννου,  2005). 

1.3.2 Ως προς τη χρήση των εργαλείων 

Αναμένεται οι μαθητές: 

• Να αναπτύξουν δεξιότητες διαχείρισης, επεξεργασίας και ταξινόμησης των δεδομένων. 

• Να ασκηθούν στην αξιοποίηση του συγκεκριμένου λογισμικού (Αβάκιο) 
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• Να ασκηθούν στη συνεργατική παραγωγή λόγου με την αξιοποίηση του επεξεργαστή 
κειμένου ή power point. 

• Να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες του διαδικτύου, με στόχο την αναζήτηση, πρόσβαση 
και μελέτη των πηγών, αλλά και την αναζήτηση άλλων, σύμφωνα με την κρίση τους. 

1.3.3 Περιγραφή βημάτων σεναρίου 

Οι μαθητές άνοιξαν αρχικά τον μικρόκοσμο «Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα» και 
άρχισαν διερευνητικά να πειραματίζονται με το λογισμικό βάσει του φύλλου εργασίας που 
τους διαμοιράστηκε. Η φάση της ενασχόλησης με το λογισμικό είχε διάρκεια δύο ωρών. 
Μέσω της αλληλεπίδρασης και της ανταπόκρισης του υπολογιστή στις ενέργειες του μαθητή, 
ο μαθητής μπορεί να διερευνήσει και να μάθει. Η διερεύνηση που πραγματοποιεί αφορά σε 
μία περιοχή γνώσης η οποία έχει ενσωματωθεί στον μικρόκοσμο και υποστηρίζεται από μία 
σειρά εργαλείων και αντικειμένων (Edwards, 1998, Hoyles, 1995).  

Ενδεικτικές ερωτήσεις του φύλλου εργασίας αποτελούν οι εξής: 

1. Ανοίξτε και περιηγηθείτε στον μικρόκοσμο «Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα». 
Διατυπώστε ερωτήσεις στην ψηφίδα «ΕΡΩΤΗΣΗ» και στη συνέχεια καταγράψτε τις 
ερωτήσεις και τις απαντήσεις σας. 

2. Ανοίξτε και περιηγηθείτε στον μικρόκοσμο «Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα». Ποιοι 
όροι χρησιμοποιούνται για την ενδυμασία της εποχής; Να απαντήσετε, αφού  μεταβείτε και 
στην ιστοσελίδα http://www.komvos.edu.gr (Κόμβος του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας).   

3. Τι πληροφορίες μας δίνει η μελέτη των ενδυματολογικών συνηθειών ενός λαού για τον 
πολιτισμό του (Φωτιάδου, 2001); Μπορούμε με βάση αυτές τις πληροφορίες να βγάλουμε 
συμπεράσματα για τον πολιτισμό ενός λαού; Να ανοίξετε τον επεξεργαστή κειμένου (word), 
να καταγράψετε τις απόψεις σας και στη συνέχεια να αποθηκεύσετε το αρχείο σας. 

4. Να παρατηρήσετε προσεκτικά τις εικόνες, να διαβάσετε τις πληροφορίες που υπάρχουν 
στις ψηφίδες «ΚΕΙΜΕΝΟ» και να περιγράψετε τα διάφορα είδη ενδυμασίας, αφού λάβετε 
υπόψη σας και το σχολικό εγχειρίδιο (Καραμπάγια, 2004). 

5. Αφού επεξεργαστείτε τον μικρόκοσμο «Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα» και 
στηριζόμενοι στο σχολικό σας εγχειρίδιο να καταγράψετε εάν παρατηρείτε ομοιότητες και 
διαφορές ανάμεσα στην ανδρική και γυναικεία ενδυμασία, στους νέους και στους 
ηλικιωμένους. Ποια είναι τα ρούχα π.χ που φοράει ο νέος και ποια ο γέρος; (Φωτιάδου, 2001) 

6. Να μεταβείτε στον επόμενο μικρόκοσμο του Αβακίου πατώντας το «κουμπί», να 
αντιστοιχίσετε τα κείμενα με τις σωστές εικόνες και να καταγράψετε τα ζευγάρια. Θα 
ακολουθήσει συζήτηση και αιτιολόγηση.      

Σε πρώτη φάση οι μαθητές πειράζοντας τον «Επεξεργαστή εγγραφών» μπορούν να έρθουν 
σε επαφή με το ιστορικό υλικό, το οποίο παρέχεται ταυτόχρονα μέσω πολλαπλών 

http://www.komvos.edu.gr/
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αναπαραστάσεων. Μπορούν, δηλαδή ταυτόχρονα να διαβάζουν το ιστορικό υλικό στην 
ψηφίδα «Κείμενο» και να βλέπουν την απεικόνισή του στην ψηφίδα «Κορνίζα».  

Έτσι, αρχικά τους ζητείται να δομήσουν ερωτήματα και να διατυπώσουν υποθέσεις. π.χ 
«Γιατί το συγκεκριμένο ένδυμα το φορούσαν μόνο οι γυναίκες; Σε ποιες περιπτώσεις 
συνέβαινε αυτό; Ποια είδη ενδυμασίας φτιάχνονταν από δέρμα; Ποια είδη ενδυμασίας 
ήταν κοινά για άνδρες και γυναίκες»; 

Ύστερα καλούνται να ελέγξουν τις υποθέσεις τους και να προσπαθήσουν να τις ερμηνεύσουν 
με βάση τις πηγές που τους προσφέρονται. Ο μαθητής βλέποντας την πρώτη φάση του 
μικρόκοσμου θέτει ερωτήματα και μέσω της σύνδεσης των ψηφίδων «Ερώτηση – Σύνολο» 
έχει τη δυνατότητα να βλέπει τη συσχέτιση των εννοιών. Με αυτό τον τρόπο οι μαθητές 
αποκτούν μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα για τη συγκεκριμένη εποχή και με ευχάριστο τρόπο 
συσχετίζουν ταυτόχρονα πολλά και διαφορετικά δεδομένα που έχουν μπροστά τους (Εικόνα 
1).  

 

 
Εικόνα 1: Μικρόκοσμος: Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα (Πηγή: 

http://www.vannacalzature.it/Storia_inglese/egizi_inglese.htm) 

Ο μαθητής μπορεί, επίσης, μέσα από τη μελέτη συγκεκριμένων καταστάσεων να διατυπώσει 
γενικές και αφηρημένες σχέσεις. Για παράδειγμα, στο δικό μας σενάριο ζητείται από τον 
μαθητή, μέσα από παραδείγματα και αναφορά σε συγκεκριμένο πληροφοριακό υλικό, να 
περιγράψει τα διάφορα είδη που συνθέτουν την αρχαία ελληνική ενδυμασία 
(ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 4). 

Στη συνέχεια του σεναρίου μας ακολουθείται η ίδια ροή, με τη διαφορά ότι τώρα οι μαθητές 
ασχολούνται με έναν νέο μικρόκοσμο, όπου επεξεργάζονται σε άλλη μορφή το ιστορικό 
υλικό. Με ένα νέο Κουμπί που έχει τον τίτλο «ΑΝΤΙΣΤΟΙΧΙΣΗ» μεταβαίνουν σε έναν νέο 
μικρόκοσμο, όπου με ένα κατάλληλο script αντιστοίχισης εικόνων επιχειρούν να ταιριάξουν 
το κάθε είδος ενδυμασίας με τη σωστή εικόνα (ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 6). Για να κάνουν τη 
σωστή αντιστοίχηση πρέπει να μετακινούν τους δύο ολισθητές που υπάρχουν στα δεξιά του 
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μικρόκοσμου και να καταγράφουν τα ζεύγη. Ο δάσκαλος, χρειάστηκε να παρέμβει ύστερα 
από ερώτηση:«Κύριε, αν κάνω λάθος, πώς μπορώ να το διορθώσω;» Θα παρέμβει, δηλαδή, 
για να τους δείξει τη χρησιμότητα του κουμπιού «Καθαρισμός», το οποίο πατώντας το σβήνει 
το λανθασμένο ζευγάρι της αντιστοίχισης (Εικόνα 2). 

 

 
Εικόνα 2: Μικρόκοσμος: Η Ενδυμασία στην Αρχαία Ελλάδα – Αντιστοίχιση εικόνων 

2. Αξιολόγηση μαθητών 

Η αξιολόγηση των μαθητών στηρίχθηκε στις απαντήσεις που έδωσαν στο φύλλο εργασίας 
που παραδόθηκε στην εκπαιδευτικό με την ολοκλήρωση του σεναρίου. 

Οι συμμετέχοντες ήταν δεκαέξι, χωρισμένοι από την έναρξη της υλοποίησης του σεναρίου σε 
τέσσερις ομάδες των τριών ατόμων. Μόνο η πέμπτη ομάδα χρειάστηκε να συσταθεί από 
τέσσερα άτομα. Οι ομάδες ήταν ανομοιογενείς ως προς το γνωστικό επίπεδο. Η πρώτη ομάδα 
απαρτιζόταν από 2 κορίτσια και 1 αγόρι, η δεύτερη και η τρίτη ομάδα παρουσίαζε 
ομοιογένεια ως προς το φύλο (3 κορίτσια), ενώ η τέταρτη και η πέμπτη αποτελούνταν 
αποκλειστικά από αγόρια. 

Οι ερωτήσεις διαφοροποιούνταν ως προς τον χαρακτήρα και την κλίμακα δυσκολίας και ήταν 
συνδυασμός ανοιχτού και κλειστού τύπου. Στο φύλλο εργασίας υπήρχε και μια ερώτηση 
ανοιχτού τύπου για την αξιολόγηση του τρόπου διδασκαλίας από τους ίδιους τους μαθητές. 

 

Δραστηριότητα 1: Στη δραστηριότητα αυτή δεν αναμενόταν συγκεκριμένη απάντηση, 
επομένως η κάθε ομάδα μπορούσε να διατυπώσει ερωτήσεις στην ψηφίδα «Ερώτηση» και να 
βλέπει τα αποτελέσματα των ερωτήσεων στην ψηφίδα  «Επεξεργαστής Βάσεων». Με αυτό 
τον τρόπο καλλιέργησαν τη δημιουργικότητά τους μέσω της δυνατότητας διατύπωσης 
ερώτησης που τους πρόσφερε το ίδιο το λογισμικό. Μπορούσαμε έτσι να αξιολογήσουμε την 
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πρωτοτυπία και τη δημιουργικότητα των μαθητών, γνωστικές δεξιότητες σημαντικές για τον 
κάθε μαθητή. Όλες οι ομάδες ανταποκρίθηκαν σε αυτή τη δραστηριότητα. Διαφοροποίηση 
υπήρξε μόνο ως προς τον αριθμό των ερωτήσεων που διατυπώθηκαν, με την ομάδα 5 να 
σχηματίζει τις περισσότερες ερωτήσεις και την ομάδα 2 τις λιγότερες (μόλις μία). Οι ομάδες 
1 και 3 διατύπωσαν από δύο ερωτήσεις, ενώ η ομάδα 4 κατέγραψε τέσσερις 

 

Δραστηριότητα 2: Οι όροι που περιέχονται στο λογισμικό είναι επτά: ΙΜΑΤΙΟ, ΧΙΤΩΝΑΣ, 
ΕΣΩΡΟΥΧΟ, ΧΛΑΜΥΔΑ, ΠΕΠΛΟΣ, ΣΑΝΔΑΛΙ, ΧΛΑΙΝΗ. Κριτήριο αξιολόγησης που 
επιλέξαμε για τη βαθμολόγηση των μαθητών ήταν η αναφορά όλων των ανωτέρω όρων στις 
απαντήσεις προκειμένου μια απάντηση να θεωρηθεί πλήρης. Εκτός από την ονομαστική 
αναφορά των επτά ειδών ενδυμασίας, κριτήριο για την αξιολόγηση των απαντήσεων 
αποτέλεσε η περιγραφή του κάθε όρου βάσει του ηλεκτρονικού λεξικού του Τριανταφυλλίδη 
(http://www.komvos.edu.gr) καθώς και  έντυπου λεξικού (Μπαμπινιώτης, 1999).  

Στόχος μας ως προς το γνωστικό αντικείμενο, όπως προανάφερθηκε, ήταν οι μαθητές να 
παρακολουθήσουν την εξέλιξη της ελληνικής γλώσσας στο πέρασμα των αιώνων μέσα από 
τους όρους της ενδυμασίας. Μέσα από τη συγκεκριμένη δραστηριότητα οι μαθητές 
χρειάστηκε π.χ να αλλάξουν τους όρους ως προς τις καταλήξεις, επειδή το ηλεκτρονικό 
λεξικό είναι νεοελληνικό προκειμένου να βρουν τον ορισμό κάθε όρου ενδυμασίας. Οι 
μαθητές πειραματίστηκαν αρκετά, καθώς στην αρχή της δραστηριότητας γράφοντας τους 
αρχαιοελληνικούς όρους στο λεξικό δεν μπορούσαν να εντοπίσουν πληροφοριακό υλικό. 
Μέσα από αρκετές προσπάθειες και με τη βοήθεια της εκπαιδευτικού κατάλαβαν πως έπρεπε 
να μεταφέρουν τους όρους στη νεοελληνική γλώσσα. 

Η πλειοψηφία των απαντήσεων στην εργασία αυτή αξιολογείται ως σωστή. Η διαφορά στις 
απαντήσεις έγκειται στην επάρκεια, έκταση και στον τρόπο έκφρασης. Άλλες από τις 
απαντήσεις περιείχαν όλα τα είδη της ενδυμασίας, ήταν επαρκώς ανεπτυγμένα και ως προς 
την έκφραση δεν εντοπίζονταν ασάφειες και συντακτικά λάθη. Δύο όμως από αυτές δεν 
περιείχαν όλα τα είδη της ενδυμασίας και ο σχολιασμός του καθενός από αυτά ήταν 
σύντομος. Επίσης, στην απάντηση της τέταρτης ομάδας περιέχονται και στοιχεία που 
αφορούν τη χρήση κάποιων όρων σε άλλους τομείς και όχι στην ενδυμασία, γεγονός που 
φανερώνει ότι οι μαθητές δεν ήταν ιδιαίτερα προσεχτικοί και συγκεντρωμένοι στην απάντησή 
τους. Μαρτυρά, επιπλέον, έλλειψη κριτικής και αφαιρετικής σκέψης, αφού οι μαθητές δεν 
μπόρεσαν να διακρίνουν τη σημαντική πληροφορία που αφορά στο θέμα τους από την άσχετη 
και επουσιώδη. Σε αυτή την ερώτηση παρατηρήθηκε ταύτιση απαντήσεων, η οποία εξηγείται 
από το γεγονός αφενός ότι η ερώτηση ήταν κλειστού τύπου, επομένως δεν επιδεχόταν 
δημιουργικών, πρωτότυπων και διαφορετικών απαντήσεων, αφετέρου από το γεγονός ότι οι 
μαθητές προκειμένου να την απαντήσουν κλήθηκαν να ανατρέξουν σε συγκεκριμένη πηγή 
του διαδικτύου. 

 

http://www.komvos.edu.gr/
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Δραστηριότητα 3: Στη συγκεκριμένη ερώτηση δεν αναμέναμε συγκεκριμένη σωστή 
ερώτηση, γιατί επρόκειτο για ερώτηση ανοιχτού τύπου. Με την ερώτηση αυτή στόχος μας 
ήταν να καλλιεργηθεί η κριτική σκέψη των μαθητών.  

Διαπιστώσαμε από την ανάλυση πως οι μαθητές αντιμετώπισαν δυσκολίες κατανόησης και 
αιτιολόγησης της απάντησης. Το σημείο που εντοπίστηκε δυσκολία ήταν η ίδια η ερώτηση 
που αφορούσε στην κατανόηση του πολιτισμού μέσα από μια πτυχή του, την ενδυμασία. Και 
οι τέσσερις ομάδες μπόρεσαν να εντοπίσουν θετική σχέση ανάμεσα στην ενδυμασίας και τον 
πολιτισμό. Οι μισές, ωστόσο, (δύο από τις τέσσερις) μπόρεσαν να αιτιολογήσουν σε κάποιο 
βαθμό αυτή τη σχέση. Πρόκειται για ερώτηση κρίσεως που απαιτεί κριτική σκέψη και 
συνθετική ικανότητα. Αν και τα μέσα / οι πηγές του περιβάλλοντος είναι εκείνα τα οποία 
χρησιμοποιούνται από τους μαθητές για να προβούν στη συνέχεια σε γενικεύσεις, αρκετοί 
από τους μαθητές δεν μπόρεσαν εύκολα μέσα από τη μελέτη συγκεκριμένων καταστάσεων να 
διατυπώσουν γενικές και αφηρημένες σχέσεις. Για παράδειγμα μπόρεσαν μέσα από 
συγκεκριμένα παραδείγματα να συνδέσουν την ενδυμασία με τον πολιτισμό και να την 
κατανοήσουν ως μια πτυχή του, χωρίς ωστόσο να αιτιολογήσουν αυτή τη σχέση. Βάσει των 
ανωτέρω ερμηνεύουμε ότι η ερώτηση μπορεί να ήταν γενική και απαιτητική και γι’ αυτό το 
λόγο ερμηνεύουμε πως η ομάδα 1 ενδεχομένως δεν κατάφερε να απαντήσει. 

 

Δραστηριότητα 4: Ύστερα από την ανάλυση περιεχομένου διαπιστώσαμε πως καμιά από τις 
ομάδες δεν έδωσε ολοκληρωμένη απάντηση σύμφωνα με τα κριτήρια που είχαμε θέσει 
(ποσοτικά και ποιοτικά). Καμιά από τις ομάδες δεν ανέφερε και τα 9 είδη. Δύο από τις 
ομάδες ανέφεραν 6 είδη, δύο ομάδες 3 είδη και μία ομάδα 5 είδη. Τρεις από τις ομάδες 
στηρίχθηκαν μόνο στο λογισμικό, ενώ δύο ομάδες στηρίχθηκαν και στο λογισμικό και στο 
σχολικό εγχειρίδιο. Καταλήγουμε, λοιπόν, στη διαπίστωση πως οι ομάδες δεν 
ανταποκρίθηκαν επιτυχώς στις απαιτήσεις της ερώτησης, καθώς οι απαντήσεις τους δεν 
συμφωνούσαν με τα ποσοτικά και ποιοτικά κριτήρια που είχαμε θέσει εξ΄αρχής. Δεν 
μπόρεσαν, τέλος, να προβούν σε μια συγκριτική θεώρηση του πληροφοριακού υλικού, που 
αποτελούσε πρωτεύοντα γνωστικό μας στόχο. 

 

Δραστηριότητα 5: Οι απαντήσεις ήταν ποικίλες, χωρίς ωστόσο να είναι επαρκώς 
αναπτυγμένες και αιτιολογημένες. Από τις πέντε ομάδες μία μόλις (ομάδα 1) δεν εντόπισε 
καμιά διαφοροποίηση της ενδυμασίας ως προς το φύλο και την ηλικία. Οι υπόλοιπες τέσσερις 
μπόρεσαν να εντοπίσουν σημεία διαφοροποίησης ως προς το ένα ή το άλλο κριτήριο (ομάδα 
2 και ομάδα 3) ή και τα δύο (ομάδα 5), χωρίς ωστόσο η απάντησή τους να είναι επαρκώς 
αιτιολογημένη. Μόνο μία ομάδα (ομάδα 4) έδωσε ολοκληρωμένη και σωστή απάντηση και 
ως προς τα δύο κριτήρια και ως προς την ανάπτυξη και την αιτιολόγηση της απάντησης. 
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Δραστηριότητα 6: Όλες οι ομάδες ανταποκρίθηκαν επιτυχώς και βαθμολογήθηκαν με 3= 
σωστή απάντηση (0= απουσία απάντησης, 1= 2 σωστά ζευγάρια, 3= τα μισά ζευγάρια 
σωστά) 

Συμπεράσματα  

Συμπερασματικά θα λέγαμε πως στο σενάριό μας χρησιμοποιήθηκε ποικιλία μορφοποίησης / 
παράθεσης πηγών που αποσκοπούσε αφενός στη διατήρηση του ενδιαφέροντος των 
εκπαιδευόμενων αφετέρου στην πρόκληση αλληλεπίδρασης μεταξύ των μαθητών, με τον 
εκπαιδευτή, με το εργαλείο και με το ίδιο το υλικό. Η αλληλεπίδραση των μαθητών με το 
υπολογιστικό μέσο και η ανατροφοδότηση που λάμβαναν από αυτό ήταν μεγάλη, 
συμβάλλοντας με αυτό τον τρόπο στην παροχή κινήτρων για περαιτέρω διερεύνηση και 
ανάληψη ενεργητικού ρόλου ακόμα και από τους πιο «αδύναμους» παραδοσιακά μαθητές. 
Άλλωστε, η αλληλεπίδραση των μαθητών με το λογισμικό αποτελούσε στόχο και ζητούμενο 
της παρούσας διδακτικής πρότασης. Η αλληλεπίδραση εντοπίστηκε σε όλες τις 
δραστηριότητες με το λογισμικό, αφού οι μαθητές είχαν τη δυνατότητα να βλέπουν τα 
αποτελέσματα των ενεργειών τους στον μικρόκοσμο. 

Ανατροφοδότηση οι μαθητές είχαν και στο δεύτερο μικρόκοσμο, όπου έπρεπε να ταιριάξουν 
την κάθε εικόνα με το σωστό είδος ενδυμασίας. Η ανατροφοδότηση προσφερόταν από το ίδιο 
το εργαλείο, ενώ παρατηρούσαμε πως οι μαθητές προκειμένου να ελέγξουν την απάντησή 
τους κατέφευγαν στον προηγούμενο μικρόκοσμο. Ενεργώντας με αυτό τον τρόπο 
καλλιεργούσαν την επιλεκτική και αφαιρετική τους ικανότητα, καθώς κάθε φορά χρειαζόταν 
να καταφύγουν στο πληροφοριακό υλικό, να το διαβάσουν, να δουν ξανά τις εικόνες και στη 
συνέχεια να προβούν στη σωστή αντιστοίχιση. Η αξιολόγηση σε αυτή τη δραστηριότητα 
έλαβε χώρα και κατά τη διάρκεια της υλοποίησης του σεναρίου με τη μέθοδο της 
παρατήρησης, διότι μπορούσαμε να παρατηρούμε τις ενέργειες των μαθητών τη στιγμή της 
υλοποίησης της δραστηριότητας.  

Ως γενική διαπίστωση και παρατήρηση θα μπορούσε να αναφερθεί η δυσκολία των μαθητών 
να εργαστούν έχοντας ως σημείο αναφοράς το φύλλο εργασίας. Επίσης, στα φύλλα εργασίας 
παρατηρήθηκε κακή οργάνωση του πληροφοριακού υλικού και προχειρότητα στη 
συμπλήρωση αυτών. Κάποιες ομάδες π.χ δεν κατέγραφαν την απάντησή τους στον ειδικό 
χώρο του φύλλου εργασίας, αλλά στο κενό πίσω μέρος του. Αυτό, κατά τη γνώμη μας 
μαρτυρά έλλειψη πείρας και άσκησης σε μεθόδους διδασκαλίας όπου γίνεται χρήση 
υπολογιστών και φύλλου εργασίας.  

Στο φύλλο εργασίας υπήρχε και μια ερώτηση ανοιχτού τύπου στην οποία ζητήθηκε από τους 
μαθητές να αξιολογήσουν οι ίδιοι το εκπαιδευτικό σενάριο και γενικότερα αυτό τον 
διαφορετικό τρόπο διδασκαλίας. Όλοι οι μαθητές αντιμετώπισαν αυτή τη μέθοδο διδασκαλίας 
με θετικό τρόπο. Το μόνο σημείο που χαρακτήρισαν ως αρνητικό ήταν ο χρόνος. Κάποιες 
στιγμές το μάθημα τους φάνηκε κουραστικό. Γενικά, όμως, το χαρακτήρισαν ευχάριστο και 
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εποικοδομητικό, διότι, όπως ανεφέρουν, τους έδωσε την ευκαιρία να παρακολουθήσουν την 
εξέλιξη των δύο μεταβλητών μας (ενδυμασία- γλώσσα) στο πέρασμα των χρόνων.  

Επίσης, αναφέρουν πως αυτός ο τρόπος διδασκαλίας τους βοήθησε να συνδυάσουν το 
παραδοσιακό μάθημα με την τεχνολογία και να αποκτήσουν γνώσεις που σχετίζονται με το 
γνωστικό αντικείμενο και την ίδια την τεχνολογία. Χαρακτηριστική είναι η απάντηση μιας 
ομάδας: «Μέσα από αυτή τη δραστηριότητα μάθαμε τον τρόπο ένδυσης των αρχαίων Ελλήνων 
σε διάφορες περιστάσεις. Μάθαμε πώς να εργαζόμαστε στον υπολογιστή για διάφορες εργασίες 
μας. Ο τρόπος περιήγησης μας άρεσε πολύ, διότι ξεφύγαμε από τον συνηθισμένο τρόπο 
διδασκαλίας, χρησιμοποιήσαμε την τεχνολογία για περαιτέρω γνώσεις και επίσης μέσω των 
πολυμέσων και του ίντερνετ αποκομίσαμε πολλά. Τέλος, μας βοήθησε αρκετά, γιατί 
αποκομίσαμε γνώσεις με ενδιαφέρον για μας». 

Άλλη ομάδα στην αξιολόγηση που έκανε εκτός από την αναφορά της στη χρησιμότητα του 
σεναρίου για την απόκτηση γνώσεων, έθιξε και το θέμα του τρόπου που εργάστηκαν, δηλαδή 
της συνεργασίας και του ομαδικού πνεύματος. Ανέφεραν χαρακτηριστικά: «Το λογισμικό 
ήταν μια από τις καλύτερες εμπειρίες της ζωής μου. Αποτέλεσε μια σημαντική ευκαιρία για την 
κατανόηση του αρχαίου ελληνικού πολιτισμού, την ενδυμασία. Επιπρόσθετα, μας έδωσε 
παράπλευρες πληροφορίες, όπως η επαγγελματική απασχόληση των αρχαίων Ελλήνων και 
διάφορες πολιτιστικές εκδηλώσεις. Δαπανήθηκε όμως αρκετή ώρα και προσπάθεια για την 
πραγματοποίησή του. Επίσης μας ανέδειξε το ομαδικό πνεύμα και τη συνεργασία». 

Από την αξιολόγηση άλλης ομάδας (τρίτη ομάδα) ήρθε στην επιφάνεια και το θέμα της 
οργάνωσης και του σχεδιασμού ενός εκπαιδευτικού σεναρίου με στόχο την επιτυχή εφαρμογή 
του και την επίτευξη στόχων. Στη συγκεκριμένη αξιολόγηση, τα μέλη της ομάδας 
αναφέρθηκαν στα θετικά στοιχεία της εφαρμογής του σεναρίου και στις προϋποθέσεις για την 
επιτυχή εφαρμογή του: «Η εμπειρία του λογισμικού στην αίθουσα του υπολογιστή ήταν πολύ 
ενδιαφέρουσα και εποικοδομητική, διότι γνωρίσαμε καλύτερα τον αρχαίο ελληνικό πολιτισμό. 
Επιπλέον, είναι σημαντικό να τονίσουμε ότι μάθαμε να χειριζόμαστε καλύτερα το διαδίκτυο, 
δηλαδή νέες ιστοσελίδες που μπορούν να μας βοηθήσουν στα μαθήματά μας. Αναρωτηθήκαμε 
κι εμείς επίσης πώς  μπορούμε να φτιάξουμε ένα δικό μας λογισμικό, που θα μας βοηθήσει στην 
καθημερινή μας ζωή. Θέσαμε νέους στόχους στο μάθημα της Πληροφορικής και όχι  μόνο. 
Κατανοούμε πως αυτή η προσπάθεια είναι πολύ δύσκολη. Χρειάζεται συντονισμός μιας 
ολόκληρης τάξης, χωρίς να αποσπαστεί η προσοχή μας. Αυτό το λογισμικό κατά τη γνώμη μου 
θα ήταν καλό να εφαρμοστεί και σε άλλα μαθήματα σε όλα τα σχολεία». 

Οι μαθητές πρότειναν να εφαρμοστεί κάτι ανάλογο και σε άλλα μαθήματα του αναλυτικού 
προγράμματος. Αυτός ο τρόπος διδασκαλίας και μάθησης τους βοήθησε να συνδυάσουν το 
παραδοσιακό μάθημα με τις ΤΠΕ, να αποκτήσουν γνώσεις και να εξοικειωθούν με την 
τεχνολογία. Επιτεύχθηκαν κατά συνέπεια οι στόχοι που είχαν τεθεί κατά τον σχεδιασμό του 
σεναρίου σχετικά με την καλλιέργεια γνωστικών δεξιοτήτων και τη χρήση τεχνολογικών 
εργαλείων. 
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Στο ίδιο περιεχόμενο αξιολόγησης κινήθηκε και άλλη ομάδα, που αναφέρθηκε στα 
πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα αυτού του τρόπου διδασκαλίας σε σχέση με τον τρόπο 
που αξιοποιούνται οι ΤΠΕ και αλλάζει ο ρόλος εκπαιδευτικού και μαθητή. Συγκεκριμένα 
ανέφεραν: « Το λογισμικό το βρήκα ενδιαφέρον, γιατί δουλέψαμε στους υπολογιστές. Ακόμη 
αυτός ο τρόπος μάθησης μπορεί να χρησιμοποιηθεί και σε άλλα μαθήματα. Μας ανέδειξε τη 
συνεργασία και το ομαδικό πνεύμα. Τέλος, μερικές φορές ήταν δύσκολο, επειδή δεν 
καταλαβαίναμε τις ερωτήσεις.»  

Επίσης, ένα από τα θετικά σημεία του λογισμικού που τονίστηκε ήταν και η ύπαρξη 
διαφορετικών συμβολικών αναπαραστάσεων: «Μου άρεσε που υπήρχαν εικόνες και που δεν 
έπρεπε να μάθω κάτι απ’ έξω». 

Τέλος, τονίστηκε ως πλεονέκτημα του εκπαιδευτικού σεναρίου ο τρόπος που έγινε το 
μάθημα: «Ο τρόπος με τον οποίο διδαχτήκαμε την ενδυμασία στην αρχαία Ελλάδα ήταν 
έξυπνος και πρωτοποριακός, διότι γινόταν με πρακτική και μπορέσαμε να μάθουμε πράγματα 
χωρίς διάβασμα. Παρόλα αυτά ήταν λίγο κουραστική η καταγραφή από κείμενο του υπολογιστή 
σε χαρτί. Κατά τ’ άλλα ήταν πολύ ωραία και μας άρεσε ιδιαίτερα».    

 Τέλος, όλοι οι μαθητές συνεργάστηκαν αρμονικά στο πλαίσιο των ομαδικών 
δραστηριοτήτων, κάτι που αποτελούσε βασικό στόχο του σεναρίου και κριτήριο της 
αξιολόγησής μας. Έτσι, αξιολόγηση και διδασκαλία συνδυάστηκαν πετυχημένα στο πλαίσιο 
μιας αυθεντικής αξιολόγησης. Με αυτό τον τρόπο αξιολόγηση και μάθηση δεν αποτέλεσαν 
χωριστές και μεμονωμένες διαδικασίες αλλά αλληλοσυμπληρούμενες πράξεις. Μέσα σε 
πνεύμα συνεργασίας και αμοιβαίου διαλόγου οι μαθητές κατάφεραν να συνεργαστούν, να 
επιχειρηματολογήσουν και να προβούν σε αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση. 

 Έτσι, η συνεργασία και η επικοινωνία των εκπαιδευομένων επιτεύχθηκαν καθ’ όλη τη 
διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Παρατηρήθηκαν, ωστόσο κάποιες μεμονωμένες 
περιπτώσεις στις οποίες τα μέλη των ομάδων δε συνεργάστηκαν ισότιμα, αλλά αντιθέτως 
εργάστηκαν σε βάρος των άλλων μελών της ομάδας (Ομάδα 1, ομάδα 2).  

Προτάσεις  

Λαμβάνοντας υπόψη τα συμπεράσματα στα οποία καταλήξαμε ύστερα από την υλοποίηση 
του σεναρίου σε πραγματική τάξη και έχοντας αποκτήσει γνώση των προβλημάτων και των 
δυσκολιών που συνεπάγεται ένα τέτοιο εγχείρημα, προτείνουμε τα εξής: 

Όσον αφορά το λογισμικό «Αβάκιο», στο οποίο στηρίχθηκε το σενάριο, έχουμε να 
επισημάνουμε ότι οι δραστηριότητες που σχεδιάστηκαν υποστηρίζουν και ενισχύουν το 
θεωρητικό πλαίσιο του κονστρουκτιβισμού και συγκεκριμένα του κοινωνικού 
κονστρουκτιβισμού, σύμφωνα με το οποίο η γνώση οικοδομείται από κοινού. Συμμετέχοντας, 
δηλαδή, κανείς σε μια ευρεία κλίμακα δραστηριοτήτων μαζί με άλλους ανθρώπους, ο 
μανθάνων σφετερίζεται (εσωτερικεύει ή οικειοποιείται) τα γνωστικά αποτελέσματα της 
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ομαδικής εργασίας. «Μαθαίνει καινούριες στρατηγικές και αποκτάει καινούρια γνώση για 
τον κόσμο και την κουλτούρα» (Woolfolk, 2007). 

Οι μαθητές συμμετείχαν και ασκήθηκαν σε έναν τρόπο διδασκαλίας και μάθησης που 
προωθεί το διάλογο, την επιχειρηματολογία και καλλιεργεί κοινωνικές δεξιότητες. Έστι, το 
συνεργατικό μοντέλο διδασκαλίας που προτείνουμε λαμβάνει υπόψη τη δυναμική της 
μαθητικής ομάδας και την ανάπτυξη συνεργατικών δραστηριοτήτων (Ματσαγγούρας, 2003). 

Στοιχεία στα οποία προτείνουμε να δοθεί έμφαση, σύμφωνα με το προαναφερθέν μοντέλο 
είναι η ωριμότητα της ομάδας και το συλλογικό πνεύμα. Σημεία ωριμότητας της ομάδας 
αποτελούν η κατοχή από τα μέλη της κοινωνικών δεξιοτήτων επικοινωνίας και συνεργασίας 
και κυρίως η ανάπτυξη συλλογικού πνεύματος. Σημεία του συλλογικού πνεύματος της 
ομάδας αποτελούν η ταύτιση με την ομάδα, η αποδοχή των μελών, η καθιέρωση μορφών και 
κριτηρίων συμπεριφοράς κοινής αποδοχής, η ετοιμότητα των μελών να προσφέρουν βοήθεια 
και ενθάρρυνση και να μοιρασθούν πληροφορίες, ιδέες και υλικά και τέλος η ικανότητα της 
ομάδας να κινητοποιεί όλα τα μέλη της και να αξιοποιεί από το καθένα ό,τι καλύτερο 
διαθέτει. Τα μέλη μιας ομάδας με αναπτυγμένο το πνεύμα της συλλογικότητας αισθάνονται 
ικανοποίηση που ανήκουν στην ομάδα, δραστηριοποιούνται αυτοβούλως είναι ανθεκτικά στις 
εξωτερικές πιέσεις και επίμονα στην αντιμετώπιση των δυσκολιών (Ματσαγγούρας, 2003). 

Το λογισμικό «Αβάκιο» που χρησιμοποιήσαμε μπορεί να συμβάλλει στα παραπάνω, καθώς 
αποτελεί ένα εκπαιδευτικό λογισμικό που μπορεί να υποστηρίξει το σχεδιασμό και την 
υλοποίηση αυθεντικών και συνεργατικών δραστηριοτήτων μάθησης και η αξιοποίησή του να 
συμβάλλει στην ανάπτυξη κριτικής και δημιουργικής σκέψης αλλά και διαδικασιών σκέψης, 
όπως η επίλυση αυθεντικών προβλημάτων μάθησης (Παρασκευά, Παπαγιάννη, 2008).  

Απόρροια των παραπάνω αποτελεί η πρότασή μας για αξιοποίηση του διερευνητικού 
λογισμικού «Αβάκιο» στον σχεδιασμό και την υλοποίηση εκπαιδευτικών σεναρίων και σε 
άλλα μαθήματα του αναλυτικού προγράμματος σπουδών και η ένταξή του σε εκπαιδευτικές 
πρακτικές που προβλέπονται από τα ΑΠΣ και τα ΔΕΠΠΣ. Επίσης, προτείνουμε το σενάριο να 
επεκταθεί κάνοντας χρήση των δυνατοτήτων που προσφέρει το ίδιο το λογισμικό 
προκειμένου να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις και ανάγκες άλλων μαθημάτων, όπως της 
αρχαίας ιστορίας και των αρχαίων ελληνικών άλλων τάξεων. Θα προτείναμε μάλιστα να γίνει 
αξιοποίηση της νέας έκδοσης του ΑβάκιουState που προσφέρει μεγαλύτερες δυνατότητες 
σχεδιασμού και δημιουργίας διερευνητικών δραστηριοτήτων. 
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Οικονομία, Ισλάμ και Ανατολικές Θρησκείες: Παράδειγμα διεπιστημονικής 

διδασκαλίας για το λύκειο 

Economy, Islam and Eastern Religions: Example of an Interdisciplinary Teaching for 
Upper High School 
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Abstract: This instructional proposal concerns our experience of teaching the religions 
(Islam, Buddhism, Taoism, Confucianism etc.) through interdisciplinary collaboration. We 
used the theological qualification of one teacher and the economic and human geographic 
specialization of the other, setting as educational goal the investigation by the students of the 
question whether Islam and Eastern religions hinder or favor the efforts of the non-Christian 
world to integrate effectively in the globalized economic environment. While teaching we 
used a synthetic approach of Religion’s studies and the socioeconomic point of view. The 
former helps to understand each religion from the outside, which is to say from a historical, 
sociological and anthropological perspective, including both secular and theological 
approaches to religion. The latter approaches man’s economic activities in socioeconomic 
perspective taking into account his beliefs and other social practices and behaviors. 

 
Περίληψη: Η διδακτική μας πρόταση αφορά την εμπειρία της διδασκαλίας των θρησκειών 
(Ισλάμ, Βουδισμός, Ταοϊσμός, Κομφουκιανισμός) μέσα από μια διεπιστημονική συνεργασία. 
Χρησιμοποιήσαμε τη θρησκειολογική ειδίκευση του ενός εκπαιδευτικού και την οικονομική 
και ανθρωπογεωγραφική ειδίκευση του άλλου, θέτοντας ως εκπαιδευτικό στόχο τη 
διερεύνηση εκ μέρους των μαθητών του ερωτήματος κατά πόσο το Ισλάμ και οι ανατολικές 
θρησκείες εμποδίζουν ή ευνοούν τον μη χριστιανικό κόσμο να ενταχθεί αποτελεσματικά στο 
παγκοσμιοποιημένο οικονομικό περιβάλλον. Χρησιμοποιήσαμε στη διδασκαλία μας τη 
σύνθεση της θρησκειολογίας και της κοινωνικοοικονομικής προσέγγισης. Η μεν πρώτη 
συμβάλλει στην κατανόηση κάθε θρησκείας από τα έξω, δηλαδή από ιστορική, 
κοινωνιολογική και ανθρωπολογική οπτική, περιλαμβάνοντας, όμως, τόσο τις κοσμικές όσο 
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και τις θεολογικές προσεγγίσεις της θρησκείας. Η δε δεύτερη προσεγγίζει τις οικονομικές 
δραστηριότητες των ανθρώπων από κοινωνικοοικονομική σκοπιά, λαμβάνοντας υπόψη τις 
πεποιθήσεις και άλλες κοινωνικές πρακτικές και συμπεριφορές. 

Λέξεις κλειδιά: Οικονομία, ισλάμ, βουδισμός, ταοϊσμός, κομφουκιανισμός 

Εισαγωγή  

Οι αλλαγές που έχουν επιχειρηθεί στη χώρα μας τα τελευταία χρόνια στην κατεύθυνση της 
ανανέωσης των αναλυτικών προγραμμάτων χρήζουν αξιολόγησης και συστηματικής 
αποτίμησης, καθώς διαπιστώνουμε από την καθημερινή διδακτική πράξη ότι υπάρχει μια  
διάσταση ανάμεσα σε μια πολιτική που οργανώνεται σε μακροεπίπεδο, ως πολιτική του 
Υπουργείου Παιδείας, και της εφαρμογής αυτής της πολιτικής σε μικροεπίπεδο, ως 
καθημερινή διδακτική πράξη. Η έλλειψη μιας συστηματικής αξιολόγησης της εφαρμογής των 
αναλυτικών προγραμμάτων μετά την εισαγωγή της διαθεματικής προσέγγισης το 2003 (ΦΕΚ 
303/Β/13-3-2003 - 3734), μας οδηγεί σε αποσπασματικές εκτιμήσεις, που βασίζονται, κυρίως, 
στην εμπειρία της καθημερινής διδακτικής πράξης. Με βάση αυτή την εμπειρία καταλήξαμε 
στη διαπίστωση της ανάγκης για μια πιο συστηματική και οργανωμένη διδακτική 
προσέγγιση, εννοιοποιημένη γύρω από ερωτήματα, ενδιαφέροντα και προβλήματα, ώστε η 
γνώση να μην είναι «πολυμερισμένη και περιχαρακωμένη στα πλαίσια ανεξάρτητων 
διδακτικών αντικειμένων» (Ματσαγγούρας, 2004). Στόχος μας είναι η εφαρμογή και 
ανάδειξη καλών πρακτικών, που να ακολουθούν αναγνωρίσιμες διδακτικές προσεγγίσεις, 
ώστε να είναι ανταλλάξιμες ανάμεσα στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Το 
συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόβλημα που αντιμετωπίσαμε αφορούσε τον τρόπο με τον 
οποίο μπορούμε να προσεγγίσουμε το πανανθρώπινο φαινόμενο της θρησκείας μέσα στο 
πολυπαραγοντικό πλαίσιο στο οποίο γεννάται και εξελίσσεται. Η διδακτική μας παρέμβαση 
αφορά την εμπειρία της διδασκαλίας των θρησκειών (ισλάμ, βουδισμός, κινεζική θρησκεία) 
με διεπιστημονική συνεργασία δύο εκπαιδευτικών, κατά τη σχολική χρονιά 2013-2014 στο 1ο 
Πρότυπο Πειραματικό Λύκειο Αθηνών «Γεννάδειο». Η διεπιστημονική αυτή συνεργασία 
αναπτύχθηκε γύρω από τις εξής διαθεματικές έννοιες: ομοιότητα – διαφορά, εξέλιξη, άτομο - 
σύνολο, αλληλεπίδραση, σύστημα, παράδοση. Η διεπιστημονική παρέμβαση αφορούσε τρεις 
περιπτώσεις, σύμφωνα με το αναλυτικό πρόγραμμα της Β΄ λυκείου: 1.«Οικονομία και 
ισλαμική κοινωνία: το παράδειγμα του Ιράν», 2.«Βουδισμός και οικονομία: το παράδειγμα 
της Σρι Λάνκα», 3.«Κομφουκιανισμός, ταοϊσμός, βουδισμός: η περίπτωση της Κίνας»1. 
Στόχος της διδασκαλίας και κάθε διδακτικής πρακτικής είναι, κατά τη γνώμη μας, η 
τοποθέτηση του διδασκόμενου στη θέση του «θεωρού», αυτού δηλαδή που μπορεί να 
εγκαταλείψει τον εαυτό του (να γίνει αντικειμενικός) και να θεαθεί τον κόσμο γύρω του 
(Habermas, 1990). Στηριζόμενοι σε αυτή την πεποίθηση, επιχειρήσαμε να δώσουμε στον 
μαθητή την ικανότητα να τοποθετεί τον εαυτό του απέναντι από τα πράγματα που 

                                                 
1 Δειγματικές διδασκαλίες που έγιναν στο πλαίσιο της διδασκαλίας του μαθήματος των θρησκευτικών στη Β’ 
τάξη  του 1ου Πρότυπου Πειραματικού Λυκείου της Αθήνας (18/3/2014, 1/5/2014, 16/5/2014). 
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συμβαίνουν γύρω του και, ταυτόχρονα, να του εμπνεύσουμε τη συνείδηση ότι συμμετέχει σε 
αυτά και αλληλεπιδρά με αυτά. 

1. Το θεωρητικό πλαίσιο 

1.1 Θρησκεία, κοινωνία και οικονομία 

Για τον κοινωνικό επιστήμονα η θρησκεία αποτελεί έναν κοινωνικό θεσμό που 
πραγματεύεται τη σχέση των ανθρώπων με το θείο, δηλαδή με ότι θεωρείται πέρα από το 
κανονικό και συνηθισμένο. Για τη Θεολογία η θρησκεία έχει ακριβώς την ίδια σχεσιακή 
διάσταση με το υπερβατικό, στην οποία μετέχει ο άνθρωπος ως όλον. Η ανθρωπολογία 
αποτύπωσε μορφές επαφής των ανθρώπων με το ασυνήθιστο, εστιάζοντας στην αρχή στη 
μαγική δαιμονολογία και τις λεγόμενες ανιμιστικές δοξασίες των αρχαϊκών κοινωνιών. Όμως, 
όπως επισημαίνει ο Marcel Mauss (1989), παρά τη σύγχυση ανάμεσα στις παραδοσιακές 
πρακτικές (απονομή δικαιοσύνης, θρησκευτικές τελετουργίες) και τις πρακτικές της μαγείας, 
όλες αυτές δεν παύουν να συνδιαμορφώνουν στην ουσία σχέσεις συμβάσεων μεταξύ 
ανθρώπων. Για τον Emile Durkheim η θρησκεία αποτελεί θεοποίηση της κοινωνίας που 
προβάλει τον εαυτό της σε αυτή. Τα μέλη της κοινωνίας επιβεβαιώνουν τη συλλογική τους 
ταυτότητα μέσα από το «κτίσιμο» του κοινωνικού εμείς. Η θρησκεία περιλαμβάνει ένα 
επιπλέον στοιχείο που είναι το τελετουργικό, δηλαδή τις τυπικές και τυποποιημένες 
πρακτικές που συνδέονται με το ιερό (προσευχή, τελετουργικός καθαγιασμός, τελετουργικοί 
χοροί, ιερές πόλεις, μαγεία κτλ.) (Goodman, 1996). Η θρησκεία, ως κοινωνική πρακτική, 
μπορεί να υποστηρίξει ή και να υποκινήσει την κοινωνική αλλαγή. Κλασικό είναι το έργο του 
Max Weber που υποστηρίζει ότι ο προτεσταντισμός έχει χαρακτηριστικά γνωρίσματα που 
ευνοούν τον καπιταλισμό  (Weber, 1958).  

Μια άλλη μορφή κοινωνικής αλλαγής μπορεί να είναι η επιστροφή σε παλιές αντιλήψεις και 
κοινωνικές σταθερές. Το θεωρητικό σχήμα αυτής της «επιστροφής» στο παρελθόν 
περιγράφουν οι Edgar Morin (1984) και Norman Goodman (1991). Ο Goodman (1996) 
αναφερόμενος στον ισλαμικό φονταμενταλισμό γράφει σχετικά: «Ο φονταμενταλισμός 
φαίνεται να αναδύεται σε εποχές κοινωνικής αλλαγής όταν η σύγχυση και τα συνταρακτικά 
γεγονότα διαβρώνουν τις οικογενειακές νόρμες και αξίες… Επαναβεβαιώνοντας το παρελθόν 
και επανεισάγοντας την παράδοση, η θρησκεία μπορεί να επανακατευθύνει την κοινωνική 
αλλαγή στρέφοντάς την από το μέλλον στο παρελθόν». Εκτός από τους κοινωνιολόγους, που 
προαναφέρθηκαν, στις κοινωνικές επιστήμες έχουμε και άλλες τοποθετήσεις και, συνεπώς, 
διαφορετικές προσεγγίσεις σε τέτοια ζητήματα. Ο οικονομολόγος ως εκφραστής της μελέτης 
ζητημάτων που άπτονται, κυρίως, της παραγωγής και της διανομής, τοποθετείται ανάλογα 
απέναντι στο ζήτημα της θρησκείας. Για παράδειγμα, τον Μεσαίωνα η οικονομική φιλοσοφία 
ήταν συνδεδεμένη με την ηθική του ρωμαιοκαθολικισμού, που έρχονταν σε αντίθεση με 
οικονομικές πρακτικές όπως η τοκογλυφία (Wilk & Cliggett, 2007). Το μεγάλο πρόβλημα 
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που είχαν να αντιμετωπίσουν οι κλασικοί οικονομολόγοι ήταν ο ορισμός της αξίας, χωρίς να 
είναι αναγκαία η σύνδεση  με τη θρησκεία (Wilk & Cliggett, 2007). Έτσι, η οικονομική 
επιστήμη αναζήτησε μηχανικούς νόμους που να καταλήγουν σε συμπεράσματα βασισμένα σε 
ορθολογικές θεωρίες. Στην πορεία η οικονομική σκέψη των νεοκλασικών αναζήτησε λύσεις 
στη μαθηματική γλώσσα, για τη δημιουργία παραδοχών πάνω στις οποίες στήριξε την 
εξέλιξή της. 

Οι λεγόμενες ορθόδοξες οικονομικές προσεγγίσεις, που άπτονται της νεοκλασικής αντίληψης 
για την οικονομία, δεν μπορούν, όμως, να δουν με πληρότητα και με επαρκώς κριτική ματιά 
κοινωνικά φαινόμενα όπως αυτό της θρησκείας. Αντίθετα μη συμβατικές προσεγγίσεις, όπως 
της κοινωνικοοικονομικής, της ηθικής οικονομίας, της θεσμικής οικονομικής ή της 
οικονομικής ανθρωπολογίας, μπορούν να δώσουν μια πιο αξιόπιστη εικόνα και ερμηνεία του 
κοινωνικού γίγνεσθαι, με δεδομένο ότι μελετούν την οικονομική σφαίρα «ως άρρηκτα 
συνδεδεμένη με το σύστημα κοινωνικών, εθιμικών και πολιτισμικών αξιών και κανόνων που 
διέπουν κάθε συγκεκριμένο κοινωνικό σχηματισμό σε συγκεκριμένες ιστορικές περιόδους 
(Κουρλιούρος, 2009). Το κυρίαρχο ζήτημα που συνδέεται με την οικονομική επιστήμη είναι 
αυτό της ανάπτυξης ως καπιταλιστικής διαδικασίας. Υπό την έννοια αυτή μπαίνει το επόμενο 
ερώτημα που αφορά τον βαθμό στον οποίο οι θρησκείες ευνοούν ή παρεμποδίζουν την 
καπιταλιστική ανάπτυξη.  

Επειδή η οικονομική επιστήμη ασχολείται με ζητήματα της παραγωγής και της διανομής του 
υλικού πλούτου και επειδή μέσω αυτών των διαδικασιών αναπαράγονται οι κοινωνίες, για να 
κατανοηθεί η σχέση της θρησκείας με την κοινωνικό-οικονομική πραγματικότητα απαιτείται 
να δοθεί έμφαση στις «χωρικές διαστάσεις οι οποίες αποτυπώνουν κοινωνικές σχέσεις που 
στον καπιταλισμό περιέχουν το εγγενές στοιχείο της ανισότητας και της ανοικτής δυνητικής 
σύγκρουσης μεταξύ αντίθετων συνασπισμών συμφερόντων» (Κουρλιούρος, 2009). Ο 
συνδυασμός των παραπάνω με την ανθρωπολογία συνεισφέρει στη διαμόρφωση μιας νέας 
προσέγγισης περισσότερο ανθρωποκεντρικής από αυτή που χρησιμοποιούσε η 
μαθηματικοποιημένη νεοκλασική οικονομική «τάξη πραγμάτων» ανοίγοντας μια κριτική 
συνομιλία με τα οικονομικά (Narotzky, 1997, Gudeman, 2001, Wilk & Cliggett, 2007, 
Harvey, 2010). 

1.2 Η διδασκαλία των θρησκειών μέσα από την ανθρωπογεωγραφική σύνθεση 

Η διδακτική μας πρόταση αναπτύχθηκε σε τρία επίπεδα. Το πρώτο αφορά στη γεωγραφική 
απεικόνιση μιας χώρας, με κριτήριο τη θρησκεία του πληθυσμού της και τη θέση της 
θρησκείας αυτής στη διαμόρφωση του πολιτισμικού χαρακτήρα των κατοίκων της. 
Αξιοποιήσαμε χάρτες για να αντιληφθεί ο μαθητής τη θέση της υπό εξέταση χώρας στη 
γεωγραφική περιοχή στην οποία εντάσσεται, αλλά και τη θέση της γενικότερα στον κόσμο. 
Δευτερευόντως έγινε χρήση φωτογραφικού υλικού, ώστε να διαμορφώσει ο μαθητής μια 
εικόνα του ανθρωπογενούς κεφαλαίου και των φυσικών και πολιτισμικών χαρακτηριστικών 
της χώρας, παράλληλα με μια σύντομη περιγραφή των κοινωνικών χαρακτηριστικών 
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(γλώσσα, θρησκείες, δημογραφικά χαρακτηριστικά), γεωμορφολογικά χαρακτηριστικά, 
ιστορία και βασικά στοιχεία της οικονομίας της.  

  
Εικόνα 1: Δείγμα υλικού που χρησιμοποιήθηκε στην τάξη με έμφαση στη γεωμορφολογία και οικονομία 

Δώσαμε έμφαση στον ρόλο των θρησκευτικών θεσμών (ναοί, μονές κ.ά.) και της σχέσης τους 
με την οικονομία, όπως περιγράφεται στη σχετική βιβλιογραφία (Glen, 1993, Zhe Ji, 2004).  
Ενδεικτικά αναφέρουμε ότι οι κάποιοι μεγάλοι βουδιστικοί ναοί ήταν οικονομικές οντότητες, 
που είχαν στην κατοχή τους σημαντικά αποθέματα μεταλλικών νομισμάτων και οι μοναχοί  
ασχολούνταν με εμπορικές δραστηριότητες. Ο Gernet (1956) παρατηρεί ότι βρισκόμαστε 
μπροστά στην ανάδυση μιας μορφής οικονομικού θρησκευτικού κεφαλαίου που δρούσε προς 
όφελος του θρησκευτικού θεσμού αλλά και της ευρύτερης λαϊκής κοινότητας. 

 

   

Εικόνα 2: Δείγμα υλικού που χρησιμοποιήθηκε στην τάξη με έμφαση στον ρόλο της θρησκείας 

Αναλύσαμε τη σχέση ανθρωπογεωγραφίας, οικονομίας και θρησκείας σε τρεις διαφορετικές 
μεταξύ τους χώρες: Στο Ιράν, στη Σρι Λάνκα και στην Κίνα. Προκειμένου οι μαθητές να 
είναι σε θέση να κάνουν τους απαραίτητους συσχετισμούς, η συνδιδασκαλία μας 
περιελάμβανε την ανάλυση και κατανόηση εισαγωγικών εννοιών, όπως: αξία, εργασία, 
παραγωγή, επάρκεια, κατανάλωση. Στον πίνακα που ακολουθεί παραθέτουμε ένα ενδεικτικό 
παράδειγμα των εννοιών που αναπτύξαμε στην τάξη, ώστε να είναι κατανοητός ο τρόπος με 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 120 από 209                                                                                         

τον οποίο αναπτύσσεται η οικονομική δραστηριότητα σε ένα περιβάλλον που έχει 
διαμορφωθεί από τις αρχές του βουδισμού. 

Πίνακας 1. Οικονομικές έννοιες στον βουδισμό 

 Βασικές έννοιες 

Αξία Η βουδιστική οικονομία κάνει διάκριση μεταξύ τεχνητής αξίας (αξία που 
δημιουργείται), που συνδέεται με τις «επιθυμίες» και την πραγματική αξία, 
όπως ορίζεται από την ικανότητα να ικανοποιεί την ανάγκη του ευ ζην. 
 

Κατανάλωση 
– 
 

μη 
κατανάλωση 

Η αντίληψη της κατανάλωσης είναι αντίστοιχη με αυτή της αξίας. Υπάρχει 
μια θετική κατανάλωση και μια άλλη αρνητική κατανάλωση. Η οπτική του 
βουδισμού είναι ολιστική, καθώς αντιμετωπίζει τα οικονομικά θέματα σε 
συνάρτηση με την κοινωνική αλλά και την πνευματική ζωή. Η 
υπερκατανάλωση έχει αρνητικές συνέπειες, τόσο στον καταναλωτή, όσο και 
σε αυτούς που δεν έχουν τη δυνατότητα να καταναλώσουν (αδυναμία 
απόκτησης των αναγκαίων για επιβίωση αγαθών). 

Επάρκεια Η βουδιστική προσέγγιση συνδέεται με την αναζήτηση του άριστου 
(optimum), σε ό,τι αφορά την επιβίωση και όχι τη μεγιστοποίηση 
(maximum). Η βουδιστική διδασκαλία συνδέει την αριστοποίηση, ακόμα και 
με την ελαχιστοποίηση της κατανάλωσης ή του οφέλους. 

Παραγωγή Στην πραγματικότητα δεν υπάρχει παραγωγή. Υπάρχουν μόνο επεξεργασίες 
(μεταποιήσεις), οι οποίες συνδέονται κατ' ανάγκην με την καταστροφή. Σε 
ορισμένες περιπτώσεις, αυτή η καταστροφή είναι αποδεκτή, σε άλλες όχι. 
Κατά συνέπεια, και η μη-παραγωγή μπορεί να είναι μια χρήσιμη οικονομική 
δραστηριότητα.  Η παραγωγή δεν είναι απαραίτητα αγοραία. Η παραγωγή 
ίδιου προϊόντος, κυρίως στον τομέα των υπηρεσιών, μπορεί να παρέχεται 
τόσο μέσω των εμπορικών πράξεων, όσο και μέσω μη εμπορικών  πράξεων, 
όπως για παράδειγμα μέσω σχέσεων «καλής γειτονίας». 

Εργασία Στο σημείο αυτό βρίσκεται η μεγαλύτερη απόκλιση μεταξύ κυρίαρχης 
οικονομικής σκέψης και βουδιστικής οικονομικής προσέγγισης. Στα 
κυρίαρχα οικονομικά συστήματα η εργασία αποτελεί αναγκαίο κόστος για 
τον επιχειρηματία που χρειάζεται να το περιορίσει όσο μπορεί.  Για τον 
εργαζόμενο είναι μια θυσία (κόστος) σε χρόνο και άνεση και για τον λόγο 
αυτό παίρνει σαν αντάλλαγμα τη χρηματική αμοιβή.  Για τον βουδισμό η 
εργασία έχει τρεις λειτουργίες: την αξιοποίηση και ανάπτυξη των 
προσωπικών ικανοτήτων, την υπέρβαση του εγωκεντρισμού του 
εργαζομένου μέσα από την συνεργασία και την σύμπραξη με άλλους 
ανθρώπους και, τέλος, την ευκαιρία να εξασφαλίζει τα αναγκαία για την 
επιβίωση του. Η εργασία και η ψυχαγωγία αποτελούν, για τον βουδισμό, τις 
δυο όψεις της ίδιας διαδικασίας (ζωή = χαρά εργασίας και ευλογία 
ψυχαγωγίας). Στόχος της βουδιστικής πολιτικής οικονομίας δεν είναι η 
μεγιστοποίηση της παραγωγής, άρα ούτε η μεγιστοποίηση της εργασίας, 
αλλά η δυνατότητα  να δοθεί σε όλους όσοι το έχουν ανάγκη μια χρήσιμη 
απασχόληση. 
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2. Οργάνωση της διδασκαλίας 

Για την οργάνωση της διδασκαλία μας ακολουθήσαμε τις αρχές της σχεδιαστικής 
φιλοσοφίας, γνωστής και ως  ADDIE process (Analyze, Design, Develop, Implement, 
Evaluate). Αρχικά μελετήσαμε και προσδιορίσαμε τους εκπαιδευτικούς σκοπούς και στόχους, 
όπως και τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων και το εκπαιδευτικό πλαίσιο (Ανάλυση). 
Στη συνέχεια, καταλήξαμε στο περιεχόμενο της διδασκαλίας, επιλέξαμε τις δραστηριότητες 
και τους πόρους που θα χρησιμοποιούσαμε (Σχεδίαση). Διευθετήσαμε τους υπάρχοντες 
μαθησιακούς πόρους, δημιουργήσαμε τις δραστηριότητες (Ανάπτυξη) και εφαρμόσαμε τη 
μαθησιακή εμπειρία (Εφαρμογή). Τέλος, αξιολογήσαμε τη μαθησιακή εμπειρία 
(Αξιολόγηση). 

 Σχήμα 1. Οι αρχές της σχεδιαστικής φιλοσοφίας ADDIE process 

 
Για την καλύτερη ανάπτυξη της διδασκαλίας μας ακολουθήσαμε το σύστημα εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού των Dick & Carey (1996), το οποίο τροποποιήσαμε αντίστοιχα με τις ανάγκες 
της διδασκαλίας μας. 
 

 
Σχήμα 2. Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός που ακολουθήσαμε σύμφωνα με τους Dick & Carey (1996) 
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2.1 Ομάδα στόχος - Ανάγκες 

Ομάδα στόχος ήταν οι μαθητές της Β΄ λυκείου, οι οποίοι προβληματίζονται για τον τρόπο με 
τον οποίο η θρησκεία επιδρά και επηρεάζεται, με τη σειρά της, από το περιβάλλον και τις 
εκάστοτε οικονομικές και πολιτικές συνθήκες. Οι μαθητές σε αυτήν την τάξη έχουν ήδη 
γνώσεις άλλων θρησκευμάτων από προηγούμενες τάξεις, αλλά είναι η πρώτη φορά που 
έρχονται σε επαφή με ανατολικές θρησκείες, όπως ο ινδουισμός και ο βουδισμός. Έχει ήδη 
προηγηθεί ανάλογη διδασκαλία για το τι είναι θρησκεία, έτσι γνωρίζουν πώς προσεγγίζουμε 
σφαιρικά το θρησκευτικό φαινόμενο. Ψυχοκοινωνικά οι μαθητές σε αυτή την τάξη έχουν ήδη 
διαμορφωμένες στάσεις και αντιλήψεις για τις άλλες θρησκείες, που όμως επιδέχονται 
αλλαγές, εφόσον βρίσκονται σε μια ηλικία που δεν έχουν παγιωθεί οι απόψεις τους. 
Δημογραφικά οι μαθητές του σχολείου μας ανήκουν και στα δύο φύλα, είναι ηλικίας 16 -17 
ετών, υπάρχουν (σε μικρό ποσοστό) παιδιά διαφορετικών εθνοτήτων και θρησκειών και, 
τέλος, έχουν καλό γλωσσικό και πολιτιστικό υπόβαθρο, εφόσον φοιτούν σε ένα πρότυπο  
πειραματικό σχολείο.   

2.2 Στόχοι 

Οι μαθητές, με την ολοκλήρωση του κεφαλαίου που αναφέρεται στα θρησκεύματα, 
αναμένεται να αναπτύξουν θρησκειολογική σκέψη και να καλλιεργήσουν διαθρησκειακή 
συνείδηση. Ειδικότερα η ανάπτυξη της θρησκειολογικής σκέψης αφορά την αντικειμενική 
γνώση των ουσιωδών γνωρισμάτων των άλλων θρησκειών, ως θρησκευτικού πιστεύω και ως 
τρόπου ζωής, ενώ η διαθρησκειακή συνείδηση θα πρέπει να διαμορφωθεί με την καλλιέργεια 
και τη διαμόρφωση στάσης σεβασμού προς τον «άλλο», τον «διαφορετικό» (Schweitzer, 
2005). Ως προς τους ειδικούς στόχους, η παρέμβασή μας απέβλεπε στο να καταστήσει τους 
μαθητές ικανούς: 

• Να γνωρίσουν το γεωγραφικό και ιστορικό πλαίσιο γένεσης και εξάπλωσης των 
άλλων θρησκειών μέχρι τις μέρες μας,  

• Να κατανοήσουν τις βασικές αρχές της θεολογίας και διδασκαλίας των άλλων 
θρησκειών, έτσι ώστε να ερμηνεύουν σωστά τις λατρευτικές εκδηλώσεις και τις 
καθημερινές συμπεριφορές των πιστών τους, 

• Να μάθουν να εκτιμούν και να σέβονται την ετερότητα του συνανθρώπου τους εντός 
και εκτός της χώρας τους, 

• Να εμβαθύνουν και να κατανοήσουν τους παράγοντες που αλληλεπιδρούν για τη 
διαμόρφωση μιας κοινωνίας, 

• Να είναι σε θέση να κρίνουν και να αξιολογήσουν τη σχέση οικονομίας, 
ανθρωπογεωγραφίας και θρησκευτικής οργάνωσης, 
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• Να μπορούν να διαιρούν μια φαινομενικά ενιαία και συμπαγή γνώση στα επιμέρους 
στοιχεία της και να αντιλαμβάνονται τη σχέση των μερών μεταξύ τους (π.χ. 
βουδιστική κοινωνία, θρησκεία, οικονομία, ανθρωπογεωγραφία κ.λπ.), 

• Να αποκτήσουν μια ολιστική αντίληψη της γνώσης. 

2.3 Διδακτικό μοντέλο / εκπαιδευτική στρατηγική 

Η επιλογή μιας γνωστής και αναγνωρίσιμης μεθόδου ήταν αναγκαία προϋπόθεση για τον 
διαμοιρασμό των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (Beetham & Sharpe, 2007), ώστε το σχέδιο 
που ακολουθήσαμε να είναι ανταλλάξιμο και να επαναχρησιμοποιηθεί από άλλους 
εκπαιδευτικούς (Britain, 2007). Ακολουθώντας την ταξινομία των Eggen & Kauchak (2012), 
επιλέξαμε το μοντέλο εισηγήσεων – συζήτησης (lecture-discussion model), εφόσον βασικός 
μας στόχος ήταν η εκμάθηση ενός «οργανωμένου σώματος γνώσης».  Σύμφωνα με τον  
Buber (2006) αυτό είναι εφικτό μέσα από μια ριζική αλλαγή της προσέγγισης του διαλόγου, ο 
οποίος θα πρέπει να γίνεται σε προσωπικό επίπεδο (“toward the fellow human-being”) και να 
έχει ως βάση την καθημερινή ζωή. Η αποτελεσματικότητα αυτού του μοντέλου βασίζεται σε 
τρεις θεωρητικές αρχές: είναι σχεδιασμένο με τρόπο που να χρησιμοποιείται προηγούμενη 
γνώση (Schema Theory), αξιοποιούνται διδακτικά προκαταβολικοί οργανωτές (advance 
organizers) και η λεκτική εκμάθηση με νόημα (meaningful verbal learning) και, τέλος, 
χρησιμοποιεί τις ερωτήσεις των εκπαιδευτικών για να εμπλακούν οι μαθητές στη μαθησιακή 
διαδικασία. Σχηματικά το μοντέλο που ακολουθήσαμε περιελάμβανε τις εξής φάσεις: 

 

 
Σχήμα 3. Οι φάσεις ανάπτυξης της διδασκαλίας 

 

Για να οργανώσουμε τη διδασκαλία μας συζητήσαμε για τους στόχους που επιδιώκαμε και, 
στη συνέχεια, κάναμε μια ανασκόπηση προηγουμένων γνώσεων των μαθητών μας. Σε αυτή 
την εισαγωγική φάση, προσδιορίσαμε με όσο τον δυνατόν μεγαλύτερη ακρίβεια τους 
θεματικούς άξονες της διδασκαλίας και του τρόπου με τον οποίο αυτοί αλληλοσυνδέονται 
(θρησκεία, οικονομία, ανθρωπογεωγραφία).  

Ακολούθησε η φάση της παρουσίασης: με προκαταβολικούς οργανωτές, διακεκριμένες 
υποενότητες, αναγωγή στο γενικότερο σύνολο. Κατά τη διάρκεια της παρουσίασης, με 
κατάλληλες ερωτήσεις, επιδιώξαμε τη βαθύτερη κατανόηση. Οι ερωτήσεις περιελάμβαναν 
συμπεράσματα (μερικά, γενικά), αναλογίες και παραδείγματα, αναδιατύπωση των εννοιών 
από τους μαθητές με δικά τους λόγια. Για τη διατύπωση ερωτήσεων και για να 
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διαπιστώσουμε τον βαθμό κατανόησης της πληροφορίας χρησιμοποιήσαμε εικόνες από την 
καθημερινή ζωή των κατοίκων της χώρας που εξετάζαμε.  

 

          

 Εικόνα 3: Δείγμα υλικού που χρησιμοποιήθηκε για να κατανοήσουν οι μαθητές τον τρόπο διαμόρφωσης 
της καθημερινής ζωής μιας ισλαμικής κοινωνίας 

Στο στάδιο της ολοκλήρωσης της διδασκαλίας έγιναν οι απαραίτητες συνδέσεις, με 
προηγούμενες γνώσεις και των επιμέρους πληροφοριών που παρουσιάστηκαν μεταξύ τους. 
Με κατάλληλες ερωτήσεις επιδιώξαμε οριζόντιες και κάθετες διασυνδέσεις (διασυνδέσεις 
επιμέρους πληροφοριών με το γενικότερο σύνολο, εντοπισμός ομοιοτήτων-διαφορών μεταξύ 
μερικών συνόλων, αλλά και διασυνδέσεις διαφορετικών ιδεών και επιστημονικών πεδίων). 
Στο τέλος, υπήρξε μια γενική ανασκόπηση όσων παρουσιάστηκαν, με έμφαση σε κομβικές 
έννοιες, και έγινε μια σύντομη αναφορά στο τι πρόκειται να ακολουθήσει.  

 

    

Εικόνα 4: Δείγμα υλικού που χρησιμοποιήθηκε για να αντιληφθούν οι μαθητές τον συσχετισμό 
γεωμορφολογίας, θρησκείας και οικονομικής ζωής 

2.4 Χρόνος υλοποίησης 

Για την υλοποίηση της διεπιστημονικής μας παρέμβασης είχε προβλεφθεί:  η διάθεση 2 (δύο) 
διδακτικών ωρών για την παρουσίαση του μαθησιακού αγαθού και αναστοχασμός – 
συζήτηση και συνολική ανασκόπηση στο τέλος της ενότητας που αφορά τη διδασκαλία 
άλλων θρησκειών. 
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2.5 Αξιολόγηση 

Για την αξιολόγηση της διδασκαλίας αξιοποιήθηκαν τα ερωτηματολόγια που συμπλήρωσαν 
οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί του σχολείου στο πλαίσιο της ετεροπαρατήρησης - 
ετεροαξιολόγησης και τα αντίστοιχα των φοιτητών που μετέχουν στο πρόγραμμα για το 
mentoring. Επίσης, ακολούθησε συζήτηση - συνέντευξη με τους μαθητές σε ένα μη 
φορμαλιστικό πλαίσιο. Τέλος, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που μετείχαν αυτοαξιολόγησαν τη 
διδακτική αυτή παρέμβαση, προκειμένου να βελτιωθούν και να επεκτείνουν τη συνεργασία 
τους (Cohen & Manion, 2008) 

Το ερωτηματολόγιο αξιολογούσε την προετοιμασία των εκπαιδευτικών, την οργάνωση της 
τάξης, τα διδακτικά εργαλεία και στρατηγικές, τη γνωστική επάρκεια των εκπαιδευτικών, την 
εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία, τη σαφήνεια στην επικοινωνία, τη 
διδακτική ευελιξία, το παιδαγωγικό/μαθησιακό κλίμα, τη διαχείριση της τάξης, την 
αξιολόγηση, την εσωτερική συνοχή της διδασκαλίας και τη διαχείριση του χρόνου. Σύμφωνα 
με τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου, και με κλίμακα μέτρησης από το 1 έως το 4 (1 = 
μη ικανοποιητικό, 2 = ικανοποιητικό, 3 = πολύ καλό και 4 = εξαιρετικό) οι εκπαιδευτικοί που 
μετείχαν στη συνδιδασκαλία ήταν πολύ καλά έως εξαιρετικά προετοιμασμένοι, η οργάνωση 
της τάξης ήταν πολύ καλή, η γνωστική επάρκεια των εκπαιδευτικών, οι στρατηγικές 
διδασκαλίας και η εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία κρίθηκαν ως 
εξαιρετικές, η σαφήνεια στην επικοινωνία και η διδακτική ευελιξία ήταν πολύ καλές, όπως 
επίσης και η διαχείριση της τάξης και η διαδικασία αξιολόγησης. Ως απλώς ικανοποιητικά 
κρίθηκαν η διαχείριση του χρόνου και η ισορροπία στην κατανομή των δραστηριοτήτων.  

Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην οργάνωση και στην υλοποίηση των 
συνδιδασκαλιών θεώρησαν ότι οι διδασκαλίες αυτές πέτυχαν τους στόχους τους. Ως σημείο 
βελτίωσης κρίθηκε η διαχείριση του χρόνου, κάτι που δεν είναι εύκολα εφικτό, καθώς 
χρειάστηκε σε κάποιες περιπτώσεις αναμόρφωση του ωρολογίου προγράμματος για την 
οργάνωση των συνδιδασκαλιών. Επίσης, είναι δύσκολη η υλοποίηση τέτοιου είδους 
διδακτικών παρεμβάσεων, καθώς απαιτείται χρόνος για την ανάπτυξή τους και τα περιθώρια 
για την ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης είναι πιεστικά για το λύκειο. 

Οι μαθητές έδειξαν μεγάλο ενδιαφέρον για το μάθημα και θεώρησαν ότι οι γνώσεις τους σε 
αυτές τις διδακτικές ενότητες εμπλουτίστηκαν σημαντικά, κάτι που δεν θα ήταν εξίσου 
εφικτό με τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Σημαντικά στοιχεία για την αξιολόγηση της 
διδασκαλίας θα προκύψουν από τα αποτελέσματα των προαγωγικών εξετάσεων του Ιουνίου, 
όπου οι ερωτήσεις ανοιχτού τύπου είναι στοχευμένες στις αναμενόμενες γνώσεις και στάσεις 
απέναντι στο φαινόμενο της θρησκείας και της αξιολόγησής του μέσα στο πολυπαραγοντικό 
πλαίσιο στο οποίο γεννιέται και αναπτύσσεται.  
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Συμπεράσματα  

Τα αναλυτικά προγράμματα του 2003 εισήγαγαν τη διαθεματική-διεπιστημονική προσέγγιση 
της γνώσης, που είναι εφικτή είτε με την παράλληλη συνεξέταση του θέματος από όλους τους 
κλάδους, είτε μέσω της εννοιολογικής και μεθοδολογικής διασύνδεσης του θέματος με 
διαφορετικούς κλάδους. Στη διδακτική μας πρόταση ακολουθήσαμε την εννοιολογική και 
μεθοδολογική διασύνδεση, ώστε να δοθούν απαντήσεις σε ερωτήματα που αναδεικνύονται 
από τη σχέση της θρησκείας με άλλους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας. Επιδιώξαμε 
μια ολιστική προσέγγιση (Schreiner, 2007), με στόχο τη γνωστική και συναισθηματική 
εμπλοκή των μαθητών, αλλά και την εκμάθηση του νέου μαθησιακού αγαθού σε αναφορά και 
συσχέτιση με τα σύνολα και τις ολότητες στην οποία ανήκει (Τσαγκαρλή, 2008). Η εφαρμογή 
της πρότασή μας έδειξε ότι η επιτυχία της διδασκαλίας στηρίχθηκε στη διευρυμένη, 
διεπιστημονική προσέγγιση του θέματος και στην κατάδειξη των αλληλοσυσχετισμών των 
επιστημονικών πεδίων. Η θρησκεία κατανοήθηκε καλύτερα, εντός ενός ευρύτερου πλαισίου, 
σε αντίθεση με την αποσπασματική γνώση που αποτελεί τη συνηθισμένη διδακτική πρακτική. 

Η πρότασή μας ήταν εφικτή λόγω της διευρυμένης συνεργασίας των εκπαιδευτικών του 1ου 
Πρότυπου Πειραματικού Λυκείου Αθηνών «Γενναδείου», αποτέλεσε δειγματική διδασκαλία 
για φοιτητές του τμήματος Κοινωνικής Θεολογίας και του προγράμματος για τους μέντορες 
του τμήματος Θεολογίας της Θεολογικής Σχολής του ΕΚΠΑ. Αποτέλεσε, επίσης, δειγματική 
διδασκαλία στο πλαίσιο της ετεροπαρατήρησης – ετεροαξιολόγησης που εφαρμόζεται στα 
πρότυπα πειραματικά σχολεία. Πιστεύουμε ότι η συγκεκριμένη εφαρμογή είναι δυνατόν να 
διευρυνθεί σε όλα τα αντικείμενα του αναλυτικού προγράμματος, εφόσον πρόκειται για μια 
πρακτική που ακολουθεί αναγνωρίσιμη ταξινομία εκπαιδευτικού σχεδιασμού. Η ανάπτυξη 
παρόμοιων προτάσεων από εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων μπορούν να 
αποτελέσουν παραδείγματα καλής πρακτικής, που με τις κατάλληλες τροποποιήσεις μπορούν 
να εφαρμοστούν σε διαφορετικές, κάθε φορά, περιπτώσεις.  
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Οδηγός για την Διαθεματική Προσέγγιση στην Ομαδοσυνεργατική Εργασία κάτω από 
το πρίσμα των ΑΠΣ Γερμανικής του Δημόσιου Δημοτικού και Γυμνασίου 

A Guide to Project Work According to the Curricula for German as a Foreign 
Language for Greek State Primary and Secondary Schools 
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zepposd@sch.gr 

 
 

Abstract: The Curricula for teaching German as a Foreign Language in Greek state primary 
and secondary schools, which was introduced by the Pedagogical Institute in 2003 as part of 
the Interdisciplinary Common Curricula Framework, form the basic guide for both the 
content and the teaching proceedings of this language in the state pre-tertiary education. The 
modernizing element which was introduced through these curricula is the introduction of 
Group-Work-Projects as a structural part lesson, also including a transcurricular approach to 
the foreign language class. This article describes the guidelines and provisions indicated in the 
curricula for German as a foreign language in state owned primary and secondary schools and 
describes and comments on the legal framework and the implementation proposals included 
in these texts. It also functions as a simplified focalization of the theoretical foundation as 
well as an implementation guide of the two interdisciplinary curricula for German as a foreign 
language. Under this scope this article offers suggestions for pre-tertiary educators of the state 
sector in order for them to use the proposed didactic interventions for those schools, where the 
New Common Framework for Foreign Languages has not been introduced yet. 

 
Περίληψη: Τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) για τη διδασκαλία της Γερμανικής 
που εισήχθηκαν στη Δημόσια Εκπαίδευση στο πλαίσιο του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου 
Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 2003, αποτελούν 
μέχρι σήμερα το βασικό οδηγό για το περιεχόμενο αλλά και τις διαδικασίες διδασκαλίας της 
γλώσσας στη Δημόσια προ-τριτοβάθμια εκπαίδευση. Το νεωτεριστικό στοιχείο, που 
εισήχθηκε με τα ΑΠΣ αυτά είναι η ρητή πρόβλεψη εφαρμογής Ομαδοσυνεργατικών 
Εργασιών (Projekt) στο πλαίσιο του μαθήματος αλλά και με τη μορφή διεπιστημονικών 
προσεγγίσεων. Το άρθρο περιγράφει τις οδηγίες και προτροπές που αναφέρονται στα ΑΠΣ 
της Γερμανικής γλώσσας της πρωτοβάθμιας και κατώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
παρουσιάζοντας και σχολιάζοντας το ρυθμιστικό πλαίσιο και τις προτάσεις υλοποίησης που 
αναφέρονται στα κείμενα αυτά. Παράλληλα λειτουργεί ως απλουστευμένος συγκερασμός του 
θεωρητικού υπόβαθρου και πρακτικός οδηγός εφαρμογής των ΑΠΣ για τη Γερμανική ως 
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ξένης γλώσσας. Υπό την έννοια αυτή αποτελεί πρόταση διδακτικής παρέμβασης για τους 
εκπαιδευτικούς της προ-τριτοβάθμιας δημόσιας εκπαίδευσης στα σχολεία εκείνα, όπου δεν 
εφαρμόζεται το Νέο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ) του 
Υπουργείου Παιδείας. 

 
Λέξεις κλειδιά: Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, Γερμανικά, Ξένες Γλώσσες, Project, 
Ομαδοσυνεργατικές Εργασίες, επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

Εισαγωγή 

Η παρούσα εργασία αποτελεί έναν οδηγό τεκμηρίωσης για την πραγματοποίηση 
Ομαδοσυνεργατικών Εργασιών στο πλαίσιο των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών 
(ΑΠΣ) για τη διδασκαλία της Γερμανικής ως ξένης γλώσσας στην Ελληνική Δημόσια 
Εκπαίδευση. Τα ΑΠΣ αυτά ισχύουν πριν την εισαγωγή και πιλοτική εφαρμογή του Νέου 
Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ)i

2 που εφαρμόζεται πιλοτικά 
από το σχ. έτος 2011-2012. Προσφέρεται με τον τρόπο αυτό στον ενδιαφερόμενο 
εκπαιδευτικό ένα πλαίσιο παιδαγωγικής και διδακτικής τεκμηρίωσης για την εφαρμογή 
εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων στο πλαίσιο του μαθήματος της Γερμανικής ως 
ξένης γλώσσας στη δημόσια εκπαίδευση, εφόσον επιθυμεί να εισάγει στο μάθημά του 
εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας και ενασχόλησης με τη γλώσσα. 

Η μεθοδολογία του κειμένου δεν ακολουθεί πιστά την παραδοσιακή μορφή μίας 
βιβλιογραφικής έρευνα. Αντιθέτως προτείνει συγκεκριμένες εφαρμογές και τεκμηριώσεις, 
συνδυάζοντας τα κείμενα των ΑΠΣ Δημοτικού και Γυμνασίου, όπου δίδονται οδηγίες για την 
εισαγωγή ομαδοσυνεργατικών διαπολιτισμικών και διαθεματικών δραστηριοτήτων, με τα 
θεωρήματα κα τις επιστημονικές απόψεις που πλαισιώνουν τη διδακτική αυτή προσέγγιση.  

Κατά συνέπεια, η εργασία αποτελεί συγκερασμό των απόψεων που θεωρητικών θέσεων πίσω 
από τα «Project» και της πρακτικής τους εφαρμογής κάτω από το πρίσμα των προδιαγραφών 
των δυο ΑΠΣ. Ως τέτοια, η εργασία φιλοδοξεί να προσφέρει έναν οδηγό στήριξης και 
ενημέρωσης του εκπαιδευτικού για την εσωτερική αλλά και εξωτερική τεκμηρίωση των 
νεωτεριστικών προσπαθειών του στο μάθημα της Γερμανικής γλώσσας. 

1. Τα ΑΠΣ Γερμανικής της Δημόσιας προ-τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Η διδασκαλία της Γερμανικής στην Ελληνική Δημόσια Εκπαίδευση προδιαγράφεται μέχρι 
σήμερα από το ισχύον ρυθμιστικό πλαίσιο, όπως αυτό καταγράφεται στο Διαθεματικό Ενιαίο 
                                                 
i Το ΕΠΣ-ΞΓ προσφέρει μία σημαντική ανατροπή των παραδοσιακών διδακτικών αντιλήψεων, που 
περιγράφονται στο ακόλουθο κείμενο. Οι ανατροπές και οι νεωτεριστικές προσεγγίσεις του ΕΠΣ-ΞΓ θα 
αποτελέσουν αντικείμενο επόμενου άρθρου το οποίο ολοκληρώνει με τον τρόπο αυτό μία όσο το δυνατόν πιο 
πλήρη διερεύνηση της ιστορικής πορείας των ρυθμιστικών κειμένων διδασκαλίας της Γερμανικής γλώσσας στην 
Ελλάδα τα τελευταία 10 χρόνια. 
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Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) ii
3. Στο προλογικό σημείωμά του ο Αλαχιώτης, 

Πρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου κατά την περίοδο της σύνταξης του ΔΕΠΠΣ, 
περιγράφει τις γενικές αρχές της εκπαίδευσης ως εξής:  

«Με την εκπαίδευση επιδιώκεται η ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του 
μαθητή και η επιτυχής κοινωνική ένταξή του, αφενός μέσα από τη συγκρότηση και 
αποδοχή κοινών αξιών και αφετέρου με την ανάπτυξη νοητικών, συναισθηματικών και 
ψυχοκινητικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων.» (ΔΕΠΠΣ, 2003: 2) 

Στο πλαίσιο αυτής της γενικής παραδοχής εντάσσεται η διδασκαλία της ξένης γλώσσας ως 
στοιχείο «ενίσχυση[ς] της πολιτισμικής και γλωσσικής ταυτότητας στο πλαίσιο μιας 
πολυπολιτισμικής κοινωνίας.» (ο.π.: 3)    

Λόγω της ελεύθερης μετακίνησης των πληθυσμών, όπως τη βιώνουμε στη σημερινή 
πραγματικότητα, η ζύμωση με άλλους πολιτισμικούς παράγοντες μέσα από τον κύριο φορέα 
τους, τη γλώσσα, αποτελεί καθημερινή ανάγκη και βιωτική προϋπόθεση για την επιτυχή 
κοινωνική σταδιοδρομία κάθε νέου πολίτη της Ενωμένης Ευρώπης. Χαρακτηριστικά, ο 
Αλαχιώτης (ο.π.: 4) αναφέρει:  

«Για την επίτευξη, επομένως, αρμονικής κοινωνικής ένταξης και συμβίωσης, είναι 
απαραίτητο κάθε άτομο να μάθει να συμβιώνει με τους άλλους, σεβόμενο τον πολιτισμό 
και τη γλώσσα τους. Ταυτόχρονα, όμως, πρέπει να διατηρεί την εθνική και πολιτισμική 
του ταυτότητα μέσα από την ανάπτυξη της εθνικής, πολιτιστικής, γλωσσικής και 
θρησκευτικής αγωγής. Εξάλλου, αποτελεί θέση όλων των χωρών της Ε.Ε. η προστασία 
της ιδιαίτερης φυσιογνωμίας της εθνικής εκπαίδευσης και η αποδοχή των εθνικών 
ποικιλομορφιών και, συνεπώς, των στοιχείων εκείνων, τα οποία συμβάλλουν στη 
διαμόρφωση της εθνικής και πολιτισμικής ταυτότητας του μαθητή – αυριανού πολίτη.»   

Με το σκεπτικό αυτό, η διδασκαλία της ξένης γλώσσας οφείλει να περιλαμβάνει διαδικασίες 
και προσεγγίσεις που λαμβάνουν υπόψη τους τόσο τις κοινωνικές όσο και τις γλωσσικές 
ιδιαιτερότητες των πολιτισμών προέλευσης και στόχου. Αυτό ακριβώς αναφέρεται ως στόχος 
για το ΔΕΠΠΣ και τα επιμέρους ΑΠΣ ξένων γλωσσών με τη διάκριση της εκπαιδευτικής 
πράξης σε δύο άξονες, τον κατακόρυφο (Ενιαίο Πλαίσιο) και τον οριζόντιο (Διαθεματικό 
Πλαίσιο), ουσιαστικά εφαρμόζοντας, όπως φαίνεται στη μεταχρονολογημένη βιβλιογραφική 
αναζήτηση σχετικών αναφορών, τις διεθνείς απόψεις σχετικά με τη «διαπολιτισμική 
εκπαίδευση» (Αγγλικά: “intercultural education”, Coulby, 2006) και πρακτικές, όπως 
περιγράφεται για παράδειγμα για την Αυστρία (Luciak & Khan‐Svik, 2008). 

Από τις περιγραφές των ΑΠΣ φαίνεται ότι διατηρείται στον κατακόρυφό τους άξονα η 
ιδιαίτερη φυσιογνωμία της ελληνικής εκπαίδευσης, η οποία χαρακτηρίζεται από μία έντονα 
επιστημολογική διάκριση (μαθήματα ειδικοτήτων, όπως Μαθηματικά, Ιστορία, Ξένη 
Γλώσσα), ενώ ταυτόχρονα επιχειρείται στον οριζόντιο  άξονα η εισαγωγή σύγχρονων 
εκπαιδευτικών πρακτικών που σκοπεύουν στη συνάντηση των διακριτών αυτών γνωστικών 

                                                 
ii Φ.Ε.Κ. 304 τ.Β./13.03.2003 
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αντικειμένων σε σημεία διεπιστημονικής διασταύρωσης, τα οποία θα ονομάσουμε 
«Διαθεματικούς Κόμβους». Οι πρακτικές αυτές έχουν αποτελέσει αντικείμενο πολλών προ- 
και μεταγενέστερων των ΑΠΣ ερευνών  στην ελληνική (Ματζάκος, 2000; Μουρελάτου, 
2000; Μπαγάκης, 2000; Τοκατλίδου, 1995) και διεθνή (Chu, Tse, & Chow, 2011; Grant & 
Branch, 2005; Hernández-Ramos & De la Paz, 2009; Smith & Hepworth, 2007) επιστημονική 
κοινότητα.  

Έτσι επιτυγχάνεται η διάρθρωση της διδακτικής πράξης με τρόπο τέτοιο, ώστε αυτή να  

«[…] δίνει τη δυνατότητα στον μαθητή να συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και 
δεξιοτήτων, μια ολιστική εν πολλοίς αντίληψη της γνώσης, που του επιτρέπει να 
διαμορφώνει προσωπική άποψη για θέματα των επιστημών τα οποία σχετίζονται μεταξύ 
τους, καθώς και με ζητήματα της καθημερινής ζωής.» (ο.π.: 6) 

2. Ολιστική Αντίληψη 

Ας σταθούμε λίγο στην έννοια της Ολιστικής Αντίληψης της μάθησης. Στην ενότητα του 
ΑΠΣ Γερμανικής γλώσσας για το Δημοτικό Σχολείοiii

4 αναφέρεται για την Ολιστική 
Διάσταση ότι  

«Το μάθημα των ξένων γλωσσών προσφέρεται εξ’ ορισμού για διαθεματική σύνδεση με 
άλλα μαθήματα. Η ολιστική προσέγγιση και τα οφέλη της ενισχύονται από τη διεξαγωγή 
(μικρών) διαθεματικών συνθετικών εργασιών, καθώς αυτές συμβάλλουν στη διεύρυνση 
του γνωστικού και τον εμπλουτισμό του γλωσσικού ορίζοντα των μαθητών».  

Με την ολιστική προσέγγιση εννοείται στο ρυθμιστικό αυτό κείμενο, σε συμφωνία και με τη 
διεθνή βιβλιογραφία (Baxter Magolda, 2000; Hollins, 2011) η Πολυαισθητιριακή Μάθηση 
(Multisensorisches Lernen), όπου κινητοποιούνται όλες οι κινησιακές δεξιότητες του μαθητή, 
σε συνδυασμό με Μουσικοκινητικές Δραστηριότητες (Musikal-Kinetische Aktivitäten) που 
στοχεύουν στην αισθητική συνειδητοποίηση του νέου επικοινωνιακού μηχανισμού της ξένης 
γλώσσας. Με τον τρόπο αυτό επιδιώκεται η συναισθηματική κινητοποίηση των μαθητών 
μέσα από ολιστικές διαδικασίες, οι οποίες αποκλίνουν από τις παραδοσιακές μεθόδους και 
τεχνικές διδασκαλίας ξένων γλωσσών. 

Χαρακτηριστική είναι επίσης η αντίληψη του Παιδαγωγικού Ινστιτούτουiv
5, ότι η 

διαθεματικότητα αποτελεί αναπόσπαστο τμήμα της διδασκαλίας της Γερμανικής, αφού 
προσφέρει στο μαθητή τη δυνατότητα διασύνδεσης των μαθησιακών περιεχομένων άλλων 
ειδικοτήτων με την ξένη γλώσσα σε Δημοτικό και Γυμνάσιο. 

 

                                                 
iii Φ.Ε.Κ. 119/τ.Β/2.2.2006:1453 
ivVosswinkel Α. (2006). Die neuen Lehrpläne für den Deutschunterricht an den öffentlichen Grundschulen und 
Gymnasien. Transkript DLK, Thessaloniki, 7.-9. April 2006 
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3. Ομαδοσυνεργατική Εργασία (Projekt) 

Ας περιγράψουμε με συντομία το περιεχόμενο του όρου Διαθεματική Ομαδοσυνεργατική 
Εργασία, όπως αυτός χρησιμοποιείται από τα ΑΠΣ, καθώς και τις παιδαγωγικές και 
διδακτικές του ιδιότητες στο πλαίσιο της διδασκαλίας της Γερμανικής. 

Κατά γενική χρήση, η Ομαδοσυνεργατική Εργασία, που για λόγους ταχύτερης επικοινωνίας 
συνηθίζεται να ονομάζεται και Μέθοδος Project (Grant & Branch, 2005; Moylan, 2008) 
αποτελεί μία μαθητοκεντρική διαδικασία εκτέλεσης συγκεκριμένων βημάτων που 
αποσκοπούν στην πραγμάτωση ενός βιωματικού μαθησιακού στόχου, η οποία εισήχθηκε 
αρχικά από τον Kilpatrick (1918) με διαφορετική μορφή. Σήμερα πλέον πρόκειται, για την 
ακρίβεια, για συνδυασμό διδακτικών και βιωματικών ενεργειών που στοχεύουν στην 
προσωπική εμπλοκή του μαθητή σε ομαδικές διαδικασίες με έναν κοινό στόχο. Συνηθισμένος 
σκοπός της τεχνικής αυτής είναι η παραγωγή ενός απτού αντικειμένου που θα είναι το 
αποτέλεσμα ομαδικής προσπάθειας. Το αντικείμενο αυτό υποβάλλεται με τη σειρά του σε 
διαδικασία εσωτερικής ή / και εξωτερικής αξιολόγησης (Grant & Branch, 2005; Rothstein, 
Welner, Mathis, & Gunn, 2011; Thompson, 2007) η οποία αναδεικνύει την ποιότητα και 
διδακτική τελεσφορία του εγχειρήματος. 

Για να γίνει πιο κατανοητή η έννοια της Ομαδοσυνεργατικής Εργασίας, θα επιχειρηθεί στη 
συνέχεια μια περιγραφή κάθε στοιχείου της, τόσο ως προς τη σύλληψη της ιδέας, όσο και ως 
προς την εκτέλεσή της. 

3.1. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

Η έννοια της μαθητοκεντρικής διαδικασίας τονίζει τον ιδιόρρυθμο χαρακτήρα της τεχνικής, 
αφού το σύνολο σχεδόν της εργασίας αποτελεί προσπάθεια και έργο του μαθητή. Ο 
εκπαιδευτικός λειτουργεί ως σύμβουλος, ως πηγή πληροφόρησης και συντονισμού και, 
ενδεχομένως, ως μέλος της ομάδας εργασίας. Με άλλα λόγια, ο μαθητής είναι ο κεντρικός 
παράγοντας εξέλιξης και προώθησης της εργασίας (Moylan, 2008).  

Ο εκπαιδευτικός περιορίζεται όμως μόνο φαινομενικά σε συνοδευτικό, οργανωτικό ή 
συνεργατικό ρόλο (Lam, Cheng, & Ma, 2008). Τονίζεται στο σημείο αυτό η φαινομενικότητα 
της περιορισμένης εμπλοκής του εκπαιδευτικού, αφού καθοριστικός παράγοντας για την 
πραγματοποίηση του έργου είναι ο εκπαιδευτικός ως αρχικός οργανωτής και διαρκής 
ενορχηστρωτής και εμψυχωτής.  

Με την φαινομενική απόστασή του, ο εκπαιδευτικός αποστασιοποιείται από τη βιωματική 
πράξη του μαθητή, ενισχύοντας έτσι τη συναισθηματική αποφόρτισή του. Ο μαθητής αποκτά 
«χώρο» να αναπνεύσει, να δοκιμάσει και να νοιώσει ευθύνη και αυτοέλεγχο. 
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 3.2 Η «αποκεντρωμένη μάθηση» 

Αυτή η αποκεντρωμένη διαδικασία μάθησης ενισχύει με τη σειρά της τη βιωματική εμπειρία 
που βρίσκεται πίσω από κάθε διαδικασία δοκιμής και πλάνης. Ο μαθητής ανακαλύπτει τις 
δυνατότητες και τις ελλείψεις του, χωρίς να βρίσκεται κάτω από τον άμεσο και αυστηρό 
έλεγχο του εκπαιδευτικού (Lattimer & Kelly, 2012). Μπορεί, κατά συνέπεια, να 
πειραματιστεί ελεύθερα, χωρίς να περιορίζεται από νόρμες, επιβολές ή ακόμα και το φόβο 
της άμεσης ή έμμεσης επίπληξης. Η εμπειρία που αποκτά, αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της 
βιωματικής του σφαίρας και προσφέρει με τον τρόπο αυτό στην ανάπτυξη τόσο της 
προσωπικότητας όσο και της κριτικής του σκέψης. 

Ιδιαίτερα σε μαθητές με χαμηλή αυτοεκτίμηση ή με σαφή έλλειψη στις γνώσεις ενός ή 
περισσοτέρων εμπλεκομένων μαθησιακών αντικειμένων, η συνύπαρξη σε 
ομαδοσυνεργατικές εργασίες προσφέρει τη δυνατότητα της «κεκαλυμμένης» συμμετοχής. Η 
ομάδα λειτουργεί ως ασπίδα προστασίας και ταυτόχρονα ως σημείο αναφοράς και 
υποστήριξης, ενώ ο έλεγχος της αποδοτικότητας διαμοιράζεται στο σύνολο αντί να 
επικεντρώνεται στο άτομο.  

Με τον τρόπο αυτό, αγοραφοβικοί μαθητές για παράδειγμα διατηρούν ένα χαμηλό δημόσιο 
προφίλ, εντάσσονται όμως στο πλαίσιο της ομαδικής εργασίας όπου και συνεισφέρουν στο 
βαθμό που τους επιτρέπει η θυμική ή μαθησιακή τους ικανότητα. 

Η εκτέλεση του έργου προς τον προκαθορισμένο στόχο προδιαγράφει μία διαδικασία 
αποδοχής της ομαδικότητας και της συνεργατικής μάθησης, που αποτελούν δύο από τους 
θεμελιώδεις πυλώνες της ομαδοσυεργατικής εργασίας. Η ένταξη σε ένα κοινό γενικό στόχο 
των δραστηριοτήτων, συνεργατικών μορφών και πρακτικών επιλύσεων των προβλημάτων 
που προκύπτουν ενισχύει την ένταξη των μαθητών σε ευρύτερα κοινωνικά σχήματα και 
επιτρέπει την κοινωνικοποίησή τους σε σύνολα πέραν από την αυστηρά προσωπική ή 
οικογενειακή συνομοταξία. 

 3.3 Η στοχοθεσία, τα «παραδοτέα» και η παιδαγωγική αξία του Projekt 

Από τη στιγμή, που η Ομαδοσυνεργατική Εργασία αποτελεί μαθησιακή διαδικασία, 
επιδιώκεται η παραγωγή ενός αντικειμένου επίδειξης, το οποίο θα συγκεντρώνει τις ατομικές 
και ομαδικές προσπάθειες των συμμετεχόντων μαθητών και εκπαιδευτικών. Σύμφωνα και με 
τα δυο ΑΠΣ, η παρουσίαση του προϊόντος μπορεί να πραγματοποιείται κάθε φορά με 
διαφορετική μορφή, όπως για παράδειγμα με τη μορφή έντυπης δημοσίευσης (περιοδικό, 
flyer, κ.ά.), ηλεκτρονική ανάρτηση στο διαδίκτυο (ιστοσελίδα σχολείου, τμήματος, κ.ά.), 
ακόμα και ηλεκτρονική έκδοση (οπτικός δίσκος, κ.ά.).  

Η φυσική αυτή απόδοση των εργασιών των μαθητών αποτελεί ταυτόχρονα το βασικό 
οριζόντιο διαθεματικό στόχο οποιασδήποτε διαθεματικής σχολικής εργασίας τύπου Projekt, 
το οποίο όμως διαφοροποιείται από μία κλασσική μαθητική συνθετική εργασία, γιατί σκοπός 
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της δεν είναι η βαθμολόγησή της. Το παιδαγωγικό όφελος εντοπίζεται περισσότερο στο ότι οι 
μαθητές λειτούργησαν ομαδικά (ενίσχυση της ομαδικότητας και συνεργατικότητας), 
διαθεματικά (με την εμπλοκή περισσότερων του ενός γνωστικών αντικειμένων), βιωματικά 
(διαδικασία μάθησης μέσα από τη δοκιμή και πλάνη) και αποκεντρωμένα (χωρίς τον άμεσο 
έλεγχο και τη συνεχή διόρθωση από τον εκπαιδευτικό). Το προϊόν αποτελεί προσωπικό άθλο 
κάθε μέλους της ομάδας και ταυτόχρονα ομαδική επίτευξη και εμπειρία.  

Παράλληλα και μέσα από τη διαθεματική διάσταση της εργασίας τύπου Projekt οι μαθητές 
αποκτούν εμπειρία στην ανάλυση και σύνθεση των εννοιών που κατακτούν στις επιμέρους 
μαθησιακές οντότητες, δηλαδή τα αντικείμενα διδασκαλίας. Κατά συνέπεια, η 
Ομαδοσυνεργατική Εργασία προσφέρει στους μαθητές τη δυνατότητα να εφαρμόζουν στην 
πράξη και σε σχολικό περιβάλλον αυτό, που στη συνέχεια θα κλιθούν να κάνουν στο 
υπόλοιπο της ζωής τους, δηλαδή να διαθέτουν μεγάλο απόθεμα πολύπλευρων γνώσεων τις 
οποίες και θα είναι σε θέση να εκμεταλλεύονται κατάλληλα, ανάλογα με την περίσταση. 

 3.4. Σημεία «αξιολογικού» ενδιαφέροντος 

Για την ενίσχυση αυτής της σαφέστατα βιωματικής μάθησης η τεχνική των Projekt 
συμπληρώνεται από τη διαδικασία της Αξιολόγησης, η οποία όμως μακράν απέχει από την 
κλασσική βαθμολόγηση.  

Η αξιολόγηση έγκειται περισσότερο στην ατομική ενδοσκοπική ανάλυση των σημείων 
προβληματισμού και των τεχνικών επίλυσης των προβλημάτων αυτών (αυτοαξιολόγηση). Ο 
μαθητής ανατρέχει νοερά στο σύνολο της πορείας εκπόνησης του έργου του και διαπιστώνει 
τα σημεία που τον δυσκόλεψαν ή του φάνηκαν εύκολα. Η συνεχής ενημέρωση του 
επιβλέποντα εκπαιδευτικού για τα συγκεκριμένα ευρήματα της ανασκόπησης αυτής 
προσφέρει ταυτόχρονα, ως στοιχείο υπεραξίας της αυτοαξιολόγησης, τη δυνατότητα 
ανατροφοδότησης του Projekt με στοιχεία βελτιωτικής παρέμβασης για την περίπτωση 
επανάληψής του, αφού θα είναι πιο εύκολο να προβλεφθούν οι παράγοντες δυσκολίας που 
προέκυψαν στην προηγούμενη εκτέλεση του έργου. Παράλληλα όμως η αυτοαξιολόγηση 
προσφέρει στο μαθητή τη δυνατότητα της αυτοκριτικής, μακριά από αυστηρούς ελεγκτικούς 
μηχανισμούς.  

Αν η διαδικασία αυτή πραγματοποιηθεί από τα μέλη της ομάδας που επεξεργάστηκαν το ίδια 
θέμα της Ομαδοσυνεργατικής Εργασίας, τότε πραγματοποιείται μία εσωτερική 
ανατροφοδοτική αξιολόγηση, όπου όχι το άτομο άλλα το σύνολο της ομάδας διενεργεί την 
αναδρομική περιγραφή της πορείας της εκπόνησης. Όμοια με την αυτοαξιολόγηση, τα 
αποτελέσματα της εσωτερικής αξιολόγησης προσφέρουν την υπεραξία της ανατροφοδότησης 
για το σύνολο του έργου, το οποίο και μπορεί να αξιοποιηθεί για την βελτιωτική 
τροποποίησή του. 

Η διαδικασία της αξιολόγησης μπορεί να ολοκληρωθεί με μία, όπως την περιγράφει ο 
Thompson (2007), ολιστική  εξωτερική αξιολόγηση, με τις ανάλογες αναγκαίες προσαρμογές 
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στην τυπολογία που προτείνει, όπου το προϊόν του έργου εκτίθεται στην κρίση και το 
σχολιασμό από τρίτο φορέα με συγκεκριμένα κριτήρια. Η πράξη αυτή διενεργείται από άτομο 
ή άτομα που δεν είχαν άμεση ή έμμεση ανάμειξη στη συνολική πορεία του. Με τον τρόπο 
αυτό προσφέρεται στο έργο μία ανεξάρτητη ποιοτική κρίση η οποία μπορεί να αξιοποιηθεί 
για την μετέπειτα επανάληψη του έργου είτε με την ίδια μορφή είτε μετά από βελτιωτικές 
τροποποιήσεις. 

 3.5. Η Αξιολόγηση στα ΑΠΣ 

Το σύνολο της αξιολογικής διαδικασίας, όπως περιγράφηκε μόλις τώρα, αναφέρεται στα δυο 
ΑΠΣ της Γερμανικής στο πλαίσιο της αξιολόγησης της διδακτικής και μαθησιακής πράξης. 
Είναι σαφές πως η συμπερίληψη της έννοιας της αξιολόγησης στα γενικά ρυθμιστικά κείμενα 
αυτά επιχειρεί να προσδώσει ιδιαίτερη και εμφατική σημασία στη διαδικασία αυτή στο 
πλαίσιο της υποχρεωτικής πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Στο πλαίσιο της διαθεματικής διάστασης που προσδίδεται στην ομαδική εργασία από τα 
ΑΠΣ, η μέθοδος Projekt προσφέρει τη δυνατότητα αξιοποίησης των διαθεματικών κόμβων, 
δεδομένου ότι οι εμπλεκόμενες ειδικότητες συναντώνται τουλάχιστον μία φορά καθ’όλην τη 
διάρκεια της πραγματοποίησης του έργου. Για το λόγο αυτό και τα δύο ΑΠΣ της Γερμανικής 
περιγράφουν ενδεικτικές διαθεματικές ενότητες, τις οποίες θα συναντήσουμε στη συνέχεια 
της συζήτησής μας. 

4. Τυπολογία Ομαδοσυνεργατικών Εργασιών 

Προτού ασχοληθούμε με τις θεματικές ενότητες, τις οποίες προβλέπουν τα ΑΠΣ για την 
Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, αντίστοιχα, ας παραθέσουμε μερικούς 
ορισμούς - που χρησιμοποιούνται και στα ΑΠΣ - για τη συνέχεια της συζήτησής μας. 
Σύμφωνα με τη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία (Fitz-Gibbon, 2000; Goethe Institut, 1997; 
Ματζάκος, 2000; Τοκατλίδου, 1995), η τεχνική του Projekt χωρίζεται σε τρεις κατηγορίες: 

 

Μικρό Έργο (Klein-Projekt) 

Περιορίζεται συνήθως σε 2 έως 6 ώρες και προσφέρεται ιδιαίτερα για περιορισμένους ή 
συγκεκριμένους διδακτικούς στόχους. Η εκτέλεσή του εμφανίζεται εμβόλιμη στην 
κανονική ροή του προγράμματος και συνήθως περιορίζεται σε ένα είδος στοχοκεντρικής 
μάθησης. 

 

Μεσαίο Έργο (Mittel-Projekt) 
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Διαρκεί από 1-2 μέρες έως 1 εβδομάδα, και είναι το μεγαλύτερο ποσοστό των 
ομαδοσυνεργατικών εργασιών που εκτελείται από μαθητική ομάδα ενός τμήματος. 

 

Μεγάλο Έργο (Gross-Projekt) 

Διαρκεί τουλάχιστον μία εβδομάδα και απασχολεί μεγάλο αριθμό ατόμων, αρκετά συχνά 
μάλιστα και πέραν από τα στενά όρια της συγκεκριμένης σχολικής μονάδας. Εκτελείται 
με στόχο παρουσίασής του σε ειδικές αφιερωμένες εκδηλώσεις. 

 

Είναι σημαντικό να γνωρίζει κανείς από την αρχή της σχεδίασης μίας τέτοιας διαδικασίας, σε 
ποια από τις παραπάνω κατηγορίες επιθυμεί να εντάξει το έργου του. Αυτό εξυπηρετεί 
κυρίως, φυσικά, τον χρονολογικό προγραμματισμό, αφού μπορεί εύκολα να προδιαγραφεί και 
να ρυθμιστεί η χρονική εξέλιξη του έργου. Από την άλλη, η τυπολογία αυτή διασφαλίζει την 
αντιστοιχία έργου - μαθησιακού στόχου, αφού προδιαγράφει το διαθεματικό εύρος και το 
περιεχόμενο των διδακτικών ενοτήτων που ενσωματώνονται στην τεχνική του Projekt. 

5. Οι Θεματικές Ενότητες των ΑΠΣ Γερμανικής 

5.1. Θεματικές Ενότητες Δημοτικού 

Το νέο ΑΠΣ του Δημοτικού συμπεριλαμβάνει στην περιγραφή του μαθήματος πολύ 
περιορισμένες προτάσεις για τη διαθεματική προσέγγιση στο μάθημα. Ας δούμε στη συνέχεια 
τις προτάσεις αυτές (ΑΠΣ Δημοτικού, σελ. 1448): 

Σχέδια εργασίας (Projekt) π.χ.: 

– σχεδιασμός ταξιδιού σε γερμανόφωνη χώρα, όπου οι μαθητές θα σχεδιάσουν 
ποια μέρη θέλουν να επισκεφθούν, τι θέλουν να κάνουν (αξιοθέατα, δραστηριότητες 
κ.ά), μέσα μεταφοράς κ.λπ. 

Στην πρόταση αυτή, οι θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες που επιδιώκονται είναι οι γνώσεις 
Γεωγραφίας και Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. 

– οι μαθητές επιλέγουν έναν προορισμό σε γερμανόφωνη χώρα (π.χ. Βόρεια 
θάλασσα, Άλπεις) και δημιουργούν πόστερ (με «λεζάντες») με όλα τα πράγματα που 
πρέπει να πάρουν μαζί τους (υπολογίζοντας το κλίμα, την εποχή, δραστηριότητες που θα 
θέλουν να κάνουν στον τόπο προορισμού τους κ.ά.). 

Εδώ οι διαθεματικές έννοιες είναι τα Εικαστικά, η Γεωγραφία και ο Αθλητισμός.  

– δημιουργία λευκώματος από τους μαθητές με πράγματα που τους κάνουν 
εντύπωση σε γερμανόφωνες χώρες. 
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Η πρόταση αυτή εμπεριέχει τις διαθεματικές έννοιες των Εικαστικών, της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης, της Πληροφορικής και των ΤΠΕ, μέσα από τα οποία θα μπορούν να 
αναγνωρίσουν και να περιγράψουν τα αντικείμενα. 

Όλα τα προαναφερθέντα σχέδια εργασίας προσφέρονται και για διαθεματική προσέγγιση. 

Είναι σαφές, ότι η περιγραφή της διαθεματικής διάστασης που επιχειρείται στο ΑΠΣ του 
Δημοτικού είναι περιορισμένη και όχι ιδιαίτερα διαφωτιστική. Οφείλει κανείς να 
αναγνωρίσει εδώ, πως το ΑΠΣ προσπαθεί να συνδυάσει τις ιδιάζουσες εκπαιδευτικές 
συνθήκες που ισχύουν στο Ελληνικό Δημοτικό Σχολείο, όπου το σύνολο σχεδόν των 
γνωστικών αντικειμένων διδάσκονται από τον ίδιο Δάσκαλο. Ο καθηγητής της Γερμανικής 
γλώσσας αποτελεί στην πράξη ένα εμβόλιμο στοιχείο στη διδακτική διαδικασία του 
σχολείου. Κατά συνέπεια, η διαθεματική προσέγγιση, που στα επιστημονικά πεδία του 
Δημοτικού στην ουσία είναι προσωποπαγείς, απαιτεί την ξαφνική ομαδοσυνεργατική 
ανάμειξη ενός άλλου προσώπου στην ίδια και  παράλληλη διδακτική πράξη. Αυτή η 
επέμβαση, όπως είναι φυσικό, εγκυμονεί προβλήματα συντονισμού, τα οποία επιχειρεί να 
αμβλύνει το ΑΠΣ με τη γενικόλογη και αρκετά περιορισμένη αναφορά του σε διαθεματικές 
δραστηριότητες. Αντί συγκεκριμένων προτάσεων με αναφορά στα θεματικά πεδία, αρκείται 
στην πρόταση μικρών διεπιστημονικών δραστηριοτήτων. 

5.2. Θεματικές Ενότητες Γυμνασίου 

Η περιγραφή των προτεινόμενων ενδεικτικών διαθεματικών προσεγγίσεων που 
περιλαμβάνονται στο ΑΠΣ του Γυμνασίου (ΑΠΣ Γυμνασίου, σελ. 4129 κ.ε.) παρουσιάζουν 
μία σαφώς πιο εφαρμόσιμη μορφή. Έτσι δίδονται προτάσεις για συγκεκριμένα σχέδια, τα 
οποία ο ενδιαφερόμενος εκπαιδευτικός σε συνεργασία με τις αντίστοιχες εμπλεκόμενες 
ειδικότητες μπορεί να πραγματοποιήσει με τη διαδικασία της ετοιμασίας και εκτέλεσης των 
ομαδοσυνεργατικών εργασιών, όπως περιγράφονται παρακάτω. Το ΑΠΣ περιγράφει μία 
διαθεματική δραστηριότητα ενδεικτικά για κάθε μία από τις τρεις τάξεις του Γυμνασίου.  

5.2.1. Α' Γυμνασίου  

Θέμα: Νομίσματα 

Οι μαθητές, κατά ομάδες, αναλαμβάνουν τις εξής εργασίες: 

α) Μελετούν τα νομίσματα (σύγχρονα και, κατά περίπτωση, και ιστορικά) της 
Ελλάδας και των αγγλόφωνων, γαλλόφωνων και γερμανόφωνων αλλά και άλλων 
χωρών. Συντάσσουν κατάλογο νομισμάτων. 

β) Καταγράφουν τις αναγραφόμενες στα νομίσματα και χαρτονομίσματα φράσεις. 

γ) Συντάσσουν πίνακες ισοτιμιών των νομισμάτων με το Ευρώ. 
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δ) Αναπαράγουν ιστορικά ή σύγχρονα νομίσματα με διάφορα υλικά ή και 
κατασκευάζουν κέρματα ή χαρτονομίσματα δικής τους έμπνευσης. 

Θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες: Χώρος - Χρόνος, Μεταβολή, Εξέλιξη, Σύστημα, 
Επικοινωνία. Προεκτάσεις στην Ιστορία, Εικαστική Αγωγή, Μαθηματικά, Γλώσσα 

5.2.2. Β’ Γυμνασίου 

Θέμα: Πολιτισμός και Τουρισμός 

α) Οι μαθητές, κατά ομάδες, συλλέγουν στοιχεία για τον τόπο τους, που θα 
μπορούσαν να έχουν ενδιαφέρον για τουρίστες ή που θα ήθελαν οι ίδιοι να 
προβάλλουν (ιστορικά, αρχαιολογικά, λαογραφικά, αρχιτεκτονική, σύγχρονα 
αξιοθέατα, κουζίνα, κλπ.) 

Αυτά τα στοιχεία μπορούν να αξιοποιηθούν με διάφορους τρόπους: 

β1) οι μαθητές σχεδιάζουν μία ξενάγηση για τουρίστες από τον γερμανόφωνο χώρο. 
(Εφόσον υπάρχει η δυνατότητα, σε συνεννόηση λ.χ. με ξενοδοχεία, μπορεί να γίνει 
και πραγματική ξενάγηση τουριστών με "ξεναγούς" τους μαθητές). 

β2) οι μαθητές συγγράφουν "θεατρικό έργο" (π.χ. μικρά σκέτς ή σπονδυλωτό έργο 
από μικρές σκηνές) στα Γερμανικά με θέμα την ξενάγηση τουριστών, το σκηνοθετούν 
και το παρουσιάζουν. 

β3) οι μαθητές συντάσσουν τουριστικό οδηγό του τόπου τους με φωτογραφίες, 
συνεντεύξεις, τοπικές συνταγές, κλπ., στη Γερμανική γλώσσα. 

Θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες: Πολιτισμός, Επικοινωνία, Μεταβολή - Διαχρονία. 
Προεκτάσεις στην Αρχαία Ελληνική γλώσσα και γραμματεία, Περιβαλλοντική Αγωγή, Τοπική 
Ιστορία 

5.2.3. Γ' Γυμνασίου 

Θέμα: Ο Τύπος σε διάφορες ευρωπαϊκές χώρες 

Οι μαθητές διερευνούν το "τοπίο" των εφημερίδων που κυκλοφορούν στις αγγλόφωνες, 
γαλλόφωνες και γερμανόφωνες χώρες και στην Ελλάδα και οργανώνουν σχετική έκθεση: 

α) οι μαθητές, κατά ομάδες, συλλέγουν το σχετικό υλικό, εξετάζουν την εμφάνιση 
των εφημερίδων (λ.χ. οργάνωση, χρώματα εξωφύλλου) και το περιεχόμενο (επιλογή 
και παρουσίαση θεμάτων) 

β) κατατάσσουν τις εφημερίδες σε κατηγορίες και γράφουν για κάθε εφημερίδα ένα 
μικρό κείμενο-παρουσίαση της εφημερίδας 
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γ) χρησιμοποιώντας όλο το παραπάνω υλικό και τις δικές τους εργασίες, σχεδιάζουν 
την έκθεση (τρόπος παρουσίασης, κατηγορίες, αισθητική, πρακτικά θέματα, 
"διαφήμιση" της έκθεσης, κ.λπ.) την οποία οργανώνουν στο σχολείο (ή σε άλλο 
πρόσφορο χώρο). 

Θεμελιώδεις διαθεματικές έννοιες: Επικοινωνία, Πολιτισμός, Χώρος-Χρόνος. Προεκτάσεις στη 
Νεοελληνική γλώσσα και Γραμματεία, Εικαστικά 

5.3 Η «διεπιστημονικότητα» του ΑΠΣ Γυμνασίου 

Ο διεπιστημονικός προσανατολισμός των δραστηριοτήτων αυτών είναι εμφανής και 
σαφέστατος και τονίζεται ιδιαίτερα στο σύνολο και των δυο ΑΠΣ. Διαπιστώνει κανείς με 
μεγάλη άνεση, πως οι δραστηριότητες προσπαθούν να συμπλέξουν τουλάχιστον δυο 
γνωστικά πεδία στην εκτέλεση του Projekt, ώστε να κινητοποιηθεί με τον τρόπο αυτό το 
σύνολο της πολυαισθητηριακής και ερευνητικής μάθησης. 

6. Ανάπτυξη Διαθεματικής Δραστηριότητας 

Μία διαθεματική δραστηριότητα αναπτύσσεται σύμφωνα με τις αρχές μίας 
ομαδοσυνεργατικής εργασίας. Το μόνο στοιχείο που κάνει τη διαθεματική δραστηριότητα να 
διαφέρει, είναι το γεγονός, ότι εμπλέκονται εκτός από τη Γερμανική γλώσσα και άλλα 
γνωστικά πεδία, όπως Ιστορία, Εικαστικά κ.ο.κ. Η ανάμειξη αυτών των επιπλέον ειδικοτήτων 
πρέπει να αναφέρεται με ακρίβεια κυρίως στη φάση της προετοιμασίας, ώστε να 
εξασφαλιστεί ο απόλυτος συγχρονισμός των διαφόρων εκπαιδευτικών κάτω από το πλέγμα 
της διαθεματικής δραστηριότητας. Θα ακολουθήσει μία σύντομη περιγραφή της διαδικασίας 
ανάπτυξης ενός διαθεματικού σχεδίου με τους σχετικούς διαθεματικούς κόμβους, ώστε να 
καταστεί δυνατή η διαμόρφωση μιας επισκοπικής άποψης για το θέμα αυτό. 

Αρχικά πρέπει να ορίσουμε τις τρεις βασικές φάσεις ανάπτυξης ενός σχεδίου εργασίας. 
Πρόκειται για τον οριζόντιο άξονα περιγραφής της Ομαδοσυνεργατικής Εργασίας και 
αναφέρεται στην Προετοιμασία, την Εκτέλεση και την Αξιολόγηση του έργου. Οι τρεις αυτές 
φάσεις μεταξύ τους αποτελούν ένα συνεχές, το αποτέλεσμα του οποίου είναι το τελικό προϊόν 
της Διαθεματικής Ομαδοσυνεργατικής Εργασίας. 

 6.1. Προετοιμασία 

Κατά τη διάρκεια της Προετοιμασίας γίνεται ακριβής καταγραφή του προγραμματισμού του 
συνόλου της εργασίας, χωρίς ωστόσο να εμπλέκονται οι μαθητές στη σύνταξη. Κατά τη 
διάρκεια της φάσης αυτής γίνεται επεξεργασία των εξής στοιχείων: 

• Η σύλληψη της ιδέας και η ακριβής καταγραφή της στοχοθεσίας του έργου. 
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• Η παιδαγωγική τεκμηρίωση και σκοπιμότητα (βιωματική μάθηση, αυτομάθηση, 
μαθητοκεντρική διαδικασία) του έργου. 

• Οι πηγές (παραδοσιακές ή / και νέων τεχνολογιών) που θα χρησιμοποιηθούν τόσο 
από τον εκπαιδευτικό κατά τη διάρκεια της προετοιμασίας όσο και από τους 
μαθητές κατά τη διάρκεια της εκτέλεσης. 

• Οι συνεργάτες (ενδοσχολικοί και / ή εξωσχολικοί σε περίπτωση διασχολικού ή 
διεθνούς / διευρωπαϊκού προγράμματος) και η διαδικασία συνεννόησης μαζί τους 
για τις λεπτομέρειες της εκτέλεσης του προγράμματος. Στο σημείο αυτό 
καθορίζονται οι διαθεματικοί κόμβοι του προγράμματος ώστε να οριστεί το 
ακριβές γνωστικό και χρονικό σημείο της διεπιστημονικής συνάντησης. 

• Τα μέσα και οι επιμέρους διδακτικοί στόχοι που απαιτούνται για την εκτέλεση του 
έργου στην ξένη γλώσσα. 

• Το ακριβές χρονοδιάγραμμα του συνόλου του έργου, που περιλαμβάνει τόσο τη 
διάρκεια προετοιμασίας από τον εκπαιδευτικό και τους συνεργάτες – 
ανταποκριτές του, όσο και το σύνολο της εκτέλεσης, ενώ αναφέρεται ακόμα και η 
διάρκεια και τα είδη της προβλεπόμενης αξιολόγησης. 

6.2. Εκτέλεση 

Με την ολοκλήρωση της φάσης αυτής, το έργο προχωράει στη βιωματική εφαρμογή, όπου 
πλέον εμπλέκονται ενεργά οι μαθητές και αποσύρεται σε μεγάλο βαθμό ο εκπαιδευτικός. 
Κατά τη διάρκεια της φάσης αυτής εκτελούνται συνήθως οι εξής βηματισμοί: 

• Πλήρης και ανοιχτή ενημέρωση των μαθητών για το προτεινόμενο πρόγραμμα, τα 
οφέλη του και τον όγκο της επιβάρυνσης των μαθητών για την εκτέλεσή του. 

• Δημοκρατική διαδικασία επιλογής του θέματος, στο οποίο οι μαθητές έχουν τη 
δυνατότητα επιλογής ή οριστικής διατύπωσης του θέματος της 
Ομαδοσυνεργατικής Εργασίας. Με τον τρόπο αυτό εξασφαλίζεται η προσωπική 
εμπλοκή των μαθητών στη διαδικασία ορισμού και οριοθέτησης του έργου, ενώ 
επιχειρείται από τον εκπαιδευτικό σε μεγάλο βαθμό η αποφυγή επιβολής 
συγκεκριμένου πλάνου χωρίς τη ρητή συγκατάθεση των μαθητών. Δεν πρέπει να 
ξεχνάει κανείς, ότι η Ομαδοσυνεργατική Εργασία αποτελεί μόχθο και παραγωγή 
των ίδιων των μαθητών, ενώ ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνει ρόλο συμβούλου και 
συνδράμει στην εκτέλεση ως πηγή πληροφόρησης και στήριξης. 

• Δημοκρατική διαδικασία ομαδοποίησης και ανάθεσης των επιμέρους εργασιών 
που θα οδηγήσουν στην συνολική εκπλήρωση του αρχικού στόχου. Η 
ομαδοποίηση γίνεται με τρόπο δημοκρατικό (κλήρωση, τυχαία ζεύξη, κ.ο.κ.) ή με 
έντεχνο τρόπο ώστε από τη μία να προκύπτουν λειτουργικά ομαδικά σχήματα, ενώ 
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από την άλλη οι μαθητές να μην αισθανθούν ιδιαίτερη επιβολή των απόψεων του 
εκπαιδευτικού. 

• Ενδεχόμενη διδασκαλία των αναγκαίων γλωσσικών μέσων από πλευράς του 
εκπαιδευτικού της ξένης γλώσσας, ώστε να εξοπλιστούν οι μαθητές με τα 
αναγκαία γλωσσικά εργαλεία για την περάτωση του έργου. Παράλληλα γίνεται η 
απαραίτητη διδασκαλία - ενημέρωση στα άλλα εμπλεκόμενα γνωστικά πεδία 
(«Διαθεματικός Κόμβος»), ώστε να προσφερθούν και από την πλευρά αυτή τα 
στοιχεία που απαιτούνται για την ολοκλήρωση του έργου. 

• Ομαδική εργασία για τη συγκέντρωση των απαραίτητων υλικών στοιχείων 
(φωτογραφίες, αποκόμματα, αντικείμενα, κείμενα, σχέδια, κ.ο.κ.) που απαιτούνται 
για το επιδιωκόμενο προϊόν. 

• Ομαδική διαλογή των συγκεντρωμένων στοιχείων ώστε να γίνει οριστική διαλογή 
για τη χρήση τους στο τελικό προϊόν. Η διαδικασία αυτή αποτελεί παράλληλα ένα 
σημαντικό στοιχείο εσωτερικής αξιολόγησης και ανατροφοδότησης, αφού το 
ενδεχόμενο της ελλιπούς, υπερβολικής ή λανθασμένης συγκέντρωσης υλικού 
αποτελεί στοιχείο ανατροφοδότησης για ενδεχόμενη βελτιωτική παρέμβαση από 
πλευράς του / των εκπαιδευτικών. 

• Τελική χρήση του συγκεντρωμένου υλικού για την παραγωγή του προϊόντος και 
παράλληλη αξιοποίηση των προσφερόμενων γλωσσικών και εξωγλωσσικών 
εργαλείων που προετοιμάστηκαν στις πρώτες φάσεις της εκτέλεσης. Ο 
βηματισμός αυτός οδηγεί στην ολοκλήρωση του έργου με την παραγωγή του 
προϊόντος. 

Με τον τρόπο αυτό η διαθεματική ομαδοσυνεργατική εργασία μεταβαίνει στην τρίτη και 
τελευταία φάση της, που είναι η αξιολόγηση.  

 6.3. Αξιολόγηση 

Όπως αναφέρθηκε και νωρίτερα, η αξιολογική διαδικασία μπορεί να περιλαμβάνει όποιο 
συνδυασμό των τριών αξιολογικών διαδικασιών (αυτοαξιολόγηση, εσωτερική και εξωτερική 
αξιολόγηση), είτε σε ατομικό είτε σε ομαδικό επίπεδο ως «peer assessment», όπως 
περιγράφεται στους Leijk και Wyvill (2002). Παράλληλα, η όποια αξιολογική διαδικασία 
προσφέρει ταυτόχρονα πλούσιο υλικό ανατροφοδότησης για το σύνολο του έργου και 
αποτελεί σημαντικό στοιχείο για την βελτιωτική παρέμβαση που ενδεχομένως απαιτείται για 
τη βελτίωση του προγράμματος για επόμενη χρήση.  

Αξίζει στο σημείο αυτό να αναφέρουμε, ότι η ανατροφοδοτική αυτή διαδικασία αποτελεί και 
ένα από τα κυριότερα σημεία υπεραξίας της όποιας σχολικής ομαδοσυνεργατικής εργασίας, 
αφού εξασφαλίζει τη δυνατότητα της επανάληψης του συγκεκριμένου προγράμματος από 
άλλες σχολικές μονάδες και την επίτευξη των ίδιων διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων. 
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Συμπεράσματα 

Στο κείμενο έγινε εκτενής αναφορά στις ομαδοσυνεργατικές εργασίες για τη Γερμανική 
γλώσσα σε Δημοτικό και Γυμνάσιο καθώς και στη διαθεματική τους διάσταση, όπως αυτά 
περιγράφονται στα ΑΠΣ Γερμανικής γλώσσας του ΔΕΠΠΣ του έτους 2003. Διαπιστώθηκε 
πως τα Αναλυτικά Προγράμματα Δημοτικού και Γυμνασίου αναφέρουν, το καθένα σε 
διαφορετικό βαθμό, προτάσεις διαθεματικής προσέγγισης για την ολιστική μάθηση της 
Γερμανικής γλώσσας σε συνδυασμό με άλλα γνωστικά αντικείμενα. Ταυτόχρονα 
διαπιστώθηκε πως η κείμενη νομολογία περιλαμβάνει την έννοια της διαθεματικής 
διδασκαλίας ιδίως για τις ξένες γλώσσες ενώ αναπτύχθηκε το πλήρες πλέγμα της σύνθεσης, 
του προγραμματισμού, της εκτέλεσης και της αξιολόγησης μίας δραστηριότητας της τεχνικής 
ενός Projekt.  

Αναδείχθηκαν με τον τρόπο αυτό οι δυνατότητες αλλά και τα σημεία που απαιτούν προσοχή 
στο σχεδιασμό και την εκτέλεση μίας διαθεματικής ομαδοσυνεργατικής εργασίας.  

Με το υλικό αυτό επιδιώχθηκε ακόμα να περιγραφεί η πορεία σύνθεσης ενός προγράμματος 
Projekt, ώστε να διευκολυνθεί ο κάθε ενδιαφερόμενος στην ανάπτυξη ενός πλήρους 
προγράμματος σύμφωνα με τις προβλεπόμενες διαδικασίες. Σκοπός ήταν να παρουσιαστεί 
ένα πλήρες σχέδιο με όλες τις παραμέτρους, το οποίο στη συνέχεια θα μπορεί να αξιοποιηθεί 
για τον σχεδιασμό οποιασδήποτε εκδοχής μίας τεχνικής Projekt για μία από τις δύο βαθμίδες 
της εκπαίδευσης. 

Προτεινόμενα Αναγνώσματα 

Για τη διευκόλυνση του αναγνώστη στην προετοιμασία, τεκμηρίωση και πραγματοποίηση 
Ομαδοσυνεργατικών Εργασιών σύμφωνα με τα ΑΠΣ αλλά και τη διεθνή πρακτική και 
εμπειρία, προτείνονται στη συνέχεια συμπληρωματικά αναγνώσματα, πέραν από τη 
βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθηκε στην ανάπτυξη του παρόντος άρθρου. Επισημαίνεται στο 
σημείο αυτό, ότι πρόκειται για ενδεικτική βιβλιογραφία η οποία σε καμία περίπτωση δεν 
εξαντλεί το σύνολο της σχετικής επιστημονικής συζήτησης. Ο αναγνώστης καλείται να 
επεκτείνει ή να συμπληρώσει τη σχετική ανθολογία ανάλογα με τις ιδιαίτερες ανάγκες του. 
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Αναστοχασμός για την αξιοποίησή της σχολικής βιβλιοθήκης στη διδακτική πράξη 

Meditation for the utilization of the school library in the teaching method 
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Abstract: The purpose of the article is to represent an effort of using the school library in the 
teaching method. It is about applications that regard different philological subjects in the 
junior high school and the high school. They criticize the traditional educational belief as well 
as the approach of teaching which is specified by the analytical programmes. The data were 
based in the observation and in questionnaires given to the students. The final assessment 
shaved that the library is offered as a place which abolishes the disciplined regulation of the 
classroom. Also, the library encourages and gives motive to the creative aspect of the 
students. In addition, it contributes to the cancellation of the practice focused on the teacher 
and the abolition of the contradiction between the teacher and the student. Thus the change of 
framework methods and principles of teaching seems that require a suitable place for a 
beneficial application.  

Key words: school library, philological subjects 
 
Περίληψη: Σκοπός του άρθρου είναι να αποτυπώσει μια προσπάθεια αξιοποίησης της 
σχολικής βιβλιοθήκης στη διδακτική πράξη. Πρόκειται για εφαρμογές που αφορούν 
διαφορετικά φιλολογικά μαθήματα σε γυμνάσιο και λύκειο και θέτουν σε κριτική την 
«τραπεζική» εκπαιδευτική αντίληψη καθώς και την τεχνοκρατική προσέγγιση της 
διδασκαλίας όπως ορίζεται στα αναλυτικά προγράμματα. Τα δεδομένα αντλήθηκαν από την 
εμπειρική παρατήρηση και από ερωτηματολόγια που δόθηκαν στους μαθητές. Η τελική 
αποτίμηση έδειξε ότι η χωροταξία της βιβλιοθήκης προσφέρεται ως χώρος που καταργεί την 
πειθαρχική διάταξη της καθιερωμένης αίθουσας, ενθαρρύνει και κινητοποιεί τη 
δημιουργικότητα των μαθητών. Επίσης, συντελεί στην ακύρωση της δασκαλοκεντρικής 
διδακτικής πρακτικής και στην άρση της αντίφασης δασκάλου και μαθητή. Επομένως η 
αλλαγή πλαισίου, μεθόδων και αρχών διδασκαλίας φαίνεται ότι απαιτούν και τον κατάλληλο 
χώρο για αποτελεσματική εφαρμογή. 

 
Λέξεις κλειδιά: Σχολική βιβλιοθήκη, φιλολογικά μαθήματα 
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Εισαγωγή 

Το κείμενο αυτό έχει σκοπό να αποτυπώσει την προσπάθεια αξιοποίησης της σχολικής 
βιβλιοθήκης στη διδακτική πράξη. Οι όροι και ο τρόπος της αξιοποίησης συνιστούν 
παράλληλα και προσπάθεια να μεταβληθεί η ίδια η διδασκαλία και να μετατοπιστεί το 
ενδιαφέρον από το γνωστικό αντικείμενο που προσφέρεται στατικά, στα υποκείμενα της 
εκπαιδευτικής πράξης και κυρίως στους μαθητές (Χοντολίδου, 2004). Για τις ανάγκες της 
παρουσίασης μπορούμε να δούμε την προσπάθεια με δύο οπτικές: από την οπτική του 
δασκάλου πρόκειται για έρευνα-δράση (Χοντολίδου, 2004· Cohen L., Manion L., Morrison 
K., 2008) και από την οπτική των μαθητών για συνθετική εργασία (Κασσωτάκης, 1997). Η 
προσπάθεια αυτή έγινε παράλληλα στο Γυμνάσιο και συγκεκριμένα στο μάθημα της 
λογοτεχνίας της Γ΄ τάξης και στο Λύκειο σε περισσότερα μαθήματα, όπως: αρχαία ελληνικά 
Α΄ τάξης, ιστορία κατεύθυνσης Γ΄ Λυκείου και έκθεση και λογοτεχνία της Γ΄ Λυκείου, χωρίς 
όμως να χαρακτηρίζεται από συστηματικότητα. Η παράλληλη παρουσίαση μπορεί να 
αναπτύξει τον προβληματισμό χωρίς τους περιορισμούς που θέτει η διάκριση 
γυμνασίου/λυκείου. 

1. Γενικό θεωρητικό πλαίσιο 

Για την παραδοσιακή προοδευτική παιδαγωγική αντίληψη, όπως αυτή εκφράζεται στην 
Ελλάδα ήδη στις αρχές του 20ου αι. από τον Αλέξανδρο Δελμούζο, σκοπός και βασική αρχή 
της παιδείας είναι ο καθολικός ανθρωπισμός και η αυθυπαρξία του ατόμου, που μπορούν να 
επιτευχθούν κυρίως με την αυτενέργεια και με το διάλογο (Τερζής, 1986). Ανάλογος 
προβληματισμός για το ανθρωπιστικό ιδανικό κυριάρχησε κατά την εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση του 1964 με βασικό εκφραστή τον Ευάγγελο Παπανούτσο. Επισημαίνονταν 
δύο αρχές: η αναγκαία πληρότητα της παρεχόμενης γνώσης και η αναγκαία χρηματοδότηση 
που θα δημιουργήσει τους υλικούς όρους της ανθρωπιστικής παιδείας (Γέρου, 1990). Αν 
θεωρήσουμε τα προηγούμενα – από το Δελμούζο ως τον Παπανούτσο – ως καρδιά της 
ανθρωπιστικής παιδείας, τίθεται το ζήτημα για το περιεχόμενό της. Αυτό, όμως, είναι η μία 
όψη. Εδώ θα προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε το ερώτημα στην δεύτερη όψη του, δε θα 
μας απασχολήσει τόσο ποιο περιεχόμενο μπορεί να έχει η ανθρωπιστική παιδεία, αλλά σε 
ποιο πλαίσιο μπορεί να έχει η παιδεία ανθρωπιστικό χαρακτήρα, κάτι που αποτελεί 
προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα του περιεχομένου της, δηλαδή για την 
απελευθερωτική λειτουργία της. Πιο συγκεκριμένα, κατά πόσο μπορεί να επηρεάζει η 
αξιοποίηση της σχολικής βιβλιοθήκης τη δημιουργία αυτού του απελευθερωτικού πλαισίου. 

Έτσι, η συγκεκριμένη προσπάθεια γίνεται έμπρακτη κριτική της παραδοσιακής δομής του 
σχολείου και της ιδεολογίας που το χαρακτηρίζει. Ειδικότερα, θα μπορούσαμε να πούμε ότι 
είναι έμπρακτη κριτική στην «αξιολογική παιδαγωγική» σύμφωνα με την οποία η πολιτεία 
καθορίζει μονόδρομα και με ρυθμιστικό τρόπο την αγωγή και τη μάθηση που προσφέρονται 
στους μαθητές από το επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα. Η κοινωνική πραγματικότητα 
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προσφέρεται ελεγμένη και φιλτραρισμένη στους μαθητές με ευθύνη του εκπαιδευτικού ο 
οποίος απλώς εφαρμόζει τα Αναλυτικά Προγράμματα και τις Εγκυκλίους του Υπουργείου 
Παιδείας (Ξωχέλλης, 2000). Από ευρύτερη οπτική, η προσπάθεια έχει χαρακτήρα έμπρακτης 
κριτικής στη λειτουργία του σχολείου, όπως αυτή καθορίζεται από την επίδραση αυτής της 
εκπαιδευτικής αντίληψης που ο Πάουλο Φρέιρε ονόμαζε «τραπεζική» και των συνακόλουθων 
πρακτικών της (Φρέιρε, 1976) ή θεωριών που σημαίνουν περισσότερο κατάρτιση και 
λιγότερο παιδεία και που αγνοούν το πλαίσιο όπου επιδιώκεται η μάθηση και όπου 
εκδηλώνεται η συμπεριφορά. Αυτή η αντίληψη επιβάλλει μια τεχνοκρατική προσέγγιση της 
διδασκαλίας που προσπαθεί να οριοθετήσει και να προγραμματίσει αυστηρά την 
εκπαιδευτική πράξη για να πετύχει συγκεκριμένα και απόλυτα προβλέψιμα αποτελέσματα 
(Mager, 1985).  

Έχει παρατηρηθεί ότι ισχυρός παράγοντας που λειτουργεί ανασταλτικά σε προσπάθειες που 
χαρακτηρίζονται από καινοτόμα και πειραματική διάθεση, ακόμα και όταν εμπίπτουν στο 
πλαίσιο των επίσημων διακηρύξεων, είναι η ιδεολογία που χαρακτηρίζει το εκπαιδευτικό 
σύστημα (Ματθαίου, 1997). Θα σχολιάσουμε στο τέλος τη σχέση της παγιωμένης ιδεολογίας 
με την προσπάθεια να αξιοποιηθεί δημιουργικά η σχολική βιβλιοθήκη και να ενταχθεί 
λειτουργικά στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη.  

Όπως ήδη διαφάνηκε, η προσπάθειά μας βρέθηκε στη διελκυστίνδα της αντίφασης ανάμεσα 
στη δύναμη της επιθυμίας που φανερώνουν οι ομολογημένες προθέσεις μας και στην 
καθημερινή πραγματικότητα, δηλαδή αφενός ανάμεσα στην επιθυμία να αρθούν τα εμπόδια 
που αποτρέπουν την ενεργή συμμετοχή των μαθητών με αξιοποίηση του χώρου της 
βιβλιοθήκης και των βιβλίων που διαθέτει και αφετέρου στην ισχύ που έχει η αδράνεια της 
παραδοσιακής διδακτικής πρακτικής. Κάτι τέτοιο έχει παρατηρηθεί ως χαρακτηριστικό από 
την αρχή της μεταπολιτευτικής ιστορίας της ελληνικής εκπαίδευσης (Ξωχέλλης, 2000). 

2. Αρχές και στόχοι 

Οι αλληλένδετοι άξονες που καθόρισαν ως αρχές την προσπάθεια και συνακόλουθα έδιναν 
σαφές και συγκεκριμένο περιεχόμενο στους επιμέρους στόχους μπορούν να μορφοποιηθούν 
σχηματικά και γενικά στους εξής: 

• Πειραματισμός σχετικά με την αξιοποίηση του χώρου της βιβλιοθήκης, αντί για τη 
σχολική αίθουσα. 

• Αποποίηση της μετωπικής διδασκαλίας και δοκιμή εφαρμογής άλλων όπως 
μαθητοκεντρική, ομαδοσυνεργατική, κειμενοκεντρική. 

• Διαφορετική προσέγγιση του γνωστικού αντικειμένου, κατά πρώτο λόγο της 
λογοτεχνίας στο Γυμνάσιο και πειραματικά διάφορων γνωστικών αντικείμενων στο Λύκειο... 

Οι παραπάνω άξονες αποκτούσαν περιεχόμενο και καθόριζαν τη διδακτική πρακτική στο 
πλαίσιο μιας αναζήτησης από κοινού με τους μαθητές κατά την πορεία της σχολικής χρονιάς 
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και της πραγμάτωσης του μαθήματος στο χώρο της βιβλιοθήκης. Καθοριστικό κριτήριο 
υπήρξε η επίγνωση ότι η εγγραμματοσύνη/ γραμματισμός (literacy), συνιστούν βασικό 
στοιχείο με το οποίο αναδιαμορφώνεται η συνείδηση. Εφόσον η εγγραμματοσύνη έχει 
επιδράσεις στις νοητικές διαδικασίες, όπως στη μνήμη και στην εξωτερίκευση σκέψεων, 
συναισθημάτων κ.λπ, στην αποστασιοποίηση του γνώστη από το αντικείμενο της γνώσης και 
στην συνακόλουθη αντικειμενικότητα (Ong, 2005), είναι ιδιαίτερα σημαντικό να δούμε το 
πλαίσιο εντός του οποίου επιτυγχάνεται. Παράλληλα λήφθηκαν υπόψη οι μεταβολές στις 
έννοιες του γραμματισμού, τόσο στη σχολική όσο και στην κοινωνική διάστασή του, που 
επέρχονται εξαιτίας των κοινωνικών εξελίξεων. Κύριο εμφανές χαρακτηριστικό των 
μεταβολών αυτών είναι η παρέμβαση των νέων ψηφιακών τεχνολογιών και η 
πολυτροπικότητα (Μητσικοπούλου, 2001). Σχετικά με την καλλιέργεια του «κυρίαρχου 
παιδαγωγικού κειμένου», του σχολικού γραμματισμού με άλλα λόγια (Κουτσογιάννης, 2011), 
υπήρξε συνεχές μέλημα, ώστε η προσπάθειά μας να μην αναπαράγει τους συσχετισμούς 
κοινωνικού κύρους από τους οποίους επηρεάζεται και η σχολική επίδοση, αλλά να αξιοποιεί 
– κατά το δυνατόν – ικανότητες των μαθητών που απορρέουν από την κοινωνική και 
πολιτισμική ταυτότητά τους με σκοπό να υιοθετήσουν πρακτικές ενεργών υποκειμένων 
μάθησης. Ομοίως και για τον κοινωνικό γραμματισμό και τις αυξημένες ανάγκες που 
συνεπάγεται η επαφή με ποικίλα και πολυτροπικά κείμενα των οποίων η ανάγνωση και 
κατανόηση είναι αναγκαία (Μητσικοπούλου, 2001). Σ’ αυτό το σημείο ήταν αναγκαία και η 
χρήση των νέων τεχνολογιών. 

Σε κάθε περίπτωση, είχαμε υπόψη μας την άποψη του Φρέιρε ότι η ανάγνωση του κόσμου 
προηγείται της ανάγνωσης του κειμένου και ότι η ύπαρξη ποικίλων μορφών γραμματισμού 
σχετίζεται με διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα και με τη διαμόρφωση κοινωνικής 
ταυτότητας (Μητσικοπούλου, 2001). Εδώ ακριβώς νομίζουμε ότι βρίσκεται ο ανθρωπιστικός 
και απελευθερωτικός πυρήνας της διδακτικής προσπάθειάς μας. 

Έτσι, καθοριστικό ήταν το κριτήριο της κινητοποίησης των μαθητών ως ενεργών 
υποκειμένων (Κουτσογιάννης, 2009) και λιγότερο ένα αυστηρό και λεπτομερές σχέδιο/ 
σενάριο που υπήρχε εκ των προτέρων και έπρεπε να πραγματοποιηθεί με ρυθμιστικές 
παρεμβάσεις του καθηγητή. Δηλαδή, δεν προϋπήρχαν στόχοι σαν κενές προτάσεις και 
αφηρημένες ιδέες που έπρεπε να αποκτήσουν περιεχόμενο, που επιδιώκονταν και 
προσδοκούνταν η επίτευξή τους με βάση έναν αυστηρά προσχεδιασμένο προγραμματισμό, 
αλλά η κριτική αντίληψη ότι πρέπει να κινητοποιηθούν οι μαθητές ως ενεργά υποκείμενα και 
κατά συνέπεια οι συγκεκριμένοι άξονες αναδιαμόρφωναν τους στόχους και τους καθιστούσαν 
συγκεκριμένους με βάση αυτό το κριτήριο. 

Η προσπάθειά μας θα μπορούσε να συσχετιστεί με την πρόταση της Ομάδας Έρευνας για τη 
Διδασκαλία της Λογοτεχνίας (Β. Αποστολίδου, Β. Καπλάνη, Ελ. Χοντολίδου επιμ., 2004). 
Ειδικότερα, είναι αναγνωρίσιμη η εφαρμογή γενικών αρχών όπως: η αποκαθήλωση της 
λογοτεχνίας από το βάθρο του φορέα οικουμενικών και διαχρονικών αξιών, η αλλαγή των 
όρων και του τρόπου ανάγνωσης, η απόκτηση νέων αναγνωστικών δεξιοτήτων σε συνάφεια 
με την πολιτισμική εγγραμματοσύνη, η απόρριψη του λογοτεχνικού κανόνα και η ένταξη στο 
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μάθημα αυτού που οι μαθητές θεωρούν λογοτεχνία, η αναβάθμιση του μαθητικού λόγου 
καθώς οι μαθητές δεν αντιμετωπίζονται σαν ευλαβικό ακροατήριο, η αντιμετώπιση της 
πολιτισμικής και κοινωνικής εμπειρίας των μαθητών ως παιδαγωγικής αφετηρίας 
(Πασχαλίδης, 2004).  

Ακόμα, είναι σημαντικές για μας επισημάνσεις που τονίζουν τη βαρύτητα που έχει το 
παιδαγωγικό πλαίσιο της διδασκαλίας, καθώς το ενδιαφέρον μετατοπίζεται από το γνωστικό 
αντικείμενο στο υποκείμενο, δηλαδή τόσο σ’ εμάς τους ίδιους, όσο και – κυρίως – στους 
μαθητές. Πιο συγκεκριμένα στα πλαίσια της «κριτικής παιδαγωγικής» δίνεται έμφαση στην 
παραγωγή γνώσης μέσα από τη σχολική πράξη. Ο μαθητής παράγει το δικό του βιωματικό 
λόγο, ο οποίος συνεπάγεται και την καλλιέργεια πολλών δεξιοτήτων, γνώσεων, 
συναισθημάτων πολιτισμικών και κοινωνικών χαρακτηριστικών που τίθενται στην κρίση 
όλης της αναγνωστικής κοινότητας, δηλαδή όλων των συμμαθητών. Παιδαγωγικός στόχος 
είναι, λοιπόν, η συνομιλία των μαθητών με τα κείμενα με τη διακριτική μεσολάβηση και 
καθοδήγηση του δάσκαλου. Σ’ αυτήν τη συνομιλία οι μαθητές προσέρχονται με τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά της υποκειμενικότητάς τους, δεν υποτάσσονται στην αξία της λογοτεχνίας, 
αλλά η λογοτεχνία αποκτά το νόημά της για χάρη των νεαρών αναγνωστών της και της 
ανάγκης τους να προσδιορίσουν τον εαυτό τους και τον κόσμο (Χοντολίδου, 2004). Με αυτή 
τη διδακτική επιλογή η αξία της λογοτεχνίας είναι ο απελευθερωτικός και χειραφετητικός 
χαρακτήρας που μπορεί να αποκτήσει για τους μαθητές. Αυτό το διδακτικό στοίχημα – όπως 
επισημάναμε και στην αρχή αυτού του κειμένου – μπορεί να έχει για τον εκπαιδευτικό το 
χαρακτήρα της έρευνας-δράσης.  

Με αυτήν την έννοια, και πριν συνεχίσουμε στο εμπειρικό μέρος, ας επαναλάβουμε ότι αυτό 
που θελήσαμε να μελετήσουμε ως υπόθεση εργασίας είναι κατά πόσο στην εφαρμογή των 
παραπάνω αρχών και την επίτευξη των συνακόλουθων στόχων μπορεί να βοηθήσει 
καθοριστικά η αξιοποίηση της σχολικής βιβλιοθήκης. 

Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι τα τελευταία χρόνια, στη βιβλιογραφία σχετικά με 
τις σχολικές βιβλιοθήκες τονίζεται η σημασία που έχουν  για τη λειτουργία του σχολείου και 
για την εκπαίδευση των μαθητών (Ντελόπουλος Κ., 2005). Επιπλέον, και οι εκπαιδευτικοί 
αναγνωρίζουν την αξία των σχολικών βιβλιοθηκών και θεωρούν επιβεβλημένη την εύρυθμη 
λειτουργία τους (Αρβανίτη Ι., 2008).  

Τέλος, θα πρέπει να σημειώσουμε ότι η σχολική βιβλιοθήκη του Γυμνασίου Νευροκοπίου 
λειτουργούσε από το 2001, και του 3ου Λυκείου Δράμας από το δεύτερο τετράμηνο της 
σχολικής χρονιάς 2009-10. Και οι δύο ανέστειλαν τη συστηματική λειτουργία τους μετά τη 
σχετική υπουργική εγκύκλιο (750/Φ 2.2/2-9-11). 
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3. Το παράδειγμα της Λογοτεχνίας στην Γ΄ γυμνασίου, περιγραφή των ωρών 
διδασκαλίας κατά τη σχολική χρονιά 

Η περιγραφή που ακολουθεί βασίζεται στη μέθοδο της παρατήρησης με συμμετοχή του 
παρατηρητή και συνεπώς χαρακτηρίζεται από τα θετικά και αρνητικά στοιχεία αυτής της 
μεθόδου. Για να περιοριστούν τα υποκειμενικά στοιχεία, τέθηκε και στην κρίση των μαθητών 
με τους οποίους συζητήθηκε (Cohen, L. Manion, L. Morrison, K., 2008). 

Το μάθημα της Λογοτεχνίας στη Γ΄ γυμνασίου διδάσκεται δύο ώρες την εβδομάδα (ΥΠΕΠΘ, 
2005). Στην αρχή της σχολικής χρονιάς, με αφορμή τα αποσπάσματα του Ερωτόκριτου και 
της Ερωφίλης που φιλοξενούνται στο σχολικό εγχειρίδιο και το ενδιαφέρον που προκάλεσε 
στους μαθητές η ερωτική ατμόσφαιρα των ποιημάτων, προτάθηκε στα παιδιά να αφήσουμε 
για ένα (ακαθόριστο) χρονικό διάστημα το σχολικό βιβλίο και να δοκιμάσουμε να 
γνωρίσουμε την ποίηση, κυρίως την ερωτική, μέσα από έργα διαφόρων νεότερων και 
σύγχρονων ποιητών. Έτσι το μάθημα μεταφέρθηκε στη σχολική βιβλιοθήκη που βρίσκεται 
στο ισόγειο του κτιρίου. Κάθε φορά που είχαν το μάθημα της Λογοτεχνίας, συμφωνήθηκε να 
έρχονται κατευθείαν στη βιβλιοθήκη χωρίς το σχολικό βιβλίο. Στην πράξη το σχολικό βιβλίο 
καταργήθηκε και αντικαταστάθηκε από τα βιβλία της βιβλιοθήκης. 

 Για να οργανωθεί η δουλειά στο νέο χώρο της σχολικής βιβλιοθήκης οι μαθητές χωρίστηκαν 
σε ομάδες των δύο και τριών παιδιών. Οι συγκρότηση των ομάδων έγινε με ελεύθερη επιλογή 
των μαθητών χωρίς την παρέμβαση του διδάσκοντα. Σχηματίστηκαν συνολικά εννιά (9) 
ομάδες στο πρώτο τμήμα και οχτώ (8) ομάδες στο δεύτερο. Κάθε ομάδα διάλεξε, μετά από 
πρόταση του διδάσκοντα έναν ποιητή με σκοπό να διερευνήσει τη ζωή του και να καταγράψει 
το βιογραφικό του, για να το παρουσιάσει σαν ομάδα στην υπόλοιπη τάξη. Επίσης, κάθε 
ομάδα θα έπρεπε να βρει οπτικό και ακουστικό υλικό που να συνδέεται με τη ζωή και το έργο 
του (φωτογραφίες, βίντεο, αναγνώσεις ποιημάτων, μελοποιημένα ποιήματα) και κάθε 
μαθητής – μέλος της κάθε ομάδας να επιλέξει ένα ποίημα που του άρεσε, ώστε να το 
διαβάσει στην τάξη και να παρουσιάσει με λίγα λόγια τους λόγους της επιλογής αυτής. Οι 
ποιητές ήταν περίπου οι ίδιοι και στα δύο τμήματα με τη διαφορά ότι το Γ1 εστίασε στα 
ερωτικά τους ποιήματα ενώ το Γ2 γενικά σε ποιήματα που τους κίνησαν το ενδιαφέρον. Πιο 
συγκεκριμένα τους απασχόλησαν οι: Σολωμός, Καβάφης, Καρυωτάκης, Πολυδούρη, 
Σεφέρης, Ελύτης, Ρίτσος, Καββαδίας, Αναγνωστάκης, Λειβαδίτης και Εγγονόπουλος. Με 
εξαίρεση τους δύο τελευταίους, οι υπόλοιποι φιλοξενούνται στο σχολικό βιβλίο. 

Η βιβλιοθήκη διαθέτει μικρό χώρο αναγνωστηρίου με τρία τραπέζια και είκοσι μία (21) 
καρέκλες. Οι μαθητές κάθονταν κατά ομάδες κάθε φορά που χρειαζόταν να συνεργαστούν ή 
κινούνταν ελεύθερα στο χώρο όταν χρειαζόταν να αναζητήσουν βιβλία και να 
χρησιμοποιήσουν τους υπολογιστές. Ο δάσκαλος δεν είχε κάποια συγκεκριμένη θέση αλλά 
μετακινούνταν μεταξύ των ομάδων και των μεμονωμένων μαθητών, για να ανταποκριθεί σε 
απορίες τους, πάντοτε μετά από πρόσκληση των ίδιων των μαθητών. Δουλειά απαιτητική και 
όχι πάντοτε καλά συντονισμένη και μοιρασμένη, μια που οι πιο αδύναμοι μαθητές είχαν 
ανάγκη από περισσότερο χρόνο και περισσότερες διευκρινίσεις. Επειδή η διδασκαλία δεν είχε 
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προκαθοριστεί με βάση ένα αυστηρό και προδιαγραμμένο τρόπο, ο δάσκαλος προσπαθούσε 
κυρίως να ενθαρρύνει την ερευνητική τους διάθεση χωρίς να υποδεικνύει λύσεις ή 
συγκεκριμένες κατευθύνσεις για το τι θα έπρεπε να βρουν, πού να το βρουν και πώς θα 
έπρεπε να οργανώσουν το υλικό τους. Λειτουργούσε δηλαδή με το κριτήριο της 
κινητοποίησης και της αυτενέργειας των μαθητών.  

Ιδιαίτερη ήταν η συνεισφορά της υπεύθυνης της βιβλιοθήκης. Ήταν ενημερωμένη για τις 
ομάδες και τους ποιητές και διευκόλυνε τους μαθητές έχοντας εκ των προτέρων έτοιμα τα 
βιβλία που θα χρειάζονταν πάνω στα τραπέζια. Φρόντιζε επίσης να προμηθεύει με σχετικό 
υλικό, που εντόπιζε είτε στη βιβλιοθήκη είτε στο Ίντερνετ, τις ομάδες των μαθητών και να 
τους το προτείνει για να κρίνουν αν τους χρειάζεται ή όχι. Επίσης, γνώριζε τις ώρες που τα 
συγκεκριμένα τμήματα είχαν το μάθημα της Λογοτεχνίας και γι’ αυτό δεν αντιμετωπίστηκε 
πρόβλημα με τη λειτουργία της βιβλιοθήκης. Η παιδαγωγική σχέση που είχε ως συνάδελφος 
με τους μαθητές και η συνακόλουθη πείρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας συνέβαλλαν, ώστε 
η παρουσία και οι παρεμβάσεις της να βοηθούν το μάθημα. 

Οι μαθητές για να γράψουν το βιογραφικό του ποιητή αξιοποίησαν βιβλία ιστορίας της 
λογοτεχνίας, εγκυκλοπαίδειες, βιογραφίες και το Ίντερνετ, όπου είχαν πρόσβαση από τους 
δύο (2) κοινόχρηστους υπολογιστές, ενώ για να επιλέξουν το ποίημα που θα παρουσίαζαν 
στην τάξη διάβασαν είτε αυτόνομες ποιητικές συλλογές είτε ανθολογίες. Επειδή δεν υπήρχε 
περιορισμός στην επιλογή που θα έκαναν, οι μαθητές διάβαζαν ελεύθερα κάθε είδους 
ποιήματα. Η συμφωνία ήταν πως όλη η δουλειά θα γίνει στη βιβλιοθήκη και δεν θα 
μεταφέρεται στο σπίτι. Όποιες, λοιπόν, εκκρεμότητες απέμεναν μεταφέρονταν στην επόμενη 
συνάντησή μας στη βιβλιοθήκη. Όταν οι μαθητές επέλεγαν το ποίημα που τους ενδιέφερε, θα 
έπρεπε να προσπαθήσουν να το προσεγγίσουν αξιοποιώντας μια σειρά ερωτήσεις που τους 
δόθηκαν και είχαν σχέση με βασικά γραμματολογικά στοιχεία του ποιήματος καθώς και τη 
βιωματική, από πλευράς των μαθητών, είσπραξη της ανάγνωσης. Στο τέλος φωτοτυπούσαν 
με τη βοήθεια της υπεύθυνης της βιβλιοθήκης το ποίημα που επέλεξαν σε όσα αντίτυπα 
χρειάζονταν, για να το μοιράσουν στους συμμαθητές τους, όταν θα ερχόταν η ώρα της 
παρουσίασης στην τάξη. Έτσι όλοι είχαν μπροστά τους το ποίημα που θα προσέγγιζε ο 
συμμαθητής τους. Με αυτή τη διαδικασία τα παιδιά διάβασαν μέσα στη βιβλιοθήκη 
τουλάχιστον δέκα ποιήματα ο καθένας μέχρι να επιλέξουν αυτό που τους συγκίνησε 
περισσότερο. 

Αυτή η δουλειά στη βιβλιοθήκη, μέχρι να ολοκληρώσουν τα παιδιά και τα τεχνικά ζητήματα 
της συνολικής παρουσίασης (πρόγραμμα παρουσίασης, οργάνωση οπτικού και ακουστικού 
υλικού), κράτησε περίπου ενάμιση μήνα ή σε διδακτικό χρόνο περίπου 10-12 ώρες. Υπήρξαν 
βέβαια και κάποιοι που προτίμησαν για πρακτικούς λόγους να λύσουν τα τεχνικά ζητήματα 
στο σπίτι τους, πάντοτε όμως με δική τους πρωτοβουλία χωρίς να αποτελεί απαίτηση του 
διδάσκοντα. Από κει και πέρα το μάθημα μεταφέρθηκε και πάλι στην τάξη για την 
παρουσίαση της δουλειάς τους με τη μορφή διάλεξης από τα μέλη της κάθε ομάδας. 

Τέλος, να επισημάνουμε ότι μετά το πέρας των παρουσιάσεων το μάθημα μεταφέρθηκε και 
πάλι στη βιβλιοθήκη προκειμένου να αξιοποιήσουν ξανά τα βιβλία και την τεχνολογική 
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υποδομή. Δημιουργική κατάληξη ήταν να στήσουν και να υποστηρίξουν με υλικό την ομάδα 
που έφτιαξαν στο Facebook με τίτλο «Γυμνάσιο Νευροκοπίου, Η ποίηση στη ζωή μας» 
(http://www.facebook.com/group.php?v=wall&gid=307719789308). Η λειτουργία της 
διαδικτυακής κοινότητας «ξέφυγε» από τον έλεγχο και τα πλαίσια του σχολείου, χωρίς να 
αλλοιωθεί σε τίποτα το δεύτερο σκέλος του τίτλου (Η ποίηση στη ζωή μας). Αντίθετα, δείχνει 
μια διαφορετική και πολυεπίπεδη πρόσληψη της λογοτεχνίας, μακριά από το 
δασκαλοκεντρικό μοντέλο και μια αλλαγή της στάσης των μαθητών απέναντι στη λογοτεχνία 
και σε καμία περίπτωση δεν υποτάσσει τη λογοτεχνία στο τεχνολογικό μέσο (Νικολαΐδου: 
2009). Αποτελεί το αποκορύφωμα μιας διδακτικής προσέγγισης που λειτούργησε 
απελευθερωτικά, επειδή, όπως θέλουμε να πιστεύουμε, σεβάστηκε τις ιδιαιτερότητες των 
μαθητών και κατέστησε τη δική τους πολιτισμική ταυτότητα αφετηρία της μάθησης. 
Πρόκειται, όμως, για ζήτημα που χρειάζεται ξεχωριστή πραγμάτευση και παρουσίαση. 

3.1 Αποτίμηση  

Η αποτίμηση σχετικά με την προσπάθεια να γίνει ο χώρος της σχολικής βιβλιοθήκης η βάση 
του πλαισίου για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας έγινε με τη μέθοδο της συζήτησης και του 
ανοιχτού ερωτηματολογίου (Cohen, L. Manion, L. Morrison, K., 2008). Εδώ, προκειμένου να 
αξιοποιήσουμε περισσότερο το λόγο των μαθητών θα βασιστούμε περιοριστικά στην τρίτη 
μέθοδο.  Το ερωτηματολόγιο που δόθηκε στους μαθητές είχε σκοπό να διερευνηθούν 
διάφορες πλευρές αυτής της προσπάθειας. Όσον αφορά την αλλαγή του χώρου διδασκαλίας 
από τη σχολική αίθουσα στη  βιβλιοθήκη, οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν σε δύο 
ερωτήματα: 

1. Πώς είδατε το μάθημα στο χώρο της βιβλιοθήκης; Με ποιους τρόπους αξιοποιήσατε τη 
βιβλιοθήκη; 

Από τις απαντήσεις που έδωσαν φαίνεται τελικά ότι ο χώρος έπαιξε σημαντικό ρόλο. Η 
αλλαγή από ένα περιβάλλον στεγνό όπως αυτό της σχολικής αίθουσας σ’ ένα πλούσιο οπτικά, 
ζεστό, που καταργούσε την παραδοσιακή ιεραρχική χωροταξία και υπονόμευε τη μετωπική 
διδασκαλία, τους έδινε την αίσθηση της ελευθερίας και της δημιουργικότητας και 
προκαλούσε ευχάριστα συναισθήματα. Επίσης, κάποιοι μέσα από τις απαντήσεις τους φάνηκε 
να αντιμετώπισαν τη βιβλιοθήκη ως χώρο που από μόνος του τους προσανατόλιζε αβίαστα 
στη δουλειά τους. Ενδεικτικές απαντήσεις: 

• Ήταν πολύ ενδιαφέρον και μας βοήθησε πάρα πολύ γιατί μπορούσαμε οποιαδήποτε 
στιγμή να χρησιμοποιήσουμε τους υπολογιστές και τα βιβλία. 

• Το χάρηκα πολύ γιατί ήμασταν χαλαροί. 

• Πολύ ευχάριστο γινόταν το μάθημα και πολύ πιο εύκολο. 
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• Εμένα δεν μου φάνηκε σαν μάθημα. Ήταν ένας χώρος πιο προσιτός προς τα παιδιά 
από ό,τι η τάξη. Επίσης ήταν ένας χώρος όπου έφτιαχνες λίγο πιο εύκολα μια πλακίτσα 
και ένιωθα πιο οικεία. 

• Ήταν πολύ πιο καλά, γιατί δεν είχε το κλίμα της τάξης. Το να μη μιλάω και να το 
βουλώνω και να κάθομαι στη θέση μου. Από να είμαι όρθιος να ψάχνω, να μιλάω και να 
μάθω να ζητάω κάτι ευγενικά, ώστε να υπάρχει μια ομαδικότητα. 

• Ήταν πιο ευχάριστο και πιο δημιουργικό απ’ ό,τι μέσα στην τάξη και ένας χώρος πιο 
όμορφος και πιο ωραίος. 

• Το μάθημα στη βιβλιοθήκη ήταν πιο ευχάριστο και πιο εύκολο, γιατί η βιβλιοθήκη μάς 
πρόσφερε την ευκολία στην προσέγγιση των ποιημάτων και μας βοήθησε πολύ το 
διαδίκτυο. Δεν ήταν καθόλου βαρετό. 

• Στη βιβλιοθήκη νιώθαμε πιο ελεύθεροι. 

Ωστόσο επισημαίνουν και προβλήματα αυτής της φιλοξενίας στη βιβλιοθήκη, με κυρίαρχο 
εκείνο του μικρού χώρου. Τα δύο τμήματα είχαν είκοσι τέσσερα (24) και είκοσι τρία (23) 
παιδιά αντίστοιχα. Αυτό προκάλεσε τουλάχιστον στην αρχή κάποιες αρρυθμίες που είχαν να 
κάνουν κυρίως με το στρίμωγμα των παιδιών στα τραπέζια, τη μετακίνησή τους στο χώρο της 
βιβλιοθήκης και τη δυνατότητα χρήσης των υπολογιστών. Πράγμα που θέτει επιτακτικά το 
ζήτημα του αριθμού των παιδιών ανά τμήμα, μια που οποιεσδήποτε συνεργατικές μέθοδοι 
διδασκαλίας μέσα σε ένα εργαστήρι όπως η βιβλιοθήκη είναι αδύνατο να επιδιωχθούν 
συστηματικά με τμήματα που έχουν πάνω από δεκαπέντε (15) μαθητές. Ενδεικτικές 
απαντήσεις: 

• Καλούτσικο, επειδή δεν μπορούσαμε ταυτόχρονα να εργαζόμαστε γιατί ήμασταν πολλά 
παιδιά. 

• Ευχάριστο, αλλά ήταν πολύ μικρός ο χώρος και είχε λίγους PC. 

• Αρκετά καλό, λίγο πιο δύσκολο, γιατί ήμασταν πολύ στριμωγμένοι και υπήρχε πολλή 
φασαρία. 

Σχετικά με το ρόλο του διδάσκοντα και σε μια προσπάθεια να διερευνηθεί σε ποιο βαθμό η 
διδασκαλία στη βιβλιοθήκη ακύρωσε τη μετωπική διδασκαλία, οι μαθητές κλήθηκαν να 
απαντήσουν στο εξής ερώτημα: 

2. Συγκρίνοντας την παραδοσιακή διδασκαλία με τη διαδικασία που ακολουθήθηκε πώς κρίνετε 
το ρόλο που έπαιξε ο δάσκαλος; Σε σχέση με την παραδοσιακή διδασκαλία πιστεύετε ότι ο 
ρόλος του ήταν: 

πιο αρχηγικός, πιο κεντρικός/πρωταγωνιστικός, πιο περιφερειακός/διακριτικός, ανύπαρκτος 

Οι απαντήσεις των μαθητών δείχνουν ότι η μετωπική - παραδοσιακή διδασκαλία σε πολύ 
μεγάλο βαθμό υπονομεύτηκε και ακυρώθηκε. Οι μαθητές έκριναν πως ο ρόλος του δασκάλου 
στο περιβάλλον της βιβλιοθήκης και στη διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν 
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περιφερειακός/διακριτικός σε σχέση με τον παραδοσιακό του ρόλο στη σχολική αίθουσα. 
Κάποιοι προχώρησαν και σε σχολιασμό της κρίσης τους. Ενδεικτικά: 

• Μας δόθηκε η ευκαιρία να πάρουμε πρωτοβουλίες και να κάνουμε πράγματα χωρίς να 
ακολουθούμε συνέχεια εντολές. 

• Σ’ αυτό που κάναμε μπορώ να πω πως τον πρωταγωνιστικό ρόλο τον είχαμε εμείς. 

• Σβήστηκε το στερεότυπο του «καθηγητή μπάστακα». 

• Ήταν λες και ήταν μαθητής. 

• Ο δάσκαλος στην τάξη με τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας ήταν πρωταγωνιστής 
ενώ στη βιβλιοθήκη ήταν σχεδόν ανύπαρκτος. 

Πώς εισέπραξαν όμως οι μαθητές αυτή τη διαφορετική προσέγγιση ειδικά του μαθήματος της 
λογοτεχνίας στο χώρο της βιβλιοθήκης; Η ερώτηση που προσπάθησε να αποκαλύψει τις 
σκέψεις τους ήταν η εξής: 

3. Φέτος το μάθημα της λογοτεχνίας έγινε διαφορετικά. Αν συγκρίνετε τον τρόπο με τον οποίο 
μέχρι τώρα προσεγγίζατε και διδασκόσασταν τα ποιήματα με τον τρόπο που τα γνωρίσατε 
φέτος, νιώθετε ότι μάθατε κάποια καινούρια πράγματα για την προσέγγιση και τη γνωριμία μαζί 
τους; ΝΑΙ ή ΟΧΙ και ποια; 

Στις απαντήσεις που έδωσαν οι περισσότεροι επισημαίνουν ως μεγάλο πλεονέκτημα την 
εξοικείωση με την ποίηση και την καλλιέργεια μιας ευνοϊκής στάσης και διάθεσης απέναντί 
της. Επίσης τονίζουν ότι διάβασαν για πρώτη φορά τόσα πολλά ποιήματα κατά τη διάρκεια 
της δουλειά τους με αποτέλεσμα να γνωρίσουν αλλά και να εκτιμήσουν πολλούς ποιητές. 
Κάποιοι δηλώνουν ότι μέσα από αυτή τη διδασκαλία κέρδισαν τη δυνατότητα της 
συνεργασίας και εκτιμούν ότι το μάθημα έγινε πιο ενδιαφέρον και πιο αποτελεσματικό. Έχει 
επίσης ενδιαφέρον η επισήμανσή τους ότι σε αντίθεση με την παραδοσιακή διδασκαλία η 
συμμετοχή τους ήταν οικειοθελής. Ενδεικτικές απαντήσεις: 

• Έδωσα βάση στα ποιήματα. Εκεί που όταν έβλεπα ποίημα δεν το έδινα σημασία, τώρα 
όποτε βλέπω ένα ποίημα θέλω να το διαβάσω. 

• Νομίζω πως με τον τρόπο που έγινε το μάθημα φέτος ήρθαμε πιο κοντά στην ποίηση. 
Το είδαμε περισσότερο ως ευχάριστη ενασχόληση παρά ως μάθημα. Μάθαμε να 
διαβάζουμε ποίηση, όχι να την αναλύουμε. 

• Διάβασα πολλές μα πολλές ώρες ατέλειωτα ποιήματα… Μάθαμε να συνεργαζόμαστε  

• Ο τρόπος με τον οποίο γινόταν το μάθημα των κειμένων ήταν σίγουρα πολύ πιο 
ενδιαφέρων, ωραιότερος και με καλύτερα αποτελέσματα. 

• Αρχίσαμε να διαβάζουμε πολλά ποιήματα όχι από αγγαρεία αλλά επειδή το θέλαμε.  

• Με τον άλλο τρόπο δεν μαθαίναμε τόσα γιατί το βλέπαμε ως μάθημα και ήμασταν πιο 
πιεσμένοι. Με αυτόν τον τρόπο θέλαμε εμείς οι ίδιοι να συμμετέχουμε… 
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4. Το παράδειγμα των μαθημάτων στο λύκειο, περιγραφή των ωρών διδασκαλίας 
κατά τη σχολική χρονιά  

Όπως ήδη σημειώθηκε, η λειτουργία της βιβλιοθήκης στο 3ο Λύκειο Δράμας άρχισε στη μέση 
της σχολικής χρονιάς 2009-10, κατά το 2ο τετράμηνο. Αυτό είχε το μειονέκτημα η 
προσπάθεια αξιοποίησής της να μην αρχίσει με την αρχή των μαθημάτων και να μην έχει 
συστηματικό χαρακτήρα. Από την άλλη, έδωσε τη δυνατότητα στους μαθητές να συγκρίνουν 
την εκπαιδευτική πράξη με μόνη διαφοροποίηση το χώρο. 

Αφετηρία των επισκέψεων στη σχολική βιβλιοθήκη υπήρξε η συναίσθηση ότι εκπαιδευτικό 
χρέος μας, ως δασκάλων, είναι να οδηγούμε τους μαθητές πολύπλευρα προς τη γνώση, στη 
συγκεκριμένη περίπτωση στη συνάντησή τους με τα βιβλία. Κατά τον τρόπο αυτό και με 
πρωτοβουλία του δάσκαλου όλα τα τμήματα επισκέφτηκαν το χώρο της βιβλιοθήκης, 
ενημερώθηκαν για τη λειτουργία της και περιηγήθηκαν στο χώρο, ανάμεσα στα βιβλία. Ο 
χώρος του αναγνωστηρίου διαθέτει τρία διπλά τραπέζια, όπου μπορούν να καθίσουν οχτώ με 
δέκα (8-10) άτομα το καθένα και ένα στρογγυλό για πέντε – έξι (5-6) άτομα. Συνολικά, ο 
χώρος του αναγνωστηρίου διαθέτει τριάντα (30) καρέκλες. 

Τα πρώτα μαθήματα έγιναν με πρωτοβουλία του δάσκαλου και συνδυάστηκαν με την 
επιδιωκόμενη επαφή των μαθητών με τη σχολική βιβλιοθήκη. Ακολούθως, η πρωτοβουλία 
ανατέθηκε στους μαθητές που αποφάσιζαν οι ίδιοι αν το μάθημα θα γίνει στην τάξη τους, 
στην αίθουσα που διαθέτει υπολογιστή και βιντεοπροβολέα ή στη βιβλιοθήκη. 
Συνεννοούνταν οι ίδιοι με τη συνάδελφο - υπεύθυνη της βιβλιοθήκης, ώστε να μη 
δημιουργηθούν προβλήματα σχετικά με τη λειτουργία της βιβλιοθήκης και ενημέρωναν το 
δάσκαλο. Η βιβλιοθήκη αξιοποιήθηκε κυρίως με τρία (3) τμήματα. Ένα της Α΄  Λυκείου στο 
μάθημα των αρχαίων ελληνικών, ένα της Γ΄ τάξης στα μαθήματα της έκθεσης, της 
λογοτεχνίας γενικής παιδείας και της ιστορίας γενικής παιδείας και ένα της Γ΄ θεωρητικής 
κατεύθυνσης στο μάθημα της ιστορίας. 

Για να γίνει πιο κατανοητός ο τρόπος αξιοποίησης της βιβλιοθήκης θα αναφερθούμε σε δύο 
παραδείγματα. Πρώτα σχετικά με το μάθημα της έκθεσης Γ΄  λυκείου: Στην τελευταία 
θεματική ενότητα του μαθήματος περιλαμβάνεται το ζήτημα της μητρότητας και των 
διαφυλικών σχέσεων. Ζητήθηκε από τους μαθητές να εντοπίσουν στα ράφια σχετικά βιβλία 
και με τη βοήθεια της υπεύθυνης συναδέλφου συγκεντρώθηκαν περίπου δεκαεφτά – 
δεκαοχτώ (17- 18). Οι μαθητές χωρίστηκαν σε τρεις ομάδες και περιεργάστηκαν τα βιβλία. 
Ζητήθηκε από κάθε ομάδα να διαλέξει μόνο αυτά που θα μπορούσε να συσχετίσει λογικά και 
ως προς το περιεχόμενο, να τα ταξινομήσει σε τρεις με πέντε (3 – 5) κατηγορίες, ώστε να 
οδηγηθούμε σε μια σχεδιαγραμματική κάλυψη του θέματος. Ακολούθως, η κάθε ομάδα 
παρουσίασε στις υπόλοιπες δύο τη δουλειά της. Το τελικό αποτέλεσμα ήταν τρία 
σχεδιαγράμματα που ανέπτυσσαν με ενδιαφέροντα και διαφορετικό τρόπο το θέμα της 
μητρότητας και των διαφυλικών σχέσεων. 

Στην Α΄ λυκείου ο χώρος της βιβλιοθήκης χρησιμοποιήθηκε για τη δημιουργία βίντεο στο 
οποίο οι μαθητές έχουν οπτικοποιήσει με σκίτσα ένα απόσπασμα από τα Ελληνικά του 
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Ξενοφώντα και ηχογράφησαν την ανάγνωσή του στα αρχαία ελληνικά και στα ποντιακά, 
μετάφραση που έκαναν οι ίδιοι. Για να γίνουν αυτά χρησιμοποιήθηκε ο τεχνολογικός 
εξοπλισμός της βιβλιοθήκης και η πρόσβαση στο Ίντερνετ όπου βρέθηκε και αξιοποιήθηκε 
από τους μαθητές ελεύθερο λογισμικό για την ηχογράφηση1

6.  

Τα σύντομα περιγραφικά στοιχεία που δόθηκαν παραπάνω βασίζονται στη μέθοδο της 
παρατήρησης. Λίγο πριν από τις διακοπές του Πάσχα ζητήθηκε από τους μαθητές να 
καταγράψουν τις σκέψεις τους με βάση ένα ανοιχτό ερωτηματολόγιο, με τρόπο παρόμοιο 
όπως έγινε και με τους μαθητές του Γυμνασίου Νευροκοπίου. Καλύτερα να συνεχίσουμε με 
τις δικές τους απόψεις όπου αποτιμούν την προσπάθεια και απ’ όπου θα διαφανεί ίσως 
εναργέστερα και στοιχεία που δεν αναφέρθηκαν.  

4.1 Αποτίμηση  

Οι ερωτήσεις που κατεύθυναν τα κείμενα των μαθητών ήταν τέσσερις (4). Η παρουσίαση που 
ακολουθεί προτάσσει τις ερωτήσεις, ακολουθεί σύντομο σχόλιο – σύνοψη της κύριας άποψης 
που εκφράστηκε και τέλος παρατίθενται ενδεικτικά αποσπάσματα από τα μαθητικά κείμενα 
κυρίως της Γ΄ Λυκείου. Στα αποσπάσματα υπάρχουν και απαντήσεις που διαφοροποιήθηκαν 
από την κύρια άποψη, η ανάγνωσή τους έχει ιδιαίτερο και πολύπλευρο ενδιαφέρον. 

1. Πώς βλέπετε το μάθημα στο χώρο της βιβλιοθήκης;  

Οι περισσότεροι μαθητές επεσήμαναν τη σημασία του χώρου και της διάταξης με την οποία 
κάθονται, κάτι που ευνοεί την επικοινωνία μεταξύ τους και με το δάσκαλο. Η μεγάλη 
πλειοψηφία εκφράζει θετικές κρίσεις με προεκτάσεις που αφορούν τη διαδικασία του 
μαθήματος, τις διαπροσωπικές σχέσεις και την επαφή με τη βιβλιοθήκη. Σε κάποιες 
περιπτώσεις εκφράζουν το ξάφνιασμα για την πραγματοποίηση του μαθήματος σε χώρο 
διαφορετικό απ’ την σχολική αίθουσα και την απορία τους για τη δυνατότητα να αναιρεθούν 
οι παγιωμένες διδακτικές πρακτικές. Γράφουν: 

• Από την τάξη με τα θρανία το ένα πίσω από το άλλο, τον καθηγητή απέναντι στην έδρα 
να σε κοιτάει επίμονα μην τυχόν και ξεφύγεις από τα καθορισμένα, σε μια αίθουσα τόσο 
ζεστή με πολλά και ποικίλα βιβλία.  

• Μου φάνηκε στην αρχή περίεργο. Μάθημα στη βιβλιοθήκη γίνεται; 

• Συνήθως στο άκουσμα της λέξης μάθημα αντιδρούμε με ένα ξεφύσημα «Ούφ, κι άλλο 
μάθημα. Ειδικά εμείς που είμαστε στη Γ΄ Λυκείου ξεφυσάμε πολλές φορές! Όμως, δεν 
ξέρω πώς γίνεται, με το που μπαίνουμε στη βιβλιοθήκη το μάθημα που θα ακολουθήσει 
γίνεται πιο ενδιαφέρον... 

                                                 
1 Το τελικό αποτέλεσμα (με αναγκαία επεξεργασία και εκτός σχολείου) αναρτήθηκε στο Ίντερνετ (Ξενοφώντας 
στα ποντιακά! (Β.Ι.16-19), http://o-mikron.blogspot.com/2010/05/16-19.html και  
http://users.dra.sch.gr/symfo/sholio/diafora/10/10xenof-pont.htm, ημερομηνία προσπέλασης, 23/3/2014) 
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• Δεν είναι απρόσωπη, όπως η κοινή αίθουσα όπου βλέπουμε μόνο τις πλάτες των 
συμμαθητών μας, στη βιβλιοθήκη βλέπουμε πρόσωπα... 

• Καθόμαστε σαν ομάδες και έχουμε τους συμμαθητές μας δίπλα μας... 

• Αισθανόμαστε πιο κοντά ως συμμαθητές... 

• ...πολλά άτομα ίσως ποτέ να μην επισκέπτονταν τη βιβλιοθήκη. 

Ωστόσο, εκφράζεται και διαφορετική άποψη που βλέπει με δυσφορία την αλλαγή. Ένας 
μαθητής κρίνει ότι 

• ...το πιο μεγάλο μειονέκτημα είναι αυτό που η πλειοψηφία κρίνει ως πλεονέκτημα, η 
διάταξη του χώρου, δηλαδή ο τρόπος που είναι τοποθετημένες οι καρέκλες και τα θρανία, 
είναι αδύνατο να παρακολουθήσω τον καθηγητή που μιλάει. 

2. Με ποιους τρόπους αξιοποιούνται τα βιβλία;  

Είναι φανερό ότι αντιλαμβάνονται τα βιβλία ως πόρους γνώσης, στους οποίους υπάρχει 
άμεση πρόσβαση. Ομολογούν ότι η επαφή τους με τα βιβλία τους επηρεάζει θετικά και δίνει 
την ευκαιρία αυτενέργειας και πιο πολύπλευρης συμμετοχής στο μάθημα. Επίσης, κάποιοι 
προεκτείνουν τη σκέψη τους και διαπιστώνουν ότι η χρήση πολλών βιβλίων ως πηγών 
γνώσης θα μπορούσε να είναι συστηματική σε όλα τα μαθήματα. 

• ... όταν ο καθηγητής αναφέρεται σε κάποιον συγγραφέα ή ζήτημα σηκώνονται δυο – 
τρία παιδιά και ψάχνουν να βρουν το κατάλληλο βιβλίο. 

• ... δεν αρκούμαστε στα σχολικά βιβλία, αλλά ανατρέχουμε σε βιβλία που μπορούν να 
μας ενημερώσουν με καλύτερο τρόπο και να δώσουν το έναυσμα για να προεκτείνουμε τη 
συζήτησή μας. 

• Στη βιβλιοθήκη το τμήμα μου κάνει μόνο ιστορία, έκθεση και λογοτεχνία γενικής 
παιδείας, ωστόσο θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί η αίθουσα και για άλλα μαθήματα. Ο 
λόγος είναι ότι η βιβλιοθήκη προσφέρει στο μαθητή αλλά και στον καθηγητή πληθώρα 
βιβλίων που αφορούν όλες τις επιστήμες. 

Ενδιαφέρον έχει και μία άποψη που δείχνει την αντίληψη που καλλιεργεί η παραδοσιακή 
λειτουργία του σχολείου, που ταυτίζει τη γνώση με το μοναδικό σχολικό εγχειρίδιο. Ένας 
μαθητής εκφράζει την παρακάτω ένσταση.  

• Αυτό βέβαια, δηλαδή να διαβάσει κανείς κάτι που του αρέσει, ίσως να μην είναι στο 
πλαίσιο του σχολείου.  

3. Ποια είναι η στάση σας απέναντι στο μάθημα μέσα στην παραδοσιακή αίθουσα; (θετική, 
αρνητική, αδιάφορη); Αλλάζει η στάση αυτή όταν το μάθημα γίνεται στο χώρο της βιβλιοθήκης 
προς ποια κατεύθυνση; 

Σε συνδυασμό με όσα επισήμαναν στην πρώτη ερώτηση, ο επικοινωνιακός χαρακτήρας της 
διδασκαλίας μπορεί να ωθεί και σε θετικότερη στάση απέναντι στο γνωστικό αντικείμενο. Ο 
πιο προσεγμένος χώρος και η ύπαρξη βιβλίο στο περιβάλλον επιδρούν θετικά και 
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δημιουργούν καλύτερο παιδαγωγικό κλίμα· η διαφορετική διάταξη ευνοεί τη συμμετοχή και 
την εκδήλωση ενδιαφέροντος. 

• Μου αρέσει που καθόμαστε κυκλικά και ο ένας αντικρίζει τον άλλο. Όταν γίνεται 
συζήτηση μπορείς να κοιτάξεις το συνομιλητή σου στα μάτια, όχι όπως γίνεται στην τάξη 
που τον κοιτάζεις στην πλάτη. 

• ... τα θρανία το ένα πίσω από το άλλο χωρισμένα σε τρεις σειρές, ενώ μπροστά μας 
έχουμε το μεγάλο άσπρο πίνακα και δίπλα απ’ αυτόν βρίσκεται η έδρα του καθηγητή. 
Δηλαδή καθόμαστε όλοι με τέτοιον τρόπο ώστε να κοιτάζουμε την έδρα. Η στάση μας 
αυτή οδηγεί στην αδιαφορία, γιατί έτσι δεν επικοινωνούμε ούτε με τους συμμαθητές μας, 
αλλά ούτε με τον καθηγητή. 

• Ο θετικός χαρακτήρας που αποκτάει το μάθημα οφείλεται στο κλίμα που επικρατεί στο 
χώρο αυτό. Κυριαρχούν δηλαδή πιο ευχάριστα και έντονα χρώματα τα οποία με έμμεσο 
τρόπο αλλάζουν την ψυχολογία των καταπιεσμένων τελειόφοιτων. 

• ... η ύπαρξη βιβλίων βάζει το μαθητή στο κλίμα της γνώσης και του μαθήματος... 

Όμως, στις απαντήσεις των μαθητών υπάρχει και μια διαφορετική οπτική με την οποία 
αναδεικνύονται έντονα και ζητήματα που δε σχετίζονται με το χώρο, τη μέθοδο και τη 
διαδικασία του μαθήματος. Αυτό φαίνεται στα δύο αποσπάσματα που παρατίθενται. Στην 
πρώτη περίπτωση η στάση απέναντι στο γνωστικό αντικείμενο/ μάθημα παραμένει 
αμετάβλητη. Στη δεύτερη επισημαίνεται το ευρύτερο πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας το 
οποίο κυριαρχεί και εμποδίζει την αποτελεσματικότητα επιμέρους δράσεων. 

• ... δεν άλλαξε η διάθεσή μας απέναντι στα μαθήματα, αλλά μας ενδιαφέρουν 
περισσότερο οι απόψεις των συμμαθητών μας και θέλουμε και οι ίδιοι να εκφράζουμε τη 
γνώμη μας. 

• Δεν αρκεί όμως να αλλάξει μόνο η αίθουσα διδασκαλίας αλλά η νοοτροπία του 
σχολείου, αν στοχεύει στη γνώση η οποία θα βοηθήσει το μαθητή και μετά από αρκετά 
χρόνια. 

4. Συγκρίνοντας την παραδοσιακή διδασκαλία με τη διαδικασία στο χώρο της βιβλιοθήκης, πώς 
κρίνετε το ρόλο που παίζει ο δάσκαλος; (Αν θέλετε μπορείτε να κρίνετε ως προς τα παρακάτω: 
πιο πρωταγωνιστικός, πιο διακριτικός, ανύπαρκτος) 

Από τις απαντήσεις των μαθητών φαίνεται ότι βλέπουν διαφορετικά τον καθηγητή, νιώθουν 
πιο κοντά του και έχουν την αίσθηση ότι κατανοεί τη θέση τους. Ο καθηγητής παύει να είναι 
η αυθεντία που κυριαρχεί και βρίσκεται απέναντί τους ως μοναδικός πάροχος της γνώσης. 
Ακόμα, αναδεικνύεται ως πρόβλημα του σχολείου η απουσία ενδιαφέροντος για τα 
συναισθήματα των μαθητών και η απουσία διαλόγου που θα τους δώσει την ευκαιρία να 
εκφραστούν. Στις αρκετές απαντήσεις έχει ενδιαφέρον ότι πολλοί μαθητές εκφράστηκαν σε 
γ΄ πρόσωπο, σαν να μην ήταν οι ίδιοι μαθητές, σα να μην αφορούσε τους ίδιους ό,τι 
εκφράζανε. 
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• ... κάθεται στο ίδιο «θρανίο» και στην ίδια καρέκλα μ’ αυτούς... δείχνει να νιώθει και 
να συναισθάνεται τους μαθητές του, πράγμα το οποίο δυστυχώς εκλείπει από τα σχολεία. 

• Ο ρόλος του καθηγητή γίνεται διακριτικότερος αφήνοντας στους μαθητές περισσότερο 
χώρο ν’ αναπνεύσουν, περισσότερο χώρο να εκφραστούν, μόνο και μόνο γιατί καθόμαστε 
κυκλικά βλέποντας ο ένας το πρόσωπο του άλλου. 

• ... μέσα στην παραδοσιακή τάξη ο δάσκαλος είναι πιο απόμακρος και διαχωρισμένος... 
ο πρωταγωνιστικός ρόλος περιορίζεται... ο μονόλογος μετατρέπεται σε διάλογο. 

• ...νιώθω ότι μας συμμερίζεται και δε μένει αποστασιοποιημένος στη μεγάλη έδρα του, 
απέναντι απ’ όλους να τον κοιτούν και να επιβάλλεται. 

• Ο δάσκαλος «απελευθερώνεται» από το ρόλο στον οποίο τον έχω συνηθίσει. 

• Ο δάσκαλος είναι περισσότερο ένας συντονιστής του διαλόγου των μαθητών. Αντίθετα 
με την παραδοσιακή αίθουσα όπου ο δάσκαλός μονολογεί πιστεύοντας πως οι μαθητές 
παρακολουθούν... 

Επίσης, πάλι υπάρχουν οπτικές που αναδεικνύουν με διαφορετικό τρόπο το ζήτημα του 
ρόλου που έχει ο εκπαιδευτικός στο σχολείο και στις νέες συνθήκες. Σ’ αυτές τις απαντήσεις 
ο ρόλος του δασκάλου μοιάζει τόσο ισχυρός, που δεν αλλάζει εύκολα. Η αυστηρότητα 
γίνεται το διακύβευμα, εφόσον παρουσιάζεται αντιφατικά στην σκέψη των μαθητών, ως 
πρόβλημα, αλλά και ως αναγκαιότητα.  

• ... δεν έχει την εξουσία που του δίνει το παραδοσιακό μάθημα... 

• Θεωρώ ότι ο ρόλος του καθηγητή μέσα στην τάξη ή στη βιβλιοθήκη δεν αλλάζει. 

• ... στην παραδοσιακή αίθουσα πιστεύω ότι το μάθημα γίνεται καλύτερα γιατί ο 
καθηγητής μοιάζει πιο αυστηρός... 

5. Αναστοχασμός – τελικές παρατηρήσεις 

Η μερική επικάλυψη στο περιεχόμενο των μαθητικών απαντήσεων δείχνει ότι οι 
περισσότεροι μαθητές απαντούν χωρίς αντιφάσεις καθώς έχουν την ίδια οπτική σε κάθε τους 
απάντηση. Βέβαια ο ποιοτικός και ανοιχτός χαρακτήρας του ερωτηματολογίου μπορεί να 
κριθεί ως προς το ζήτημα της εγκυρότητας. Ομοίως μπορεί να γίνει κριτική στην ερμηνευτική 
προσέγγιση που επιχειρούμε (Cohen, L. Manion, L. Morrison, K., 2008). Αν αντιπαρέλθουμε 
αυτά τα ζητήματα αφήνοντας ανοιχτό το ενδεχόμενο μιας άλλης εργασίας που θα ελέγξει και 
με άλλο τρόπο τα συμπεράσματά μας, τότε μπορούμε να προχωρήσουμε. 

Όπως διαφαίνεται από την προσπάθεια αποτίμησης, η διδακτική πράξη στο χώρο της 
βιβλιοθήκης πήρε άλλο χαρακτήρα, μακριά από τις αγκυλώσεις που επικρατούν συνήθως 
στην παραδοσιακή σχολική αίθουσα. Πιο συγκεκριμένα, η διδασκαλία της λογοτεχνίας στο 
Γυμνάσιο απόκτησε έναν κριτικό χαρακτήρα και οδήγησε σε δημιουργικά και πρωτότυπα 
αποτελέσματα. Με ανάλογο τρόπο στο Λύκειο φάνηκε ότι ο εναγκαλισμός της λειτουργίας 
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του από τις πανελλαδικές εξετάσεις και η συνακόλουθη ωφελιμιστική και τεχνοκρατική 
λογική δεν είναι ανυπέρβλητα εμπόδια. Η προετοιμασία των μαθητών μπορεί να επιτευχθεί 
εξίσου ικανοποιητικά και με πιο παιδαγωγικούς όρους. 

Πολύ σημαντικά στοιχεία είναι η ποικιλία πόρων και πηγών, η αξιοποίηση των βιβλίων και 
της πρόσβασης στο Ίντερνετ. Ο χώρος της βιβλιοθήκης ευνοεί τη δυναμική συνάντηση των 
υποκειμένων με το γνωστικό αντικείμενο και τη μάθηση που έχει αφετηρία την αποδοχή της 
πολιτισμικής και κοινωνικής ταυτότητας των μαθητών. Ευνοεί τη δημιουργικότητα καθώς 
υπάρχει και ο ανάλογος εξοπλισμός. Έτσι, το μάθημα απελευθερώνεται από το σχολικό 
βιβλίο και το συγκινησιακό αρνητικό φορτίο του. Θα είχε ενδιαφέρον να μελετηθεί πώς ένα 
κείμενο γίνεται απωθητικό μόνο και μόνο επειδή εντάσσεται σε σχολικό βιβλίο, ενώ το ίδιο 
κείμενο λειτουργεί αλλιώς όταν διαβαστεί από άλλο μέσο (βιβλίο, Ίντερνετ). Τέλος, να 
σημειώσουμε ότι, εφόσον η διδασκαλία αποκτά ανοιχτό χαρακτήρα, δε μπορούν να 
προβλεφτούν τα «τεχνικά» προβλήματα, αλλά δεν μπορούν να προβλεφτούν και οι λύσεις 
που δίνουν οι ίδιοι οι μαθητές! Αυτά σχετικά με το μάθημα και το γνωστικό αντικείμενο. 

Για το δάσκαλο η διδακτική πράξη στο νέο χώρο μπορεί να ειδωθεί σαν αποκαθήλωση από 
τη σταύρωσή του, όπου το ένα χέρι ακουμπά στον πίνακα και το άλλο στην έδρα. Ο 
δάσκαλος παύει να είναι ο εσταυρωμένος της σχολικής αίθουσας και ξαναγίνεται άνθρωπος. 
Η παραπάνω εικόνα μπορεί να ερμηνευτεί και ως απόρριψη του διαμεσολαβητικού ρόλου 
ανάμεσα στην απόλυτη αλήθεια της σχολικής γνώσης και τους αδαείς μαθητές που θα πρέπει 
να μυηθούν σ’ αυτήν καθώς τους αποκαλύπτεται. Η πιθανή αμηχανία εύρεσης τρόπων, 
χειρονομιών, κινήσεων, ρόλου, γρήγορα ξεπερνιέται καθώς το νέο πλαίσιο διδασκαλίας 
βοηθά να αποκατασταθεί η χαμένη επικοινωνία με τους μαθητές. 

Ο χώρος της βιβλιοθήκης συνεπάγεται διαφορετική και πιο ελεύθερη χωροταξική διάταξη 
των μαθητών. Οι συμμαθητές βλέπονται πλέον μεταξύ τους και επικοινωνούν πιο φυσικά, 
μπορούν να κινηθούν. Τους προσφέρεται ένας χώρος μάθησης όπου η ατμόσφαιρα, τα 
χρώματα, ο φωτισμός, τα ράφια με τα βιβλία, δημιουργούν ένα ζεστό και οικείο περιβάλλον. 
Ένας χώρος που επιτέλους είναι διαφορετικός από την απρόσωπη και πανομοιότυπη σχολική 
αίθουσα με την παραδοσιακή πειθαρχική διάταξη (Φουκώ, 2008), όπου η έννοια του ελέγχου 
και της αυστηρής και επιβαλλόμενης πειθαρχίας είναι προϋποθέσεις, αλλά και εμπόδια για τη 
μάθηση, εφόσον είναι έννοιες αντίθετες στην αυτενέργεια, στην αυθυπαρξία, στο διάλογο, 
που συνιστούν – όπως αφετηριακά είδαμε – χαρακτηριστικά του ανθρωπιστικού ιδανικού. Ο 
χώρος της βιβλιοθήκης βοηθά στη διδασκαλία που είναι απεξάρτηση του μαθητή από την 
τυπική διδακτική φόρμα: δεν ξέρω, δέχομαι, αποκτώ, δίνω αν μου ζητηθεί. Ο μαθητής παύει 
να συνιστά ο καθένας μία απρόσωπη πανομοιότυπη μονάδα που αθροίζεται στο συνολικό – 
αλλά όχι συλλογικό – υποκείμενο μαθητές. 

Διευρύνοντας τον προβληματισμό πρέπει να επισημάνουμε ότι τόσο ο δάσκαλος όσο και ο 
μαθητής γίνονται δέκτες ενός διπλού μηνύματος. Η γραφειοκρατία και ο συγκεντρωτισμός 
χαρακτηρίζουν το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα που βασίζεται σε μια μονόδρομη 
επικοινωνία από το Υπουργείο προς τον εκπαιδευτικό και ακολούθως προς τους μαθητές 
(Ναυρίδης, 1997). Αυτά, όπως εκφράζονται και από τα αναλυτικά προγράμματα, τη διδακτέα 
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ύλη, το ωρολόγιο πρόγραμμα, τις εγκυκλίους, εμποδίζουν τη δημιουργικότητα και τις 
παιδαγωγικές πρωτοβουλίες. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται ανάμεσα στις μεγαλόσχημες 
λεκτικές διακηρύξεις και τη συστηματική πρακτική απαξίωση του έργου τους. Το ίδιο και οι 
μαθητές. Με αυτήν την έννοια ίσως η παιδεία δεν είναι μόνο ζήτημα περιεχομένου, αλλά και 
πλαισίου, διαδικασίας, μεθόδων, αρχών και όλα αυτά μπορούν να εφαρμόζονται 
αποτελεσματικά στον κατάλληλο χώρο. Εκεί μπορεί να βρεθούν οι κατάλληλες παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις που θα δώσουν ενδιαφέρον και κίνητρα στους μαθητές αλλά και στους 
εκπαιδευτικούς, εφόσον η διδασκαλία μπορεί να ξαναγίνει αυθεντική επικοινωνιακή πράξη 
(Πούρκος, 2003). Δε μπορεί να είναι δασκαλοκεντρικός ο τρόπος για να επιτευχθεί η 
ενεργοποίηση των μαθητών. Αντίθετα, ο δάσκαλος πρέπει να «αυτοκαταργείται» και να είναι 
έτοιμος να αποδεχτεί θεμιτές προτάσεις και απρόοπτες εξελίξεις στην πορεία της 
διδασκαλίας. 

Ίσως πρέπει να κάνουμε μια σύντομη αναφορά στο ζήτημα που τίθεται έμμεσα και είναι 
σχετικό με τον υπεύθυνο της βιβλιοθήκης. Ο ρόλος του είναι καταλυτικός, εφόσον είναι κατ’ 
ουσίαν παρών στην αξιοποίηση του χώρου για διδακτικούς σκοπούς. Οι δύο σχολικές 
βιβλιοθήκες έχουν ως υπεύθυνη μία συνάδελφο γυμνάστρια (Γυμνάσιο Νευροκοπίου) και μία 
συνάδελφο φιλόλογο (3ο Λύκειο Δράμας). Η συμβολή τους ήταν καθοριστική, εφόσον είχαν 
την αναγκαία παιδαγωγική σχέση με τους μαθητές, όπως επίσης είχαν και την παιδαγωγική 
εμπειρία της διδασκαλίας και γενικότερα της εκπαιδευτικής πράξης. Αυτά τα στοιχεία ήταν 
καταλυτικά στη βοήθεια που προσέφεραν με την παρουσία τους και με τη διάθεσή τους, κάτι 
που επιβεβαιώνουν και οι ίδιες. Αντιλαμβάνονται ως βασικό στοιχείο της δουλειάς τους όχι 
τόσο τη βιβλιοθηκονομική όψη, αλλά πρωτίστως την παιδαγωγική διάσταση που έχει η 
ιδιότητα του εκπαιδευτικού2

7.  

Εν ολίγοις, η προσπάθειά μας ήρθε αντιμέτωπη σε αρκετές περιπτώσεις με την καθιερωμένη 
ιδεολογία του ελληνικού σχολείου. Το εύρος και η ιεράρχηση της ύλης, το αγχωτικό 
σύνδρομο για την «κάλυψή» της, η τεχνοκρατική αντίληψη που επιβάλλει σκόπιμες και 
αντικειμενικά προσδιορισμένες ενέργειες, η μηχανιστική θεώρηση που δεν αφήνει περιθώρια 
σε ενδοσχολικές πρωτοβουλίες, πειραματισμούς και κριτική αμφισβήτηση, όλα αυτά έθεσαν 
την προσπάθειά μας σε σταυροδρόμι: από τη μία οι διαδικασίες υποτίμησης, αποβολής και 
περιθωριοποίησης, με τα ίδια πάντα επιχειρήματα της σπατάλης διδακτικού χρόνου, της 
απουσίας υποδομών, της θεσμικής αδράνειας και από την άλλη η ανάγκη και η αφετηρία 
ουσιαστικών μεταβολών στη σχολική πράξη (Ματθαίου, 1997). Για να έχουμε ένα απτό 
παράδειγμα αρκεί να δούμε ότι αυτή η καθιερωμένη ιδεολογία είναι που αφήνει άχρηστα τα 
εργαστήρια φυσικής και που καθιστά αδρανή τα εργαστήρια ηλεκτρονικών υπολογιστών στα 
περισσότερα σχολεία. 

                                                 
2 Ενδιαφέρον έχει κείμενο εκπαιδευτικών που είναι υπεύθυνοι σε σχολικές βιβλιοθήκες στο οποίο εντοπίζουν 
τις αντιφάσεις ανάμεσα στις διακηρύξεις και στην πρακτική του υπουργείου. (Δημοσιευμένο το Φεβρουάριο 
2009 με τίτλο «Η αλήθεια για τις Σχολικές Βιβλιοθήκες», 
 http://www.simotas.org/v3/index.php?option=com_content&view=article&id=252&catid=67&Itemid=44, 
ημερομηνία προσπέλασης, 23/3/2014)  
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Πώς θα ξεπεραστούν οι δυσκολίες; Ήδη εντοπίσαμε ότι από την αρχή της μεταπολιτευτικής 
ιστορίας η ελληνική εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από την αντίφαση ανάμεσα στην επιθυμία 
για αλλαγές και στη δύναμη της παραδοσιακής εκπαιδευτικής πράξης. Πηγαίνοντας ακόμα 
πιο πίσω στο χρόνο και – κατά κάποιον τρόπο – στην αρχή αυτού εδώ του κειμένου, 
μπορούμε να βρούμε την τραγικότητα της αντίφασης που βίωσε ο Αλέξανδρος Δελμούζος, 
όταν επιζητούσε την εφαρμογή των ανθρωπιστικών αρχών και μεθόδων στην εκπαίδευση και 
συναντούσε τις αβάσιμες και συκοφαντικές κατηγορίες που τον θεωρούσαν εχθρό του 
έθνους, της θρησκείας και της οικογένειας (Φραγκουδάκη, 1987). 

Στη σημερινή πραγματικότητα που οι πιέσεις της αγοράς καθορίζουν όλο και περισσότερο 
την εκπαίδευση και αλλοιώνουν το χαρακτήρα της εκπαιδευτικής πράξης ίσως, εκτός από την 
αναγκαία μελέτη της εκπαιδευτικής ιστορίας μας, μπορούμε να σταθούμε στην έννοια της 
«προβληματίζουσας» παιδείας του Πάουλο Φρέιρε. Δηλαδή, στην παιδεία που βασίζεται 
στην αληθινή επικοινωνία του διαλόγου, που αίρει την αντίφαση δασκάλου και μαθητή, που 
είναι διαδικασία έρευνας και δημιουργικότητας, που δίνει προβάδισμα στην εμπειρία έναντι 
της μνήμης, που δεν είναι άσκηση κυριαρχίας, που είναι κριτική αντίληψη του κόσμου, που 
απομυθοποιεί την πραγματικότητα και τη γνώση της, που είναι ανθρωπιστική και 
απελευθερωτική πράξη (Φρέιρε, 1976). Ο καλύτερος χώρος για μια τέτοια παιδεία στη 
σύγχρονη ελληνική εκπαίδευση είναι ο χώρος της σχολικής βιβλιοθήκης. 

Κλείνοντας αυτό το κείμενο έχουμε χρέος να ευχαριστήσουμε τους συναδέλφους και τους 
συναδέλφους – υπευθύνους βιβλιοθηκών των σχολείων μας. Η συνεργασία και οι συζητήσεις 
μαζί τους υπήρξαν για μας ευεργετικά στοιχεία στην προσπάθειά μας να δημιουργήσουμε ένα 
διαφορετικό πλαίσιο διδασκαλίας στο χώρο της σχολικής βιβλιοθήκης κάτι που δείχνει ότι 
τέτοιες προσπάθειες δε μπορεί να έχουν ατομικό χαρακτήρα. Και φυσικά έχουμε χρέος να 
ευχαριστήσουμε τους μαθητές μας για όσα διδαχτήκαμε μαζί τους. 
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Abstract: Student evaluation is indisputably one of the most important issues of educational 
system. It’s an issue of great interest for all factors involved in the educational process: 
students, teachers, parents and also society. This study intends to give an answer to the 
following question: Is it possible to assess students in both cognitive and skill level through 
project method? The survey results are encouraging for the qualitative evaluation of student 
performance in combination with the usual quantitative assessment tools, while it highlights 
the importance of alternative teaching methods such as the project method. 

 
Περίληψη: Η αξιολόγηση του μαθητή αποτελεί αναμφισβήτητα ένα από τα σημαντικά 
ζητήματα του εκπαιδευτικού συστήματος. Το συγκεκριμένο ζήτημα ελκύει το ενδιαφέρον 
όλων των φορέων που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία: μαθητών, εκπαιδευτικών, 
γονέων αλλά και της κοινωνίας. Το ερώτημα στο οποίο καλείται να απαντήσει η παρούσα 
μελέτη τίθεται ως εξής: είναι εφικτή η αξιολόγηση των μαθητών τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο 
και σε επίπεδο δεξιοτήτων μέσω της μεθόδου project; Τα αποτελέσματα της έρευνας είναι 
ενθαρρυντικά για την ποιοτική αξιολόγηση της μαθητικής επίδοσης σε συνδυασμό με τα 
συνήθη ποσοτικά μέσα αξιολόγησης, ενώ ταυτόχρονα αναδεικνύουν τη σπουδαιότητα της 
εφαρμογής εναλλακτικών μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης, όπως η μέθοδος project. 
 
Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση,  project, επίδοση,  δεξιότητες.  
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Εισαγωγή  

Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή αποτελεί αναμφισβήτητα ένα από τα πιο σπουδαία 
καθημερινά ζητήματα της εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Το θέμα ελκύει έντονα το 
ενδιαφέρον όλων των φορέων που εμπλέκονται στη διαδικασία της εκπαίδευσης: 
εκπαιδευτικών, μαθητών, γονέων αλλά και της πολιτείας. Ο εκπαιδευτικός καλείται να 
διαδραματίσει τον ρόλο του αξιολογητή της μάθησης, καθώς ο ίδιος αποτελεί το μέσο 
επίτευξης μιας αξιόπιστης, αντικειμενικής και αποτελεσματικής αξιολόγησης (Ταρατόρη-
Τσαλκατίδου, 2009). 

Για τους εκπαιδευτικούς η διαπίστωση της επίτευξης των επιδιωκόμενων παιδαγωγικών 
στόχων μέσω της αξιολόγησης αποτελεί επιτυχία της διδακτικής διαδικασίας (Ταρατόρη-
Τσαλκατίδου, 2009). Η μαθητική επίδοση αποτελεί έναν σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης 
της αυτο-εικόνας του μαθητή, που επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τη σχέση του τόσο με τον 
εαυτό του όσο και με τον κοινωνικό του περίγυρο (Shaffer, 2004). Μέσω της αξιολόγησης ο 
μαθητής διαπιστώνει την πρόοδό του, ανταμείβεται για την προσπάθειά του, κινητοποιείται 
για τη βελτίωσή του, ενώ ταυτόχρονα αποκτά αυτογνωσία και αυτοαντίληψη 
(Δημητρόπουλος, 1998, Shaffer, 2004, Κακανά κ.ά., 2006).  

Μία επιπλέον σημαντική πτυχή του ζητήματος της σχολικής επίδοσης είναι οι σχέσεις γονέων 
– μαθητών. Η εξακρίβωση της επίδοσης των μαθητών έχει αδιαμφισβήτητη προγνωστική 
αξία (Δημητρόπουλος, 1998), η οποία είναι απαραίτητη για τον προγραμματισμό των 
μελλοντικών επιδιώξεων της οικογένειας στο σύνολό της.  

 Ένας ακόμη σημαντικός φορέας που αξιοποιεί με ποικίλους τρόπους τα αποτελέσματα της 
σχολικής αξιολόγησης είναι το κοινωνικοπολιτικό σύστημα (Δημητρόπουλος, 1998). Η 
πολιτεία, προκειμένου να ανταποκριθεί στις σύγχρονες απαιτήσεις της πολυσύνθετης και 
πολυδιάστατης κοινωνικής και πολιτικής πραγματικότητας αξιοποιώντας με τον πιο 
αποτελεσματικό τρόπο το εκάστοτε δυναμικό της, οφείλει να θέτει στόχους και να καθορίζει 
αξιολογικά κριτήρια (Καπαχτσή, 2008).  

Ταυτόχρονα, η διαγνωστική αξία της σχολικής αξιολόγησης στο πλαίσιο ενός 
κοινωνικοπολιτικού συστήματος διαφαίνεται μέσα από την εξατομίκευση των αναγκών του 
εκάστοτε μαθητή, αλλά και τη δυνατότητα αντιμετώπισης της παθογένειας του εκπαιδευτικού 
συστήματος με τρόπο άμεσο και αποτελεσματικό (Δημητρόπουλος, 1998, Καπαχτσή, 2008). 
Όπως γίνεται αντιληπτό, η αξιολόγηση της μάθησης έχει ψυχολογική, εκπαιδευτική, 
κοινωνική, αλλά και πολιτική διάσταση, καθώς αποτελεί ένα από τα κύρια ζητήματα της 
εκπαιδευτικής πολιτικής, άρρηκτα συνδεδεμένο με την κοινωνική πραγματικότητα και την 
καθημερινότητα τόσο γονέων και μαθητών όσο και εκπαιδευτικών (Δημητρόπουλος, 1998, 
Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2009).  

Οι σύγχρονες κοινωνικές απαιτήσεις επιτάσσουν τη συγκρότηση ενός αποτελεσματικού και 
αξιοκρατικού συστήματος αξιολόγησης, το οποίο δεν θα περιορίζεται σε μία απλή 
διαπίστωση του γνωστικού επιπέδου των μαθητών, αλλά θα ενισχύει το σύνολο των 
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δεξιοτήτων τους ανακαλύπτοντας και άλλες πτυχές της προσωπικότητάς τους (Καπαχτσή, 
2011). Προϋπόθεση για την επίτευξη του συγκεκριμένου στόχου είναι η εφαρμογή 
εναλλακτικών μεθόδων διδασκαλίας όπως η μέθοδος project. Η συγκεκριμένη μέθοδος 
χαρακτηρίζεται από δύο βασικές αξίες, την ομαδοσυνεργατικότητα και την αυτενέργεια των 
μαθητών (Frey, 1986; Ματσαγγούρας, 1995).  

 Όσον αφορά στη σύνδεση της συγκεκριμένης μεθόδου διδασκαλίας με την αξιολόγηση, 
σύμφωνα με τη βιβλιογραφική έρευνα που πραγματοποιήθηκε για τις ανάγκες της παρούσας 
εργασίας, έχει παρατηρηθεί ότι οι περισσότεροι ερευνητές δεν συμπεριλαμβάνουν την 
αξιολόγηση του μαθητή στα στάδια της μεθόδου project. Ωστόσο, λαμβάνοντας υπόψη το 
γεγονός ότι η συγκεκριμένη  μέθοδος αποτελεί σύγχρονη μέθοδο διδασκαλίας, η αξιολόγηση 
θεωρείται απαραίτητο κομμάτι της εν λόγω διαδικασίας.  

Στo πλαίσιo της μεθόδου project, οι τομείς αξιολόγησης του μαθητή αφορούν αφενός στο 
γνωστικό του επίπεδο, αφετέρου ένα σύνολο δεξιοτήτων και χαρακτηριστικών στοιχείων της 
προσωπικότητάς του. Τα κριτήρια αξιολόγησης που μπορούμε να λάβουμε υπόψη κατά την 
εφαρμογή της μεθόδου είναι τα εξής:  

• η ενεργός συμμετοχή, 

• η επιτυχημένη εκτέλεση και εκπλήρωση των στόχων, 

• η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων και η ανάληψη πρωτοβουλιών,  

• η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων (διαλόγου, επικοινωνίας, συλλογικότητας, 
διαχείρισης συγκρούσεων κλπ.), 

• η προσωπική δημιουργική έκφραση και ένταξη του εκάστοτε μαθητή στο σύνολο, 

• η μετασχηματιστική μάθηση και η αλλαγή στάσεων, 

• η αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του project από τους ίδιους τους μαθητές 
(Δημητρόπουλος, 1998, Χρυσαφίδης, 2002, Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2009, Καψάλης 
& Χανιωτάκης, 2011). 

Στη μέθοδο project, αξιολόγηση σημαίνει εκτίμηση της εμπειρίας ατομικά και ομαδικά, 
εντοπισμός των προβλημάτων και των λαθών που υπήρξαν, αλλά και υπενθύμιση του 
πλούσιου γνωστικού και βιωματικού υλικού που κατακτήθηκε. Αυτός ο τύπος αξιολόγησης 
κρίνεται θετικά, επειδή στοχεύει τόσο στην κατάκτηση της γνώσης όσο και στην πρόοδο και 
τη βελτίωση της εργασίας. Σύμφωνα με τον Frey (1986), η ποιότητα των ενεργειών και η 
συλλογική προσπάθεια είναι τα στοιχεία που έχουν ιδιαίτερη παιδαγωγική αξία, έστω και αν 
το τελικό αποτέλεσμα δεν θεωρείται επιτυχημένο.  

Στην αξιολόγηση του μαθητή μέσω της μεθόδου project, αυτό που τελικά μας ενδιαφέρει 
είναι η ανάδειξη του συνόλου των ικανοτήτων του μαθητή, η ενίσχυση των διαφορετικών 
στοιχείων που συνθέτουν τον χαρακτήρα του, αλλά και η πρόοδός του σε επίπεδο γνώσεων 
μέσα από έναν εναλλακτικό και διαδραστικό τρόπο μάθησης που προσφέρει ίσες ευκαιρίες σε 
όλους τους μαθητές.  
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1. Η  Έρευνα 

1.1. Σκοπός της έρευνας – Μεθοδολογία  

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να ελέγξει εμπειρικά την ερευνητική υπόθεση ότι με τη 
χρήση της μεθόδου project ο εκπαιδευτικός μπορεί να αξιολογήσει με αποτελεσματικό τρόπο 
τον μαθητή σε μία σειρά τομέων αξιολόγησης που αφορούν όχι μόνο το γνωστικό του 
επίπεδο, αλλά και τις δεξιότητές του. Ταυτόχρονα, η παρούσα εργασία αποσκοπεί στην 
ανάδειξη της χρησιμότητας της μεθόδου project ως βασικού «εργαλείου» αξιολόγησης του 
μαθητή από τον εκπαιδευτικό. 

 Στο πλαίσιο της εφαρμογής της μεθόδου, η συλλογή δεδομένων για την αξιολόγηση των 
μαθητών έγινε μέσω παρατήρησης. Η υλοποίηση της μεθόδου πραγματοποιήθηκε από δύο 
εκπαιδευτικούς σε πέντε διδακτικές ώρες σε μία τάξη είκοσι μαθητών της Γ΄ Γυμνασίου, σε 
σχολείο της Ανατολικής Θεσσαλονίκης. Η μέθοδος project εφαρμόστηκε στη διδακτική 
ενότητα «Κοινωνικοποίηση και κοινωνικός έλεγχος» του σχολικού βιβλίου του μαθήματος 
της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής.  

1.2. Περιγραφή της εφαρμογής της μεθόδου project    

Για την περάτωση της συγκεκριμένης εργασίας, προηγήθηκε σχεδιασμός των συναντήσεων 
και της διαδικασίας υλοποίησης του project. Ο προγραμματισμός των συναντήσεων 
παρατίθεται παρακάτω αναλυτικά:   

Κατά τη διάρκεια της 1ης συνάντησης (μία διδακτική ώρα) πραγματοποιήθηκε αρχικά η 
γνωριμία με τους μαθητές. Στη συνέχεια διεξήχθη συζήτηση σε σχέση με τα μέσα 
κοινωνικοποίησης. Τη διεξαγωγή της συζήτησης ακολούθησε η εισαγωγή των μαθητών στην 
έννοια της μεθόδου project και ο διαχωρισμός τους σε ομάδες. Οι μαθητές χωρίστηκαν σε 4 
ομάδες των 5 ατόμων. Η επιλογή των θεμάτων εργασίας έγινε από τις ίδιες τις ομάδες των 
μαθητών. Το πρόγραμμα υλοποιήθηκε με βάση έναν μαθητοκεντρικό άξονα για την 
υποστήριξη εκπαιδευτικών προτεραιοτήτων με τους ακόλουθους στόχους: 

• την οργάνωση των γνώσεων των μαθητών αναφορικά με τους φορείς 
κοινωνικοποίησης και συγκεκριμένα τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης στην εφηβεία, 

• τη γνωριμία με τα σύγχρονα μέσα κοινωνικής δικτύωσης,  
• την παρουσίαση των σύγχρονων μέσων κοινωνικής δικτύωσης, 
• τη σύγκριση μεταξύ σύγχρονων και παλαιότερων φορέων κοινωνικής δικτύωσης,  
• τη σύνδεση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης με την καθημερινή ζωή των εφήβων,  
• την κατανόηση των διαδικτυακών απειλών και κινδύνων, 
• την ανάληψη δράσης για την ενημέρωση του ευρύτερου σχολικού περιβάλλοντος για 

την ασφαλή πλοήγηση στο διαδίκτυο μέσω της κατασκευής ενημερωτικής αφίσας,  
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• την καλλιέργεια δεξιοτήτων. 

Στη 2η συνάντηση (δύο διδακτικές ώρες) με τους μαθητές, πραγματοποιήθηκε η έναρξη του 
project. Μετά από περίπου 35 λεπτά έγινε το πρώτο διάλειμμα ανατροφοδότησης, όπου οι 
εκπαιδευτικοί συζήτησαν με τους μαθητές τα αποτελέσματα της έρευνάς τους και τυχόν 
προβλήματα που αντιμετώπισαν στη διάρκειά της. Μετά το τέλος του διαλείμματος, οι 
εκπαιδευτικοί ενημερώθηκαν για την πορεία των εργασιών, οι μαθητές επέστρεψαν στις 
ομάδες τους και ξεκίνησε η συγγραφή των εργασιών από τις 3 πρώτες ομάδες και ταυτόχρονα 
ο σχεδιασμός του poster από την τελευταία ομάδα. 

Στην 3η και τελευταία συνάντηση (δύο διδακτικές ώρες), ολοκληρώθηκε η συγγραφή των 
εργασιών. Ο διαθέσιμος χρόνος για την περάτωση των εργασιών ήταν 20 λεπτά. Στη συνέχεια 
πραγματοποιήθηκε χαρτογράφηση των εννοιών, κατά την οποία έγιναν ερωτήσεις σχετικές με 
τις έννοιες που είχαν διδαχθεί οι μαθητές κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του 5ου 
κεφαλαίου του σχολικού βιβλίου, πάνω στο οποίο βασίστηκε και το εν λόγω project. Η 
διάρκεια της ολοκλήρωσης της διαδικασίας ήταν 25 λεπτά. Η τελευταία διδακτική ώρα της 
υλοποίησης του project διατέθηκε για την παρουσίαση. Αναλυτικότερα η υλοποίηση της 
μεθόδου project δίδεται στα ακόλουθα στάδια: 

      

Στάδιο 1ο  Συγκρότηση Ομάδων 

 

Οι εκπαιδευτικοί ανέλαβαν τον ρόλο των συντονιστών των ομάδων. Ο διαχωρισμός των 
ομάδων πραγματοποιήθηκε με βάση τις δεξιότητες των μαθητών. Τα πέντε προφίλ 
δεξιοτήτων που δόθηκαν στους μαθητές ήταν αυτό του «ηγέτη», του «πληροφορικού», του 
«συγγραφέα», του «καλλιτέχνη» και του «παρουσιαστή». 

Οι μαθητές επέλεξαν την κατηγορία που τους αντιπροσώπευε περισσότερο. Συνολικά 
δημιουργήθηκαν 4 ομάδες των 5 ατόμων. Κάθε ομάδα σχηματίστηκε από έναν μαθητή από 
κάθε κατηγορία έτσι, ώστε να δημιουργηθούν 5 ομάδες εργασίας αποτελούμενες από 5 
διαφορετικά προφίλ προσωπικότητας. Κατά τη διάρκεια της επιλογής προφίλ από τους 
μαθητές παρατηρήθηκε ότι κανένας μαθητής δεν εντάχθηκε στην κατηγορία «συγγραφέας», 
σε αντίθεση με την κατηγορία «πληροφορικός», όπου υπήρχε η μεγαλύτερη συμμετοχή (8 
μαθητές) σε σχέση με τις άλλες κατηγορίες. Η δεύτερη μεγαλύτερη συμμετοχή ήταν των 
«ηγετών» (5 μαθητές). Μικρότερη συμμετοχή διαπιστώθηκε στην κατηγορία «καλλιτέχνης» 
(3 μαθητές) και στην κατηγορία «παρουσιαστής» (4 μαθητές). Οι μαθητές είχαν την τάση να 
δημιουργήσουν ομάδες με βάση τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, ωστόσο οι ομάδες 
δημιουργήθηκαν με βάση τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις τους. 
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 Στάδιο 2ο Επιλογή θέματος εργασίας  
 
Οι μαθητές ανέλαβαν να  προτείνουν οι ίδιοι θεματικές ενότητες της αρεσκείας τους: α) Τα 
μέσα κοινωνικής δικτύωσης που χρησιμοποιούν οι έφηβοι σήμερα. Σύγκριση με 
παλαιότερους φορείς κοινωνικοποίησης των εφήβων. β) Τα επιχειρήματα υπέρ της χρήσης 
των σύγχρονων μέσων κοινωνικής δικτύωσης (οφέλη). γ) Τα επιχειρήματα κατά της χρήσης 
των σύγχρονων μέσων κοινωνικής δικτύωσης (πιθανοί κίνδυνοι). δ) Κατασκευή αφίσας με 
θέμα: Παγκόσμια ημέρα ασφαλούς πλοήγησης στο διαδίκτυο. 

Η επιλογή θέματος εργασίας πραγματοποιήθηκε από την κάθε ομάδα με βάση την προτίμηση 
της πλειοψηφίας των μελών της. Υπήρξαν προτάσεις με ανταλλαγή απόψεων στην ομάδα με 
σκοπό την ανάληψη πρωτοβουλίας και την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Κατόπιν έγινε 
επισήμανση του προβλήματος και η τελική επιλογή του θέματος. 

  
Στάδιο 3ο Κατανομή ρόλων και σχεδιασμός πλαισίου δράσης  
 
Εντός των ομάδων έγινε κατανομή ρόλων από τους ίδιους τους μαθητές. Σε κάθε ομάδα 
επιλέχθηκε ένας εσωτερικός συντονιστής, ο οποίος ανέλαβε να δίνει αναφορά για την πορεία 
της εργασίας στους εκπαιδευτικούς. Κάθε ομάδα ανέλαβε η ίδια να σχηματίσει το πλαίσιο 
δράσης της και να καθορίσει το περιεχόμενο της εργασίας που είχε αναλάβει. 

Μετά από τη συμφωνία των μαθητών για την επιλογή του θέματος, ακολούθησε ο από κοινού 
καθορισμός των κανόνων, των διαδικασιών και όλων των λεπτομερειών του προγράμματος. 
Το συγκεκριμένο στάδιο είναι ιδιαίτερα σημαντικό για την επιτυχή έκβαση του 
προγράμματος.  Τα σημεία στα οποία δόθηκαν έμφαση είναι: α) ο καθορισμός των στόχων, 
β) η επιλογή του συντονιστή, γ) η κατανομή των επιμέρους ρόλων εντός των ομάδων, δ) η 
κατάρτιση επιμέρους σχεδίων δράσης και ε) η οργάνωση όλων των απαιτούμενων δράσεων. 

Για τον λόγο αυτό δόθηκαν στους μαθητές οδηγίες σχετικά με την κατανομή ρόλων εντός της 
ομάδας, την αρμονική συνεργασία, την πρωτοτυπία, την ανάληψη πρωτοβουλιών τη 
συζήτηση στην ομάδα για οποιοδήποτε πρόβλημα αφορά στην εργασία και τον τρόπο 
παρουσίασης της εργασίας της αλλά και την τελική μορφή των εργασιών.  Η κατηγορία των 
ηγετών ανέλαβε τον ρόλο του συντονιστή των διαδικασιών. Ο ρόλος των υπόλοιπων μελών 
καθορίστηκε από το προφίλ του εκάστοτε μαθητή, όπως αναφέρθηκε παραπάνω. Η κάθε 
ομάδα καθόρισε ένα άτομο για το ρόλο του «συγγραφέα», καθώς κανένας μαθητής δεν είχε 
εκδηλώσει ενδιαφέρον για τη συγκεκριμένη κατηγορία. Κάθε ομάδα επίσης επέλεξε ένα 
όνομα για την ίδια.  

 
Στάδιο 4ο Υλοποίηση σχεδίου δράσης των ομάδων 
 
Μετά την ολοκλήρωση του σχεδιασμού, ακολούθησε η φάση της υλοποίησης. Για τις 
ανάγκες υλοποίησης των μαθητικών εργασιών χρησιμοποιήθηκε το εργαστήριο 
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πληροφορικής. Οι  μαθητές έδειξαν ιδιαίτερο ενθουσιασμό όταν τους ανακοινώθηκε ότι θα 
χρησιμοποιούσαν το εργαστήριο πληροφορικής για την πραγματοποίηση της εργασίας τους. 
Στο συγκεκριμένο στάδιο πραγματοποιήθηκαν ορισμένες ενέργειες όπως: α) ο καταιγισμός 
ιδεών και υποβολή προτάσεων από τα μέλη της ομάδας, β) η επεξεργασία πιθανών λύσεων   
γ) η επισήμανση πιθανών στρατηγικών υλοποίησης της εργασίας, δ) η εκτίμηση της 
επάρκειας των διαθέσιμων πόρων της ομάδας ε) η εκτίμηση του διαθέσιμου χρόνου για την 
υλοποίηση της εργασίας, στ) η εμπλοκή με το πρόβλημα, ζ) η έρευνα διαδικτυακών πηγών, η) 
η συγκέντρωση του υλικού, θ) η ταξινόμηση των στοιχείων, ι) η εξαγωγή συμπερασμάτων 
και ια) η δημιουργία απαραίτητου υλικού για την παρουσίαση της εργασίας.  

 Στάδιο 5ο  Διαλείμματα ενημέρωσης και ανατροφοδότησης 

Στη διάρκεια της διεξαγωγής των εργασιών πραγματοποιήθηκαν διαλείμματα ενημέρωσης 
και ανατροφοδότησης, δηλαδή ολιγόλεπτες διακοπές των δραστηριοτήτων προκειμένου να  
πραγματοποιηθεί ανταλλαγή πληροφοριών, να εκτιμηθεί η πρόοδος των εργασιών και να 
προετοιμαστούν τα επόμενα βήματα για την τελειοποίηση των εργασιών. Ο συντονιστής κάθε 
ομάδας ενημέρωνε τους εκπαιδευτικούς για την πορεία των εργασιών. Σε γενικές γραμμές, οι 
συντονιστές ήταν ευχαριστημένοι από την υλοποίηση των εργασιών και από τη συνεργασία 
εντός των ομάδων. Ωστόσο, εκφράστηκαν ορισμένα παράπονα για την περιορισμένη 
συμμετοχή κάποιων μαθητών στη διαδικασία υλοποίησης.     

 Στάδιο 6ο Ολοκλήρωση του προγράμματος 

Στο στάδιο αυτό οι ομάδες ολοκλήρωσαν τις εργασίες τους και καθόρισαν τον τρόπο 
παρουσίασης. Η παρουσίαση πραγματοποιήθηκε σε αίθουσα διδασκαλίας όπου υπήρχε 
οπτικοακουστικός εξοπλισμός. Κάθε ομάδα είχε στη διάθεση της 10 λεπτά για την 
παρουσίαση της εργασίας της. Στο τέλος, οι μαθητές αξιολόγησαν τόσο το project στο 
σύνολό του όσο και τις εισηγήτριες-συντονίστριες του προγράμματος, με τη μορφή 
συζήτησης μέσα στην τάξη. Οι περισσότερες ομάδες χρησιμοποίησαν την τεχνική της 
διάλεξης κατά την παρουσίαση της εργασίας τους. Όλα τα μέλη των ομάδων ανέλαβαν να 
παρουσιάσουν ένα τμήμα της εργασίας τους. Μία από τις ομάδες είχε την ιδέα να 
πραγματοποιήσει την παρουσίαση της εργασίας με τη χρήση του διαδικτύου. Στο τέλος των 
παρουσιάσεων πραγματοποιήθηκε αξιολόγηση των εργασιών και του επιπέδου συνεργασίας 
από τους μαθητές. Σε γενικές γραμμές, οι μαθητές δήλωσαν αρκετά ικανοποιημένοι από τη 
διεξαγωγή του προγράμματος. 

2. Αξιολόγηση του project – αποτελέσματα   

Η αξιολόγηση του project πραγματοποιήθηκε σε τρία στάδια σε σύνολο τεσσάρων 
διδακτικών ωρών. Κάθε αξιολογητής βαθμολογούσε ατομικά τους μαθητές με παρατήρηση 
κατά τη διάρκεια διεξαγωγής των εργασιών βάσει του φύλλου αξιολόγησης. Οι τομείς που 
αξιολογήθηκαν περιγραφικά σε πεντάβαθμη κλίμακα 1-5 (1. Πολύ κακή, 2. Κακή, 3. Μέτρια, 
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4. Καλή, 5. Πολύ καλή επίδοση) ήταν: α) η κατανόηση εννοιών – γνώση τάσεων και 
αλληλουχιών (ατομική αξιολόγηση), β) η κριτική ικανότητα των μαθητών, γ) η διάθεση για 
εργασία (ατομική αξιολόγηση), δ) η ανάληψη πρωτοβουλίας (ατομική αξιολόγηση), ε) η 
πρωτοτυπία της εργασίας (ομαδική αξιολόγηση), στ) η συνεργατικότητα, ζ) η ποιότητα της 
εργασίας (ομαδική αξιολόγηση) και η) η συμπεριφορά των μαθητών (ατομική αξιολόγηση). 
Αναλυτικότερα η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε σε τρία στάδια: 

1ο Στάδιο αξιολόγησης 

Στη διάρκεια της πρώτης φάσης υλοποίησης της αξιολόγησης, έγινε μια πρώτη απόπειρα 
εκτίμησης της αποτελεσματικότητας της αξιολόγησης μέσω παρατήρησης. Θα πρέπει να 
επισημάνουμε ότι από τις πρώτες διδακτικές ώρες κατέστη δυνατή η αξιολόγηση των τομέων: 
συνεργατικότητα, κριτική ικανότητα, ανάληψη πρωτοβουλίας, διάθεση για εργασία και 
συμπεριφορά, όπως απεικονίζονται στους ακόλουθους πίνακες. Στα σημεία του πίνακα όπου 
υπάρχει παύλα (-) συμβολίζεται η απουσία του μαθητή κατά τη συγκεκριμένη διδακτική ώρα, 
ενώ στα σημεία όπου υπάρχει κενό συμβολίζεται η αδυναμία του αξιολογητή να 
βαθμολογήσει τον μαθητή λόγω περιορισμένης συμμετοχής του ή λόγω έλλειψης επαρκούς 
συλλογής δεδομένων, προκειμένου να βαθμολογηθεί αντικειμενικά ο μαθητής.  

Στον πίνακα 1 δίνονται τα αποτελέσματα της αξιολόγησης της συνεργατικότητας των 
μαθητών. Η συνεργατικότητα είναι μια δεξιότητα που μπορεί να αξιολογηθεί από την αρχή 
της εφαρμογής του project. Αξιοσημείωτο είναι ότι σε όλες τις ομάδες υπήρχαν μαθητές που 
συνεργάστηκαν σε ικανοποιητικό βαθμό μεταξύ τους, ωστόσο παρατηρήθηκε ότι ακόμη και 
οι μαθητές που συγκέντρωσαν τη μεγαλύτερη βαθμολογία στον τομέα αυτό δεν 
συνεργάστηκαν με όλα τα μέλη της ομάδας τους στον ίδιο βαθμό. Εντός των περισσότερων 
ομάδων σχηματίζονταν δυάδες ή τριάδες συνεργασίας, οι οποίες δεν συνεργάζονταν το ίδιο 
ικανοποιητικά με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας τους, γεγονός που προβλημάτισε τους 
αξιολογητές και δυσκόλεψε το έργο της αξιολόγησης.  

Πίνακας 1. Συνεργατικότητα 
 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 
 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 4 4 5 1 4 4 4 1 
ΜΕΛΟΣ 2ο 4 4 4 5 4 4 3 4 
ΜΕΛΟΣ 3ο 4 1 2 5 4 1 3 5 
ΜΕΛΟΣ 4ο 4 - 5 5 4 - 4 5 
ΜΕΛΟΣ 5ο - 3 3 5 - 3 2 5 

 

Η κριτική ικανότητα αποτελεί επίσης έναν τομέα αξιολόγησης των μαθητών που προϋποθέτει 
αφενός τη συμμετοχή του μαθητή, αφετέρου περισσότερες διδακτικές ώρες εφαρμογής του 
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project (Πίνακας 2). Ωστόσο, θεωρούμε ότι είναι εφικτό οι μαθητές να αξιολογηθούν και σε 
αυτόν τον τομέα με την προϋπόθεση ότι συμμετέχουν στη συζήτηση. Επιπλέον, ο 
συγκεκριμένος τομέας μπορεί να αξιολογηθεί και στη διάρκεια διεξαγωγής των εργασιών των 
μαθητών μέσα από τις παρατηρήσεις τους κατά τη συλλογή και επεξεργασία του υλικού και 
των πληροφοριών για την υλοποίηση των εργασιών τους. Αυτό που μπορεί να παρατηρηθεί 
στον παρακάτω πίνακα (2) είναι ότι και σε αυτόν τον τομέα οι μαθητές που αξιολογήθηκαν 
συγκεντρώνουν τις ίδιες σχεδόν βαθμολογίες από τους δύο αξιολογητές. 
 

Πίνακας 2. Κριτική ικανότητα 
 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 5 3  - 5 4 4 - 
ΜΕΛΟΣ 2ο 4 4   4 5 2  
ΜΕΛΟΣ 3ο 4 2   4 2  4 
ΜΕΛΟΣ 4ο 4 -  5 5 - 4 5 
ΜΕΛΟΣ 5ο -   5 -   5 

 
Η λήψη πρωτοβουλιών αποτελεί επίσης έναν τομέα αξιολόγησης που μπορεί να 
βαθμολογηθεί εύκολα μέσω της μεθόδου project (Πίνακας 3). Συγκεκριμένα, ο εν λόγω 
τομέας αξιολογήθηκε από την 1η διδακτική ώρα εφαρμογής του project, ενώ παρατηρήθηκε 
ότι οι μαθητές που επέλεξαν το προφίλ του ηγέτη κατά κύριο λόγο συγκέντρωσαν τη 
μεγαλύτερη βαθμολογία στον συγκεκριμένο τομέα. Αυτό που μπορεί να παρατηρηθεί και 
στον συγκεκριμένο πίνακα είναι ότι και σε αυτόν τον τομέα οι δύο αξιολογητές συγκλίνουν 
σε μεγάλο βαθμό ως προς τα αποτελέσματα της αξιολόγησης.  
 

Πίνακας 3. Πρωτοβουλία 
 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 4 4 5 1 3 5 4 1 
ΜΕΛΟΣ 2ο 3 4 3 4 2 5 3 3 
ΜΕΛΟΣ 3ο 2 1 2 4 2 1 1 3 
ΜΕΛΟΣ 4ο 4 - 5 5 3 - 5 5 
ΜΕΛΟΣ 5ο - 3 2 5 - 1 1 5 
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Η διάθεση για εργασία αποτελεί έναν τομέα αξιολόγησης που μπορεί επίσης να 
βαθμολογηθεί με ευκολία μέσω της μεθόδου project (Πίνακας 4). Η διάθεση για εργασία 
γίνεται αισθητή και ευδιάκριτη καθ’ όλη τη διάρκεια διεξαγωγής του project και συνήθως 
παραμένει αμετάβλητη, δηλαδή σχεδόν όλοι οι μαθητές παρουσίασαν τον ίδιο βαθμό 
διάθεσης για εργασία και τις τρεις διδακτικές ώρες που πραγματοποιήθηκε η αξιολόγηση. 
Αξιοσημείωτο είναι ότι και σε αυτόν τον τομέα οι μαθητές συγκεντρώνουν τις ίδιες σχεδόν 
βαθμολογίες από τους δύο αξιολογητές. 

Πίνακας 4. Διάθεση για εργασία 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 4 3 5 2 5 3 5 2 
ΜΕΛΟΣ 2ο 4 3 4 4 3 4 4 4 
ΜΕΛΟΣ 3ο 4 3 3 5 3 1 3 4 
ΜΕΛΟΣ 4ο 3 - 5 5 4 - 5 5 

ΜΕΛΟΣ 5ο - 2 3 5 - 2 2 5 
 
Η συμπεριφορά αποτελεί τομέα που μπορεί να αξιολογηθεί από την αρχή της εφαρμογής του 
project, καθώς χαρακτηρίζει την προσωπικότητα του μαθητή και απορρέει από τη διάπλαση 
του χαρακτήρα του. Οι μαθητές αξιολογήθηκαν τόσο για τη συμπεριφορά τους μέσα στην 
τάξη όσο και για τη συμπεριφορά τους σε σχέση με τους συμμαθητές τους. Τα αποτελέσματα 
της αξιολόγησης δεν φαίνεται να παρουσιάζουν σημαντικές αποκλίσεις (Πίνακας 5). 

Πίνακας 5. Συμπεριφορά 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 3 4 4 2 3 3 3 2 
ΜΕΛΟΣ 2ο 3 4 4 5 3 5 3 4 
ΜΕΛΟΣ 3ο 3 4 5 5 3 5 5 5 
ΜΕΛΟΣ 4ο 5 - 4 5 5 - 3 5 
ΜΕΛΟΣ 5ο - 4 4 5 - 4 4 5 

2ο Στάδιο αξιολόγησης  

Στη δεύτερη φάση υλοποίησης έγινε προσπάθεια ολοκλήρωσης της διαδικασίας της 
αξιολόγησης. Κατά τη διάρκεια της τελευταίας διδακτικής ώρας, οι μαθητές αξιολογήθηκαν 
στην κατανόηση των εννοιών (Πίνακας 6) μέσω της μεθόδου της χαρτογράφησης αλλά και 
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στο γνωστικό  επίπεδο τάσεων και αλληλουχιών (Δημητρόπουλος, 1998, Φορτούνη & 
Φραγκάκη, 2003) σε σχέση με το υπό εξέταση κεφάλαιο του βιβλίου «Κοινωνικοποίηση και 
κοινωνικός έλεγχος». Ο χάρτης των εννοιών απεικονίστηκε στον πίνακα της τάξης (Σχήμα 1- 
Χαρτογράφηση της έννοιας της κοινωνικοποίησης), ενώ η αξιολόγηση των μαθητών 
πραγματοποιήθηκε με τη μορφή συζήτησης σχηματίζοντας ένα ημικύκλιο στο κέντρο της 
αίθουσας.  

Πίνακας 6. Κατανόηση εννοιών – γνώσεις τάσεων και αλληλουχιών 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 5 5 4 - 5 5 4 - 
ΜΕΛΟΣ 2ο   2   4 2 4 
ΜΕΛΟΣ 3ο  3 2   3 2 3 
ΜΕΛΟΣ 4ο  - 4   - 5 5 
ΜΕΛΟΣ 5ο 5  3  5  2 5 

 
ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΠΟΙΗΣΗ 

 
    
                                                                                                           
                                                                                                                                                 

                                                               
 

          
   
                                                                                                                                          

Σχήμα 1. Χαρτογράφηση της έννοιας της κοινωνικοποίησης 

1 

1)  αφομοίωση 

 2)  αλληλεπίδραση 

 

2 
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Η κατανόηση εννοιών αποτελεί τομέα που δεν μπορεί να αξιολογηθεί εύκολα με προφορική 
συζήτηση. Ορισμένοι από τους μαθητές ενδέχεται να γνωρίζουν τις υπό εξέταση έννοιες, 
αλλά να μην έχουν διάθεση για συμμετοχή ή να έχουν έλλειψη αυτοπεποίθησης, ώστε να 
υποστηρίξουν τα επιχειρήματά τους προφορικά. Ωστόσο, θεωρούμε ότι η εξαγωγή 
συμπερασμάτων για το γνωστικό επίπεδο των μαθητών σε σχέση με τις τάσεις και τις 
αλληλουχίες της έννοιας της κοινωνικοποίησης στις οποίες αξιολογήθηκαν οι μαθητές είναι 
εφικτή. Προϋποθέτει όμως μεγαλύτερο χρόνο παρακολούθησης των μαθητών μέσω 
παρατήρησης. Στο σημείο αυτό θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι πιθανότατα η εξέταση 
των μαθητών στον συγκεκριμένο τομέα να ήταν περισσότερο αξιόπιστη και ακριβής, εάν η 
χαρτογράφηση γινόταν ατομικά και γραπτώς. Σε γενικές γραμμές, όπως παρατηρούμε από 
τον παραπάνω πίνακα (6), οι μαθητές που αξιολογήθηκαν στον τομέα αυτό συγκεντρώνουν 
τις ίδιες σχεδόν βαθμολογίες από τους δύο αξιολογητές. 

 3ο Στάδιο αξιολόγησης  

Κατά τη διάρκεια της τρίτης φάσης υλοποίησης οι μαθητές αξιολογήθηκαν στους τομείς  της 
πρωτοτυπίας (Πίνακας 7) και της ποιότητας της εργασίας (Πίνακας 8). Επίσης, αξιολογήθηκε 
ο τρόπος παρουσίασης των εργασιών από τους μαθητές, ενώ στο τέλος των παρουσιάσεων οι 
μαθητές αξιολόγησαν με τη μορφή συζήτησης το συνολικό project αλλά και τους 
εκπαιδευτικούς.  

Πίνακας 7. Πρωτοτυπία 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 3 3 3 4 3 3 4 4 
ΜΕΛΟΣ 2ο 3 3 3 4 3 3 4 4 
ΜΕΛΟΣ 3ο 3 3 3 4 3 3 4 4 
ΜΕΛΟΣ 4ο 3 - 3 4 3 - 4 4 
ΜΕΛΟΣ 5ο - 3 3 4 - 3 4 4 

 
Η πρωτοτυπία είναι μια δεξιότητα που αξιολογήθηκε συνολικά και όχι κατά άτομο. Ο τομέας 
αυτός αξιολογήθηκε και με βάση τον τρόπο παρουσίασης της εργασίας που επέλεξε κάθε 
ομάδα. Σε γενικές γραμμές υπάρχουν ελάχιστες αποκλίσεις μεταξύ των αποτελεσμάτων της 
αξιολόγησης.     

Στον τομέα «ποιότητα εργασίας» (Πίνακας 8) αξιολογήθηκε το αποτέλεσμα της εργασίας 
στο σύνολό της και όχι ο τρόπος με τον οποίο δούλεψε το κάθε μέλος ξεχωριστά. Σε γενικές 
γραμμές, οι αξιολογητές έμειναν ικανοποιημένοι από τις εργασίες των μαθητών, όπως 
φαίνεται από τα αποτελέσματα. Επίσης, ο τομέας αυτός αξιολογήθηκε με βάση το γραπτό 
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περιεχόμενο των εργασιών των μαθητών και δεν παρουσιάστηκε σημαντική απόκλιση μεταξύ 
των βαθμολογιών. 

Πίνακας 8. Ποιότητα εργασίας 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
1 

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΗΣ 
2 

ΟΜΑΔΕΣ ΟΜΑΔΕΣ 
1η 2η 3η 4η 1η 2η 3η 4η 

ΜΕΛΟΣ 1ο 4 4 5 5 4 3 5 5 
ΜΕΛΟΣ 2ο 4 4 5 5 4 3 5 5 
ΜΕΛΟΣ 3ο 4 4 5 5 4 3 5 5 
ΜΕΛΟΣ 4ο 4 4 5 5 4 3 5 5 
ΜΕΛΟΣ 5ο - 4 5 5 - 3 5 5 

Συμπεράσματα 

Η χρήση μεθόδων αξιολόγησης οι οποίες αναδεικνύουν το σύνολο των δεξιοτήτων του 
μαθητή θεωρείται ιδιαίτερα σημαντική. Τα κυριότερα πλεονεκτήματα της ποιοτικής 
αξιολόγησης και των εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης είναι ότι το συγκεκριμένο είδος 
αξιολόγησης καθιστά δυνατή την καταγραφή με μεγαλύτερη πληρότητα και σαφήνεια όλων 
των πτυχών της μαθησιακής προσπάθειας του μαθητή. Συγκεκριμένα, η αξιολόγηση δεν 
αποκτά κατά κύριο λόγο συγκριτικό χαρακτήρα (σύγκριση βαθμολογίας μεταξύ μαθητών), 
αλλά στηρίζεται κυρίως σε κριτήρια που προκύπτουν από τους μαθησιακούς στόχους 
(Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2009).   

Η υλοποίηση ενός «σχεδίου εργασίας», όπως αποδίδεται στα ελληνικά ο όρος «μέθοδος 
project», αποτελεί μία διττή προσπάθεια εφαρμογής ενός εναλλακτικού τρόπου διδασκαλίας, 
που προϋποθέτει αφενός ένα καλά σχεδιασμένο πλαίσιο δράσης από τον εκπαιδευτικό και  
αφετέρου την ενεργό συμμετοχή των μαθητών. Απαραίτητη προϋπόθεση, όπως 
προαναφέρθηκε, είναι ο καθορισμός παιδαγωγικών στόχων εναρμονισμένων με το πεδίο 
εφαρμογής της μεθόδου (ανθρώπινο δυναμικό – προσωπικότητα μαθητών, κανόνες 
λειτουργίας της εκάστοτε σχολικής μονάδας, υλικοτεχνική υποδομή κ.ά.) αλλά και με τη 
μέθοδο υλοποίησης (προκαθορισμένο σχέδιο δράσης με χαρακτηριστικά όπως: επιλογή 
θεματολογίας από την καθημερινή ζωή, επαφή με την κοινωνία, συνεργασία, ενεργοποίηση 
των μαθητών, δημιουργική σκέψη και διαθεματικότητα). 

Ωστόσο, είναι εντέλει εφικτή η εφαρμογή της αξιολόγησης μέσω της μεθόδου project; 
Μπορεί ο εκπαιδευτικός να αξιολογήσει τους μαθητές τόσο σε γνωστικό επίπεδο όσο και σε 
επίπεδο δεξιοτήτων μέσω της συγκεκριμένης μεθόδου; Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 
έρευνας, κατέστη δυνατή η αποτελεσματική αξιολόγηση όλων των τομέων που είχαν 
προκαθοριστεί, δεδομένων των περιοριστικών παραγόντων που χαρακτηρίζουν το είδος της 
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έρευνας ως μελέτη περίπτωσης (ελάχιστος χρόνος γνωριμίας με τους μαθητές, περιορισμένος 
χρόνος εφαρμογής του project).  

Σε ό,τι αφορά στην αξιολόγηση του συνόλου του προγράμματος από τις εκπαιδευτικούς, η 
αποτελεσματικότητα του project συνίσταται στην επιτυχή εκπλήρωση των παιδαγωγικών 
στόχων που προαναφέρθηκαν. Από την πλευρά των μαθητών, η αξιολόγηση της διαδικασίας 
πραγματοποιήθηκε υπό τη μορφή συζήτησης κατά την τελευταία διδακτική ώρα. Οι μαθητές 
δήλωσαν ιδιαίτερα ικανοποιημένοι από τη διεξαγωγή του project, το οποίο χαρακτήρισαν ως 
ενδιαφέροντα τρόπο μάθησης. Επίσης, οι ίδιοι δήλωσαν ικανοποιημένοι και από τον ρόλο 
των εισηγητριών-συντονιστριών. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί σκοποί που επιτεύχθηκαν 
είναι οι εξής:    

• μέσω της μεθόδου της χαρτογράφησης των εννοιών, διαπιστώθηκε η επιτυχής 
οργάνωση των γνώσεων των μαθητών αναφορικά με τους φορείς κοινωνικοποίησης 
και συγκεκριμένα με τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης στην εφηβεία,  

• οι μαθητές ενημερώθηκαν για την ύπαρξη νέων μέσων κοινωνικής δικτύωσης,  
• οι μαθητές παρουσίασαν με λεπτομερή και αποτελεσματικό τρόπο το σύνολο των 

σύγχρονων μέσων κοινωνικής δικτύωσης και τη λειτουργία τους, 
• κατά τη διαδικασία διεξαγωγής των εργασιών, πραγματοποιήθηκε η σύνδεση των 

μέσων κοινωνικής δικτύωσης με την καθημερινή ζωή των εφήβων μέσω της χρήσης 
τους για τη συλλογή και ανταλλαγή των πληροφοριών, 

• οι μαθητές έδειξαν να κατανοούν τις διαδικτυακές απειλές και τους κινδύνους που 
υφίστανται κατά τη χρήση των σύγχρονων μέσων κοινωνικής δικτύωσης, γεγονός που 
διαπιστώνεται από την επιτυχή κατασκευή ενημερωτικής αφίσας με θέμα την ασφαλή 
πλοήγηση στο διαδίκτυο, 

• επιτεύχθηκε η καλλιέργεια δεξιοτήτων σε επίπεδο ομαδικής συνεργασίας, καθώς 
διαπιστώθηκε συνεργατικό κλίμα μεταξύ των μαθητών, σε επίπεδο χρήσης νέων 
τεχνολογιών και συγκεκριμένα εφαρμογών πληροφορικής για την υλοποίηση των 
εργασιών και σε επίπεδο αναζήτησης πληροφοριών και συγκέντρωσης υλικού, όπως    
φάνηκε από το περιεχόμενο των εργασιών. 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημανθεί ότι η εφαρμογή της μεθόδου project δεν είχε μόνο 
θετικά αποτελέσματα σε επίπεδο απόκτησης γνώσεων και καλλιέργειας δεξιοτήτων των 
μαθητών, αλλά ταυτόχρονα αποτέλεσε εφαλτήριο για την ενημέρωση του συνόλου της 
σχολικής κοινότητας για την Παγκόσμια Ημέρα Ασφαλούς Πλοήγησης στο Διαδίκτυο, όπως 
επίσης και για τους πιθανούς κινδύνους που ενδέχεται να προκύψουν κατά τη χρήση του 
διαδικτύου μέσω της αφίσας που κατασκευάστηκε από την 4η ομάδα εργασίας.   

Σε γενικές γραμμές, η υλοποίηση του project μετέτρεψε τη διεξαγωγή της αξιολόγησης σε 
μία ενδιαφέρουσα και ευχάριστη διαδικασία τόσο για τις εισηγήτριες όσο και για τους 
μαθητές. Οι εισηγήτριες «μετέτρεψαν» τον ρόλο του αξιολογητή σε ρόλο παρατηρητή, ο 
οποίος έχει στη διάθεσή του πλήθος πληροφοριών, αλλά και άνεση χρόνου, ώστε να 
αξιολογήσει όσο το δυνατόν πιο αντικειμενικά τους μαθητές. Από την άλλη πλευρά, οι 
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μαθητές μη γνωρίζοντας ότι αξιολογούνται, απαλλαγμένοι από το εξεταστικό άγχος των 
παραδοσιακών μεθόδων αξιολόγησης, είχαν τη δυνατότητα να «ξεδιπλώσουν» την 
προσωπικότητά τους και το σύνολο των δυνατοτήτων τους.  

Τέλος, θεωρούμε απαραίτητη την επισήμανση κάποιων προτάσεων για μία βελτιωμένη 
εφαρμογή αξιολόγησης μέσω της μεθόδου project σε μελλοντική έρευνα. Αρχικά, 
απαιτούνται περισσότερες διδακτικές ώρες υλοποίησης της διαδικασίας εφαρμογής του 
project και αξιολόγηση του γνωστικού επιπέδου με επιπρόσθετη γραπτή, ατομική εξέταση. 
Θα ήταν πολύ σημαντικό στους τομείς αξιολόγησης  να υπάρχουν οι  τομείς της συμμετοχής 
αλλά και της εμπλοκής των μαθητών στην υλοποίηση του project. 

Κλείνοντας, θα μπορούσε να γίνει αξιολόγηση του προγράμματος και των εισηγητών με 
ερωτηματολόγιο στο τέλος της διαδικασίας.  
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Πρόταση υιοθέτησης του στρατηγικού σχεδιασμού στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
σε επίπεδο σχολικής μονάδας -  Ανάλυση SWOT του περιβάλλοντος των εκπαιδευτικών 

οργανισμών 

Proposal for adoption of strategic planning in the Greek educational system at school 
level - SWOT Analysis of the environment of educational institutions 

 
Μπουρέλου Βαΐα, Υ.ΠΑΙ.Θ., Εκπαιδευτικός Π.Ε.70, viviper85@gmail.com 

Bourelou Vaia, Ministry of Education, Primary School Teacher, viviper85@gmail.com 

 
Abstract: Strategic planning is a practice that can increase the ability of organizations 
applying it to respond effectively to changes in the constantly changing environment and the 
benefits of its application can be utilized in the field of education as well. In the case of the 
Greek educational system the adoption of strategic planning at the school level is 
recommended, in spite of the centralization of the system which is labeled as weakness in the 
SWOT analysis where the environment in which a school unit will be required to implement 
the strategic planning is examined and the results of which should be considered in a long-
term scope. The strategic planning of the school units is therefore necessary to take into 
account the particular context of each school along with the planning of the Ministry of 
Education, for the latter to be successful. Such practice can also work positively towards the 
autonomy of the school unit, which is a requirement for the Greek educational system. 

Περίληψη: Ο στρατηγικός σχεδιασμός αποτελεί μια πρακτική η οποία μπορεί να αυξήσει την 
ικανότητα των οργανισμών που την εφαρμόζουν να ανταποκρίνονται αποτελεσματικά στις 
αλλαγές του συνεχώς μεταβαλλόμενου περιβάλλοντος και τα οφέλη από την εφαρμογή του 
μπορούν να αξιοποιηθούν και στο χώρο της εκπαίδευσης. Στην περίπτωση του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος προτείνεται η υιοθέτηση του στρατηγικού σχεδιασμού στο 
επίπεδο της σχολικής μονάδας, παρά το συγκεντρωτισμό του συστήματος που επισημαίνεται 
ως αδυναμία στην ανάλυση SWOT όπου επισκοπείται το περιβάλλον στο οποίο μια σχολική 
μονάδα θα κληθεί να εφαρμόσει το στρατηγικό σχεδιασμό και τα αποτελέσματα της οποίας 
θα πρέπει να ληφθούν υπόψη σε μία μακροπρόθεσμη στοχοθεσία. Ο στρατηγικός σχεδιασμός 
από τις ίδιες τις σχολικές μονάδες κρίνεται λοιπόν αναγκαίος, ώστε να συνυπολογίζεται το 
ιδιαίτερο συγκείμενο κάθε σχολείου παράλληλα με το σχεδιασμό του Υπουργείου Παιδείας, 
προκειμένου ο τελευταίος να είναι επιτυχής. Μια τέτοια πρακτική μπορεί ταυτόχρονα να 
λειτουργήσει θετικά προς την κατεύθυνση της αυτονόμησης της σχολικής μονάδας, κάτι που 
αποτελεί ζητούμενο για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Λέξεις κλειδιά: στρατηγικός σχεδιασμός, ανάλυση SWOT, σχολική αποτελεσματικότητα 
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Εισαγωγή 

Όπως αναφέρουν οι Tsiakkiros και Pashiardis (2002), η εποχή στην οποία ζούμε 
χαρακτηρίζεται από αστάθεια, τα πάντα μεταβάλλονται με γρήγορους ρυθμούς. Τις 
τελευταίες δεκαετίες έχουν σημειωθεί αναρίθμητα επιστημονικά και τεχνολογικά 
επιτεύγματα (Pashiardis, 2004) και έχουν παρατηρηθεί πολιτικές, οικονομικές και κοινωνικές 
εξελίξεις σε παγκόσμιο επίπεδο (Pashiardis, 1997a). Δεδομένων αυτών των συνθηκών, όπως 
σημειώνουν οι Tsiakkiros και Pashiardis (2002), υπάρχει αβεβαιότητα όσον αφορά στο 
μέλλον. Η πραγματικότητα αυτή έχει αντίκτυπο και στον εκπαιδευτικό χώρο, εφόσον, κατά 
τον Pashiardis (2004), οι αλλαγές στην κοινωνία επηρεάζουν τα ανοιχτά κοινωνικά 
συστήματα όπως είναι τα σχολεία, τα οποία μάλιστα έχουν επιφορτιστεί με την ευθύνη της 
αυξημένης αποδοτικότητας. Σύμφωνα μάλιστα με τους Hoy και Miskel (2013), όσο πιο 
ασταθές το περιβάλλον τόσο πιο μεγάλη η αβεβαιότητα για τους σχολικούς οργανισμούς. 
Από την άλλη, υπάρχει η πεποίθηση ότι η πρόβλεψη του μέλλοντος δίνει τη δυνατότητα στον 
άνθρωπο για αποτελεσματικότερη αντιμετώπισή του (Στυλιανίδης & Πασιαρδής, 2006). Έτσι 
λοιπόν, ο σύγχρονος άνθρωπος πολύ συχνά προβαίνει σε προσπάθειες πρόβλεψης του 
μέλλοντος, βασιζόμενος στη λογική ότι αυτό μπορεί να οικοδομηθεί μέσα από τη 
δημιουργικότητα και την καινοτομία του ίδιου του ανθρώπου (Buchen, 1999) και η πρακτική 
αυτή, κατά τον Darling-Hammond (2000), βρίσκει εφαρμογή και στην εκπαίδευση. 

Σύμφωνα με τον Baile (1998), καθοριστική συμβολή στην πρόβλεψη του μέλλοντος έχει ο 
στρατηγικός σχεδιασμός, ο οποίος, έχοντας ως στόχο την αύξηση της αποτελεσματικότητας 
των οργανισμών, παρέχει ένα πλαίσιο προκειμένου να δημιουργηθεί το όραμα για τη 
διαχείριση του μέλλοντος. Ο McCuskey (2003) αναφέρει το στρατηγικό σχεδιασμό ως τη 
διαδικασία με την οποία ένας οργανισμός αξιοποιεί τις διαθέσιμες πληροφορίες με σκοπό να 
προβεί στην ανάπτυξη σχεδίων που συμβάλλουν στην επίτευξη της αποστολής του. Η 
αποστολή του σχολείου, σύμφωνα με την Chaffee (1990), πρέπει να είναι η αύξηση της 
παραγωγικότητας και της ποιότητας της εκπαίδευσης, έτσι ώστε να αντιμετωπίζονται τα 
προβλέψιμα κοινωνικοοικονομικά προβλήματα και να παρέχονται «εφόδια» στους μαθητές 
που θα διασφαλίζουν όσο το δυνατόν το μέλλον τους. Για να το επιτύχουν αυτό, οι 
εκπαιδευτικοί οργανισμοί θα πρέπει να μελετούν και να αναλύουν το περιβάλλον μέσα στο 
οποίο λειτουργούν, να εντοπίζουν τις διαθέσιμες επιλογές και μετά από αξιολόγησή τους να 
επιλέγουν αυτή που μπορεί να επιτευχθεί (Tsiakkiros & Pashiardis, 2002). Ο στρατηγικός 
σχεδιασμός λοιπόν μπορεί να λειτουργήσει αποτελεσματικά για τους εκπαιδευτικούς 
οργανισμούς (Tsiakkiros & Pashiardis, 2002), γεγονός που καταδεικνύεται και από την 
έρευνα της Lumby (1999), όπου η εφαρμογή του στρατηγικού σχεδιασμού σε εκπαιδευτικά 
ιδρύματα επέφερε θετικά αποτελέσματα. Όπως υπογραμμίζει ο Τσιάκκιρος (2012), ο 
στρατηγικός σχεδιασμός μπορεί να επιφέρει μία σειρά από πλεονεκτήματα για τα σχολεία, τα 
οποία συνοψίζονται στην αύξηση της αποτελεσματικότητάς τους και της ανταπόκρισής τους 
στις προσδοκίες της σύγχρονης κοινωνίας μέσω της πρόβλεψης του μέλλοντος και της 
ανταπόκρισης στις αλλεπάλληλες αλλαγές του περιβάλλοντος. Κατά τον Pashiardis (1993), η 
πρακτική αυτή δίνει τη δυνατότητα στο σχολικό οργανισμό να παίρνει καλύτερες αποφάσεις, 
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λαμβάνοντας υπόψη μελλοντικές ευκαιρίες και απειλές, από το να περιμένει απλώς να 
συμβούν τα γεγονότα. Η παρούσα μελέτη λοιπόν έχει σχεδιαστεί με σκοπό να καταθέσει μία 
επιστημονική πρόταση για την υιοθέτηση του στρατηγικού σχεδιασμού στο επίπεδο της 
σχολικής μονάδας στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.  

1. Πρόταση υιοθέτησης του στρατηγικού σχεδιασμού στο επίπεδο της σχολικής 
μονάδας 

Όπως επισημαίνει ο Bell (2002), οι σχολικοί οργανισμοί «δεν μπορούν να αφεθούν να 
παρασύρονται άσκοπα σε μια ταραχώδη θάλασσα αλλαγών» (σ.419). Οι Davies και Ellison 
(2001) αναφέρουν ότι, προκειμένου να οικοδομηθεί μία μελλοντική προοπτική για το 
σχολείο, είναι αναγκαίος ο στοχασμός σχετικά με το μέλλον, ενώ, κατά τον Pashiardis 
(1993), ο στρατηγικός σχεδιασμός αποτελεί την πιο μεγάλη ελπίδα για το μέλλον του 
δημόσιου εκπαιδευτικού συστήματος μιας χώρας. Δεδομένου επίσης ότι, κατά τον Robbins 
(1983), υπάρχει η δυνατότητα για περιορισμό της περιβαλλοντικής αστάθειας και της 
αβεβαιότητας στο χώρο της εκπαίδευσης στο βαθμό που μπορεί να γίνει επιτυχής πρόβλεψη 
των διακυμάνσεων και των αλλαγών του περιβάλλοντος, γίνεται εισήγηση για την υιοθέτηση 
της πρακτικής αυτής στο επίπεδο της σχολικής μονάδας στο πλαίσιο του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος. 

Όπως αναφέρει ο Thomas (1993), o στρατηγικός σχεδιασμός σε έναν οργανισμό έχει την 
πρόθεση να δώσει σε αυτόν ανταγωνιστικό πλεονέκτημα σε σχέση με άλλους οργανισμούς, 
ενώ, σύμφωνα με τους Preedy, Glatter και Levaçic (1997), ο στρατηγικός σχεδιασμός στο 
σχολείο παρέχει τη δυνατότητα για ανάπτυξη πόρων σε αυτό. Κατά τον Καράλλη (2007), σε 
επίπεδο σχολείου όσο πιο αυτόνομο είναι το σχολείο τόσο πιο ουσιαστικός και αναγκαίος 
καθίσταται ο στρατηγικός σχεδιασμός. Σε μία νεοφιλελεύθερη πολιτική στην περίπτωση του 
σχολείου απαντάται η γραφειοκρατική αποκέντρωση, η οποία συνεπάγεται την αυτοδιοίκηση 
της σχολικής μονάδας, καθώς και τη δυνατότητα των γονέων για επιλογή σχολείων, ισχύει 
δηλαδή στην περίπτωση αυτή το μοντέλο της ελεύθερης αγοράς (Hargreaves, 1994). Τα 
σχολεία στην Ελλάδα ωστόσο δεν λειτουργούν σε τέτοια βάση, δεδομένου ότι, κατά την 
Αθανασούλα-Ρέππα (2008), οι σχολικές μονάδες αποτελούν αποκεντρωμένες μεν υπηρεσίες, 
αλλά ιεραρχικά εξαρτώμενες από το Υπουργείο και, κατά τον Μαυρογιώργο (1999), δεν 
έχουν πλήρη ευθύνη και αρμοδιότητα για τη διαχείριση οικονομικών και ανθρώπινων πόρων. 
Παρόλα αυτά, ακόμα και σε ένα συγκεντρωτικό σύστημα όπως αυτό, ο σχεδιασμός είναι 
αναγκαίος, διότι κάθε σχολείο έχει ιδιαίτερες ανάγκες, δυνατότητες, χαρακτηριστικά τα οποία 
αν παραβλεφθούν ο όποιος σχεδιασμός από την κεντρική αρχή κρίνεται ανεπιτυχής 
(Καράλλης, 2007). Επιπλέον, σε μια εποχή αυξημένης λογοδοσίας σχετικά με τα επιτεύγματα 
των οργανισμών προς την κοινωνία που τους συντηρεί (Πασιαρδής, 2004), οι σχολικοί 
οργανισμοί, οι οποίοι χρησιμοποιούν δημόσιους πόρους, πρέπει να διοικούνται όσο το 
δυνατόν πιο αποτελεσματικά (Güçlü, 2003) και προκειμένου, μέσα στο αβέβαιο περιβάλλον, 
να επέλθει αυτή η αποτελεσματικότητα και παραγωγικότητα που συνοδεύεται από 
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αποτελεσματική και παραγωγική αξιοποίηση των δημόσιων πόρων, είναι αναγκαίος ο 
στρατηγικός σχεδιασμός (Altınkurt & Yılmaz, 2010).  

Σύμφωνα με τους Dobson και Starkey (1994), αυτοί που έχουν την ευθύνη του στρατηγικού 
σχεδιασμού στους οργανισμούς πρέπει να είναι σε θέση να κατανοήσουν το περιβάλλον στο 
οποίο οι οργανισμοί λειτουργούν, δεδομένου ότι κατά κανόνα η λήψη των στρατηγικών 
αποφάσεων γίνεται μέσα σε συνθήκες αβεβαιότητας. Η ανάλυση του περιβάλλοντος λοιπόν, 
συμβάλλοντας στο να κατανοηθεί η αβεβαιότητα και στο να περιοριστούν οι περιβαλλοντικές 
επιδράσεις, δίνει τη δυνατότητα να συντονιστούν και να αξιολογηθούν κατάλληλα οι 
στρατηγικές επιλογές, γι’ αυτό και αποτελεί βασικό στοιχείο για το στρατηγικό σχεδιασμό 
(Τσιάκκιρος & Πασιαρδής, 2012). Όπως μάλιστα σημειώνει ο Pashiardis (1996), η 
περιβαλλοντική ανάλυση είναι απαραίτητη για έναν αποτελεσματικό σχεδιασμό. Ένα 
«εργαλείο» με το οποίο κάτι τέτοιο μπορεί να επιτευχθεί αποτελεσματικά είναι η ανάλυση 
SWOT, η οποία συνίσταται στην ανάλυση τόσο του εσωτερικού περιβάλλοντος των 
οργανισμών, περιλαμβάνοντας δυνατότητες και αδυναμίες, όσο και του εξωτερικού 
περιβάλλοντος περιλαμβάνοντας ευκαιρίες και απειλές (Schneider & De Meyer, 1991). Η 
μέθοδος αυτή1

8 λοιπόν θα αξιοποιηθεί για την κατανόηση της στρατηγικής θέσης του 
ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και το περιβάλλον μέσα στο οποίο οι σχολικές μονάδες 
θα κληθούν να αναπτύξουν στρατηγικό σχεδιασμό. 

2. Επισκόπηση του περιβάλλοντος των εκπαιδευτικών οργανισμών μέσω της 
ανάλυσης SWOT 

Μέσα από την ανάλυση SWOT, όσον αφορά καταρχάς στις δυνατότητες στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, προκύπτει ότι υπάρχουν ικανοί και μάχιμοι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
στο σύνολό τους σχεδόν, κατά την Παπαναούμ (2003), αναγνωρίζουν τη σημασία της 
συνεχούς επιμόρφωσης, η οποία, κατά την ίδια (2003), θεωρείται ένα εκ των ουκ άνευ μέσο 
για τη βελτίωση της εκπαίδευσης. Το γεγονός αυτό θεωρείται σημαντικό, δεδομένου ότι, 
κατά τον Day (1993), το βασικότερο στοιχείο των σχολείων αποτελεί το εκπαιδευτικό τους 
δυναμικό. Επιπλέον, ως δυνατότητα μπορεί να θεωρηθεί η διάδοση των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση (Κουστουράκης & Παναγιωτακόπουλος, 2008), που, σύμφωνα με τον 
Κουτσογιάννη (2005), αντανακλάται στη μαζική προσπάθεια δημιουργίας εργαστηρίων 
υπολογιστών στις σχολικές μονάδες και την πρόοδο όσον αφορά στην αναλογία μαθητών-
υπολογιστών και στην πρόσβαση στο διαδίκτυο των σχολικών μονάδων. Το γεγονός αυτό 
επίσης θεωρείται σημαντικό, δεδομένου ότι, κατά τον Giddens (2006), η σύγχρονη εποχή της 
κοινωνίας πληροφοριών είναι συνυφασμένη με τη διαχείριση και τον έλεγχο της γνώσης 
μέσω των ΤΠΕ.  

Από την άλλη πλευρά, για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι καθοριστικός ο ρόλος 
των εκπαιδευτικών (Σχορετσανίτου & Βεκύρη, 2010), εντούτοις οι εκπαιδευτικοί σε μεγάλο 
                                                 
1 Περιγράφει το περιβάλλον εξετάζοντας ισχύουσες καταστάσεις, αλλά και (στην περίπτωση των ευκαιριών, 
απειλών) πιθανές τάσεις (Horn, Niemann,  Kaut & Kemmler, 1994). 
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ποσοστό είτε δεν έχουν εξοικειωθεί με την ιδέα της αξιοποίησης των ΤΠΕ στη σχολική ζωή 
είτε δεν διαθέτουν τις απαραίτητες γνώσεις για το χειρισμό τους (Κουστουράκης & 
Παναγιωτακόπουλος, 2008; Σχορετσανίτου & Βεκύρη, 2010), κάτι που θεωρείται ότι συνιστά 
αδυναμία για το εκπαιδευτικό σύστημα. Ως μία ακόμα αδυναμία θεωρείται ο 
συγκεντρωτισμός του συστήματος, εφόσον, σύμφωνα με την Αθανασούλα-Ρέππα (2008), οι 
σχολικές μονάδες είναι αποκεντρωμένες υπηρεσίες, ωστόσο εξαρτώνται ιεραρχικά από το 
Υπουργείο Παιδείας, ενώ η σχολική μονάδα έχει περιορισμένο περιθώριο όσον αφορά στη 
διαμόρφωση πολιτικής και συνιστά περισσότερο αποδέκτη και εκτελεστή της εθνικής 
πολιτικής. Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο (1999), η σχολική μονάδα έχει περιορισμένες 
δυνατότητες για την άσκηση και διαμόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής, ενώ, όπως ο ίδιος 
επισημαίνει, οποιαδήποτε αλλαγή και καινοτομία δεν μπορεί να προχωρήσει σε επίπεδο 
σχολικής μονάδας εάν αυτή δεν γίνει κατανοητή από την ίδια τη σχολική μονάδα. Μία ακόμα 
αδυναμία έχει να κάνει με τις χαμηλές δαπάνες για την παιδεία, καθώς, όπως αναφέρει ο 
Μοσχονάς (2010), σύμφωνα με στοιχεία της Ευρωπαϊκής Στατιστικής Υπηρεσίας, το 
ελληνικό κράτος διαθέτει από τα χαμηλότερα ποσοστά στην Ευρώπη για την παιδεία, το 
οποίο μάλιστα είναι αρκετά χαμηλότερο από τον ευρωπαϊκό μέσο όρο. Το γεγονός αυτό είναι 
σαφές ότι περιορίζει τη δυνατότητα δράσης των σχολείων. Περιοριστικά όμως λειτουργούν 
και οι κτιριακές και υλικοτεχνικές υποδομές στα σχολεία της χώρας, οι οποίες, σύμφωνα με 
τους Γκιζελή, Αγγελάκη, Ιατρού, Μακρίδη και Τσάλμα (2007), είναι ελλιπείς, ενώ, σύμφωνα 
με τους ίδιους (2007), οι υποδομές διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο στην επίτευξη των στόχων 
της εκπαίδευσης. 

Όσον αφορά στις ευκαιρίες στον ορίζοντα του εκπαιδευτικού συστήματος, καταρχάς 
επισημαίνεται η συμμετοχή της χώρας στην Ευρωπαϊκή Ένωση στο πλαίσιο της οποίας η 
Στρατηγική της Λισσαβόνας, κατά τους Γκόβαρη και Ρουσσάκη (2008), έχει ως αποτέλεσμα 
την εφαρμογή προγραμμάτων που εκσυγχρονίζουν την εκπαίδευση. Επίσης, στο πλαίσιο της  
Ευρωπαϊκής Ένωσης το Επιχειρησιακό Πρόγραμμα «Εκπαίδευση & Δια Βίου Μάθηση», το 
οποίο θα διανύσει την 5η προγραμματική του περίοδο μέχρι το 2020, δίνει τη δυνατότητα για 
απορρόφηση ευρωπαϊκών πόρων για την εφαρμογή καινοτόμων εκπαιδευτικών δράσεων που 
έχουν να κάνουν με την ενίσχυση της επαγγελματικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών και την 
ενίσχυση των υποδομών της εκπαίδευσης (www.edulll.gr) οι οποίες προαναφέρθηκαν ως 
δυνατότητα και αδυναμία αντίστοιχα. Κάτι ακόμα που θα μπορούσε να συγκαταλεχθεί στις 
ευκαιρίες είναι το αυξανόμενο ενδιαφέρον των γονέων για τη φοίτηση των μαθητών (ειδικά 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση), όπως προκύπτει από έρευνες (Κοζύβα, 2009), το οποίο 
δημιουργεί ευνοϊκές συνθήκες για τη συμμετοχή των γονέων στο έργο του σχολείου, 
παράγοντας ο οποίος, κατά τον Πασιαρδή (2004), συμβάλλει στην αποτελεσματικότητά του. 

Αναφορικά με τις απειλές στο εκπαιδευτικό σύστημα, η οικονομική κρίση στην οποία η χώρα 
έχει περιέλθει δημιουργεί έναν κυκεώνα απειλών για την εκπαίδευση. Οι συνέπειες λοιπόν 
της κρίσης συνίστανται σε περαιτέρω μείωση της χρηματοδότησης των σχολικών μονάδων, 
συγχωνεύσεις και καταργήσεις σχολείων, μείωση των προσλήψεων εκπαιδευτικού 
προσωπικού, μειώσεις στο μισθό των εκπαιδευτικών, ελαστικοποίηση των εργασιακών 
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σχέσεων των εκπαιδευτικών (π.χ. αναγκαστικές μετακινήσεις ακόμα και σε άλλες 
περιφέρειες) (Τρίγκα, 2012). Έτσι, η μείωση της ήδη περιορισμένης χρηματοδότησης η οποία 
αποτελεί αδυναμία στο σύστημα, οι μεταβολές στις σχολικές μονάδες δεδομένων των 
ελλιπών υποδομών που επίσης αναφέρθηκαν ως αδυναμία, καθώς και οι ελλείψεις που 
αναμένεται να δημιουργηθούν σε εκπαιδευτικό προσωπικό λόγω των μειωμένων 
προσλήψεων αναμένεται να εντείνουν τα προβλήματα στη λειτουργία των σχολικών 
μονάδων. Η ανασφάλεια μάλιστα που δημιουργείται στους εκπαιδευτικούς ως αποτέλεσμα 
της αστάθειας στο οικονομικό και εργασιακό τους μέλλον σύμφωνα με τη θεωρία του 
Maslow, η οποία περιγράφεται στον Πασιαρδη (2004), αναμένεται να δίνει περιορισμένα 
κίνητρα ενεργοποίησής τους προς όφελος της εκπαίδευσης. 

Επιπρόσθετα, όπως σημειώνει ο Φωτόπουλος (2013), η οικονομική κρίση και η αύξηση της 
ανεργίας έχουν ως συνέπεια την πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου, η οποία, σύμφωνα με 
όλες τις εκτιμήσεις, αναμένεται να αυξηθεί τα επόμενα έτη. Δεδομένου επίσης ότι, κατά τον 
Φωτόπουλο (2013), η μείωση του αριθμού των εισακτέων στα ανώτατα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα συμβάλλει στην αύξηση της μαθητικής διαρροής, εκτιμάται ότι το σχέδιο «Αθηνά» 
το οποίο προώθησε η κυβέρνηση και το οποίο προέβλεπε μείωση των θέσεων στα ανώτατα 
εκπαιδευτικά ιδρύματα(http://www.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&view= 
article&id=9325) θα λειτουργήσει αρνητικά ως προς τη μαθητική διαρροή. Δεδομένου ότι, 
κατά τον ίδιο (2013), η πρόωρη σχολική εγκατάλειψη έχει ως αποτέλεσμα την ενίσχυση των 
φαινομένων δυσμενών εργασιακών συνθηκών, γίνεται αντιληπτό ότι σε αυτό το πλαίσιο το 
σχολείο, το οποίο, κατά την Chaffee (1990), πρέπει να αποσκοπεί στην παροχή «εφοδίων» 
στους μαθητές, ώστε αυτοί να διασφαλίζουν το μέλλον τους, δεν εκπληρώνει το σκοπό του. 
Επιπλέον, ως απειλή μπορεί να θεωρηθεί η πολιτική αστάθεια με τη συνεχή αλλαγή 
Υπουργών Παιδείας, εφόσον σε διάστημα 36 χρόνων έχουν αλλάξει 23 υπουργοί 
(http://www.esos.gr/article/eidisis-defterovathmia-ekpaidefsi/27_ypoyrgoi_paideias_teleytai 
on_36_eton_treis_fores_allaxe_titlo_ypoyrgeio_paideias), γεγονός που επιφέρει αδυναμία 
στη λήψη μακρόπνοων μέτρων και έλλειψη συνεχείας και συνέπειας στην εκπαιδευτική 
πολιτική (Καζάκος, 2005). 

Όπως σημειώνει ο Christensen (1997), η ανάλυση SWOT συνιστά διαδικασία 
χαρτογράφησης και προσδιορισμού των κινητήριων δυνάμεων που ένας οργανισμός πρέπει 
να λαμβάνει υπόψη και σε ένα επόμενο επίπεδο ο οργανισμός μπορεί να είναι σε θέση να 
αναπτύσσει τις κατάλληλες στρατηγικές για να αντιμετωπίζει τις δυνάμεις αυτές. Η ανάλυση 
που προηγήθηκε επομένως αποτελεί μία προσπάθεια αποτύπωσης του περιβάλλοντος μέσα 
στο οποίο ένας σχολικός οργανισμός θα κληθεί να εφαρμόσει το στρατηγικό σχεδιασμό και 
τα δεδομένα της ανάλυσης θα πρέπει να ληφθούν υπόψη σε μία μακροπρόθεσμη στοχοθεσία 
στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Πρέπει βέβαια να σημειωθεί ότι μία 
ανάλυση SWOT δεν αποτελεί το πρώτο βήμα στο στρατηγικό σχεδιασμό, καθώς προϋπόθεση 
για τη διαδικασία αυτή αποτελεί ο ακριβής προσδιορισμός της αποστολής και του οράματος 
του κάθε οργανισμού, τα οποία και θα πρέπει να αποτελέσουν θεμέλιο σε οποιαδήποτε 
δραστηριότητα του σχεδιασμού (Schraeder, 2002). 
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Συμπεράσματα 

Συμπερασματικά, ο τομέας της εκπαίδευσης δεν θα μπορούσε να μείνει ανεπηρέαστος από τις 
αλλαγές στο συνεχώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον και ο στρατηγικός σχεδιασμός φαίνεται ότι 
αποτελεί μια διαδικασία-κλειδί που δίνει τη δυνατότητα στους σχολικούς οργανισμούς να 
ανταποκρίνονται στο περιβάλλον αυτό και να διασφαλίζουν την επιβίωση και την ευημερία 
τους. Για το λόγο αυτό κρίνεται αναγκαία η εφαρμογή του από τις σχολικές μονάδες, ακόμα 
και στο πλαίσιο ενός συγκεντρωτικού συστήματος όπως είναι το ελληνικό. Η ανάλυση του 
περιβάλλοντος, η οποία, κατά τον Pashiardis (1996), είναι απαραίτητη για την 
αποτελεσματικότητα του σχεδιασμού, στην περίπτωση του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος έγινε με την ανάλυση SWOT και οι δυνατότητες, αδυναμίες, ευκαιρίες και 
απειλές για το σύστημα που αναδύθηκαν μέσα από αυτή αναμένεται να συμβάλλουν ώστε οι 
σχολικές μονάδες που θα προβούν στην εφαρμογή του σχεδιασμού να οδηγηθούν στις 
κατάλληλες στρατηγικές επιλογές. Προκειμένου όμως ο στρατηγικός σχεδιασμός να 
εφαρμοστεί με τρόπο ώστε να μην υπονομεύεται η αξία και η αποτελεσματικότητά του, όπως 
συνέβη στην περίπτωση του αγγλικού εκπαιδευτικού συστήματος, σύμφωνα με τον Bell 
(2002), θα πρέπει όπως ο ίδιος εισηγείται (2002), η διαδικασία να είναι ευέλικτη, να 
προκύπτει μέσα από συζήτηση και συμφωνία μεταξύ των μελών του οργανισμού και όχι από 
αμετάβλητους στόχους που επιβάλλονται έξωθεν ή την «αυθεντία» της διοίκησης, κάτι που 
απαιτεί να υπάρχει ευέλικτη και διαλεκτική σχέση και διασύνδεση μεταξύ των τριών 
επιπέδων του οργανισμού (στρατηγικό, οργανωσιακό, λειτουργικό).  

Καταληκτικά, στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, δεδομένου ότι ο 
συγκεντρωτικός χαρακτήρας του συστήματος περιορίζει τα περιθώρια εφαρμογής του 
στρατηγικού σχεδιασμού στο επίπεδο του σχολείου, μια και οι στρατηγικοί, μακροπρόθεσμοι 
στόχοι τίθενται κεντρικά (από το Υπουργείο) (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994) και 
προκειμένου ο περιορισμός αυτός να αρθεί όσο είναι δυνατόν, προτείνεται να ληφθεί υπόψη 
η εισήγηση του Καράλλη (2007). Λαμβάνοντας υπόψη την εισήγηση του Καράλλη (2007) 
λοιπόν προτείνεται η εφαρμογή ενός τοπικής εμβέλειας στρατηγικού σχεδιασμού που θα 
συνάδει με τον κεντρικό σχεδιασμό αλλά ταυτόχρονα θα συνυπολογίζει τα δεδομένα το 
τοπικού συγκείμενου και τις ανάγκες της σχολικής μονάδας, κάτι που, όπως ο ίδιος 
σημειώνει, (2007) δίνει τη δυνατότητα για αυτονόμηση του σχολικού οργανισμού αλλά και 
για άσκηση περαιτέρω πίεσης προς αυτή την κατεύθυνση. Εξάλλου, όπως οι Tsiakkiros και 
Pashiardis (2002)  επισημαίνουν, η αποκέντρωση και η ενδυνάμωση των σχολικών μονάδων 
είναι σημαντικές, καθώς έτσι δίνεται έμφαση στις ιδιαιτερότητες και ανάγκες του κάθε 
σχολείου αλλά και του κάθε ατόμου μέσα σε αυτό, ενώ, όπως τονίζει ο Μαυρογιώργος 
(1999), η ανάγκη για αυτοδιαχείριση των σχολικών μονάδων προβάλλει επιτακτική.  
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Abstract: Being an important part of the broader social system, school is converted to a daily 
recipient of intense developments in the socio-economic, cultural and technological field. The 
21st century is plagued by the phenomenon of economic crisis, which creates social 
inequalities. Being permeable to such socio-economic redistributions, the educational system 
is affected, showing elation of intense student aggression outbreaks. This paper addresses the 
issue, by presenting a managing plan of educational changes, that can help tackle the problem. 
Furthermore, the need for change is highlighted, while the problem of school violence 
requires immediate intervention with enduring power. It turns out, then, through this study, 
that in order to achieve this timelessness and bend any of the resistances, there should be a 
balanced cooperation between those who create educational policy and those who have to 
implement it. School leaders will play an important role as creators of a vision for an 
autonomous organization, disengaged from traditional structures and carrier of educational 
changes, adapted to contemporary reality. Choosing a model of evolutionary change and 
particularly of the twelve steps, the reader understands, through concrete proposals, the 
changes – measures that can be implemented by a headmaster in order to face cases of 
violence at his school. This study, therefore, is an optimistic message that school is capable of 
coping with social problems by implementing educational changes that last through the years 
and have positive results.          

 
Περίληψη: Tο σχολείο, αποτελώντας σημαντικό κομμάτι του ευρύτερου κοινωνικού 
συστήματος, μετατρέπεται σε καθημερινό αποδέκτη έντονων εξελίξεων στον 
κοινωνικοοικονομικό, πολιτισμικό και τεχνολογικό τομέα. Ο 21ος αιώνας μαστίζεται από το 
φαινόμενο της οικονομικής κρίσης, το οποίο επιφέρει κοινωνικές ανισότητες. Το 
εκπαιδευτικό σύστημα, όντας διαπερατό από τέτοιου είδους κοινωνικοοικονομικές 
ανακατανομές, επηρεάζεται, εμφανίζοντας φαινόμενα έξαρσης κρουσμάτων μαθητικής 
επιθετικότητας. Η εργασία αυτή πραγματεύεται αυτό το θέμα, παρουσιάζοντας ένα σχέδιο 
διαχείρισης εκπαιδευτικών αλλαγών, το οποίο μπορεί να βοηθήσει στην αντιμετώπιση αυτού 
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του φαινομένου. Επιπρόσθετα, τονίζεται η αναγκαιότητα της αλλαγής, καθώς το πρόβλημα 
της σχολικής βίας απαιτεί άμεση παρέμβαση με διαχρονική ισχύ. Αποδεικνύεται, λοιπόν, 
μέσα από αυτή τη μελέτη, ότι, προκειμένου να επιτευχθεί αυτή η διαχρονικότητα και να 
καμφθούν οι όποιες αντιστάσεις, θα πρέπει να υπάρξει μια ισορροπημένη συνεργασία μεταξύ 
αυτών που ασκούν εκπαιδευτική πολιτική, αλλά και εκείνων που καλούνται να εφαρμόσουν 
την πολιτική αυτή. Σημαντικό ρόλο θα παίξουν και οι σχολικοί ηγέτες, ως δημιουργοί ενός 
οράματος για έναν οργανισμό αυτόνομο, αποδεσμευμένο από παραδοσιακές δομές και φορέα 
εκπαιδευτικών αλλαγών, προσαρμοσμένων στη σύγχρονη πραγματικότητα. Επιλέγοντας, 
έτσι, ένα μοντέλο εξελικτικής αλλαγής και συγκεκριμένα των δώδεκα σταδίων, ο αναγνώστης 
κατανοεί, μέσω απτών προτάσεων, τις αλλαγές – τα μέτρα, που μπορεί να εφαρμόσει ένας 
διευθυντής, προκειμένου να αντιμετωπίσει τα κρούσματα βίας στο σχολείο του. Η μελέτη, 
λοιπόν, αυτή αποτελεί ένα αισιόδοξο μήνυμα ότι το σχολείο είναι ικανό να βοηθήσει στην 
αντιμετώπιση κοινωνικών προβλημάτων, εφαρμόζοντας εκπαιδευτικές αλλαγές με θετικά 
αποτελέσματα, που αντέχουν στο χρόνο. 

Λέξεις κλειδιά: φύση αλλαγής, αντιστάσεις, σχολική βία 

Εισαγωγή 

Το σχολείο, ως ανοικτό κοινωνικό σύστημα (Gedgels & Guba, 1957), δέχεται σημαντικές 
επιρροές από το εξωτερικό περιβάλλον. Ο Πασιαρδής (2004) το παρουσιάζει ως έναν 
ζωντανό οργανισμό με μια διαπερατή μεμβράνη, που αφήνει να περνάνε μέσα στοιχεία του 
περιβάλλοντος, ενώ βγαίνουν προς τα έξω και στοιχεία του ιδίου του συστήματος. Σε μια 
κοινωνία, όπου οι αλλαγές στον οικονομικό, τεχνολογικό, πολιτιστικό χώρο είναι ραγδαίες, 
αυτόματα διαπερνούν αυτή τη μεμβράνη, επηρεάζοντας έντονα την εσωτερική του δομή, είτε 
σε επίπεδο θεσμικό / δομικό, είτε σε επίπεδο ιδιογραφικό / ατομικό ( Hoy & Miskel, 2013).  

Tα τελευταία χρόνια έκανε την εμφάνισή του το φαινόμενο της οικονομικής κρίσης 
παγκοσμίως, ενώ ερευνητές έκρουσαν την καμπάνα του κινδύνου για την αρνητική επίδρασή 
της στην ποιότητα της εκπαίδευσης πολλά χρόνια πριν, όταν υπήρξαν οι πρώτες ενδείξεις 
(Heyneman, 1990). Στην Ελλάδα, επηρέασε, σαφώς, και το εκπαιδευτικό σύστημα, αφού 
επιβλήθηκαν σαρωτικές αλλαγές, όπως οι περικοπές προϋπολογισμού για την παιδεία,  
οδηγώντας σε νομοθετική ρύθμιση αναφορικά με τη μείωση του προσωπικού, το πάγωμα 
μισθών των εκπαιδευτικών, το πάγωμα του βαθμολoγίου και των προαγωγών, κ.ά.. (Ν.4024 / 
226/ 27-10-2011). Η εργασία αυτή, ωστόσο, θα εστιάσει σε βαθύτερες επιρροές στον 
εκπαιδευτικό χώρο, καθώς σύμφωνα με επισημάνσεις Ελλήνων ερευνητών όπως των: 
Αρτινοπούλου (2001) και Φωτόπουλου (2011), η φτώχεια, η ανεργία και η αυξανόμενη 
αποστέρηση εισοδημάτων θα οξύνουν με ραγδαίους ρυθμούς τις κοινωνικές ανισότητες στην 
εκπαίδευση, αφού η πρόσβαση στα εκπαιδευτικά αγαθά θα γίνεται ολοένα και δυσκολότερη 
για τους μη έχοντες. Οι ίδιοι μελετητές επισημαίνουν ότι στο άμεσο μέλλον θα παρατηρηθεί 
ένταση φαινομένων, τα οποία σχετίζονται με τη σχολική διαρροή, τη νεανική 
παραβατικότητα και τη σχολική βία.   
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Η παρούσα μελέτη, λοιπόν, θα εστιάσει στο φαινόμενο της σχολικής βίας ως επίπτωση της 
οικονομικής κρίσης, αναπτύσσοντας ένα σχέδιο διαχείρισης εκπαιδευτικών αλλαγών για την 
αντιμετώπισή της. Στις πρώτες ενότητες θα παρουσιαστεί το φαινόμενο, όπως εντοπίζεται σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας, λαμβάνοντας υπόψιν το τοπικό συγκείμενο της μονάδας αυτής. 
Στη συνέχεια θα υπάρξει θεωρητική προσέγγιση της εκπαιδευτικής αλλαγής, αναφορικά με 
τη φύση της και την αναγκαιότητά της. Θα παρουσιαστούν οι παράγοντες, που ενισχύουν την 
αντίσταση σε αυτή και ορθοί τρόποι διαχείρισής της, ενώ τέλος θα προταθεί στρατηγικός 
σχεδιασμός της αλλαγής από τη σχολική ηγεσία, βάσει συγκεκριμένου θεωρητικού μοντέλου, 
ώστε να ληφθούν μέτρα αντιμετώπισης του φαινομένου της ενδοσχολικής βίας 

1. Η σχολική βία και το συγκείμενο των σχολικών μονάδων που συναντάται 

Σύγχρονοι επιστήμονες επεσήμαναν ότι το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου αποτελείται 
από κοινωνικο-οικονομικές, πολιτικές, πολιτιστικές συνιστώσες, που επηρεάζουν τη σχολική 
ζωή (τοπική κοινωνία, κ.τ.λ.) (Αθανασούλα - Ρέππα, 2008 ∙ Κατσαρός, 2008 ∙). Όπως τονίζει 
ο κοινωνιολόγος – ερευνητής Φωτόπουλος (2011) οι εκπαιδευτικοί μηχανισμοί δεν μένουν 
αλώβητοι από τη δομική κρίση, που πλήττει την Ευρώπη, καθώς αδυνατούν να 
συγκρατήσουν τη δημιουργία νέων κατηγοριών αποκλεισμένων, οι οποίοι εξωθούνται με 
βίαιο τρόπο στο κοινωνικό περιθώριο. Ο ίδιος επισημαίνει ότι ήδη το φαινόμενο, που στην 
Ευρώπη, από το 2008, αποκαλείται “neets” (young people not in employment, education and 
training), αποτελεί μια σύγχρονη μορφή κοινωνικής ευπάθειας, η οποία αναμένεται να 
ενταθεί τα επόμενα χρόνια σημαντικά και στην Ελλάδα. Τα δυσμενή αποτελέσματα του 
παραπάνω κοινωνικού φαινομένου είναι εμφανή σε σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης κοινωνικο-οικονομικά υποβαθμισμένων αστικών περιοχών της Αττικής, με 
μεγάλη δυναμικότητα σε εκπαιδευτικό προσωπικό και μαθητές, οι οποίοι κατά ένα μεγάλο 
ποσοστό προέρχονται από αλλοδαπές οικογένειες μεταναστών. Οι περισσότερες οικογένειες 
είναι πολύτεκνες, ανήκουν στην εργατική τάξη με χαμηλό εισόδημα και μορφωτικό επίπεδο, 
ενώ παρατηρείται χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών και μεγάλα ποσοστά σχολικής 
διαρροής. Τα τελευταία χρόνια, δε, σύμφωνα με μαρτυρίες των διευθυντών των σχολικών 
αυτών μονάδων, εντοπίζεται  αύξηση κρουσμάτων σχολικής βίας.  

Η ενδοσχολική βία και ο εκφοβισμός μεταξύ των μαθητών έχουν γίνει αντικείμενο μελέτης 
και ερευνών τα τελευταία χρόνια και στην Ελλάδα. Οι όροι, που χρησιμοποιούνται για να 
περιγράψουν το φαινόμενο, είναι: «ενδοσχολική βία», «εκφοβισμός», «θυματοποίηση» και 
ορίζουν μια κατάσταση κατά την οποία ασκείται εσκεμμένη, απρόκλητη, συστηματική, 
επαναλαμβανόμενη βία και επιθετική συμπεριφορά με σκοπό την επιβολή, την 
καταδυνάστευση και την πρόκληση σωματικού και ψυχικού πόνου σε μαθητές από 
συμμαθητές τους, εντός και εκτός σχολείου (Οlweus, 2003 ∙ Roth, Kanat – Maymon & Bibi, 
2011). Δυστυχώς παρατηρείται έλλειμμα ενημέρωσης και σχετική άγνοια για τον τρόπο 
διαχείρισης αυτού του προβλήματος από τη σχολική ηγεσία και τους εκπαιδευτικούς (Χήνας 
& Χρυσαφίδης, 2000).  Οι εκπαιδευτικοί συζητούν ελάχιστα στην τάξη τις συμπεριφορές 
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βίας στο σχολείο, η σχολική ηγεσία δεν έχει προβεί στις εκπαιδευτικές αλλαγές, που 
χρειάζονται ώστε να αντιμετωπιστεί εγκαίρως το φαινόμενο αυτό και έτσι παρατηρείται 
συχνά οι μαθητές – θύματα να αντιδρούν με απόσυρση και να αποφεύγουν να ζητήσουν 
βοήθεια από τους ενήλικες, πράγμα που επιφέρει σοβαρές διαταραχές στην ψυχο – σωματική 
τους υγεία (Bibou – Nakou, Tsiantis, Αssimopoulos & Chatzilambou, 2012 ).  

O Fullan (2009)  ανέφερε χαρακτηριστικά ότι το εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να αποτελέσει 
σημαντικό όχημα για τη μείωση των κοινωνικών ανισοτήτων και προβλημάτων. Βαδίζοντας 
στα μονοπάτια αυτού του σκεπτικού θα παρουσιαστεί παρακάτω η σημασία ανάπτυξης ενός 
σχεδίου διαχείρισης εκπαιδευτικών αλλαγών από τη σχολική ηγεσία, αναφορικά με το 
κοινωνικό αυτό πρόβλημα, τόσο σε θεωρητικό, όσο και σε πρακτικό πλαίσιο με απτές 
προτάσεις αντιμετώπισής του. 

2. Βασικές θεωρητικές πτυχές για την έννοια και τη φύση της εκπαιδευτικής 
αλλαγής 

Αρκετοί είναι οι μελετητές εκείνοι, που τονίζουν την ανάγκη αποσαφήνισης του όρου: 
«εκπαιδευτική αλλαγή» (Κυθραιώτης, 2012 ∙ Μπελαδάκης, 2007 ∙ Σιακοβέλη, 2011). Ο 
Μπαμπινιώτης (2002) ορίζει την αλλαγή ως μετάβαση από τη μια κατάσταση στην άλλη, 
όταν αυτή είναι οριστική και πλήρης. Αργότερα συμφώνησε και η Σιακοβέλη (2011), 
ορίζοντας την αλλαγή ως εκπαιδευτικό μετασχηματισμό μικρότερης εμβέλειας, χωρίς να 
είναι απαραίτητα θεσμοθετημένη και χωρίς να επιδρά σε βάθος στο περιεχόμενο και τη 
φιλοσοφία του συστήματος. Ο Nesterkin (2013) αναφέρει, χαρακτηριστικά, ότι η αλλαγή 
αποτελεί μια βαθύτερη ψυχολογική διαδικασία, κατά την οποία το υποκείμενο υπόκειται σε 
ψυχο-γνωστική αναδιάρθρωση και προσαρμογή. Έτσι, αποτελεί μια δυναμική και όχι 
γραμμική διαδικασία, που επενδύει στη συμμετοχή του ανθρώπινου παράγοντα, εμπλέκοντας 
τρείς σημαντικές διαστάσεις της, οι οποίες, σχετικά με το πρόβλημα της σχολικής 
επιθετικότητα;, αφορούν τα εξής: α) το σχεδιασμό νέων ή ανανεωμένων αναλυτικών 
προγραμμάτων πάνω στο θέμα της βίας, με τη συμμετοχή της ευρύτερης εκπαιδευτικής 
ηγεσίας (υπουργείο παιδείας, περιφερειακές διευθύνσεις εκπαίδευσης, σχολικοί σύμβουλοι 
κτλ), αλλά και των διευθυντών των σχολικών μονάδων β) την προσέγγιση του προσωπικού 
σε αυτό το λεπτό θέμα με δημιουργία νέων στρατηγικών διδασκαλίας και εκπαιδευτικών 
σεναρίων, γ) τη μετατροπή των βαθύτερων αξιών και πιστεύω πάνω στο θέμα της μαθητικής 
επιθετικότητας και των αιτιών της με την εμπλοκή της ευρύτερης τοπικής κοινωνίας (Βeane, 
2009  ∙ Fullan, 2007)     

2.1. Αναγκαιότητα της εκπαιδευτικής αλλαγής και αντιστάσεις 

Οι αλλαγές, που συντελούνται σε κοινωνικο-πολιτικό και οικονομικο-τεχνολογικό επίπεδο 
στον παγκόσμιο και στον ευρωπαϊκό χώρο, διαπερνούν το εκπαιδευτικό σύστημα από το 
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επίπεδο του κεντρικού σχεδιασμού ως εκείνο της διαχείρισής του (Αθανασούλα – Ρέππα, 
2008 ∙ Δακοπούλου, 2008). Αυτή η άποψη, ωστόσο, μπορεί να χαρακτηριστεί απαισιόδοξη, 
γι’αυτό λαμβάνεται υπόψιν και εκείνη, που υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση μπορεί να 
σχετίζεται με την ευρύτερη κοινωνική κατάσταση, αλλά διατηρεί μια σχετική αυτονομία 
(Υφαντή, 2004). Αυτή την αυτονομία εμπιστεύονται και οι Swearer, Espelage και Napolitano 
(2009), οι οποίοι αναφέρουν ότι προκειμένου να αντιμετωπιστεί το δυσμενές φαινόμενο της 
επιθετικότητας στα σχολεία, επιβάλλεται να αποδεσμευτεί η σχολική μονάδα από τις 
παραδοσιακές δομές της, εστιάζοντας στα νέα δεδομένα και να μην παραμείνει απλός θεατής 
τους, αλλά να γίνει φορέας ουσιαστικών εκπαιδευτικών αλλαγών, προσαρμοσμένων στη 
σύγχρονη πραγματικότητα.  

Είναι, λοιπόν η συζήτηση για την προώθηση της αλλαγής αδιέξοδη; Δικαιολογεί την 
παθητική αποδοχή της σχολικής κοινότητας και απενεχοποιεί όσους αντιστέκονται σε αυτή; 
Για να απαντηθεί το παραπάνω ερώτημα θα πρέπει κανείς να εντοπίσει τους λόγους 
αντίστασης στην αλλαγή. Η απάντηση – κλειδί του ερωτήματος έγγειται σε ένα νέο ερώτημα: 
ποιο είναι το όραμα για την εκπαίδευση; (Σιακοβέλη, 2011). Σίγουρα πάντως όχι αυτό, που 
παρατηρείται σήμερα στην Ευρώπη και στην Ελλάδα με τη ραγδαία αύξηση κρουσμάτων 
σχολικής επιθετικότητας (Bibou eτ al.., 2012).  Πολύ νωρίτερα οι Everard και Morris (1999) 
εντόπισαν, ως ένα σημαντικό παράγοντα αποτυχημένης έκβασης της αλλαγής, το γεγονός ότι 
οι εισηγητές αλλαγών σκέφτονται τετράγωνα, αναμένοντας ότι, αφού εξηγήσουν με μερικές, 
απλές λέξεις τη λογική του οράματός τους, όλοι θα την ακολουθήσουν. Σύμφωνα με τους 
ίδιους μελετητές η αποδοτική αλλαγή απαιτεί ανοικτό μυαλό και ετοιμότητα να κατανοήσει 
κανείς τη θέση των άλλων. Πάνω σε αυτό, ο Goodson (2001) ορίζει τις τρεις πτυχές της 
αλλαγής στην εκπαίδευση ως: εσωτερικές, εξωτερικές και προσωπικές. Ο ίδιος αναφέρει ότι 
οι προωθητές εσωτερικών αλλαγών εργάζονται μέσα στα σχολεία, προκειμένου να 
εισηγηθούν και να προωθήσουν την αλλαγή.. Συνεχίζει, επισημαίνοντας ότι οι εξωτερικές 
αλλαγές αφορούν την από πάνω προς τα κάτω (top-down manner) υιοθέτηση της αλλαγής, 
δηλαδή από τους ανώτερους φορείς του εκπαιδευτικού συστήματος (υπουργείο, διευθυντές 
εκπαίδευσης) στους κατώτερους (εκπαιδευτικοί). Κλείνοντας, λέει ότι οι προσωπικές 
αφορούν τα πιστεύω των υποκειμένων και την αποστολή που θα επιφέρουν στην αλλαγή. Oι 
Roettger (2006) και  Μain (2009), αργότερα, συμφώνησαν με τον Goodson διευκρινίζοντας 
την ανάγκη και οι τρεις αυτές πτυχές να είναι σε συμφωνία, ώστε να γίνει ευκολότερα 
αποδεκτή η αλλαγή. 

Επομένως, το σχολείο μπορεί να σταθεί μόνο του και να στηρίξει τις προσπάθειες για την 
επίλυση του κοινωνικού προβλήματος της σχολικής βίας, εάν η ευρύτερη εκπαιδευτική 
διοίκηση (περιφερειακοί διευθυντές, διευθυντές εκπαίδευσης, κτλ) σε συνεργασία με τους 
διευθυντές των μονάδων προωθήσουν εκπαιδευτικές αλλαγές, σχεδιάζοντας προγράμματα 
αντιμετώπισης της μαθητικής επιθετικότητας, εμπλέκοντας το εκπαιδευτικό προσωπικό, τους 
γονείς, τους μαθητές, αλλά και την ευρύτερη κοινότητα, στην οποία ανήκει (Beane, 2009 ∙ 
Togneri & Anderson, 2003 ∙ Beane, 2009).   
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3. Επιλογή μοντέλου για το σχεδιασμό της αλλαγής από τη σχολική ηγεσία 

Ο Fullan (2002) τονίζει ότι το κλειδί για μια μεγάλης κλίμακας σταθερή εκπαιδευτική αλλαγή 
είναι η αποτελεσματική σχολική ηγεσία. Ο ίδιος συνεχίζει, επισημαίνοντας ότι μόνο οι 
διευθυντές, που είναι ικανοί να διαχειρίζονται ένα περίπλοκο, ραγδαία μεταβαλλόμενο 
περιβάλλον, μπορούν να εφαρμόσουν πετυχημένες εκπαιδευτικές αλλαγές. Με αυτό 
συμφωνούν αργότερα οι Πασιαρδής (2005) και Κυθραιώτης (2012) οι οποίοι υποστηρίζουν 
ότι μερικά χαρακτηριστικά, που πρέπει να έχουν οι ηγέτες είναι: α) να είναι ριψοκίνδυνοι και 
να μην αποθαρρύνονται από τις αποτυχίες, β) να αξιοποιούν τις περιστάσεις, που βοηθούν 
στην εφαρμογή της αλλαγής, γ) να μπορούν να εξηγήσουν με σαφήνεια τον τρόπο 
διαχείρισης της αλλαγής και δ) να εμπλέκουν και να υποστηρίζουν όλο το προσωπικό στη 
διαδικασία εφαρμογής της. Ωστόσο, οι Datnow και Stringfield (2000) εστίασαν σε μια 
σημαντική παράμετρο για την επιτυχημένη εφαρμογή της αλλαγής από τη σχολική ηγεσία.  
Όπως οι ίδιοι εντόπισαν μέσα από έρευνές τους, οι διευθυντές υιοθετούσαν σχεδιαστικά  
μοντέλα αλλαγής χωρίς να σκεφτούν πώς αυτά ταιριάζουν στους στόχους της μονάδας, στην 
κουλτούρα της, στο εκπαιδευτικό προσωπικό της και στους μαθητές της. Επίσης, επεσήμαναν 
το γεγονός ότι οι αποφάσεις της ευρύτερης πολιτειακής ηγεσίας, αλλά και της τοπικής 
αυτοδιοίκησης, επηρέαζαν τη σχολική ηγεσία τόσο, ώστε να υιοθετεί μοντέλα σχεδιασμού 
αλλαγών, χωρίς να μελετηθούν προσεκτικά. Παρατηρεί, λοιπόν, κανείς ότι ένας σημαντικός 
παράγοντας επιτυχημένης διαχείρισης της εκπαιδευτικής αλλαγής από τη σχολική ηγεσία 
αποτελεί η ορθή επιλογή του μοντέλου, βάσει του οποίου θα εκπονηθεί ο σχεδιασμός 
διαχείρισής της.  

Λαμβάνοντας υπόψιν τις παραπάνω παρατηρήσεις και την περιπλοκότητα του κοινωνικού 
προβλήματος της σχολικής βίας θα πρέπει να υιοθετηθεί ένα σχεδιαστικό μοντέλο ολιστικής 
προσέγγισης, που να στοχεύει στην αλλαγή του κλίματος του σχολείου, ώστε να μην 
αναπαράγει τη βία. Στα πλαίσια αυτής της προσέγγισης, οι παρεμβάσεις αφορούν όλους: το 
σχολείο, την τάξη, τον εκπαιδευτικό, τους μαθητές, τους γονείς τους και ολόκληρη την 
τοπική κοινωνία. Η κατάλληλη κατηγορία μοντέλων, που θα μπορούσε να εφαρμοστεί από 
ηγέτες μονάδων, που αντιμετωπίζουν τέτοια φαινόμενα ανήκει στα μοντέλα εξελικτικής 
αλλαγής, καθώς αποτελούν μια συνεχή μετασχηματιστική διαδικασία, η οποία ενέχει 
σημαντικούς παράγοντες πρόληψης όπως: α) τις απρόοπτες καταστάσεις αναχαίτισης της 
αλλαγής, β) την ενημέρωση, κατανόηση και υποστήριξη των εμπλεκομένων (Κυθραιώτης, 
2012). Προτείνεται, έτσι, το μοντέλο των δώδεκα σταδίων του Clarke (1994), το οποίο 
προωθεί την αλλαγή, υποστηρίζοντας την ανθρώπινη διάστασή της, αλλά και τη 
σημαντικότητα των διαδικαστικών παραγόντων της (Κυθραιώτης, 2012).  

 

 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 2, Τεύχος 3, 2014 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 201 από 209 

3.1. Σχεδιασμός μέτρων εκπαιδευτικής αλλαγής για την αντιμετώπιση της σχολικής 
βίας, βάσει του μοντέλου των δώδεκα σταδίων (Clarke, 1994)    

Παρακάτω παρουσιάζεται ο πίνακας 1, ο οποίος περιγράφει την πρόταση σχεδιασμού μέτρων 
εκπαιδευτικής αλλαγής από τη σχολική ηγεσία για την αντιμετώπιση της σχολικής βίας, 
βάσει του μοντέλου των δώδεκα σταδίων του Clarke (1994). 

Πίνακας 1. Σχεδιασμός μέτρων για την αντιμετώπιση της σχολικής βίας, σύμφωνα με το μοντέλο των 
δώδεκα σταδίων (Clarke, 1994) 

Στάδια: Θεωρητική 
περιγραφή 

Ενδεικτικές Πρακτικές 
προσεγγίσεις 

1 Εντοπισμός των 
εξωτερικών πιέσεων 
για αλλαγή 

• Ενημέρωση από φορείς του 
Υπουργείου Παιδείας και 
Θρησκευμάτων όπως το Ινστιτούτο 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής, οι οποίοι 
έχουν κρούσει τον κώδωνα του 
κινδύνου για την εμφάνιση του 
φαινομένου αρκετά χρόνια πριν 
(Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού, 
2000). 

• Ενημέρωση για τις σχετικές 
εγκυκλίους του Υ.ΠΑΙ.Θ .σχετικά 
με εφαρμογή δράσεων 
αντιμετώπισης του φαινομένου 
(αρ.πρωτ. 15653/Γ7, 14-2-2012).  

• Ευαισθητοποίηση σχετικά με τους 
παράγοντες κινδύνου και τα 
φαινόμενα, που προειδοποιούν ότι 
υπάρχει κίνδυνος να εκδηλωθούν 
μορφές επιθετικότητας στο σχολείο 
(Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού, 
2000). 

2 Εξέταση ικανότητας 
του οργανισμού για 
αλλαγή.  
Τι χρειάζεται να 
αλλάξει; 

• Συζήτηση με το εκπαιδευτικό 
προσωπικό, στο οποίο οφείλει να 
κάνει κατανοητή την αλλαγή, που 
εισηγείται, καθώς και τη σημασία 
της (Everard & Morris, 1999). 

• Kαταγραφή των απόψεων των 
εκπαιδευτικών σχετικά με το 
φαινόμενο της βίας στο σχολείο τους 
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και δικές τους προτάσεις για 
ενδεχόμενες αλλαγές (Πετρόπουλος 
& Παπαστυλιανού, 2000). 

3 Ο ηγέτης οφείλει να 
εξετάσει τις δικές του 
αξίες, στάσεις και 
παραδοχές και τα 
δικά του στυλ 
ηγεσίας.  

• Η επιλογή ενός συμμετοχικού στυλ 
ηγεσίας διευκολύνει τη συνεργασία, 
αναθέτοντας αρμοδιότητες, πράγμα 
το οποίο διαμορφώνει ένα καλό 
σχολικό κλίμα επικοινωνίας, 
διαλόγου και εμπιστοσύνης  
(Πασιαρδής, 2012). 

4 Ο ηγέτης καλείται να 
μεταδώσει την 
εμπειρία σχετικά με 
το τι συμβαίνει στην 
αλλαγή. 

• Εκτεταμένη επικοινωνία με τους 
άμεσα εμπλεκόμενους 
(εκπαιδευτικοί και μαθητές) σχετικά 
με το τί μπορούν να αναμένουν από 
τη διαδικασία εφαρμογής της 
αλλαγής. 

5           Δημιουργία 
κουλτούρας για 
αλλαγή. 

• Διαμόρφωση μιας συνεργατικής 
κουλτούρας (κουλτούρας της 
παρέας) που να προωθεί τη 
συνεργασία, τη συμμετοχικότητα  
και την αφοσίωση. 

• Επίσης διαμόρφωση μιας 
κουλτούρας, που να επιδιώκει τη 
δημιουργικότητα, το ρίσκο και την 
πρωτοπορία (κουλτούρα των 
συνθηκών)  (Πασιαρδής, 2004). 

6 Πρόληψη της 
αντίστασης, ενίσχυση 
της αφοσίωσης για 
αλλαγή. 

• Ο ηγέτης οφείλει να γνωρίζει από 
πριν ποιες ομάδες θα μπορούσαν να 
αναχαιτίσουν την αλλαγή (Fullan, 
2002): π.χ. 1) ομάδες εκπαιδευτικών, 
που ακολουθούν πιο παραδοσιακές 
μορφές διδασκαλίας, μπορεί να 
αντιστέκονται σε κάθε νεωτεριστική 
πρόταση 2) μαθητές, που 
εμπλέκονται σε βίαιες καταστάσεις 
στο σχολείο, 3) οικογένειες μαθητών 
με προβληματική συμπεριφορά.  

• Οι συναισθηματικά έξυπνοι ηγέτες 
χτίζουν σχέσεις με τα άτομα και τις 
ομάδες, που αντιτίθενται στην 
αλλαγή, καθώς είναι ευαίσθητοι και 
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εμπνέουν άλλους (Goleman , 
Boyatzis & McKee, 2002). 

• Οι σχολικοί ηγέτες πρέπει να 
δουλέψουν για τη βελτίωση των 
συνθηκών εργασίας του 
προσωπικού, ώστε να επιτύχουν την 
αφοσίωσή του στην αλλαγή (Murpy 
& Datnow, 2003). 

7 Υιοθέτηση ηγεσίας, 
που έχει όραμα. 

• Η υιοθέτηση μετασχηματιστικής 
ηγεσίας δημιουργεί χαρισματικό 
όραμα, συμπεριφορά, που εμπνέει τη 
δέσμευση σε αυτό και την 
ενθάρρυνση για καινοτομία και 
δημιουργικότητα (Πασιαρδής, 
2012). 

8 «Απόψυξη» της 
παρούσας 
κατάστασης 

• Η «απόψυξη» εστιάζει στη 
δημιουργία ενός κλίματος ανάγκης 
για αλλαγή. Αυτό θα επιτευχθεί εάν 
α) υπάρξει παραδοχή της 
ατελέσφορης παρούσας κατάστασης, 
με την ύπαρξη κρουσμάτων 
μαθητικής βίας, β) μειωθούν οι 
δυνάμεις συντήρησης αυτής της 
κατάστασης, γ) προωθηθεί η 
επιμόρφωση των εμπλεκομένων και 
η δημιουργία ομάδων εργασίας 
(Clarke, 1994).   

9 Σταθερή προώθηση 
της επικοινωνίας και 
εμπλοκής των άλλων 

• Αξιοποίηση του μαθητικού 
δυναμικού για την ανάδειξη των 
απόψεων των μαθητών  

• Καθιέρωση διαδικασιών ακρόασης 
με τη συνδρομή του Υπεύθυνου 
Επιστημονικής και Παιδαγωγικής 
Καθοδήγησης  και ανάθεση ρόλων 
συμβούλων σε εκπαιδευτικούς με 
ειδικές γνώσεις και δεξιότητες, ώστε 
να γίνονται προσπάθειες 
επικοινωνίας των μαθητών, ύστερα 
από την εκδήλωση βίαιων 
περιστατικών. 

• Τακτική επικοινωνία και εμπλοκή 
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των γονέων σε δραστηριότητες και 
εκδηλώσεις, ώστε αυτοί να 
ευαισθητοποιηθούν (Beane, 2009). 

10 Αντιμετώπιση της 
εξελισσόμενης 
αλλαγής, μέσω 
ιδιαίτερης προσοχής 
στα 
χρονοδιαγράμματα 

• Η εκπαιδευτική αλλαγή αποτελεί μια 
σύνθετη διαδικασία, η οποία 
σύμφωνα με τα εξελικτικά μοντέλα 
χρειάζεται χρόνο για να αφομοιωθεί. 
Για το λόγο αυτό η σχολική ηγεσία 
οφείλει να παρακολουθεί την 
εξέλιξή της, κρατώντας 
χρονοδιαγραμματικό πλαίσιο και να 
μην την  αφήνει στην τύχη της  
(Fullan ,2007 ∙ Kυθραιώτης, 2012). 

11 Εφαρμογή της 
αλλαγής 

Σε επίπεδο σχολείου: 
• Σύνταξη σχολικής επιτροπής ενάντια 

στον εκφοβισμό και την 
ενδοσχολική βία. 

• Σύνταξη συμβουλευτικής επιτροπής 
από καταρτισμένους εκπαιδευτικούς 

• Αύξηση της επίβλεψης του σχολικού 
χώρου. 

• Ευαισθητοποίηση και συνεργασία με 
τους γονείς, προκειμένου να 
σταματήσει ο κύκλος αναπαραγωγής 
της. 

• «Άνοιγμα» του σχολείου στην 
τοπική κοινωνία και σε φορείς 
επιστημονικούς, με την τέλεση 
εκδηλώσεων, αφιερωμένων στην 
πάταξη του φαινομένου. 
Σε επίπεδο τάξης: 

• Συζήτηση για τις μορφές και τις 
επιπτώσεις της σχολικής βίας. 

• Σύνταξη των κανόνων της τάξης 
ενάντια στη βία. 

• Δημιουργία συνεργατικών, 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. 

• Παροχή ευκαιριών για θετική 
έκφραση της επιθετικότητας,π.χ. 
μέσω αθλημάτων,(Οlweus, D., 2009). 
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12 Υποστήριξη της 
αλλαγής, ώστε να 
εξασφαλιστεί η 
καθιέρωσή της σε 
μακροχρόνια βάση. 

Τα συστατικά – κλειδιά για την 
καθιέρωση μιας μακροχρόνιας 
αλλαγής είναι: 

• Η δημιουργία ενός κοινωνικού 
περιβάλλοντος συνεργασίας. 

• Η ενθάρρυνση για συμμετοχή του 
προσωπικού σε επιμορφωτικές 
δράσεις σχετικές με τη σχολική βία, 
με στόχο την επιτυχία της αλλαγής. 

• Η ενίσχυση του επαγγέλματος του 
εκπαιδευτικού και η συνεχής 
βελτίωση του περιβάλλοντος 
εργασίας. 

• Υιοθέτηση ενός ενδοσχολικού 
περιβάλλοντος, διαρκώς 
μεταβαλλόμενου σε επίπεδο 
εκπαιδευτικό ώστε να 
προσαρμόζεται στις ραγδαίες 
κοινωνικές αλλαγές (Sharratt & 
Fullan, 2006). 

 

Σε έναν κόσμο, ο οποίος μεταβάλλεται συνεχώς, το σχολείο, που αποτελεί το βασικό πυρήνα 
μόρφωσης και το συνδετικό ιστό ανάμεσα στον άνθρωπο, στην κοινωνία και την παγκόσμια 
κοινότητα, δεν είναι δυνατόν να μείνει στατικό στο πέρασμα του χρόνου και στις προκλήσεις 
του μέλλοντος (Fullan, 2003). Μπορεί, λοιπόν, κανείς να παρατηρήσει ότι τα μέτρα, που 
προτείνονται για την αντιμετώπιση μιας νέας δυσμενούς κοινωνικής πρόκλησης όπως είναι η 
βία στα σχολεία, ενισχύουν την άποψη των μελετητών περί ανοικτού σχολείου προς την 
κοινωνία, καθώς η αλληλεπίδραση αυτή μπορεί να αποτελέσει θετικό παράγοντα για την 
επιτυχή εφαρμογή εκπαιδευτικών αλλαγών και την επίλυση σοβαρών κοινωνικών 
προβλημάτων, τα οποία επηρεάζουν τον εκπαιδευτικό οργανισμό (Fullan, 2007 ∙ Πασιαρδής, 
2005).  Διευθυντές, εκπαιδευτικοί, γονείς, μαθητές, τοπική κοινωνία και φορείς, θα πρέπει να 
συνεργάζονται εναρμονισμένα, προκειμένου να καταπραϋνθεί η πληγή, που έχει ανοίξει η 
αύξηση των κρουσμάτων βίας στο ελληνικό σχολείο. (Swearer et. al., 2009 ∙ Χήνας & 
Χρυσαφίδης, 2000).  

Συμπεράσματα  

Οι Day και Smethern (2009) αναφέρουν ότι οι επιπτώσεις της οικονομικής 
παγκοσμιοποίησης έχουν μετατρέψει την εκπαίδευση σε ένα ορθολογιστικό οικονομικό 
μοντέλο, το οποίο οφείλει να φέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα. Η οικονομική κρίση, 
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ωστόσο, επιφέρει σημαντικά εμπόδια, ώστε να μπορέσει να σταθεί το σχολείο αξιοπρεπώς σε 
μια τέτοια αποστολή. Η Bauman (2010) σε άρθρο της υποστηρίζει ότι οι κοινωνικο-
οικονομικές ανισότητες, εξαιτίας της οικονομικής κρίσης, γίνονται εντόνως αισθητές μέσα 
στο σχολικό περιβάλλον, με αποτέλεσμα να καταγράφεται ραγδαία αύξηση των κρουσμάτων 
ενδο-σχολικής επιθετικότητας. Αρκετοί Έλληνες ερευνητές έκρουσαν τον κώδωνα του 
κινδύνου και στην Ελλάδα, από πολύ νωρίς, τονίζοντας την ανάγκη για παρέμβαση ενδο-
σχολική με λήψη εκπαιδευτικών αλλαγών και μέτρων, προκειμένου να αφυπνιστούν 
εκπαιδευτικοί, γονείς και μαθητές, ώστε να αντιμετωπιστεί εγκαίρως το φαινόμενο αυτό 
(Καλλιώτης, Καϊσέρογλου, Κολοβός, Μπαμπανίκας & Τάουλας, 2002 ∙ Πετρόπουλος & 
Παπαστυλιανού, 2000).    

Κάθε εκπαιδευτική αλλαγή αποτελεί μια δυναμική διαδικασία με ουσιαστική ψυχο-γνωστική 
εμπλοκή του ανθρώπινου παράγοντα (Fullan, 2007 ∙ Nesterkin, 2013), για το οποίο η μελέτη 
αυτή αποδεικνύει ότι έχει άμεση σχέση και με τη λήψη μέτρων από τη σχολική ηγεσία 
αναφορικά με τη σχολική βία. Τα μέτρα αυτά θα πρέπει να προσεγγίζονται από εξελικτικό 
μοντέλο εκπαιδευτικής αλλαγής, καθώς αυτό προσφέρει την ασφάλεια της πρόληψης τυχόν 
αντιστάσεων, μέσα από την ενεργό συμμετοχή της ηγεσίας, του εκπαιδευτικού προσωπικού, 
των μαθητών και των γονέων τους, αλλά και της ευρύτερης τοπικής κοινωνίας. Η εργασία 
προτείνει το μοντέλο των δώδεκα σταδίων του Clarke, (1994), αναδεικνύοντας για κάθε 
στάδιο απτές προτάσεις μέτρων, ολιστικού χαρακτήρα, προτάσσοντας έναν «κοσμοπολίτη» 
σχολικό ηγέτη (Gouldner, 1957 ∙ 1958, όπ.αναφ. στο Πασιαρδής, 2004: 45), ο οποίος δεν 
φοβάται το ρίσκο και «ανοίγει» το σχολείο του προς την κοινωνία, εμπλέκοντας ενεργά 
τοπικούς παράγοντες και φορείς για την αντιμετώπιση αυτού του δύσκολου κοινωνικού 
προβλήματος.  

Μια πεσσιμιστική άποψη λέει ότι οι φορείς χάραξης πολιτικής συχνά εμποδίζουν θετικές 
αλλαγές στα σχολεία, λόγω της φύσης των παρεμβάσεων, που επιβάλλουν, καθώς αυτές 
αποτελούν βεβιασμένες εφαρμογές,  χωρίς σωστό σχεδιασμό (Δακοπούλου, 2008 ∙ Harris, 
2009). Παρόλα αυτά η εργασία αυτή μπορεί να συμβάλει στο να αποτελέσει ένα αισιόδοξο 
μήνυμα αρμονικής συνεργασίας όλων (και αυτών που είναι φορείς των αποφάσεων και των 
υπόλοιπων συμμετεχόντων μελών των σχολικών οργανισμών), προκειμένου να 
αντιμετωπιστούν σοβαρά κοινωνικά φαινόμενα, όπως αυτό του σχολικού εκφοβισμού. Διότι, 
όπως καταδεικνύει η μελέτη, μόνο μέσα από συμμετοχικές διαδικασίες θα καμφθούν οι 
αντιστάσεις απέναντι στην εκπαιδευτική αλλαγή και θα υπάρξει μακρόβια θετική επιρροή της 
(Fullan, 2002).   
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