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EDITORIAL 

 

Το δεύτερο τεύχος του τέταρτου τόμου του “eκπ@ιδευτικού κύκλου” περιλαμβάνει έντεκα 
άρθρα, τα οποία αναφέρονται στη στοχαστική και βιωματική μάθηση, στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των νέων, στο ρόλο των εκπαιδευτών ενηλίκων στην εκπαίδευση κρατουμένων στα 
Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, στην επιστήμη των μαθηματικών, στη χρήση και στην ένταξη 
των υπολογιστών και του διαδικτύου στη μάθηση που συντελείται σε επίπεδο Πρωτοβάθμιας, 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Επίσης περιλαμβάνει άρθρα που αναφέρονται στην 
εκπαίδευση ενηλίκων, στο σχολικό εκφοβισμό, στη διδασκαλία της γλώσσας στην Ελλάδα 
και το εξωτερικό, στη σχέση του επαγγελματισμού και της γνωστικής διαφωνίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών. Άλλα άρθρα αναφέρονται στις αντιλήψεις των μαθητών/τριών σχετικά με τα 
περιβαλλοντικά προβλήματα, στα κοινωνικά δίκτυα και την κοινωνική υποστήριξη σε 
ενήλικες με ολική και μερική απώλεια όρασης και στην εκπαιδευτική αξιολόγηση. 
Όταν οι σχέσεις που αναπτύσσονται σε ένα μαθησιακό περιβάλλον εμπεριέχουν διάλογο, 
επεξεργασία και εμπλουτισμό απόψεων με νέες ιδέες, ανταλλαγή εμπειριών και 
συναισθήματα τότε η διδασκαλία μετατρέπεται σε αυτό που ο Donald Schön περιγράφει ως 
στοχασμό κατά τη δράση (Reflection in action). Στο πρώτο άρθρο οι Σπύρος Κιουλάνης, 
Νικόλαος Γιαμαλής, Γιάννης Δημητράκης, Ευθύμιος Βαλκάνος προσεγγίζουν βιωματικά τη 
διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση μέσα από μία βιωματική μουσική (Jazz) και 
εικαστική (ζωγραφική) προσέγγιση, με την παρουσία εικονικών συμμετεχόντων (Virtual 
Paricipants). Από την αξιολόγηση της διαδικασίας κατέστη σαφές ότι ο στοχασμός κατά τη 
δράση αποτελεί μία σημαντική διαδικασία σε κάθε μαθησιακό περιβάλλον ενηλίκων, η 
οποία, ωστόσο, παρά το γεγονός ότι δε βασίζεται σε κάποια συγκεκριμένη διανοητική 
διεργασία, μπορεί να ενισχυθεί με τη χρήση κατάλληλων τεχνικών και με τον τρόπο αυτό να 
οδηγήσει στην ενίσχυση της στοχαστικής μάθησης. 
Η έναρξη της φοίτησης στο Πανεπιστήμιο αποτελεί ένα κομβικό σημείο στην επαγγελματική 
ανάπτυξη των νέων, ενώ ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η μελέτη των παραγόντων που, 
ενδεχομένως, σχετίζονται με τον χαρακτηρισμό της από τους φοιτητές ως μιας 
συναισθηματικά «θετικής» εμπειρίας. Οι Κατερίνα Κεδράκα, Κωνσταντίνα Φαλάγγα και 
Χρήστος Καλτσίδης, στη δημοσίευσή τους «Mετάβαση σε πανεπιστημιακές σπουδές στο 
πεδίο των Βιοεπιστημών: τα συναισθήματα των φοιτητών του Τμήματος Μοριακής 
Βιολογίας και Γενετικής του Δημοκριτείου Πανεπιστημίου Θράκης», εστιάζουν στα 
συναισθήματα των φοιτητών του Τμήματος Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής του 
Δημοκριτείου Πανεπιστημίου Θράκης κατά την έναρξη των σπουδών τους. Τα ευρήματα της 
έρευνας παρουσιάζουν θεωρητική και πρακτική σημαντικότητα για όσους ενδιαφέρονται για 
την διευκόλυνση των νέων ατόμων στη μετάβασή τους στην Πανεπιστημιακή Εκπαίδευση.  
Οι Βασιλική Παπαϊωάννου, Ευάγγελος Ανάγνου, Δημήτρης Βεργίδης, διερευνούν το ρόλο 
των εκπαιδευτών ενηλίκων στην εκπαίδευση κρατουμένων. Πιο αναλυτικά διερευνούν τη 
συμβολή τους στην εμψύχωση και τη δημιουργία συνεργατικού κλίματος, τη στάση τους 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 6 από 189                                                                                         

έναντι των εκπαιδευόμενων κρατουμένων και τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που 
εφαρμόζουν στην εκπαιδευτική διεργασία. Βάσει των αποτελεσμάτων, οι εκπαιδευτές των 
κρατουμένων, ανταποκρινόμενοι στον πολυσύνθετο ρόλο τους, καλύπτουν με επιτυχία την 
ποικιλία των εκπαιδευτικών αναγκών, χάρη στην εκπαιδευτική προσέγγιση, αλλά και τη 
στάση και συμπεριφορά τους προς τους κρατούμενους εκπαιδευόμενους. 
Οι Μαλαματάρη Μαρία και Ανδρέας Οικονόμου, διαπραγματεύονται συνοπτικά την ιστορία 
της επινόησης ενός αριθμού, του μηδενός, του οποίου η σύλληψη, πριν από αιώνες, ενώ 
έλυσε πλήθος πρακτικών προβλημάτων, ιδιαίτερα στον τομέα της επιστήμης των 
μαθηματικών και της καθημερινής δραστηριότητας των ανθρώπων, έμελλε να δημιουργήσει 
ασάφειες και να προκαλέσει προβληματισμούς και διχογνωμίες σε θρησκευτικό επίπεδο αλλά 
και στη μεταξύ των ανθρώπων επικοινωνία. Το άρθρο παρουσιάζει ενδιαφέρον, καθώς η 
πολύπλευρη και πολύτροπη προσέγγιση του μηδενός αποτελεί μια πρόταση για 
διεπιστημονική προσέγγισή του στο σχολείο από εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων. 
Η ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση αποτελεί αναγκαιότητα της σύγχρονης εποχής και ο 
εκπαιδευτικός αποτελεί κομβικό σημείο σε αυτή τη διαδικασία. Ο Θεοδωρακόπουλος 
Δημήτριος, μελετά τις απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για την 
ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Από τα ευρήματα της έρευνας διαφαίνεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά για τα οφέλη από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
και αναγνωρίζουν πολλούς και ποικίλους τρόπους ένταξής τους. Ακόμη θεωρούν ως 
σημαντικότερους παράγοντες δυσκολίας για την παραπάνω ένταξη την ανεπαρκή 
υλικοτεχνική υποδομή, την έλλειψη επιμόρφωσης και την ανασφάλεια που νιώθουν.  
Ο Κωνσταντίνος Καλύβας στο άρθρο του «Σχολικός Εκφοβισμός, το Κλινικό Προφίλ του 
Θύτη και η Αντιμετώπιση του Φαινομένου στη Σχολική Μονάδα», ασχολείται με ένα θέμα το 
οποίο προβληματίζει εκπαιδευτικούς και γονείς που αναζητούν τρόπους αντιμετώπισής του: 
το σχολικό εκφοβισμό. Με τον τρόπο αυτό επιδιώκει να συμβάλλει στη συζήτηση για την 
αντιμετώπιση του φαινομένου, αναδεικνύοντας το τυπικό κλινικό προφίλ του θύτη και 
προτείνοντας τρόπους πρόληψης και αντιμετώπισης του φαινομένου στο σχολικό περιβάλλον 
σε επίπεδο ατομικό και συμβάντος, σε επίπεδο τάξης και σε επίπεδο σχολικής μονάδας.   
Ο Κωνσταντίνος Γκαραβέλας, στο άρθρο του «Σκέψεις για τη Διδασκαλία της Γλώσσας μέσα 
από μια Περιήγηση στα Εκπαιδευτικά Συστήματα της Ελλάδας και της Φινλανδίας», μελετά 
και συγκρίνει τη φιλοσοφία που διέπει τη γλωσσική διδασκαλία στην υποχρεωτική 
εκπαίδευση της Φινλανδίας (τάξη 1-9) με τη γλωσσική διδασκαλία στην ελληνική δημόσια 
υποχρεωτική εκπαίδευση (μέχρι το τέλος της Γ΄ Γυμνασίου – οι πρώτες 9 τάξεις), 
διερευνώντας τις κύριες διαφορές και ομοιότητες στη γλωσσική διδασκαλία στις δύο χώρες, 
καθώς και τα βασικά πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα για το συγκεκριμένο μεταξύ των δύο 
χωρών. 
Οι Σταύρος Κόλτσης, Μιχαήλ Τσατήρης, Ελευθερία Παναγιωτίδου και Κυριακή Κιτικίδυο, 
μελετούν τις γνώσεις και τις αντιλήψεις των μαθητών/τριών της Τρίτης Τάξης Λυκείου 
σχολείων της πόλης της Δράμας, αναφορικά με τα περιβαλλοντικά προβλήματα, την ενέργεια 
και την κλιματική αλλαγή. Τα αποτελέσματα της έρευνας κατέδειξαν ότι η αντίληψή των 
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μαθητών για τα περιβαλλοντικά θέματα κρίνεται ικανοποιητική και ότι  αυτό οφείλεται 
κυρίως στην επίδραση της τηλεόρασης και του Διαδικτύου. 
Ο Αντώνης Παπαοικονόμου, περιγράφει τη σχέση του επαγγελματισμού και της γνωστικής 
διαφωνίας που υπάρχει στον Έλληνα εκπαιδευτικό. Στα αποτελέσματα της έρευνας 
σημειώνεται η διαπίστωση της ύπαρξης γνωστικής διαφωνίας σε ορισμένες περιπτώσεις 
κυρίως λόγω της απουσίας εκπαιδευτικών για επιμορφωτικούς λόγους. Επίσης, 
επισημαίνονται διαφοροποιήσεις όσον αφορά τα φύλα με τις γυναίκες να βιώνουν γνωστική 
ασυμφωνία σε υψηλότερο βαθμό από ό, τι οι άνδρες συνάδελφοι τους. 
Η Γιαννοπούλου Βασιλική, στο άρθρο της «Κοινωνικά Δίκτυα και Κοινωνική υποστήριξη σε 
ενήλικες με ολική και μερική απώλεια όρασης», εστιάζει στην επίδραση και στο μέγεθος των 
προσωπικών δικτύων, καθώς και  στην ποιότητα της κοινωνικής στήριξης που λαμβάνεται 
από τα προσωπικά δίκτυα ενηλίκων με ολική και μερική απώλεια όρασης. Καθώς στην 
Ελλάδα, η έρευνα στα κοινωνικά δίκτυα των ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης 
δεν είναι ανεπτυγμένη, η συμβολή της έρευνας θεωρείται σημαντική για την κατανόηση των 
αξίας του μεγέθους των κοινωνικών δικτύων και της παρεχόμενης υποστήριξης από αυτά, σε 
ότι αφορά στη γενικότερη ευημερία των ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης. 
Ο Κωνσταντίνος Οικονόμου με βάση τη βιβλιογραφική ανασκόπηση καταλήγει και προτείνει 
ένα σχέδιο εσωτερικής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων των Κέντρων 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, το οποίο περιέχει δέκα αντικείμενα και σαράντα πέντε 
δείκτες αξιολόγησης συνολικά, με παράλληλες διευκρινίσεις για τους στόχους, τα 
αντικείμενα, τον τύπο και το μοντέλο, τις τεχνικές και τα μέσα, καθώς και τους αποδέκτες της 
αξιολόγησης.  
 

Σπύρος Κιουλάνης 
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Στοχασμός πάνω στη δράση (Reflection on action) επί του Στοχασμού κατά τη δράση 
(Reflection in action): μουσική (jazz) και εικαστική αναπαράσταση της διδακτικής 

βιωματικής εμπειρίας του στοχασμού κατά τη δράση του Donald Schön με παράλληλη 
βιωματική ενίσχυση της αλληλεπίδρασης μέσω εικονικών συμμετεχόντων (Virtual 

Paricipants)»  

 Reflection on action on Reflection in action: music (jazz) and visual representation of 
the experiential teaching experience of reflection in action of Donald Schön with 
simultaneous experiential enhance of interaction through Virtual Participants. 
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Abstract: When the relationships developed in a learning environment involve 
communication, processing and enrichment of views with new ideas, exchange of experiences 
and emotions, then the instruction is converted into what Donald Schön describes as 
Reflection in action. In this work we interpret (Reflection on action) the reflection in action of 
Donald Schön approaching stochastically the process through an experiential musical(Jazz) 
and visual approach, with the presence of virtual participants (Virtual Paricipants). From the 
assessment of the process it became clear that reflection in action is an important process in 
every learning environment, which, however, although it is not based on a specific mental 
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process,it can be enhanced by the use of appropriate techniques and thus to lead to the 
strengthening of reflective learning. 

 
Key Words: Experiential learning, reflection in action, reflection on action, interaction  

 
Περίληψη: Όταν οι σχέσεις που αναπτύσσονται σε ένα μαθησιακό περιβάλλον, εμπεριέχουν 
διάλογο, επεξεργασία και εμπλουτισμό απόψεων με νέες ιδέες, ανταλλαγή εμπειριών και 
συναισθήματα, τότε η διδασκαλία μετατρέπεται σε αυτό που ο Donald Schön περιγράφει ως 
στοχασμό κατά τη δράση (Reflection in action). Στην παρούσα δημοσίευση ερμηνεύουμε 
(Reflection on action) το στοχασμό κατά τη δράση (Reflection in action) του Donald Schön 
προσεγγίζοντας στοχαστικά τη διαδικασία μέσα από μία βιωματική μουσική (Jazz) και 
εικαστική (ζωγραφική) προσέγγιση, με την παρουσία εικονικών συμμετεχόντων (Virtual 
Paricipants). Από την αξιολόγηση της διαδικασίας κατέστη σαφές ότι ο στοχασμός κατά τη 
δράση αποτελεί μία σημαντική διαδικασία σε κάθε μαθησιακό περιβάλλον, η οποία, ωστόσο, 
παρά το γεγονός ότι δε βασίζεται σε κάποια συγκεκριμένη διανοητική διεργασία, μπορεί να 
ενισχυθεί με τη χρήση κατάλληλων τεχνικών και με τον τρόπο αυτό να οδηγήσει στην 
ενίσχυση της στοχαστικής μάθησης. 

 
Λέξεις κλειδιά: Βιωματική μάθηση, στοχασμός κατά τη δράση, στοχασμός πάνω στη δράση, 
αλληλεπίδραση 

1. Η διαδικασία του στοχασμού  

Ο Jarvis (1997) διαχώρισε τη μάθηση των ενηλίκων σε στοχαστική (reflective) και μη 
στοχαστική μάθηση (non - reflective) ενώ εισήγαγε και την έννοια της μη μάθησης (non - 
learning) κατά την οποία οι εμπειρίες που βιώνει ένας ενήλικος δεν οδηγούν σε μάθηση για 
λόγους όπως ο φόβος για αλλαγή, η αλαζονεία ή και η απλή απόρριψη της μαθησιακής 
διάστασης της εμπειρίας. Η μη στοχαστική δράση περιλαμβάνει δύο είδη δράσεων: (α) τη 
δράση κατόπιν συνήθειας και (β) τη λελογισμένη δράση. Η πρώτη χαρακτηρίζεται από μία 
αλληλουχία ενεργειών, ενώ η δεύτερη βασίζεται στην προηγούμενη μάθηση η οποία δεν 
στοχεύει στην αιτιολόγηση των πεποιθήσεων παρά μόνο στη χρήση. Με την έννοια αυτή η 
σκέψη ενός ατόμου για την επίλυση ενός προβλήματος που βασίζεται σε πρότερες γνώσεις 
δεν είναι εξ ορισμού στοχασμός αλλά κυρίως λελογισμένη δράση  (Κόκκος, 2005).  

Οι Boud, Keogh, και Walker (1985, 2002) αναφέρονται στο στοχασμό ως ένα γενικό πλαίσιο 
δραστηριοτήτων στις οποίες το άτομο εμπλέκεται προκειμένου να διερευνήσει τις εμπειρίες 
του και να οδηγηθεί σε µία νέα κατανόηση και εκτίμηση των φαινομένων. Στο πλαίσιο αυτών 
των δραστηριοτήτων κυριαρχούν τρία στάδια: η επιστροφή στην εμπειρία, η προσέγγιση των 
συναισθημάτων και η επαναξιολόγηση της εμπειρίας. Η επιστροφή στην εμπειρία, 
αναφέρεται στην ανάκληση στη μνήμη σημαντικών γεγονότων, την αναπαράσταση της 
αρχικής εμπειρίας στο νου και την αφήγηση σε άλλους βασικών σημείων της εμπειρίας. 
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(Boud, Keogh, και Walker, 2002). Η προσέγγιση των συναισθημάτων, έχει δύο διαστάσεις: 
την αξιοποίηση των θετικών συναισθημάτων και τον περιορισμό εκείνων που εμποδίζουν τη 
μάθηση. Ιδιαίτερα σε ότι αφορά στα αρνητικά συναισθήματα. O Heron (1982) διευκρινίζει 
ότι αυτό που συμβαίνει κάτω από την επήρειά τους είναι ότι οι «ανθρώπινες ικανότητες» 
παύουν να ανταποκρίνονται με έναν ευέλικτο και δημιουργικό τρόπο και για το λόγο αυτό 
πρέπει να αποσυμφορηθούν ή να μετασχηματιστούν ώστε να πάψουν να εμποδίζουν τόσο την 
ευελιξία, όσο και τη δημιουργικότητα των συμμετεχόντων σε ένα περιβάλλον μάθησης 
(Boud, Keogh, και Walker, 2002). Η επαναξιολόγηση της εμπειρίας, περιέχει τη σύνδεση της 
νέας γνώσης με εκείνη που ήδη κατέχει ο εκπαιδευόμενος και την ενσωμάτωση της νέας 
γνώσης στο αντιληπτικό του σύστημα. Βασικά στοιχεία της διεργασίας της επαναξιολόγησης 
σύμφωνα με τους Boud, Keogh, και Walker, (2002) είναι ο συσχετισμός, δηλαδή η 
διασύνδεση των νέων δεδομένων με εκείνα που είναι ήδη γνωστά, η ενσωμάτωση, η οποία 
αναζητά σχέσεις μεταξύ των δεδομένων και η επικύρωση, προκειμένου να προσδιοριστεί η 
αυθεντικότητα ιδεών και συναισθημάτων και η αφομοίωση της νέας γνώσης. Παράλληλα, οι 
Boud, Keogh, και Walker, (2002) επισημαίνουν ότι αυτές οι διεργασίες δεν πρέπει να 
θεωρηθούν ως στάδια μέσω των οποίων οφείλουν να περάσουν οι εκπαιδευόμενοι, αλλά ως 
στοιχεία ενός συνόλου. 

2. Στοχασμός κατά τη δράση (reflection in action) και στοχασμός πάνω στη 
δράση (reflection οn action) 

Ο Schon, (1967, 1983, 1987, 1991, 1994, στο Μέγα, n.d.) ερμηνεύοντας το στοχασμό κατά τη 
δράση (reflection in action) χρησιμοποιεί το παράδειγμα της jazz μουσικής, καθώς 
αντιλαμβάνεται τον αυτοσχεδιασμό των μουσικών της jazz ως ένα είδος στοχασμού κατά τη 
δράση. Η επικοινωνία ανάμεσα στους μουσικούς της jazz δε θα πρέπει να είναι εντελώς 
προβλέψιμη γιατί θα είναι βαρετή, αλλά ούτε και απρόβλεπτη γιατί θα είναι άναρχη. Οι 
μουσικοί σε ένα κουαρτέτο jazz παίζουν μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο ρυθμού και 
μελωδίας όπου όταν το ένα μέλος παίζει, το άλλο αντιδρά απαντώντας με το δικό του 
παίξιμο. Αυτή η αντίδραση είναι σχετική με αυτό που άκουσε και με τον τρόπο που το 
άκουσε. Έτσι, εξελίσσεται ένας διάλογος που βασίζεται στη διαφορετική αντίληψη με την 
οποία ο μουσικός λαμβάνει το μουσικό μήνυμα. 

Γενικεύοντας την όλη διεργασία του στοχασμού κατά τη δράση ο Schon (1987 στο Μέγα, 
n.d.) αναφέρει ότι ο στοχασμός κατά τη δράση είναι σιωπηρός και τυχαίος, συμβαίνει χωρίς 
την παρεμβολή του λόγου και δεν αποτελεί μια συγκεκριμένη διανοητική διεργασία. 
Συγχρόνως, περιλαμβάνει την ικανότητα μιας νέας ερμηνείας  των φαινομένων αλλά και της 
δημιουργίας νέων ιδεών. Η διαδικασία αυτή ενέχει τη διαρκή επαφή του εκπαιδευτή με αυτά 
που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι. Περιλαμβάνει την πιθανότητα της έκπληξης για όσα 
συμβαίνουν, αλλά και του προβληματισμού και εν τέλει της αντίδρασης και της άμεσης 
δοκιμής νέων πραγμάτων. Όταν ένας εκπαιδευτικός στρέφει την προσοχή του σε ενέργειες 
τέτοιες που θα δώσουν στους εκπαιδευόμενους το έναυσμα να ακούσουν με προσοχή αυτά 
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που οι ίδιοι λένε, τότε η διδασκαλία μετατρέπεται σε ένα είδος στοχασμού στη δράση. Αυτού 
του είδους η διδασκαλία ενέχει τη διαρκή επαφή του εκπαιδευτή με αυτά που λένε και 
κάνουν οι εκπαιδευόμενοι. Περιλαμβάνει την πιθανότητα να παρασυρθεί κανείς από όσα 
συμβαίνουν και  από την έκπληξη των όσων ακούει  και βλέπει να γίνονται από τους 
συμμετέχοντες και να αφήσει τον εαυτό του να νιώσει αυτό το συναίσθημα. Αυτό ενέχει την 
ικανότητα να προβληματιστεί γι' αυτά που συμβαίνουν και να αντιδράσει σε αυτό τον 
προβληματισμό, δοκιμάζοντας άμεσα κάποια πράγματα που απαντούν σε αυτό που λένε και 
κάνουν οι εκπαιδευόμενοι. 

Ο στοχασμός πάνω στη δράση (Reflection on action) δεν είναι τίποτε άλλο παρά η 
προσπάθειά μας να ερμηνεύσουμε το στοχασμό κατά τη δράση (Reflection in action). 
Επομένως, ο στοχασμός πάνω στη δράση έρχεται αργότερα και απηχεί τη χρήση της 
γλώσσας. Πάνω σε αυτό ο ίδιος ο Schön σχολιάζει: «Ο στοχασμός πάνω στη δράση 
(Reflection on action) είναι μια διανοητική λειτουργία και απαιτεί γλώσσα και σύμβολα 
προκειμένου να προσεγγιστεί. Ποιες τεχνικές, πρακτικές και μέθοδοι συμβάλλουν ως προς 
αυτή την κατεύθυνση (Μέγα,  n.d.) 

3. Στοχασμός κατά τη δράση (reflection in action): σαν τον αυτοσχεδιασμό 
των μουσικών σε ένα κουαρτέτο jazz μουσικής 

Ο Donald Schön, ως πιανίστας και κλαρινετίστας σε jazz group, παρομοιάζει την εμπειρία 
του στοχασμού κατά τη δράση, με τον αυτοσχεδιασμό των μουσικών σε ένα κουαρτέτο jazz 
μουσικής. Οι μουσικοί, τονίζει, παίζουν σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο ρυθμού και μελωδίας 
και αυτό που συμβαίνει είναι ότι το ένα μέλος παίζει και το άλλο αντιδρά απαντώντας με το 
δικό του παίξιμο. Πρόκειται για μία αντίδραση που είναι σχετική με αυτό που άκουσε ο 
μουσικός και με τον τρόπο που το άκουσε και που συνάδει με την επαφή των 
εκπαιδευομένων με όσα συμβαίνουν στην τάξη, όταν όλοι παρασύρονται από τα 
τεκταινόμενα και αφήνουν τον εαυτό τους να νιώσει αυτό το συναίσθημα, ενώ 
προβληματίζονται και αντιδρούν σ’ αυτόν τον προβληματισμό, δοκιμάζοντας νέα πράγματα 
(Μέγα,  n.d.).  

4. Γενική περιγραφή της δράσης 

Η διδακτική βιωματική εμπειρία του στοχασμού κατά τη δράση (reflection in action) του 
Donald Schön, εφαρμόστηκε στο πλαίσιο του 1ου διεθνούς βιωματικού συνεδρίου 
εφαρμοσμένης διδακτικής «Καινοτόμες εφαρμογές στη διδακτική πράξη» που υλοποιήθηκε 
στη Δράμα (27-29 Νοεμβρίου 2015). 

4.1.  Πρώτο στάδιο:  «Επιβίβαση στο τρένο σε ρυθμούς jazz» 
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Στο πρώτο στάδιο  έγινε μία σύντομη τοποθέτηση στο θεωρητικό πλαίσιο «reflection in 
action» του Donald Schön και ακολούθησε μία επίσης σύντομη μουσική απόδοση και 
επίδειξη της επικοινωνίας - διαλόγου στην οποία αναφέρεται ο Schön μεταξύ μουσικών της 
jazz με την επιμέλεια του Συνθέτη-Διευθυντή Μουσικών Συνόλων Ν. Γιαμαλή (Εικόνα 1). 

 

 
Εικόνα 1. Μουσική απόδοση και επίδειξη της επικοινωνίας - διαλόγου μεταξύ μουσικών jazz 

Συγκεκριμένα, έγινε μια μικρή εισαγωγή με παραδείγματα διαλόγου μεταξύ δύο ανθρώπων 
και παράλληλα, σύγκριση και απόδοση του διαλόγου με δυο μουσικά όργανα (σαξόφωνο και 
κλαρινέτο). Ακολουθεί ένα ενδεικτικό απόσπασμα του διαλόγου: 

- Γεια σου Γιάννη τι κάνεις; (Παίζει το σαξόφωνο μια μικρή αυτοσχέδια φράση) 

- Πολύ καλά εσύ; (Απαντά το κλαρινέτο με μια μικρή αυτοσχέδια μουσική φράση) 

Ακολούθησε σύγκριση και παραλληλισμός μίας μουσικής δράσης με τη κατασκευή μιας 
σιδηροδρομικής γραμμής και ενός τρένου που πρόκειται να «ταξιδέψει για ένα μουσικό 
ταξίδι». Συγκεκριμένα ξεκίνησε ο ρυθμός (μπλουζ) με τα τύμπανα (οι ράγες που πάνω θα 
τρέξει το τρένο), στη συνέχεια ακολούθησε το κοντραμπάσο βηματικά (walking bass) σε μια 
κλίμακα ματζόρε (Bb) ολοκληρώνοντας τη κατασκευή της σιδηροδρομικής γραμμής. Η 
κιθάρα έπαιζε συγχορδίες μέσα στο ρυθμό φτιάχνοντας την ατμόσφαιρα και βάζοντας μαζί με 
το πιάνο τα βαγόνια στις ράγες και τέλος μπήκαν το σαξόφωνο και το κλαρινέτο 
αυτοσχεδιάζοντας και δημιουργώντας ερωτήσεις - απαντήσεις, τοποθετώντας τους επιβάτες 
του τρένου μέσα στα βαγόνια έτοιμους για ένα μουσικό ταξίδι.  

Στο τέλος και αφού συμμετείχαν όλα τα όργανα άλλαξε ο ρυθμός σε σουίνγκ και οι μουσικοί 
συνέχισαν να αυτοσχεδιάζουν και να δρουν ο ένας μετά τον άλλον αλλά και μαζί μιλώντας  
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και παίζοντας μουσικές προτάσεις. Τα τραγούδια που χρησιμοποιήθηκαν ήταν το see see 
rider (Popular american blues) και το freddie freeloader του Miles Davis. 

4.2.  Δεύτερο στάδιο: Η «Κραυγή» του Edvard Munch και η συμβολή των Virtual 
Participants 

Στο δεύτερο στάδιο επιχειρήσαμε την εφαρμογή του θεωρητικού πλαισίου «reflection in 
action» του Donald Schön μεταξύ των συμμετεχόντων στη διαδικασία. Αφορμή αποτέλεσε το 
έργο τέχνης «Κραυγή» του Edvard Munch (Εικόνα 2).  Η αλληλεπίδραση υλοποιήθηκε στη 
βάση του προγράμματος της «Έντεχνης συλλογιστικής» (Artful Thinking Program-ATP) και 
συγκεκριμένα με βάση το μοτίβο: “Η αρχή, η μέση και το τέλος” [Beginning, middle, end] 
(ATP,  n.d.). 

 

 
Εικόνα 2. «Κραυγή» του Edvard Munch 

Αναλυτικότερα το σενάριο που δόθηκε στους συμμετέχοντες στη διαδικασία περιλάμβανε τα 
εξής; 

«Ο Edvard Munch (1863-1944), ζωγράφισε για πρώτη φορά την Κραυγή το 1893, ενώ από 
τότε ζωγράφισε διάφορες άλλες εκδοχές της. Στόχος του ήταν να εκφράσει πώς μία ξαφνική 
συγκίνηση μεταβάλει όλες τις εντυπώσεις της αίσθησης. Όλες οι γραμμές μοιάζουν να οδηγούν 
προς τη μοναδική οπτική εστία: το κεφάλι που φωνάζει! Στο έργο όλο το τοπίο μοιάζει να 
συμμερίζεται την αγωνία και τη συγκίνηση αυτής της κραυγής. Είναι ο ανθρώπινος πόνος; η 
φτώχεια; η βία; το πάθος; όλα μαζί; ή κάτι άλλο; Ο Gobrich, (Aυστριακός ιστορικός τέχνης) 

https://www.google.gr/search?q=Beginning&spell=1&sa=X&ved=0ahUKEwjKgb-T7KvJAhWLhhoKHfvLAo4QvwUIGSgA
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στο «χρονικό της Τέχνης» γράφει ότι το πιο τρομαχτικό είναι ότι ποτέ δε θα μάθουμε τι 
σημαίνει η κραυγή!   

Με βάση αυτό το σενάριο ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες στη διαδικασία, παρατηρώντας 
τον πίνακα να σκεφτούν: 

- «Τι σημαίνει για σας η κραυγή;» και  

- «Εάν αυτό που βλέπετε είναι το μέσον μιας ιστορίας, τι θα μπορούσε να έχει συμβεί 
προηγουμένως; τι θα ήταν επόμενο να συμβεί;».  

Στο διάλογο που εξελίχθηκε τέσσερις εικονικά συμμετέχοντες, σύμφωνα με τα δεδομένα του 
μοντέλου “Στοχαστική Αλληλεπίδραση μέσω εικονικών συμμετεχόντων – Reflective 
Interaction through Virtual Participants (R.I.Vi.Ps) (Κιουλάνης, 2013) παρενέβαιναν στη 
συζήτηση που εξελισσόταν σύμφωνα με τα χαρακτηριστικά του ρόλου τους. Συγκεκριμένα: 

Ο Virtual Participant 1 (VP1) ενεργούσε, χρησιμοποιώντας τις γνώσεις του στηριζόμενος στη 
συνήθεια δίχως διάθεση αιτιολόγησης ή κριτικής θεώρησης των γνώσεων, απόψεων και των 
πεποιθήσεων/παραδοχών που τον χαρακτήριζαν. Θεωρητικά υποστήριζε τη μη στοχαστική 
(non reflective) μάθηση, τη μη μάθηση (non learning) και τη λελογισμένη δράση. 

Ο Virtual Participant 2 (VP2) χαρακτηριζόταν από έντονη κριτική και στοχαστική διάθεση. 
Δε έμοιαζε διατεθειμένος να δεχθεί τίποτε άκριτα και μέσα από την επικοινωνία και την 
αλληλεπίδρασή του με τους συμμετέχοντες επιχειρούσε να παρασύρει κι εκείνους σε μία 
στοχαστική δραστηριότητα. Με τον τρόπο αυτό υποστήριζε το στοχασμό (reflection), τη 
στοχαστική δράση (reflective action), τον κριτικό στοχασμό (critical reflection) και το 
στοχασμό κατά τη δράση (reflection in action).  

Ο Virtual Participant 3 (VP3) σκεφτόταν έντονα τους πιθανούς κινδύνους, τα προβλήματα, 
τις δυσκολίες, τα μειονεκτήματα και τις αρνητικές επιπτώσεις που ενδεχομένως να 
ανακύπτουν σε κάθε περίπτωση. Η σκέψη του κινούταν σε καθιερωμένα σχήματα και 
στερεότυπα. Μέσα από την αλληλεπίδρασή του με τους συμμετέχοντες προωθούσε την 
«κάθετη σκέψη», ενώ εστίαζε στη λογική ανάλυση των δεδομένων, στη συσχέτιση, την 
αποτίμηση και τέλος στην αναζήτηση της μίας και ορθής λύσης κάθε προβλήματος.  

Ο Virtual Participant 4 (VP4) χαρακτηριζόταν από ευελιξία, θετική και δημιουργική σκέψη, 
τον ενδιαφέρει οτιδήποτε νέο δημιουργικό και εναλλακτικό. Σκεφτόταν και λειτουργούσε 
έξω από τους συμβατικούς κανόνες της καθημερινότητας καθώς βασιζόταν σε ένα καινοτόμο 
τρόπο θεώρησης των πραγμάτων προωθώντας με τον τρόπο αυτό τη δημιουργική και πλάγια 
σκέψη  (Lateral Thinking). 

4.3.  Τρίτο Στάδιο: στοχασμός κατά τη δράση 

Καθώς εξελισσόταν ο διάλογος, οι μουσικοί αυτοσχεδίαζαν με βάση τα τεκταινόμενα. 
(Εικόνα 3).   
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Εικόνα 3. Στοχασμός κατά τη δράση με παράλληλη μουσική και εικαστική παρέμβαση 

Την ίδια στιγμή ένας εικαστικός καλλιτέχνης (Γιάννης Δημητράκης), εμπνεόμενος από το 
περιβάλλον και από όσα συνέβαιναν (διάλογος, μουσική), παρενέβαινε διαδραστικά 
αυτοσχεδιάζοντας εικόνες με χρώματα και γραμμές, σε tablet συνδεδεμένο με 
βιντεοπροβολέα, με αποτέλεσμα το έργο του να γίνεται ορατό από τους συμμετέχοντες. Με 
τον τρόπο αυτό συνέβαλε στη διαδικασία του στοχασμού και της αλληλεπίδρασης μεταξύ 
των συμμετεχόντων στη διαδικασία (Εικόνα 4).  

 

Εικόνα 4. Στιγμιότυπα της εικαστικής αναπαράστασης του στοχασμού κατά τη δράση 
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Ακολουθεί στιγμιότυπο του διαλόγου: 

- φρίκη! Κάτι πρέπει να κάνουμε 

- παντού υπάρχουν σκέψεις 

- βρίσκομαι μέσα σε μία γυάλα 

- θέλω να σπάσω τη γυάλα 

- είμαι σε μία γέφυρα και δε ξέρω που να πάω 

- με ποιους είμαι; 

- πανικός! 

- τέλεια απόγνωση 

- ένταση 

- η απόγνωση των προσφύγων 

- πρέπει να μαζέψω τα υπάρχοντά μου την οικογένειά μου και να φύγω στο άγνωστο 

- μια ολοκληρωτική καταστροφή του περιβάλλοντος 

- συμφορά στον πλανήτη μας 

- κομμένα κεφάλια 

- που είναι ο άνθρωπος; Χάθηκε;  

- αιτία της συμφοράς είναι ο άνθρωπος 

- κοινωνικά αδιέξοδα 

- κάτι άσχημο έχει συμβεί 

- συνεργασία για ένα καλύτερο κόσμο 

- συνεργασία 

- να συνειδητοποιήσουμε ότι είμαστε ίδιοι 

- χρώματα 

- τα χρώματα της φύσης είναι ίδια με τα χρώματα του ανθρώπου 

- χρώματα άρα συνέχεια 

- γαλήνη στα χρώματα 

- αισιοδοξία στο βάθος 

 

Στο τέλος ακολούθησε συζήτηση και επεξεργασία της διαδικασίας που εξελίχθηκε 
(Reflection on action) με τους συμμετέχοντες στη συνεδρία με αφορμή στους 
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προβληματισμούς που αναδείχθηκαν και με έμφαση στη διαδικασία του στοχασμού κατά τη 
δράση (Reflection in action) που προηγήθηκε. 

5. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

5.1.   Δημογραφικά στοιχεία 

Στη βιωματική διαδικασία συμμετείχαν 44 άτομα, από τους οποίους 29 ήταν γυναίκες και 15 
άνδρες. Οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες ήταν εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (89%), ενώ το 11% δήλωσε άλλο επάγγελμα. Ηλικιακά, το 
43% ήταν μεταξύ 36-50 χρόνων, το 32% μεταξύ 25-35 και το 25% στην ηλικία 51+. 

5.2.  Σκοπός, επιμέρους στόχοι και ερευνητικά ερωτήματα 

Σκοπός της έρευνας που πραγματοποιήσαμε ήταν να διερευνήσουμε το θεωρητικό πλαίσιο 
του στοχασμού κατά τη δράση (Reflection in action) του Donald Schön, ως προς τα στοιχεία 
που το συνθέτουν και το υποστηρίζουν σε ένα περιβάλλον μάθησης ενηλίκων. 

Οι Επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν να διερευνηθεί: 

(α) ποια είναι τα στοιχεία που συνθέτουν σε ένα περιβάλλον μάθησης ενηλίκων το στοχασμό 
κατά τη δράση 

(β) ποιες προϋποθέσεις ευνοούν τη διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση και 

(γ) ποιες τεχνικές μάθησης συμβάλλουν περισσότερο την ανάπτυξη του στοχασμού κατά τη 
δράση 

Με βάση τους επιμέρους στόχους, τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας είναι: 

Σύμφωνα με τον (α) ερευνητικό στόχο: 

- Εάν επιβεβαιώνεται το θεωρητικό πλαίσιο του στοχασμού κατά τη δράση του Donald 
Schön, ως προς το ότι, η ανταλλαγή εμπειριών, η επικοινωνία, η αλληλεπίδραση, οι 
νέες ιδέες, ο διάλογος, οι σχέσεις, τα συναισθήματα και ο προβληματισμός που 
αναπτύσσονται σε ένα περιβάλλον μάθησης συνθέτουν, το πλαίσιο του στοχασμού 
κατά τη δράση. 

Σύμφωνα με τον (β) ερευνητικό στόχο: 

- Εάν η διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση ευνοείται όταν υπάρχει αυξημένη 
αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων σε μία μαθησιακή διαδικασία.  

- Εάν η διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση ευνοείται όταν υπάρχει διαρκής 
επαφή του εκπαιδευτή με αυτά που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι και όταν ένας 
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εκπαιδευτικός στρέφει την προσοχή του σε ενέργειες τέτοιες που θα δώσουν στους 
εκπαιδευόμενους το έναυσμα να ακούσουν με προσοχή αυτά που οι ίδιοι λένε. 

- Εάν η διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση ευνοείται δοκιμάζοντας άμεσα νέα 
πράγματα που απαντούν σε αυτό που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι. 

Σύμφωνα με τον (γ) ερευνητικό στόχο: 

- Εάν η μάθηση μέσω τέχνης ευνοεί την ανάπτυξη του στοχασμού κατά τη δράση. 

- Εάν οι τεχνικές δημιουργικής και συνεργατικής μάθησης ευνοούν την ανάπτυξη του 
στοχασμού κατά τη δράση. 

- Εάν οι παραδοσιακές τεχνικές μάθησης ευνοούν την ανάπτυξη του στοχασμού κατά 
τη δράση. 

5.3.  Ανάλυση δεδομένων 

Τα στοιχεία που συνθέτουν, σε ένα περιβάλλον μάθησης, το πλαίσιο του στοχασμού κατά τη 
δράση είναι η ανταλλαγή εμπειριών (100%), η επικοινωνία (77,3%), οι νέες ιδέες 100%), ο 
διάλογος 91%), οι σχέσεις που αναπτύσσονται (84,10), τα συναισθήματα (95,5), η 
αλληλεπίδραση (100&) και ο προβληματισμός (Γράφημα 1).  
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Γράφημα 1. Στοιχεία που συνθέτουν το στοχασμό κατά τη δράση 

Η διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση ευνοείται όταν υπάρχει αυξημένη 
αλληλεπίδραση μεταξύ των συμμετεχόντων σε μία μαθησιακή διαδικασία (100%) όταν ένας 
εκπαιδευτικός στρέφει την προσοχή του σε ενέργειες τέτοιες που θα δώσουν στους 
εκπαιδευόμενους το έναυσμα να ακούσουν με προσοχή αυτά που οι ίδιοι λένε (100%), όταν 
υπάρχει διαρκής επαφή του εκπαιδευτή με αυτά που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι 
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(93,20) και δοκιμάζοντας άμεσα κάποια νέα πράγματα που απαντούν σε αυτό που λένε και 
κάνουν οι εκπαιδευόμενοι (88,60%). (Γράφημα 2). 
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Γράφημα 2. Στοιχεία που ευνοούν το στοχασμό κατά τη δράση 

Οι τεχνικές που ευνοούν περισσότερο την ανάπτυξη του στοχασμού κατά τη δράση είναι το 
παιχνίδι ρόλων (100%), η μάθηση μέσω τέχνης (100%), οι τεχνικές δημιουργικής (six 
thinking hats) (95,5%) και συνεργατικής (ομάδες εργασίας) μάθησης (91%), ο καταιγισμός 
ιδεών (88,60%), η  συζήτηση (75%). Αντίθετα σε χαμηλά επίπεδα βρίσκονται οι περισσότερο 
παραδοσιακές τεχνικές διδασκαλίας, όπως η εισήγηση (20,5) και η εμπλουτισμένη εισήγηση 
(31,80%). (Γράφημα 3). 
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Γράφημα 3. Τεχνικές που ευνοούν το στοχασμό κατά τη δράση 
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Συμπεράσματα – Συζήτηση 

 
Σύμφωνα με τον (α) ερευνητικό στόχο επιβεβαιώνεται το θεωρητικό πλαίσιο του στοχασμού 
κατά τη δράση του Donald Schön, Schon, (1967, 1983, 1987, 1991, 1994) ως προς το ότι, τα 
στοιχεία που συνθέτουν ένα περιβάλλον μάθησης στο οποίο αναπτύσσεται ο στοχασμός κατά 
τη δράση είναι η ανταλλαγή εμπειριών, η επικοινωνία, η αλληλεπίδραση, οι νέες ιδέες, ο 
διάλογος, οι σχέσεις, τα συναισθήματα και ο προβληματισμός που αναπτύσσεται. 

Σύμφωνα με τον (β) ερευνητικό στόχο, επιβεβαιώνεται το ερευνητικό ερώτημα ότι η 
διαδικασία του στοχασμού κατά τη δράση ευνοείται όταν υπάρχει αυξημένη αλληλεπίδραση 
μεταξύ των συμμετεχόντων σε μία μαθησιακή διαδικασία, όπως επίσης και το δεύτερο 
ερευνητικό ερώτημα ότι η διαδικασία του στοχασμού ευνοείται όταν ένας εκπαιδευτικός 
στρέφει την προσοχή του σε ενέργειες τέτοιες που θα δώσουν στους εκπαιδευόμενους το 
έναυσμα να ακούσουν με προσοχή αυτά που οι ίδιοι λένε. Το στοιχείο αυτό αναδεικνύει τον 
ιδιαίτερο ρόλο των εκπαιδευτών στο να δημιουργήσουν τις κατάλληλες συνθήκες, όπως 
διαρκής επαφή με αυτά που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι, για την ανάπτυξη του 
στοχασμού κατά τη δράση. Τα δεδομένα αυτά επιβεβαιώνουν τις αναφορές στο θεωρητικό 
πλαίσιο του στοχασμού κατά τη δράση που κάνει η Μέγα  (n.d.) στην «Προσωπογραφία» του 
Donald A. Schön. 

Ομοίως, επιβεβαιώνεται το τρίτο ερευνητικό ερώτημα του (β) στόχου ότι η διαδικασία του 
στοχασμού κατά τη δράση ευνοείται δοκιμάζοντας άμεσα νέα πράγματα που απαντούν σε 
αυτό που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι. Το συμπέρασμα αυτό επιβεβαιώνει και την 
υποστήριξη της διαδικασίας του στοχασμού κατά τη δράση μέσω του μοντέλου “Στοχαστική 
Αλληλεπίδραση μέσω εικονικών συμμετεχόντων (Κιουλάνης, 2013), όπου οι εικονικά 
συμμετέχοντες παρεμβαίνουν στη συζήτηση που εξελίσσεται απαντώντας με τον τρόπο αυτό 
σε αυτά που λένε και κάνουν οι εκπαιδευόμενοι. 

Σύμφωνα με τον (γ) ερευνητικό στόχο, επιβεβαιώθηκε ότι η μάθηση μέσω τέχνης ευνοεί την 
ανάπτυξη του στοχασμού κατά τη δράση. Από τα δεδομένα αυτά όπως προκύπτουν και από 
την εφαρμογή του μοντέλου, επιβεβαιώνονται και τα δεδομένα των μοτίβων [Beginning, 
middle, end] του Artful Thinking Program-ATP. ( n.d.) που χρησιμοποιήθηκαν.  

Επιβεβαιώθηκε ακόμη ότι οι τεχνικές δημιουργικής και συνεργατικής μάθησης ευνοούν την 
ανάπτυξη του στοχασμού κατά τη δράση, καθώς εμπεριέχουν στοιχεία αλληλεπίδρασης, ενώ  
προσφέρουν και τη δυνατότητα των διαφορετικών οπτικών κατά τη διαπραγμάτευση ενός 
θέματος. Αντίθετα, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι παραδοσιακές τεχνικές μάθησης, όπως η 
εισήγηση ή και η εμπλουτισμένη εισήγηση δεν ευνοούν την ανάπτυξη του στοχασμού κατά 
τη δράση. 

Ο στοχασμός πάνω στη δράση (Reflection on action) είναι μία σημαντική διανοητική 
διαδικασία, η οποία μπορεί να ερμηνεύσει την όλη διεργασία του στοχασμού κατά τη δράση 
η οποία συμβαίνει αυθόρμητα δίχως να αποτελεί μια συγκεκριμένη διανοητική διεργασία.  

https://www.google.gr/search?q=Beginning&spell=1&sa=X&ved=0ahUKEwjKgb-T7KvJAhWLhhoKHfvLAo4QvwUIGSgA
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Abstract: Entering University is a crucial transition point in youths’ professional 
development, and it’s of great importance to approach the factors which make students think 
of it as a “positive” emotional experience. The current study aims to investigate the emotions 
experienced by students of Molecular Biology and Genetics (MB & G) Department of the 
Democritus University of Thrace at the beginning of their studies. The research questions 
examined were the variety of emotions reported by students on the very first day of their 
enrollment to the Department, and the factors relating to it. Applying a total population 
sampling, questionnaires were filled out by all first-year students of the academic year 2014-
2015. The findings indicate that the majority of students experience mostly positive emotions, 
though anxiety appears sometimes too. Students’ emotions related to gender and their 
preference to enter the MB & G Department through participating in that year’s national 
university entrance exams. An additional finding refers to the observed relationship between 
students’ emotions and their parents’ opinion on taking on studies in the MB & Genetics 
Department. The findings of the present study are of great theoretical and practical 
significance for those interested in facilitating young people’s transition to University 
Education. 
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Περίληψη: Η έναρξη της φοίτησης στο Πανεπιστήμιο αποτελεί ένα κομβικό σημείο στην 
επαγγελματική ανάπτυξη των νέων, ενώ ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η μελέτη των 
παραγόντων, που ενδεχομένως σχετίζονται με τον χαρακτηρισμό της από τους φοιτητές ως 
μιας συναισθηματικά «θετικής» εμπειρίας. Στην παρούσα έρευνα εστιάζουμε στα 
συναισθήματα των φοιτητών του Τμήματος Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής του 
Δημοκριτείου Πανεπιστημίου Θράκης κατά την έναρξη των σπουδών τους. Πιο 
συγκεκριμένα, αντικείμενο ενδιαφέροντος αποτελούν η ποικιλία των συναισθημάτων που 
δηλώνουν οι φοιτητές κατά την εγγραφή τους στο Τμήμα και οι παράγοντες που πιθανόν 
σχετίζονται με αυτήν. Η έρευνα επισκόπησης πραγματοποιήθηκε με χορήγηση 
ερωτηματολογίου στο σύνολο των εγγεγραμμένων πρωτοετών φοιτητών του Τμήματος για το 
ακαδημαϊκό έτος 2014-2015. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι περισσότεροι φοιτητές βιώνουν 
θετικά συναισθήματα, με εξαίρεση την εμφάνιση συναισθημάτων άγχους, το επονομαζόμενο 
«σοκ μετάβασης», κατά το πρώτο διάστημα της μετάβασης στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
Τα συναισθήματα των φοιτητών φαίνεται να σχετίζονται με το φύλο και τη σειρά δήλωσης 
του Τμήματος στο μηχανογραφικό τους δελτίο. Επιπλέον, ενδιαφέρον παρουσιάζει η σχέση 
των συναισθημάτων με τη γνώμη των γονέων των φοιτητών σχετικά με τις σπουδές στο 
συγκεκριμένο Τμήμα. Τα ευρήματα της έρευνας παρουσιάζουν θεωρητική και πρακτική 
σημαντικότητα για όσους ενδιαφέρονται για την διευκόλυνση των νέων ατόμων στη 
μετάβασή τους στην Πανεπιστημιακή Εκπαίδευση. 

 
Λέξεις κλειδιά: επαγγελματική ανάπτυξη, είσοδος στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 
συναισθήματα 

Εισαγωγή 

Η είσοδος στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση συνιστά μια σημαντική μετάβαση στην πορεία 
ζωής των νέων ατόμων. Η έννοια της μετάβασης αναφέρεται στην γενικότερη αναπτυξιακή 
φάση που διανύουν στην πορεία ζωής τους και ειδικότερα, σχετίζεται με την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη μέσα από την πραγμάτωση της απόφασης για συνέχιση της εκπαίδευσης και 
επιλογής μιας ορισμένης σταδιοδρομίας. Η διττή αυτή μετάβαση έχει απασχολήσει τους 
ερευνητές σε σχέση κυρίως με ζητήματα ψυχολογικής προσαρμογής των φοιτητών 
(Chickering & Reisser, 1993. Cutrona, 1982. Κορμάς, Καράμαλη & Αναγνωστόπουλος, 
2013), ενώ λιγότερο ενδιαφέρον φαίνεται να έχει προσελκύσει η έννοια θεωρούμενη υπό το 
πρίσμα της επαγγελματικής ανάπτυξης. 

Το Τμήμα Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής 

Το Τμήμα Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής (ΜΒ & Γ) ιδρύθηκε το 1999, με το ΦΕΚ 179) 
και λειτουργεί από το 2000 στην Αλεξανδρούπολη. Μαζί με το Τμήμα Ιατρικής αποτελούν τη 
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Σχολή Επιστημών Υγείας του Δημοκριτείου Πανεπιστημίου Θράκης. Οι πρώτοι φοιτητές 
ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους το 2004, και μέχρι το 2013 έχουν αποφοιτήσει συνολικά 636 
φοιτητές. Το Τμήμα Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής στο Μηχανογραφικό Δελτίο των 
υποψηφίων φοιτητών περιλαμβάνεται στο 3ο Επιστημονικό Πεδίο - των Επιστημών Υγείας 
και τα μόρια που απαιτούνται για την εισαγωγή σε αυτό είναι υψηλά (το 2015 η βάση 
εισαγωγής ήταν τα 16.838 μόρια, το 2014 17.286, το 2013 16.626, και το 2012 17.023 μόρια). 

Οι απόφοιτοι ασχολούνται, ως εξειδικευμένοι Βιοεπιστήμονες, με την έρευνα των βιολογικών 
συστημάτων σε μικροσκοπικό και μακροσκοπικό επίπεδο (κύτταρα, μόρια, γονίδια, DNA 
κ.λπ.). Επαγγελματικά δραστηριοποιούνται στο δημόσιο και στον ιδιωτικό χώρο στους τομείς 
της εκπαίδευσης, της έρευνας και της παροχής υπηρεσιών, συμβουλών και γνωματεύσεων σε 
γνωστικά αντικείμενα που υπάγονται στο ευρύτερο πεδίο των Βιοεπιστημών 
(www.mbg.duth.gr). 

Η μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση ως αναπτυξιακή διαδικασία 

Οι μεταβάσεις ορίζονται ως φάσεις αλλαγών ζωής που συνδέονται με νέες απαιτήσεις, στις 
οποίες για να ανταποκριθεί το άτομο επιτυχώς χρειάζεται εντατική προσπάθεια και 
εγρήγορση (Griebel & Niesel, 2004, όπ. αναφ. στο Βρυνιώτη & Ματσαγγούρας, 2005). Οι 
νεαροί φοιτητές στα πλαίσια της γενικότερης εξελικτικής τους πορείας διέρχονται μια 
μεταβατική περίοδο. Συγκεκριμένα, διανύουν την ύστερη εφηβεία (17-20 χρονών), περίοδο 
μεταβατική ανάμεσα στην παιδική και πρώτη εφηβική ηλικία (13-17) και την ενήλικη φάση 
της ζωής (Μάνος, 2000). Σε αυτή τη φάση ζωής, σύμφωνα με τους Chickering & Reisser 
(1993) αναδιοργανώνουν τις διαστάσεις της προσωπικότητάς τους, στη νοητική, φυσική, 
συναισθηματική, ηθική και διαπροσωπική διάσταση, ώστε να διαμορφώσουν την προσωπική 
τους ταυτότητα. 

Ακόμη, με την έναρξη της φοίτησης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση πραγματώνεται και μια 
σημαντική επαγγελματική μετάβαση. Στα πλαίσια των θεωριών επαγγελματικής ανάπτυξης η 
έννοια της μετάβασης συναντάται στις εξελικτικές θεωρίες των Ginzberg και Super (Κάντας 
& Χατζή, 1991). Σύμφωνα με τον Ginzberg και συν. (1951) τα στάδια απ’ τα οποία περνάει 
το άτομο, είναι της φαντασίας, το δοκιμαστικό (11-18 ετών), και το ρεαλιστικό (18-24 ετών). 
Στα πλαίσια του δεύτερου λαμβάνει χώρα μια μετάβαση, με την έννοια ότι το άτομο παίρνει 
την πρώτη σημαντική απόφαση για είσοδο στο χώρο της εργασίας ή συνέχιση της 
εκπαίδευσης. Στη φάση αυτή υπάρχει μεγαλύτερη ελευθερία επιλογών και υπολογίζεται 
προσεκτικά το κόστος και οι αμοιβές που της καθεμιάς. Στα πλαίσια του ρεαλιστικού σταδίου 
η διερεύνηση συνεχίζεται, παρατείνοντας τρόπον τινά τη διεργασία της μετάβασης της 
προηγούμενης περιόδου, αλλά η εμβέλεια των επιλογών του ατόμου έχει πλέον στενέψει με 
επικέντρωση σε λίγα βασικά ενδιαφέροντα. Προς την ολοκλήρωση των αναπτυξιακών 
σταδίων γίνεται η τελική σύνθεση των δυνάμεων που πιέζουν το άτομο να πάρει αποφάσεις, 
πραγματοποιείται ο καλύτερος συνδυασμός αντικειμενικής πραγματικότητας και προσωπικών 
επιδιώξεων και λαμβάνεται απόφαση για τον ειδικότερο τομέα εργασίας στο αντικείμενο που 
έχει ήδη επιλεγεί προηγούμενα (Ginzberg, 1972). 

http://www.mbg.duth.gr/
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Στην εξελικτική θεωρία του Super (1953) η επαγγελματική επιλογή και προσαρμογή μπορεί 
να συνοψιστεί σε μια σειρά από βιοτικά στάδια (μείζονες κύκλους): ανάπτυξη, διερεύνηση, 
καταστάλαγμα, συντήρηση και παρακμή. Επίσης, κατά τις μεταβατικές περιόδους από το ένα 
στάδιο στο επόμενο, υπάρχουν ελάσσονες κύκλοι που συνεπάγονται νέα ανάπτυξη, 
διερεύνηση και καταστάλαγμα. Για τον Super η επαγγελματική ανάπτυξη αποτελεί μια 
συνεχή διαδικασία πραγμάτωσης της αυτοαντίληψης, συμβιβασμού (ή σύνθεσης) ανάμεσα σε 
αυτήν και την αντικειμενική πραγματικότητα. Η ικανοποίηση από μια επαγγελματική επιλογή 
βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με το βαθμό πραγμάτωσης της μέσα από την εύρεση 
κατάλληλης διεξόδου για τις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα, τα χαρακτηριστικά 
προσωπικότητας και τις αξίες του ατόμου (Super & Bachrach, 1957). 

Παρά τις διαφορές των θεωριών Ginzberg και Super, η είσοδος στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση συμπίπτει και στις δύο με τα στάδια που αφορούν τη δοκιμή και τη διερεύνηση, 
στα οποία η έννοια της μετάβασης είναι πρωταρχικής σημασίας. Υπάρχει λήψη απόφασης για 
το αντικείμενο των σπουδών και ορισμένη επαγγελματική πορεία, ανάμεσα σε πληθώρα 
επιλογών και λύσεων, κι διερεύνηση των εναλλακτικών στα πλαίσια των στενότερων 
ενδιαφερόντων της επιλογής που έχει ήδη γίνει. Ακόμη πριν την σταθεροποίηση σε μια 
επιλογή, είναι δυνατή η αναθεώρηση και η αλλαγή πορείας. 

Συναισθηματική ανάπτυξη σε περιόδους μεταβάσεων 

Ο όρος «συναισθηματική ανάπτυξη» αναφέρεται στα συναισθήματα του ατόμου όπως τα 
βιώνει κατά τη διάρκεια της ζωής του, και στη κατάλληλη ρύθμιση και έλεγχό τους ανάλογα 
με τις απαιτήσεις των καταστάσεων (Χατζηχρήστου, 2003). Η συναισθηματική ανάπτυξη 
είναι μια συνεχής διαδικασία που ξεκινά από τη βρεφική ηλικία και συνεχίζεται σε όλη την 
μετέπειτα ζωή. 

Όσον αφορά την περίοδο της εφηβείας ως μεταβατικής περιόδου από την παιδική στην ώριμη 
ηλικία, ο αγώνας για την κατάκτηση της προσωπικής ταυτότητας προξενεί μια εσωτερική 
αναστάτωση και οδηγεί σε συγκρούσεις με το περιβάλλον. Εξαιτίας αυτών, συχνότερα από 
ότι τα παιδιά μικρότερων ηλικιών, οι έφηβοι μπορεί να έχουν έντονη και ασταθή αρνητική 
διάθεση, να εμφανίζονται ως λιγότερο ανθεκτικοί στις περιβαλλοντικές πιέσεις (Luthar & 
Cicchetti, 2000), να είναι μπερδεμένοι, να νιώθουν μοναξιά, θλίψη και αδιαφορία για ό,τι 
γίνεται γύρω τους (Cutrona, 1982), άγχος, θυμό, ανία, ενοχές (Chickering & Reisser, 1993), 
ντροπή, κατάθλιψη και μοναξιά (Κορμάς, Καράμαλη & Αναγνωστόπουλος, 2013). Φυσικά οι 
έφηβοι είναι δυνατόν να βιώνουν και διάφορα θετικά συναισθήματα, όπως εκστατική χαρά, 
ενθουσιασμός, ανακούφιση, συμπάθεια, απορία, περιέργεια κτλ, τα οποία όμως έχουν λάβει 
λιγότερη προσοχή από τους ερευνητές (Chickering & Reisser, 1993). 

Σύμφωνα με τους Chickering & Reisser (1993) για την επίτευξη της ψυχολογικής επάρκειας 
και προσαρμογής, οι έφηβοι χρειάζεται να κατακτήσουν την αυτογνωσία και αυτοαποδοχή 
μέσα από τη συνειδητοποίηση της ποικιλίας των συναισθημάτων τους, τον έλεγχο αλλά όχι 
την καταστολή τους. Αυτό δεν είναι καθόλου εύκολο, γιατί συχνά τείνουν να μην εκφράζουν 
τα συναισθήματά τους, να τα κρύβουν προκειμένου να ανταποκριθούν στις ποικίλες 
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προσδοκίες των ‘σημαντικών άλλων’ του περιβάλλοντός τους. Για παράδειγμα, ιδίως τα 
αγόρια στην προσπάθειά τους να αυτονομηθούν, τείνουν να κρύβουν τα συναισθήματά τους 
από τις μητέρες τους (Χατζηχρήστου, 2012). 

Παράγοντες που σχετίζονται με την επαγγελματική επιλογή των νέων 

Στην επαγγελματική επιλογή και στην γενικότερη προσαρμογή στις πάσης φύσεως 
μεταβάσεις εμπλέκονται μια σειρά παραγόντων που αφορούν στο άτομο και το περιβάλλον 
του. Σύμφωνα με τις θεωρίες επαγγελματικής ανάπτυξης υπάρχουν διαφορές σε αυτήν 
ανάλογα με τις ικανότητες, το φύλο, την κοινωνική προέλευση του ατόμου, αλλά και τη 
γενικότερη οικονομική κατάσταση που επικρατεί και τις ευκαιρίες που παρουσιάζονται 
(Ginzberg, 1972. Super, 1984). Συγκεκριμένα, τα άτομα από στερημένο κοινωνικό 
περιβάλλον έχουν κατώτερους εκπαιδευτικούς στόχους και η προσαρμογή των προσωπικών 
επιδιώξεων στην κοινωνική πραγματικότητα, εμφανίζεται γρηγορότερα. Το άτομο 
διαμορφώνει συνεχώς το πρότυπο σταδιοδρομίας του στα πλαίσια της δοκιμαστικής άσκησης 
ρόλων στη ζωή του (π.χ. παιδί μιας οικογένειας, μαθητής, σπουδαστής) και της εκτίμησης 
που κάνει για τον βαθμό στον οποίο αυτό είναι σε συμφωνία με την αυτοαντίληψή του και 
έχει την έγκριση του περιβάλλοντός του (Super & Bachrach, 1957). 

Την επιλογή σταδιοδρομίας επηρεάζει, επίσης, το αίσθημα αυτό-αποτελεσματικότητας 
(Bandura, 1977, 1995), που αναφέρεται στο κατά πόσο το άτομο έχει την πεποίθηση ότι 
διαθέτει τις ικανότητες για να επιδιώξει κάποιο επάγγελμα και να το ασκήσει με επιτυχία. Η 
αυτεπάρκεια είναι προϊόν κυρίως της επίδρασης των πρότυπων που ενσωματώθηκαν, των 
ευκαιριών και προσδοκιών από το περιβάλλον για την επιτυχή άσκηση διαφόρων ρόλων, και 
του βαθμού αποδοχής κι επιβράβευσης των ρόλων αυτών από τους «σημαντικούς άλλους» 
(Bandura, 1977, 1995). Επηρεάζει καθοριστικά τη λήψη απόφασης, το περιεχόμενο της και 
το βαθμό δέσμευσης σε αυτήν (Αργυροπούλου, Μπεζεβέγκης, Σιδηροπούλου-Δημακάκου, 
2006). Παρόμοια, o Krumboltz (1979) επισημαίνει το ρόλο της κοινωνικής μάθησης στη 
διαμόρφωση αξιολογικών κρίσεων για τον εαυτό και τον κόσμο που επηρεάζουν τη λήψη 
αποφάσεων σχετικά με τη σταδιοδρομία. Οι αξιολογικές κρίσεις-αυτοπαρατηρητικές 
γενικεύσεις σχετικά με την επάρκεια ως προς το έργο, τα ενδιαφέροντα και τις προσωπικές 
αξίες, και η άμεση και έμμεση ενίσχυση και θετική ή αρνητική πληροφόρηση που θα λάβει το 
άτομο σχετικά με μια πορεία σταδιοδρομίας, επηρεάζουν την επιλογή της. 

Τέλος, ο ρόλος των γονέων στην επαγγελματική επιλογή έχει εξεταστεί και υπό την έννοια 
της γονεϊκής εμπλοκής. Οι έρευνες υποστηρίζουν ότι η τελευταία κατά τη διάρκεια της 
εφηβείας σχετίζεται με θετικά αναπτυξιακά αποτελέσματα για την σχολική επίδοση και 
επιτυχία (Catsambis, 1998). Παραδείγματα μορφών άμεσης «διαχειριστικής» γονικής 
εμπλοκής είναι η βοήθεια στα μαθήματα, η συμμετοχή στις δραστηριότητες του σχολείου και 
οι συζητήσεις γύρω από το διάβασμα και τη σχολική ζωή, και άμεσης «δομικής» εμπλοκής 
των γονιών είναι η παροχή πληροφοριών για τις σπουδές και τα επαγγέλματα, η παροχή 
εκπαιδευτικών υλικών και μέσων, η παρακολούθηση των απαιτήσεων εισαγωγής στο 
Πανεπιστήμιο και η οικονομική βοήθεια για την υποστήριξη των σπουδών (Chao, 2000). Ο 
θετικός ρόλος της εμπλοκής των γονέων φαίνεται να ισχύει ανεξάρτητα από το κοινωνικο-
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οικονομικό τους επίπεδο (Catsambis, 1998). Φαίνεται ότι αποτελούν μια από τις κύριες πηγές 
πληροφόρησης για τις επιλογές μετάβασης που σχετίζονται με περαιτέρω εκπαίδευση ή 
ένταξη στην αγορά εργασίας (Whiteley, 2004). Οι γονείς αποδεικνύονται σημαντικοί 
«σύμβουλοι καριέρας» και οι έφηβοι αναγνωρίζουν τη σημαντική επίδραση τους στις 
προσωπικές προσδοκίες τους για επαγγελματική σταδιοδρομία (Paa and McWhirter, 2000). 

Παράγοντες που σχετίζονται με την συναισθηματική ανάπτυξη των νέων 

Η συναισθηματική ανάπτυξη ως συνεχής και εξελισσόμενη διαδικασία διαμορφώνεται από 
χαρακτηριστικά του ίδιου του ατόμου, δυνάμεις του περιβάλλοντος του και τη μεταξύ τους 
διαρκή αλληλεπίδραση. 

Διαφορές σημειώνονται μεταξύ των δύο φύλων όσον αφορά την κατανόηση, την έκφραση 
και την επίγνωση των συναισθημάτων, με τα κορίτσια να ανταποκρίνονται, να βιώνουν και 
να εξωτερικεύουν τα περισσότερα συναισθήματα πιο έντονα από τα αγόρια (Barret, Lane, 
Sechrest & Schwartz, 2009), και να έχουν καλύτερη συναισθηματική ενημερότητα 
(Δεδικούση, Γωνίδα, Κιοσέογλου, 2014). Διαφορά μεταξύ των δύο φύλων φαίνεται να 
υπάρχει και στο ρεπερτόριο των συναισθημάτων που εκφράζουν, καθώς οι γυναίκες 
εκφράζουν συχνότερα θετικά συναισθήματα όπως χαρά, αγάπη, ζεστασιά και συμπόνια, και 
αρνητικά συναισθήματα όπως άγχος, λύπη, φόβο, ντροπή και μελαγχολία, ενώ οι άντρες 
εκφράζουν περισσότερη ικανοποίηση, υπερηφάνεια και εμπιστοσύνη, ενοχή και μοναξιά 
(Brody, 1993). 

Σχετικά με το ρόλο της επίδρασης του περιβάλλοντος ο Μάνος (2002) υποστηρίζει ότι όσο 
πιο έντονο και πλούσιο σε ερεθίσματα είναι το περιβάλλον στο οποίο ζουν οι έφηβοι, τόσο 
εντονότερη και αγχώδης παρουσιάζεται η συναισθηματική τους ζωή. Το περιβάλλον του 
Πανεπιστημίου βρίθει με νέες ακαδημαϊκές, κοινωνικές ή άλλου είδους προκλήσεις, για την 
ανταπόκριση στις οποίες χρειάζεται να ανατηχθούν νέες δεξιότητες και τρόποι διαχείρισης 
(Lenga and Ogden, 2000). Επίσης, οι σχέσεις του φοιτητή με την οικογένεια του και τα 
δίκτυα των παλαιών φίλων και γνωστών αλλάζουν, ιδιαίτερα όταν φεύγει από το πατρικό του 
και πηγαίνει σε άλλο μέρος για σπουδές. Συνήθως, οι παραπάνω αλλαγές αντιμετωπίζονται 
με ευχαρίστηση και υπάρχει σχετικά ομαλή προσαρμογή στην ανάληψη της φοιτητικής 
ιδιότητας, όμως, μπορεί να εμφανιστούν δυσκολίες προσαρμογής ιδιαίτερα κατά τον πρώτο 
χρόνο φοίτησης (Cutrona, 1982). Για την περιγραφή των δυσκολιών σε καταστάσεις 
μετάβασης οι Entwisle & Alexander (1998) εισάγουν τον όρο ‘σοκ μετάβασης’ (σελ. 355), 
που υποδηλώνει ψυχολογική ένταση υπό μορφή ανασφάλειας, αγωνίας, άγχους και φόβου, 
πριν, κατά τη διάρκεια, αλλά και μετά το αρχικό στάδιο αλλαγής. 

Αναφορικά με το ρόλο δημογραφικών μεταβλητών στην ψυχολογική προσαρμογή των 
φοιτητών, έχει εξεταστεί ο ρόλος του φύλου, της σχολής φοίτησης, του κοινωνικο-
οικονομικού και μορφωτικού επιπέδου των γονέων, του πανεπιστημιακού ιδρύματος 
υποδοχής και της απόστασής του από τον τόπο καταγωγής. Η Γκαντώνα (2007) στην έρευνά 
της, βρήκε ότι οι φοιτητές παρουσίαζαν στατιστικώς σημαντικά υψηλότερα επίπεδα 
συναισθηματικής προσαρμογής απ’ ό,τι οι φοιτήτριες. Ακόμη, οι φοιτητές/τριες του 5ου 
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Ε.Π.Σ (Επιστημών Οικονομίας & Διοίκησης) παρουσίασαν σημαντικά υψηλότερη 
συναισθηματική προσαρμογή από εκείνους/ες του 1ου Ε.Π.Σ (Ανθρωπιστικών, Νομικών & 
Κοινωνικών Επιστημών), και οι φοιτητές/τριες του 2ου (Θετικών Επιστημών) και 3ου (Πεδίο 
Επιστημών Υγείας) σημαντικά χαμηλότερη από τους/τις προαναφερθέντες/είσες. Σε σχέση με 
το πανεπιστημιακό ίδρυμα υποδοχής ο Ευθυμίου και συν. (2001), στην έρευνα τους 
διαπίστωσαν ότι οι φοιτητές/τριες του Πανεπιστημίου Θράκης ανέφεραν συχνότερα ότι δεν 
ακολουθούν τον κλάδο σπουδών που επιθυμούν, διαμένουν μακριά από την πατρική τους 
οικογένεια, και αντιμετωπίζουν προβλήματα προσωπικής προσαρμογής. 

Κατά τη μετάβαση καθοριστικής σημασίας για την διαχείριση των δυσκολιών είναι ο ρόλος 
της στήριξης (π.χ. προσωπικής, κοινωνικής, οικονομικής κτλ) από το περιβάλλον 
(Χατζηχρήστου, 2012). Οι Κορμάς, Καράμαλη & Αναγνωστόπουλος (2013), επισημαίνουν 
το διαμεσολαβητικό ρόλο που έχει η ικανοποίηση των βασικών ψυχολογικών αναγκών των 
φοιτητών για αυτονομία, απόχτηση ικανοτήτων και θετικούς συναισθηματικούς δεσμούς, 
στην εμφάνιση συμπτωμάτων ψυχολογικής δυσπροσαρμογής. Σύμφωνα με τη Θεωρία της 
Αυτοδιάθεσης των Ryan and Deci (1985), οι παραπάνω βασικές ψυχολογικές ανάγκες 
χρειάζεται να υποστηριχθούν και να ικανοποιηθούν από το περιβάλλον ώστε να υπάρξει 
ψυχολογική ανάπτυξη και ευεξία. Όταν δεν ικανοποιούνται, επηρεάζεται αρνητικά η 
ικανότητα για διαμόρφωση σχέσεων που να διέπονται από συναισθηματική εγγύτητα 
(Κορμάς, Καράμαλη & Αναγνωστόπουλος, 2013), η οποία είναι κύριο αναπτυξιακό καθήκον 
αυτής της περιόδου (Chickering & Reisser, 1993). 

1. Ταυτότητα της Έρευνας 

1.1 Στόχος και υποθέσεις 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το Σεπτέμβριο του 2014 στους νεοεισερχόμενους για το 
ακαδημαϊκό έτος 2014-2015 φοιτητές του Τμήματος Μοριακής Βιολογίας και Γενετικής του 
Δημοκριτείου Πανεπιστημίου Θράκης.  

Στόχος της ήταν η διερεύνηση των συναισθημάτων τους, καθώς και των παραγόντων που 
ενδεχομένως σχετίζονται με αυτά. Οι υποθέσεις της έρευνας ήταν οι ακόλουθες:  

1. Οι φοιτητές θα ανέφεραν ότι βιώνουν μια ποικιλία συναισθημάτων, θετικών και 
αρνητικών 

2. Τα συναισθήματα τους θα σχετίζονταν με ποικιλία παραγόντων που απορρέουν από 
την επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας (φύλο, οικονομική κατάσταση της οικογένειας 
και επάγγελμα γονέων, σειρά δήλωσης του τμήματος στο Μηχανογραφικό Δελτίο, γνώμη 
γονέων για φοίτηση στο Τμήμα). 
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1.2 Συμμετέχοντες/ουσες 

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχε το σύνολο των εγγεγραμμένων πρωτοετών φοιτητών του 
Τμήματος για το ακαδημαϊκό έτος 2014-2015: 131 φοιτητές, 36 αγόρια και 95 κορίτσια.  

 
Γράφημα 1. Φύλο φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Στην πλειοψηφία τους (80,2%) συμμετείχαν για πρώτη φορά στη διαδικασία των 
Πανελληνίων Εξετάσεων (βλ. Γράφημα 2) και το μεγαλύτερο ποσοστό (62%) είχε ως πρώτη 
προτίμηση Ιατρικές Σχολές. Τις Βιολογικές Σχολές προτιμούσε το 10%, ενώ τη Μοριακή 
Βιολογία επέλεξε το 8%. Ακόμη, οι σπουδές στη Μοριακή Βιολογία αποτελούσαν κυρίως τη 
δεύτερη ή την τρίτη επιλογή των υποψηφίων καθώς οι περισσότεροι από αυτούς στόχευαν 
στις ιατρικές σχολές και τα τμήματα Ιατρικής. 

 

Γράφημα 2. Συμμετοχή σε πανελλήνιες εξετάσεις 
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Γράφημα 4. Τμήματα αρχικής προτίμησης των φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Οι φοιτητές προέρχονταν από όλα τα γεωγραφικά διαμερίσματα της Ελλάδας (βλ. Πίνακα 1), 
κυρίως όμως από περιοχές της Βορείου Ελλάδος (Αν. Μακεδονία & Θράκη – Κεντρική 
Μακεδονία) καθώς και από την Αττική. Πρέπει να σημειωθεί ότι από την πόλη της 
Αλεξανδρούπολης, έδρα τη Τμήματος, προέρχονταν μόλις 8 φοιτητές. 

Πίνακας 1. Καταγωγή φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Συναισθήματα Συχνότητα % 
Αν. Μακεδονία & Θράκη 23 17,6% 
Κεντρική Μακεδονία 46 35,1% 
Δυτική Μακεδονία 5 3,8% 
Θεσσαλία 8 6,1% 
Ιόνιοι Νήσοι 3 2,3% 
Στερεά Ελλάδα 1 0,8% 
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Αττική 23 17,6% 
Πελοπόννησος 4 3,1% 
Νότιο Αιγαίο 3 2,3% 
Κρήτη 6 4,6% 
Κύπρος 2 1,5% 
Δεν απάντησαν 7 5,3% 

 
Η οικονομική κατάσταση της οικογένειας χαρακτηρίστηκε από τους φοιτητές «Αρκετά 
Καλή» ή «Πολύ Καλή» σε ποσοστό 71%. Σημειώνεται ότι για λόγους δεοντολογίας δεν 
ζητήθηκε η καταγραφή των εισοδημάτων των γονέων. 

 
Γράφημα 5. Οικονομική κατάσταση φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Σχετικά με τα επαγγέλματα των γονέων, διαπιστώθηκε ότι οι άνδρες απασχολούνταν κυρίως 
ως ελεύθεροι επαγγελματίες (30,5%) και ως υπάλληλοι (είτε ιδιωτικοί, είτε δημόσιοι), ενώ 
υπήρχαν αρκετοί γιατροί (13%) και εκπαιδευτικοί (11,5%). Οι γυναίκες απασχολούνταν και 
αυτές ως ελεύθερες επαγγελματίες (19,1%) και ως υπάλληλοι (19,9%), ενώ υπήρχαν 
λιγότερες γυναίκες ιατροί (7,6%) και περισσότερες εκπαιδευτικοί (15,3%). Μια στις πέντε 
γυναίκες ασχολούταν με τις οικιακές εργασίες και τα ποσοστά ανέργων και συνταξιούχων 
ήταν αρκετά μικρά (<5,5%), τόσο στις γυναίκες, όσο και στους άνδρες. 

Πίνακας 2. Επαγγέλματα γονέων των φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Επαγγέλματα 
Πατέρας Μητέρα 

Συχνότητα % Συχνότητα % 
Δημ. Υπάλληλος 17 13% 17 13% 
Ιδ. Υπάλληλος 16 12,2% 9 6,9% 
Ελεύθερος/η Επαγγελματίας 40 30,5% 25 19,1% 
Ιατρός 17 13% 10 7,6% 
Εκπαιδευτικός 15 11,5% 20 15,3% 
Αγροτικές εργασίες 5 3,8% 3 2,3% 
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Συνταξιούχος 7 5,3% 4 3,1% 
Οικιακά 0 - 28 21,4% 
Άνεργος/η 3 2,3% 6 4,6% 
Δεν απάντησαν 11 8,4% 9 6,9% 
 

1.3 Εργαλείο και Διαδικασία συλλογής δεδομένων 

Για τη συλλογή των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο με 30 
ερωτήσεις, κατασκευασμένο από τους ερευνητές για τη συλλογή ανέκδοτων στοιχείων που 
αφορούν στο προφίλ και την πορεία των φοιτητών του Τμήματος. Το ερωτηματολόγιο 
συλλογής δεδομένων συμπληρωνόταν προαιρετικά από τους φοιτητές κατά την εγγραφή τους 
στο Τμήμα ΜΒ & Γ. 

Στο εν λόγω ερωτηματολόγιο υπήρχαν ερωτήσεις που αφορούσαν σε δημογραφικά στοιχεία 
των φοιτητών (φύλο, τόπος καταγωγής, σειρά δήλωσης του Τμήματος και πρώτη προτίμηση 
στο μηχανογραφικό δελτίο της σχολικής χρονιάς 2013-2014) και των γονέων τους 
(επάγγελμά, μορφωτικό επίπεδο και οικονομική κατάσταση). Ακόμη το ερωτηματολόγιο 
περιελάμβανε και ερωτήσεις που αναφέρονταν, μεταξύ άλλων, στην εκτίμηση των φοιτητών 
για τα συναισθήματά τους κατά την έναρξη της φοιτητικής τους στο ΤΜΒ & Γ και για τη 
γνώμη των γονιών τους σχετικά με την επιλογή αυτή.  

2. Αποτελέσματα 

2.1 Συναισθήματα των φοιτητών 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι περισσότεροι φοιτητές βιώνουν θετικά συναισθήματα όπως 
ενδιαφέρον, περιέργεια, χαρά, ικανοποίηση, αισιοδοξία για το μέλλον και αυτεπάρκεια, με 
εξαίρεση την εμφάνιση συναισθημάτων άγχους. 

Πίνακας 3. Συναισθήματα φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Συναισθήματα Συχνότητα % 
Ικανοποίηση 58 44,3% 
Χαρά 60 45,8% 
Ανυπομονησία 42 32,1% 
Ανακούφιση 9 6,9% 
Περιέργεια 66 50,4% 
Ενδιαφέρον 86 65,6% 
Πεποίθηση ότι θα τα καταφέρω 35 26,7% 
Αισιοδοξία για το μέλλον 58 44,3% 
Απογοήτευση 3 2,3% 
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Θυμός 1 0,8% 
Υποχρέωση 3 2,3% 
Άγχος 23 17,6% 
Μοναξιά 5 3,8% 
Ανεπάρκεια 1 0,8% 
Ανασφάλεια 5 3,8% 
Έλλειψη αυτοπεποίθησης 4 3,1% 

 
Κατά την εξέταση της επίδρασης του φύλου στην έκφραση των συναισθημάτων 
διαπιστώθηκε ότι η συνολική έκφραση θετικών συναισθημάτων στα αγόρια δεν διαφέρει από 
εκείνη των κοριτσιών (t=0,117, df=129, p>.05). Δεν συμβαίνει όμως το ίδιο και με τα 
αρνητικά συναισθήματα όπου φαίνεται να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά (t=-2,172, 
df=113, p<.05), καθώς τα κορίτσια τα εκφράζουν σε μεγαλύτερο βαθμό (Μ.Ο.=0,16, 
Τ.Α.=.44) από τα αγόρια (Μ.Ο.=0,41, Τ.Α.=.81). Μεμονωμένα συναισθήματα φαίνεται να 
σχετίζονται με το φύλο των φοιτητών, καθώς τα αγόρια δηλώνουν μεγαλύτερο βαθμό 
ικανοποίησης (χ2(1)=3,977, p<.05) και τα κορίτσια περισσότερο άγχος (χ2(1)=4,94, p<.05). 

Η ικανοποίηση (χ2(3)=16,215, p<.05) και η αυτεπάρκεια (χ2(3)=10,423, p<.05) εμφανώς 
συνδέονται με την επιθυμία για σπουδές στον τομέα της Μοριακής Βιολογίας και 
Γενετικής (όπως προκύπτει από την σειρά δήλωσης του Τμήματος στο μηχανογραφικό 
δελτίο, συγκρίνοντας τους φοιτητές που είχαν το Τμήμα πρώτη επιλογή με αυτούς που δεν το 
είχαν πρώτη επιλογή), ενώ οι φοιτητές δεν βιώνουν αρνητικά συναισθήματα παρόλο που 
στην πλειοψηφία τους στόχευαν σε σπουδές στην Ιατρική Επιστήμη/στις Ιατρικές Επιστήμες. 
Όσον αφορά τη γνώμη των γονέων των φοιτητών σχετικά με τη φοίτηση τους στο Τμήμα, για 
την πλειοψηφία των φοιτητών ήταν θετική. 

 
Ο τόπος καταγωγής φαίνεται να μην επηρεάζει σημαντικά ούτε την ομάδα θετικών (t=.305, 
df=122, p>.05) ούτε την ομάδα αρνητικών συναισθημάτων (t=-.353, df=122, p>.05), καθώς 
δεν παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των φοιτητών που προέρχονται από 
την έδρα του Τμήματος ή από γειτονικούς νομούς (εντός της περιφέρειας Αν. Μακεδονίας & 
Θράκης) και αυτών που προέρχονται από πιο απομακρυσμένες περιοχές. Ωστόσο, οι φοιτητές 
που είναι ντόπιοι εκφράζουν σε μικρότερο βαθμό αρνητικά συναισθήματα συγκριτικά με 
αυτούς που κατάγονται από την υπόλοιπη Ελλάδα (t=-5,336, df=122, p<.05), χωρίς να 
παρατηρείται κάτι αντίστοιχο όσον αφορά τα θετικά συναισθήματα. 

Πίνακας 3. Γνώμη γονέων των φοιτητών Τμήματος ΜΒ & Γ 

Γνώμη Συχνότητα % 
Τελείως αρνητική 1 0,8% 
Μάλλον αρνητική 5 3,8% 
Αρκετά θετική 40 30,5% 
Πολύ θετική 81 61,8% 
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Το επάγγελμα των γονιών (πατέρες: χ2(21)=24,394, p>.05, μητέρες: χ2(24)=16,873, p>.05), 
και η οικονομική κατάσταση των οικογενειών (χ2(9)=14,003, p>.05) τους δε σχετίστηκε σε 
στατιστικά σημαντικό βαθμό με την γνώμη των γονέων για σπουδές στο Τμήμα ΜΒ & Γ. 

Μετά από ανάλυση με τη στατιστική μέθοδο του χ2 διαπιστώθηκε ότι τα συναισθήματα των 
φοιτητών δεν σχετίζονται με το επάγγελμα των γονιών τους (p>.05) και με την οικονομική 
κατάσταση των οικογενειών τους (p>.05). 

Τέλος, μεμονωμένα συναισθήματα φάνηκε πως σχετίζονται με τη γνώμη των γονέων 
αναφορικά με τις σπουδές στο συγκεκριμένο Τμήμα. Συγκεκριμένα, υπάρχει μεγαλύτερη 
ανυπομονησία (χ2(3)=10,543, p<.05), αυτεπάρκεια (χ2(3)=7,911, p<.05) και αισιοδοξία για το 
μέλλον (χ2(3)=9,024, p<.05) καθώς και λιγότερο άγχος (χ2(3)=8,494, p<.05), όταν η γνώμη 
των γονέων τους σχετικά με τις σπουδές των φοιτητών στο ΤΜΒΓ είναι θετική. 

Συζήτηση 

Από τα αποτελέσματα διαπιστώθηκε η μερική επιβεβαίωση της πρώτης ερευνητικής μας 
υπόθεσης, καθώς οι περισσότεροι φοιτητές ανέφεραν πως βιώνουν θετικά συναισθήματα 
όπως ενδιαφέρον, περιέργεια, χαρά, ικανοποίηση, αισιοδοξία για το μέλλον και αυτεπάρκεια, 
με μόνη εξαίρεση την εμφάνιση συναισθημάτων άγχους. Το εύρημα αυτό βρίσκεται σε 
συμφωνία με την προγενέστερη βιβλιογραφία που αναφέρει ότι σε μεγάλο βαθμό οι φοιτητές 
προσαρμόζονται ομαλά στο πανεπιστημιακό περιβάλλον αντιμετωπίζοντας με ευχαρίστηση 
τις όποιες αλλαγές συνεπάγεται η ανάληψη της φοιτητικής ιδιότητας (Cutrona, 1982), ενώ 
διαφοροποιείται από τις έρευνες που υποστηρίζουν την χαμηλότερη συναισθηματική 
προσαρμογή των φοιτητών/τριών του Πεδίου Επιστημών Υγείας (Γκαντώνα, 2007) και των 
φοιτητών του Δ.Π.Θ. σε σχέση με τους φοιτητές του Πανεπιστημίου της Αθήνας (Ευθυμίου 
και συν., 2001). Επιπλέον, η συνολική έκφραση θετικών συναισθημάτων από τους φοιτητές 
θεωρούμε ότι σχετίζεται με το γεγονός ότι κατάφεραν να εισαχθούν σε ένα υψηλόβαθμο 
Τμήμα ΑΕΙ, με βάση εισαγωγής το 2014 τα 17.286 μόρια, που το αντικείμενο σπουδών του 
φαντάζει από τα πλέον σύγχρονα και πολλά υποσχόμενα για το μέλλον στο πεδίο των 
επιστημών υγείας. Η εισαγωγή στο τμήμα, υπό αυτό το πρίσμα, ενδεχομένως να συνδέεται με 
την πραγμάτωση της αυτοαντίληψης (Super & Bachrach, 1957), των αξιολογικών κρίσεων 
που έχουν διαμορφώσει για τον εαυτό τους σε σχέση με την επάρκεια, τις προσδοκίες 
επιτυχίας και το ενδιαφέρον τους για ορισμένες σπουδές (Bandura, 1977, 1995. Eccles, 1983. 
Krumboltz, 1979). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι συνολικά οι φοιτητές δεν βιώνουν αρνητικά 
συναισθήματα, παρόλο που στην πλειοψηφία τους στόχευαν σε σπουδές στην Ιατρική 
Επιστήμη. Ενδεχομένως, το εύρημά μας να αντανακλά το ότι οι φοιτητές βρίσκονται σε ένα 
στάδιο μετάβασης, κατά το οποίο η δοκιμή και η διερεύνηση των εναλλακτικών επιλογών 
μέσα στο ήδη επιλεγμένο Πεδίο Επιστημών Υγείας είναι αναμενόμενη (Ginzberg, 1972, 
Super, 1953), καθώς και το ότι έχουν κατορθώσει να συμβιβάσουν, να συμφιλιώσουν τις 
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ικανότητες, τα ενδιαφέροντα και τις αξίες τους με τις πραγματικές δυνατότητες σπουδών που 
οριοθετούνται από τον τρόπο εισαγωγής στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην χώρα μας 
(Ginzberg, 1972, Super, 1953). 

Η εμφάνιση συναισθημάτων άγχους εκ μέρους των φοιτητών, επιβεβαιώνει τη διαπίστωση 
της βιβλιογραφίας για την εμφάνιση αρνητικών συναισθημάτων άγχους, αγωνίας και φόβους, 
που σκιαγραφούν το επονομαζόμενο «σοκ μετάβασης», κατά το πρώτο διάστημα της 
μετάβασης στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση (Cutrona, 1982. Entwisle & Alexander,1998. 
Μάνος, 2000). Παρότι ενθαρρυντική η μη αναφορά από τους φοιτητές σε άλλα αρνητικά 
συναισθήματα που συναντούμε στη βιβλιογραφία (π.χ. μοναξιά, απογοήτευση, ανασφάλεια, 
θυμός, έλλειψη αυτοπεποίθησης), πριν να τη δεχτούμε άκριτα χρειάζεται να 
συνυπολογίσουμε ότι ενδεχομένως να βιώνουν ποικιλία αρνητικών συναισθημάτων που δεν 
επιθυμούν να αποκαλύψουν εξαιτίας της προσπάθειας να κατακτήσουν την προσωπική τους 
αυτονομία ή να ανταποκριθούν στις ποικίλες προσδοκίες των ‘σημαντικών άλλων’ του 
περιβάλλοντός τους. Εξάλλου, η κατάκτηση της δεξιότητας για συνειδητοποίηση και έλεγχο 
των αισθημάτων πραγματοποιείται σε βάθος χρόνου (Chickering & Reisser, 1993), άρα 
περιορισμοί της παρούσας μελέτης ως προς τη χρονική στιγμή εκτίμησης των 
συναισθημάτων των φοιτητών μπορεί να συμβάλουν στο συγκεκριμένο αποτέλεσμα της μη 
αναφοράς αρνητικών συναισθημάτων. Τέλος, η μεθοδολογία της έρευνας και το εργαλείο 
συλλογής δεδομένων, που σχεδιάστηκε εξ’ αρχής για τη συλλογή ποικίλων στοιχείων για το 
προφίλ των νεοεισερχόμενων φοιτητών και μπορεί να χρησιμεύει μόνο για μια πρώτη 
ανίχνευση των συναισθημάτων των φοιτητών, δεν επιτρέπουν μια σε βάθος εκτίμηση της 
συναισθηματικής προσαρμογής των φοιτητών. 

Όσον αφορά την έκφραση περισσότερων αρνητικών συναισθημάτων από τα κορίτσια, το 
εύρημα αυτό ενδεχομένων να σχετίζεται με τη σχετική βιβλιογραφία στην οποία τα κορίτσια 
βιώνουν και ν εξωτερικεύουν τα περισσότερα συναισθήματα πιο έντονα από τα αγόρια 
(Barret, Lane, Sechrest & Schwartz, 2009), και έχουν καλύτερη συναισθηματική ενημερότητα 
(Δεδικούση, Γωνίδα, Κιοσέογλου, 2014). Το ότι τα αγόρια δήλωσαν μεγαλύτερο βαθμό 
ικανοποίησης ενώ τα κορίτσια περισσότερο άγχος, επιβεβαιώνει τον ισχυρισμό του Brody 
(1993), για διαφορές στο συναισθηματικό ρεπερτόριο αντρών και γυναικών. Βέβαια, 
οφείλουμε να διευκρινίσουμε ότι οι παραπάνω διαφορές, ίσως να μην αντανακλούν την 
πραγματικότητα αφού εξαιτίας στερεοτύπων φύλου τα αγόρια ενδεχομένως να κρύβουν τα 
αρνητικά συναισθήματά τους (Χατζηχρήστου, 2012). 

Το ότι οι φοιτητές με καταγωγή από την Αλεξανδρούπολη εκφράζουν λιγότερο άγχος κατά 
την έναρξη σπουδών στο Τμήμα ΜΒ & Γ είναι ένα εύλογο εύρημα, καθώς η συνθήκη 
μετάβασης που βιώνουν εγείρει μικρότερες απαιτήσεις ψυχολογικής και συναισθηματικής 
προσαρμογής, με τις σχέσεις με την οικογένεια και τα δίκτυα των παλαιών φίλων και 
γνωστών διαταράσσονται σε μικρότερο βαθμό. Ενδεχομένως η έκφραση αρνητικών 
συναισθημάτων να επηρεάζεται από τον παράγοντα της επιθυμίας για σπουδές στο Τμήμα, 
αφού είναι πιθανότερο οι φοιτητές με πιο κοντινή καταγωγή στην Αλεξανδρούπολη να έχουν 
δηλώσει το Τμήμα στο μηχανογραφικό δελτίο συνειδητά. Η παραπάνω υπόθεση συνάδει με 
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το εύρημα για χαμηλότερη προσαρμογή των φοιτητών που διαμένουν μακριά από την 
πατρική τους οικογένεια και συναντιούνται πιο αραιά με την οικογένειά τους (Γκαντώνα, 
2007. Ευθυμίου και συν., 2001). 

Όσον αφορά στο ρόλο του κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου της οικογένειας, σύμφωνα με τα 
αποτελέσματα, τα θετικά ή αρνητικά συναισθήματα των φοιτητών δε σχετίστηκαν με αυτό 
(όπως συνάγεται από το επάγγελμα γονέων και την αναφερόμενη από τους φοιτητές 
οικογενειακή οικονομική τους κατάσταση). Ενδεχομένως, να μην επιβεβαιώνεται, λοιπόν, η 
θέση των Ginzberg (1972) και Super (1984) ότι η προσαρμογή των ατομικών επιδιώξεων στις 
προσφερόμενες από την κοινωνική πραγματικότητα δυνατότητες, εμφανίζεται πιο γρήγορα 
σε παιδιά από μη προνομιούχο οικογενειακό περιβάλλον. Όμως, επιβεβαιώνεται αντίστοιχο 
εύρημα της Γκαντώνα (2007) για έλλειψη σχέσης της ψυχολογικής προσαρμογής των 
φοιτητών με το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της οικογένειάς τους. Φυσικά, ενδεχομένως το 
εύρημα της μελέτη μας να σχετίζεται με το ότι ήταν μικρότερο το ποσοστό των φοιτητών που 
δήλωσαν ότι η οικονομική κατάσταση της οικογένειάς τους δεν είναι καλή ή που είχαν γονείς 
ανέργους και το σύνολο των φοιτητών εξέφρασαν συνολικά θετικά συναισθήματα. 
Περαιτέρω είναι εύλογο να μην επηρεάζονται τα συναισθήματα των φοιτητών από το 
κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της οικογένειάς τους, αφού το τελευταίο δεν βρέθηκε να 
σχετίζεται με τη γνώμη των γονιών για τη φοίτηση στο Τμήμα ΜΒ & Γ. 

Τέλος, το γεγονός ότι η παρούσα μελέτη έδειξε πως όταν η γνώμη των γονέων για τις 
σπουδές στο Τμήμα ΜΒ & Γ είναι πολύ θετική οι φοιτητές νιώθουν μεγαλύτερη χαρά, 
αυτεπάρκεια και αισιοδοξία για το μέλλον, και λιγότερο άγχος, θεωρούμε πως υποδεικνύει το 
σημαντικό ρόλο των γονέων προς την ακαδημαϊκή και ψυχολογική προσαρμογή των 
φοιτητών επιβεβαιώνοντας τις έρευνες που επισημαίνουν τα θετικά αναπτυξιακά 
αποτελέσματα της γονικής εμπλοκής (Catsambis, 1998. Chao, 2000). Υποθέτουμε ότι η 
θετική γνώμη των γονέων σχετίζεται εξ’ αρχής με τη λήψη απόφασης σπουδών που οδήγησε 
τους φοιτητές στο Τμήμα ΜΒ & Γ όπως υποστηρίζεται από τη βιβλιογραφία (Paa and 
McWhirter, 2000. Otto, 2000. Whiteley, 2004), οπότε η έναρξη της τους πραγματώνει τις 
προσδοκίες των γονιών τους και δικαιολογεί τα θετικά συναισθήματα των φοιτητών. 
Ιδιαίτερα σημαντική, κατά τη γνώμη μας, είναι η θετική συσχέτιση της γνώμης των γονέων 
με την αυτεπάρκεια που νιώθουν οι φοιτητές, καθώς, σύμφωνα με τον (Bandura 1977, 1995) 
και τον Krumboltz (1979), η αυτεπάρκεια είναι προϊόν κυρίως της επίδρασης των πρότυπων 
που ενσωματώθηκαν, των ευκαιριών και προσδοκιών από το περιβάλλον για την επιτυχή 
άσκηση διαφόρων ρόλων, και του βαθμού αποδοχής ενθάρρυνσης, επιβράβευσης κι 
επιβεβαίωσης των ρόλων αυτών από τους «σημαντικούς άλλους». Εφόσον η αυτεπάρκεια 
σχετίζεται σθεναρά με την ακαδημαϊκή επιτυχία, τη λήψη και το περιεχόμενο των 
επαγγελματικών αποφάσεων και το βαθμό δέσμευσης των ατόμων στην επαγγελματική τους 
επιλογή (Αργυροπούλου, Μπεζεβέγκης, Σιδηροπούλου-Δημακάκου, 2006), η θετική 
συσχέτισή της με τη γνώμη των γονέων (το 30,5% και 61,8%των γονέων εκφράζουν αρκετά 
θετική και πολύ θετική γνώμη αντίστοιχα) είναι ένας καλός οιωνός για την ακαδημαϊκή και 
επαγγελματική πορεία και ψυχολογική προσαρμογή των φοιτητών του τμήματος. Ακόμη, η 
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θετική γνώμη των γονέων και η γόνιμη εμπλοκή τους και σε αυτή τη φάση ανάπτυξης των 
παιδιών τους, μέσω της ικανοποίησης των βασικών τους ψυχολογικών (Κορμάς, Καράμαλη 
& Αναγνωστόπουλος, 2013. Kormas, Karamali & Anagnostoupoulos, 2014. Ryan and Deci, 
1985), θα συμβάλλει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο στην ανταπόκριση των φοιτητών στα 
προκλητικά αναπτυξιακά καθήκοντα (Chickering & Reisser, 1993) και απαιτήσεις 
προσαρμογής και ωρίμανσης που συνεπάγεται η μετάβαση στην φοιτητική ιδιότητα 
(Baldwin, 1978. Χατζηχρήστου, 2003). Τέλος, ίσως η σχέση των συναισθημάτων των 
φοιτητών με τη γνώμη των γονέων και η έλλειψη σχέσης με το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο 
της οικογένειας, να υποδεικνύει το θετικό ρόλο της εμπλοκής των γονέων ανεξάρτητα από το 
κοινωνικο-οικονομικό τους επίπεδο (Catsambis, 1998). Ωστόσο, ο έλεγχος αυτής της 
υπόθεσης υπερβαίνει τις δυνατότητες της παρούσας έρευνας με βάση το είδος των δεδομένων 
που συλλέχθηκαν και τους στατιστικούς ελέγχους που πραγματοποιήθηκαν. 

Περιορισμοί, Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα και Αξιοποίηση της Παρούσας 
Μελέτης 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε σε μια πρώτη ανίχνευση -κι όχι σε μία γενικευμένη και εις 
βάθος κατανόηση- των συναισθημάτων των φοιτητών και των παραγόντων με τους οποίους 
σχετίζεται. Οι φοιτητές του Τμήματος ΜΒ & Γ βρίσκονται σε μια σημαντική φάση 
μετάβασης που αφορά τόσο στην επαγγελματική όσο και στην γενικότερη προσωπική 
αναπτυξιακή τους πορεία. Καθώς πιστεύουμε ότι επαγγελματική και προσωπική ανάπτυξη 
είναι αδιαχώριστες κατά τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση, χρειάζεται να δοθεί 
ιδιαίτερη σημασία στα συναισθήματα των φοιτητών, ιδιαίτερα κατά το πρώτο χρονικό 
διάστημα αλλαγής που σηματοδοτείται από την έγγραφή τους στο Τμήμα. Γι’ αυτό 
προτείνουμε τη διεξοδικότερη μελέτη του θέματος από όσους θέλουν να διευκολύνουν τους 
νέους φοιτητές στη μετάβασή τους στην Πανεπιστημιακή Εκπαίδευση (γονείς, 
πανεπιστημιακούς δασκάλους, συμβούλους επαγγελματικού προσανατολισμού, 
συμβουλευτικούς και εκπαιδευτικούς ψυχολόγους). 
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Abstract: Aim of this paper is the investigation of the role of adult inmates’ trainers 
regarding their contribution to the encouragement and the creation of collaborative climate, 
their attitude to the inmate trainees and educational approaches applied to the course. As a 
research tool, semi-structured interview was used. The research sample consists of eighteen 
(18) inmate trainees studying in the Korydallos Prison Second Chance School. Content 
thematical analysis was selected as the method of data analysis. According to the results, the 
inmates’ trainers, responding to their complex role, successfully cover the variety of 
educational needs, thanks to their educational approach, as well as their attitude and behavior 
towards the inmate trainees. 

 
Περίληψη: To παρόν άρθρο έχει ως στόχο τη διερεύνηση του ρόλου των εκπαιδευτών 
ενηλίκων στην εκπαίδευση κρατουμένων όσον αφορά τη συμβολή τους στην εμψύχωση και 
τη δημιουργία συνεργατικού κλίματος, τη στάση τους έναντι των εκπαιδευόμενων 
κρατουμένων και τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που εφαρμόζουν στην εκπαιδευτική 
διεργασία. Ως ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη. Το δείγμα 
της έρευνας αποτέλεσαν δεκαοχτώ (18) εκπαιδευόμενοι κρατούμενοι που φοιτούν στο ΣΔΕ 
της φυλακής του Κορυδαλλού. Ως μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων επιλέχθηκε η θεματική 
ανάλυση περιεχομένου. Βάσει των αποτελεσμάτων, οι εκπαιδευτές των κρατουμένων, 
ανταποκρινόμενοι στον πολυσύνθετο ρόλο τους, καλύπτουν με επιτυχία την ποικιλία των 
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εκπαιδευτικών αναγκών, χάρη στην εκπαιδευτική προσέγγιση, αλλά και τη στάση και 
συμπεριφορά τους προς τους εκπαιδευόμενους κρατουμένους. 

 
Λέξεις κλειδιά: Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας στις φυλακές, εκπαίδευση κρατουμένων, 
εκπαιδευτές ενηλίκων. 

Εισαγωγή 

Ο θεσμός των ΣΔΕ εισήχθη ως πειραματικό πρόγραμμα σε χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 
μεταξύ των οποίων και η χώρα μας, με στόχο την προώθηση της απασχόλησης και της 
κοινωνικής ένταξης νέων ανθρώπων ανειδίκευτων, μεταξύ 18 και 30 ετών, ως επί το 
πλείστον, που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση και δεν έχουν τα 
απαιτούμενα προσόντα και δεξιότητες που απαιτεί η αγορά εργασίας. 

Η λειτουργία των Σχολείων αυτών μέσα στις φυλακές αποτελεί μια σημαντική εξέλιξη στην 
εκπαίδευση μέσα σε σωφρονιστικά ιδρύματα, καθώς το πρόγραμμα σπουδών τους βασίζεται 
στις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων και εκπονείται αφού ληφθούν υπόψη τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά -κοινωνικά, γνωστικά και ψυχολογικά- των κρατουμένων. 

Η επιλογή της ελληνικής Πολιτείας να ιδρύσει ΣΔΕ στις φυλακές, σύμφωνα με το αντίστοιχο 
ευρωπαϊκό σχέδιο δράσης, ανταποκρίνεται στην ανάγκη για παροχή ολιστικής εκπαίδευσης 
στους κρατουμένους, στοχεύοντας στη συνολική ανάπτυξη των εκπαιδευόμενων και την 
πληρέστερη συμμετοχή τους στο οικονομικό, κοινωνικό και πολιτισμικό γίγνεσθαι, καθώς 
και στην αποτελεσματικότερη συμμετοχή τους στον κόσμο της εργασίας. 

Το 2004, εισάγεται και στις φυλακές ο καινοτόμος θεσμός των ΣΔΕ και λειτουργεί το πρώτο 
σχολείο στις ∆ικαστικές Φυλακές της Λάρισας. Ακολουθεί, το 2005, η ίδρυση του σχολείου 
στις φυλακές Κορυδαλλού και έκτοτε ιδρύονται Σ∆Ε σε αρκετές φυλακές της χώρας, όπως: 
στα Γρεβενά (Περιφέρεια Δυτικής Μακεδονίας), στα Τρίκαλα (Περιφέρεια Θεσσαλίας), στα 
Διαβατά Θεσσαλονίκης (Περιφέρεια Κεντρικής Μακεδονίας), στις Φυλακές Αγίου Στεφάνου 
στην Πάτρα-ως τμήμα εκτός έδρας του ΣΔΕ Πατρών (Περιφέρεια Δυτικής Ελλάδας) και στον 
Ελαιώνα Θηβών (Περιφέρεια Στερεάς Ελλάδας), ενώ μέχρι το τέλος του 2014 λειτουργούσε 
και στις φυλακές Δομοκού (Περιφέρεια Στερεάς Ελλάδας), η λειτουργία του οποίου όμως 
ανεστάλη. 

Το Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας στις φυλακές του Κορυδαλλού άρχισε να λειτουργεί το 2005 
έχοντας σε δύο φυλακές (Ανδρών και Γυναικών) την ευθύνη ανάπτυξης των δραστηριοτήτων 
του. Από τότε μέχρι σήμερα, σύμφωνα με το αρχείο του σχολείου, έχουν εγγραφεί 551 
έγκλειστοι και έγκλειστες. Μέχρι και το 2008 ενεγράφησαν 96 γυναίκες, που έπειτα 
μετακινήθηκαν στον Ελαιώνα και έκτοτε φοιτούν μόνο άνδρες εκπαιδευόμενοι. Από αυτές τις 
96, οι 78 ήταν Ελληνίδες και οι υπόλοιπες 18 κατανέμονται ως εξής: 12 Αλβανίδες, 2 
Ρουμάνες, 2 Ρωσίδες, 1 Ουκρανή, 1 Τσιγγάνα. Στους άνδρες οι εθνικότητες και οι Τσιγγάνοι 
σαν ξεχωριστή ομάδα κατανέμονται ως εξής: 260 Έλληνες, 136 Αλβανοί, 4 Ρουμάνοι, 3 
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Γεωργιανοί, 2 Ρώσοι, 2 Βούλγαροι, 1 Ιρανός, 1 Ιρακινός, 3 Μπαγκλαντεσιανοί, 7 Τούρκοι, 3 
Καζακστανοί, 1 Μολδαβός, 13 Τσιγγάνοι. 

Έχουν αποφοιτήσει 160 εκπαιδευόμενοι-ες, καθώς λόγω αποφυλακίσεων, μεταγωγών και 
πειθαρχικών κυρώσεων οι 300 δεν μπόρεσαν να ολοκληρώσουν τις σπουδές τους. Τη σχολική 
χρονιά 2014-15 γράφτηκαν 89 κρατούμενοι (στη φοίτησή τους παρουσιάζονται περίπου ίδιες 
ποσοστώσεις). 

1. Εκπαιδευτές ενηλίκων 

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων στις φυλακές, αλλά και γενικότερα στις κοινωνικά ευπαθείς ομάδες, 
ακολουθούν τις μεθόδους εκπαίδευσης ενηλίκων. Ο ρόλος τους είναι πολυσύνθετος και τα 
προσόντα, τυπικά και ουσιαστικά, είναι απαραίτητα, καθώς αναλαμβάνουν να διδάξουν σε 
εκπαιδευόμενους που αντιμετωπίζουν προβλήματα πολυπαραγοντικής φύσεως -και ως εκ 
τούτου χαρακτηρίζονται από ιδιαιτερότητες- και να λειτουργήσουν σε ένα πλαίσιο 
περιορισμών αλλά και προκλήσεων, θετικών και αρνητικών, που πρέπει να διαχειριστούν. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων είναι καθοριστικός και κεντρικός στη μαθησιακή 
διεργασία. Ο Jarvis (2006, σ. 71-72) υποδεικνύει 17 ρόλους που οφείλει να διεκπεραιώνει ο 
εκπαιδευτής ενηλίκων. Αυτό ακριβώς καταδεικνύει ότι ο εκπαιδευτής ενηλίκων (οφείλει να) 
ασκεί εκπαιδευτικό, διδακτικό, ψυχολογικό, ακόμα και διοικητικό έργο. 

Όμως, δεν μπορούμε να δώσουμε μια οριστική μορφή στον ρόλο του εκπαιδευτή, καθώς 
αυτός διαρκώς διαμορφώνεται από τις τρέχουσες κοινωνικές, οικονομικές και πολιτιστικές 
συνθήκες, αλλά και από τις πολιτικές και τους στόχους που θέτουν οι οργανισμοί που 
προσφέρουν εκπαιδευτικά προγράμματα για ενηλίκους (Caffarella, 1994· Καραντζά, 2005). 
Την παραπάνω διαπίστωση ενισχύει η διαρκώς ογκούμενη βιβλιογραφία (Rogers, 1999· Cort, 
Härkönen & Volmari, 2004· Jarvis, 2004· Mezirow, 2007). 

Οι Freire και Mezirow αποδίδουν στον εκπαιδευτή ενηλίκων τον ρόλο του κριτικού αναλυτή. 
Στο πλαίσιο αυτό, ο εκπαιδευτής αναπτύσσει στους εκπαιδευόμενους το αίσθημα της 
εμπιστοσύνης στις δυνατότητές τους, τους απελευθερώνει και τους οδηγεί στη δράση για την 
πραγματοποίηση της κοινωνικής ή/και προσωπικής αλλαγής. 

Συγκεκριμένα, ο Freire (1977) υποστηρίζει ότι ο εκπαιδευτής εστιάζει στο πώς και στο γιατί 
λειτουργεί κάτι με αυτόν τον τρόπο, διερευνά μαζί με τους μαθητές του αν εξυπηρετεί ή όχι 
κάποια συμφέροντα και αν θα μπορούσε να λειτουργήσει διαφορετικά. Έτσι τους υποβάλλει 
στη διαδικασία της κριτικής αντιμετώπισης των πραγμάτων ως μέρους της εκπαιδευτικής 
διεργασίας και της συνακόλουθης κριτικής αμφισβήτησης των μέχρι τότε παραδοχών τους, 
ώστε οι εκπαιδευόμενοι να ανακαλύπτουν τις συνθήκες της δικής τους πραγματικότητας. 
Επίσης, τονίζει ότι στο ρόλο του εκπαιδευτή εμπεριέχεται η προώθηση της συνεργασίας, της 
ομόνοιας, και της πολιτισμικής σύνθεσης.  

Ο Mezirow (2007) περιγράφοντας τον ρόλο του εκπαιδευτή αναφέρει: 
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Οι εκπαιδευτές ενηλίκων δεν είναι ποτέ ουδέτεροι. Είναι πολιτισμικοί ακτιβιστές, 
δεσμευμένοι να υποστηρίζουν και να διευρύνουν τους κανόνες, τις κοινωνικές 
πρακτικές, τους θεσμούς και τα συστήματα που ενισχύουν την πληρέστερη και πιο 
ελεύθερη συμμετοχή στο διάλογο, στη μετασχηματίζουσα μάθηση, στη στοχαστική δράση 
και στη μεγαλύτερη ενεργοποίηση των συμμετεχόντων. (σ. 67) 

Θεωρεί επίσης ότι ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων είναι να βοηθά τους εκπαιδευόμενούς 
του να εξετάζουν τις παραδοχές που διαμορφώνουν τις πεποιθήσεις, τα συναισθήματα και τις 
πράξεις τους. 

Συντονιστής, καταλύτης, διαμεσολαβητής, καθοδηγητής μάθησης, υποστηρικτής-εμψυχωτής 
είναι οι ρόλοι που αποδίδουν στον εκπαιδευτή ενηλίκων πλείστοι μελετητές (Rogers,1999· 
Jarvis, 2004· Courau, 2000· Noye & Pivetau, 1999). Ο Κόκκος (2005), συνθέτοντας τους 
παραπάνω χαρακτηρισμούς, δεδομένου ότι οι ρόλοι είναι περισσότερο συμπληρωματικοί και 
λιγότερο αντιθετικοί (Margo, 2002), θεωρεί ότι: 

ο εκπαιδευτής ενηλίκων λειτουργεί ως ένας ολοκληρωμένος συντονιστής της 
εκπαιδευτικής διεργασίας, ένας σύμβουλος και εμψυχωτής, ως εκείνος που ενθαρρύνει 
την ευρετική πορεία προς τη γνώση, παρακινεί τους εκπαιδευομένους να 
δραστηριοποιούνται, να επεξεργάζονται τις γνώσεις και τις εμπειρίες που διαθέτουν, να 
αναζητούν νέες πηγές, να μαθαίνουν πράττοντας [...] θα πρέπει να είναι πρόσωπο-πηγή, 
σύμβουλος και καθοδηγητής, χωρίς όμως να τους ποδηγετεί, διότι δεν είναι πομπός 
γνώσεων, αλλά δημιουργός καταστάσεων. (σ. 120) 

Ο εκπαιδευτής ενηλίκων, προκειμένου να αντεπεξέρχεται στον πολυσύνθετο ρόλο του, 
πρέπει να διαθέτει ορισμένα προσόντα, τυπικά και ουσιαστικά. Ο Jarvis (2004) τονίζει ότι ο 
εκπαιδευτής ενηλίκων πρέπει να διαθέτει «γνώση της εκπαιδευτικής διεργασίας, κατάλληλη 
νοοτροπία και στάση, καθώς και εκπαιδευτικές και προσωπικές ικανότητες» (σ. 158). 

Στα τυπικά προσόντα συγκαταλέγονται οι εξειδικευμένες σπουδές στην εκπαίδευση 
ενηλίκων, η διδακτική εμπειρία και η παρακολούθηση προγραμμάτων εκπαίδευσης 
εκπαιδευτών, ενώ τα ουσιαστικά προσόντα οι μελετητές τα περιγράφουν με διαφορετικούς 
όρους, ανάλογα με την επικέντρωση του καθενός στις διαφορετικές όψεις της εκπαίδευσης 
των ενηλίκων. Κάποια από αυτά τα προσόντα σχετίζονται με την προσωπικότητα του 
εκπαιδευτή και κάποια αποκτώνται μέσω της καλλιέργειας ικανοτήτων και δεξιοτήτων. 

Οι γνώσεις που απαιτούνται για έναν εκπαιδευτή ενηλίκων, όπως αναφέρει ο Ντεμουντέρ 
(2003, σ. 92-93), είναι οι εξής:  

1. Γνώση του περιεχομένου της ύλης που διδάσκουν  

2. Παιδαγωγικές γνώσεις 

3. Τεχνικές γνώσεις: π.χ. γνώση της χρήσης υπολογιστή 

4. Κοινωνικές και πολιτικές γνώσεις: Κριτική αντιμετώπιση των κοινωνικο-οικονομικών 
μηχανισμών και κοινωνική εξειδίκευση. 
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Ο Jarvis (2004, σ. 236) θεωρεί ότι οι εκπαιδευτές ενηλίκων χρειάζεται, πέρα από γνώσεις, να 
διαθέτουν ανεπτυγμένες κοινωνικές ικανότητες, ενώ ο Ryback (1998) και ο Goleman (2000) 
θεωρούν ότι ο εκπαιδευτής ενηλίκων πρέπει να διαθέτει ανεπτυγμένη συναισθηματική 
νοημοσύνη. 

Αναλυτικότερα, τα ουσιαστικά προσόντα ενός εκπαιδευτή ενηλίκων (Bennett, 2000, σ. 204) 
είναι: ανεκτικότητα, υπευθυνότητα, διαλλακτικότητα προς τους εκπαιδευομένους, 
ευαισθησία προς τις ανάγκες τους, ευγενική και φιλική συμπεριφορά, επίδειξη 
ενδιαφέροντος, αφοσίωσης και εμπιστοσύνης, υψηλή αίσθηση του χιούμορ, διακριτικότητα 
και αισιοδοξία, επίδειξη αγαθής προθέσεως, αμεροληψία. 

Επιπλέον, η ειλικρίνεια και η αυθεντική συμπεριφορά είναι γνωρίσματα που κάνουν έναν 
εκπαιδευτή να ξεχωρίζει (Cranton & Carusetta, 2004, σ. 7). 

Και, βέβαια, ο εκπαιδευτής ενηλίκων πρέπει να είναι και εκπαιδευόμενος. «Αν χάσει την 
ικανότητά του να μαθαίνει, δεν είναι τόσο καλός ώστε να είναι μαζί με εκείνους που έχουν 
διατηρήσει τη δική τους» (Kidd, 1973, σ. 303). Επομένως, πρέπει να επιδιώκει τη διά βίου 
μάθηση αν θέλει να είναι συνεπής στο έργο του και να αποτελεί πρότυπο για τους μαθητές 
του. 

1.1 Ο εκπαιδευτής στα ΣΔΕ 

Ο ρόλος του εκπαιδευτή στα ΣΔΕ είναι κομβικός για την επίτευξη των στόχων του 
προγράμματος σπουδών, το οποίο τον μετατρέπει από απλό διεκπεραιωτή σε ενεργό 
συνδιαμορφωτή και εμψυχωτή. Ο Βεργίδης (2003) επισημαίνει στα συμπεράσματα της 
έρευνάς του ότι:  

…ο ρόλος των εκπαιδευτικών στα ΣΔΕ δεν συνίσταται μόνο στην οργάνωση και 
μετάδοση γνώσεων. Επεκτείνεται στην προετοιμασία, την οργάνωση και την αξιολόγηση 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην εμψύχωση της ομάδας των εκπαιδευόμενων, στη 
διαπραγμάτευση των αναγκών τους και στη δημιουργία θετικού παιδαγωγικού κλίματος. 
Ο εκπαιδευτικός των ΣΔΕ χρειάζεται επίσης να έχει επίγνωση των δυνατοτήτων και των 
περιορισμών του και δεξιότητες/ικανότητες αντιμετώπισης πολύπλοκων ενδεχομένως 
και συγκρουσιακών- καταστάσεων. Στο διευρυμένο ρόλο των εκπαιδευτικών των ΣΔΕ 
περιλαμβάνεται, επιπλέον, η σύνδεση της εκπαίδευσης με τον κόσμο της εργασίας και 
την τοπική κοινωνία. (σ. 44) 

Είναι φανερό ότι ο εκπαιδευτής των ΣΔΕ, για να μπορέσει να ανταποκριθεί στην 
πολυπλοκότητα των καθηκόντων του, πρέπει να έχει υψηλού επιπέδου προσόντα, διότι ο 
ρόλος του είναι αρκετά διαφορετικός από το ρόλο του εκπαιδευτικού στα υπόλοιπα σχολεία, 
καθώς καλείται να διδάξει σε ενήλικες που εγκατέλειψαν το σχολείο πριν από αρκετά χρόνια, 
σεβόμενος τις προσδοκίες και το μαθησιακό επίπεδό τους και ικανοποιώντας το πλήθος των 
εκπαιδευτικών τους αναγκών που απορρέουν από την πρόωρη εγκατάλειψη του σχολείου.  
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2. Εκπαιδευτές κοινωνικά ευπαθών ομάδων 

Ο εκπαιδευτής ενηλίκων σε κοινωνικά ευπαθείς ομάδες έχει παρόμοιο ρόλο, όμως, 
προκειμένου να επιτευχθεί η ενεργή εμπλοκή των εκπαιδευομένων του στη διεργασία της 
μάθησης, οφείλει να λάβει υπόψη του και ορισμένες σημαντικές ιδιαιτερότητες: Τα άτομα 
που ανήκουν σε κοινωνικά ευπαθείς ομάδες δυσκολεύονται να ταυτιστούν με το πλαίσιο 
εκπαίδευσης αλλά και με τον εκπαιδευτή τους, δεδομένου ότι είναι φορείς μιας διαφορετικής 
κουλτούρας από τη δική του. Επιπλέον, τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις, οι αρνητικές 
εμπειρίες των εκπαιδευομένων δυσχεραίνουν την αλληλεπίδρασή τους με τον εκπαιδευτή. 

Επομένως, ο ρόλος του εκπαιδευτή σε αυτές τις ομάδες είναι πιο πολύπλοκος, καθώς καλείται 
να υιοθετήσει και συμβουλευτικό ρόλο, εκτός από τον εκπαιδευτικό. Όπως αναφέρουν οι 
Τσιμπουκλή και Φίλλιπς (2010), ο εκπαιδευτής ενηλίκων στις κοινωνικά ευπαθείς ομάδες 
πρέπει να αναλάβει σε μεγαλύτερο βαθμό ρόλο εμψυχωτή και διευκολυντή της διεργασίας 
της μάθησης με ενσυναίσθηση, ίσως μάλιστα χρειαστεί να υιοθετήσει και το ρόλο του 
θεραπευτή, καθώς πολύ συχνά νιώθει την ανάγκη να ανακουφίσει τους εκπαιδευόμενούς του 
από τα συμπτώματα του αποκλεισμού που βιώνουν. 

Σε αυτήν την περίπτωση πρέπει να οριοθετήσει τη σχέση του με τους εκπαιδευόμενους και 
«να λειτουργήσει ‘θεραπευτικά’ σε επίπεδο συλλογικό, δηλαδή δρώντας ως πρότυπο προς 
μίμηση, αποδεχόμενος τη διαφορετικότητα των εκπαιδευόμενων, εμψυχώνοντάς τους στη 
διεργασία της μάθησης, αντιμετωπίζοντας κάθε είδους διάκριση στην εκπαιδευτική ομάδα 
και διαφυλάσσοντας τη δημοκρατία και τον ορθολογικό διάλογο» (Τσιμπουκλή και Φίλλιπς, 
2010, σ. 55). 

Ωστόσο, σε ατομικό επίπεδο ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων ως «θεραπευτή» έχει 
πρόσθετες δυσκολίες εξαιτίας της πολυπαραγοντικής φύσης των προβλημάτων που 
αντιμετωπίζουν οι κοινωνικά ευπαθείς ομάδες και από την έλλειψη εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτών σε ζητήματα ψυχικής υγείας. 

Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι από κοινωνικά ευπαθείς ομάδες βλέπουν τον εκπαιδευτή τους 
ως:  

α) ως πηγή γνώσης και σοφίας,  

β) ως πηγή προσφοράς και ανακούφισης,  

γ) ως αντικείμενο θαυμασμού,  

δ) ως κριτή και  

ε) ως μορφή εξουσίας (Salzberger-Wittenberg,1996).  

Είναι φυσικό οι ανήκοντες στις ευπαθείς ομάδες να αναπτύσσουν πολλές φορές υπέρμετρες 
προσδοκίες για τον εκπαιδευτή τους και για όσα μπορεί να τους προσφέρει, εξαιτίας των 
σοβαρών εκπαιδευτικών ελλείψεων αλλά και συναισθηματικών ελλειμμάτων που 
αντιμετωπίζουν. 
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2.1 Εκπαιδευτές κρατουμένων 

Οι εκπαιδευτές των κρατουμένων βρίσκονται αντιμέτωποι με μια μεγάλη πρόκληση: με ποιο 
τρόπο θα λειτουργήσουν στο πλαίσιο των περιορισμών που τίθενται για λόγους ασφαλείας 
από τις διευθύνσεις των σωφρονιστικών καταστημάτων (Wynne, 2001, όπ. αναφ. στο 
Ρηγούτσου, 2005) και πώς οι στόχοι της εκπαίδευσης των κρατουμένων θα μπορέσουν να 
συνδυαστούν με τους στόχους της φυλακής για τους κρατουμένους.  

Ειδικότερα στο χώρο της φυλακής, ο εκπαιδευτής των κρατουμένων πρέπει να στοχεύει και 
στην ενδυνάμωση των εκπαιδευομένων του. Η ενδυνάμωση αποτελεί μια διαδικασία κατά 
την οποία ο κρατούμενος, μέσα στο συγκεκριμένο πλαίσιο, αποκτά τις γνώσεις και τις 
δεξιότητες για τη διαχείριση θεμάτων που τον απασχολούν και που σχετίζονται με την τωρινή 
του κατάσταση. «Ο κρατούμενος συμμετέχει ενεργά στη διαδικασία ενδυνάμωσής του, με τις 
εμπειρίες του, τις γνώσεις του, τις απόψεις του και τα συναισθήματά του. Ο εκπαιδευτής τον 
καθοδηγεί, τον ενθαρρύνει και γενικότερα τον διευκολύνει σ' αυτή τη διαδικασία» 
(Ρηγούτσου, 2005, σ. 24).  

Ταυτόχρονα, ο εκπαιδευτής πρέπει να είναι έτοιμος να θέσει τα όρια που επιτάσσει ο ρόλος 
του. Δεδομένου ότι ο κρατούμενος ως συνέπεια του εγκλεισμού του έχει υποστεί όλα τα 
δεινά που αυτός συνεπάγεται, η προσωπικότητά του έχει αποδομηθεί (Ρηγούτσου, 2005, σ. 
26) και είναι φυσικό μέσα σε αυτό το πλαίσιο να αναζητήσει ένα μοντέλο ταύτισης, ένα 
γονεϊκό πρότυπο το οποίο μπορεί να βρει στο πρόσωπο του εκπαιδευτή του. Η σχέση που 
μπορεί να αναπτυχθεί μπορεί να είναι συναισθηματικά φορτισμένη, καθώς είναι δυνατόν να 
υπάρξει διακύμανση συναισθημάτων εκ μέρους του κρατουμένου, τα οποία ο εκπαιδευτής θα 
πρέπει να διαχειριστεί και να κρατήσει τις σωστές αποστάσεις ώστε να μην ξεφεύγει από τον 
ρόλο του.  

Η ελληνική βιβλιογραφία είναι φτωχή όσον αφορά στη διερεύνηση των προσδοκιών που 
αναπτύσσουν οι κρατούμενοι για τους εκπαιδευτές τους, αλλά και γενικότερα των απόψεών 
τους για τους εκπαιδευτές τους.  

Στην έρευνα των Βεργίδη, Ασημάκη και Τζιντζίδη (2007) οι εκπαιδευόμενοι στο ΣΔΕ της 
φυλακής Κορυδαλλού εκφράζονται θετικά για τους εκπαιδευτές τους, ενώ και στην έρευνα 
της Ηλιοπούλου (2011) οι κρατούμενες στα ΣΔΕ φυλακών Στερεάς Ελλάδας αναφέρονται 
στη στήριξη των εκπαιδευτών τους στις δυσκολίες που αντιμετώπισαν στη μαθησιακή 
διαδικασία. 

 Σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Breggins & Talbot (2003) σε 10 εκπαιδευτικές ομάδες 
φυλακών στο Ηνωμένο Βασίλειο, επιβεβαιώνεται από τους κρατουμένους η στήριξη των 
εκπαιδευτών σε καθετί που τους δυσκόλευε από την άποψη της μάθησης, ωστόσο κάποιοι 
εκφράζουν τη δυσαρέσκειά τους για τους εκπαιδευτές για δύο λόγους: θεωρούν ότι τους 
φέρονται σαν να είναι παιδιά και όχι ενήλικες και επιπλέον πιστεύουν ότι δεν είναι σωστά 
εκπαιδευμένοι για να διδάσκουν ενήλικες. Κάποιοι αναφέρουν, επίσης, ότι οι εκπαιδευτές 
στις φυλακές έχουν πιο χαμηλό επίπεδο σε σχέση με τους έξω. 
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3. Η κουλτούρα της διδασκαλίας και η κουλτούρα της φυλακής 

Ο εκπαιδευτής των κρατουμένων, όσο και αν διαθέτει τα προσόντα που απαιτούνται για να 
διδάξει σε μια ευπαθή κοινωνική ομάδα, όσο και αν γνωρίζει το ρόλο που καλείται να 
επιτελέσει, γνωρίζει σιωπηρά αλλά και πρακτικά ότι η διδασκαλία στη φυλακή και η 
διδασκαλία εκτός φυλακής είναι εντελώς διαφορετικές. Όπως αναφέρει ο Wright (2005), 
παρόλο που τα εκτός φυλακής και τα εντός φυλακής σχολεία φαίνονται πανομοιότυπα, επί 
της ουσίας δεν είναι, και αυτό συμβαίνει επειδή οι δάσκαλοι στις φυλακές έχουν ένα σύνολο 
εμπειριών και δεξιοτήτων που τους κάνουν να ξεχωρίζουν από τους δασκάλους στα άλλα 
σχολεία. Προσθέτει μάλιστα ότι οι δάσκαλοι εκτός φυλακής έχουν μια επιφανειακή αντίληψη 
του πώς είναι να διδάσκει κάποιος σε ένα τέτοιο περιβάλλον όπως της φυλακής. Ακριβώς γι’ 
αυτό το λόγο η σωφρονιστική εκπαίδευση λόγω της μοναδικότητάς της τείνει προς 
ακαδημαϊκή αναγνώριση. 

 Οι περισσότεροι εκπαιδευτές στα σχολεία των φυλακών δεν σκόπευαν να διδάξουν σε αυτό 
τον χώρο. Συνήθως βρίσκονται εκεί τυχαία. Χωρίς επιμόρφωση αναγκάζονται να 
χρησιμοποιούν τη διαίσθησή τους και δεν διαθέτουν τα εφόδια που είναι απαραίτητα 
προκειμένου να κατανοήσουν και να διαχειριστούν τη νέα εμπειρία τους. Ο χώρος της 
φυλακής συχνά αλλάζει τα όρια και τη συμπεριφορά των εκπαιδευτών καθώς αυτοί μπορεί να 
μπουν στη διαδικασία υιοθέτησης «στρατιωτικής» αντιμετώπισης των κρατουμένων 
επηρεασμένοι από τους κανόνες ασφάλειας και ελέγχου που εφαρμόζονται εκεί.  

Σύμφωνα με τον Wright (2005), υιοθετούν συμπεριφορές που τους επιτρέπουν να 
αντιμετωπίζουν απειλές, στάσεις ή κρίσεις και να ελέγχουν τις κινήσεις των κρατουμένων 
στο χώρο και στο χρόνο. Το αποτέλεσμα είναι να κινούνται πέρα από τον χώρο της 
διδασκαλίας και να χάνουν τον τρόπο σκέψης, αίσθησης και συμπεριφοράς που σχετίζεται με 
τη διδασκαλία. 

Ο Jandt αναφέρεται (2004, σ. 320-321) στο πολιτιστικό σοκ που υφίστανται οι 
νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτές στη φυλακή και περιγράφει πέντε στάδια: 

1ο στάδιο: Ο δάσκαλος σαν τουρίστας 

Το πρώτο στάδιο παρομοιάζεται με γαμήλιο ταξίδι όπου όλα είναι καινούρια και 
συναρπαστικά. Ο εκπαιδευτής βρίσκει τον πολιτισμό της φυλακής εξωτικό και συναρπαστικό 
και αναφέρεται σε μια πολύ θετική εμπειρία  

2ο στάδιο: Ο δάσκαλος σαν εξόριστος ή περιθωριοποιημένος 

Σε αυτό το στάδιο ο εκπαιδευτής περνάει από διάφορες φάσεις. Εκνευρίζεται και νιώθει 
εχθρικά καθώς γίνονται εμφανείς οι διαφορές των δύο κόσμων. Πλέον βλέπει τον πολιτισμό 
της φυλακής απρόβλεπτο, δεν του αρέσει και φορτώνεται εξαιτίας αυτού με συναισθήματα 
άγχους, θυμού, ενώ οδηγείται και στην εσωτερική απομόνωση. Είναι το στάδιο της 
αποστασιοποίησης. 

3ο στάδιο: Ο δάσκαλος σαν ξένος 
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Ξεκινάει σιγά σιγά η επανενσωμάτωση. Οι παλιές και καινούργιες αντιλήψεις 
ενσωματώνονται και ο εκπαιδευτής αναπτύσσει αυξημένες ικανότητες να λειτουργεί μέσα 
στο καινούριο. Ωστόσο, αισθάνεται και κοντά και μακριά από την ομάδα των 
εκπαιδευομένων, νιώθει ξένος και γι’ αυτό διαρκώς διαπραγματεύεται με τους κρατουμένους 
για να μικρύνει τις αποστάσεις, να έρθει πιο κοντά επειδή ήρθε για να μείνει. 

4ο στάδιο: Ο δάσκαλος σαν έποικος 

Ο εκπαιδευτής μπορεί πλέον να δει και τα θετικά και τα αρνητικά στοιχεία της προσωπικής 
του κουλτούρας και της κουλτούρας της φυλακής. Νιώθει πιο άνετα στη νέα κουλτούρα 
καθώς μπορεί να καταλάβει και να προβλέψει τις πράξεις και τις προσδοκίες των άλλων, 
νιώθει λιγότερο απομονωμένος και περισσότερο ότι μπορεί να έχει τον έλεγχο της 
κατάστασης και αυτοδεσμεύεται να μείνει στη φυλακή για να δουλέψει. Όπως ο έποικος, 
αντιλαμβάνεται ότι για να μείνει πρέπει να σβήσει όσα τον συνδέουν με το παρελθόν και 
εμποδίζουν την ενσωμάτωσή του στον νέο πολιτισμό. Είναι το στάδιο της σταδιακής 
προσαρμογής. 

5ο στάδιο: Ο δάσκαλος σαν διαμεσολαβητής 

Σε αυτό το στάδιο υπάρχει σαφής αντίληψη της αμφίδρομης αλληλεξάρτησης της έξω- 
κουλτούρας με τη μέσα-κουλτούρα. Ο εκπαιδευτής γίνεται τώρα διαμεσολαβητής των 
διαφόρων πολιτισμών και κάνει τεράστιες προσπάθειες να φέρει τις συνήθειες και τις 
πρακτικές που ισχύουν στον έξω κόσμο στον κόσμο της φυλακής, ώστε να κάνει το μέσα 
έξω. Επίσης, συνδυάζει τις κουλτούρες και μπορεί να αντιμετωπίσει με άνεση όλες τις 
κουλτούρες. 

Οι εκπαιδευτές των φυλακών, σύμφωνα με τον Wright (2005, σ. 33), είναι πιθανόν να 
υιοθετήσουν κάποιες ταυτότητες. Για παράδειγμα, κάποιοι μπορεί να αποκτήσουν το ζήλο 
του ιεραπόστολου ελπίζοντας να σώσουν τους κρατουμένους. Κάποιοι άλλοι ίσως μοιάζουν 
με τους εξερευνητές καθώς βλέπουν τη φυλακή σαν εξωτικό τοπίο που θέλουν να το 
εξερευνήσουν, συνδυάζοντας την αναζήτηση της πρόκλησης με τη δίψα για γνώση. Ακόμη, 
κάποιοι υιοθετούν την ταυτότητα του μεταρρυθμιστή ή και του επαναστάτη ελπίζοντας να 
αλλάξουν το σύστημα εκ των έσω. 

4. Μεθοδολογία της έρευνας 

Σε αυτή την ενότητα παρουσιάζεται το μεθοδολογικό πλαίσιο της έρευνας. 

4.1 Ερευνητικά ερωτήματα 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που θέσαμε είναι: 

1. Ποια ήταν η συμβολή των εκπαιδευτών στη διαμόρφωση θετικού μαθησιακού κλίματος, 
σύμφωνα με τις απόψεις του δείγματος; 
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2. Πώς αποτιμούν οι εκπαιδευόμενοι του δείγματος το εκπαιδευτικό έργο των εκπαιδευτών 
τους; Για την απάντηση στο ερώτημα αυτό τέθηκαν ερωτήσεις ως προς τις εξής 
παραμέτρους: α) ως προς την εκπαιδευτική τους προσέγγιση, β) ως προς τη στάση τους 
απέναντι στους εκπαιδευόμενους, γ) ως προς τη συμπεριφορά τους. 

4.2 Μεθοδολογική προσέγγιση – ερευνητικό εργαλείο 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η ποιοτική προσέγγιση ως η καταλληλότερη για τη 
συλλογή των δεδομένων, γιατί αποτελεί σημαντικό εργαλείο για την αναζήτηση και τη 
βαθύτερη κατανόηση της κοινωνικής και πολιτιστικής πραγματικότητας (Denzin and Lincoln, 
2003, σ. 18-29). Έτσι, οι απόψεις των ενηλίκων κρατουμένων, σχετικά με την εκπαίδευσή 
τους στα ΣΔΕ στη φυλακή μπορούν να διερευνηθούν εις βάθος και να γίνουν κατανοητές. Ως 
ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη, καθώς θεωρήθηκε ως η 
πλέον κατάλληλη. Σύμφωνα με τους Cohen, Manion and Morrison (2000), «έχει ειδικό σκοπό 
την απόκτηση σχετικών με την έρευνα πληροφοριών και επικεντρώνεται από τον 
συνεντευκτή σε περιεχόμενο καθορισμένο από τους στόχους της έρευνας με συστηματική 
περιγραφή, πρόβλεψη ή ερμηνεία» (σελ. 374). Η επιλεγείσα μορφή συνέντευξης 
αποσκοπούσε στο να ακουστούν και να κατανοηθούν οι εμπειρίες των κρατουμένων 
εκπαιδευόμενων. 

4.3 Δείγμα-περιορισμοί 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος (2014-15) και σε αυτήν συμμετείχαν 18 
εκπαιδευόμενοι του ΣΔΕ που λειτουργεί στις φυλακές Κορυδαλλού, οι οποίοι φοιτούσαν είτε 
στον Α’ Κύκλο Σπουδών είτε στον Β’. Δεδομένου ότι πρόκειται για μελέτη περίπτωσης, τα 
συμπεράσματα δεν είναι γενικεύσιμα, παρουσιάζουν, ωστόσο, θεωρούμε ένα ευρύτερο 
ενδιαφέρον. 

Το δείγμα διαμορφώθηκε ως εξής (πίνακας 1):  

Πίνακας 1. Το δείγμα της έρευνας 

A/A Ηλικία Οικογενειακή 
κατάσταση 

Επαγγελματική 
κατάσταση 

Εθνικότητα Διάρκεια 
ποινής 

Κύκλος 
σπουδών 

K1 18  Άγαμος Τεχνίτης Αλβανός Υπόδικος A 

K2 30 Έγγαμος/ 
4 παιδιά 

Πωλητής Τσιγγάνος 20 χρόνια A 

K3 28 Άγαμος Επιχειρηματίας Αλβανός 10 χρόνια B 
K4 36 Άγαμος Τεχνίτης Έλληνας 12 χρόνια A 
K5 25  Έγγαμος/ 

2 παιδιά 
 Ελ. επαγγελματίας Τσιγγάνος 

 
20 χρόνια B 
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K6 27 Έγγαμος/ 
4 παιδιά 

 Εργάτης Τσιγγάνος 11 χρόνια A 

K7 37 Χωρισμένος/ 
2 παιδιά 

 Ελ. επαγγελματίας Έλληνας 16 χρόνια A 

K8 
 

49 
 

Έγγαμος/ 
1 παιδί  

 Ιδ. υπάλληλος 
 

Κύπριος 
 

13 χρόνια 
 

A 
 

K9 
 

41 
 

Έγγαμος/ 
3 παιδιά 

 Ελ. επαγγελματίας Έλληνας 
 

Υπόδικος 
 

A 
 

K10 
 

56 
 

Έγγαμος/ 
2 παιδιά 

 Ελ. επαγγελματίας Έλληνας 
 

Υπόδικος 
 

A 
 

K11 
 

28 
 

Έγγαμος/ 
1 παιδί 

Ελ. επαγγελματίας Έλληνας 
ομογενής 

Υπόδικος 
 

A 
 

K12 
 

36 
 

Άγαμος 
 

 Οικοδόμος 
 

Έλληνας 
 

11 χρόνια 
 

A 
 

K13 
 

40 
 

Έγγαμος/ 
2 παιδιά 

 Ιδ. υπάλληλος 
 

Έλληνας 
ομογενής 

Υπόδικος 
 

A 
 

K14 
 

30 
 

Άγαμος/ 
2 παιδιά 

Ιδ. υπάλληλος 
 

Έλληνας 
 

12,5 χρόνια B 
 

K15 
 

30 
 

Άγαμος/ 
1 παιδί 

Τεχνίτης 
 

Αλβανός 
 

Ισόβια 
 

B 
 

K16 
 

30 
 

Έγγαμος/ 
2 παιδιά 

 Ελ. επαγγελματίας Αλβανός 
 

7 χρόνια 
 

B 
 

K17 
 

29 
 

Άγαμος 
 

Ελ. επαγγελματίας Αλβανός 
 

Υπόδικος B 
 

K18 
 

25 Άγαμος  Αθλητής Έλληνας 104 χρόνια A 

 

4.4 Μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων 

Επιλέχθηκε ως μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων η ανάλυση περιεχομένου (content 
analysis). Πρόκειται για μια μέθοδο που έχει ως στόχο «την αντικειμενική, συστηματική και 
ποσοτική περιγραφή του φανερού περιεχομένου της επικοινωνίας γραπτού ή προφορικού 
λόγου» (Berelson 1952, σ.7, όπ. αναφ. στο Landsheere G. D.,1979) και τη συνακόλουθη 
ερμηνεία του. Ως μονάδα καταγραφής επιλέχθηκε το θέμα (Holsti, 1969). Επίσης, 
παραθέτουμε ορισμένες αναφορές του δείγματος, για να δώσουμε μεγαλύτερη έμφαση στον 
λόγο τους, όπως τον εκφέρουν οι ίδιοι. 

5. Αποτελέσματα 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας. 
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5.1 Σχέσεις μεταξύ συμμαθητών και διαμόρφωση κλίματος μέσα στην τάξη 

Αρχικά ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες στην έρευνα να περιγράψουν τις σχέσεις τους με 
τους συνεκπαιδευόμενούς τους και το μαθησιακό κλίμα που υπήρχε μέσα στην τάξη (Πίνακας 
2). 

Πίνακας 2: Διαμόρφωση κλίματος μέσα στην τάξη 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ/ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

1. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ 18 
1.1 ΦΙΛΙΚΟ 10 
1.2 ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΟ 10 
1.3 ΕΥΧΑΡΙΣΤΟ/ΔΙΑΣΚΕΔΑΣΤΙΚΟ 6 
1.4 ΗΡΕΜΟ 4 
1.5 ΑΡΙΣΤΟ 1 
1.6 ΣΟΒΑΡΟ 1 
1.7 ΚΛΙΜΑ ΒΟΗΘΕΙΑΣ 2 
1.8 ΚΛΙΜΑ ΓΙΑ ΜΑΘΗΣΗ 1 
1.9 ΚΛΙΜΑ ΣΕΒΑΣΜΟΥ 1 
2. ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ  
ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 

 18 

2.1 ΑΦΟΣΙΩΣΗ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ 1 
2.2. ΟΡΕΞΗ ΓΙΑ ΜΑΘΗΣΗ 1 
2.3 ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΑΝ  16 
Ν=18 (Σημειώνεται ότι ορισμένοι εκπαιδευόμενοι ανέφεραν περισσότερες από μία 

κατηγορίες/υποκατηγορίες) 
 
Στο α’ σκέλος του ερωτήματος οι απαντήσεις στο σύνολό τους ήταν θετικές με μια 
διαβάθμιση της τάξεως από καλές έως άριστες. Επίσης από κάποιους (4 στους 18) 
χαρακτηρίστηκαν φιλικές (Γράφημα 1). 

 
Γράφημα 1: Σχέσεις μεταξύ συμμαθητών 
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Σύμφωνα με κάποιες αναφορές: «Πάρα πολύ καλές οι σχέσεις. Δεν έχω αλλάξει κουβέντα με 
τους συμμαθητές μου» (Κ11) και «Με τους συμμαθητές μου γίναμε φίλοι» ( Κ15). 

Στο β’ σκέλος του ερωτήματος η αποτίμηση του κλίματος μέσα στην τάξη ήταν εξίσου θετική 
και μάλιστα δόθηκε με πολλές εκφράσεις που μπορούμε να τις συμπυκνώσουμε στους 
ακόλουθους χαρακτηρισμούς: Για φιλικό και συνεργατικό κλίμα μίλησαν οι 10 στους 18 
αντίστοιχα, καθώς πολλοί έδωσαν και τις δύο απαντήσεις, για ευχάριστο έως διασκεδαστικό 
οι 6 στους 18, ενώ ήρεμο το χαρακτήρισαν τέσσερις (4). Μίλησαν ακόμα για κλίμα βοήθειας 
(2), σεβασμού (1) και μάθησης (1), άριστο ένας (1), σοβαρό ένας (1). Χαρακτηριστικές οι 
εκφράσεις τους: «Πολύ καλό κλίμα με συνεργασία» Κ(10), «Το κλίμα είναι ήρεμο, καμιά φορά 
και διασκεδαστικό» (Κ5). Σύμφωνα με τον Κ14: «Υπάρχει ένα κλίμα βοήθειας μεταξύ μας και 
ταυτόχρονα είναι ευχάριστο». Δύο ερωτώμενοι δεν αρκούνται σε έναν απλό χαρακτηρισμό 
αλλά αποδίδουν στο καλό κλίμα την αφοσίωση στο μάθημα: «Προσέχουμε, ακούμε το μάθημα 
γιατί το κλίμα είναι καλό» (Κ6) και τη δίψα για μάθηση: «Υπάρχει συνεργασία, ηρεμία και 
πολλή δίψα για μάθηση» (Κ12). 

5.2 Συμβολή των εκπαιδευτών στη διαμόρφωση θετικού κλίματος στην τάξη 

Στη συνέχεια θα αναφερθούμε στη συμβολή που είχαν οι εκπαιδευτές στη διαμόρφωση του 
μαθησιακού κλίματος, σύμφωνα με τις απόψεις του δείγματος, οι οποίες απεικονίζονται στον 
Πίνακα 3 που ακολουθεί. 

Πίνακας 3. Συμβολή εκπαιδευτών στη διαμόρφωση θετικού μαθησιακού κλίματος στην τάξη 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ/ΥΠΟΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ  ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

1. ΣΥΜΒΟΛΗ ΣΤΗ ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ  
ΤΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ 

18 

1.1 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΩΝ 14 
1.2ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΩΝ -ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ   4 
Ν=18  

 
Οι 14 στους 18 εξαίρουν τη συμβολή των εκπαιδευτών αναφερόμενοι και στον τρόπο με τον 
οποίο βοηθούν, ενώ οι υπόλοιποι θεωρούν ότι το καλό κλίμα είναι αποτέλεσμα και των δύο 
εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία: εκπαιδευτών και εκπαιδευόμενων. Ο Κ1 
αναφέρει: «Σίγουρα βοηθάνε, με πρώτον τον διευθυντή. Κυρίως με τη συμπεριφορά τους». Ο 
Κ10 εξηγεί: «άμα υπάρχει πρόβλημα, βοηθάνε στην αντιμετώπισή του και έτσι το κλίμα 
ξαναγίνεται καλό». Ο Κ13 τονίζει: «το κλίμα είναι τόσο καλό, γιατί δεν μας πιέζουν». Από την 
άλλη πλευρά, ο Κ4 αρχικά απαντάει σιβυλλικά: «Μας ακολουθούν και τους ακολουθούμε», 
για να διευκρινίσει στη συνέχεια ότι «το κλίμα το φτιάχνουμε εμείς με τον τρόπο μας και αυτοί 
με τον δικό τους». 
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Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτές είναι καθοριστικοί παράγοντες στη δημιουργία θετικού 
μαθησιακού κλίματος, κυρίως με τη γενικότερη συμπεριφορά τους, την επίλυση των 
προβλημάτων που προκύπτουν και την έλλειψη πίεσης. Φυσικά, η συνεργασία εκπαιδευτών 
και εκπαιδευομένων είναι απαραίτητη. 

5.3 Αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτών 

Οι ερωτώμενοι στη συνέχεια κλήθηκαν να απαντήσουν σε δύο ερωτήματα που αφορούν στην 
αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτών τους (Πίνακας 4). 

Πίνακας 4: Αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτών από τους εκπαιδευόμενους 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

1. ΘΕΤΙΚΗ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ 
ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

17 

2. ΘΕΤΙΚΗ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗ ΣΤΑΣΗ 17 
3. ΘΕΤΙΚΗ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ  17 
4. ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕ  1 
Ν=18  

 
Συγκεκριμένα, ερωτήθηκαν, πρώτον, αν οι εκπαιδευτές τους τούς παρέχουν βοήθεια και 
στήριξη τόσο στα μαθήματα όσο και σε άλλα ζητήματα και με, αν ναι, ποιο τρόπο το κάνουν 
και, δεύτερον, ποια είναι στάση που τηρούν απέναντί τους. Με βάση τις απαντήσεις που 
έδωσαν, η αποτίμηση έγινε ως προς την εκπαιδευτική προσέγγιση και τη στάση των 
εκπαιδευτών. Οι ερωτώμενοι εστιάζουν πολύ στη συμπεριφορά των εκπαιδευτών τους, την 
οποία, όπως φαίνεται, τη θεωρούν ιδιαίτερα σημαντική τόσο για την εκπαιδευτική διαδικασία 
όσο και για τη βελτίωση που επιφέρει στη δική τους συμπεριφορά αλλά και ευρύτερα για την 
προσωπική τους βελτίωση, κάτι που κάποιοι από τους ερωτώμενους εξαίρουν ως προσφορά 
των εκπαιδευτών τους γενικότερα. Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4, το σύνολο των 
κρατουμένων που απάντησαν στα συγκεκριμένα ερωτήματα (17/18) αποτιμούν θετικά τους 
εκπαιδευτές τους τόσο ως προς την εκπαιδευτική τους προσέγγιση, όσο και ως προς τη στάση 
τους, αλλά και ως προς τη συμπεριφορά τους. 

5.3.1 Αποτίμηση ως προς την εκπαιδευτική προσέγγιση 

Στον ακόλουθο Πίνακα 5 παρουσιάζεται πιο αναλυτικά το πώς αποτιμά το δείγμα το έργο 
των εκπαιδευτών ως προς την εκπαιδευτική προσέγγιση.  

Πίνακας 5: Αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτών ως προς την εκπαιδευτική προσέγγιση 
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ  ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

1. ΑΝΑΛΥΤΙΚΕΣ ΕΞΗΓΗΣΕΙΣ 6 
2.ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ ΑΤΟΜΙΚΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ/ΕΞΑΤΟΜΙΚΕΥΜΕΝΗ 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

5 

3. ΣΥΖΗΤΗΣΗ 4 
4. ΧΡΗΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΤΕΧΝΙΚΩΝ 2 
5. ΕΚΛΑΪΚΕΥΜΕΝΟΣ ΤΡΟΠΟΣ ΕΚΦΡΑΣΗΣ 2 
6. ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΑΞΗΣ 2 
7. ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ 2 
8. ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ ΩΣ 

ΕΝΗΛΙΚΩΝ 
1 

9. ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ 1 
10.ΒΟΗΘΕΙΑ ΓΙΑ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΚΑΙ ΑΛΛΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 
1 

11.ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕ 1 
Ν=18 (Σημειώνεται ότι ορισμένοι εκπαιδευόμενοι ανέφεραν περισσότερες από μία 
κατηγορίες) 

 
Οι 6 από τους 18 συμμετέχοντες στην έρευνα επικέντρωσαν την απάντησή τους στις 
αναλυτικές εξηγήσεις που τους παρέχουν οι εκπαιδευτές τους προκειμένου να κατανοήσουν 
το μάθημα, καθώς και στην υπομονή τους. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Κ17: «Μας τα 
εξηγούν αναλυτικά όπου έχουμε πρόβλημα κατανόησης, μας το εξηγούν με υπομονή». Πέντε 
(5) ερωτώμενοι θεωρούν πολύ σημαντικό ότι οι εκπαιδευτές τους εστιάζουν στις 
εκπαιδευτικές ανάγκες του καθενός και προχωρούν σε εξατομικευμένη διδασκαλία όποτε 
χρειάζεται, έτσι ώστε να μην παρουσιάζονται, στο μέτρο του δυνατού, υστερήσεις και κενά 
στη μαθησιακή πορεία των εκπαιδευομένων. Ο Κ10 περιγράφει τη διαδικασία ως εξής: «Οι 
δάσκαλοι κοιτάνε τις ανάγκες του καθενός, ασχολούνται με τον καθένα ξεχωριστά και αν 
κάποιος δεν τα παίρνει του τα εξηγούν ατομικά μέχρι να καταλάβει και εμείς οι υπόλοιποι 
περιμένουμε». Πιο παραστατικός ο Κ12 λέει: «Επιμένουν μέχρι να καταλάβουμε. Ψάχνουν 
πού είναι κάποιος "κουτσός" και του προσφέρουν ατομική βοήθεια. Και όλα αυτά τα κάνουν 
με πολλή υπομονή». Σύμφωνα με 5 κρατουμένους, οι συζητήσεις που κάνουν μέσα στην τάξη 
με αφορμή κάποιο μάθημα ή γενικότερα βοηθούν ιδιαίτερα τους εκπαιδευόμενους, γιατί, 
όπως αναφέρει ο Κ9, «έτσι έχουμε επαφή με τον έξω κόσμο». Σύμφωνα με τον Κ15, με τη 
συζήτηση οι εκπαιδευτές «δεν βοηθάνε μόνο στα μαθήματα, αλλά, όταν μας βλέπουν 
στεναχωρημένους, μας παρηγορούν». Στα θετικά της εκπαιδευτικής προσέγγισης 2 
εκπαιδευόμενοι συγκαταλέγουν τη χρήση κατάλληλων εκπαιδευτικών τεχνικών και τον απλό 
τρόπο έκφρασης: «Εξηγούν αναλυτικά το μάθημα. Κάνουν το μάθημα σαν να είναι παιχνίδι», 
διευκρινίζει ο Κ7. «Φυσικά και μας βοηθάνε [οι εκπαιδευτές]. Καταρχήν, μιλάνε απλά, χωρίς 
άγνωστες λέξεις, έτσι ώστε όλοι να τους καταλαβαίνουμε» εξηγεί ο Κ16. 

Μερικοί εκπαιδευόμενοι επικεντρώθηκαν στα ζητήματα της διαχείρισης της τάξης και της 
οριοθέτησης (από δύο αναφορές), στην αντιμετώπισή τους ως ενηλίκων και στη 
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συμβουλευτική εκ μέρους των εκπαιδευτών (από μία αναφορά). «Ξέρουν να διαχειρίζονται 
τις καταστάσεις» επισημαίνει ο Κ12. Προσεγγίζοντας το θέμα της οριοθέτησης, ο Κ11 
διευκρινίζει: «... είναι φιλικοί αλλά μέχρι ένα σημείο, γιατί πρέπει να υπάρχουν όρια, δεν 
είμαστε το ίδιο». Αξίζει σχολιασμού η επιδίωξη της οριοθέτησης, δεδομένου ότι προκαλεί 
έκπληξη ότι τη ζητούν άνθρωποι που ήταν παραβατικοί και δεν δέχονται συνήθως εύκολα 
την επιβολή ορίων. Ενδεικτικά είναι τα λόγια του Κ7: «Πιστεύω ότι θα έπρεπε να είναι λίγο 
περισσότερο αυστηροί έτσι ώστε να υπάρχει πειθαρχία γιατί το ζητούμενο είναι για όσους 
έρχονται εδώ να καταλαβαίνουν και να μαθαίνουν». Ο Κ13 θεωρεί ότι «είναι σωστοί στο 
ρόλο τους, δηλαδή μπορεί μεν να μας κάνουν μια παρατήρηση όταν κάνουμε φασαρία αλλά 
γενικά μας αντιμετωπίζουν σαν ενήλικες». Ο Κ14 εκτιμά «τη συμβουλευτική τους και τις 
συζητήσεις που κάνουν μαζί μας». 

5.3.2 Αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτών ως προς τη στάση τους προς τους 
εκπαιδευόμενους 

Από το σύνολο των ερωτηθέντων – μόνο ένας δεν απάντησε- υπήρξε θετική αποτίμηση του 
έργου των εκπαιδευτών ως προς τη στάση τους προς τους εκπαιδευόμενους, όπως 
απεικονίζεται στον Πίνακα 6. 

Πίνακας 6: Αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτών ως προς τη στάση τους προς τους εκπαιδευόμενους 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ  ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

1. ΑΨΟΓΗ/ΠΟΛΥ ΚΑΛΗ/ΣΩΣΤΗ 9 
2. ΣΤΑΣΗ (ΑΛΛΗΛΟ)ΣΕΒΑΣΜΟΥ 6 
3. ΙΣΟΤΙΜΗ 4 
 4.ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕ 1 
Ν=18 (Σημειώνεται ότι ορισμένοι εκπαιδευόμενοι ανέφεραν περισσότερες 

από μία κατηγορίες) 
 
Οι περισσότεροι (9/17) εκπαιδευόμενοι θεωρούν ότι η στάση των εκπαιδευτών απέναντί τους 
ήταν πολύ καλή, σωστή, ακόμη και άψογη. Στάση (αλληλο)σεβασμού αναφέρουν οι έξι (6), 
ενώ σε ισότιμη στάση απέναντί τους, παρόλο που είναι κρατούμενοι, αναφέρονται τέσσερις 
(4). Ο Κ18 διατυπώνει την άποψή του ως εξής: «Με δυο λόγια, είναι τέλειοι. Έχω αλλάξει 10 
σχολεία και το λέω με πλήρη επίγνωση, πρώτη φορά, ότι είναι τέλειοι». Ο Κ6 αναφέρει ότι 
«μας σέβονται και τους σεβόμαστε» υποστηρίζοντας εμμέσως ότι η στάση του σεβασμού που 
τηρούν οι εκπαιδευτές προκαλεί τον αλληλοσεβασμό. Την έλλειψη διακρίσεων υπογραμμίζει 
ο Κ17, ο οποίος αποδίδει σε αυτην τόσο το καλό κλίμα που υπάρχει στην τάξη όσο και το 
ενδιαφέρον για μάθηση: «Μας συμπεριφέρονται όπως στα σχολεία έξω και όχι σαν να 
είμαστε κρατούμενοι. Αυτό είναι το παν, γι’ αυτό και υπάρχει το καλό κλίμα και η διάθεση 
για μάθηση». 
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5.3.3 Αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτών ως προς τη συμπεριφορά  

Από τις απαντήσεις (χωρίς να υπάρξουν εξειδικευμένες ερωτήσεις) προέκυψε μία επιπλέον 
κατηγορία η οποία κωδικοποιήθηκε και αναφέρεται ως αποτίμηση του έργου των 
εκπαιδευτών ως προς τη συμπεριφορά (Πίνακας 7). 

Πίνακας 7: Αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτών ως προς τη συμπεριφορά τους 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΑΡΙΘΜΟΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ 

1. ΕΥΓΕΝΙΚΟΙ 5 
2. ΥΠΟΜΟΝΕΤΙΚΟΙ 3 
3. ΠΟΛΥ ΦΙΛΙΚΟΙ 2 
4. ΠΟΛΥ ΗΡΕΜΟΙ 4 

5.ΣΩΣΤΟΙ 1 
6. ΕΠΙΜΟΝΟΙ 1 
7. ΚΑΘΟΛΟΥ ΠΙΕΣΤΙΚΟΙ  1 
8. ΜΕ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 1 
9. ΚΑΛΟΣΥΝΑΤΟΙ 1 
Ν=18 (Σημειώνεται ότι ορισμένοι εκπαιδευόμενοι 

ανέφεραν περισσότερες από μία κατηγορίες/ 
υποκατηγορίες) 

 
Σύμφωνα με τις απόψεις του δείγματος, οι εκπαιδευτές τους είναι ευγενικοί (5 αναφορές), 
πολύ ήρεμοι (4), υπομονετικοί (3), πολύ φιλικοί (2), επίμονοι αλλά καθόλου πιεστικοί, 
ελαστικοί, με κατανόηση, καλοσυνάτοι (από μία (1) αναφορά αντίστοιχα). Λέει ο ο Κ11: 
«Ωραία συμπεριφορά, δεν είναι αυστηροί. Την παρατήρηση την κάνουν όμορφα, είναι 
φιλικοί...». Με μια άλλη οπτική ο Κ7 πιστεύει «ότι θα έπρεπε να είναι λίγο περισσότερο 
αυστηροί έτσι ώστε να υπάρχει πειθαρχία γιατί το ζητούμενο είναι για όσους έρχονται εδώ να 
καταλαβαίνουν και να μαθαίνουν». Ο Κ14 θεωρεί ότι «με τις γνώσεις τους μας βγάζουν τον 
καλύτερό μας εαυτό» και ο Κ15 χαρακτηρίζει τους καθηγητές τους «υπομονετικούς και 
επίμονους». Η φράση του Κ17 ολοκληρώνει το παζλ των αξιολογικών χαρακτηρισμών: 
«Φυσικά και βοηθάνε με την καλοσύνη τους και την κατανόηση....». 

Είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι οι εκπαιδευόμενοι με την ποικιλία των απαντήσεών τους 
συνθέτουν το «σκηνικό» της εκπαιδευτικής διεργασίας, εξαίροντας τη συμβολή των 
δασκάλων τους στην κάλυψη των εκπαιδευτικών και άλλων αναγκών τους και την ενίσχυση 
των προσδοκιών τους για το μέλλον. Ταυτόχρονα, επιβεβαιώνουν ότι η στήριξη που τους 
παρέχουν οι εκπαιδευτές τους συμβάλλει αποφασιστικά στην άρση των προδιαθεσιακών 
εμποδίων και των δυσκολιών που τυχόν αντιμετωπίζουν στα μαθήματα. 
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Συμπεράσματα 

Οι εκπαιδευτές συμβάλλουν, σύμφωνα με τις απόψεις του δείγματος, αποφασιστικά στην 
υπέρβαση των δυσκολιών των εκπαιδευόμενων κρατουμένων τις οποίες οι τελευταίοι 
αντιμετωπίζουν λόγω της ελλειμματικής εκπαίδευσής τους, εφαρμόζοντας διαφοροποιημένη 
διδακτική παιδαγωγική προσέγγιση και συμβουλευτική υποστήριξη που εστιάζει στις 
ατομικές ανάγκες, ενδιαφέροντα και ικανότητες των εκπαιδευομένων. Οι απόψεις που 
καταθέτουν οι κρατούμενοι δείχνουν πολύ θετική αποτίμηση του έργου των εκπαιδευτών, 
τόσο ως προς την εκπαιδευτική προσέγγιση, όσο και ως προς τη στάση που υιοθετούν προς 
αυτούς, αλλά και ως προς τη συμπεριφορά που τηρούν απέναντί τους. Επίσης, στα πολύ 
θετικά σημεία καταγράφεται η συμμετοχή τους στη διαμόρφωση ενός καλού και 
συνεργατικού κλίματος μέσα στην τάξη που ευνοεί τη μάθηση. 

Αναλυτικότερα, η διαφοροποιημένη διδακτική παιδαγωγική προσέγγιση έγκειται στην 
εξατομικευμένη διδασκαλία, στη συζήτηση, στη χρήση εκπαιδευτικών τεχνικών και στον 
απλό και αναλυτικό τρόπο μετάδοσης της γνώσης. Ξεπερνώντας τα όρια του ρόλου τους ως 
εκπαιδευτών προσφέρουν και συμβουλευτική, βοηθώντας τους εκπαιδευόμενους να 
ξεπεράσουν και άλλες δυσκολίες, εκτός από τις μαθησιακές. Η στάση που υιοθετούν οι 
εκπαιδευτές προς τους εκπαιδευόμενους χαρακτηρίζεται «ισότιμη», εννοώντας ότι δεν 
υπάρχει ρατσιστική αντιμετώπιση εξαιτίας του στίγματος του φυλακισμένου που φέρουν, ενώ 
κυριαρχεί στη μεταξύ τους σχέση ο αλληλοσεβασμός. Οι εκπαιδευτές γίνονται πρότυπο 
συμπεριφοράς με την ευγένεια, την υπομονή, τη φιλική διάθεση, την καλοσύνη και την 
κατανόηση που δείχνουν προς τους εκπαιδευόμενους. Αξιοσημείωτο είναι ότι οι 
εκπαιδευόμενοι επιζητούν την αυστηρότητα και την οριοθέτηση εκ μέρους των εκπαιδευτών 
τους διότι θεωρούν ότι αποτελεί προϋπόθεση για την πρόοδο της εκπαιδευτικής διεργασίας. 

Τα ευρήματα της έρευνας βρίσκονται σε συμφωνία με τη βιβλιογραφία για τον πολυσύνθετο 
ρόλο του εκπαιδευτή ενηλίκων (Rogers, 1999∙ Jarvis, 2004∙ Courau, 2000∙ Noye & Pivetau, 
1999∙ Κόκκος, 2005). Ταυτόχρονα, αναδεικνύεται και από αυτή την έρευνα το πόσο 
σημαντικό είναι ο εκπαιδευτής ΣΔΕ να λειτουργεί εμψυχωτικά και να διαθέτει κομβικές 
δεξιότητες/ικανότητες αντιμετώπισης πολύπλοκων καταστάσεων (Βεργίδης, 2003). Ιδιαίτερα 
ο εκπαιδευτής σε ΣΔΕ Φυλακών καλείται να υιοθετήσει και συμβουλευτικό ρόλο, εκτός από 
τον εκπαιδευτικό (Τσιμπουκλή και Φίλλιπς, 2010). 

Τέλος, αναδεικνύεται η μεγάλη σημασία τόσο της επιλογής διδακτικού προσωπικού, όσο και-
κυρίως-της διαρκούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτών στα ΣΔΕ φυλακών. 
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Abstract: In this study we summarized the history of invention of a number, zero, whose 
conception centuries ago, while solved practical problems, particularly in science 
mathematics and everyday activities of humans, would cause uncertainties, concerns and 
differences of opinion on religious level and in communication between us. More specifically, 
we are talking about the great significance of the "existence" of zero for the evolution of 
science, technology, the arts, the delimitation of the time and, generally, for human 
civilization. We refer to the linguistic problems relating to zero, i.e. we identify what are the 
most frequent language mistakes we make when we use the concept of zero, as well as 
linguistic expressions that include this number and then we try to heal them. The multifaceted 
approach of zero is a proposal for a multidisciplinary approach in school by teachers of 
different specialties. 

 
Περίληψη: Στην παρούσα μελέτη πραγματευόμαστε συνοπτικά την ιστορία της επινόησης 
ενός αριθμού, του μηδενός, του οποίου η σύλληψη, πριν από αιώνες, ενώ έλυσε πλήθος 
πρακτικών προβλημάτων, ιδιαίτερα στον τομέα της επιστήμης των μαθηματικών και της 
καθημερινής δραστηριότητας των ανθρώπων, έμελλε να δημιουργήσει ασάφειες και να 
προκαλέσει προβληματισμούς και διχογνωμίες σε θρησκευτικό επίπεδο αλλά και στη μεταξύ 
μας επικοινωνία. Πιο συγκεκριμένα, αναφερόμαστε στη μεγάλη σημασία της «ύπαρξης» του 
μηδενός για την εξέλιξη των επιστημών, της τεχνολογίας, των τεχνών, την οριοθέτηση του 
χρόνου και, γενικά, για τον ανθρώπινο πολιτισμό. Αναφερόμαστε στα γλωσσικά προβλήματα 
που αφορούν στο μηδέν, δηλαδή εντοπίζουμε ποια είναι τα συχνότερα γλωσσικά λάθη που 
κάνουμε, όταν χρησιμοποιούμε την έννοια του μηδενός, καθώς και γλωσσικές εκφράσεις που 
περιλαμβάνουν τον αριθμό αυτόν και επιχειρούμε, στη συνέχεια, να τα θεραπεύσουμε. Η 
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πολύπλευρη και πολύτροπη προσέγγιση του μηδενός αποτελεί μια πρόταση για 
διεπιστημονική προσέγγισή του στο σχολείο από εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων. 

 
Λέξεις κλειδιά: μηδέν, λάθος, χρήση, προϊστορία, διαθεματικότητα, διεπιστημονικότητα 

Εισαγωγή 

Στις μέρες μας οι αριθμοί αποτελούν παγκόσμια γλώσσα, στον βαθμό που έχουν ευρύτατη 
χρήση σε όλους, ανεξαιρέτως, τους τομείς του επιστητού. Με τη βοήθειά τους αναπτύσσονται 
οι επιστήμες, οι τέχνες, η μουσική, η τεχνολογία, και με τους αριθμούς, οπωσδήποτε, 
διευκολύνεται η καθημερινότητα των ανθρώπων. 

Το μηδέν, ειδικότερα, είναι ένας αριθμός του οποίου η επινόηση από τον άνθρωπο άλλαξε 
τον τρόπο σκέψης του, σε βαθμό που μπορούμε πλέον να μιλάμε για ανθρώπινο πολιτισμό 
πριν και μετά το μηδέν. Τη σημασία αυτής της τομής θα προσπαθήσουμε να δείξουμε στο 
παρόν κείμενο, παραθέτοντας στοιχεία τα οποία μπορούν να αξιοποιηθούν στην εκπαίδευση, 
σε μια διαθεματική προσέγγισή του, για παράδειγμα, ιστορική, μαθηματική, φιλοσοφική και 
φιλολογική. Κρίναμε σκόπιμο να πραγματευτούμε το ζήτημα από τη σκοπιά της 
διαθεματικότητας, καθότι αυτή αποτελεί εργαλείο της σύγχρονης εκπαίδευσης και -μεταξύ 
άλλων- άπτεται της δημιουργικής φαντασίας και ευρηματικότητας των εκπαιδευτικών και, 
επιπλέον, διότι η έννοια του μηδενός χρησιμοποιείται από όλες τις επιστήμες και, κυρίως, 
από την τεχνολογία. 

Πιο συγκεκριμένα, το μηδέν διαδραματίζει κεντρικό ρόλο στην επιστήμη των μαθηματικών 
ως ουδέτερο στοιχείο της πρόσθεσης στον δακτύλιο των ακεραίων αριθμών, το σώμα των 
πραγματικών αριθμών και σε πολλές άλλες αλγεβρικών δομές. Η πυρηνική φυσική οφείλει 
πολλά στην ύπαρξη του μηδενός, ενώ η αρχή της ύλης και αντιύλης έχει τη βάση της στον 
αριθμό μηδέν. Επίσης, χρησιμοποιείται ως βάση μέτρησης στις περισσότερες συσκευές 
μέτρησης, π.χ. το βολτόμετρο ή το θερμόμετρο.  

Κατά μία έννοια, στην ύπαρξη του μηδενός βασίζεται και η θεωρία του Big Bang, η οποία 
υποστηρίζει τη δημιουργία του σύμπαντος εκ του μηδενός (εδώ το μηδέν με την έννοια του 
«τίποτε»), από μια έκρηξη. Επιπροσθέτως, η ύπαρξη του μηδενός ενέπνευσε Ευρωπαίους 
επιστήμονες, μεταξύ των οποίων τον φυσικό και μαθηματικό Blaise Pascal και τον 
αποκαλούμενο «πατέρα» του υπολογιστή, τον Charles Babbage, να εφεύρουν υπολογιστικές 
μηχανές. Μάλιστα, οι σημερινοί υπολογιστές, και οι συναφείς συσκευές υψηλής ψηφιακής 
τεχνολογίας, τις οποίες μαζικά χρησιμοποιούμε πλέον, λειτουργούν στη βάση του δυαδικού 
αριθμητικού συστήματος που χρησιμοποιεί μόνο δύο αριθμητικά ψηφία, το μηδέν και το ένα. 
(Salwi, 1988) 

Υπάρχει το μηδέν στη φύση; Η απάντηση είναι αρνητική, γιατί “η φύση απεχθάνεται το κενό, 
και άρα το μηδέν” (Salwi, 1988, σ. 25). Αντιθέτως, συνεχίζει, ο αριθμός μηδέν αποτελεί 
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επινόηση του ανθρώπινου νου, δημιούργημα που οδήγησε στην εξέλιξη των επιστημών και 
της τεχνολογίας.  

O Βρετανός μαθηματικός Brian Rotman (1993) παρατηρεί πως το μηδέν είναι μια ιδιότυπη 
μαθηματική έννοια, αφού είναι και, ταυτόχρονα, δεν είναι αριθμός. Ως σύμβολο, δηλώνει την 
απουσία μονάδων μιας τάξης, π.χ. μονάδας, δεκάδας αναφορικά με το δεκαδικό σύστημα 
αρίθμησης. Ως έννοια σημαίνει καμία μονάδα, δηλαδή κανένα μέγεθος. Όταν, λοιπόν, το 
μηδέν εκφράζει την απουσία ενός αριθμού δεν είναι αριθμός, αλλά μετα-αριθμός, αφού 
αναφέρεται σε άλλους αριθμούς. Βάσει των παραπάνω, σύμφωνα πάντα με τον Rotman, στην 
έννοια του μηδενός ενυπάρχει μία αντίφαση· από τη μια, το μηδέν εκφράζει το κενό, δηλαδή 
φανερώνει πως κάτι υπάρχει έξω από τον εαυτό του και, ως εκ τούτου αποδίδει την 
κατάσταση, την ιδιότητα, αυτού που δεν έχει κάτι, αλλά, από την άλλη, συμβολίζει και το 
τίποτε. 

Η ρηξικέλευθη επινόηση του μηδενός προκάλεσε ερωτηματικά και φιλοσοφικές διαμάχες. 
Κατά την περίοδο του Μεσαίωνα, μάλιστα, δίχασε τον κόσμο και αντιμετωπίστηκε με 
ιδιαίτερη επιφύλαξη. Πράγματι, ο Seife (2000) αναφέρει ότι το μηδέν συνδέθηκε με το κενό, 
το οποίο την εποχή εκείνη της διαρκούς σύγκρουσης του καλού ενάντια στο κακό 
(μανιχαϊσμός) θεωρούνταν κάτι κακό. Οι θρησκόληπτοι εκλάμβαναν το μηδέν ως βδελυρό, 
ενώ είχε ενταχθεί στη μυστικιστική παράδοση όσων προσχωρούσαν στον αποκρυφισμό. 
Αλλά και για όλους εκείνους που στεκόταν μακριά από δεισιδαιμονίες, επειδή ακριβώς δεν 
μπορούσαν να κατανοήσουν την ύπαρξη του ανύπαρκτου, το μηδέν ήταν «σκοτεινός» 
αριθμός (Kaplan, 1999). 

Το μηδέν, λοιπόν, που πρωτοεμφανίζεται πριν από 2500 χρόνια παραμένει έννοια όχι 
απόλυτα, και ούτε με τον ίδιο τρόπο, κατανοητή από τους ανθρώπους σήμερα, θα αποτελέσει 
το αντικείμενο της εργασίας μας με τρόπο που τα στοιχεία που παραθέτουμε να είναι 
αξιοποιήσιμα από τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για μια πολύπλευρη 
και πολύτροπη προσέγγισή του, ώστε με τρόπο διαθεματικό και διεπιστημονικό να αναδειχτεί 
ότι πρόκειται για ένα θέμα που δεν αποτελεί ένα ακόμη στοιχείο της διδακτέας ύλης, αλλά 
ένα κορυφαίο αγαθό του πολιτισμού μας. 

1. Το Μηδέν στα Μαθηματικά: συνοπτική ιστορική αναδρομή 

Δεν είναι ξεκάθαρο ούτε πότε ακριβώς εμφανίστηκε το μηδέν, αλλά και ούτε ποιος είναι ο 
εμπνευστής του, και αυτό διότι αφενός η χρήση του μηδενός έχει υποστεί αλλαγές με τον 
καιρό, και αφετέρου επειδή εμφανίστηκε σε πολλά και διαφορετικά μέρη του κόσμου, όπως 
θα δούμε στη συνέχεια (Kaplan, 1999). Το σίγουρο είναι όμως, όπως θα δούμε στη συνέχεια, 
πως η εμφάνιση της έννοιας του μηδενός κάλυπτε την ανάγκη υπολογιστικών και 
αριθμητικών πράξεων και εξελίχθηκε μέσα από τη χρήση του σε διαφορετικά πλαίσια. 

Τον 13ο αιώνα μ.Χ., το μηδέν χρησιμοποιήθηκε ως σύμβολο για να δηλώσει την απουσία των 
μονάδων μιας τάξης (π.χ. δεκάδων) και την αλλαγή της αξίας ενός ψηφίου μέσω της 
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μετατόπισής του1. Έκτοτε, η επικράτηση του θεσιακού δεκαδικού συστήματος αρίθμησης 
παίζει καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη της έννοιας του μηδενός. 

Επιπλέον, στην εξέλιξη της έννοιας του μηδενός συνέβαλε και η μετεξέλιξη του νοήματος της 
λέξης «μηδέν» “από την απουσία αριθμού, στην ιδέα ενός αριθμού για αυτήν την απουσία”, 
όπως χαρακτηριστικά διατυπώνει ο Kaplan (1999, σ. 46). Η πρώτη εκδοχή (απουσία ενός 
αριθμού) διατηρεί το μηδέν αποξενωμένο από τους υπόλοιπους αριθμούς, σε αντίθεση με τη 
δεύτερη περίπτωση που αναφέραμε, οπότε το μηδέν “τοποθετείται παράλληλα” με αυτούς. 

1.1 Το μηδέν των Βαβυλωνίων 

Σύμφωνα με τους Blake και Verhille (1985), η πρώτη -ιστορικά τεκμηριωμένη- πληροφορία 
χρήσης του μηδενός, ως συμβόλου κράτησης θέσης, εντοπίζεται στο σύστημα αρίθμησης των 
Βαβυλωνίων, όπως προκύπτει από μελέτη πινακίδων τους (Εικόνα 1). Όμως, αντί για το 
γνωστό σε μας σήμερα μηδέν (0), πριν την επινόησή του, χρησιμοποιούνταν «η κενή θέση 
μεταξύ δύο συμβόλων, η οποία δηλωνόταν με το σύμβολο ΄΄» (Blake & Verhille, 1985, σ. 44). 
Ο Seife (2000) τοποθετεί τη χρήση του συμβόλου αυτού από τους Βαβυλωνίους γύρω στο 
500 π.Χ. όταν έγραφαν τον αριθμό 2160 του σύγχρονου δεκαδικού συστήματος ως 216΄΄. 

Παρόλα αυτά, το σύστημα γραφής των αριθμών των Βαβυλωνίων δεν φαίνεται να είναι ο 
πρόδρομος του σημερινού αριθμητικού συστήματος (Blake & Verhille, 1985). Δεν επινόησαν 
το σύμβολο 0, ως αριθμό, παρά μόνο την ανάγκη για ένα σύμβολο προκειμένου να δηλώνεται 
η κενή θέση σε έναν μεγάλο αριθμό (Department of Mathematics, Math Lessons, 2003). Και 
σε αυτό ακριβώς έγκειται η συμβολή τους. Συνειδητοποίησαν την ανάγκη για ένα σύμβολο 
που θα υποδείκνυε την κενή θέση, διαφορετικά θα ήταν εξαιρετικά δύσκολο να γίνει 
διάκριση, για παράδειγμα, ανάμεσα στους αριθμούς 216, 2016 και 2160. 

Υπάρχει, βέβαια, και μια άλλη εκδοχή, σύμφωνα με την οποία το μηδέν, όπως το γνωρίζουμε 
σήμερα, επινοήθηκε από τους Βαβυλωνίους και μεταφέρθηκε στην Ινδία, όταν τον 4ο αιώνα 
π.Χ. ο Μέγας Αλέξανδρος εκστράτευσε από τη Βαβυλώνα στην Ινδία (Shampanier & Ariely, 
2006). 

 
 

                                                 
1 Χασάπης Δημήτρης (χ.χ.). Θέματα Ιστορίας & Φιλοσοφίας των Μαθηματικών. Σημειώσεις Μαθημάτων, διαθέσιμο στην ιστοσελίδα:  
http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:8hdebNVFLVoJ:eclass.uoa.gr/modules/document/file.php/ECD133/3.%2520%25C
E%259C%25CE%2597%25CE%2594%25CE%2595%25CE%259D-
%25CE%2591%25CE%25A0%25CE%2595%25CE%2599%25CE%25A1%25CE%259F.pdf+&cd=1&hl=el&ct=clnk&gl=gr, προσπέλαση 
15-07-2016. 
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Εικόνα 1. Χάρτης συμβολισμού του μηδενός στις βασικές περιοχές όπου εμφανίστηκε 

(Πηγή: http://www.mediatinker.com/blog/archives/008821.html, A brief history of zero, 2004) 

1.2 Το μηδέν των Μάγια 

Μετά τους Βαβυλώνιους, είναι οι Μάγια (Εικόνα 1) που χρειαζόταν ένα σύμβολο για την 
κενή θέση στο περίπλοκο ημερολογιακό σύστημα που διέθεταν. Αυτό τους οδήγησε στην 
επινόηση ενός αριθμού, του μηδενός, το οποίο συμβόλιζαν με ένα σύμβολο (Εικόνα 2) που 
θυμίζει όστρακο ή μάτι σε σχήμα αμυγδαλωτό (McQuillin, 2004). Διέκριναν το πολιτικό 
έτος, το Χάαμπ, από το αστρικό και χρησιμοποιούσαν τον αριθμό μηδέν για την πρώτη μέρα 
κάθε 20ήμερου μήνα (Kaplan, 1999). Για τους Μάγια, το στοιχείο-κλειδί για την εμφάνιση 
του μηδενός ήταν το περίπλοκο Long Count ημερολόγιό τους που μετρούσε τον χρόνο από 
την αρχή του πολιτισμού τους, δηλαδή από τις 12 Αυγούστου του 3113 π.Χ. και το οποίο 
ολοκληρώθηκε στις 21 Δεκεμβρίου 2012 (McQuillin, 2004). Και ήταν αυτό το ημερολόγιο 
που οδήγησε στην ανάγκη χρήσης του μηδενός ως αριθμού, και όχι, όπως χρησιμοποιούνταν 
μέχρι τότε, δηλαδή ως δηλωτικό της θέσης ενός αριθμού στο θεσιακό σύστημα αρίθμησης. 

 
 

 
Εικόνα 2. Ο συμβολισμός των αριθμών από τους Μάγια 

(Πηγή: https://en.wikipedia.org/wiki/Mesoamerican Long Count calendar, 2016) 
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1.3 Το μηδέν των Ινδών 

Αμέσως μετά, στα μέσα του 5ου μ.Χ. αιώνα, η αρχαία φυλή των Ινδών, οι Ιντού, εντόπισαν, 
και αυτοί, την ανάγκη για την ύπαρξη της αρχής κράτησης θέσης (δηλαδή της σειράς που έχει 
ένα ψηφίο στον αριθμό), με τη σημαντική διαφορά ότι οι Ινδοί έθεσαν και την ανάγκη για την 
ύπαρξη του αριθμού μηδέν (Εικόνα 1). (Blake & Verhille, 1985). 

Πιο συγκεκριμένα, το 458 μ.Χ. ορισμένα άτομα της φυλής αυτής, τα ονόματα των οποίων δε 
μας είναι γνωστά, άρχισαν να χρησιμοποιούν ένα σύμβολο, μια μεγάλη τελεία, προκειμένου 
να δηλώσουν την κενή θέση, δηλαδή την απουσία μονάδων μιας τάξης στο δικό τους 
σύστημα αρίθμησης (Blake & Verhille, 1985). Το σύμβολο αυτό ονομαζόταν pujyam, 
(σήμαινε «ιερό») ή kha (Department of Mathematics, Math Lessons, 2003). Στη συνέχεια, και 
με το πέρασμα των αιώνων, αυτή η μεγάλη τελεία μετατράπηκε σε ένα μικρό κύκλο (Blake & 
Verhille, 1985). 

Ο McQuillin (2004) αναφέρει ότι την ίδια περίοδο, δηλαδή το 458 μ.Χ. σε κείμενο 
κοσμολογίας, στο Lokavibhaga, απαντά, αντί για το σύμβολο μηδέν, η χρήση λεξιλογίου 
συμβολικών λέξεων, ενώ η πρώτη καταγραφή του μηδενός ως συμβόλου εντοπίζεται μόλις το 
628 μ.Χ., οπότε η χρήση του μηδενός στις αριθμητικές πράξεις δηλώνει πλέον την αποδοχή 
του ως αριθμού και όχι μόνο ως συμβόλου απουσίας μονάδων μιας τάξης, όπως ίσχυε μέχρι 
τότε. 

O πρώτος που χρησιμοποίησε το σύμβολο 0 ως αριθμό για πρώτη φορά και, επιπλέον, ο 
δημιουργός των αρνητικών αριθμών, ήταν ο Ινδός αστρονόμος και μαθηματικός 
Brahmagupta (628 μ.Χ.). Στο βιβλίο Αστρονομίας που συνέγραψε, με τίτλο Brahma Sphuta 
Siddhanta, ανέφερε ότι το μηδέν προκύπτει όταν από ένα αριθμό αφαιρεθεί ο ίδιος ο αριθμός 
(N-N=0). Επίσης, διατύπωσε κανόνες πράξεων με το μηδέν και ονόμασε “καλούς” (biens) 
τους θετικούς αριθμούς και «κακούς» (dettes) τους αρνητικούς αριθμούς. Η προσέγγισή του 
αυτή φαίνεται πως είναι “λογιστικού τύπου”, αφού χρησιμοποιούσε τους όρους biens και 
dettes, δηλαδή “περιουσία” και “χρέη” αντίστοιχα (Subarskis, 2011). 

Συνεπώς, οι Ινδοί μαθηματικοί δεν αποδέχτηκαν απλά το μηδέν. Διαφοροποίησαν το ρόλο 
του, από ένα απλό σύμβολο κράτησης θέσης σε αριθμό. Και αυτό ήταν κάτι που 
αναμφισβήτητα έδωσε στον αριθμό μηδέν τη δύναμη που του άξιζε. (Seife, 2000) 

1.4 Το μηδέν των Κινέζων 

Στην Κίνα, ο αριθμός μηδέν, αλλά και γενικότερα το αριθμητικό σύστημα, εισάγεται από 
τους Ιντού. Παρόλο, όμως, που η Κίνα επινόησε την αξία της θέσης ενός αριθμού, γνώρισε 
τον αριθμό μηδέν από έναν Ινδό αστρονόμο το 718 μ.Χ., τον Γκαουτάμα Σίντα. Είναι 
περίεργο πως το αριθμητικό σύστημα των Κινέζων, το οποίο βασίζεται στην αξία της θέσης 
των ψηφίων του, δεν διαθέτει έναν τρόπο, για να δείξει ότι σε μια ορισμένη θέση υπάρχει 
μηδενική αξία, δηλαδή “τίποτε”. Αυτό, ωστόσο, μπορεί να εξηγηθεί, όταν παρατηρήσουμε 
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καλύτερα το κινέζικο σύστημα συμβολισμού και υπολογισμού των αριθμών. Διαπιστώνουμε 
τότε ότι οι Κινέζοι χρησιμοποιούσαν έναν πίνακα υπολογισμών για να λύσουν μαθηματικές 
ασκήσεις, και ένα πρόσθετο σύστημα για να γράφουν τους αριθμούς τους (Εικόνα 3). Το 
αριθμητικό σύστημά τους περιελάμβανε μόνο τους αριθμούς 1 έως 5, ενώ όλοι οι άλλοι 
αριθμοί μέχρι και το 9 συμβολιζόταν με συνδυασμούς των δύο παραπάνω αριθμών και μόνο 
μέσω της χρήσης ράβδων. Αυτό που τους έλειπε ήταν ο αριθμός μηδέν για να δηλώσει την 
κενή θέση, η οποία μέχρι τότε δηλωνόταν με το κενό πλαίσιο. Η εισαγωγή του μηδενός 
(Εικόνα 1) ήταν γι’ αυτούς σημαντική γιατί τους απάλλαξε από την ανάγκη χρησιμοποίησης 
ράβδων, αλλά και των υπολογιστικών πινάκων. (McQuillin, 2004) 

 
 

 
Εικόνα 3. Σκαρίφημα πίνακα υπολογισμών των Αρχαίων Κινέζων 

(Πηγή: http://www-groups.dcs.st-and.ac.uk/history/HistTopics/Chinese_numerals.html, 2014) 

1.5 Το μηδέν των Αράβων 

Οι Άραβες (Εικόνα 1), στη συνέχεια, ήταν αυτοί που μετέφεραν -μέσω της Ιβηρικής 
Χερσονήσου- σε ολόκληρο τον κόσμο την αρχή της κράτησης θέσης, προκειμένου για τη 
γραφή του μηδενός, καθώς επίσης και τον συμβολισμό του με κύκλο. Αυτοί ήταν, επίσης, 
που μετάφρασαν το sunya-bindu (το μηδέν των Ιντού) στο δικό τους as-sifr ή sifr, που στα 
αραβικά σημαίνει “άδειο” ή “τίποτε”. Από αυτούς εισάγεται στην Ευρώπη η ονομασία και το 
σύμβολο για το μηδέν (Blake & Verhille, 1985). Ουσιαστικά δηλαδή, ο πρόγονος πολλών 
από τα δυτικά ονόματα για το μηδέν, κάποια από τα οποία προερχόταν από το σχήμα του ή το 
νόημα που απέδιδε, ήταν το αραβικό as-sifr ή sifr. 

O μαθηματικός που έπαιξε σημαντικό ρόλο στη διάδοση του ινδικού συστήματος αρίθμησης 
στην Ευρώπη ήταν ο Leonardo da Pisa, γνωστός και ως Leonardo Fibonacci (1170-1230 
μ.Χ.). Ο Fibonacci, γιος ενός αρχιαποθηκάριου στην Αλγερία, αρχικά με την ιδιότητα του 
εμπόρου, διδάχτηκε τον ινδικό τρόπο αρίθμησης από έναν Άραβα. Έκτοτε, ήρθε σε επαφή με 
διάφορους άλλους εμπόρους και μαθηματικούς στην Αίγυπτο, τη Συρία, την Ελλάδα και την 
Ιταλία. Από τα ποικίλα αριθμητικά συστήματα που μελέτησε, αυτό που τον εντυπωσίασε 
ήταν το σύστημα αρίθμησης των Ινδών, ο ρόλος που διαδραμάτιζε σε αυτό η θέση ενός 
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ψηφίου, αλλά και η ευκολία με την οποία γραφόταν οι ινδικοί αριθμοί στο χαρτί πλέον2 
(Salwi, 1988). 

1.6 Το μηδέν των Ελλήνων 

Κατά την ομηρική εποχή οι Έλληνες συνήθιζαν να ομαδοποιούν τους αριθμούς τους κατά 
δεκάδες ή πεντάδες, χρησιμοποιώντας τα πρώτα γράμματα των αντίστοιχων λέξεων ως 
αριθμητικά σύμβολα. Όμως, δεν υπήρχε γι’ αυτούς το θεσιακό σύστημα αρίθμησης, κάτι που 
προκαλεί ιδιαίτερη εντύπωση για έναν τόσο εφευρετικό λαό (Kaplan, 1999).  

Τα ονόματα ανήκουν σε πράγματα, αλλά το μηδέν δεν ανήκει σε τίποτα. Μετρά το 
σύνολο όλων εκείνων των πραγμάτων που απουσιάζουν. (Kaplan, 1999, σ. 52). 

Μια πρώτη εμφάνιση του θεσιακού συστήματος αρίθμησης για τους Έλληνες εμφανίζεται σε 
μια πήλινη ψήφο -μια μπίλια ή χάντρα- την εποχή της Αλμαγέστης, της Μαθηματικής 
Σύνταξης του Πτολεμαίου, γύρω στο 150 μ.Χ., η οποία είχε διαφορετική αξία αναλόγως της 
θέσης της (Kaplan, 1999). 

Οι Έλληνες χρησιμοποίησαν πολύ αργά το σημερινό σύμβολο για το μηδέν (Εικόνα 1), μόλις 
το 130 μ.Χ., και αυτό γιατί ενδιαφέρονταν ιδιαίτερα για την αριθμητική γενικά και για τα 
μυστικά που έκρυβαν οι αριθμοί, και όχι τόσο για τη χρησιμοποίηση αυτών. Έδειχναν 
ιδιαίτερο ζήλο μόνο για το αληθινό, το υπαρκτό, και αδιαφορούσαν για τους αριθμητικούς 
υπολογισμούς (Blake & Verhille, 1985). H ύπαρξη της «ανυπαρξίας» ήταν μια τεράστια 
λογική αντίφαση γι’ αυτούς. Για παράδειγμα, το εντοπίζουμε σε φράσεις που αποδίδονται 
στον αρχαίο Έλληνα φιλόσοφο Παρμενίδη:  

Οὔτε γάρ ἂν γνοίης τό γέ µή ἑόν, οὔτε γάρ ἀνυστόν, οὔτε φράσαις (Τζαβάρας, 1980, 
σ. 28) 

δηλαδή, γιατί ούτε να γνωρίσεις μπορείς το µη ον -κάτι ανέφικτο-, ούτε να το εκφράσεις. 
Και, επίσης, 

χρή τό λέγειν τέ νοεῖν τ' ἑόν ἔμμεναι ἔστι γάρ εἶναι, μηδέν οὐκ ἔστιν τά σ' ἐγώ 
φράζεσθαι ἂνωγα. (Τζαβάρας, 1980, σ. 32)  

δηλαδή: πρέπει, αναγκαία, αυτό που λέγεται ον και που νοείται να είναι, γιατί το είναι 
υπάρχει, αλλά όμως δεν υπάρχει το μηδέν. 

Για να μπορούμε, συνεπώς, να σκεφτόμαστε και να μιλούμε, πρέπει να αναφερόμαστε σε 
κάτι, το οποίο υπάρχει και είναι το αντικείμενο της σκέψης μας. Στη γενική του εκδοχή το 
αντικείμενο αυτό είναι η ίδια η ύπαρξη, το Ον (αυτό που υπάρχει), το Είναι. Μιλώ και 
σκέφτομαι σημαίνει μιλώ και σκέφτομαι για κάτι. Άρα αυτό το κάτι υπάρχει, είναι ον. Αν δεν 
υπήρχε το ον, δε θα υπήρχε και η δυνατότητα της σκέψης, ή μεταφράζοντας τα λόγια του 

                                                 
2 Πράγματι, τον 12ο αιώνα η παραγωγή και η χρήση του χαρτιού εξαπλώνεται (Durgin, 1994).  
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Παρμενίδη: «Γιατί χωρίς το ον, σ’ αυτό όπου εκφράζεται η σκέψη, δε θα βρεις τη σκέψη.» 
(απόσπασμα 8, στίχοι 35-36 στο Κάλφας & Ζωγραφίδης, 2014, σελ. 70-71).  

Οι Έλληνες πιθανότατα ανακάλυψαν τον ζωτικό ρόλο που έπαιζε το μηδέν στη μέτρηση, 
όταν εισέβαλαν, υπό τις διαταγές του Αλεξάνδρου, στα υπολείμματα της Βαβυλωνιακής 
αυτοκρατορίας το 333 π.Χ. Ανάμεσα στα άλλα λάφυρα που πήραν μαζί τους ήταν και το 
μηδέν, κάτι που αποδεικνύεται από το ότι το σύμβολο «0» για το μηδέν υπάρχει στους 
αστρονομικούς παπύρους της ίδιας περιόδου. (Kaplan, 1999) 

Όσον αφορά το σύμβολο του μηδενός, μία εξήγηση είναι ότι αυτό προέρχεται από το πρώτο 
γράμμα της αρχαίας ελληνικής λέξης οὐδέν (τίποτε ή κανένα) ή οβολός (νόμισμα με σχεδόν 
καθόλου αξία) (Nath, 2012).  

Αυτή την εξήγηση αναφορικά με τον συμβολισμό του μηδενός την απορρίπτει ο Aυστρο-
αμερικανός μαθηματικός και ιστορικός της επιστήμης Otto Eduard Neugebauer, ο οποίος 
υπήρξε αυθεντία στα ελληνικά αστρονομικά κείμενα, και ο οποίος αναφέρει ότι οι Έλληνες 
είχαν αποδώσει στο όμικρον την αριθμητική τιμή 70 και πως το δικό τους «0» συμβόλιζε την 
απουσία κάποιας μονάδας μέτρησης, χωρίς να μπορεί εκείνη την περίοδο να συνδυαστεί με 
άλλους αριθμούς προκειμένου για το σχηματισμό ενός νέου αριθμού. Άρα, σύμφωνα με μια 
άλλη ερμηνεία, το πιο πιθανό είναι το ελληνικό σύμβολο για το μηδέν να προήλθε από την 
καλυμμένη με άμμο επιφάνεια ενός άβακα και το αποτύπωμα που άφηναν οι ψήφοι που 
αφαιρούνταν από αυτή. Το σίγουρο είναι πως η έννοια του μηδενός εξελίχθηκε και 
διαφοροποιήθηκε ιστορικά, από την εμφάνιση του πρώτου συμβολισμού της μέχρι τη 
σύγχρονη εποχή. (Kaplan, 1999) 

Ο όρος μηδέν ως έννοια συνδέεται με το οὐδέν, με την έννοια ότι πρόκειται για δύο αόριστες 
αντωνυμίες, όμως δεν ταυτίζεται με αυτό, καθώς το μηδέν, ως αριθμός, φανερώνει την 
απουσία κάποιου πράγματος, σε αντίθεση με το τίποτα που δηλώνει ο όρος οὐδέν. 

Πάντως από την ελληνική αρχαιότητα είναι γνωστή η ρήση του Μαντείου των Δελφών 
«μηδέν ἄγαν», που ήταν χαραγμένη στους τοίχους του ιερού του Απόλλωνα και σημαίνει 
«τίποτα σε υπερβολή». Η φράση αυτή αποτελείται από το αριθμητικό μηδέν (μηδέ ἕν), δηλαδή 
ούτε ένα, και άρα, δηλώνει τέλεια ανυπαρξία, και το επίρρημα ἄγαν (υπερβολικά), και 
αποδίδεται στον Χείλωνα τον Λακεδαιμόνιο, έναν από τους επτά σοφούς του αρχαίου 
κόσμου. Με αυτή τη φράση ο Χείλων ήθελε να υποδηλώσει ότι η αλήθεια βρίσκεται στο 
μέσον και χωρίς υπερβολές, κάτι που μας φέρνει στον νου τη θέση του Αριστοτέλη για τη 
μεσότητα. 

Αναφερόμενοι στην πρώτη χρήση (με την έννοια της ένταξης σε ένα θεσιακό σύστημα 
αρίθμησης) του μηδενός στην ελληνική γλώσσα, φαίνεται ότι αυτή έγινε από τον Βυζαντινό 
λόγιο Μάξιμο Πλανούδη (13ος αιώνας) στο έργο του «Ψηφοφορία κατ’ Ινδούς, η λεγόμενη 
μεγάλη». Πρόκειται για μαθηματική πραγματεία με την οποία εισήγαγε το ινδοαραβικό 
σύστημα αναπαράστασης των αριθμών. Ο Πλανούδης χρησιμοποιεί σε αυτό τους αριθμούς 1-
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9, ενώ αποκαλεί το μηδέν «τζίφρα». Ουσιαστικά με το έργο του αυτό εισάγει, για πρώτη 
φορά, και χρησιμοποιεί τα αραβικά αριθμητικά σύμβολα3. (Κατσιαμπούρα, 2003) 

1.7 Η σημασία της επινόησης του μηδενός 

O μαθηματικός και συγγραφέας Robert Kaplan αποτυπώνει -μεταξύ άλλων- τη σημασία της 
επινόησης του μηδενός στην ακόλουθη πρόταση: 

Αν κοιτάξουμε μέσα από το μηδέν θα δούμε τον κόσμο, καθώς είναι “ένα τίποτε 
(μήδ’ ἓν) που στην ουσία του είναι κάτι”. (Kaplan, 2012, σ. 14). 

Επίσης, ο Kaplan (1999) κάνει λόγο για τις ποικίλες μορφές που παίρνει το μηδέν -όχι μόνο 
ως αριθμός, αλλά και ως μεταφορική έκφραση απελπισίας ή ενθουσιασμού. Πράγματι, στην 
καθημερινότητά μας χρησιμοποιούμε χαρακτηριστικές εκφράσεις, όπως, για παράδειγμα, «Η 
ζωή μου είναι ένα μηδέν.», «Είσαι ένα τίποτα, ένα μηδέν.», «Ποιο το αποτέλεσμα; Μηδέν εις το 
πηλίκον.», στις οποίες γίνεται μεταφορική χρήση της έννοιας του μηδενός.  

Η αξία και η σημασία του μηδενός προκύπτουν και από την πληθώρα των απαντήσεων που 
μπορούμε να δώσουμε στο ερώτημα «Τι είναι το μηδέν;». Η έρευνα δείχνει πως «οι 
απαντήσεις στο εν λόγω ερώτημα περιλαμβάνουν τους όρους αριθμός, τίποτε, κενή θέση-
κενό, στοιχείο ταυτότητας, σύμβολο “κράτησης θέσης”, οι οποίοι εξαρτώνται από την 
έκταση κατά την οποία κάθε άτομο έχει αναπτύξει τη δική του “δομή του μηδενός”» (Blake & 
Verhille, 1985, σ. 36).  

Η μοναδικότητα και η ιδιαιτερότητα του αριθμού αυτού είναι «βαθύτερη» από κάθε 
άλλον αριθμό, όμως αντιμετωπίστηκε επιφανειακά, ως μια ασήμαντη έννοια, λόγω 
του ότι δε χρειάζεται να το χρησιμοποιούμε στις διάφορες καθημερινές μας 
δραστηριότητες, αφού, για παράδειγμα, κανένας δε μπορεί να αγοράσει μηδέν 
πράγματα. (Blake &Verhille, 1985, σ. 46) 

Στην ίδια διαπίστωση προχωρά και ο Βρετανός φιλόσοφος και μαθηματικός Alfred North 
Whitehead, για τον οποίο η χρήση του μηδενός φαίνεται να είναι -κατά κάποιο τρόπο- η πιο 
πολιτισμένη από όλους τους πληθάριθμους, καθώς η χρήση του προωθείται μόνο από τις 
ανάγκες των αναπτυγμένων λειτουργιών της σκέψης. (Shampanier & Ariely, 2006) 

2. Το Μηδέν στη Φιλοσοφία 

Με το μηδέν και τη σημασία του για την ίδια την ύπαρξη του ανθρώπου και την 
καθημερινότητά του ασχολήθηκαν τόσο αρχαίοι φιλόσοφοι, όσο και σύγχρονοι. 

 

                                                 
3 Ευχαριστούμε τον Δρα. Γιάννη Θωμαΐδη, σχολικό σύμβουλο Μαθηματικών, για την πολύτιμη πληροφορία που 
μας έδωσε σχετικά. 
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Από τους σύγχρονους φιλοσόφους του 20ου αιώνα θα αναφερθούμε στον Γερμανό φιλόσοφο 
Martin Heidegger. Στο έργο του «Τι είναι μεταφυσική;» υποστηρίζει ότι ο άνθρωπος στην 
προσπάθειά του να απαντήσει στο ερώτημα «τι είναι το μηδέν» πέφτει σε αντίφαση, μιας που 
θέτει ένα ερώτημα για κάτι ανύπαρκτο, δηλαδή ρωτάει «Τι είναι αυτό που δεν είναι;». 

Και αφού το μηδέν είναι αυτό που δεν είναι, επομένως δεν έχει αντικείμενο. Όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρει ο Heidegger: «Το ερώτημα (για το μηδέν) στερεί από τον εαυτό του 
το ίδιο του το αντικείμενο». (Heidegger, 2014, σ. 71) 

Με βάσει τον ίδιο φιλόσοφο, την παραπάνω αντίφαση θεραπεύει η κοινή «Λογική», δηλαδή η 
αρχή της αποφυγής της αντίφασης, με αποτέλεσμα την απόρριψη του παραπάνω ερωτήματος 
για το μηδέν (Heidegger, 2014). Έτσι, λοιπόν, ο Heidegger φαίνεται να αντιτάσσει σε αυτό το 
ερώτημα τις διαθέσεις, δηλαδή μια άλλη πηγή της εμπειρίας των όντων και, εμμέσως, 
προβαίνει στη διάκριση έλλογου και άλογου μέρους της ψυχής, ανοίγοντας έτσι συζήτηση με 
τον Αριστοτέλη, με τον οποίο έρχεται σε αντίθεση, αφού για τον Heidegger το άλογο μέρος 
της ψυχής μπορεί να υπερτερεί του έλλογου.  

Για τον Heidegger κάθε ερώτηση σχετική με το μηδέν προϋποθέτει ότι θα πρέπει αυτό να μας 
έχει δοθεί, δηλαδή να «είμαστε σε θέση να το συναντήσουμε». Αν, λοιπόν, δίναμε στο μηδέν 
τον ορισμό «άρνηση της ολότητας των όντων», τότε πάλι οδηγούμαστε σε αντίφαση, αφού ο 
πεπερασμένος άνθρωπος δεν μπορεί να συλλάβει απόλυτα την ολότητα των όντων 
(Heidegger, 2014, σ. 73). Κάτι τέτοιο θα ήταν εφικτό -όπως υποστηρίζει- σε καταστάσεις 
αγωνίας, εννοώντας όχι τον φόβο, αλλά εκείνη τη θεμελιώδη διάθεση κατά την οποία τα όντα 
διολισθαίνουν στην αδιαφορία, δηλαδή χάνουν τη σημασία τους για τον άνθρωπο, αν και 
αυτά εξακολουθούν να υπάρχουν. Συνεπώς, σε κατάσταση αγωνίας:  

το μηδέν πιέζει το Dasein (ανθρώπινη ύπαρξη) ως μια τέτοια καθολική 
αποπεμπτική παραπομπή στη διολισθαίνουσα ολότητα των όντων, και αυτή είναι η 
ουσία του Μηδενός: η “μηδένωση”. (Heidegger, 2014, σ. 79) 

Η προσέγγιση αυτή του Heidegger φαίνεται να διαφέρει ριζικά από αυτήν του Αριστοτέλη. 
Πράγματι, ο νεοπλατωνικός φιλόσοφος Ιάμβλιχος (245 - 325 μ.Χ.), ο οποίος θεωρείται ότι 
αντέγραψε τον Προτρεπτικό του Αριστοτέλη, αναφέρεται για το μηδέν ως εξής: 

…ὅθεν καί λέγεται καλῶς τό μηδέν εἶναι τόν ἄνθρωπον καί τό μηδέν εἶναι βέβαιον 
τῶν ἀνθρωπίνων. Ἰσχύς τέ γάρ καί μέγεθος καί κάλλος γέλως ἐστί καί οὐδενός 
ἄξια, κάλλος τε παρά το μηδέν ὁρᾶν ἀκριβές δοκεῑ εἶναι τοιοῡτον. (Pistell, 1967, σ. 
47) 

3. Λάθη στη χρήση εκφράσεων που περιέχουν το μηδέν 

Τα προβλήματα της γλώσσας δεν έπαψαν ποτέ να αποτελούν το επίκεντρο της προσοχής των 
πνευματικών ανθρώπων, γιατί η άγνοια των πολλών σε συνδυασμό με τις διχογνωμίες 
επιβραδύνουν τη λύση αυτών των προβλημάτων. Γι’ αυτό και είναι πάντοτε επίκαιρα. Και 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 72 από 189                                                                                         

φυσικά το φαινόμενο αυτό δεν είναι αποκλειστικά χαρακτηριστικό της εποχής μας, μιας που,      
αν ανατρέξει κανείς στο διάστημα κατά το οποίο είχε επικρατήσει η καθαρεύουσα, θα έρθει 
αντιμέτωπος με ποικίλα γλωσσικά λάθη, όπως π.χ. «τη δεσποινίς» ή «την οδός». 

Το φαινόμενο είναι αναπόφευκτο και φυσικά δεν παρατηρείται μόνο στην ελληνική, αλλά και 
στις άλλες γλώσσες ανά τον κόσμο. Θα μπορούσαμε να πούμε πως τα μεμονωμένα λάθη που 
εκστομίζουν και γράφουν άτομα αδαή είναι χωρίς σημασία για τη μοίρα της γλώσσας μας. 

Πίνακας 1. Παραδείγματα γλωσσικών εκφράσεων που περιέχουν το «μηδέν» 

 Γλωσσικά λάθη σε εκφράσεις που περιέχουν το μηδέν Διόρθωση των γλωσσικών 
λαθών σε εκφράσεις που 
περιέχουν το μηδέν 

1.  Νεφώσεις με θερμοκρασίες υπό του μηδενός επικρατούν στη 
... Μακεδονία4. 

Η πρόθεση υπό συντάσσεται με 
αιτιατική για να δηλώσει θέση ή 
τάξη ενός πράγματος ή 
προσώπου. Το σωστό, λοιπόν, 
είναι «υπό το μηδέν». 

2.  Υπό του μηδενός έπεσε και το Euribor5.  
3.  Παιδεία: Ώρα υπό του μηδενός6. 

4.  Όσο η θερμοκρασία πέφτει υπό του μηδενός, η κατασκευή 
του ξενοδοχείο7… 

5.  Υπό του μηδενός είναι η θερμοκρασία και το κρύο 
τσουχτερό8… 

6.  Σε ποιες περιοχές η θερμοκρασία θα πέσει υπό του μηδενός9. 

7.  Χιόνια και θερμοκρασίες υπό του μηδέν στο νομό 
Ιωαννίνων10. 

Το άρθρο συμφωνεί πάντα στην 
πτώση και το γένος με το 
ουσιαστικό που το ακολουθεί + 
Η πρόθεση υπό συντάσσεται με 
αιτιατική όταν δηλώνει θέση ή 
τάξη ενός πράγματος ή 
προσώπου. Το σωστό, λοιπόν, 
είναι «υπό το μηδέν». 

8.  Ο προφήτης του μηδέν τοις εκατό11. Το άρθρο πάντα συμφωνεί με το 
ουσιαστικό που το ακολουθεί 
στην πτώση. Προτείνεται το 
ορθό «του μηδενός» και στο 8 
εναλλακτικά και «Ο προφήτης 
του ¨μηδέν τοις εκατό¨» 

9.  Στα πρόθυρα του μηδέν βρέθηκε… ο ετήσιος πληθωρισμός 
στην ευρωζώνη12… 

10.  
…η έννοια του ένα είναι …ισχυρότερη σε συνδυασμό με την 
… ποικιλομορφία του μηδέν, απ’ ότι με την… ποικιλομορφία 
των εννέα άλλων ψηφίων13. 

11.  Πρώτη γνωστή απεικόνιση του μηδέν σαν δείκτης …στην 

                                                 
4iNews.gr (2012). Στην …κατάψυξη η Β. Ελλάδα. Ανάκληση στις 25-10-2015 από τη σελίδα: http://www.inewsgr.com/253/stin-katapsyxi-i-
v-ellada.htm 
5Καραγιάννης, Κ. (2015). Υπό του μηδενός έπεσε και το Euribor. Ανάκληση στις 25-10-2015 από τη σελίδα: 
http://www.kathimerini.gr/812283/article/oikonomia/die8nhs-oikonomia/ypo-toy-mhdenos-epese-kai-to-euribor. 
6Λαυράνος, Ευ. (2014). Παιδεία: Ώρα υπό του μηδενός. Ανάκληση στις 18-11-2015 από τη σελίδα: http://www.kolivas.de/archives/190074. 
7enikos.gr (2015). Ένα ξενοδοχείο από πάγο ανοίγει τις πύλες του. Ανάκληση στις 06-12-2015 από τη σελίδα: 
http://www.enikos.gr/international/358571,Ena-xenodoxeio-apo-pago-anoigei-tis-pyles-toy--FWTO-BINTEO.html. 
8star.gr (2015). Βόρεια Ελλάδα: Υπό του μηδενός η θερμοκρασία – κλειστά τα σχολεία στον Έβρο. Ανάκληση στις 02-11-2015 από τη σελίδα: 
http://www.star.gr/Pages/Ellada.aspx?art=259806&artTitle=voreia_ellada_ypo_tou_midenos_i_thermokrasia_kleista_ta_scholeia_ston_evro  
9protothema.gr (2013). Χαμηλές θερμοκρασίες και άνεμοι έως 10 μποφόρ. Ανάκληση στις 22-11-2015 από τη σελίδα: 
http://www.protothema.gr/greece/article/335951/i-siviria-katevike-stin-ellada/. 
10dimokratianews.gr (2015). Ιωάννινα: Χιόνια και θερμοκρασίες υπό του μηδενός. Ανάκληση στις 18-12-2015 από τη σελίδα: 
http://www.dimokratianews.gr/content/32495/ioannina-hionia-kai-thermokrasies-ypo-toy-midenos. 
11Λώρη, Κ. (2015). Ο προφήτης του μηδέν τοις εκατό. Ανάκληση στις 10-10-2015 από τη σελίδα: 
http://www.tovima.gr/opinions/article/?aid=735433. 
12skai.gr (2015). Κοντά στο μηδέν ο ευρώ-πληθωρισμός μετά από πτώση - έκπληξη τον Αύγουστο. Ανάκληση στις 18-10-2015 από τη σελίδα: 
http://www.skai.gr/news/finance/article/292705/koda-sto-miden-o-plithorismos-stin-eurozoni-meta-apo-ptosi-ekplixi-ton-augousto. 
13Πυθαγόρειο Ινστιτούτο Φιλοσοφικών Ερευνών (2011). Μια παραβολή για το Μηδέν και το Ένα. Πυθαγόρεια αριθμητική. Ανάκληση στις 
12-12-2015 από τη σελίδα: https://gavdosinstitute.wordpress.com/arithmetics/lecture1/. 
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πόλη-κράτος Σουμέρ της Μεσοποταμίας14…  

12.  Η Αθεϊστική Εκκλησία του μηδέν (!) και άλλοι… 
παραλογισμοί15!  

13.  Ας υποθέσουμε ότι ο μηδέν δεν είναι μοναδικός16. 
Το ορθό είναι να χρησιμοποιηθεί 
«ο αριθμός μηδέν δεν είναι 
μοναδικός». 

 
Εκείνα που επιβάλλεται να προσέξουμε είναι όσα επαναλαμβάνονται συχνά από τα σύγχρονα 
και ασύγχρονα Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης, και έτσι τείνουν να καθιερωθούν στην 
καθομιλουμένη. Η γλωσσική χρήση του μηδενός και οι ασάφειες που παρουσιάζονται κατά 
καιρούς, λόγω της εσφαλμένης χρήσης του, παρουσιάζονται παρακάτω, και αναλύονται τα 
συχνότερα λάθη που συναντήσαμε σε κείμενα του διαδικτύου, αλλά και στην τηλεόραση και 
στον έντυπο και ηλεκτρονικό Τύπο. Για τον ευκολότερο εντοπισμό τους σημειώνουμε τα 
λάθη που εντοπίσαμε στις προτάσεις με πλάγια έντονη γραφή στον Πίνακα 1. 

3.1 Πού οφείλονται τα λάθη στη χρήση της γλώσσας - Προτάσεις για την 
αντιμετώπισή τους 

Μελετώντας τον Πίνακα 1 διαπιστώνουμε την πληθώρα των συντακτικών αδυναμιών κατά τη 
χρήση του γραπτού λόγου, καθώς, επίσης, και το γεγονός ότι αυτά επαναλαμβάνονται τόσο 
στον έντυπο, όσο και στον ηλεκτρονικό τύπο και, γενικότερα, στο διαδίκτυο. Επιπλέον, 
αρκετές είναι -προς έκπληξή μας- οι περιπτώσεις όπου εφημερίδες μεγάλης κυκλοφορίας και 
ιδιαίτερα γνωστοί διαδικτυακοί και τηλεοπτικοί σταθμοί μεγάλης, επίσης, εμβέλειας και 
θεαματικότητας, προβαίνουν σε γλωσσικά «ατοπήματα», τα οποία αποτέλεσαν αφορμή για 
την ενασχόλησή μας με το θέμα. Αυτός ο προβληματισμός στηρίζεται στην τάση που υπάρχει 
να διαστρεβλώνονται από το ευρύ κοινό φράσεις και εκφράσεις από τη στιγμή που άνθρωποι 
που διαμορφώνουν το περιεχόμενο των ΜΜΕ χρησιμοποιούν τον λόγο χωρίς την 
απαιτούμενη προσοχή ή γνώση των κανόνων της ελληνικής γλώσσας. 

Πιο συγκεκριμένα, τρία είναι τα σημεία στα οποία επικεντρωνόμαστε και αναλύουμε 
παρακάτω, βασιζόμενοι σε αποσπάσματα από τον Τύπο και το διαδίκτυο, τα οποία 
αποσπάσματα προέκυψαν κατόπιν συστηματικής έρευνάς μας. 

Καταρχήν, τα συγκεκριμένα αυτά αποσπάσματα είναι δηλωτικά των συνηθέστερων 
παραβλέψεων που αφορούν σε φράσεις και εκφράσεις που εμπεριέχουν την έννοια του 
μηδενός και καταδεικνύουν πως αρκετούς αιώνες μετά την πολύ σημαντική επινόηση του 
μηδενός, η ορθή γλωσσική χρήση του εξακολουθεί να μη θεωρείται δεδομένη. Έτσι, λοιπόν, 
από τον Πίνακα 1 φαίνεται πως η πρόθεση υπό συντάσσεται με γενική πτώση (του μηδενός). 
η σύνταξη αυτή όμως χρησιμοποιείται για να δηλωθεί το ποιητικό αίτιο, ενώ, όταν θέλουμε 

                                                 
14Σαπαρδάνης, Κ. (2014). Η ανακάλυψη του Μηδέν και γιατί έχει σημασία. Ανάκληση στις 12-12-2015 από τη σελίδα: 
http://tvxs.gr/news/paideia/i-anakalypsi-toy-miden-kai-giati-exei-simasia 
15Ορθόδοξη Ομάδα Δογματικής Έρευνας (2015). Η Αθεϊστική Εκκλησία του μηδέν και άλλοι… παραλογισμοί. Αφιέρωμα στην Αθεϊστική 
θρησκεία. Ανάκληση στις 28-12-2015 από τη σελίδα: http://oodegr.co/neo/2015/05/13/atheistikh-ekklhsia/ 
16Σημειώσεις στους πραγματικούς και μιγαδικούς αριθμούς. Ανάκληση στις 12-12-2015 από τη σελίδα: 
http://edu.eap.gr/pli/pli12/shmeiwseis/synola_arithmwn.pdf. 
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να αναφερθούμε στην τάξη ή θέση ενός προσώπου ή πράγματος, συντάσσουμε την πρόθεση 
υπό με αιτιατική. Επομένως, η θερμοκρασία είναι υπό το μηδέν, δηλαδή κάτω από το μηδέν, 
με άλλα λόγια, η θερμοκρασία δεν προκύπτει από το μηδέν. το μηδέν δεν είναι ποιητικό αίτιό 
της. 

Επιπροσθέτως, στην αναζήτησή μας, εντοπίσαμε 33.400 χρήστες του διαδικτύου, οι οποίοι 
έχουν χρησιμοποιήσει τη φράση υπέρ του δέοντος, αντί του ορθού υπέρ το δέον, το οποίο 
εκφράζει την υπέρβαση μέτρου ή ορίου κάποιου πράγματος (Μπίλλα, 2000). 

Το γεγονός αυτό ενισχύει την πεποίθησή μας πως παρατηρείται μια τάση των ομιλητών και 
συγγραφέων να συντάσσουν τις προθέσεις υπέρ και υπό συχνά με πτώση γενική, χωρίς να 
λαμβάνουν υπόψη τους πως η σύνταξη των προθέσεων διαφοροποιεί ανάλογα και τη 
σημασία των προσδιορισμών τους. Ίσως, μάλιστα, σε αυτή την τάση να οφείλεται και η 
εσφαλμένη διατύπωση υπό του μηδενός (βάσει της έρευνας που κάναμε, έχει χρησιμοποιηθεί 
από 107.000 χρήστες του διαδικτύου). 

Επίσης, όπως φαίνεται από το παράδειγμα 7 του Πίνακα 1, το μηδέν θεωρείται από πολλούς 
άκλιτο αριθμητικό. Έτσι μόνο μπορεί να δικαιολογηθεί η σύνταξή του με γενική άρθρου, 
χωρίς να ακολουθείται η συμφωνία των πτωτικών, άρθρου-υποκειμένου κατά την πτώση, το 
γένος και τον αριθμό. Εντούτοις, η Νεοελληνική Γραμματική μάς πληροφορεί πως «το 
μηδέν» δεν είναι άκλιτο, αλλά ουσιαστικό ιδιόκλιτο (Τριανταφυλλίδης, 2009). 

Αλλά και στα παραδείγματα 8-12 του Πίνακα 1, δεν τηρείται η προαναφερθείσα συμφωνία 
άρθρου-υποκειμένου για τον ίδιο λόγο. Προκειμένου μάλιστα για το απόσπασμα 12 του 
Πίνακα 1, το οποίο αντλήσαμε από άρθρο της Ορθόδοξης Ομάδας Δογματικής Έρευνας, η 
επινόηση του μηδενός ήταν συνδεδεμένη με τον διάβολο και «πολεμήθηκε» γι’ αυτόν τον 
λόγο και σε γλωσσικό επίπεδο, όπως φανερώνεται στο προαναφερθέν απόσπασμα. έκδηλος 
ήταν άλλωστε ο συντηρητισμός της Δυτικής Θρησκείας που «έστελνε στην πυρά» όποιον 
τολμούσε να χρησιμοποιήσει τα σύμβολα των «απίστων». Αυτός ο παραλογισμός του 
θρησκευτικού συντηρητισμού της Ευρώπης διατηρήθηκε ως το τέλος του Μεσαίωνα και 
άρχισε να αίρεται με τις Σταυροφορίες, όταν οι Δυτικοί κατακτητές επηρεάστηκαν από την 
παιδεία των Αράβων. 

Μία εξήγηση αυτού του φαινομένου μπορεί να είναι το γεγονός ότι ο Αριστοτέλης δεν είχε 
αποδεχτεί το μηδέν, θέση που ακολούθησε και ο Χριστιανισμός. Αυτό συνέβη γιατί ο 
δεύτερος βασίστηκε στην Αριστοτελική Φιλοσοφία και, πιο συγκεκριμένα, στην απόδειξη της 
ύπαρξης του Θεού που εισηγήθηκε. Η θέση του Αριστοτέλη για την μη αποδοχή του μηδενός 
διατηρήθηκε στον Δυτικό Κόσμο μέχρι και τον 16ο αιώνα. (Shampanier, Mazar & Ariely, 
2007). 

Το τελευταίο απόσπασμα (13) του Πίνακα 1 αφορά στην ίδια ασυμφωνία άρθρου-
ουσιαστικού που αναφέραμε παραπάνω, η οποία χρησιμοποιείται χάριν οικονομίας και 
εύκολα θεραπεύεται, αν μπροστά από τη λέξη μηδέν γράφουμε τον όρο «αριθμός». Υπό 
αυτόν τον όρο, η φράση «ο αριθμός μηδέν» λαμβάνει επίσημο ύφος, χαρακτηριστικό του 
γραπτού λόγου. 
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Αναφορικά με την επαναλαμβανόμενα λανθασμένη χρήση φράσεων που περιλαμβάνουν τον 
αριθμό μηδέν, μπορούμε να διαπιστώσουμε το εξής: 

Αν λάβουμε υπόψη μας πως στον καθημερινό λόγο (προφορικό και γραπτό) χρησιμοποιούμε 
αρκετές εκφράσεις που παραπέμπουν στην αρχαία ελληνική γλώσσα, για παράδειγμα εκ του 
μηδενός, υπέρ της πατρίδας -και, ιδίως, όταν θέλουμε να προσδώσουμε στα λεγόμενά μας 
κύρος και λογιοσύνη- τότε ίσως η έκφραση υπό του μηδενός να θεωρείται μία από αυτές τις 
εκφράσεις που χρησιμοποιούμε για να πείσουμε -μεταξύ άλλων- για τη μόρφωση και τη 
γενικότερη καλλιέργειά μας. Προτείνουμε στο σημείο αυτό να χρησιμοποιούμε, αντί για το 
λανθασμένο υπό του μηδενός, εκφράσεις, όπως κάτω του μηδενός ή κάτω από το μηδέν, για να 
αποδώσουμε το συγκεκριμένο νόημα των παραδειγμάτων του Πίνακα 1, ή ακόμα και αυτές 
τις προθέσεις της αρχαίας ελληνικής, ακολουθώντας, βέβαια, τους παραπάνω συντακτικούς 
κανόνες, τους οποίους δεν πρέπει να αγνοούμε (μαθητές, εκπαιδευτικοί, άνθρωποι του 
πνεύματος, άνθρωποι που εργάζονται στα ΜΜΕ). Η ορθή χρήση της ελληνικής γλώσσας 
καθίσταται επιτακτική προκειμένου για τη διατήρηση της πνευματικής κληρονομιάς μας, 
στοιχείο της οποίας είναι η γλώσσα. Και αναμφισβήτητα, καθοριστικός θα πρέπει να είναι και 
ο ρόλος της εκπαίδευσης, αφού η εκμάθηση της σωστής χρήσης του λόγου βαρύνει 
πρωταρχικά αυτήν και τους φορείς της, αλλά και καθένα μας προσωπικά, και απαιτείται από 
όλους μεγαλύτερη προσοχή προς την κατεύθυνση αυτή. 

Συμπεράσματα 

Στο κείμενο αυτό διαπιστώσαμε πως ο άνθρωπος χρειάστηκε αιώνες για να επινοήσει τον 
αριθμό μηδέν, να ξεπεράσει «ταμπού», να τον αποδεχτεί και, τελικά, να τον χρησιμοποιήσει 
πολύτροπα. Επίσης, συνδέσαμε την ιστορική και ιδιαίτερης σημασίας επινόηση του μηδενός 
με τους διάφορους τομείς του επιστητού και της καθημερινότητας, μεταξύ των οποίων και με 
τον λόγο. Θίξαμε το πάντα επίκαιρο ζήτημα της επικοινωνίας και των αδυναμιών που 
παρουσιάζονται όταν -για ποικίλους λόγους- δεν λαμβάνουμε υπόψη μας τα γραμματικά και 
συντακτικά φαινόμενα. Θέσαμε προβληματισμούς σχετικά με το κατά πόσο, από φιλολογικής 
σκοπιάς, αυτή η υψίστης αξίας επινόηση έλυσε τα μέχρι τότε προβλήματα ή δημιούργησε 
άλλα, για τα οποία, αν δε λάβουμε, όλοι οι αρμόδιοι και εμπλεκόμενοι με την εκπαίδευση -
πρόσωπα και φορείς- τα κατάλληλα μέτρα και δεν είμαστε περισσότερο προσεκτικοί, ιδίως 
όταν απευθύνουμε δημόσιο λόγο, τότε, πέρα από την αλλοίωση του γλωσσικού μας οργάνου, 
θα τείνουμε να υποβαθμίσουμε και την ίδια την αξία της εμφάνισης του μηδενός πριν από 
αιώνες. Επιπλέον, αν θυμηθούμε την άποψη της Παιδαγωγικής Επιστήμης ότι όπου δεν 
υπάρχει το λάθος, δεν υπάρχει μάθηση, με την έννοια ότι το λάθος θεωρείται παιδαγωγικό 
και μαθησιακό εργαλείο, τότε ελπίζουμε πως όλοι οι αρμόδιοι και εμπλεκόμενοι φορείς θα 
πράξουν τα δέοντα προς την κατεύθυνση αυτή, αναζητώντας τρόπους προκειμένου -σύμφωνα 
με την Κονστρουκτιβιστική θεώρηση- να μάθουμε από τα λάθη μας γενικά, και πιο ειδικά 
αναφορικά με την ορθή χρήση φράσεων και εκφράσεων που περιέχουν το μηδέν. 
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Abstract: The integration of ICT in the education process is a necessity nowadays and the 
teacher is a key point in this process. The purpose of this paper is to present the views of 
primary school teachers in the attempt to integrate ICT in education. The research sample 
consisted of 33 teachers of primary education in the prefecture of Kastoria. For the 
implementation of this research the sample survey design was used and a Likert type 
questionnaire was designed consisting of four modules (7 questions-statements for each 
section) to collect data. The research findings suggest that teachers express a positive attitude 
to the benefits of the integration of ICT in education and recognize many and different ways 
of integration. Yet, they consider as important factors in the difficulty to integrate ICT in 
education the inadequate infrastructure, the lack of training of the educational staff and the 
insecurity that teachers feel in the use of ICT. This research aims to contribute to the 
improvement of teaching practices using ICT. 

 
Keywords: Opinions of teachers, ICT and education, benefits, methods of integration, factors 
of difficulty. 

 
Περίληψη: Η ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση αποτελεί αναγκαιότητα της σύγχρονης 
εποχής και ο εκπαιδευτικός αποτελεί κομβικό σημείο σε αυτή τη διαδικασία. Σκοπός της 
παρούσας εργασίας είναι να παρουσιαστούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 
33 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του νομού Καστοριάς. Για την υλοποίησή 
της ακολουθήθηκε ο σχεδιασμός της δειγματοληπτικής έρευνας και σχεδιάστηκε αυτοσχέδιο 
ερωτηματολόγιο τύπου Likert για τη συλλογή των δεδομένων αποτελούμενο από 4 ενότητες 
(7 ερωτήματα-δηλώσεις για την κάθε ενότητα). Από τα ευρήματα της έρευνας διαφαίνεται ότι 
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οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά για τα οφέλη από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
και αναγνωρίζουν πολλούς και ποικίλους τρόπους ένταξής τους. Ακόμη θεωρούν ως 
σημαντικότερους παράγοντες δυσκολίας για την παραπάνω ένταξη την ανεπαρκή 
υλικοτεχνική υποδομή, την έλλειψη επιμόρφωσης και την ανασφάλεια που νοιώθουν. Η 
παρούσα έρευνα φιλοδοξεί να συμβάλλει στη βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών με τη 
χρήση των ΤΠΕ.  

 
Λέξεις κλειδιά: Απόψεις των εκπαιδευτικών, ΤΠΕ και διδασκαλία, οφέλη, τρόποι ένταξης, 
εμπόδια δυσκολίας. 

Εισαγωγή 

Η αυξανόμενη χρήση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) σε όλα τα 
πεδία της ανθρώπινης δραστηριότητας σηματοδοτεί την έλευση μιας νέας εποχής. Συστήματα 
εκπαίδευσης και απασχόλησης είναι δύο αλληλοεξαρτώμενοι τομείς που υποχρεώνουν την 
εκπαίδευση στα ανεπτυγμένα κράτη να προετοιμάσει τους αυριανούς πολίτες στη νέα 
ψηφιακή πραγματικότητα (Εμβαλωτής, 2002). Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αυτή η 
αλλαγή σημειώνεται με την εισαγωγή των ΤΠΕ στα αναλυτικά προγράμματα (ΔΕΠΣ-ΑΠΣ, 
2003). 

Στη διαδικασία της διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός έχει το σημαντικότερο ρόλο σε σχέση με το 
μαθητή, το γνωστικό αντικείμενο και τα μέσα διδασκαλίας γιατί είναι το πρόσωπο που 
καθορίζει τις διδακτικές μεθόδους, διαμορφώνει το παιδαγωγικό κλίμα, επιλέγει τα μέσα 
διδασκαλίας και τον τρόπο ένταξής τους (Νήμα & Καψάλης, 2002). Επομένως οι απόψεις και 
οι στάσεις του απέναντι στις ΤΠΕ διαμορφώνουν σε μεγάλο βαθμό και τον τρόπο που τις 
εντάσσει στην εκπαιδευτική διαδικασία, με αποτέλεσμα να δέχονται το ενδιαφέρον 
ερευνητών, επιμορφωτικών προγραμμάτων και όσων ασχολούνται με την εκπαίδευση. 

Από τις τρεις βαθμίδες εκπαίδευσης φαίνεται πως στην πρωτοβάθμια συναντώνται οι 
καλύτερες προϋποθέσεις για την ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Η χρήση τους ως εποπτικό 
μέσο έχει μεγάλη σημασία, επειδή η αφηρημένη σκέψη των παιδιών είναι υπό εξέλιξη (Νήμα 
& Καψάλης, 2002). Η έλλειψη πίεσης για την προετοιμασία των μαθητών/τριών για ανώτερες 
σπουδές και το γεγονός πως οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ειδικότερα 
οι δάσκαλοι/ες έχουν πολλές ώρες τους μαθητές/τριες στην τάξη δημιουργούν τις καλύτερες 
συνθήκες για τη χρήση των ΤΠΕ ως διδακτικό εργαλείο (Βοσνιάδου, 2006. Ράπτης & Ράπτη, 
2002). Έτσι οι απόψεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για την ένταξη 
των ΤΠΕ στην εκπαίδευση αποκτούν ιδιαίτερη σημασία και ενδιαφέρον. 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών έχουν καθοριστική σημασία για το εάν εντάσσουν ή όχι τις 
ΤΠΕ στην εκπαίδευση και με ποιο τρόπο το επιτυγχάνουν. Όσα εκπαιδευτικά συστήματα 
προσπάθησαν να εντάξουν τις ΤΠΕ απέτυχαν στη δημιουργία αποτελεσματικών 
περιβαλλόντων μάθησης, όταν οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν τις κατάλληλες απόψεις, στάσεις, 
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συμπεριφορές και δεξιότητες (Μακράκης, 2000). Μόνο εκπαιδευτικοί που έχουν τις 
κατάλληλες γνώσεις και στάσεις απέναντι στις νέες τεχνολογίες είναι σε θέση να τις 
χρησιμοποιούν αποτελεσματικά (Αγγελόπουλος, Καραγιάννης, Καζαντζή, Φραγκούλης & 
Φωκάς, 2002). 

Ο εκπαιδευτικός, ως κινητήριος άξονας στην εκπαιδευτική διαδικασία, αποτελεί κεντρικό 
πρόσωπο των σχετικών βιβλιογραφικών αναφορών για την ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
(Βοσνιάδου, 2006. Μακράκης, 2000. Σιμάτος, 2003. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004. Whitley, 
1997). 

Οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά, έχουν θετική προδιάθεση και στάση απέναντι στις ΤΠΕ 
και την ένταξή τους στην εκπαίδευση (Αναστασιάδης, Γκερτσάκης, Μαρινάτος & 
Καρβούνης, 2006. Γιαβρίνης, Παπάνης, Νεοφώτιστος & Βαλκάνος, 2010. Πεσματζόγλου & 
Παπαδοπούλου, 2013. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Αυτή όμως η θετική στάση δεν αρκεί 
για να μετατραπεί σε αποτελεσματικότητα. Ο φόβος, η ανεπαρκής κατάρτιση και η έλλειψη 
εξοπλισμού αποτελούν τροχοπέδη για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Αναστασιάδης 
κ. συν., 2006. Γιαβρίνης, 2013. Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. Τζιμογιάννης & 
Κόμης 2004). 

Ατομικά, δημογραφικά χαρακτηριστικά, όπως φύλο, ηλικία, προϋπηρεσία και στοιχεία της 
προσωπικότητας, σχετίζονται με τη θετική στάση απέναντι στις ΤΠΕ. (Αναστασιάδης κ. συν., 
2006. Γιαβρίνης κ. συν., 2010. Λιακοπούλου, 2010. Σχορετσανίτου & Βεκύρη, 2010. 
Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Ακόμη η διστακτικότητα για την εισαγωγή καινοτομιών και η 
εφαρμογή παραδοσιακών διδακτικών προτύπων εμποδίζουν την ένταξη των ΤΠΕ ως 
διδακτικό εργαλείο στην εκπαίδευση (Γιαβρίνης κ. συν., 2010. Πεσματζόγλου & 
Παπαδοπούλου, 2013). 

Τo μοντέλο αποδοχής της τεχνολογίας (tap), δηλαδή οι αντιλήψεις, οι απόψεις που σχηματίζει 
ένα άτομο για τη χρησιμότητα και την ευκολία της χρήσης των τεχνολογιών φαίνεται πως 
συνδέεται με την αποδοχή και τη χρήση του υπολογιστή (Λιακοπούλου, 2010). Στοιχεία της 
προσωπικότητας, σύμφωνα με το μοντέλο της προσωπικότητας (big-five, εξωστρέφεια, 
νευρωτισμός, δεκτικότητα στην εμπειρία, προσήνεια και συνέπεια), σχετίζονται με τη στάση 
των εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ (Ρούσσος & Πολίτης, 2004). Ακόμη η 
αυτοαποτελεσματικότητα, δηλαδή η αυτοαντίληψη κάποιου για την ικανότητά του να εκτελεί 
επιτυχημένα εργασίες με τις ΤΠΕ αποτελεί σημαντικό παράγοντα για τη χρήση τους 
(Σχορετσανίτου & Βεκύρη, 2010). 

Από ευρήματα μελετών φαίνεται ότι η εξωστρέφεια, η δεκτικότητα στην εμπειρία και η 
εμπειρία στη χρήση συνδέονται με τη θετική στάση του εκπαιδευτικού απέναντι στις ΤΠΕ 
(Ρούσσος & Πολίτης, 2004) αλλά και ότι οι γυναίκες και οι μεγαλύτεροι σε ηλικία είναι 
επιφυλακτικότεροι απέναντι στις ΤΠΕ (Αναστασιάδης κ. συν., 2006. Τζιμογιάννης & Κόμης, 
2004). 

Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης εμφανίζουν περισσότερο φόβο για τους 
υπολογιστές (computer phobia) από τους συναδέλφους τους στη δευτεροβάθμια με 
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αποτέλεσμα να αποφεύγουν τη χρήση τους (Whitley, 1997). Φαίνεται πως έχουν χαμηλότερη 
αυτοπεποίθηση και λιγότερη εκπαίδευση από τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης σε σχέση με τη χρήση των ΤΠΕ και τη χρησιμοποίησή τους ως διδακτικά 
τεχνολογικά εργαλεία στην διδασκαλία (Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). 

Ευρήματα εμπειρικών ερευνών δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται με διαφορετικό 
τρόπο τις επιπτώσεις από την ένταξη των ΤΠΕ στη εκπαίδευση και θεωρούν πως δε 
δημιουργούν νέες κοινωνικές ανισότητες (Αναστασιάδης κ. συν, 2006). Από τη μελέτη των 
Γιαβρίνη κ. συν., (2006) φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι ΤΠΕ βοηθούν στην 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και γενικότερα στη δικτύωση της εκπαίδευσης αλλά βοηθούν 
λιγότερο στη διαδικασία μάθησης. Άλλες έρευνες δείχνουν πως όταν οι εκπαιδευτικοί δε 
χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ ως διδακτικό εργαλείο προβάλλουν διάφορους λόγους όπως 
στενότητα χώρου, τεχνικά προβλήματα, προβλήματα διαχείρισης της τάξης, φόβο 
(Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004) και έλλειψη 
επαρκούς διδακτικού χρόνου λόγου πληθώρας διδασκόμενης ύλης (Κυριάκου & 
Χαραλάμπους, 2006). 

Οι «απόψεις των εκπαιδευτικών» (ανεξάρτητη μεταβλητή) και η «ένταξη των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση» (εξαρτημένη μεταβλητή), που διερευνώνται στην παρούσα εργασία, αποτελούν 
δυο εννοιολογικές κατασκευές που θα επιχειρηθεί στη συνέχεια να προσδιοριστούν 
(Creswell, 2011). 

Αρχικά επιδιώκεται να προσδιοριστεί η έννοια της άποψης και η σχέση της με την έννοια της 
στάσης γιατί σε πολλές έρευνες χρησιμοποιείται χωρίς να αποσαφηνιστεί αυτή η σχέση. 
Άποψη θεωρείται ο τρόπος που αντιλαμβάνεται, κρίνει και αντιμετωπίζει κάποιος ένα 
γεγονός, μια κατάσταση ή ένα φαινόμενο, είναι η γνώμη που έχει σχετικά με αυτά (Κέντρο 
Ελληνικής Γλώσσας, 2006-2008). Στάση θεωρείται ο τρόπος που συμπεριφέρεται κανείς 
κυρίως απέναντι σε κάποιον ή αντιμετωπίζοντας κάτι, όπως ένα οποιοδήποτε ζήτημα 
(Κριαράς, 1995. Μπαμπινιώτης, 1998). 

Η έννοια της στάσης, πολύ σημαντική στις κοινωνικές επιστήμες και ιδιαίτερα στην 
κοινωνική ψυχολογία, μπορεί να χρησιμοποιηθεί και με άλλους όρους με αντίστοιχο 
σημασιολογικό περιεχόμενο όπως πεποίθηση, αντίληψη, γνώμη ή άποψη (Γεώργας, 1995). 
Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση (τρισδιάστατο μοντέλο) η στάση αποτελείται από το 
τρίπτυχο των γνωστικών, συμπεριφορικών και συναισθηματικών στοιχείων δίνοντας έμφαση 
αντίστοιχα στη γνώση, στην ενέργεια-δράση και στο συναίσθημα, βασικά δομικά στοιχεία 
της ανθρώπινης εμπειρίας (Γεώργας, 1995. Hogg & Vaughan, 2010). 

Οι έννοιες της άποψης ή αντίληψης και της γνώμης φαίνεται να διακρίνονται από την έννοια 
της στάσης (Μιχαλοπούλου 1992. Πένα, 2008). Η γνώμη, άποψη εκφράζει προφορικά μία 
στάση, χρησιμοποιείται δηλαδή για να απεικονίσει μία στάση ενώ η έννοια της στάσης 
δηλώνει «το άθροισμα των διαθέσεων, συναισθημάτων προκαταλήψεων ή επιρροών, 
προλήψεων, ιδεών, φόβων, απειλών και πεποιθήσεων ενός ατόμου σε κάποιο συγκεκριμένο 
θέμα» (Πένα, 2008). 
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Ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση θεωρείται εκτός από το σύνολο των μαθημάτων που 
συνδέονται με το γνωστικό αντικείμενο της πληροφορικής η χρήση των ΤΠΕ ως 
εκπαιδευτικό εργαλείο στα διάφορα γνωστικά αντικείμενα του συνόλου του προγράμματος 
σπουδών (Κόμης, 2005). Τα μοντέλα εισαγωγής των ΤΠΕ στην εκπαίδευση στο διεθνή χώρο 
είναι το τεχνοκρατικό/τεχνοκεντρικό, το ολιστικό/ολοκληρωμένο και το πραγματολογικό 
(Επιμορφωτικό Υλικό για Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών, 2008. Κόμης, 2005. Σολομωνίδου, 
2001). Στο τεχνοκρατικό μοντέλο δίνεται έμφαση στη διδασκαλία του αλφαβητισμού του 
υπολογιστή, δηλαδή στην εκμάθηση της λειτουργίας του εστιάζοντας κυρίως στο 
τεχνολογικό μέρος του. Στο ολιστικό μοντέλο η διδασκαλία των ΤΠΕ κατανέμεται στα 
επιμέρους γνωστικά αντικείμενα του αναλυτικού προγράμματος δίνοντας σημασία στη 
διαθεματική προσέγγιση της γνώσης (Επιμορφωτικό Υλικό για Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών, 
2008. Κόμης, 2008). Το πραγματολογικό αποτελεί συγκερασμό των δυο παραπάνω μοντέλων 
συνδυάζοντας τη διδασκαλία θεμάτων πληροφορικής με την ταυτόχρονη ένταξή τους ως 
εργαλείου στήριξης της μαθησιακής διαδικασίας σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα 
(Επιμορφωτικό Υλικό για Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών, 2008. Κόμης, 2005. Σολομωνίδου, 
2001). 

Στην Ελλάδα, όπως και σε άλλες χώρες, ακολουθήθηκε αρχικά το τεχνοκρατικό μοντέλο 
αλλά σταδιακά ενσωματώθηκε το ολιστικό και το πραγματολογικό στο νέο αναλυτικό 
πρόγραμμα (Επιμορφωτικό Υλικό για Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών, 2008. ΔΕΠΣ-ΑΠΣ, 2003). 
Η ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία αυξάνει τα κίνητρα για μάθηση, κάνει την εκμάθηση των 
γνωστικών αντικειμένων ευκολότερη και ευχάριστη, συμβάλει στην ανάπτυξη της 
συνεργατικής μάθησης και διαμορφώνει αποτελεσματικό μαθησιακό περιβάλλον (Βοσνιάδου, 
2006). Το νέο παιδαγωγικό περιβάλλον που διαμορφώνεται πλησιάζει περισσότερο τις 
ανάγκες του μαθητή και τον τρόπο που μαθαίνει (Σολομωνίδου, 2001). 

Η ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση δε σημαίνει αυτόματα και αλλαγή των πρακτικών της 
διδασκαλίας και της μάθησης. Η χρήση τους μπορεί να οδηγήσει στην ενίσχυση της 
αναπαραγωγής των παραδοσιακών, καθιερωμένων διδακτικών πρακτικών (Σιμάτος, 2003). 
Εκπαιδευτικοί με ανεπαρκή επιμόρφωση ή αρνητικές απόψεις, στάσεις εντάσσουν τις ΤΠΕ 
αφομοιώνοντάς τες στις υπάρχουσες εκπαιδευτικές πρακτικές με αποτέλεσμα να χάνεται το 
στοιχείο της καινοτομίας (Βοσνιάδου, 2006). 

Η παρούσα έρευνα δύναται να συνεισφέρει και να συμπληρώσει ανάλογες έρευνες που έχουν 
γίνει για το ερευνώμενο ζήτημα. Είναι δυνατό να μπορέσει να προσδιορίσει εάν τα ευρήματα 
προηγούμενων ερευνών παραμένουν ακόμη ισχυρά. Η ταχύτατη διάδοση των υπολογιστών 
στα σχολεία τα τελευταία χρόνια είναι δυνατόν να αλλάζει διαρκώς τα σχετικά δεδομένα 
(Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). 

Ο στόχος της έρευνας 

Στόχος της έρευνας ήταν να καταγράψει τις απόψεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Η καταγραφή αυτή έγινε σε δύο 
κατευθύνσεις. Η πρώτη κατεύθυνση ήταν αυτή της καταγραφής, περιγραφής των απόψεών 
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τους για τα οφέλη και τον τρόπο ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Η δεύτερη ήταν αυτή 
της εξέτασης των παραγόντων που τους εμποδίζουν να τις εντάξουν στην εκπαιδευτική 
πράξη. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα/υποθέσεις 

Η παρούσα μελέτη επιχείρησε να βρει απαντήσεις στα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: 

α) Πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης τα οφέλη από 
τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση; 

β) Πώς αντιλαμβάνονται τη δυνατότητα ένταξης των ΤΠΕ στη διδασκαλία; 

γ) Τι τους δυσκολεύει να εντάξουν τις ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία; 

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας μπορούν να διατυπωθούν οι παρακάτω τρεις 
υποθέσεις. Η πρώτη υπόθεση είναι ότι οι εκπαιδευτικοί θα εκφράζονται θετικά για τα οφέλη 
από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Αναστασιάδης κ. συν., 2006. Γιαβρίνης κ. συν., 
2010. Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Η δεύτερη 
υπόθεση είναι ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη δυνατότητα ένταξης των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία με πολλούς και ποικίλους τρόπους (Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. 
Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Η τρίτη υπόθεση είναι ότι οι παράγοντες που οι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν ότι τους εμποδίζουν να εντάξουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία είναι κατά σειρά 
συχνότητας αναφοράς η υλικοτεχνική υποδομή, η έλλειψη επιμόρφωσης και το αναλυτικό 
πρόγραμμα σπουδών (Γιαβρίνης, 2013). Παράλληλα αναμένεται να αναφερθούν και άλλοι 
σημαντικοί παράγοντες όπως ο φόβος, η ανασφάλεια (Αναστασιάδης κ. συν., 2006 
Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004), τα προβλήματα διαχείρισης της τάξης (Πεσματζόγλου & 
Παπαδοπούλου, 2013) και η έλλειψη επαρκούς διδακτικού χρόνου ( Κυριάκου & 
Χαραλάμπους, 2006). 

Οι λειτουργικοί ορισμοί 

Με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα/υποθέσεις της έρευνας επιχειρείται να οριστεί 
λειτουργικά η κάθε μεταβλητή που μετρήθηκε (Creswell, 2011). Οι μεταβλητές που 
μετρήθηκαν στην παρούσα έρευνα ήταν τα οφέλη από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, 
οι τρόποι ένταξης των ΤΠΕ στη διδασκαλία και τα εμπόδια που δυσκολεύουν την παραπάνω 
ένταξη. 

Το όφελος καθορίζεται λειτουργικά ως το καλό αποτέλεσμα, η ωφέλεια (Κέντρο Ελληνικής 
Γλώσσας, 2006-2008) που προέρχονται από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Στην 
παρούσα έρευνα ορίζεται ως η θετική επίδραση που έχει η ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 
που περιλαμβάνει την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, τη συμβολή της στην οικοδόμηση της 
γνώσης (Σιμάτος, 2003), την αποτελεσματικότερη διδασκαλία, την αύξηση του 
ενδιαφέροντος για αυτή και τη συνεισφορά της στην ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 
(Βοσνιάδου, 2006). 

Οι τρόποι ένταξης των ΤΠΕ λογίζονται ως οι διαφορετικές ενέργειες τοποθέτησης των ΤΠΕ 
μέσα σε ένα συγκροτημένο σύνολο (Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, 2006-2008). Στην παρούσα 
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μελέτη το σύνολο αυτό αποτελεί η εκπαίδευση και πιο συγκεκριμένα η σχολική τάξη. 
Μετρήθηκε η αποδοχή των πολλών και ποικίλων τρόπων ένταξης των ΤΠΕ στη διδασκαλία 
που περιλαμβάνονται στο ολιστικό και το πραγματολογικό μοντέλο (Κόμης, 2005. 
Σολομωνίδου, 2001). 

Η τελευταία μεταβλητή που μετρήθηκε ήταν τα εμπόδια που δυσκολεύουν τους 
εκπαιδευτικούς να εντάξουν τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Μετρήθηκαν ως φυσικές ή τεχνητές 
αιτίες που τους δυσκολεύουν ή τους εμποδίζουν να υλοποιήσουν την παραπάνω ένταξη 
(Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας, 2006-2008). Ως τέτοιες φυσικές ή τεχνικές αιτίες ορίζονται η 
υλικοτεχνική υποδομή, η ελλιπής επιμόρφωση, το αναλυτικό πρόγραμμα (Γιαβρίνης, 2013), η 
διαχείριση της τάξης (Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013) η ανασφάλεια, ο φόβος 
(Αναστασιάδης κ. συν., 2006. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004) και η έλλειψη διδακτικού 
χρόνου (Κυριάκου & Χαραλάμπους, 2006). 

1. Μεθοδολογία 

1.1 Ο μεθοδολογικός σχεδιασμός 

Η μέθοδος που επιλέχτηκε για την υλοποίησης της έρευνας και τη συλλογή των δεδομένων 
είναι ένα είδος της ποσοτικής προσέγγισης, η δειγματοληπτική έρευνα (Creswell, 2011) ή 
αλλιώς επισκόπηση μικρής κλίμακας (Cohen & Manion, 1994). Χρησιμοποιήθηκε ο 
δειγματοληπτικός σχεδιασμός αντιπροσωπευτικού δείγματος και ειδικότερα αυτός που 
εξετάζει τις τρέχουσες γνώμες και απόψεις (Creswell, 2011). 

Η παραπάνω μεθοδολογική επιλογή κρίθηκε η καταλληλότερη για τη διεξαγωγή της 
παρούσας έρευνας και συνδέεται με το στόχο και τα ερευνητικά ερωτήματα/υποθέσεις της. Η 
δειγματοληπτική έρευνα χρησιμοποιείται για να περιγράψει, να διαπιστώσει, να προσδιορίσει 
απόψεις, στάσεις και πεποιθήσεις συγκεντρώνοντας ποσοτικά αριθμητικά δεδομένα με 
ερωτηματολόγια ή συνεντεύξεις (Creswell, 2011). Ως μέρος ενός μη πειραματικού 
προκαθορισμένου σχεδίου μπορεί να διεξαχθεί για περιγραφικούς ερευνητικούς στόχους, 
όπως της παρούσας έρευνας, προσφέροντας μια σχετικά απλή, άμεση προσέγγιση για τη 
μελέτη των απόψεων σε σύντομο χρονικό διάστημα (Robson, 2010). Η επισκόπηση, ως 
περιγραφική μέθοδος, αποσκοπεί στο να συλλέξει δεδομένα σε ένα συγκεκριμένο χρονικό 
σημείο με σκοπό να περιγράψει τη φύση των υπαρχουσών συνθηκών ή να εντοπίσει σταθερές 
με βάση τις οποίες είναι δυνατό να συγκριθούν οι επικρατούσες συνθήκες (Cohen & Manion, 
1994). Επομένως, η επιλογή του ερευνητικού μεθοδολογικού σχεδιασμού που ακολουθήθηκε 
σχετίζεται άμεσα με το στόχο και τα ερωτήματα/υποθέσεις της έρευνας. 
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1.2 Το δείγμα και η δειγματοληψία 

Η μονάδα ανάλυσης που έχει επιλεγεί για την παρούσα έρευνα ήταν τα άτομα-εκπαιδευτικοί 
από τα οποία συγκεντρώθηκαν τα δεδομένα (Creswell, 2011). Ο πληθυσμός από τον οποίο 
επιλέχτηκε ο πληθυσμός-στόχος αποτελούνταν από τους εκπαιδευτικούς των δημοτικών 
σχολείων της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην ελληνική επικράτεια (Cohen & Manion, 1994. 
Creswell, 2011). Ο πληθυσμός στόχος ή πλαίσιο δειγματοληψίας της έρευνας από τον οποίο 
έχει επιλεγεί το δείγμα αποτελούνταν από εκπαιδευτικούς των δημοτικών σχολείων του 
νομού Καστοριάς (Creswell, 2011). 

Το δείγμα της έρευνας, 33 εκπαιδευτικοί που προέρχονταν από 4 δημοτικά σχολεία του 
νομού Καστοριάς, αποτελούνταν από 22 γυναίκες (69,7%) και 11 άνδρες (30,3%) (πίνακας 
1). Οι ηλικίες 36 - 55 ετών ήταν οι επικρατούσες σε ποσοστό 81,8%. Οι ειδικότητες που 
συμμετείχαν ήταν κυρίως δάσκαλοι/ες με 63,6% και καθηγητές/τριες ξένων γλωσσών με 
18,2% του δείγματος 

Πίνακας 1. Δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος (σε ποσοστά) 

Χαρακτηριστικό % 
Φύλο εκπαιδευτικών Άνδρες (30.3) 
 Γυναίκες (69.7) 
Ηλικία εκπαιδευτικών  
Έως 35 ετών 15.2 
36-45 ετών 33.3 
46-55 ετών 48.5 
56 και άνω 3 
Ειδικότητα  
Δάσκαλος/α 63.6 
Ξένων γλωσσών 18.2 
Γυμναστής/ρια 6.1 
Πληροφορικής 3 
Εικαστικών 3 
Μουσικός 3 
Ειδικής αγωγής 3 

 
Η στρατηγική δειγματοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα, 
εξαιτίας του μικρού μεγέθους του δείγματος που διερευνήθηκε και της μικρής κλίμακας της 
έρευνας (Creswell, 2011. Robson, 2010). Συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκε η βολική 
δειγματοληψία (Creswell, 2011) ή τυχαία δειγματοληψία όπως ονομάζεται διαφορετικά 
(Cohen & Manion, 1994). Επιλέχτηκαν συμμετέχοντες που ήταν πρόθυμοι να συμμετάσχουν 
και βρίσκονταν πλησιέστερα του ερευνητή (Cohen & Manion, 1994. Creswell, 2011. Robson, 
2010). 

Στα σχολεία που διανεμήθηκε το ερωτηματολόγιο τον Απρίλιο του 2014, για να συμπληρωθεί 
από τους εκπαιδευτικούς, ζητήθηκε προφορική άδεια από τους διευθυντές. Τους 
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γνωστοποιηθήκαν προφορικά οι στόχοι και η συνοδευτική επιστολή του ερωτηματολογίου 
της έρευνας. 

Στην πρώτη σελίδα του ερωτηματολογίου της έρευνας υπάρχει συνοδευτική επιστολή για 
τους συμμετέχοντες, η οποία επιδιώκει να τους γνωρίσει το σκοπό της, τη σημασία της 
συμμετοχής τους, τα δικαιώματά τους, το χρόνο που απαιτείται για τη συμπλήρωση και τους 
δίνει διαβεβαιώσεις εμπιστευτικότητας (Creswell, 2011). Οι οδηγίες συμπλήρωσής του 
δίνονται στις επόμενες σελίδες ακριβώς πάνω από τις προτάσεις, δηλώσεις του 
ερωτηματολογίου. 

1.3 Το ερευνητικό εργαλείο 

Η συγκέντρωση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο που οι 
αποκρινόμενοι συμπλήρωσαν μόνοι τους (αυτό - συμπλήρωση) (Robson, 2010). Το 
ερωτηματολόγιο επιλέχθηκε ως εργαλείο συλλογής δεδομένων γιατί μπορεί να συλλέξει 
πληροφορίες από μεγάλο αριθμό ατόμων εύκολα, γρήγορα, μπορεί να γίνει ποσοτικοποίηση 
των απαντήσεων και ανάλυση των πληροφοριών που συλλέγονται, κάτι που συμβαδίζει με 
την επιλογή της ποσοτικής προσέγγισης (Creswell, 2011). Η χρήση του βοηθά στην 
περιγραφή, εξέταση των απόψεων (Cohen & Manion, 1994) και είναι σύμφωνη με τους 
στόχους της έρευνας. Επιπλέον, οι συμμετέχοντες εκφράζουν ελεύθερα και ανεπηρέαστα τη 
γνώμη τους, διότι ο ερευνητής δεν βρίσκεται εκεί κατά τη συμπλήρωσή του για να τους 
επηρεάσει (Creswell, 2011). 

Οι ερωτήσεις που χρησιμοποιήθηκαν ήταν κλειστού τύπου, δηλαδή οι απαντήσεις ήταν 
προκαθορισμένες. Έτσι δόθηκε η δυνατότητα να γίνει εύκολα η σύγκριση, η κωδικοποίηση, η 
ποσοτικοποίηση των απαντήσεων και η ανάλυση των δεδομένων (Creswell, 2011). 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από τέσσερις ενότητες. Στην πρώτη ενότητα ζητούνται 
δημογραφικά χαρακτηριστικά, ιδιότητες του δείγματος με ονομαστική κλίμακα, δηλαδή 
ερωτήσεις με προκαθορισμένες απαντήσεις όπου οι συμμετέχοντες επιλέγουν αυτή που τους 
αντιπροσωπεύει ανάμεσα σε κατηγορίες απαντήσεων (α/α 1 έως α/α 7). Στη δεύτερη, τρίτη 
και τέταρτη ενότητα καλούνται οι συμμετέχοντες να συμπληρώσουν μία κλίμακα 
διαστημάτων προκειμένου να περιγραφούν οι απόψεις τους. Η κλίμακα Likert είναι αυτή που 
επιλέχθηκε, επειδή θεωρείται κλίμακα ίσων διαστημάτων μεταξύ των απαντήσεων (Creswell, 
2011). 

Η κλίμακα Likert αποτελείται από μια κλίμακα μέτρησης 5 (ή 7) βαθμολογούμενων 
κατηγοριών με απαντήσεις που κυμαίνονται από «διαφωνώ απόλυτα» έως «συμφωνώ 
απόλυτα» (Creswell, 2011.Robson, 2010). Οι αποκρινόμενοι καλούνται να εκφράσουν τη 
συμφωνία ή διαφωνία τους με τις δηλώσεις του ερωτηματολογίου. Η βαθμολογία ξεκινά από 
το 1 «διαφωνώ απόλυτα» και τελειώνει στο 5 «συμφωνώ απόλυτα». Στη μέση υπάρχει ο 
αριθμός τρία που είναι το ουδέτερο σημείο, «αναποφάσιστος». Μπορεί να υπολογιστεί ένας 
βαθμός συνολικά για κάθε ερωτώμενο, που δείχνει ότι μια χαμηλή βαθμολογία δείχνει την 
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απόρριψη ή την αρνητική άποψη για τα ερεθίσματα, δηλώσεις που του θέτονται ενώ μια 
υψηλή βαθμολογία δείχνει αντίθετα αποδοχή και θετική άποψη. Πλεονεκτήματα της 
παραπάνω κλίμακας είναι ότι οι αποκρινόμενοι συχνά τη συμπληρώνουν ευχάριστα (Robson, 
2010) και δίνει εγγυήσεις ότι τα διαστήματα μεταξύ των απαντήσεων μπορούν να θεωρηθούν 
ίσα (Creswell, 2011). 

Η δεύτερη, τρίτη και τέταρτη ενότητα του ερωτηματολογίου αποτελούνται συνολικά από 21 
δηλώσεις που σχετίζονται με τα ερευνητικά ερωτήματα/υποθέσεις της έρευνας. 
Αναλυτικότερα, η δεύτερη ενότητα περιλαμβάνει 7 δηλώσεις (α/α 8 έως α/α 14) που 
επιχειρούν να εξετάσουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τα οφέλη από την ένταξη των 
ΤΠΕ στην εκπαίδευση καθώς και την υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά για 
αυτά. Η τρίτη ενότητα αποτελείται από 7 δηλώσεις (α/α 15 έως α/α 21), που περιγράφουν τις 
απόψεις των εκπαιδευτικών για τους τρόπους ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και 
εξετάζουν την υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη δυνατότητα ένταξης των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία με πολλούς και ποικίλους τρόπους. Η τελευταία, τέταρτη ενότητα (α/α 22 
έως α/α 28), εξετάζει τους παράγοντες που εμποδίζουν τους εκπαιδευτικούς να εντάξουν τις 
ΤΠΕ στη διδασκαλία και επιχειρεί να διερευνήσει την υπόθεση ότι οι παράγοντες που οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τους εμποδίζουν να εντάξουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία είναι κατά 
σειρά συχνότητας αναφοράς η υλικοτεχνική υποδομή, η έλλειψη επιμόρφωσης και το 
αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Παράλληλα εξετάζει και άλλους σημαντικούς παράγοντες 
όπως ο φόβος, η ανασφάλεια, τα προβλήματα διαχείρισης της τάξης και η έλλειψη επαρκούς 
διδακτικού χρόνου. 

Για να υπολογιστεί σωστά η συνολική βαθμολογία των ερωτώμενων της δεύτερης και τρίτης 
ενότητας στην επεξεργασία των αποτελεσμάτων αντιστράφηκε η βαθμολογία των 
ερωτημάτων με α/α 13 και α/α 16, γιατί φέρουν αρνητικό φορτίο. Υψηλή βαθμολογία και 
κατά συνέπεια υψηλός μέσος όρος στη δεύτερη ενότητα δείχνει θετική άποψη των 
εκπαιδευτικών για τα οφέλη από τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση ενώ χαμηλή δείχνει αρνητική. 
Στην τρίτη ενότητα υψηλή βαθμολογία δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την ένταξη 
των ΤΠΕ στη διδασκαλία με πολλούς και ποικίλους τρόπους (ολιστικό και πραγματολογικό 
μοντέλο). 

1.4 Αξιοπιστία και εγκυρότητα 

Στην έρευνα που υλοποιήθηκε επιδιώχθηκε οι τιμές του ερευνητικού εργαλείου να είναι 
συνεπείς και σταθερές, ώστε να διασφαλιστεί η αξιοπιστία του (Creswell, 2011). Για να 
επιτευχθεί ο παραπάνω στόχος δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στη διατύπωση των ερωτημάτων, 
στη διαδικασία χορήγησης του ερωτηματολογίου και μετά τη συλλογή των δεδομένων 
ακολούθησε η στατιστική τους επεξεργασία (Creswell, 2011). 

Τα ερωτήματα, δηλώσεις που κλήθηκαν οι ερωτώμενοι να απαντήσουν ήταν σύντομα, σαφή 
και κατανοητά από τους εκπαιδευτικούς. Η διαδικασία χορήγησης του ερωτηματολογίου που 
ακολουθήθηκε ήταν τυποποιημένη, αφού διανεμήθηκε στα σχολεία του νομού Καστοριάς με 
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τον ίδιο τρόπο. Μετά την προφορική άδεια από τους διευθυντές χορηγήθηκε το 
ερωτηματολόγιο στους εκπαιδευτικούς, το οποίο συμπληρώθηκε χωρίς τη φυσική παρουσία 
του ερευνητή. 

Η εγκυρότητα του ερευνητικού εργαλείου, δηλαδή το κατά πόσο οι τιμές του ατόμου από τη 
χρήση του έχουν νόημα και δίνουν τη δυνατότητα να οδηγηθεί ο ερευνητής σε σωστά 
συμπεράσματα, έχει ελεγχθεί σε δύο επίπεδα (Creswell, 2011). Στο πρώτο, τα ερωτήματα 
επιδιώχθηκε να αντιπροσωπεύουν όλες τις πιθανές ερωτήσεις για τον κάθε άξονα που 
μελετούν και οι τιμές που μετριούνται με τη κλίμακα Likert να έχουν όλες τις πιθανές 
αποκρίσεις των ερωτώμενων (εγκυρότητα περιεχομένου). Στο δεύτερο, οι τιμές του 
ερωτηματολογίου έχουν νόημα και είναι σημαντικές, γιατί με τη στατιστική επεξεργασία τους 
μπορούν να οδηγήσουν στις απαντήσεις των ερευνητικών ερωτημάτων και στην επιβεβαίωση 
ή όχι των ερευνητικών υποθέσεων (εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής). 

1.5 Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων 

Η ανάλυση των δεδομένων και η στατιστική επεξεργασία τους έγινε με το λογισμικό SPSS 
για Windows (version 21). Επειδή τα ερευνητικά ερωτήματα εξετάζουν τάσεις του δείγματος 
και είναι περιγραφικού τύπου σε συνδυασμό με το γεγονός ότι μελετήθηκε μια μεταβλητή 
κάθε φορά χωρίς να γίνουν συσχετίσεις, χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική ανάλυση (Creswell, 
2011). 

2. Αποτελέσματα 

Ο πίνακας 2 δείχνει τις μέσες τιμές και την τυπική απόκλιση των απαντήσεων της 
μεταβλητής οφέλη από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Παρατηρείται ότι οι μέσες 
τιμές βρίσκονται αρκετά πάνω από το ουδέτερο σημείο (3). Η χαμηλότερη μέση τιμή M = 
2,85 (αρνητική σχεδόν θέση) και υψηλότερη τυπική απόκλιση SD = 1.004 σημειώθηκε στο 
ερώτημα α/α13 «η μετωπική διδασκαλία ευνοείται από τις ΤΠΕ», αφού έγινε αντιστροφή των 
δεδομένων κατά την επεξεργασία των αποτελεσμάτων. 

Πίνακας 2. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις της μεταβλητής οφέλη από την ένταξη των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση 
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Οφέλη από ΤΠΕ M SD 
Αύξηση ενδιαφέροντος για διδασκαλία 4.33 .60 
Ανάπτυξη κριτικής ικανότητας 3.48 .80 
Αποτελεσματικότερη διδασκαλία για μαθητές. 4.06 .56 
Αποτελεσματικότερη διδασκαλία για εκπαιδευτικούς 4.06 .50 
Ευνοείται η ομαδοσυνεργατική μάθηση 3.73 .72 
Ευνοείται η μετωπική διδασκαλία 2.85 1.00 
Αλλαγή στη δόμηση της γνώσης 4.12 .60 

 
Ο πίνακας 3 δείχνει τις μέσες τιμές και την τυπική απόκλιση των απαντήσεων της 
μεταβλητής τρόποι ένταξης των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Οι μέσες τιμές που καταγράφηκαν 
είναι αρκετά υψηλές. Η χαμηλότερη τιμή Μ = 3.45 εμφανίστηκε στο ερώτημα α/α 16 «οι 
ΤΠΕ στο σχολείο πρέπει να περιοριστούν στη διδασκαλία του χειρισμού τους», αφού και εδώ 
έγινε αντιστροφή των δεδομένων κατά την επεξεργασία των αποτελεσμάτων, όπου ένα 
ποσοστό 21% του δείγματος συμφώνησε με την παραπάνω δήλωση. 

Πίνακας 3. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις της μεταβλητής τρόποι ένταξης των ΤΠΕ στην 
διδασκαλία 

Τρόποι ένταξης M SD 
Παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού 4.12 .82 
Εκμάθηση χειρισμού των ΤΠΕ 3.45 1.03 
Εποπτικό μέσο 4.45 .56 
Πληροφορίες από το διαδίκτυο 4.48 .57 
Επικοινωνία μαθητών και σχολειών 4.36 .60 
Χρήση σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα 4.33 .74 
Λογισμικά και δημιουργική διδασκαλία 4.12 .60 

 
Ο πίνακα 4 παρουσιάζει τις μέσες τιμές και τις τυπικές αποκλίσεις στις απαντήσεις των 
εκπαιδευτικών που αφορούσαν στη μεταβλητή εμπόδια δυσκολίας για την ένταξη των ΤΠΕ 
στη διδασκαλία. Οι υψηλότερες μέσες τιμές παρατηρούνται στην ανεπαρκή υλικοτεχνική 
υποδομή Μ = 4.64, την ελλιπή επιμόρφωση Μ = 4.24 και την ανασφάλεια Μ = 3.48. 
Αντίθετα οι χαμηλότερες σημειώνονται στο φόβο Μ = 2.85 και στη διαχείριση των 
μαθητών/τριών Μ = 2.73 

Πίνακας 4. Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις της μεταβλητής εμπόδια δυσκολίας για την ένταξη των 
ΤΠΕ στη διδασκαλία 
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Εμπόδια δυσκολίας M SD 
Ανεπαρκής υλικοτεχνική υποδομή 4.64 .49 
Ελλιπής επιμόρφωση 4.24 .61 
Ανασφάλεια 3.48 .87 
Έλλειψη διδακτικού χρόνου 3.30 1.10 
Αναλυτικό πρόγραμμα 3.06 1.03 
Φόβος 2.85 1.00 
Διαχείριση μαθητών/τριών 2.73 .94 

Συζήτηση- Συμπεράσματα 

Στόχος της έρευνας ήταν να καταγράψει τις απόψεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης για την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία στους άξονες: α) οφέλη 
από την παραπάνω ένταξη, β) τρόποι ένταξης των ΤΠΕ και γ) εμπόδια δυσκολίας. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας επιβεβαιώνουν τις δυο πρώτες ερευνητικές υποθέσεις και ένα 
μεγάλο μέρος της τρίτης υπόθεσης, όπως διατυπώθηκαν στα ερευνητικά 
ερωτήματα/υποθέσεις. Οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά για τα οφέλη από την ένταξη 
των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Αναστασιάδης κ. συν., 2006. Γιαβρίνης κ. συν., 2010. 
Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004) και αναγνωρίζουν την 
ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία με πολλούς και ποικίλους τρόπους (Πεσματζόγλου & 
Παπαδοπούλου, 2013. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Οι παράγοντες που οι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν ότι τους εμποδίζουν να εντάξουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία είναι κατά σειρά 
συχνότητας αναφοράς η υλικοτεχνική υποδομή και η έλλειψη επιμόρφωσης ενώ το μέρος της 
υπόθεσης που αφορά στο αναλυτικό πρόγραμμα δεν επιβεβαιώνεται (Γιαβρίνης, 2013). 

Τα ευρήματα στα οφέλη από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι παρόμοια με αυτά 
προηγούμενων ερευνών (Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. Σχορετσανίτου & Βεκύρη, 
2010. Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Πολλοί εκπαιδευτικοί όμως θεωρούν ότι η μετωπική 
διδασκαλία ευνοείται από τις ΤΠΕ. Χωρίς την κατάλληλη επιμόρφωση εντάσσουν τις ΤΠΕ 
στις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας αφαιρώντας έτσι σημαντικά καινοτόμα στοιχεία 
τους (Βοσνιάδου, 2006. Σιμάτος, 2003). 

Ακόμη διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται το ολιστικό και το πραγματολογικό 
μοντέλο ένταξης των ΤΠΕ και των πολλών, διαφορετικών τρόπων ένταξής τους στη 
διδασκαλία. Σε αυτό συνηγορεί και το γεγονός ότι δε θεωρούν το αναλυτικό πρόγραμμα 
σοβαρό εμπόδιο για την ένταξή τους. 

Η ανεπαρκής υλικοτεχνική υποδομή και η ελλιπής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
θεωρούνται ως οι σπουδαιότεροι παράγοντες δυσκολίας για την ένταξη των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία και μάλιστα με μεγαλύτερο βαθμό έναντι της έρευνας του Γιαβρίνη, (2013). 
Ακολουθεί η ανασφάλεια που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί για τις ΤΠΕ, που πιθανά συνδέεται 
με την έλλειψη κατάλληλης επιμόρφωσης (Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004). Ο φόβος για τις 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 92 από 189                                                                                         

ΤΠΕ, αντίθετα με ευρήματα προηγούμενων ερευνών (Τζιμογιάννης & Κόμης, 2004. Whitley, 
1997), δε φαίνεται να θεωρείται σημαντικός παράγοντας δυσκολίας. 

Η στοχευόμενη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών τίθεται ως βασικό ζήτημα για την 
επιτυχημένη ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Γιαβρίνης, 2013. Γιαβρίνης κ. συν., 2010. 
Λιακοπούλου, 2010. Πεσματζόγλου & Παπαδοπούλου, 2013. Σχορετσανίτου & Βεκύρη, 
2010. Τζιμογιάννης & Κόμης 2004). Επιμόρφωση που να επικεντρώνεται στην παιδαγωγική 
αξιοποίηση των ΤΠΕ αλλά κυρίως στη διαμόρφωση των κατάλληλων αντιλήψεων, απόψεων 
και στάσεων απέναντι στη χρήση των ΤΠΕ ως διδακτικού εργαλείου. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας μπορούν να αξιοποιηθούν προς την κατεύθυνση της βελτίωσης 
της εκπαίδευσης, επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και κατά συνέπεια να συμβάλλουν με 
αυτό τον τρόπο στη βελτίωση των παιδαγωγικών πρακτικών στη διδασκαλία με τη χρήση των 
ΤΠΕ. Μπορούν να βοηθήσουν σχεδιαστές επιμορφωτικών προγραμμάτων και προγραμμάτων 
σπουδών εκπαιδευτικών να διαμορφώσουν τα αντίστοιχα προγράμματα αποτελεσματικότερα. 

Βέβαια, η έρευνα έχει σημαντικούς περιορισμούς. Εξαιτίας του μικρού μεγέθους του 
δείγματος και της μεθόδου δειγματοληψίας δεν μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτική του 
πληθυσμού της έρευνας (Creswell, 2011. Robson, 2010). Τα αποτελέσματά της, επειδή κάθε 
άτομο του πληθυσμού δεν είχε την πιθανότητα να περιληφθεί στο δείγμα της έρευνας, έχουν 
χαρακτήρα ενδείξεων και δεν μπορούν να θεωρηθούν αντιπροσωπευτικά (Creswell, 2011). 

Εξαιτίας του καθοριστικού ρόλο του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία (Νήμα & Καψάλης, 
2002) και τη γρήγορη διάδοση των ΤΠΕ αξίζει πραγματικά η περαιτέρω διερεύνηση του 
θέματος. Ακόμη, επειδή οι εκπαιδευτικοί συχνά ενσωματώνουν τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση σε 
παραδοσιακές διδακτικές πρακτικές αφαιρώντας έτσι το στοιχείο της καινοτομίας 
(Βοσνιάδου, 2006. Σιμάτος, 2003), μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να διερευνήσουν τις 
μεθόδους διδασκαλίας των εκπαιδευτικών και τη σχέση τους με την ένταξη των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία για να φωτιστούν ίσως σημεία που δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς έως σήμερα. 
Τέλος, επειδή οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης λόγω των πιλοτικών, 
ολοήμερων και διευρυμένου ωραρίου σχολείων, αποτελούνται από διαφορετικές ειδικότητες 
εκπαιδευτικών είναι σημαντικό να διερευνηθεί περισσότερο αυτή η νέα πραγματικότητα που 
έχει δημιουργηθεί και η σχέση της με την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. 
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Abstract: The results of the international student assessment programm PISA, organized by 
the OECD (Organization for Economic Co-operation and Development), have been widely 
discussed in Greece for the last 15 years. The mass media and experts have labelled the 
achievements of the Greek pupils and consequently the Greek education system as weak. 
While Finnish students achieved either in the first or in the first places, Greek student appear 
either near or below the global average in all five surveys have been completed. Aim of this 
study is to compare qualitative the approach of language teaching in the Finnish compulsory 
education (class 1-9) with language teaching in the Greek public compulsory education. 
Specifically, we will try to answer the following questions: What are the main differences and 
similarities in language teaching in both countries? What are the main advantages and 
disadvantages in this issue in both countries? What suggestions can be made? The results 
obtained from this study have shown that it is required to move to specific changes in the 
approach of language teaching in Greece.  

 
Περίληψη: Τα αποτελέσματα της διεθνούς έρευνας PISA, η οποία σχεδιάστηκε από τον 
Οργανισμό Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (Ο.Ο.Σ.Α.), έχει συζητηθεί στην 
Ελλάδα τα τελευταία 15 χρόνια. Με βάση αυτή οι ειδικοί κατέταξαν τους έλληνες μαθητές 
και κατ’ επέκταση το ελληνικό σύστημα σε χαμηλή θέση. Ενώ οι Φιλανδοί μαθητές 
βρίσκονται είτε στη πρώτη, είτε στις πρώτες θέσεις, η Ελλάδα εμφανίζεται είτε κοντά είτε 
κάτω από το γενικό μέσο όρο και στις πέντε έρευνες που έχουν ολοκληρωθεί. Η παρούσα 
εργασία, λαμβάνοντας υπόψη τα συγκεκριμένα δεδομένα, ως στόχο θέτει να συγκριθεί η 
φιλοσοφία που διέπει τη γλωσσική διδασκαλία στην υποχρεωτική εκπαίδευση της Φινλανδίας 
(τάξη 1-9) με τη γλωσσική διδασκαλία στην ελληνική δημόσια υποχρεωτική εκπαίδευση 
(μέχρι το τέλος της Γ΄ Γυμνασίου – οι πρώτες 9 τάξεις). Συγκεκριμένα, θα προσπαθήσουμε 
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να απαντήσουμε στα εξής ερωτήματα: Ποιες είναι οι κύριες διαφορές και ομοιότητες στη 
γλωσσική διδασκαλία στις δύο χώρες; Ποια είναι τα βασικά πλεονεκτήματα και 
μειονεκτήματα στο συγκεκριμένο ζήτημα στις δύο χώρες; Ποιες προτάσεις μπορούν να 
γίνουν; Τα αποτελέσματα από τη συγκεκριμένη σύγκριση δείχνουν ότι είναι αναγκαίο να 
γίνουν αλλαγές στην προσέγγιση της γλωσσικής διδασκαλίας στην Ελλάδα. 

 
Λέξεις κλειδιά: Γλωσσική Διδασκαλία, Σχολική Εκπαίδευση, Δημόσια Εκπαίδευση 

Εισαγωγή  

Το εκπαιδευτικό σύστημα της Φινλανδίας βρίσκεται τα τελευταία 15 χρόνια στο επίκεντρο 
του ενδιαφέροντος της εκπαιδευτικής κοινότητας της Ευρώπης, αλλά και της Κίνας (έχει 
υπογραφεί πρωτόκολλο συνεργασίας μεταξύ Κίνας και Φινλανδίας για να μελετήσουν οι 
Κινέζοι το εκπαιδευτικό σύστημα των Φιλανδών). Σημαντικό ρόλο σε αυτό έπαιξε η διεθνής 
έρευνα PISA1, που πραγματοποιείται από το 2000 και φέρει την Φινλανδία διαρκώς στην 
πρώτη ή στις πρώτες θέσεις ανάμεσα στις χώρες που ανήκουν στον Οργανισμό Οικονομικής 
Συνεργασίας και Ανάπτυξης (Ο.Ο.Σ.Α.)2 όσον αφορά τις επιδόσεις των δεκαπεντάχρονων 
μαθητών τους σε τρεις τομείς. Πρόκειται για έναν διαγωνισμό που έχει τον τύπο γραπτής 
εξέτασης, ο οποίος λαμβάνει χώρα και διεκπεραιώνεται ως διαγώνισμα στα σχολεία. Η 
συγκεκριμένη έρευνα διεξήχθη σε πρώτη φάση σε 32 χώρες (οι 28 ανήκαν στον Ο.Ο.Σ.Α.) το 
2000 και επαναλήφθηκε το 2003, το 2006, το 2009, το 2012 και το 2015. Το πρόγραμμα 
PISA του Ο.Ο.Σ.Α θεωρείται το μοναδικό σύστημα αξιολόγησης διεθνώς που καλύπτει τόσο 
μεγάλο εύρος χωρών και αντικειμένων. Μέσα από το συγκεκριμένο πλαίσιο της έρευνας 
PISA εξετάζεται κατά πόσο οι δεκαπεντάχρονοι μαθητές είναι εξοπλισμένοι για τη σημερινή 
κοινωνία γνώσης. Δηλαδή, κατά πόσο μπορούν να ενεργοποιήσουν τις γνώσεις και τις 
ικανότητές τους και να τις χρησιμοποιήσουν στην καθημερινή πραγματικότητα, ώστε να 
αντιμετωπίσουν προκλήσεις που είναι δυνατόν να συναντήσει ένας ενήλικας (OECD, 2002). 
Η έρευνα της PISA προσπαθεί με ιδιαίτερο τρόπο να συνδυάσει ικανότητες που είναι 
απαραίτητες για τη συμμετοχή ενός ατόμου στην κοινωνική, οικονομική και πολιτική ζωή. 
Έτσι, περιλαμβάνει τα γνωστικά πεδία: ανάγνωση γραπτού λόγου (Reading Literacy3), 
βασικές γνώσεις μαθηματικών (Mathematical Literacy), βασικές γνώσεις φυσικών επιστημών 
(Scietific Literacy)4. Σχετικά με τους παραπάνω τομείς, εξετάζει όχι τη γνώση της σχολικής 
ύλης, αλλά την ικανότητα χρήσης των γνώσεων από τους μαθητές για την αντιμετώπιση 
καθημερινών προβλημάτων. Τα αποτελέσματα της έρευνας PISA για το Φινλανδικό 
εκπαιδευτικό σύστημα είναι ιδιαιτέρως θετικά. Καταρχάς, το γεγονός ότι το 99% των 

                                                 
1 Programme for International Student Assessment 
2 Στα αγγλικά ονομάζεται OECD: Organization for Economic Co-operation and Development 
3 H διεθνής έρευνα PISA στόχο έχει - ανάμεσα σε άλλα - την αξιολόγηση της ικανότητας κατανόησης κατά την 
ανάγνωση γραπτού λόγου στη μητρική γλώσσα μαθητών ηλικίας δεκαπέντε ετών, περιλαμβάνοντας στα 
ζητούμενά της και επικοινωνιακά στοιχεία 
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μαθητών ολοκληρώνει τη φοίτηση στην φιλανδική υποχρεωτική εκπαίδευση και ότι μόλις 4% 
είναι το ποσοστό των παιδιών που εγκαταλείπουν γενικά το σχολείο, δίνει μια εικόνα ενός 
επιτυχημένου εκπαιδευτικού συστήματος. Συγκεκριμένα, όσον αφορά την επίδοση των 
μαθητών στην ανάγνωση γραπτού λόγου (Reading Literacy), η Φινλανδία καταλαμβάνει είτε 
την πρώτη είτε μια από τις πρώτες θέσεις των χωρών του ΟΟΣΑ. Αντίθετα με τους 
Φινλανδούς μαθητές η επίδοση των μαθητών που φοιτούν στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα εμφανίζεται είτε κοντά είτε κάτω από το γενικό μέσο όρο και στις πέντε έρευνες 
που έχουν ολοκληρωθεί5. Αντίστοιχα αποτελέσματα με αυτά της έρευνας PISA για το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα προέκυψαν και από άλλες-μικρότερης εμβέλειας- 
ερευνητικές προσπάθειες που έχουν πραγματοποιηθεί από το 1992 μέχρι και σήμερα στην 
Ελλάδα. Έρευνες για την γλωσσική διδασκαλία στην Ελλάδα όπως αυτές των Φτερνιάτη, 
2001, Μπασλή, 1988, Παΐζη & Καβουκόπουλου, 2001, Χατζησαββίδη, 1995, Ξωχέλλη, 
Κελπανίδη, Τερζή, Καψάλη, Χοντολίδου & Δάρα, 1992, Γκαραβέλα, 2010, Χατζηαθανασίου 
& Αϊδινη, 2006 δείχνουν ότι χρειάζεται αλλαγή εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Τα παραπάνω στοιχεία μας οδήγησαν να επικεντρωθούμε στο εκπαιδευτικό σύστημα της 
Φινλανδίας και συγκεκριμένα στον τρόπο που προσεγγίζεται το αντικείμενο της γλωσσικής 
διδασκαλίας στη συγκεκριμένη χώρα6. Συνεπώς, στόχος της παρούσας εργασίας είναι να 
συγκριθεί η φιλοσοφία που διέπει τη γλωσσική διδασκαλία στην υποχρεωτική εκπαίδευση 
της Φινλανδίας (τάξη 1-9) με τη γλωσσική διδασκαλία στην ελληνική δημόσια υποχρεωτική 
εκπαίδευση (μέχρι το τέλος της Γ΄ Γυμνασίου – οι πρώτες 9 τάξεις). Συγκεκριμένα, θα 
προσπαθήσουμε να απαντήσουμε στα εξής ερωτήματα: Ποιες είναι οι κύριες διαφορές και 
ομοιότητες στη γλωσσική διδασκαλία στις δύο χώρες; Ποια είναι τα βασικά πλεονεκτήματα και 
μειονεκτήματα στο συγκεκριμένο ζήτημα στις δύο χώρες; Ποιες προτάσεις μπορούν να γίνουν ; 
Όσον αφορά τη μεθοδολογική προσέγγιση στη συγκεκριμένη εργασία, αυτή θα είναι 
ποιοτική. Συγκεκριμένα, αφού πρώτα συζητηθούν σημεία όπως είναι τα αναλυτικά 
προγράμματα στις δύο χώρες, η γλωσσική διδασκαλία σε μαθητές με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο και η κατάρτιση των εκπαιδευτικών στις δύο χώρες, θα γίνουν προτάσεις για το τι 
θα μπορούσε να αλλάξει στην Ελλάδα με στόχο μια αποτελεσματικότερη γλωσσική 
διδασκαλία. Τέλος, θετική συμβολή στη συγκεκριμένη εργασία έχει και η συμμετοχή του 
ερευνητή σε επιμορφωτικό σεμινάριο του Erasmus+7 που είχε ως θέμα το εκπαιδευτικό 
                                                                                                                                                         
4 Οι γνώσεις στις φυσικές επιστήμες περιλαμβάνουν εκτός από γνώσεις Φυσικής και γνώσεις Βιολογίας και 
Γεωγραφίας.  
5 Οι σχετικές πληροφορίες προέρχονται από τις σελίδες http://www.iep.edu.gr/pisa/ και 
http://www.oecd.org/pisa/. Συγκεκριμένα η Ελλάδα το 2000 βρέθηκε στις θέσεις 23-28, το 2003 στις θέσεις 27-
31, το 2006 στις θέσεις 34-36, το 2009 στις θέσεις 22-37 και το 2012 στις θέσεις 34-42. Αντίστοιχα η Φινλανδία 
το 2000 και το 2003 ήταν στην πρώτη θέση, το 2006 στη δεύτερη θέση, το 2009 στην Τρίτη και το 2012 στην 6η 
θέση. Σημειώνεται ότι Οι χώρες, στις οποίες δεν δίνεται μία συγκεκριμένη θέση κατάταξης αλλά μία ομάδα 
πιθανών θέσεων, δεν παρουσιάζουν μεταξύ τους στατιστικά σημαντική διαφορά στη μέση βαθμολογία 
6 Εξάλλου τα επιστημονικά ενδιαφέροντα του ερευνητή επικεντρώνονται στη διδασκαλία γλωσσικών 
μαθημάτων.  
7 Πρόκειται ουσιαστικά για πρόγραμμα Ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του 
Ευρωπαϊκού προγράμματος Erasmus+ με τίτλο: “A regional school is looking for innovation”. Ο τίτλος του 
σεμιναρίου ήταν “Finnish Lessons for EU schools” και πραγματοποιήθηκε τον Ιανουάριο του 2015 στο Joensuu 
της ανατολικής Φινλανδίας.  

http://www.iep.edu.gr/pisa/
http://www.oecd.org/pisa/
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πρόγραμμα στη Φινλανδία και ανάμεσα στα άλλα περιελάμβανε και παρακολούθηση 
μαθημάτων8.    

1. Τα προγράμματα σπουδών 

Η ελληνική γλώσσα αποτελεί το μοναδικό μέλος ενός ανεξάρτητου κλάδου της 
ινδοευρωπαϊκής οικογένειας γλωσσών. Αυτό σημαίνει ότι δεν υπάρχουν άλλες γλώσσες με 
τις οποίες έχει ιδιαίτερες ομοιότητες. Η φινλανδική γλώσσα, ανήκει στην οικογένεια των 
φιννοουγρικών γλωσσών και για το λόγο αυτό διαφέρει εντελώς από την πλειοψηφία των 
γλωσσών που μιλιούνται στην Ευρώπη και οι οποίες ανήκουν στην οικογένεια των 
ινδοευρωπαϊκών γλωσσών (Kullonen, 1998). Ένα από τα χαρακτηριστικά των φινλανδικών 
είναι ένα φωνολογικό σύστημα γραφής, το οποίο διευκολύνει την εκμάθηση γραφής και 
ανάγνωσης (Gelbrecht, 2009). Αυτό πάντως που φανερώνουν οι έρευνες, και κυρίως η έρευνα 
PISA, είναι ότι οι Φιλανδοί μαθητές μπορούν σε πολύ υψηλά ποσοστά να ανταποκριθούν με 
επιτυχία στις γλωσσικές ανάγκες της καθημερινής τους ζωής. Αυτό σημαίνει ότι διαθέτουν 
πολύ περισσότερες ικανότητες (ιδίως κοινωνιογλωσσικές και πραγματολογικές) από το να 
διαβάζουν απλώς ένα κείμενο ή να γράφουν.  

Το φιλανδικό πρόγραμμα για τη γλωσσική διδασκαλία περιλαμβάνει όλες τις γλώσσες που 
μιλιούνται στη χώρα ως μητρικές: τη φιλανδική, τη σουηδική, τη γλώσσα sami, τη γλώσσα 
romani και τη φιλανδική νοηματική γλώσσα (Finnish National Board of Education, 2004). 
Από τις παραπάνω η φιλανδική (στα φιλανδικά Suomi) μιλιέται από τη μεγάλη πλειοψηφία 
(περίπου 92%)9 του πληθυσμού. Αντίστοιχα στη Ελλάδα, η κυρίαρχη μητρική γλώσσα είναι η 
ελληνική με ποσοστά που ίσως ξεπερνούν το 95%10. Αυτό που έχει πάντως σημασία για την 
παρούσα εργασία είναι, όχι τα νούμερα, αλλά το γεγονός ότι τόσο η φιλανδική όσο και η 
ελληνική αποτελούν στις χώρες τους τις κυρίαρχες μητρικές γλώσσες, αφού ομιλούνται την 
μεγάλη πλειοψηφία του τοπικού πληθυσμού. Για το λόγο αυτό, όταν γίνεται αναφορά στην 
παρούσα εργασία σε διδασκαλία μητρικής γλώσσας, ουσιαστικά θα εννοούνται αυτές οι δύο 
γλώσσες.  

Όσον αφορά το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, αν επικεντρωθεί κανείς στα διαθεματικά 
ενιαία πλαίσια προγράμματος σπουδών της ελληνικής γλώσσας για το δημοτικό και το 

                                                 
8 Συνολικά παρακολουθήσαμε τρία 75λεπτα: τα δύο αφορούσαν διδασκαλία ξενόγλωσσων μαθημάτων και το 
τρίτο διδασκαλία της μητρικής γλώσσας σε γυμνάσιο και λύκειο.  
9 Αυτό τουλάχιστον προκύπτει από την ελληνική σελίδα της Wikipedia: https://el.wikipedia.org/wiki/ 
%CE%A6%CE%B9%CE%BD%CE%BB%CE%B1%CE%BD%CE%B4%CE%B9%CE%BA%CE%AE_CE%
B3%CE%BB%CF%8E%CF%83%CF%83%CE%B1. 
10 Δεν διαθέτουμε σαφές ποσοστό για τα τελευταία χρόνια. Αν πιστέψουμε πάντως την πληροφορία από την 
ελληνική έκδοση της Wikipedia (https://el.wikipedia.org/wiki/ 
%CE%95%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE_%CE%B3%CE%BB%CF
%8E%CF%83%CF%83%CE%B1) στην οποία αναφέρεται ότι η ελληνική μιλιέται ως μητρική από περίπου 
12.000.000 άτομα σε Ελλάδα και Κύπρο και λάβουμε υπόψη το γεγονός ότι ο πληθυσμός της χώρας ήταν 
10.815.197 κάτοικοι  το 2011 βάση της επίσημης απογραφής της ελληνικής Εθνικής Στατιστικής Υπηρεσίας, 
μπορεί το συγκεκριμένο ποσοστό να φτάνει ακόμη και το 98%.  

https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE_%CE%B3%CE%BB%CF%8E%CF%83%CF%83%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE_%CE%B3%CE%BB%CF%8E%CF%83%CF%83%CE%B1
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE_%CE%B3%CE%BB%CF%8E%CF%83%CF%83%CE%B1
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γυμνάσιο, τα οποία περιλαμβάνουν το σκοπό της διδασκαλίας του μαθήματος, αλλά και τους 
γενικούς στόχους, τους άξονες και τις θεμελιώδεις έννοιες διαθεματικής προσέγγισης, θα 
διαπιστώσει ότι, τουλάχιστον σε θεωρητικό επίπεδο, στο επίκεντρο βρίσκεται η γλώσσα ως 
όργανο επικοινωνίας. Πιο συγκεκριμένα, ως σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος στο 
πρόγραμμα του γυμνασίου αναφέρεται «…να κατακτήσουν οι μαθητές το βασικό όργανο 
επικοινωνίας της γλωσσικής τους κοινότητας, ώστε να αναπτυχθούν διανοητικά και 
συναισθηματικά. Να συνειδητοποιήσουν τη σημασία του λόγου για τη συμμετοχή στην 
κοινωνική ζωή, ώστε, είτε ως πομποί είτε ως δέκτες του λόγου, να μετέχουν στα κοινά ως 
ελεύθεροι δημοκρατικοί πολίτες με κριτική και υπεύθυνη στάση»11. Διακρίνονται τέσσερις 
άξονες γνωστικού περιεχομένου: ακούω και κατανοώ, μιλώ, διαβάζω και κατανοώ, γράφω. 
Στους γενικούς στόχους που περιγράφονται και στους τέσσερις άξονες δίνεται βαρύτητα στην 
ποικιλία που παρουσιάζει η γλώσσα, τόσο στον προφορικό όσο και στον γραπτό λόγο, την 
οποία πρέπει να αναγνωρίζουν και να λαμβάνουν υπ’ όψιν τους, τόσο ως πομποί, όσο και ως 
δέκτες. Επίσης, τονίζεται η σημασία της αναγνώρισης αλλά και της χρήσης τόσο προφορικών 
όσο και γραπτών κωδίκων και σημάτων επικοινωνίας (γλωσσικά, εξωγλωσσικά, 
παραγλωσσικά στοιχεία). Έτσι, οι μαθητές θα έχουν τη δυνατότητα ως δέκτες να εντοπίζουν 
μηνύματα και προθέσεις του εκάστοτε πομπού αλλά και ως πομποί να έχουν τη δυνατότητα 
να περνούν με διάφορους τρόπους το μήνυμά τους. Τέλος, αξιοσημείωτο είναι ότι για πρώτη 
φορά περιγράφεται μία επικοινωνιακή γραμματική. H μορφοσυντακτική και λεξιλογική 
πλευρά της γλώσσας δεν παρουσιάζεται ξέχωρα, αλλά αποτελεί βασικό παράγοντα για μια 
αποτελεσματική επικοινωνία. Έτσι, οι μαθητές πρέπει να μάθουν να χρησιμοποιούν τα 
μορφοσυντακτικά και λεξιλογικά δεδομένα ανάλογα με την περίσταση επικοινωνίας, αλλά 
και να τα αξιολογούν, όταν είναι δέκτες λόγου, πάντα σε συνάρτηση με την επικοινωνιακή 
γλωσσική αποτελεσματικότητα. 

Το φιλανδικό Αναλυτικό Πρόγραμμα προσανατολίζεται και αυτό στην χρήση της γλώσσας 
δίνοντας βαρύτητα όχι μόνο σε καθαρά γλωσσικούς αλλά και σε πραγματολογικούς και 
κοινωνιογλωσσικούς παράγοντες, κάτι που γίνεται φανερό μέσα από τους βασικούς άξονες 
της γλωσσικής διδασκαλίας που περιγράφει. Χαρακτηριστικό του, επίσης, είναι ότι 
παρουσιάζει ιδιαίτερη ευελιξία, αφού τροποποιεί τους βασικούς άξονες της γλωσσικής 
διδασκαλίας με την ολοκλήρωση της δεύτερης και της πέμπτης τάξης. Έτσι, ενώ στις πρώτες 
δύο τάξεις υπάρχει ο διαχωρισμός σε «ικανότητες αλληλεπίδρασης», «ανάγνωση και γραφή» 
και «λογοτεχνία και γλώσσα», στην τρίτη τάξη τροποποιούνται σε «ικανότητες 
αλληλεπίδρασης», «κατανόηση κειμένου», «σύνθεση εκθέσεων και προφορικών 
παρουσιάσεων», «ικανότητες διαχείρισης πληροφοριών», «στόχοι και δομές της γλώσσας», 
και «λογοτεχνία και άλλες κουλτούρες». Μάλιστα, οι δύο τελευταίοι άξονες τροποποιούνται 
στις τρεις τελευταίες τάξεις της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (6η-9η) σε «σχέση με τη γλώσσα» 
και «λογοτεχνία και πολιτισμός των άλλων» (Finnish National Board of Education, 2004). 
Επίσης, το φιλανδικό Αναλυτικό Πρόγραμμα παρουσιάζει ευελιξία και όσον αφορά τις 

                                                 
11 http://www.pi-schools.gr/programs/depps/, σελ. 47.   

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/
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διδακτικές μεθόδους, αφού αφήνει ελεύθερο το πεδίο στον εκπαιδευτικό να τις επιλέξει ο 
ίδιος κάνοντας μόνο αναφορά σε γενικότερους στόχους (Gelbrecht, 2009).  

Παράλληλα, σύμφωνα με τους Harjunen και Karjalainen, ο στόχος του προγράμματος είναι 
να διαμορφώσει ενεργούς, δια βίου αναγνώστες και άτομα που διαρκώς μαθαίνουν φέρνοντας 
τους μαθητές σε επαφή με μια ποικιλία κειμενικών ειδών (Ηarjunen and Κarjalainen,2008). 
Μάλιστα, οι ίδιοι πιστεύουν ότι η επιμονή του προγράμματος στην ικανότητα κατανόησης 
γραπτού λόγου αποτελεί και τον κύριο παράγοντα για τις υψηλές επιδόσεις που 
παρουσιάζουν οι Φιλανδοί μαθητές. Τέλος, αξιοσημείωτη είναι η σημασία που το φιλανδικό 
εκπαιδευτικό σύστημα δίνει στην λογοτεχνία, κάτι που είναι φανερό και στο σχετικό 
Αναλυτικό Πρόγραμμα, όπου η λογοτεχνία αποτελεί σε όλες τις τάξεις έναν από τους 
βασικούς άξονες γης γλωσσικής διδασκαλίας (Ηarjunen and Κarjalainen,2008).   

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι, τουλάχιστον όσον αφορά τα αναλυτικά προγράμματα για τα 
γλωσσικά μαθήματα, και τα δύο συστήματα δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερες διαφορές, αφού 
τόσο στο φιλανδικό, όσο και στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα η γλώσσα αντιμετωπίζεται 
ως ένα όργανο επικοινωνίας και ο κύριος στόχος είναι να βελτιώσουν οι μαθητές την 
επικοινωνιακή γλωσσική τους ικανότητα.  

2. H γλωσσική διδασκαλία σε μαθητές με γλωσσικές ιδιαιτερότητες 

Η Ελλάδα και η Φινλανδία δεν είναι από τις χώρες που κατά τη μεγαλύτερη διάρκεια του 20ου 
αιώνα αποτέλεσαν προορισμό μεταναστών. Σε αντίθεση με χώρες όπως για παράδειγμα η 
Γερμανία, η Γαλλία, το Βέλγιο και η Αγγλία, όπου η ανάγκη ανοικοδόμησης μετά τους δύο 
καταστροφικούς παγκοσμίους πολέμους (ιδίως στις δύο πρώτες) και στη συνέχεια η 
βιομηχανική ανάπτυξη, είχαν ως αποτέλεσμα τεράστιες ανάγκες για εργατικά χέρια, η 
Ελλάδα και η Φινλανδία ήταν μάλλον δύο φτωχές χώρες, όπου ο πληθυσμός αναγκαζόταν να 
μεταναστεύσει για οικονομικούς κυρίως λόγους. Η παραπάνω πραγματικότητα, όπως και το 
γεγονός ότι και οι δύο χώρες διέθεταν σχετικά ομοιογενείς πληθυσμούς, είχε ως αποτέλεσμα 
να μην υπάρχει κάποιος ιδιαίτερος σχεδιασμός για διδασκαλία σε μαθητές που προέρχονταν 
από διαφορετικά γλωσσικά/πολιτισμικά περιβάλλοντα. Η κατάσταση άρχισε να 
διαφοροποιείται και στις δύο χώρες από τα τέλη της δεκαετίας του ʼ80 / αρχές της δεκαετίας 
του ’90 με το τέλος του ψυχρού πολέμου, μιας και τόσο η Φινλανδία όσο και η Ελλάδα 
άρχισαν να γίνονται προορισμός μεταναστών. Ιδιαίτερα στις αρχές της δεκαετίας το ’90, ο 
αριθμός των μεταναστών παρουσίασε ιδιαίτερη αύξηση και στις δύο χώρες, ιδίως από χώρες 
που ανήκαν στο επονομαζόμενο τέως ανατολικό μπλοκ12. Σήμερα, και οι δύο χώρες13 

                                                 
12 Για την Φινλανδία βλέπε σχετικά στο Finnish Ministry of Education, 2005 σελ. 56. Για την Ελλάδα βλέπε 
σχετικά στο Λαγουδάκος Γ. Μ..  
13 Παρόλη την οικονομική κρίση που μαστίζει την Ελλάδα από τα τέλη του 2008 μέχρι και σήμερα. 
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εξακολουθούν να αποτελούν χώρες-προορισμό για πολλούς μετανάστες, μόνο που αυτή τη 
φορά πρόκειται για άτομα προερχόμενα από ασιατικές και αφρικανικές χώρες14.  

Συνέπεια των παραπάνω ήταν να γίνουν παρεμβάσεις σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής και 
στις δύο χώρες με στόχο την ομαλή κοινωνική ενσωμάτωση των ανθρώπων αυτών. Έτσι, η 
διαπολιτισμική εκπαίδευση και στη Φιλανδία και στην Ελλάδα κατέλαβε κεντρική θέση σε 
όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Στη συγκεκριμένη εργασία δε θα γίνει αναφορά σε 
νομοθεσία και δομές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, αφού στόχος της είναι μόνο να 
καταγράψει τη φιλοσοφία που διακατέχει τις δύο χώρες στα ζητήματα γλωσσικής 
διδασκαλίας και τίποτε άλλο. Εξάλλου, η φιλοσοφία αυτή είναι που καθορίζει τις εκάστοτε 
επιμέρους επιλογές στην εκπαιδευτική πολιτική. Συγκρίνοντας λοιπόν τον τρόπο που τα δύο 
εκπαιδευτικά συστήματα αντιμετωπίζουν τη γλωσσική διδασκαλία εντοπίζει κανείς κάποιες 
ουσιαστικές διαφορές. Συγκεκριμένα, στα πλαίσια του φιλανδικού εκπαιδευτικού 
συστήματος, οι μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο ενθαρρύνονται να μάθουν και να 
διατηρήσουν τη δική τους κουλτούρα και γλώσσα, κάτι που δεν αποτελεί κεντρική επιλογή 
του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Παράλληλα, διδάσκονται σε ομάδες με παρόμοια 
χαρακτηριστικά τη φιλανδική (ή και την Σουηδική) γλώσσα και λαμβάνουν ενισχυτική 
διδασκαλία15. Μάλιστα, αξιοσημείωτο είναι ότι, σε περίπτωση που αυτό κριθεί αναγκαίο, 
σχεδιάζονται και εφαρμόζονται ακόμη και ατομικά προγράμματα για να καλύψουν τις 
ανάγκες ακόμη και ενός μεμονωμένου ατόμου (OECD, 2005). Αυτό είναι κάτι που δεν 
παρουσιάζεται, όχι μόνο στην Ελλάδα, αλλά ούτε σε χώρες της Ευρώπης που παραδοσιακά 
δέχονται μεγάλο αριθμό μεταναστών16.  

Μια επιπλέον διαφοροποίηση της Φιλανδίας σε σχέση με την Ελλάδα στο συγκεκριμένο 
ζήτημα είναι το γεγονός ότι στην πρώτη, οι αποφάσεις για τη εκπαίδευση μαθητών με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο λαμβάνονται σε περιφερειακό επίπεδο, σε αντίθεση με την 
Ελλάδα, όπου όλες οι αποφάσεις είναι κεντρικές. Οφείλουμε πάντως - χωρίς να λαμβάνουμε 
προσωπικά θέση - να αναφέρουμε ότι ο Οργανισμός για την Οικονομική Συνεργασία και 
Ανάπτυξη (Ο.Ο.Σ.Α.), υπό την αιγίδα του οποίου πραγματοποιείται και η έρευνα PISA, 
θεωρεί το συγκεκριμένο σημείο ως το μοναδικό αδύναμο σημείο του φιλανδικού 
συστήματος, αφού επισημαίνει ότι μια κεντρική διαχείριση της γλωσσικής διδασκαλίας σε 
μετανάστες θα ήταν πιο αποτελεσματική (OECD, 2005). Παράλληλα, στην Ελλάδα δεν 

                                                 
14 Δεν θα γίνει εκτενέστερη αναφορά στους λόγους προσέλευσης των μεταναστών στις δύο χώρες, ούτε σε άλλα 
στοιχεία σχετικά με την εισροή τους, αφού η συγκεκριμένη εργασία δεν έχει ως βασικό της αντικείμενο τη 
μετανάστευση.  
15 Στο σχετικό έντυπο του φιλανδικού Υπουργείου Παιδείας αναφέρεται χαρακτηριστικά: The objective of 
immigrant education is to provide people moving to Finland with opportunities to function as equal members of 
Finnish society and guarantee immigrants the same educational opportunities as other Finns. A young immigrant 
of compulsory school age (aged 7–17) permanently residing in Finland has the right to the same basic education 
as Finns. The objective is to ensure that adult immigrants receive the education needed for working life and that 
they maintain their existing vocational skills, and for foreign qualifications, studies and work experience to act as 
the basis of the design and completion of education in Finland. Instruction in the Finnish or Swedish language is 
organized for immigrants of all ages. At the same time, they are also encouraged to maintain their own mother 
tongue and cultural identity (Finnish National Board of Education, 2006, σελ. 3). 
16 Π.χ. Γερμανία, Αγγλία, Γαλλία, Βέλγιο.  
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προβλέπεται μια προπαρασκευαστική σχολική χρονιά για παιδιά μεταναστών, που την έχουν 
ανάγκη, με σκοπό να μπορούν αποτελεσματικότερα να παρακολουθήσουν τα επόμενα χρόνια 
τα σχολικά μαθήματα. Αυτό είναι κάτι που προβλέπεται ρητά στη Φιλανδία (Finnish National 
Board of Education, 2006).  

Τέλος, όσον αφορά περιπτώσεις μαθητών, που έχουν διαγνωστεί με δυσλεξία ή μαθητές που 
για κάποιον άλλο λόγο (ψυχολογικό, παθολογικό, οικογενειακό κ.τ.λ.) δεν μπορούν να 
συμμετέχουν αποτελεσματικά στο μάθημα, φαίνεται ότι στη Φινλανδία υπάρχει πιο 
οργανωμένη προσπάθεια για την ενσωμάτωση αυτών των μαθητών και την 
αποτελεσματικότερη μάθησή τους απ’ ότι στην Ελλάδα. Συγκεκριμένα, στην χώρα μας οι 
συνηθισμένες περιπτώσεις αντιμετωπίζονται από τους εκπαιδευτικούς του σχολείου μέσα στα 
πλαίσια της συμβατικής τάξης (χωρίς τις περισσότερες φορές αυτοί να έχουν εξειδίκευση). 
Μόνο κάποιες ειδικές περιπτώσεις δυσλεκτικών μαθητών παρακολουθούνται από τα Κέντρα 
Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης, Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ). Ως θετικό βήμα μπορεί να 
χαρακτηριστεί ο θεσμός της παράλληλης στήριξης που λειτουργεί τα τελευταία χρόνια στα 
ελληνικά σχολεία17. Η παράλληλη στήριξη-συνεκπαίδευση η οποία θα πρέπει να 
πραγματοποιείται από εκπαιδευτικό της ειδικής αγωγής, είναι μια από τις δυνατότητες 
φοίτησης των μαθητών με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχολική τάξη του 
γενικού σχολείου. Στόχος της συγκεκριμένης διαδικασίας είναι ο μαθητής σταδιακά να 
αυτονομηθεί ως παρουσία στην συνήθη σχολική τάξη, ώστε να μην απαιτείται ο 
εκπαιδευτικός να παρευρίσκεται στο σύνολο των ωρών της σχολικής τάξης. Πάντως, ακόμη 
και ο συγκεκριμένος θεσμός φαίνεται ότι υπολειτουργεί, αφού όπως αποφάνθηκε ο 
Συνήγορος του Πολίτη α) παρέχεται σε µερική βάση, β) υλοποιείται µε σηµαντική 
καθυστέρηση, γ) υποκαθίσταται από την τοποθέτηση των µαθητών σε τµήµατα ένταξης, δ) 
υλοποιείται από εκπαιδευτικό γενικής εκπαίδευσης18. Μάλιστα, από το 2009 μέχρι σήμερα τα 
προβλήματα υλοποίησης του συγκεκριμένου θεσμού έχουν αυξηθεί λόγω της δυσχερούς 
οικονομικής κατάστασης της Ελλάδας και της έλλειψης των απαραίτητων κονδυλίων. 
Αντίθετα, στη Φινλανδία υπάρχουν εδώ και τουλάχιστον τρεις δεκαετίες ειδικοί (ψυχολόγοι, 
εκπαιδευτικοί εξειδικευμένοι στην ειδική αγωγή κ.τ.λ.) που αναλαμβάνουν όλες αυτές τις 
περιπτώσεις και εργάζονται είτε ατομικά είτε σε πολύ μικρές ομάδες19. Παράλληλα, σε αυτή 
τη κατεύθυνση συμβάλλει θετικά και ο θεσμός του βοηθού καθηγητή, αφού αυτός εργάζεται 
κυρίως με μαθητές που χρειάζονται βοήθεια. Πρόκειται για διαδικασία που θεωρητικά είναι 
παρόμοια με αυτή της παράλληλης στήριξης, πιο οργανωμένη όμως και με μεγαλύτερη 
αποτελεσματικότητα, όπως δείχνουν τα αποτελέσματα της έρευνας PISA. 

                                                 
17 Ξεκίνησε με τον ν. 2817/00 και εντατικοποιήθηκε με τον ν.3699/08.  
18 Συνήγορος του πολίτη, 2009 σελ. 2. 
19 Στην επίσκεψή μας σε σχολείο στο Joensuu παρακολουθήσαμε τον τρόπο εργασίας δυσλεκτικού μαθητή με 
εξειδικευμένο καθηγητή, οι οποίοι συνεργαζόταν σε κάποιο από τα προγραμματισμένα κενά του μαθητή. 
Παράλληλα ενδιαφέρουσα ήταν η εμπειρία από μάθημα αγγλικών όπου συγκεκριμένο μαθητή της 7ης τάξης 
(δικής μας 1ης Γυμνασίου) με μαθησιακά προβλήματα τον βοηθούσε συγκεκριμένη μαθήτρια χωρίς να 
διαταράσσεται η τάξη. Εκεί μάθαμε ότι αυτό γινόταν σε κάθε μάθημα χωρίς την παρότρυνση των 
εκπαιδευτικών. 
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3. Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών γλωσσικών μαθημάτων 

Οι διαφορές στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών στις δύο χώρες παρουσιάζουν ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον, ειδικά απ’ τη στιγμή που οι εκπαιδευτικοί στη Φιλανδία θεωρούνται από τα 
βασικά πλεονεκτήματα του συστήματος (Sahlberg, 2013). Φυσικά, δεν περιορίζονται μόνο σε 
ζητήματα κατάρτισης, καθώς υπάρχει μια σειρά από διαφορές που αφορούν ζητήματα όπως 
είναι ο τρόπος επιλογής των εκπαιδευτικών, η αναγνωρισιμότητα που αντιμετωπίζουν στις 
τοπικές κοινωνίες, η αμοιβή τους, η αυτονομία που διαθέτουν, οι συνθήκες εργασίας τους 
κ.τ.λ., οι οποίες πιθανώς επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών και γι’ 
αυτό το λόγο αξίζει να συζητηθούν στα πλαίσια μια ευρύτερης συζήτησης πάνω στις 
διαφορές των δύο εκπαιδευτικών συστημάτων. Στη συγκεκριμένη εργασία πάντως θα 
επικεντρωθούμε μόνο σε ζητήματα κατάρτισης εκπαιδευτικών γλωσσικών μαθημάτων. 

Τις διαφορές στο συγκεκριμένο ζήτημα τις διακρίνουμε σε: 

 α. Διαφορές σε επίπεδο σπουδών 

 β. Διαφορές σε επίπεδο επιμόρφωσης  

Σε επίπεδο σπουδών η πρώτη σημαντική διαφορά είναι ότι στη Φιλανδία το 1978-79 με 
νομοθετική πράξη ορίστηκε με σαφήνεια ότι ελάχιστη προϋπόθεση για μόνιμη εργασία ως 
εκπαιδευτικός είναι ένας μεταπτυχιακός τίτλος σπουδών που περιλαμβάνει μια εγκεκριμένη 
μεταπτυχιακή εργασία (Sahlberg, 2013)20. Με αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται η εξειδίκευση 
αλλά και η ερευνητική εμπειρία του μελλοντικού εκπαιδευτικού, ενώ και το επάγγελμα του 
αποκτά μεγαλύτερο κύρος. Αντίθετα, στην Ελλάδα οι εκπαιδευτικοί ολοκληρώνουν 
προγράμματα τετραετούς φοίτησης και αμέσως μετά μπορούν να διοριστούν στη δημόσια 
εκπαίδευση. Ο μεταπτυχιακός τίτλος θεωρείται μεν επιπλέον προσόν, αλλά δεν είναι 
απαραίτητος. Μάλιστα, μέχρι το 2010 δεν ήταν απαραίτητη καν η διδακτική και παιδαγωγική 
επάρκεια των εκπαιδευτικών που επρόκειτο να διοριστούν στη δημόσια εκπαίδευση, με 
αποτέλεσμα η μεγάλη πλειοψηφία των διορισμένων σήμερα εκπαιδευτικών (η μεγάλη 
πλειοψηφία έχει διοριστεί πριν το 2010, αφού λόγω της οικονομικής κρίσης δεν έχουν 
διοριστεί παρά ελάχιστοι εκπαιδευτικοί μετά το 201021) να έχει παρακολουθήσει ελάχιστα 
μαθήματα Διδακτικής ή Παιδαγωγικής (Γκαραβέλας, 2010). Θετικό είναι το γεγονός ότι με το 
νόμο 3848/2010 καθίσταται απαραίτητο προσόν η πιστοποιημένη παιδαγωγική και διδακτική 
επάρκεια των εκπαιδευτικών, κάτι που οδήγησε τα ελληνικά πανεπιστημιακά τμήματα να 
αυξήσουν τα μαθήματα Διδακτικής και Παιδαγωγικών.  

Μια δεύτερη διαφορά αφορά τον πρακτικό χαρακτήρα των ίδιων των σπουδών. 
Συγκεκριμένα, στη Φινλανδία τόσο σε προπτυχιακό, όσο και σε μεταπτυχιακό επίπεδο 
υπάρχουν πολλά μαθήματα παιδαγωγικής και κυρίως διδακτικής στο πλαίσιο των οποίων 
είναι υποχρεωτική η συμμετοχή των φοιτητών σε μεγάλης διάρκειας πρακτική άσκηση σε 
δημόσια σχολεία υπό την επίβλεψη μόνιμων εκπαιδευτικών. Έτσι, ο φοιτητής αποκτά την 

                                                 
20 Αυτή η προϋπόθεση ισχύει μέχρι σήμερα.  
21 Ο τελευταίος ΑΣΕΠ εκπαιδευτικών έγινε το 2008. 
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κατάλληλη γνώση και εμπειρία για να ανταποκριθεί επιτυχώς στις ανάγκες της γλωσσικής 
διδασκαλίας κάτω από οποιεσδήποτε συνθήκες. Όπως φαίνεται ενδεικτικά στον ακόλουθο 
πίνακα, σε ένα πρόγραμμα μεταπτυχιακών σπουδών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στο 
Πανεπιστήμιο του Jyväskylä το 2010 ένας εκπαιδευτικός πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχει 
από τις μεταπτυχιακές του σπουδές 28 πιστωτικές μονάδες (ECTS) από πρακτική. Αν λάβει 
κανείς υπόψη ότι κάθε μονάδα αντιπροσωπεύει 25-30 ώρες διδασκαλίας σε δημόσια σχολεία 
αντιλαμβάνεται εύκολα τη σημασία που το ίδιο το σύστημα δίνει στην διδακτική εμπειρία 
των μελλοντικών εκπαιδευτικών (Sahlberg, 2013).  

Πίνακας 1. Σύνοψη του Προγράμματος Μεταπτυχιακών Σπουδών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στο 
Πανεπιστήμιο του Jyväskylä το 2010.  

Περιεχόμενο Αναλυτικού Προγράμματος Ευρωπαϊκό Σύστημα Μεταφοράς 
Διδακτικών Μονάδων 

Βασικές σπουδές στην Εκπαίδευση 25 
Σπουδές στην Γλώσσα και την Επικοινωνία 25 
Μέσου Επιπέδου Σπουδές στην Εκπαίδευση 
(Περιλαμβάνονται 12 μονάδες από πρακτική) 35 

Διεπιστημονικό Μάθημα 60 
Σπουδές σε Δευτερεύοντα Μαθήματα 60 
Προχωρημένες Σπουδές στην Εκπαίδευση 
(Περιλαμβάνονται 16 μονάδες από πρακτική) 80 

Προαιρετικές Σπουδές 15 
Σύνολο Διδακτικών Μονάδων κατά το 
Ευρωπαϊκό Σύστημα  

300 

 
Φυσικά, το παράδειγμα ενός μεταπτυχιακού προγράμματος για εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας 
δεν περιγράφει επαρκώς τη συνολική εικόνα του Φιλανδικού εκπαιδευτικού συστήματος 
άλλα είναι ενδεικτικό της γενικότερης φιλοσοφίας που επικρατεί.  

Στην Ελλάδα η κατάσταση είναι διαφορετική. Αν ανατρέξει για παράδειγμα κανείς είτε στις 
ιστοσελίδες, είτε στους οδηγούς σπουδών των ελληνικών φιλολογικών τμημάτων22, 
διαπιστώνει ότι τα επτά συνολικά τμήματα ναι μεν παρέχουν σε θεωρητικό επίπεδο μαθήματα 
διδακτικής και παιδαγωγικών (σε μεγαλύτερο αριθμό μετά το 2010), η εκτεταμένη πρακτική 
άσκηση όμως εξακολουθεί να είναι ζητούμενο. Σε κάποια τμήματα η πρακτική άσκηση δεν 
είναι υποχρεωτική για όλους τους φοιτητές (ενδεικτικά αναφέρονται τα φιλολογικά τμήματα 
                                                 
22 Οι οδηγοί σπουδών βρίσκονται και στις ιστοσελίδες των φιλολογικών τμημάτων. Μόνο στη σελίδα της 
Φιλολογίας του Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης δεν υπάρχει αναρτημένος ο οδηγός σπουδών οπότε οι 
πληροφορίες λήφθηκαν από το πρόγραμμα εξετάσεων και τηλεφωνικά από την γραμματεία του τμήματος. Για 
περισσότερες λεπτομέρειες βλέπε σχετικά: Φιλολογία Πανεπιστημίου Ιωαννίνων: 
http://www.uoi.gr/schools/human/philology/, Φιλολογία Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσ/νίκης: 
http://www.auth.gr/lit, Φιλολογία Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης: http://www.helit.duth.gr/, Φιλολογία 
Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών: http://www.phil.uoa.gr/, Φιλολογία Πανεπιστημίου Κρήτης: 
http://www.philology.uoc.gr/, Φιλολογία Πανεπιστημίου Πατρών: http://www.philology-upatras.gr/el/home, 
Φιλολογία Πανεπιστημίου Πελοποννήσου: http://phil.uop.gr/ . 
 

http://www.uoi.gr/schools/human/philology/
http://www.auth.gr/lit
http://www.helit.duth.gr/
http://www.phil.uoa.gr/
http://www.philology.uoc.gr/
http://www.philology-upatras.gr/el/home
http://phil.uop.gr/
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του Α.Π.Θ., του Καποδιστριακού Πανεπιστημίου και του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων όπου 
πρακτική άσκηση μπορούν να πραγματοποιήσουν κάποιοι φοιτητές - μετά από επιλογή - 
μέσω ευρωπαϊκών προγραμμάτων) ενώ σε άλλα είναι πολύ περιορισμένη (τρεις ώρες την 
εβδομάδα για ένα εξάμηνο (ΔΠΘ, Πανεπιστήμιο Πατρών)23.  

Σε επίπεδο επιμόρφωσης, και στις δύο χώρες υπάρχουν σεμινάρια, συνέδρια και 
επιμορφώσεις στα οποία μπορούν να συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί. Μια πρώτη διαφορά 
αποτελεί το γεγονός ότι στη Φινλανδία τα περισσότερα διοργανώνονται από το ίδιο το 
υπουργείο σε συνεργασία με δημόσιους και ιδιωτικούς φορείς (π.χ. πανεπιστήμια), αφού 
θεωρείται υποχρέωση του να συμβάλλει στην επαγγελματική αναβάθμιση του προσωπικού 
του. Αξιοσημείωτο είναι ότι ο φινλανδικός κρατικός προϋπολογισμός προορίζει περίπου 30 
εκατομμύρια δολάρια ετησίως στην επαγγελματική αναβάθμιση των εκπαιδευτικών και των 
διευθυντών μέσα από διάφορες μορφές πανεπιστημιακών κύκλων μαθημάτων και 
επιμόρφωσης. Αυτή η υποστήριξη στην επαγγελματική αναβάθμιση ανατίθεται με 
διαγωνισμό σε εξωτερικούς συνεργάτες παροχής υπηρεσιών (Sahlberg, 2013). Αντίθετα, στην 
Ελλάδα λίγες επιμορφωτικές πρωτοβουλίες λαμβάνει άμεσα το κράτος, ενώ η πλειονότητα 
των ελλήνων εκπαιδευτικών σε περίπτωση που ενδιαφέρεται να επιμορφωθεί, ψάχνει μόνη 
της για φορείς και πολλές φορές χρειάζεται να πληρώσει αδρά, ακόμη και όταν πρόκειται για 
επιμορφώσεις δημόσιων φορέων (π.χ. εξ αποστάσεως επιμορφώσεις πανεπιστημίου Αιγαίου 
και ΕΚΠΑ)24. Αδυναμία του συστήματος αποτελεί και το γεγονός ότι, σε πολλές από τις 
επιμορφώσεις που πραγματοποιούνται, συμμετέχει περιορισμένος αριθμός εκπαιδευτικών 
είτε γιατί η συμμετοχή δεν είναι υποχρεωτική, είτε γιατί δεν παρέχονται στον εκπαιδευτικό 
κίνητρα να συμμετέχει σε αυτές.  

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί και το γεγονός ότι οι καθηγητές γλωσσικής διδασκαλίας, όπως και 
το σύνολο των εκπαιδευτικών στη Φιλανδία, έχουν τον απαραίτητο χρόνο και κατ’ επέκταση 
τις αναγκαίες συνθήκες για να προχωρήσουν σε αναστοχασμό πάνω στο έργο τους. Οι 
εκπαιδευτικοί, παρόλο που είναι κατά τη διάρκεια όλης της σχολικής μέρας στο χώρο του 
σχολείου, διδάσκουν πολύ λιγότερες ώρες από το μέσο όρο των εκπαιδευτικών του ΟΟΣΑ 
(Sahlberg, 2011). Αυτό σημαίνει ότι έχουν χρόνο να συνεργαστούν κατά τη διάρκεια μιας 
σχολικής μέρας, να παρακολουθήσουν το μάθημα κάποιου συναδέλφου διαμορφώνοντας μια 
άποψη για το πώς αυτός διδάσκει ή να συζητήσουν με το διευθυντή ζητώντας τη γνώμη 

                                                 
23 Στα φιλολογικά τμήματα των πανεπιστημίων Πελοποννήσου και Κρήτης δεν γινόταν σαφές στον οδηγό 
σπουδών αν η πρακτική άσκηση είναι υποχρεωτική ή όχι).  
24 Για τη συγκεκριμένη άποψη δεν βρέθηκε κάποια τεκμηρίωση στην βιβλιογραφία. Θεωρώ όμως ότι έστω και 
χωρίς επιστημονική τεκμηρίωση αξίζει να γίνει η συγκεκριμένη αναφορά, η οποία στηρίζεται σε προσωπική 
εμπειρία, έχοντας πάντα ως στόχο τη βελτίωση της εικόνας στα ελληνικά δημόσια σχολεία. Προσωπικά ως 
εκπαιδευτικός της δημόσιας δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από το 2008 έως σήμερα (2016) είχα την δυνατότητα 
να παρακολουθήσω (πέραν της εισαγωγικής επιμόρφωσης) συνολικά 6 τρίωρα θεωρητικά επιμορφωτικά 
σεμινάρια πάνω στο γνωστικό μου αντικείμενο, τα οποία πραγματοποιήθηκαν από σχολική σύμβουλο (λιγότερο 
από μία επιμορφωτική συνάντηση τον χρόνο) και τίποτε περισσότερο. Όποια άλλη επιμόρφωση παρακολούθησα 
ήταν με δική μου πρωτοβουλία με την καταβολή του σχετικού αντιτίμου στον φορέα επιμόρφωσης. Παρεμφερής 
είναι η κατάσταση και σε άλλες ειδικότητες, τουλάχιστον στις περιοχές όπου εγώ έχω υπηρετήσει. Προφανώς 
δεν είναι αυτή η επιμόρφωση που πρέπει να υπάρχει σε ένα σύγχρονο ελληνικό δημόσιο σχολείο.  
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του25. Παράλληλα, μέρος του χρόνου που δεν διδάσκουν τον χρησιμοποιούν για τα 
αναλυτικά προγράμματα. Συγκεκριμένα, όλοι συμμετέχουν διαρκώς τόσο στη δημιουργία 
όσο και στην παρακολούθηση (monitoring), αλλά και στην αξιολόγηση της 
αποτελεσματικότητας των αναλυτικών προγραμμάτων, αφού κάθε σχολείο είναι υπεύθυνο 
για την ανάπτυξη των δικών του προγραμμάτων (Sahlberg, 2013). Έτσι, έχουν οι ίδιοι ευθύνη 
για τα προγράμματα που στη συνέχεια υπηρετούν με τη διδασκαλία τους. 

Συμπεράσματα-Προτάσεις 

Λαμβάνοντας υπόψη τις διαφορές στον τρόπο που προσεγγίζεται το αντικείμενο της 
γλωσσικής διδασκαλίας στις δύο χώρες και αναγνωρίζοντας ότι υπάρχει ανάγκη για μια πιο 
αποτελεσματική γλωσσική διδασκαλία στην Ελλάδα, θεωρούμε ότι απαιτείται να 
προχωρήσουμε σε συγκεκριμένες αλλαγές.  

Καταρχάς, συμφωνώντας με τον Μπασλή, πιστεύουμε ότι απαραίτητη προϋπόθεση για τη 
λήψη των απαραίτητων μέτρων για την ποιοτική βελτίωση της γλωσσικής διδασκαλίας είναι 
η πολιτεία να συνειδητοποιήσει ότι στο γλωσσικό μάθημα στα ελληνικά σχολεία υπάρχουν 
προβλήματα που σχετίζονται με τη γλωσσική διαφοροποίηση των παιδιών (Μπασλής, 1988). 
Δεν ξεκινούν όλα τα παιδιά τη σχολική φοίτησή τους από την ίδια αφετηρία και δεν έχουν τις 
ίδιες ανάγκες και συνεπώς απαιτείται αυτές οι γλωσσικές αφετηρίες να ληφθούν υπ’ όψιν 
κατά το νέο σχεδιασμό. 

Επίσης, είναι απαραίτητο να αντιμετωπίζεται με διαφορετικό τρόπο το μάθημα της 
διδακτικής της γλώσσας στα τμήματα των ελληνικών πανεπιστημίων από τα οποία 
αποφοιτούν μελλοντικοί εκπαιδευτικοί. Αυτό σημαίνει ότι τα μαθήματα Διδακτικής και 
Παιδαγωγικής πρέπει να παρέχουν στους φοιτητές εκτεταμένη επαφή όχι μόνο με τη θεωρία 
αλλά και με την πράξη της διδασκαλίας. Την πρακτική εξάσκηση των μελλοντικών 
φιλολόγων στην επικοινωνιακή διδασκαλία θα υπηρετούσε ακόμη περισσότερο και η ύπαρξη 
μίας εκτενούς πρακτικής άσκησης σε δημόσια σχολεία υπό την εποπτεία των 
πανεπιστημιακών τμημάτων και σε συνεργασία με ήδη διορισμένους εκπαιδευτικούς. Μέσα 
από μια οργανωμένη διαδικασία θα μπορούσαν να έρθουν σε επαφή με πρακτικά ζητήματα 
της διδασκαλίας, να κάνουν και να εφαρμόσουν διδακτικές επιλογές και να αντιμετωπίσουν 
δυσκολίες.  

Παράλληλα, είναι απαραίτητο να αλλάξει ο τρόπος επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
Χρειάζεται η επιμόρφωση να είναι υποχρεωτική για όλους, να επαναλαμβάνεται σε τακτά 
χρονικά διαστήματα και να αποκτήσει έναν περισσότερο πρακτικό χαρακτήρα, όπου οι 
καθηγητές θα παρακολουθούν αλλά και θα παρουσιάζουν γλωσσική διδασκαλία, η οποία θα 
στοχεύει στις ανάγκες των παιδιών και θα δίνει βάση στην ετερότητα των μαθητών. 
Απαιτείται δηλαδή επιμόρφωση (όχι μ' ένα απλό σεμινάριο ή με ένα απλό έντυπο οδηγιών, 

                                                 
25 Διευθυντής Λυκείου του Joensuu, κατά την εκεί επίσκεψή μας, χαρακτηριστικά ανέφερε ότι «…εμείς εδώ, 
παρόλο που έχουμε πολύ γραφειοκρατική εργασία, είμαστε εδώ κυρίως για τους ανθρώπους...» 
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αλλά μέσω μιας καλά οργανωμένης και με διάρκεια διαρκούς υποστηρικτικής δομής) και ένα 
σύστημα συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών. Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα τον 
θεσμικό ρόλο της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών τον έχουν οι σχολικοί σύμβουλοι. 
Δυστυχώς όμως, είτε γιατί δεν επαρκεί ο αριθμός τους για να καλύψουν τις επιμορφωτικές 
ανάγκες, είτε γιατί υπάρχει έλλειψη των απαραίτητων πόρων είτε ίσως γιατί πολλοί τόσο 
σχολικοί σύμβουλοι όσο και εκπαιδευτικοί δεν είναι καταρτισμένοι επαρκώς στις ΤΠΕ, η 
επιμόρφωση συναντά μεγάλες δυσκολίες.  

Τέλος, σε επίπεδο αναλυτικών προγραμμάτων θεωρούμε ότι απαιτείται να προβλεφθεί ένα 
σύστημα παρακολούθησης της εφαρμογής τους στο οποίο πιστεύουμε ότι θα πρέπει να 
συμμετέχουν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, αποκτώντας έτσι μεγαλύτερη ευθύνη αλλά και 
αυτονομία. Μια τέτοια διαδικασία θα μπορούσε να είναι ένα σύστημα που θα συνδύαζε 
συγκεκριμένα κίνητρα, την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αλλά και την αξιολόγηση της 
προόδου των μαθητών μέσα στα πλαίσια μιας σχολικής χρονιάς. Μέσα από μια τέτοια 
διαδικασία θα μπορούσε να προκύψει ανατροφοδότηση, η οποία αποτελεί προϋπόθεση για τη 
διαχείριση της εκπαιδευτικής αλλαγής και την αξιολόγηση των δεδομένων και η οποία είναι 
απαραίτητη για την εξέλιξη του συστήματος.  
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Abstract: The purpose of this paper is to examine the knowledge and perceptions of students 
of third class graduate schools in the city of Drama about the environment, energy and climate 
change. The research tool used for data collection was a questionnaire and consisted of 
questions open and closed type. The sample was 511 students of the third class of all schools 
in the city of Drama of whom received a total of 453 fully completed questionnaires. The 
results showed that approximately one third of the students had partial knowledge about the 
issue of climate change and environmental protection. Moreover, the perception of students 
on environmental issues is deemed satisfactory, and this is mainly due to the influence of 
television and Internet. Schools must have environmental education programs in such a way 
that students to gain more knowledge and sharpen their perception and their positive attitude 
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towards environmental problems. The application of appropriate environmental education 
programs in schools across the country is essential to students gain insights into climate 
change and environmental protection and additionally implement. 

 
Keywords: Energy, climate change, Environmental protection, Environmental education 

 
Περίληψη: Σκοπός της εργασίας είναι να μελετήσει τις γνώσεις και τις αντιλήψεις των 
μαθητών/τριών της Τρίτης Τάξης Λυκείου σχολείων της πόλης της Δράμας για το 
περιβάλλον, την ενέργεια και την κλιματική αλλαγή. Το ερευνητικό εργαλείο που 
χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων ήταν το ερωτηματολόγιο και αποτελείτο 
από ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. Το δείγμα της έρευνας ήταν οι 511 μαθητές και 
μαθήτριες της Γ΄ Λυκείου όλων των σχολείων της πόλης της Δράμας από τους οποίους 
λήφθηκαν συνολικά 453 πλήρως συμπληρωμένα ερωτηματολόγια. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας κατέδειξαν ότι περίπου το 1/3 των μαθητών/τριών είχε εν μέρει γνώση για το θέμα 
της κλιματικής αλλαγής και της προστασίας του περιβάλλοντος. Η δε αντίληψή τους για τα 
περιβαλλοντικά θέματα κρίνεται ως ικανοποιητική, κι αυτό δε οφείλεται κυρίως στην 
επίδραση της τηλεόρασης και του Διαδικτύου. Θα πρέπει, όμως, να εφαρμοστούν στα 
σχολεία κατάλληλα προγράμματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης προκειμένου οι μαθητές να 
αποκτήσουν περισσότερες γνώσεις και να οξυνθεί η αντίληψή τους και η θετική τους στάση 
απέναντι σε περιβαλλοντικά προβλήματα. Η εφαρμογή κατάλληλων προγραμμάτων 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στα σχολεία της χώρας κρίνεται απαραίτητη προκειμένου οι 
μαθητές/τριες να αποκτήσουν πιο σαφείς γνώσεις για την κλιματική αλλαγή και την 
προστασία του περιβάλλοντος και επιπλέον να τις εφαρμόσουν. 

 
Λέξεις κλειδιά: Ενέργεια, Κλιματική αλλαγή, Προστασία περιβάλλοντος, Περιβαλλοντική 
εκπαίδευση. 

Εισαγωγή  

Η παρούσα εργασία διαπραγματεύεται το ζήτημα των γνώσεων, αντιλήψεων των 
τελειοφοίτων μαθητών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης των Σχολείων της Δράμας για τo 
περιβάλλον, την ενέργεια και την κλιματική αλλαγή. Το θέμα αυτό είναι αρκετά σημαντικό 
καθώς οι μαθητές της τελευταίας τάξης του Λυκείου, οι αυριανοί πολίτες, θα είναι σε θέση να 
εφαρμόσουν στην καθημερινή τους ζωή τρόπους ώστε να προστατεύσουν το περιβάλλον. 
Επιπλέον μέσα από αυτή την εργασία θα αναδειχθούν και οι ελλείψεις της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτό συμβαίνει γιατί οι τελειόφοιτοι 
μαθητές της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης είναι σε θέση να γνωρίζουν όλες τις πληροφορίες 
της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης καθώς έχουν παρακολουθήσει ό,τι τους παρέχει το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 111 από 189 

Το ζήτημα που επρόκειτο να εξεταστεί είναι εξαιρετικά σημαντικό καθώς στη σημερινή 
εποχή οι περισσότεροι άνθρωποι δεν προστατεύουν το περιβάλλον στο οποίο διαβιούν. 
Επίσης ορισμένες από τις διαθέσιμες πηγές ενέργειας, όπως για παράδειγμα το πετρέλαιο, 
τείνουν να εξαντληθούν και γι’ αυτό το λόγο θα πρέπει οι άνθρωποι να στραφούν σε νέες 
μορφές ενέργειας, που είναι γνωστές ως ανανεώσιμες πηγές ενέργειας. Προκειμένου όμως να 
μπορέσουν να τις χρησιμοποιήσουν και γενικότερα να υιοθετήσουν ένα τρόπο ζωής που να 
προστατεύει το περιβάλλον θα πρέπει να έχουν εκπαιδευτεί κατάλληλα κατά τη διάρκεια των 
χρόνων εκπαίδευσής τους. Με άλλα λόγια, θεωρείται αναγκαία η ύπαρξη και της 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στα σχολεία. 

1. Ανασκόπηση Βιβλιογραφίας 

Ο Παπαδημητρίου (2006) διεξήγαγε μελέτη στην οποία μελετήθηκαν οι περιβαλλοντικές 
στάσεις και η συμπεριφορά των μαθητών Λυκείων και ΤΕΕ του νομού Ροδόπης. Το 
μεθοδολογικό εργαλείο της έρευνας ήταν το ερωτηματολόγιο. Η έρευνα είχε στόχο να 
εστιάσει «στην καταγραφή των απόψεων μαθητών για το περιβαλλοντικό ζήτημα, για τις 
διαστάσεις του και τις πιθανές εξελίξεις στο μέλλον». Επίσης, εξετάστηκε το ζήτημα κατά 
πόσο οι στάσεις αυτές μπορούν να μεταβληθούν σε περιπτώσεις όπου η προστασία του 
περιβάλλοντος είναι ανταγωνιστική. Τα αποτελέσματα της έρευνάς του έδειξαν ότι οι 
μαθητές είχαν θετικές περιβαλλοντικές στάσεις. Υπήρξαν διαφοροποιήσεις μεταξύ των 
αγοριών και των κοριτσιών αλλά και μεταξύ των μαθητών του Λυκείου και των μαθητών των 
ΤΕΕ. Οι στάσεις αυτές είναι δυνατό να γίνουν ουδέτερες σε περιπτώσεις όπου οι μαθητές 
μπαίνουν σε διλήμματα, όπως για παράδειγμα «ανάπτυξη ή προστασία του περιβάλλοντος»; 
Πιο συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της έρευνας του Παπαδημητρίου (2006) κατέδειξαν ότι 
οι μαθητές προασπίζονται ένα υγιές περιβάλλον και αυτό συνεπάγεται ότι θα υπάρχει 
καλύτερη ποιότητα ζωής στο μέλλον και ότι οι ανθρώπινες δραστηριότητες δε θα πρέπει να 
υπερβαίνουν τα όρια της αντοχής της φύσης καθώς είναι δυνατόν να προκαλέσουν 
ανεπανόρθωτες βλάβες στο περιβάλλον και καταστάσεις που δεν είναι δυνατόν να 
αντιστραφούν. 

Οι Γκούσια – Ρίζου & Σδράλη (2014) διεξήγαγαν έρευνα με σκοπό να ερευνήσουν την 
ανάπτυξη του περιβαλλοντικού ενδιαφέροντος από τους μαθητές και το πώς αυτό 
επηρεάζεται από την οικογένεια και το σχολείο. Όπως αποδείχθηκε από την έρευνά τους τόσο 
το σχολείο όσο και η οικογένεια είναι ικανοί παράγοντες που διαμορφώνουν τις 
περιβαλλοντικές απόψεις των μαθητών. Το συμπέρασμα στο οποίο κατέληξαν οι δύο 
ερευνήτριες είναι ότι θα πρέπει να σχεδιαστούν κατάλληλα περιβαλλοντικά προγράμματα 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της έρευνάς τους 
έδειξαν ότι οι κύριοι παράγοντες προκειμένου να αυξηθεί η συμμετοχή των μαθητών σε 
περιβαλλοντικά προγράμματα είναι η βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος καθώς επίσης 
και η οργανωμένη δράση. Γι αυτό το λόγο, σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των στάσεων 
και των αντιλήψεων για το περιβάλλον διαδραματίζει το σχολικό περιβάλλον. Πιο έντονη 
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φαίνεται να είναι η επίδραση των μαθητών που συμμετέχουν σε περιβαλλοντικά 
προγράμματα καθώς αυτοί οι μαθητές δεν αντιλαμβάνονται το σχολείο μόνο ως πηγή γνώσης 
αλλά κινητοποιούνται μέσα από τη συμμετοχή τους σε αυτά τα προγράμματα να αναλάβουν 
δράση και έξω από τα πλαίσια του σχολείου. Οι μαθητές που δε συμμετέχουν στην 
περιβαλλοντική ομάδα του σχολείου τους σπάνια ενημερώνονται για περιβαλλοντικά 
ζητήματα. Όμως εκφράζουν την ανησυχία τους για την καταστροφή του πλανήτη τόσο σε 
εθνικό όσο και σε παγκόσμιο επίπεδο και διατηρούν σε μικρό βαθμό περιβαλλοντική 
συμπεριφορά. 

Οι γονείς των μαθητών που έχουν υψηλό μορφωτικό επίπεδο και συμμετέχουν σε 
περιβαλλοντικά προγράμματα μαζί με τα παιδιά τους είναι δυνατό να επηρεάσουν τις στάσεις 
και τις αντιλήψεις των παιδιών τους απέναντι στο περιβάλλον. Οι μαθητές μπορεί επίσης να 
επηρεαστούν από την αναζήτηση γνώσεων σε διαφορετικές πηγές. Οι μαθητές εμφανίζονται 
πιο δυναμικοί στη διεκδίκηση περιβαλλοντικής δράσης μέσα και έξω από τη σχολική τάξη 
και γνωρίζουν ότι είναι ατομική ευθύνη του καθενός να προστατεύσει το περιβάλλον στο 
οποίο ζει. Οι μαθητές επίσης συνομιλούν μεταξύ τους για περιβαλλοντικά θέματα και από 
κοινού ευαισθητοποιούνται για το περιβάλλον ενώ αν οι ενήλικες γύρω τους (γονείς, 
δάσκαλοι, καθηγητές κλπ.) έχουν περιβαλλοντική συνείδηση τότε οι μαθητές 
ευαισθητοποιούνται ακόμα περισσότερο για περιβαλλοντικά ζητήματα (Γκούσια – Ρίζου & 
Σδράλη, 2014). 

Η έρευνα των Hawthorne & Alabaster (1999) απέδειξε ότι η εισαγωγή της περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση συνέβαλε 
θετικά ώστε οι μαθητές που συμμετέχουν σε αντίστοιχα προγράμματα να διαμορφώσουν 
θετικές απόψεις και αντιλήψεις για το περιβάλλον. Μέσω αυτών των προγραμμάτων οι 
μαθητές μπορούν να διδαχθούν νέους τρόπους μέσω των οποίων μπορούν να αναζητήσουν 
πληροφορίες, να δοκιμάσουν νέες τεχνικές προκειμένου να επιλύσουν τα προβλήματά τους 
και να ενεργοποιήσουν την περιέργειά τους. 

Η ενασχόληση των μαθητών με μεθόδους και τεχνικές που αφορούν τις περιβαλλοντικές 
δράσεις είναι δυνατόν να επηρεάσουν τις στάσεις, τις γνώσεις αλλά και τη συμπεριφορά τους 
παρόλο που αυτά τα αποτελέσματα μπορεί να είναι βραχυπρόθεσμα (Rickinson, 2001). 

Ανάλογα με το περιβαλλοντικό πρόγραμμα στο οποίο συμμετέχουν οι μαθητές, το ευεργετικό 
αποτέλεσμα μπορεί να παρατηρηθεί και στους γονείς τους (Ballantyne et al., 2001, Vaughan 
et al., 2003). 

Η έρευνα των Morrone et al. (2001) έδειξε ότι το ενδιαφέρον για το περιβάλλον 
διαμορφώνεται περισσότερο από τις αντιλήψεις ή τις απόψεις των ατόμων παρά από τις ίδιες 
τις γνώσεις τους για το περιβάλλον. 

Τα σχολεία, στα οποία οι μαθητές περνούν αρκετές ώρες καθημερινά, όταν εφαρμόζουν 
περιβαλλοντικά προγράμματα, τότε είναι δυνατό να αναπτύξουν και να διαμορφώσουν ως 
ένα βαθμό τις απόψεις των μαθητών τους σχετικά με το περιβάλλον όπως εξάλλου απέδειξαν 
και οι Worsley & Skrzypiec (1998). 
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Ένας ακόμα παράγοντας που μπορεί να επηρεάσει τις σκέψεις και τις απόψεις των μαθητών 
είναι οι καθημερινές τους εμπειρίες σε συνδυασμό με το περιβάλλον στο οποίο ζουν 
(National Research Council, 2000, Belanger, 2003). 

Το μορφωτικό επίπεδο των γονιών αλλά και οι στάσεις που υιοθετούν είναι δυνατό να 
επηρεάσουν τις στάσεις και τις αντιλήψεις των μαθητών απέναντι στο περιβάλλον. Η 
μόρφωση των γονιών αποτελεί σημαντικό παράγοντα προκειμένου να ερμηνεύσει κανείς το 
διαφορετικό επίπεδο ενδιαφέροντος και γνώσης των μαθητών για το περιβάλλον (Hampel et 
al., 2002). 

Οι Uzzell et al. (1994) και Kuhlemeier et al. (1999) απέδειξαν ότι οι περιβαλλοντικές γνώσεις 
των μαθητών μπορούν να συσχετιστούν με το φύλο και το επίπεδο μόρφωσης των γονιών 
τους. 

Η περιβαλλοντική εκπαίδευση μπορεί να περιλαμβάνει «μια ποικιλία από μορφές δράσης στα 
πλαίσια της σχολικής πρακτικής από σύνθετα ετήσια προγράμματα-εργασίες μέχρι απλές 
παρεμβάσεις στα πλαίσια των διαφόρων μαθημάτων του αναλυτικού προγράμματος» 
(Μιχαηλίδης κ.ά., 2000). Οι δραστηριότητες περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης μπορούν να 
αποτελέσουν ένα σημαντικό μέρος των εκπαιδευτικών διαδικασιών που είναι σε θέση να 
συμπληρώσουν το φάσμα των σκοπών της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Ταυτόχρονα είναι 
δυνατό να εμπλουτίσουν το σύνολο των σχολικών δραστηριοτήτων κατά τη διάρκεια του 
σχολικού έτους. 

Μέχρι στιγμής όμως όσον αφορά την Ελλάδα τα προγράμματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης 
αλλά και οι δραστηριότητες περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης πραγματοποιούνται μόνο σε 
εθελοντική βάση. Οι εκπαιδευτικοί της χώρας μας, αναλαμβάνουν προαιρετικά την 
υλοποίηση αντίστοιχων προγραμμάτων – δραστηριοτήτων όπως ορίζεται και από τις σχετικές 
εγκυκλίους του ΥΠ.Ε.Π.Θ. (Γ2/4995/21/9/94, Γ2/6799/8-9-95, Γ2/4915/16-9-96, Γ2/4881/11-
9-98). 

2. Μεθοδολογία 

2.1 Μεθοδολογία έρευνας 

Ο ερευνητής της παρούσας έρευνας επέλεξε ως μεθοδολογικό του εργαλείο το 
ερωτηματολόγιο καθώς με αυτόν τον τρόπο μπορούσε να συλλέξει σε σύντομο χρονικό 
διάστημα τις απαραίτητες πληροφορίες για τη διεξαγωγή της έρευνας (Παρασκευόπουλος, 
1999). 
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2.2 Σχεδιασμός της έρευνας 

Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές και μαθήτριες από την τρίτη τάξη του Λυκείου των 
τεσσάρων Γενικών Λυκείων στην πόλη της Δράμας κατά το σχολικό έτος 2013-2014. Οι 
μαθητές αυτοί επελέγησαν γιατί έχουν ολοκληρώσει τις σπουδές τους στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση και έχουν έρθει σε επαφή με όλες τις απαραίτητες γνώσεις που παρέχει το 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα σε θέματα περιβάλλοντος. 

2.3 Το δείγμα 

Στην έρευνα αυτή συμμετείχαν 511 μαθητές/τριες που φοιτούσαν στην τρίτη τάξη του 
Λυκείου στα τέσσερα Γενικά Λύκεια στην πόλη της Δράμας κατά το σχολικό έτος 2013-2014 
εκ των οποίων τελικώς λήφθηκαν συνολικά 453 πλήρως συμπληρωμένα ερωτηματολόγια 
(Πίνακας 1). 

Πίνακας 1. Μαθητές και μαθήτριες που φοιτούσαν στην τρίτη τάξη του Λυκείου στα τέσσερα Γενικά 
Λύκεια στην πόλη της Δράμας κατά το σχολικό έτος 2013 - 2014 

Σχολικό έτος 2013 – 2014 
Λύκεια Αγόρια Κορίτσια Σύνολο 
1ο Γενικό Λύκειο Δράμας 45 78 123 
2ο Γενικό Λύκειο Δράμας 57 59 116 
3ο Γενικό Λύκειο Δράμας 50 90 140 
4ο Γενικό Λύκειο Δράμας 52 80 132 
Σύνολο 204 307 511 

 

2.4 Το ερωτηματολόγιο 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα εργασία αποτελούνταν από 33 
ερωτήσεις, εκ των οποίων οι 8 ήταν κλειστού τύπου, οι 21 ανοικτού τύπου και οι 4 ήταν 
κλειστού τύπου αλλά ζητούνταν από τους μαθητές και τις μαθήτριες να αιτιολογήσουν την 
απάντησή τους. Το ερωτηματολόγιο αυτό χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά στην παρούσα 
μελέτη και γι’ αυτό το λόγο έπρεπε να εξεταστεί η εγκυρότητα και η αξιοπιστία του ως 
εργαλείου. Ο ερευνητής για το σκοπό αυτό, αφού συνέταξε το ερωτηματολόγιο, τό χορήγησε 
σε μια μικρή ομάδα των 40 μαθητών και μαθητριών με σκοπό να εντοπίσει αν οι ερωτήσεις 
μετρούν πράγματι αυτό για το οποίο κατασκευάστηκαν να μετρούν ή αλλιώς να αξιολογηθεί 
η αξιοπιστία και η εγκυρότητά του. Όταν αποδείχθηκε ότι το ερωτηματολόγιο ήταν τόσο 
αξιόπιστο όσο και έγκυρο, τότε αυτό χορηγήθηκε στους μαθητές. Η ανάλυση των δεδομένων 
έγινε μέσω του προγράμματος Excel for windows. 
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Αποτελέσματα – Συμπεράσματα 

Το δείγμα της έρευνας ήταν οι 511 μαθητές της Γ΄ Τάξης του Λυκείου όλων των Γενικών 
Λυκείων της πόλης της Δράμας από τους οποίους τελικώς λήφθηκαν συνολικά 453 πλήρως 
συμπληρωμένα ερωτηματολόγια. Η παρούσα εργασία εξέτασε τις γνώσεις και τις αντιλήψεις 
των μαθητών για το θέμα της ενέργειας και της κλιματικής αλλαγής.  

Ζητήθηκε από τους μαθητές να δώσουν έναν ορισμό για τις μορφές ενέργειας που γνωρίζουν. 
Οι μαθητές/τριες έδωσαν τον ορισμό της ακτινοβόλου ενέργειας και ηλεκτρικής ενέργειας 
ενώ δεν μπόρεσαν να δώσουν ένα σαφή ορισμό για τη μηχανική, χημική και θερμική 
ενέργεια. Οι μαθητές/τριες δε γνώριζαν καθόλου τις μισές (50%) μορφές ενέργειας, ενώ για 
τις υπόλοιπες μισές (50%) οι γνώσεις τους ήταν επιφανειακές. 

Ζητήθηκε από τους μαθητές/τριες να δώσουν ένα ορισμό για τις ανανεώσιμες πηγές 
ενέργειας. Οι μαθητές/τριες δεν ανέφεραν τα φωτοβολταϊκά με τα οποία η προσπίπτουσα σε 
αυτά ηλιακή ενέργεια μετατρέπεται σε ηλεκτρική ενέργεια, αθόρυβα και χωρίς την παραγωγή 
αερίων ρύπων. Επίσης, οι μαθητές/τριες δεν ανέφεραν ότι με τη χρήση ανεμογεννητριών η 
αιολική ενέργεια μετατρέπεται σε ηλεκτρική ενέργεια με τρόπο περιβαλλοντικά φιλικό. Για 
δε τη βιοενέργεια και τα βιοκαύσιμα υπήρχε σύγχυση ως προς τον ορισμό τους, τον τρόπο 
παραγωγής και χρήσης τους. 

Οι μαθητές ρωτήθηκαν τι γνωρίζουν για την κλιματική αλλαγή. Η πλειοψηφία των μαθητών 
έχει απλώς ακούσει ότι το κλίμα αλλάζει χωρίς όμως να μπορεί να εξηγήσει με επάρκεια τους 
λόγους στους οποίους οφείλεται αυτή η αλλαγή. Η πλειοψηφία επομένως των μαθητών δεν 
έχει σαφή γνώση της αιτίας και του αποτελέσματος για το θέμα της κλιματικής αλλαγής. Πιο 
συγκεκριμένα το 63% αυτών δήλωσαν ότι το κλίμα αλλάζει και πρέπει να γίνουμε πιο 
προσεκτικοί, το 23% ότι δημιουργήθηκε το φαινόμενο του θερμοκηπίου και το 14% ότι δεν 
γνωρίζει. 

Οι μαθητές/τριες ρωτήθηκαν αν η παραγωγή ηλεκτρικής ενέργειας από πυρηνικούς 
αντιδραστήρες συμβάλλει στην κλιματική αλλαγή και τους ζητήθηκε να αιτιολογήσουν την 
απάντησή τους. Το 68,5% απήντησε θετικά, το 29,5% αρνητικά και 2% έδωσε την απάντηση 
δε γνωρίζω. Όπως φαίνεται από τις απαντήσεις, η μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών/τριών 
(70,5%) δεν γνώριζε καθόλου για το εάν η παραγωγή ηλεκτρικής ενέργειας από πυρηνικούς 
αντιδραστήρες συμβάλλει στην κλιματική αλλαγή και επιπροσθέτως το 100% αυτών δεν 
μπόρεσαν να αιτιολογήσουν ορθώς την απάντησή τους. Η ορθή απάντηση είναι ότι κατά την 
παραγωγή ηλεκτρικής ενέργειας από ένα πυρηνικό εργοστάσιο δεν παράγονται αέριοι ρύποι, 
δε μολύνεται το περιβάλλον. Μόνο σε περίπτωση πυρηνικού ατυχήματος και διαφυγής 
ραδιενέργειας, γεγονός σπάνιο, τότε μόνο μολύνεται το περιβάλλον. Η πυρηνική ενέργεια 
είναι μια ισχυρή αλλά και ελπιδοφόρα πηγή ενέργειας η οποία θα συμβάλλει στη μείωση του 
κόστους της παραγόμενης από αυτήν ηλεκτρικής ενέργειας και θα καταστήσει τη χώρα 
αυτάρκη σε ηλεκτρική ενέργεια. 
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Οι μαθητές/τριες ρωτήθηκαν για το τι γνωρίζουν για την «τρύπα» του όζοντος. Μόνο το 27% 
των μαθητών/τριών απήντησε ορθώς και συγκεκριμένα ότι η «τρύπα» του όζοντος 
προκαλείται από τους χλωροφθοράνθρακες οι οποίοι είναι αέρια που εκλύονται από ψυκτικές 
συσκευές αλλά και από τα καυσαέρια των αεριωθούμενων αεροπλάνων που πετούν στην 
στρατόσφαιρα. Τα παραπάνω καταστρέφουν το όζον της στρατόσφαιρας και έτσι μειώνεται 
το πάχος του στρατοσφαιρικού όζοντος. Το στρατοσφαιρικό όζον δεσμεύει τις υπεριώδεις 
ηλιακές ακτίνες υψηλής ενέργειας κι έτσι αυτές δεν φθάνουν έως τη γη. Με τη μείωση όμως 
του πάχους του στρατοσφαιρικού όζοντος μια μεγαλύτερη ποσότητα υπεριωδών ακτινών 
υψηλής ενέργειας καταφθάνουν μέχρι την επιφάνεια της γης οι οποίες μπορούν να 
προκαλέσουν καρκίνο του δέρματος, τύφλωση στους ανθρώπους αλλά και γενική διαταραχή 
στο μεταβολισμό, τον πολλαπλασιασμό και την παραγωγή των φυτών. Από αυτά προκύπτει 
ότι λιγότεροι από το 1/3 των μαθητών/τριών απήντησαν ορθώς. Οι απαντήσεις δε της 
μεγάλης πλειοψηφίας των μαθητών/τριών (73%) επ’ αυτού του θέματος ήταν εντελώς 
λανθασμένες. 

Σχετικά με την όξινη βροχή το 59% των μαθητών δεν γνώριζε καθόλου τι είναι η όξινη 
βροχή, ενώ το υπόλοιπο 41% αυτών απήντησε με γενικόλογα μη μπορώντας να δώσει έναν 
σαφή ορισμό της όξινης βροχής. 

Οι μαθητές/τριες ρωτήθηκαν για τον τρόπο με τον οποίο τα δάση συμβάλλουν στη μείωση 
της κλιματικής αλλαγής και γενικότερα στη βελτίωση του κλίματος. Το 88,2% των 
μαθητών/τριών υποστήριξε ότι τα δένδρα παράγουν οξυγόνο και το 5,8% ότι τα δένδρα 
προσφέρουν ξυλεία, καρπούς, φρούτα, χαρτί και αποτελούν καταφύγιο για πολλά ζώα. Μόλις 
το 6% έδωσε την απάντηση δε γνωρίζω. Η μεγάλη πλειοψηφία των μαθητών/τριών γνώριζε 
ότι τα δένδρα παράγουν οξυγόνο, όμως δεν γνώριζαν τον τρόπο με τον οποίο τα δάση 
συμβάλλουν στη μείωση της κλιματικής αλλαγής και γενικότερα στη βελτίωση του κλίματος. 

Η αντίληψη της πλειοψηφίας των μαθητών (60,6%) ότι κατά τα επόμενα χρόνια το κλίμα θα 
χειροτερέψει είναι ορθή, όμως η αιτιολογία που οι μαθητές έδωσαν ήταν πολύ γενική χωρίς 
να εντοπίζουν την ακριβή αιτία. 

Σχετικά με τους τρόπους με τους οποίους μπορούν να εξοικονομήσουν ενέργεια οι μαθητές 
ακολουθώντας την κοινή λογική απάντησαν στο ερώτημα αυτό ορθώς. Συγκεκριμένα το 
70,6% των μαθητών δήλωσε ότι θα πρέπει να σβήνουν το φως όταν δεν το χρειάζονται, το 
37,9% ότι θα πρέπει να βγάζουν το κινητό τηλέφωνο από την μπρίζα μόλις φορτίσει, το 
16,5% ότι θα πρέπει να βγάζουν τις ηλεκτρικές συσκευές από την κατάσταση αναμονής, το 
64,9% ότι θα πρέπει να χρησιμοποιούνται λαμπτήρες ηλεκτρονικές ή φθορίου. Ακόμα το 
13,2% των μαθητών δήλωσε ότι θα πρέπει να χρησιμοποιούνται ηλεκτρικές συσκευές υψηλής 
ενεργειακής απόδοσης που καταναλώνουν μικρά ποσά ηλεκτρικής ενέργειας, το 32% ότι θα 
πρέπει να ρυθμίζεται σε χαμηλή θερμοκρασία ο θερμοστάτης του καλοριφέρ, το 6,6% ότι θα 
πρέπει να μονώνεται το σπίτι και το 14,3% δήλωσε ότι δεν γνωρίζει κάποιον τρόπο. 

Η πλειοψηφία των μαθητών (56%) δεν γνώριζε καθόλου περί της βιοκλιματικής 
αρχιτεκτονικής, ενώ το υπόλοιπο 44% αυτών έδωσε ορθή μεν αλλά ελλιπή απάντηση. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 117 από 189 

Οι μαθητές/τριες ρωτήθηκαν σχετικά με την προϋπόθεση που το καύσιμο υδρογόνο θα 
μπορούσε να συμβάλλει στη βελτίωση του κλίματος. Παρότι το σύνολο των μαθητών δεν 
γνώριζε καθόλου περί του θέματος αυτού, όμως η τοποθέτηση του 49% των μαθητών περί 
θεσμοθέτησης αντίστοιχων νόμων από την Πολιτεία δηλώνει ότι οι μαθητές αντιλαμβάνονται 
ότι η Πολιτεία είναι εκείνη που έχει τη δύναμη, την τεχνογνωσία αλλά και τη νομοθετική 
εξουσία για να προωθήσει ένα θέμα. 

Ζητήθηκε από τους μαθητές να απαντήσουν εαν επηρεάζεται το κλίμα από την εκχέρσωση 
των δασών του Αμαζονίου και γενικότερα των δασών. Το 29,3% των μαθητών απήντησε ότι 
δεν επηρεάζεται το κλίμα από αυτή την ανθρώπινη συμπεριφορά. Το 68,4% των μαθητών 
απήντησε ότι από την εκχέρσωση των δασών θα χειροτερέψει το κλίμα, χωρίς όμως να 
μπορούν να προσδιορίσουν γιατί θα συμβεί αυτό. Οι μαθητές δεν έχουν σαφή γνώση περί του 
θέματος αυτού και αυτό φαίνεται από τον τρόπο που αιτιολόγησαν την απάντησή τους, όμως 
η αντίληψη της πλειοψηφίας των μαθητών είναι ανεπτυγμένη σε ικανοποιητικό βαθμό γιατί 
συσχέτισαν την εκχέρσωση και καταστροφή των δασών με την επιδείνωση του κλίματος. 
Ανάλογα συμπεράσματα προέκυψαν και από τις απαντήσεις των μαθητών για την επίδραση 
των δασικών πυρκαγιών επάνω στο κλίμα. 

Ζητήθηκε από τους μαθητές/τριες να προσδιορίσουν την πηγή των γνώσεών τους για θέματα 
ενέργειας και κλιματικής αλλαγής. Οι μαθητές/τριες έδωσαν περισσότερες από μία 
απαντήσεις. Το 64,5% των μαθητών αντλεί ανάλογες πληροφορίες από την τηλεόραση, το 
43,2% των μαθητών από το διαδίκτυο. Το 28,3% των μαθητών απήντησε ότι αντλεί ανάλογες 
πληροφορίες από το σχολείο, το 21,4% από εξωσχολικά βιβλία. Από το ραδιόφωνο το 18,7%, 
το 8,3% από τον Τύπο, το 5,2% από την οικογένειά τους και το 3,1% από τους φίλους. 

Η πλειοψηφία των μαθητών δεν έχει σαφή γνώση των σημερινών περιβαλλοντικών 
προβλημάτων, όμως η αντίληψή τους για τα περιβαλλοντικά θέματα είναι ανεπτυγμένη σε 
ικανοποιητικό βαθμό και σε αυτό έχουν συντελέσει οι πληροφορίες που εκλαμβάνουν από τα 
Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης και το διαδίκτυο. 

Μελλοντικές έρευνες μπορούν να εστιάσουν στα κοινωνικοδημογραφικά χαρακτηριστικά 
των μαθητών και να αξιολογήσουν πώς αυτά επηρεάζουν τη διαμόρφωση στάσεων, γνώσεων 
και αντιλήψεων σχετικά με το περιβάλλον. Θα μπορούσαν επίσης να εξετάσουν τις απόψεις 
και άλλων μαθητών στους υπόλοιπους νομούς της χώρας προκειμένου να διαπιστωθεί εάν 
αυτές διαφοροποιούνται ή όχι από αυτές τις απόψεις που εξέφρασαν οι συμμετέχοντες στην 
παρούσα έρευνα. Επιπροσθέτως, η μελέτη για τις στάσεις των μαθητών απέναντι σε 
περιβαλλοντικά θέματα καλό θα ήταν να «περάσει» και μέσα από την έρευνα των αξιών 
(Schulz et al., 2000, Olofsson & Ohman, 2006, Πάντειο Πανεπιστήμιο Κοινωνικών και 
Πολιτικών Επιστημών, 2000). Πιο συγκεκριμένα θα πρέπει να μελετηθεί πώς ορισμένες αξίες 
μπορεί να συνδεθούν με τη διαμόρφωση συγκεκριμένων περιβαλλοντικών στάσεων 
(συμπεριφοράς). 

 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 118 από 189                                                                                         

Βιβλιογραφικές αναφορές 

Abrahamson, D. (1989). Global warming: The issue, impacts, responses. In D. Abrahamson 
(Ed.), The challenge of global warming (pp. 3-34). Washington: Island Press. 

Ballantyne, R., Fien, J., & Packer, J. (2001). School environmental education programme. 
Impacts upon student and family learning: a case study analysis. Environmental 
Education Research, 7(1): 23–37. 

Belanger, P. (2003). Rural schools and the workforce investment act ERIC DIFEST. 
Clearinghouse on rural education and small schools, from http://www.ael.org 

Bollin, B. (1981). The impact of the production and use of energy on global climate. Annual 
Review Energy, 2: 197–226. 

Boubel, D., Fox, D., Turner, B., & Stern, A. (1994). Fundamentals of air pollution. (3rd 

edition). New York: Academic Press. 
Dessus, B. (1989). Les promesses des energies renouvelables. Recherche, 214: 1282-1289. 
Dimopoulos, D., & Pantis, J. (2003). Knowledge and attitudes regarding Sea Turtles in 

elementary students on Zakynthos. The Journal of Environmental Education, 34(3): 
30-38. 

Emmrich, R., Melzer, M., & Schneider, K. (2000). Zum Umweltverhalten. Umweltbildung der 
Freien Universitat Berlin. 

Faucheux, S., & Noel, J.F. (1993). Οι μεγάλες απειλές για το περιβάλλον (σελ.204). 
Θεσσαλονίκη: Σάκκουλας.  

Firor, J. (1992). Η ατμόσφαιρα αλλάζει. Μία παγκόσμια πρόκληση (σελ.167). Αθήνα: 
Κωσταράκη. 

Fisher, D., Fire, E., & Ice, G. (1990). The greenhouse effect. Ozone Depletion and nuclear 
winter. New York: Harper and Row. 

Gayford, C. (1993). A study of the training of teachers in environmental education in England 
and Wales. European Journal of Teacher Education, 16(3): 271-279. 

Goudie, A. (1990). The human impact of the natural environment. Oxford: Blackwell. 
Gribbin, J. (1992). Το θερμοκήπιο γη. Αθήνα: Ωρόρα. 
Grubb, M. (1990). Energy policies and the Greenhouse Effect. Dartmouth: Royal Institute of 

International Affairs. 
de Haan, G., & Kuckratz, U. (1996). Lebensstil, Wohlebefinden, Umweltbewusstesein: Was 

beeinflusst das Umweltverhalten? Berlin: Forschungsgruppe Umweltbildung der 
Freien Univeristat Berlin. 

de Haan, G. (1998). Wissen-Bewusstsein-Handeln? Umweltbewusstsein und Umwelthandeln 
bei Kindern und Jugendlichen. Forschungsgruppe Umweltbildung. 

Hampel, B., Holdsworth, R., & Boldero, J. (2002). Urban/rural differences in environmental 
consciousness among adolescents. Wagga, Australia: Center for Rural Social 
Reasearch, Charles Stuart University. 

http://www.ael.org/


Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 119 από 189 

Ηayes, P. & Smith, K. (1993). The global greenhouse regine. Who pays? London: United 
Nations University Press, Earthscan. 

Hawthorne, M. & Alabaster, T. (1999). Citizen 2000: development of a model of 
environmental citizenship. Global Environmental Change, 9: 25-43. 

IUAPPA, (1988). Clean air around the world. Brighton, England: International Union of Air 
Pollution Prevention Associations. 

Karger, C.R., Schutz, H., & Wiedemann, P.M. (1993). Zwischen Engagement und 
Ablehnung: Bewertung von Klimaschutzmassnahmen in der deutschen Bevolkerung. 
Zeitschrift fur Umweltpolitik und Umweltrecht, 16(2): 201-217. 

Kuhlemeier, H., Van Den Bergh, H., & Lagerweij, N. (1999). Environmental knowledge, 
attitudes and behavior in Dutch Secondary Education. The Journal of Environmental 
Education, 30(2): 4-14. 

Lane, J., Wilke, R., Champeau, R., & Sivek, D. (1995). Strengths and weaknesses of teacher 
environmental education preparation in Wisconsin. The Journal of Environmental 
Education, 27(1): 36-45. 

Mansaray, A., Ajiboye, J.O., & Audu, U.F. (1998). Environmental knowledge and attitudes of 
some Nigerian secondary school teachers. Environmental Education Research, 4(3): 
329-339. 

Mckeown–Ice, R. (2000). Environmental education in the Unites States: a survey of 
preservice teacher education programs. The Journal of Environmental Education, 
32(1): 4-11. 

Meichtry, Y. & Harrell, L. (2002). An environmental education needs assessment of K-12 
teachers in Kentucky. The Journal of Environmental Education, 33(3): 21-26. 

Morrone, M., Mancl, K., & Carr, K. (2001). Development of metric to test group differences 
in ecological knowledge as one component of environmental literacy. The Journal of 
Environmental Education, 32(4): 33-42. 

National Research Council, (2000). How people learn: brain, mind experience and school. 
Washington, DC: National Academy Press. In Curry, C. (2003). Universal Design. 
Accessibility for all learners. Educational Leadership, 63(2): 55-60. 

Olofsson, A. & Ohman, S. (2006). General beliefs and environmental concern: transatlantic 
comparisons. Environment and Behavior, 38(6): 768-790. 

Pante, A. (2001). Environmental education in rural central Humalayan schools. The Journal of 
Environmental Education, 32(3): 47-53. 

Rickinson, M. (2001). Learners and learning in environmental education: a critical review of 
the evidence. Environmental Education Research, 7(3): 207-301. 

Saint-Just, J. (1990). Le gaz natyrel, matiere premierer pour l’avenir. Recherche, 222: 730-
738. 

Samuel, P. (1992). Το φαινόμενο του Θερμοκηπίου. Αθήνα: Εναλλακτικές Εκδόσεις. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 120 από 189                                                                                         

Schultz, P.W., Zelezny, L., & Dalrymple, N.J. (2000). A multinational perspective on the 
relation between Judeo-Christian religious beliefs and attitudes of environmental 
concern. Environment and Behavior, 32: 576-591. 

Smith–Sebasto, N.J. (1998). Environmental education in the university of Illinois cooperative 
extension service: an educator survey. The Journal of Environmental Education, 
29(2): 21-30. 

Stern, A. (1976). Air pollution. New York: Academic Press. 
United Nations, (1996). Air pollution Studies. New York. 
Uzzell, D., Davallon, J., Fontes, P.J., Gottesdiener, H., Jensen, B.B., Kofoed, J., Uhrenholdt, 

G., & Vognsen, C. (1994). Children as catalysts of environmental change: report of 
an investigation on environmental education. Brussels: European Commission. 

Vaughan, C., Gack, J., Solorazano, H., & Ray, R. (2003). The effect of environmental 
education on schoolchildren, their parents and community members: a study of 
intergenerational and intercommunity learning. The Journal of Environmental 
Education, 34(3): 12-21. 

Worsley, A. & Skrzypiec, G. (1998). Environmental attitudes of senior secondary school 
students in South Australia. Global Environmental Change, 8(3): 209-225. 

WWF, (2014). Κλιματική αλλαγή. Ανακτήθηκε στις 10 Απριλίου, 2014, από 
http://www.wwf.gr/el/sustainable-economy/clean-energy/climate-change. 

Αθανασάκης, Α.Μ. (1993). Η περιβαλλοντική αγωγή στη δημοτική εκπαίδευση και οι τάσεις 
των δασκάλων. Διδακτορική διατριβή, Πανεπιστήμιο Κρήτης, Παιδαγωγικό Τμήμα 
Δημοτικής Εκπαίδευσης. 

Αναγνωστόπουλος, Α. (1993). Η ρύπανση του περιβάλλοντος. Θεσσαλονίκη. 
Γεντεκάκης, Ι. (1999). Ατμοσφαιρική Ρύπανση. Επιπτώσεις, έλεγχος και εναλλακτικές 

τεχνολογίες. Θεσσαλονίκη: Τζιόλα. 
Γεωργόπουλος, Α. (1996). Γη. Ένας μικρός και εύθραυστος πλανήτης. Αθήνα: Gutenberg. 
Γκούσια–Ρίζου, Μ. & Σδράλη, Δ. (2014). Ανάπτυξη περιβαλλοντικού ενδιαφέροντος από τους 

μαθητές. Ο ρόλος της οικογένειας και του σχολείου. Ανάκτηση στις 15 Απριλίου, 
2014, από http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos10/061-
073.pdf 

Δασκολιά, Μ.Ι. (2000). Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών στην περιβαλλοντική 
εκπαίδευση. Διδακτορική διατριβή. Αθήνα: Ε.Κ.Π.Α., Φιλοσοφική Σχολή, Τμήμα 
Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας, τομέας Παιδαγωγικής. 

Δηλάνας, Α. (1999). 21ος Αιώνας. Προβληματισμοί για τη ρύπανση του περιβάλλοντος (σελ. 
267). Αθήνα: Εκδόσεις Αθ. Σταμούλης. 

Μελάς, Δ., Ασωνίτης, Γ., & Αμοιρίδης, Β. (2000). Κλιματική αλλαγή. Αθήνα: ΥΠΕΠΘ, 
Πανεπιστήμιο Αιγαίου. 

Μιχαηλίδης, Π., Κιμιωνής, Γ., & Χαραλαμπίδου, Φ. (2000). Η συμμετοχή των μαθητών σε 
δραστηριότητες περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης. Ανάκτηση στις 14 Απριλίου, 
2014, από http://www.clab.edc.uoc.gr/aestit/3rd/contributions/472.pdf. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 121 από 189 

Πάντειο Πανεπιστήμιο Κοινωνικών και Πολιτικών Επιστημών (ερευνητική ομάδα), (2000). 
Περιβάλλον και αναβάθμιση της ποιότητας ζωής. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις του 
περιβάλλοντος. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 

Παπαδημητρίου, Β. (1990). Φυσικές επιστήμες στο σχολείο και περιβαλλοντική εκπαίδευση. 
Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 12: 51-63. 

Παπαδημητρίου, Ε. (2006). Οι νέοι και το περιβάλλον: περιβαλλοντικές στάσεις και 
συμπεριφορά μαθητών Λυκείου και ΤΕΕ του Ν. Ροδόπης. Ανάκτηση στις 14 
Φεβρουαρίου, 2014, από http://www.ntua.gr/MIRC/5th_conference/ergasies/ 
48%20%CE%A0%CE%91%CE%A0%CE%91%CE%94%CE%97%CE%9C%CE%
97%CE%A4%CE%A1%CE%99%CE%9F%CE%A5%20%CE%95%CE%A5%CE
%A1%CE%99%CE%A0%CE%99%CE%94%CE%97%CE%A3.pdf. 

Παπαδόπουλος, Δ.Π. & Σκούλλος, Μ.Ι. (2007). Η γνώμη των εκπαιδευτικών και των 
μαθητών για τους παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν την εφαρμογή προγραμμάτων 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Διδακτική φυσικών επιστημών και νέες τεχνολογίες 
στην εκπαίδευση, 5: 869-877. 

Παπαστεφάνου, Κ. (1990). Τσερνομπίλ ΄86. Το πυρηνικό ατύχημα (σελ.54). Θεσσαλονίκη: 
Ζήτη. 

Προυκάκης, Χ. (1987). Πυρηνικά ατυχήματα. Αθήνα: Εκδόσεις Παρισιάνου. 
Σπυροπούλου, Δ. (2001). Απόψεις/προτάσεις β/θμιας εκπαίδευσης για τον 

επαναπροσδιορισμό της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Τα εκπαιδευτικά, 59-60: 
195-201. 

Τσατήρης, Μ. (2002). Ενέργεια και περιβάλλον. Αθήνα: Εκδόσεις Τυπωθήτω-Γιώργος 
Δαρδανός. 

Φύκαρης, Ι. (1995). Η περιβαλλοντική εκπαίδευση. Σχέσεις των δασκάλων. Σχολείο και Ζωή, 
3: 128-133. 

Xατζημπίρος, Κ. (1994). Προοπτικές συμβολής νέων τεχνολογιών στη μείωση της 
περιβαλλοντικής υποβάθμισης. Επιστήμες και Περιβάλλον στα τέλη του αιώνα. 
Αθήνα: Εθνικό Μετσόβιο Πολυτεχνείο, σελ. 383-393. 

 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 122 από 189                                                                                         

 
 

  
  

 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 123 από 189 

 
 

Η αυτό-εικόνα του Έλληνα εκπαιδευτικού σε σχέση με το επάγγελμα του και ο 
κοινωνικός του περίγυρος: η επίδραση της θεωρίας της γνωστικής διαφωνίας (cognitive 

dissonance) του Leon Festinger. 

The self-image of the Greek teacher in relation to his/her profession and his/her social 
environment: the impact of cognitive dissonance theory by Leon Festinger. 
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Abstract: This research describes the relation between the professionalism and the cognitive 
dissonance that exists in the Greek teacher. Basic axis of this research is the theory of 
cognitive dissonance, as it was put forward by Leon Festinger. The sample consists of 720 
teachers from all over Greece. In the results of the research it is included the fact that there is 
cognitive dissonance in some cases mainly due to his/her absence from his/her family because 
of educational reasons and seminars. Also, some differentiations were observed as far as the 
sexes are concerned, with the women facing greater cognitive dissonance than their men 
colleagues. 

 
Key words: teacher, role, cognitive dissonance. 

 
Περίληψη: Η παρούσα έρευνα περιγράφει τη σχέση του επαγγελματισμού και της γνωστικής 
διαφωνίας που υπάρχει στον Έλληνα εκπαιδευτικό. Η έρευνα, βασισμένη στη θεωρία της 
γνωστικής διαφωνίας, όπως αυτή εκφράστηκε από τον κύριο εμπνευστή της Leon Festinger, 
επιχειρεί να διερευνήσει το βαθμό ταύτισης της άποψης του Έλληνα εκπαιδευτικού για το 
επάγγελμα του σε σχέση με την άποψη που έχει για αυτό ο κοινωνικός του περίγυρος. Το 
δείγμα αποτελείται από 720 εκπαιδευτικούς από όλη την Ελλάδα. Στα αποτελέσματα της 
έρευνας σημειώνεται η διαπίστωση της ύπαρξης γνωστικής διαφωνίας σε ορισμένες 
περιπτώσεις κυρίως λόγω της απουσίας εκπαιδευτικών για επιμορφωτικούς λόγους. Επίσης, 
φάνηκαν διαφοροποιήσεις όσον αφορά τα φύλα με τις γυναίκες να βιώνουν γνωστική 
ασυμφωνία σε υψηλότερο βαθμό από ό, τι οι άνδρες συνάδελφοι τους. 
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Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικός, ρόλος, γνωστική διαφωνία. 

Εισαγωγή 

Αφετηρία της παρούσας έρευνας αποτέλεσε ο προβληματισμός του συγγραφέα για τη θέση 
του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού στην ελληνική κοινωνία και για την επίδραση του 
κοινωνικού του περίγυρου στη διαμόρφωση της αυτό-εικόνας του. Το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού είναι το αντικείμενο έρευνας πλήθους εργασιών σε ελληνικό και διεθνές 
επίπεδο. Περιορισμένος όμως είναι ο αριθμός αυτών που έχουν ασχοληθεί με τον 
επαγγελματισμό του ως παράγοντα για τη συγκρότηση του εαυτού του, όπως επίσης και για 
την επίδραση του κοινωνικού του περίγυρου στη διαμόρφωση της αυτό-εικόνας του. 

Στην εργασία αυτή θα παρουσιαστεί η θεωρία της γνωστικής διαφωνίας σε αντιπαραβολή με 
απόψεις για τον επαγγελματισμό ως θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας. Στη συνέχεια αφού 
παρουσιαστούν οι βασικές υποθέσεις και τα μεθοδολογικά εργαλεία της, θα εκτεθούν 
αναλυτικά τα ευρήματα και τα βασικά συμπεράσματα της.  

1. Ο επαγγελματισμός του Έλληνα εκπαιδευτικού 

Η έννοια της «επαγγελματικής σταδιοδρομίας» ενσωματώνει δυο βασικά στοιχεία: την 
ανοδική πορεία του ατόμου σε σαφώς προσδιορισμένες θέσεις μέσα σε ένα επάγγελμα και 
την καθιέρωση επαγγελματικών νορμών, προσδοκιών και τρόπων ζωής (lifestyles) που 
συνδέονται άμεσα με τη σημασία που αποδίδει ο καθένας στο επάγγελμά του. Η 
επαγγελματική σταδιοδρομία συνεπάγεται απαραίτητα μια μακρόχρονη επαγγελματική 
δέσμευση (commitment) (Παπαοικονόμου & Κυρίτσης, 2014). Αυτή η δέσμευση 
διαμορφώνεται ήδη πριν από την είσοδο στο επάγγελμα, στην πορεία της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας ως «εκ των προτέρων κοινωνικοποίηση» και ακόμα περισσότερο με την είσοδο 
στον επαγγελματικό χώρο. Όσον αφορά το πρώτο, ένας υψηλός βαθμός δέσμευσης είναι 
λειτουργικός επειδή παρέχει τη δύναμη και το κίνητρο για την μακρόχρονη πορεία της 
επαγγελματικής κοινωνικοποίησης. Αυτό έχει δειχθεί ερευνητικά σε μελέτες για τον 
επαγγελματισμό εδώ και πολλά χρόνια. Ο Wagner Thielens για παράδειγμα βρήκε ότι τα δυο 
τρίτα των φοιτητών ιατρικής είχαν αποφασίσει τουλάχιστον δυο χρόνια πριν την εισαγωγή 
τους στο Πανεπιστήμιο (Thielens, 1957∙ Haas & Park, 2010). Στην παρούσα μελέτη η 
δέσμευση των εκπαιδευτικών στο ρόλο τους διαπιστώνεται από τη σημασία που του 
αποδίδουν συγκριτικά με τους άλλους ρόλους τους και από την άσκηση ή μη 
σημαντικότερων δραστηριοτήτων από το επάγγελμα τους (Παπαοικονόμου, 2015).  

Για τον επαγγελματία (professional) που επιδιώκει μια σταδιοδρομία, αναμένεται ότι: 

1. Θα έχει αυτονομία στην εκτέλεση των επαγγελματικών του υποχρεώσεων. Η αυτονομία 
συνεπάγεται την άσκηση εξουσίας και την ανεξάρτητη κρίση. Αυτή η εξουσία δίνει στον 
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επαγγελματία το δικαίωμα να ορίσει την κατάλληλη επιλογή για τη λύση του προβλήματος 
του πελάτη του.  

2. Πρέπει να έχει έναν επαγγελματικό κώδικα συμπεριφοράς.  

3. Θα υπάρχουν κριτήρια προαγωγής στις ανώτερες βαθμίδες του επαγγέλματος 
(επαγγελματική εμπειρία, επιπρόσθετα προσόντα, χρόνια υπηρεσίας, έρευνες, εκδοτικές 
προσπάθειες κ.α.).  

4. Υπάρχουν ανταμοιβές καθώς ανεβαίνει στην κλίμακα της ιεραρχίας (Lieberman, 1988, 
Tavris & Aronson, 2007). 

Όλα τα παραπάνω όμως προϋποθέτουν μία ισχυρή δέσμευση με τον επαγγελματικό ρόλο η 
οποία συνεπάγεται μια ψυχολογική κεντρικότητα της συγκεκριμένης επαγγελματικής 
ταυτότητας στην αυτοαντίληψη του ατόμου.  

Σύμφωνα με τα παραπάνω δεν είναι παράξενο που η εργασία για τον επαγγελματία που 
επιδιώκει τη σταδιοδρομία γίνεται ιδιαίτερα κεντρική στην αυτοαντίληψή του και 
αυτοσκοπός του (Παπαοικονόμου, 2011, 2015). Η διαφοροποίηση ανάμεσα στην εργασία και 
στις δραστηριότητες του ελεύθερου χρόνου τείνει να εξαφανιστεί. Μετά τον Β' Παγκόσμιο 
Πόλεμο πολλά κράτη γνωρίζουν τεράστια οικονομική ανάπτυξη και συνακόλουθη βελτίωση 
του βιοτικού τους επιπέδου και μεγάλη αύξηση των ποσοστών των γεννήσεων. Η διεύρυνση 
της πρόσβασης στις ανώτερες βαθμίδες του εκπαιδευτικού συστήματος στις δεκαετίες του 
1950 και 1960 είχε ως άμεση συνέπειά της την αντίστοιχη αύξηση του αριθμού των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι, λόγω των αρχικών δυσκολιών της κάλυψης των θέσεων που 
δημιουργήθηκαν ταχύτατα, είχαν συχνά χαμηλό επίπεδο αρχικής εκπαίδευσης και παρήγαγαν 
χαμηλής ποιότητας εκπαιδευτικό έργο. Το ερώτημα ήταν πώς θα μπορούσε κάτω από αυτές 
τις προϋποθέσεις να αναβαθμιστεί το επάγγελμα των εκπαιδευτικών με τη θέσπιση των 
προϋποθέσεων για τον μετασχηματισμό του διδακτικού έργου σε «επάγγελμα» με την έννοια 
της «profession», όπως φανερώνουν οι έρευνες των Lieberman, Etzioni και Metin (Etzioni, 
1969∙ Metin, 2011). Το 2012 οι Gawronski και Strack σε μια μελέτη που εκπόνησαν 
εξέφρασαν την άποψη πως ο μετασχηματισμός των εκπαιδευτικών σε επαγγελματίες αποτελεί 
δύσκολο, όχι όμως ανέφικτο εγχείρημα. Τα δυο κυριότερα εμπόδια που έπρεπε να 
ξεπεραστούν ήταν α) η αρχική υποβαθμισμένη εκπαίδευσή τους: έπρεπε να αναβαθμιστεί και 
να διαρκεί τουλάχιστον έξι χρόνια, και β) η περιορισμένη αυτονομία στη διδακτική πράξη, 
δεδομένου ότι δεν μπορούν να επέμβουν στο αναλυτικό πρόγραμμα και να διδάσκουν αυτό 
που νομίζουν αυτοί ως καταλληλότερο (Caena, 2016). Οι εκπαιδευτικοί, σε αντίθεση με τους 
γιατρούς που διαθέτουν αυτονομία ως προς τη διάγνωση και την θεραπευτική αγωγή που θα 
ορίσουν, ελέγχονται όλο και περισσότερο από το Κράτος - όσον αφορά το περιεχόμενο, τον 
τρόπο της διδασκαλίας και τα σχολικά βιβλία. Οι Gawronski και Strack (2012) μεταθέτουν 
τον προβληματισμό σε πιο αφαιρετικό επίπεδο, θέτοντας ως έννοια - κλειδί τις σχέσεις 
εξουσίας (power relations). Τα μέτρα που προτείνουν για να επιτευχθεί ο επαγγελματισμός 
των εκπαιδευτικών είναι: 1) να συσπειρωθούν σε επαγγελματικούς συλλόγους (οι οποίοι τότε 
δεν υπήρχαν), 2) να απαλλαγούν από διοικητικές υποχρεώσεις και να έχουν βοηθούς (ώστε 
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να μην αναλώνονται σε θέματα ρουτίνας και ταυτόχρονα να αξιοποιούν τον χρόνο τους για 
την αναβάθμιση των σπουδών τους), 3) να αποκτήσουν υψηλού επιπέδου εκπαίδευση, και 4) 
να ανασυγκροτηθεί η δομή της διδακτικής για να γίνει επάγγελμα καριέρας και να παρέχει 
κίνητρα (Gawronski & Strack, 2012). 

2. Η θεωρία της γνωστικής διαφωνίας 

Σύμφωνα με τη θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας, την οποία ανέδειξε ο Leon Festinger, η 
διαφωνία που επικρατεί σε κάποια γνωστική δομή είναι μια δυσάρεστη κατάσταση και τα 
άτομα προσπαθούν να την αποφύγουν, να την εξαλείψουν και να τη μειώσουν. Εξαρτάται 
από δύο παράγοντες: πρώτον, εξαρτάται από τη σημαντικότητα των γνωστικών στοιχείων. 
Όσο σημαντικότερα είναι τα γνωστικά στοιχεία τόσο πιο έντονη είναι η ασυμφωνία. 
Δεύτερον, η ένταση της ασυμφωνίας εξαρτάται από την αναλογία σύμφωνων και ασύμφωνων 
στοιχείων σε μία γνωστική δομή. Όσο περισσότερα είναι τα ασύμφωνα στοιχεία σε σχέση με 
τα σύμφωνα, τόσο εντονότερη είναι η αίσθηση της ασυμφωνίας που βιώνει το άτομο.  

Η αλληλεπίδραση με άλλα άτομα αρκετές φορές οδηγεί σε γνωστική ασυμφωνία. Αυτό 
συμβαίνει όταν η αλληλεπίδραση μας με τρίτους αποκαλύπτει στάσεις, αξίες και γνώμες οι 
οποίες είναι διαφορετικές από τις δικές μας. Τέτοιου είδους αλληλεπίδραση αποτελεί μία 
πιθανή πηγή εμφάνισης της γνωστικής ασυμφωνίας. Ένα άτομο πολύ σπάνια καταφέρνει να 
ελέγξει το περιβάλλον του ή ακόμα πολύ σπάνια είναι ικανό να προβλέψει τις αντιδράσεις 
των ατόμων που το περιβάλλουν ώστε να είναι σε θέση να προστατέψει τον εαυτό του από 
στάσεις οι οποίες δεν είναι συμβατές με το δικό του αξιολογικό σύστημα. Δεν υπάρχει 
πουθενά κάποια εγγύηση ότι οι προσπάθειες για μείωση της διαφωνίας θα στεφθούν με 
επιτυχία. Σύμφωνα με το Festinger «υπάρχει μεγάλη πιθανότητα ότι η ανάληψη μιας δράσης 
από κάποιον αντί να οδηγήσει στη μείωση της διαφωνίας να προκαλέσει την αύξηση της» 
(Festinger, 1957: 133-134). 

Η κοινωνική ομάδα αποτελεί μία μεγάλη πηγή εισαγωγής γνωστικής διαφωνίας στο γνωστικό 
σύστημα ενός ατόμου, παράλληλα όμως αποτελεί και μία από τις βοηθητικές πηγές 
ελαχιστοποίησης της διαφωνίας η οποία εμφανίζεται στη συνείδηση ενός ατόμου (Festinger, 
1957). Οι τεχνικές αποφυγής, τα εξηγητικά σχήματα και η κοινωνική υποστήριξη αποτελούν 
κλειδιά για τη μείωση ή την επίλυση της διαφωνίας. Η θεωρία της γνωστικής διαφωνίας δεν 
μένει ωστόσο μόνο στην υπόθεση ότι ο άνθρωπος είναι ένα λογικό ον. Υποθέτει ότι ο 
άνθρωπος αποτελεί ένα «εκλογικευτικό» ον, το οποίο προσπαθεί να φανεί λογικό τόσο 
απέναντι στους άλλους, όσο και στον ίδιο του τον εαυτό. Τα εξηγητικά σχήματα συχνά 
επιδεικνύουν αυτή την εκλογικευτική στάση, όταν οι στάσεις κάποιου τροποποιούνται με 
τέτοιο τρόπο ώστε να συνυπάρχουν η μία με την άλλη. Η αποφυγή πηγών διαφωνίας μπορεί 
να επιτευχθεί μέσα από την αποκλειστικότητα της ομάδας ή μέσω της αποφυγής ατόμων ή 
ομάδων οι απόψεις των οποίων διαφέρουν. Όσο πιο μικρή είναι η έκθεση σε ασύμφωνες 
πληροφορίες, τόσο λιγότεροι βαθμοί διαφωνίας θα υπάρχουν, άρα και η διαφωνία που θα 
προκύπτει θα είναι μικρότερη. Η κοινωνική ομάδα αποτελεί τον άξονα σε τέτοιου είδους 
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εκφάνσεις διαφωνίας, επειδή παρέχει ένα σύνολο εξηγητικών σχημάτων και ομαδική 
υποστήριξη στα άτομα, για τα οποία χρησιμεύουν ως ασπίδα προστασίας από τη γνωστική 
διαφωνία (Festinger, 1957, 1964, 1974).  

Η ύπαρξη διαφορετικών γνωμών ανάμεσα στα μέλη μιας ομάδας προκαλεί γνωστική 
διαφωνία. Ο συνολικός βαθμός διαφωνίας, ο οποίος εισάγεται στη συνείδηση ενός ατόμου 
μέσω της γνώσης ότι κάποιος διατηρεί κάποια αντίθετη άποψη θα εξαρτηθεί από το πόσες 
απόψεις είναι σύμφωνες με τα γνωστικά στοιχεία τα οποία ανταποκρίνονται στην υπό 
συζήτηση γνώμη. Όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός των σύμφωνων γνωστικών σχέσεων που 
αφορούν τη συγκεκριμένη άποψη, τόσο μικρότερο θα είναι το μέγεθος της διαφωνίας 
(Festinger, 1957:178-179∙ Jones & Mills, 1999).  

Επίσης, όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός των ατόμων τα οποία συμφωνούν με μία δεδομένη 
γνώμη την οποία κάποιο άλλο άτομο διατηρεί, τόσο μικρότερος θα είναι και ο βαθμός της 
γνωστικής διαφωνίας που εισάγεται με την έκφραση διαφωνίας ενός τρίτου ατόμου. Όταν 
πολλά άτομα συμφωνούν με μία γνώμη υπάρχουν περισσότερα γνωστικά στοιχεία τα οποία 
είναι σύμφωνα με τη γνώση η οποία ανταποκρίνεται στη συγκεκριμένη γνώμη. Αν λοιπόν 
κάποιο άτομο μέλος μιας παρόμοιας ομάδας δε συμφωνήσει με τη γνώμη κάποιου τρίτο, στην 
περίπτωση που υπάρχουν άλλα άτομα τα οποία στηρίζουν τη δική του άποψη, ο βαθμός 
διαφωνίας που θα προκύψει θα είναι ελάχιστος (Festinger, 1957: 179, 1974). 

Σημαντικό ρόλο παίζει επίσης και η σημαντικότητα των γνωστικών στοιχείων η οποία 
επηρεάζει αρκετά το μέγεθος της γνωστικής διαφωνίας, καθώς επίσης και ποιες μεταβλητές 
επηρεάζουν τη σημασία ενός γνωστικού στοιχείου. Όσο πιο υψηλό status έχει το άτομο ή η 
ομάδα που εκφράζει μια άποψη, τόσο σημαντικά θα είναι και τα γνωστικά στοιχεία τα οποία 
ανταποκρίνονται στη γνώση σχετικά με τις γνώμες που απορρέουν από αυτούς και τόσο 
μεγαλύτερη θα είναι η εγειρόμενη διαφωνία από την έκφραση κάποιας αντίθετης άποψης. Η 
συμπάθεια επίσης που αποπνέει το άτομο το οποίο εκφράζει την αντίθετη άποψη, επηρεάζει 
σημαντικά τη σημασία των γνωστικών στοιχείων. Μπορεί κανείς να υποθέσει εύκολα από τα 
παραπάνω ότι η διαφωνία ανάμεσα στην προσωπική γνώμη κάποιου και η γνώση κάποιας 
αντίθετης άποψης η οποία εκφράζεται από κάποιον άλλο, είναι μεγαλύτερη όταν το άλλο 
άτομο θεωρείται σημαντικό (Cooper, 2007). 

Το ζήτημα που επιδιώκεται να εξεταστεί στην παρούσα εργασία αφορά την επίδραση των 
σημαντικών άλλων (significant others) του περίγυρου του Έλληνα εκπαιδευτικού στη 
διαμόρφωση της αυτό-εικόνας του και στον επαγγελματισμό του γενικότερα. Δεδομένης της 
σημασίας του/της συζύγου στη διαμόρφωση της προσωπικότητας και της εξέλιξης του κάθε 
ατόμου, επιλέχθηκε η παρουσίαση της άποψης του/της για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
ως πιθανό παράγοντα γνωστικής διαφωνίας.   
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3. Στόχος και μεθοδολογία έρευνας 

Η παρούσα εργασία έχει ως σκοπό την διερεύνηση του βαθμού της γνωστικής διαφωνίας του 
εκπαιδευτικού στην Ελλάδα. Τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία τέθηκαν αφορούν:  

• Το βαθμό επίδρασης της άποψης του/της συζύγου για το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού στη διαμόρφωση του επαγγελματικού εαυτού (professional self) του 
εκπαιδευτικού. 

• Τα προβλήματα που ανακύπτουν (αν ανακύπτουν) από την απουσία του 
εκπαιδευτικού λόγω επαγγελματικών υποχρεώσεων και αναγκών επιμόρφωσης και 
την επίδραση αυτού του κλίματος στην αυτό-εικόνα του.  

Η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μέρος μιας μεταδιδακτορικής έρευνας που εκπονήθηκε στο 
τμήμα Πολιτικών Επιστημών του ΑΠΘ και αφορούσε την κοινωνικοποίηση των 
εκπαιδευτικών στο επάγγελμα τους. Η έρευνα αυτή κινήθηκε σε δύο άξονες: καταρχάς 
αποτυπώθηκε το μέγεθος της κεντρικότητας του εκπαιδευτικού ρόλου για τη συγκρότηση του 
εαυτού και σε δεύτερη φάση διερευνήθηκε η επίδραση απόψεων σημαντικών άλλων στη 
γνώμη των εκπαιδευτικών για το επάγγελμα τους. Επικουρικά, αναλύθηκαν και οι επιδράσεις 
του φύλου και της οικογενειακής κατάστασης των εκπαιδευτικών στο επάγγελμα τους. Πιο 
συγκεκριμένα το φθινόπωρο του 2015 ρωτήθηκαν με ερωτηματολόγιο 720 Έλληνες 
εκπαιδευτικοί διαφόρων ειδικοτήτων. Για τη διερεύνηση του ερευνητικού προβλήματος 
θεωρήθηκε ως καταλληλότερη μέθοδος η επισκόπηση (survey) που παρά τους περιορισμούς 
της, θεωρείται πλεονεκτικότερη άλλων ερευνητικών εργαλείων προκειμένου να συμμετάσχει 
στην έρευνα ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών και των δυο βαθμίδων από όλη την 
Ελλάδα (Καψάλης, 1996). Η κατασκευή του ερωτηματολογίου στηρίχθηκε σε παρόμοιες 
διεθνείς έρευνες που είχαν ως αντικείμενο σχετικά θέματα από την επίδραση των απόψεων 
σημαντικών προσώπων στην ακαδημαϊκή εντιμότητα πανεπιστημιακών δασκάλων και 
επιστημόνων στις Ηνωμένες Πολιτείες και στη δημιουργία έμφυλων ταυτοτήτων (Wade & 
Gelso, 1998∙ Haas & Park, 2010). Συνολικά στάλθηκαν περίπου 2000 ερωτηματολόγια και 
απάντησε το 36,3% που αποτελεί και το τελικό δείγμα. Το ποσοστό αυτό μπορεί να 
θεωρηθεί, σύμφωνα με τα διεθνή δεδομένα, αρκετά ικανοποιητικό για έρευνες με 
ερωτηματολόγια (Παπαναούμ, 2003). Το γεγονός αυτό το ενισχύουν οι ιδιόρρυθμες 
ελληνικές συνθήκες, δηλαδή το γεγονός ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί διακατέχονται από ένα 
αίσθημα δυσπιστίας για κάθε είδους έρευνα (Ξωχέλλης, 2015). Για τον έλεγχο της 
αξιοπιστίας των ερωτήσεων χρησιμοποιήθηκε ο μη παραμετρικός έλεγχος χ2 
(Ζαχαροπούλου, 2010). Η κατανομή του φύλου των εκπαιδευτικών δίνεται στο παρακάτω 
γράφημα που ακολουθεί (Σχήμα 1): 
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Σχήμα 1. Το φύλο των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα 

Σημαντικός παράγοντας της ανάλυσης μας αποτέλεσε και η οικογενειακή κατάσταση των 
εκπαιδευτικών του δείγματος, η οποία παρουσιάζεται στο ακόλουθο γράφημα (Σχήμα 2):  

 
Σχήμα 2. Η οικογενειακή κατάσταση των εκπαιδευτικών 

Η εγκυρότητα των ερωτήσεων διαπιστώθηκε από το τεστ χ2 καλής προσαρμογής (goodness 
of fit test). Οι ερωτήσεις χωρίστηκαν σε δύο ομάδες: στις πρώτες που αφορούσαν την 
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κεντρικότητα του εκπαιδευτικού ρόλου και στις άλλες που αφορούσαν τις απόψεις 
σημαντικών άλλων (της/του συζύγου του/της) για το επάγγελμα γενικά και για την απουσία 
του/της σε σεμινάριο σχετικό με το επάγγελμα του/της. Παρατηρούμε ότι και στις δύο ομάδες 
τα τεστ καλής προσαρμογής είναι στατιστικά σημαντικά. Πιο συγκεκριμένα δίδεται ο 
Πίνακας 1 που ακολουθεί:  

Πίνακας 1. Τεστ καλής προσαρμογής 

 Η σημαντικότερη 
ικανοποίηση 

έρχεται από τη 
δουλειά μου 

Ασκώ και άλλες 
δραστηριότητες 

σημαντικότερες από 
τη δουλειά μου 

Στάση του/της 
συζύγου από την 

απουσία λόγω 
σεμιναρίου 

Στάση 
συζύγου στο 
επάγγελμα 

γενικά 
Chi - 
Square 281,908 189,863 117,673 515,856 

df 4 4 2 2 
Asymp. 
Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 

 

4. Παρουσίαση των αποτελεσμάτων 

Στην αρχή θα γίνει η παρουσίαση των περιγραφικών αποτελεσμάτων και στη συνέχεια θα 
γίνουν οι απαραίτητες συσχετίσεις με τις ανεξάρτητες μεταβλητές. Όσον αφορά την πρώτη 
μεταβλητή που σχετίζεται με την ικανοποίηση που απολαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί από την 
εργασία τους παρατηρούμε ότι το 33,6% είναι ουδέτερο ενώ ένα αξιόλογο ποσοστό της τάξης 
του 34,2% διαφωνεί ή διαφωνεί πλήρως. Επίσης ένα σημαντικό ποσοστό της τάξης του 
32,2% συμφωνεί ή συμφωνεί πλήρως με την άποψη αυτή. Παρόμοια αποτελέσματα 
παρατηρούνται και στην άλλη μεταβλητή που αφορά τις σημαντικές δραστηριότητες. Το 
35,9% είναι πάλι ουδέτερο ενώ ένα σημαντικό ποσοστό 27,1% διαφωνεί ή διαφωνεί πλήρως 
με την άποψη ότι η μεγαλύτερη ικανοποίηση των ερωτώμενων προέρχεται από την εργασία 
τους. Επίσης ένα ποσοστό εκπαιδευτικών της τάξης του 36,8% συμφωνεί ή συμφωνεί πλήρως 
με την άποψη ότι ασκεί άλλες δραστηριότητες πιο σημαντικές από το επάγγελμα τους.  
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Πίνακας 2. Οι μεταβλητές του δείκτη κεντρικότητας του εκπαιδευτικού ρόλου 

Η μεγαλύτερη ικανοποίηση προέρχεται από τη δουλειά μου 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) Πραγματικό 

Ποσοστό (%) 
Διαφωνώ Πλήρως 30 4,2 4,3 
Διαφωνώ 209 29,0 29,9 
Είμαι Ουδέτερος 235 32,6 33,6 
Συμφωνώ 190 26,4 27,2 
Συμφωνώ Πλήρως 35 4,9 5,0 
Σύνολο 699 97,1 100,0 
Δεν απαντώ 21 2,9  
Σύνολο 720 100,0  

 
Ασκώ και άλλες δραστηριότητες σημαντικότερες από τη δουλειά μου 
 Συχνότητα Ποσοστό (%) Πραγματικό 

Ποσοστό (%) 
Συμφωνώ Πλήρως  72 10,0 10,3 
Συμφωνώ 185 25,7 26,5 
Είμαι Ουδέτερος 251 34,9 35,9 
Διαφωνώ 138 19,2 19,7 
Διαφωνώ Πλήρως 53 7,4 7,6 
Σύνολο 699 97,1 100,0 
Δεν απαντώ 21 2,9  
Σύνολο 720 100,0  

 
Στη συνέχεια παρουσιάζονται σε αντιπαράθεση οι μεταβλητές του άλλου δείκτη στάσης των 
σημαντικών άλλων και συγκεκριμένα του/της συζύγου στο επάγγελμα γενικά και στην 
απουσία του/της εκπαιδευτικού σε σεμινάριο λόγω του επαγγέλματος του. Παρατηρούμε ότι 
οι στάσεις των συζύγων διαφοροποιούνται σε γενικό και σε ειδικό επίπεδο. Δηλαδή ενώ κατά 
γενική ομολογία οι στάσεις τους όσον αφορά το επάγγελμα είναι θετικές σε ποσοστό 82%, 
παρατηρείται ένα ποσοστό 40,8% που είναι ουδέτερο, με άλλα λόγια, δεν έχει θετική στάση 
για την απουσία του εκπαιδευτικού λόγω κάποιου σεμιναρίου σχετικού με το επάγγελμα του. 
Δεν πρέπει επίσης να παραληφθεί επίσης η αναφορά του γεγονότος ότι 9,5% έχουν αρνητική 
στάση. Η διαφοροποίηση αυτή φαίνεται παραστατικά στα παρακάτω γραφήματα (Σχήμα 3). 
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Σχήμα 3. Οι μεταβλητές του δείκτη στάσης σημαντικών άλλων 

Για την εύρεση σημαντικών σχέσεων χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος χ2. Οι συσχετίσεις των 
παραπάνω μεταβλητών έδειξαν ενδιαφέρουσες σχέσεις. Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά τις 
μεταβλητές που σχετίζονται με την ικανοποίηση που αντλούν οι εκπαιδευτικοί από την 
εργασία τους και τη στάση των συζύγων στο επάγγελμα γενικά, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
το 31,1% των ερωτηθέντων που συμφωνούσαν με την άποψη ότι το επάγγελμα τους αποτελεί 
τον παράγοντα της σημαντικότερης ικανοποίησης τους είχαν συζύγους με ουδέτερη στάση ως 
προς το επάγγελμα τους ενώ ένα σημαντικό ποσοστό συζύγων 30,3% που είχαν θετική στάση 
σε σχέση με το επάγγελμα των συζύγων τους, είχαν απέναντι τους εκπαιδευτικούς που δεν 
θεωρούσαν το επάγγελμα τους ως τον παράγοντα της σημαντικότερης ικανοποίησης τους 
(χ2=23.876, df=2, p=0,001<a). Το ίδιο παρατηρήθηκε και στην άλλη ερώτηση που αφορούσε 
την άσκηση και άλλων πιο σημαντικών δραστηριοτήτων από το επάγγελμα. Ένα υψηλό 
ποσοστό της τάξης του 35,6% των εκπαιδευτικών των οποίων οι σύζυγοι κρατούσαν 
ουδέτερη στάση διαφωνούσαν ή διαφωνούσαν πλήρως με την άποψη αυτή, γεγονός που 
καταδεικνύει την ύπαρξη γνωστικής ασυμφωνίας εντός της οικογένειας τους. Μια ακόμη 
στατιστικά σημαντική συσχέτιση παρατηρήθηκε και ανάμεσα στη σημασία που αποδίδουν οι 
εκπαιδευτικοί στο επάγγελμα τους και στη στάση των συζύγων τους λόγω απουσίας τους 
εξαιτίας κάποιας επιμόρφωσης ή σεμιναρίου. Στην περίπτωση αυτή ένα ποσοστό 39,1% των 
εκπαιδευτικών που ήταν ουδέτεροι είχαν απέναντι τους συζύγους που ήταν και αυτοί 
ουδέτεροι στην απουσία λόγω επιμόρφωσης ή σεμιναρίου (χ2=32.879, df=2, p=0,002<a). Τα 
δύο γραφήματα παρακάτω παρουσιάζουν παραστατικά όλα τα αποτελέσματα (Σχήμα 4): 
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Σχήμα 4. Σχέση ικανοποίησης από το επάγγελμα και στάσης συζύγου 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστεί η επίδραση των ανεξάρτητων μεταβλητών στους παραπάνω 
δείκτες. Καταρχάς εξετάστηκε η επίδραση του φύλου στη σημασία που αποδίδουν οι 
εκπαιδευτικοί στην εργασία τους. Το ενδιαφέρον αποτέλεσμα της συσχέτισης είναι ότι οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 35% θεωρούν την εργασία τους ως τον παράγοντα που 
τους αποφέρει τη σημαντικότερη ικανοποίηση σε σύγκριση με το αντίστοιχο 29% των 
ανδρών (χ2=234.879, df=2, p=0,001<a). Το προηγούμενο εύρημα καταδεικνύεται και από 
την επόμενη συσχέτιση ανάμεσα στο φύλο και στην ερώτηση της ύπαρξης σημαντικότερων 
δραστηριοτήτων από την εργασία: το 31% των γυναικών διαφωνούν με την άποψη αυτή σε 
σύγκριση με το 23% των ανδρών (χ2=23.769, df=2, p=0,002<a). Επίσης, όσον αφορά τη 
στάση του/της συζύγου στο επάγγελμα γενικά οι άνδρες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι 
σύζυγοι τους έχουν θετική γνώμη σε ποσοστό 89,1% σε αντιπαράθεση με τις γυναίκες οι 
οποίες θεωρούν ότι οι σύζυγοι τους σε ποσοστό 72,9% έχουν θετική γνώμη ενώ ένα 
σημαντικό ποσοστό 24,5% έχει ουδέτερη στάση (χ2=20.765, df=2, p=0,002<a). Στο 
παρακάτω γράφημα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα (Σχήμα 5): 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 5. Συσχέτιση φύλου και στάσης συζύγου στο επάγγελμα 
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Ένα επίσης ενδιαφέρον εύρημα προέκυψε από τη συσχέτιση της οικογενειακής κατάστασης 
με την άποψη για την άσκηση σημαντικότερων δραστηριοτήτων από την εργασία τους. Οι 
διαζευγμένοι σε ποσοστό 57% συμφωνούν σε σύγκριση με το αντίστοιχο 33% των έγγαμων 
εκπαιδευτικών γεγονός που χρήζει περαιτέρω διερεύνησης.  

Συζήτηση 

Η παραπάνω έρευνα είχε ως στόχο την παρουσίαση της θεωρίας της γνωστικής ασυμφωνίας 
και την εφαρμογή της στους Έλληνες εκπαιδευτικούς. Ερωτήθηκαν 720 εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από όλη την Ελλάδα. Στα κύρια 
συμπεράσματα της εργασίας αυτής συγκαταλέγεται το γεγονός ότι ένα μεγάλο μέρος των 
εκπαιδευτικών αντιμετωπίζει γνωστική διαφωνία εντός της οικογένειας του. Η στατιστική 
ανάλυση δεν έδειξε ακραίες απόψεις βέβαια∙ διαπιστώθηκε όμως μία τάση για τους/τις 
συζύγους των εκπαιδευτικών οι οποίοι θεωρούν το επάγγελμα τους πηγή σημαντικής 
ικανοποίησης να κρατούν μία σχετικά ουδέτερη στάση για το επάγγελμα του/της συντρόφου 
τους. Δευτερεύον αλλά επίσης σημαντικό συμπέρασμα της εργασίας αποτελεί το γεγονός ότι 
οι γυναίκες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι σύζυγοι τους έχουν θετική γνώμη για το επάγγελμα 
τους σε μικρότερο βαθμό από ό, τι οι άνδρες συνάδελφοι τους γεγονός που χρήζει βέβαια 
περαιτέρω διερεύνησης. 

Βασικός άξονας της θεωρίας της γνωστικής διαφωνίας αποτελεί η άποψη ότι όσο 
σημαντικότερος είναι ο άλλος, τόσο σημαντικότερη επίδραση έχει η άποψη του στη 
διαμόρφωση της αυτό-εικόνας του υποκειμένου, γεγονός που διαφαίνεται στην παρούσα 
έρευνα. Η ύπαρξη και μόνο διαφορετικών γνωμών για ένα τόσο σημαντικό ζήτημα όπως το 
επάγγελμα αποτελεί ικανή συνθήκη ύπαρξης γνωστικής διαφωνίας, μιας κατάστασης που 
αντικειμενικά μπορεί να αποτελέσει τροχοπέδη στην επαγγελματική ανάπτυξη και στην 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου, δεδομένου ότι η αντιπαράθεση μπορεί να έχει 
αρνητικό αντίκτυπο στην αυτοεκτίμηση. Πρέπει να σημειωθεί επίσης και η διαφοροποίηση 
ανάμεσα στα φύλα, η οποία ενδεχομένως δείχνει την διαφορετική αντίληψη του 
εκπαιδευτικού ρόλου εκ μέρους των γυναικών και των ανδρών. 

Σε παρόμοια συμπεράσματα κατέληξαν και διεθνείς έρευνες που ανέλυαν την ύπαρξη ή όχι 
γνωστικής διαφωνίας μέσα στην τάξη ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και στους μαθητές 
τους. Στις συγκεκριμένες έρευνες όπως και στην παρούσα διαφάνηκε η τάση εκ μέρους του 
άμεσου οικογενειακού περιβάλλοντος να κρατά μία μάλλον ουδέτερη στάση χωρίς να είναι 
ιδιαίτερα υποστηρικτικό σε ενέργειες που αφορούν την εργασία συνολικά αλλά και την 
διαρκή επιμόρφωση με σκοπό τη βελτίωση της εκπαιδευτικής πράξης (Tavris & Aronson, 
2007∙ Metin, 2011).  

Αντί επιλόγου, θα μπορούσε να λεχθεί ότι η εκπαιδευτική διαδικασία γενικά και το 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού συγκεκριμένα δεν αποτελούν δραστηριότητες ανεξάρτητες από 
την υπόλοιπη κοινωνική και προσωπική ζωή του ατόμου. Η υποστήριξη από το άμεσο 
οικογενειακό περιβάλλον είναι sine qua non παράγοντες που ενδυναμώνουν τον εαυτό του 
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κάθε υποκειμένου και τον καταστούν ικανό να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του 
λειτουργήματος του και πολλές φορές η έλλειψη αυτής της υποστήριξης μπορεί να 
αποτελέσει βασική αιτία αναποτελεσματικότητας.  
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Abstract:. In the last decades, one of the issues that has attracted researchers is that of the 
social networks and the support they provide. In the present study we examine the size of 
personal networks, the impact of the individual features in the size of personal networks and 
the quality of the received social support of six adults with total and partial loss of eyesight. 
The method we follow is that of a semi-structured interview and the results reveal the small 
size of social networks of people with total and partial loss of eyesight, the influence of the 
variables age and employment and the satisfaction of the provided support. As in Greece, the 
research on social networks of people with total and partial loss of eyesight is nonexistent, the 
contribution of this research is important for understanding the value of the size of social 
networks and the provided support, as they can contribute to the well-being of people with 
total and partial loss of eyesight. 

 
Key words: People with total and partial loss of eyesight, Social Networks, Social Support.  

 
Περίληψη: Ένα από τα θέματα που απασχολούν τις τελευταίες δεκαετίες τους ερευνητές, 
είναι αυτό των κοινωνικών δικτύων και της παρεχόμενης από αυτά υποστήριξης. Στην 
παρούσα έρευνα εξετάζεται το μέγεθος των προσωπικών δικτύων, η επίδραση των ατομικών 
χαρακτηριστικών στο μέγεθος των προσωπικών δικτύων και η ποιότητα της κοινωνικής 
στήριξης που λαμβάνεται από τα προσωπικά δίκτυα 6 ενηλίκων με ολική και μερική απώλεια 
όρασης. Η μέθοδος που ακολουθήθηκε είναι αυτή της ημι-δομημένης συνέντευξης και τα 
αποτελέσματα αποκαλύπτουν το μικρό μέγεθος των κοινωνικών δικτύων των ατόμων με 
ολική και μερική απώλεια όρασης, την επίδραση των μεταβλητών της ηλικίας και της 
εργασιακής απασχόλησης καθώς και την ικανοποίηση από την παρεχόμενη υποστήριξη. 
Καθώς στην Ελλάδα, η έρευνα στα κοινωνικά δίκτυα των ατόμων με ολική και μερική 
απώλεια όρασης είναι ανύπαρκτη, η συμβολή της παρούσας έρευνας θεωρείται σημαντική για 
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την κατανόηση των αξίας του μεγέθους των κοινωνικών δικτύων και της παρεχόμενης 
υποστήριξης από αυτά, καθώς αυτά μπορούν να συμβάλλουν στη γενικότερη ευημερία των 
ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης.  

 
Λέξεις κλειδιά: Άτομα με ολική και μερική απώλεια όρασης, Κοινωνικά Δίκτυα, Κοινωνική 
Υποστήριξη. 

Εισαγωγή  

Ενώ τα προβλήματα όρασης δεν δύνανται να περιορίσουν τον τρόπο ζωής των ατόμων, αυτό 
γίνεται συχνά, επειδή τα προβλήματα όρασης είναι διάχυτα σε ολόκληρη τη ζωή τους: 
κοινωνική, οικογενειακή, εργασιακή. Σήμερα, εξαιτίας της δυσκολίας στις μετακινήσεις τους 
τα άτομα με ολική και μερική απώλεια όρασης πολλές φορές απομονώνονται από το 
οικογενειακό και φιλικό τους περιβάλλον. Παρ’ όλο που οι άνθρωποι με αναπηρίες ζουν σε 
μια κοινότητα, πολλοί από αυτούς υστερούν ακόμη των ευκαιριών για ενεργό συμμετοχή σε 
αυτήν. Ωστόσο, παραβλέπεται πως αυτή η συμμετοχή και οι κοινωνικές σχέσεις είναι το 
κλειδί για να αισθάνονται μέλη αυτής της κοινότητας (Walker, 2002). 

Έτσι, οι συνέπειες της απομόνωσης από τις κοινωνικές δραστηριότητες και της αποφυγής 
σύναψης κοινωνικών σχέσεων για το άτομο είναι βαθιές. Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια 
συντελείται στροφή από την παροχή ασφάλειας και ανάπτυξης δεξιοτήτων σε υπηρεσίες που 
δίνουν έμφαση στην καθημερινότητα και στη δραστηριοποίηση εντός των κοινοτήτων των 
ατόμων με αναπηρία. Το αποτέλεσμα είναι η αύξηση της σπουδαιότητας της κοινωνικής ζωής 
και της κοινωνικής στήριξης των ατόμων με αναπηρία. Με το να δίνεται η ευκαιρία στα 
άτομα με αναπηρία να δοκιμάσουν και να πετύχουν την κοινωνική ενσωμάτωση, 
υπογραμμίζεται η ανάγκη της διερεύνησης του πώς τα άτομα αυτά αντιλαμβάνονται τον δικό 
τους κόσμο και του τύπου της υποστήριξης που λαμβάνουν (Newton et al., 1994).  

Πράγματι, τα κοινωνικά δίκτυα, η κοινωνική υποστήριξη και οι φιλίες ενός ατόμου μπορούν 
να παρέχουν μια ευρεία άποψη της θέσης τους στην κοινωνία. Αυτά τα συστατικά μπορούν 
να αποκαλύψουν σε ποιο βαθμό τα άτομα με αναπηρία επωφελούνται από την κοινωνική 
ένταξη (Newton et al., 1994). Ακόμα, οι κοινωνικές σχέσεις συμβάλλουν στη διατήρηση της 
υγείας και της ευημερίας αναδεικνύοντας την σπουδαιότητα που έχουν αυτές όχι μόνο για τα 
άτομα με αναπηρίες αλλά και για κάθε άνθρωπο( Cohen, Underwood & Gottlieb, 2000). 
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1. Βιβλιογραφική ανασκόπηση  

1.1 Κοινωνικά δίκτυα  

Η έννοια του κοινωνικού δικτύου έχει χρησιμοποιηθεί πάνω από αιώνα για να σημάνει τα 
σύνθετα σύνολα των σχέσεων μεταξύ των μελών των κοινωνικών συστημάτων σε όλες τις 
κλίμακες, από διαπροσωπικό μέχρι διεθνές επίπεδο. Το 1954, ο Barnes άρχισε να 
χρησιμοποιεί τον όρο συστηματικά για να επισημάνει τα διάφορα πρότυπα των δεσμών που 
διέτρεχαν τις ιδέες, τις οποίες χρησιμοποιούσαν συχνά οι περισσότεροι από τους επιστήμονες 
της Κοινωνιολογίας. Έκτοτε, πολλοί ερευνητές (Berkowitz, Borgatti, Burt, Carley, Faust, 
Freeman, Granovetter, Knoke, Marsden, Mullins, Rapoport, Wasserman, Wellman, White και 
Harrison) έχουν επεκτείνει τη χρήση των κοινωνικών δικτύων (Freeman, 2004) με 
χαρακτηριστικό τον ορισμό των Marsden και Cambell (1984). Σύμφωνα με αυτούς, το 
κοινωνικό δίκτυο είναι το σύνολο δρώντων (άτομα ή σύνολα ατόμων) και των σχέσεων που 
τους κρατά συσχετισμένους.  

Όσον αφορά τον κλάδο της Ψυχολογίας, η έρευνα στους κόλπους της συχνά χρησιμοποιεί το 
όρο «κοινωνικό δίκτυο» για να αναφερθεί στο σύνολο των σχέσεων που συνδέουν τα άτομα 
σε μία σχέση (Morgan, 1990), και επομένως δίνει έμφαση στη δομική προσέγγιση της σχέσης 
αυτής. Οι Walker, MacBride και Vachon (1977) στον ορισμό που δίνουν για το κοινωνικό 
δίκτυο, αποδέχονται τον παραπάνω ορισμό και επισημαίνουν τα οφέλη που αποκομίζουν τα 
άτομα από τις σχέσεις, που αναπτύσσονται στα κοινωνικά δίκτυα. Η διατήρηση της 
ταυτότητας, η συναισθηματική υποστήριξη, η υλική ενίσχυση και η συμμετοχή σε υπηρεσίες 
και δραστηριότητες είναι κάποια από τα οφέλη αυτά Πρόκειται δηλαδή, για ένα σύστημα 
αλληλεπίδρασης και διάδρασης ανάμεσα στα μέλη που το απαρτίζουν.  

Η ανάλυση των κοινωνικών δικτύων έχει εξελιχθεί από το να είναι μια απλή υποδηλωτική 
μεταφορά, σε μια αναλυτική προσέγγιση σε πρότυπα, με την δική της θεωρητική θεμελίωση, 
τις μεθόδους της, και δικούς της ερευνητές. Οι αναλυτές αιτιολογούν από το όλον προς το 
μέρος, από την δομή στην σχέση και μετά στο άτομο, από την συμπεριφορά στην 
αντιμετώπιση. Έπειτα, μελετούν ολόκληρα δίκτυα (γνωστά και ως καθολικά δίκτυα), των 
οποίων οι δεσμοί περιέχουν καθορισμένες σχέσεις σε έναν ορισμένο πληθυσμό, είτε μελετούν 
τα προσωπικά δίκτυα (γνωστά και ως εγωκεντρικά δίκτυα) και τους δεσμούς που έχουν 
ορισμένα άτομα, όπως οι προσωπικές κοινότητες (Cauce et al, 1994· Jansen & Van den 
Wittenboer, 1992· Wellman & Berkowitz, 1988).  

Έτσι, η ανάλυση των καθολικών δικτύων επικεντρώνεται στην αποκάλυψη της δομής και της 
σύνθεσης ενός μεγάλου δικτύου ενώ η ανάλυση των προσωπικών δικτύων εστιάζει σε ένα 
δείγμα μικρότερων δικτύων. Κάθε καθολικό δίκτυο μπορεί να αναλυθεί σε μια σειρά από 
προσωπικά δίκτυα. Από την άλλη μεριά, στα προσωπικά δίκτυα τα άτομα που βρίσκονται στο 
κέντρο αυτών των δικτύων συχνά αποκαλούνται «egos» και οι σχέσεις που έχουν με τους 
άλλους ανθρώπους αποκαλούνται «alters» (Wellman, 2007). Η προσέγγιση των κοινωνικών 
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δικτύων αναφέρεται σε όλες τις σχέσεις μέσα σε ένα συγκεκριμένο σύνολο ανθρώπων ενώ τα 
δίκτυα με επίκεντρο το άτομο ή αλλιώς ατομικά δίκτυα αναφέρονται στις σχέσεις ενός 
ατόμου με άτομα που τα θεωρεί σημαντικά. Στο προσωπικό δίκτυο το άτομο είναι το σημείο 
εστίασης από το οποίο μπορούν να ανιχνευθούν όλες οι συνδέσεις του δικτύου (Buysse, 
1997).  

Η έρευνα πάνω στα δίκτυα κάνει διάκριση μεταξύ δομικών και λειτουργικών διαστάσεων των 
δικτύων (Cause et al.,1994· House et al., 1988·Sarason et al., 1990·Tracy & Whittaker, 
1990·Buysse, 1999).Όσον αφορά τα δομικά δίκτυα, σημαντικές πτυχές είναι α) το μέγεθος, 
το οποίο αναφέρεται στο συνολικό αριθμό των μελών ενός προσωπικού δικτύου και δείχνει 
το πόσο μεγάλο ή μικρό είναι το δίκτυο (Wellman & Leighton, 1979), β) η σύνθεση, η οποία 
αναφέρεται στην πληθώρα των ανθρώπων που αλληλεπιδρούν ο ένας με τον άλλον μέσα στο 
δίκτυο και συχνά περιγράφεται σε αναλογίες, όπως αριθμούς από συγγενείς έως αριθμούς 
από μη συγγενείς (Buysse, 1997), γ) η προσβασιμότητα, δ) η ανθεκτικότητα ή διάρκεια των 
σχέσεων και ε) η πυκνότητα ενός δικτύου. Αυτές οι πτυχές αναφέρονται σε χαρακτηριστικά 
όπως η κοινωνική στήριξη, η αμοιβαιότητα, η οικειότητα και η ικανοποίηση με την στήριξη. 
Από την άλλη μεριά, τα λειτουργικά δίκτυα παρέχουν πληροφορίες σχετικά με την ποιότητα 
ή το περιεχόμενο των σχέσεων (Buysse, 1997·Buysse & Van der Ploeg, 1992). Ως τέτοια 
δίκτυα χρησιμοποιούνται η κοινωνική στήριξη, τόσο η συναισθηματική όσο και η πρακτική, 
η αμοιβαιότητα, η οικειότητα-στενές σχέσεις και η ικανοποίηση από την στήριξη, η οποία 
αφορά τόσο το μέγεθος του κοινωνικού δικτύου όσο και τη σύνθεση αλλά και το μέγεθος της 
προσφερόμενης κοινωνικής στήριξης (Cauce et al., 1994 ·Kef, 1999).  

1.2 Κοινωνική υποστήριξη 

Η κοινωνική υποστήριξη αναφέρεται στην υποστήριξη, βοήθεια και στην βεβαίωση που 
ανταλλάσουν οι άνθρωποι. Ο Buysse (1997) θεωρεί ως κοινωνική υποστήριξη κάθε χρήσιμη 
πληροφορία, συμβουλή, βοήθεια ή δράση, που μπορεί να προσφερθεί από τα μέλη ενός 
κοινωνικού δικτύου, ακόμη και με την παρουσία μόνο, και μπορεί να έχει ευεργετικές ή 
βλαβερές συνέπειες στην συμπεριφορά ή στην ανάπτυξη των παραληπτών. Η πρόβλεψη της 
κοινωνικής υποστήριξης μπορεί να επηρεαστεί από 3 είδη παραγόντων, τους ενδοατομικούς, 
τους ατομικούς και τους καταστασιακούς παράγοντες (Sarason, Pierce & Sarason, 1990).  

Επίσης, οι House και Kahn (1985) για να διευκρινίσουν τις έννοιες της κοινωνικής 
υποστήριξης έχουν διακρίνει διάφορες πλευρές των κοινωνικών σχέσεων στις οποίες 
αναφέρεται ο όρος κοινωνική υποστήριξη. Η κοινωνική υποστήριξη ορισμένες φορές 
ορίζεται εννοιολογικά ή λειτουργικά με όρους ύπαρξης ή ποσότητας κοινωνικών σχέσεων 
γενικά ή από έναν ιδιαίτερο τύπο σχέσης όπως είναι ο γάμος, η φιλία ή η συμμετοχή σε 
κάποιον όμιλο. Όροι, όπως κοινωνική ένταξη ή απομόνωση, χρησιμοποιούνται συχνά για την 
αναφορά στην ύπαρξη ή την ποσότητα σχέσεων.  

Όσον αφορά τη λειτουργική πλευρά της κοινωνικής υποστήριξης, αυτή μπορεί να 
προσδιοριστεί με όρους λειτουργικού περιεχομένου των σχέσεων (House & Kahn, 1985), 
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καθώς τα λειτουργικά μέτρα της κοινωνικής υποστήριξης αξιολογούν τις λειτουργίες που μια 
σχέση ή ένα δίκτυο εξυπηρετεί. Η κοινωνική υποστήριξη, τόσο η συναισθηματική όσο και η 
πρακτική αποτελούν μια σημαντική έκφανση λειτουργικού δικτύου. Ο Cauce και οι 
συνεργάτες του (Cauce & Srebnik, 1990· Cauce et al., 1990) προσδιόρισαν τρία διαφορετικά 
συστήματα παροχής υποστήριξης. Δύο από αυτά, η οικογένεια και οι φίλοι αποτελούν τους 
άτυπους παρόχους υποστήριξης ενώ τα άτομα που είναι υπεύθυνα για τη φροντίδα τους 
αποτελούν τους τυπικούς παρόχους υποστήριξης και η υποστήριξή τους είναι ιδωμένη από 
επαγγελματική σκοπιά (Whittaker, 1992). 

 Γίνεται λοιπόν κατανοητό πως η κοινωνική υποστήριξη είναι μια πολυδιάστατη έννοια με 
ποικίλους ορισμούς στο βαθμό της εξειδίκευσης, του εύρους των συναλλαγών και της 
σπουδαιότητας που αποδίδεται στις διαπροσωπικές σχέσεις (Wolchik et al., 1989). Ακόμη, η 
κοινωνική υποστήριξη μπορεί να τοποθετηθεί μέσα σε ένα ευρύ εννοιολογικό δίκτυο, που 
καλύπτει την κοινωνική ένταξη, τα κοινωνικά δίκτυα, τις κοινωνικές σχέσεις και άλλες 
σχετικές έννοιες που αναφέρονται τόσο και στην κοινωνική συμπεριφορά του ατόμου 
(φανερή και συγκεκαλυμμένη) όσο και στην αλληλεπίδραση του με μια ομάδα, κοινότητα ή 
την κοινωνία (Pierce et al., 1990 όπ. αναφ. στο Fernández–Ballesteros, 2002).  

Παρόλο που η κοινωνική υποστήριξη έχει οριστεί με πολλούς τρόπους και υπάρχουν 
διαφωνίες μεταξύ των επιστημόνων, το σημείο στο οποίο οι ερευνητές συμφωνούν είναι το 
γεγονός ότι αναφέρεται στις κοινωνικές συναλλαγές μεταξύ παρόχου και λήπτη της 
υποστήριξης κατά τις καθημερινές συναναστροφές ( Sarason,Pierce& Sarason, 1990). 

Τα είδη που απαρτίζουν την κοινωνική υποστήριξη είναι η κοινωνικο-συναισθηματική 
υποστήριξη, η πρακτική-συντελεστική υποστήριξη, η αντιλαμβανόμενη και η αποδεκτή. Η 
ανάγκη για τη συναισθηματική στήριξη αναφέρεται στην παρηγοριά που δίνει κάποιος σε 
κάποιον άλλο, στην προθυμία του να τον ακούσει, να συζητήσει μαζί του και να δώσει 
συμβουλές (Tijhuis, 1994). Η συναισθηματική στήριξη προκύπτει ειδικά κατά τη διάρκεια 
σημαντικών μεταβάσεων ζωής, όπως η απώλεια ενός συζύγου ή η μετακόμιση σε έναν οίκο 
ευγηρίας (Broese Van Groenou et al., 1997).Η πρακτική-συντελεστική στήριξη ορίζεται ως η 
παροχή υλικής και συγκεκριμένης βοήθειας υπό τη μορφή αγαθών ή υπηρεσιών. Η 
αντιλαμβανόμενη υποστήριξη αντανακλά τη σιγουριά από την πλευρά του ατόμου και την 
προσμονή πως επαρκής υποστήριξη θα είναι διαθέσιμη, αν την χρειαστεί 
(Barrera,1986·Sarason et al., 1990·Uchino, 2009). Με άλλα λόγια, η αντιλαμβανόμενη 
υποστήριξη αναφέρεται στο βαθμό που ένας συμμετέχων αισθάνεται πως μπορεί να βασιστεί 
σε άλλα άτομα (Whittaker, 1992). Τα άτομα που λαμβάνουν μεγάλη αντιλαμβανόμενη 
υποστήριξη θεωρούν πως μπορούν να βασιστούν στις οικογένειές τους και τους φίλους τους 
την παροχή ποιοτικής βοήθειας σε περιόδους ανησυχίας ή ταραχής. Η βοήθεια μπορεί να 
περικλείει συζήτηση με τα άτομα αυτά, έκφραση στοργής και ζεστασιάς, παροχή συμβουλών 
ή συγκεκριμένης βοήθειας ή απλώς αφιέρωση λίγου χρόνου στο άτομο αυτό (Lakey, n.d.). 

Από την άλλη πλευρά η αποδεκτή υποστήριξη περιγράφεται ως η συχνότητα των 
υποστηρικτικών συναλλαγών, που λαμβάνουν χώρα σε μια συγκεκριμένη περίοδο και 
εστιάζει στη δράση, που αναλαμβάνουν οι άλλοι για να βοηθήσουν ένα συγκεκριμένο άτομο 
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(Sarason et al., 1990). Επίσης, η αποδεκτή υποστήριξη ορίζεται ως το πραγματικό σύνολο ή 
αλλιώς το ποσό της υποστήριξης από τους γονείς τους προηγούμενους 6 μήνες (Cauce et al. 
1994). Έτσι, η αποδεκτή υποστήριξη μπορεί να είναι ενδεικτική της έκτασης της ανάγκης για 
στήριξη αντί της διαθεσιμότητας ενός εκτεταμένου δικτύου στήριξης που να είναι σε θέση να 
το αξιοποιήσει όταν το χρειάζεται (Sarason et al., 1990).  

Παρόλα αυτά, τα δύο είδη υποστήριξης συγχέονται πολλές φορές και η αποδεκτή στήριξη 
εκλαμβάνεται ως μέρος της αντιληπτής. Η ικανοποίηση είναι μια ακόμη σημαντική 
λειτουργική πτυχή, η οποία ορίζεται ως η γενική αξιολόγηση της αντιληπτής και της κοινώς 
αποδεκτής υποστήριξης (Antonucci &Akiyama, 1994). 

1.3 Προσωπικά δίκτυα, κοινωνική υποστήριξη και άτομα με προβλήματα όρασης  

Τα προβλήματα υγείας, όπως τα προβλήματα όρασης και η τύφλωση, απειλούν την ποιότητα 
και τη διατήρηση των σχέσεων με την οικογένεια και τους φίλους, ενώ την ίδια στιγμή αυτές 
οι σχέσεις παίζουν σημαντικό ρόλο στην αντιμετώπιση της αναπηρίας (Lyons, Sullivan & 
Ritvo, 1995·Sacks & Wolfe, 2006). Αυτό γίνεται, γιατί οι αναπηρίες μπορεί να οδηγήσουν σε 
διάφορους περιορισμούς στην εκτέλεση κοινωνικών ρόλων σχετικών με τη δουλειά, τον 
ελεύθερο χρόνο, την οικογένεια και τις φιλίες, καθώς αυτές περικλείουν ένα σύνολο 
στρεσσογόνων παραγόντων, που θέτουν ουσιώδεις περιορισμούς στην ικανότητα διατήρησης 
και επαναδόμησης σχέσεων ( Lyons et al., 1995). 

Στην περίπτωση των ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης, για να δημιουργηθεί 
κάποια κοινωνική ή φιλική σχέση, υπάρχουν κάποιες προϋποθέσεις. Τα άτομα δηλαδή με 
ολική και μερική απώλεια όρασης μπορεί να απαιτούν δίκτυα στήριξης, στα οποία να 
συμπεριλαμβάνονται άτομα που είναι ικανά να επικοινωνούν με αυτούς και να υποστηρίζουν 
αυτή την επικοινωνία. Ωστόσο, παρά τη στήριξη που μπορούν να έχουν από τα κοινωνικά 
δίκτυά τους, ακόμη προσπαθούν να δρουν, όσο είναι δυνατόν, χωρίς την στήριξη και να είναι 
ανεξάρτητοι από τους άλλους ανθρώπους (Schneider, 2006). Ένα εξίσου σημαντικό θέμα που 
έχει αναδυθεί από τις έρευνες στα άτομα με απώλεια όρασης, είναι αυτό της κοινωνικής 
υποστήριξης. Η βιβλιογραφία στις κοινωνικές επιστήμες αναφέρει πως η κοινωνική 
υποστήριξη έχει θετικά αποτελέσματα στη ζωή των ατόμων με αναπηρία, καθώς βελτιώνει τη 
φυσική αλλά και τη ψυχολογική κατάσταση οδηγώντας το άτομο στην ευημερία και 
εξαλείφει τις όποιες αρνητικές συνέπειες των αγχωτικών ρυθμών της ζωής (Cauce et al., 
1994· Cohen & Wills,1985·Hurrelmann, 1994· Meeus, 1994·Robinson, 1995). Ακόμη, η 
υποστήριξη προλαμβάνει την απομόνωση και το γεγονός πως τα άτομα με αναπηρίες 
αισθάνονται πως αποτελούν αξιόλογο μέρος ενός δικτύου τους κάνει να αισθάνονται 
ασφάλεια και ότι διατηρούν τον έλεγχο τόσο του εαυτού τους όσο και του περιβάλλοντός 
τους (Heller, Swindle & Dusenbury, 1986). Ιδιαίτερα, η υποστήριξη από την οικογένεια είναι 
πολύ σημαντική αλλά εξίσου σημαντική είναι και η υποστήριξη από φίλους ή άλλους 
ενήλικες (Robinson, 1995).  
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Πολλές έρευνες (Adams, 1993 · Cook-Clampert, 1981· Habekothe & Peters, 1993· Kef, Hox 
& Habekothe, 2000· Huurree & Aro, 1998· Huurree, Komulainen & Aro, 1999· Kef, 1997, 
1999· Kef & Dekovic, 2004· Lyons et al., 1995· Parker et al., 2010· Rosenblum, 1997, 1998· 
Sacks & Wolffe, 2006· Sacks, Wolffe & Tierney,1998 · Wehmeyer,2005· Weiner, 1991) 
έχουν διεξαχθεί πάνω στα κοινωνικά δίκτυα εφήβων με ολική και μερική απώλεια όρασης. 
Τα αποτελέσματα των ερευνών αυτών συνοψίζονται από τους Lyons και συνεργάτες (1995) 
και έχουν να κάνουν με την μείωση του μεγέθους του δικτύου, τη μείωση των κοινωνικών 
επαφών, τις αλλαγές στον κοινωνικό χώρο, την αναδιαμόρφωση του κοινωνικού δικτύου με 
την συμπερίληψη ατόμων με προβλήματα υγείας και επαγγελματιών στο δίκτυο, μεγαλύτερα 
ποσοστά συμμετοχής συγγενών, μικρότερο αριθμό φίλων, περιορισμένες κοινές 
δραστηριότητες και αύξηση της αξίας των σχέσεων αυτών.  

 Αρχικά, η Kef (1997) μελέτησε τα προσωπικά δίκτυα και την κοινωνική στήριξη 316 
εφήβων με ολική και μερική απώλεια όρασης και τα συνέκρινε με αυτά εφήβων χωρίς κάποιο 
πρόβλημα όρασης. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως τα άτομα με μερική και ολική απώλεια 
όρασης έχουν λιγότερα άτομα στο δίκτυό τους που ανέρχονται σε 8-13, ενώ ο μέσος όρος στα 
άτομα χωρίς κάποιο πρόβλημα όρασης ανέρχεται σε 15-20. Επίσης, φάνηκε πως οι γυναίκες 
έχουν μεγαλύτερα κοινωνικά δίκτυα απ’ ότι οι άντρες, πως η ηλικία παίζει σημαντικό ρόλο 
στο μέγεθος του δικτύου, καθώς όσο αυξάνεται η ηλικία των ατόμων με μερική και ολική 
απώλεια όρασης αυξάνονται και οι φίλοι, και πως οι γονείς αποτελούν την πιο σημαντική 
πηγή υποστήριξης, τόσο πρακτικής όσο και συναισθηματικής. Ιδιαίτερα, όσον αφορά τους 
μεγαλύτερους εφήβους, που η ανάγκη για πρακτική υποστήριξη δεν ήταν τόσο μεγάλη, οι 
γονείς εξακολουθούσαν να παραμένουν σημαντικοί για αυτούς.  

Επίσης, τη διαφορά που μπορεί να παίξει το φύλο και η ηλικία, κατέδειξαν και οι έρευνες του 
Rosenblum (1997,1998), σύμφωνα με τις οποίες τα κορίτσια και κυρίως αυτά που βρίσκονταν 
σε ηλικία 13-15 ετών είχαν πιο στενές φιλικές σχέσεις απ’ ότι τα αγόρια και τα κορίτσια σε 
μεγαλύτερη ηλικία (16-19 ετών). Παρόλο που υπήρχαν περιορισμοί στις δραστηριότητες 
μεταξύ των ανάπηρων παιδιών και των φίλων τους, αυτό δεν είχε μεγάλο αρνητικό αντίχτυπο 
στη μεταξύ τους φιλία. 

Αντίθετα αποτελέσματα, όσον αφορά το μέγεθος του δικτύου και το φύλο, βρήκαν οι Kef, 
Hox και Habekothe (2000). Σύμφωνα με αυτούς, οι έφηβοι με ολική και μερική απώλεια 
όρασης είχαν τον ίδιο αριθμό φίλων με τους συνομηλίκους τους που δεν είχαν κάποιο 
πρόβλημα όρασης. Ωστόσο διέφερε η ηλικία τους, δηλαδή ήταν μεγαλύτεροι σε ηλικία από 
τα άτομα με ολική και μερική απώλεια όρασης. Παρόμοια και οι έρευνες των Huury και Aro 
(1998) και Huurre, Komulainen και Aro (1999) που διεξήχθησαν στη Φιλανδία, δεν 
κατέδειξαν σημαντικές διαφορές στο μέγεθος των κοινωνικών δικτύων μεταξύ εφήβων με 
προβλήματα όρασης και εφήβων χωρίς προβλήματα όρασης. Παρόλα αυτά, η υποστήριξη 
που λάμβαναν οι έφηβοι με προβλήματα όρασης από τους γονείς τους δεν διέφερε από την 
αντίστοιχη υποστήριξη σε εφήβους χωρίς προβλήματα όρασης. Ακόμη, τα κορίτσια με 
κάποια αναπηρία στην όραση λάμβαναν λιγότερη υποστήριξη από τους συνομηλίκους τους 
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απ' ότι τα κορίτσια χωρίς αναπηρία, ενώ δεν βρέθηκαν διαφορές στα αγόρια (Huurre, 
Komulainen &Aro, 1999· Huurre, 2000).  

Ακόμη, οι Habekothe και Peters (1993) εντόπισαν τα εξής προβλήματα ατόμων με ολική και 
μερική απώλεια όρασης στην Ολλανδία: έλλειψη αποδοχής της αναπηρίας, εξάρτηση, 
δυσκολία στη μετακίνηση και ελάχιστες κοινωνικές επαφές. Ειδικότερα η έρευνα του Weiner 
(1991), η οποία διεξήχθη στις Η.Π.Α. σχετικά με την κοινωνική υποστήριξη ατόμων με 
προβλήματα όρασης και ολική τύφλωση, κατέδειξε πως η ύπαρξη ενός μεγάλου δικτύου 
προβλεπόταν από τις μεταβλητές απόκτηση εργασίας, υψηλό επίπεδο ελέγχου, ύπαρξη 
απώλεια όρασης και γυναικείο φύλο και πως οι πιο σημαντικές πηγές υποστήριξης ήταν η 
οικογένεια και οι φίλοι με σημαντική εξάρτηση από την οικογενειακή υποστήριξη. 
Επιπρόσθετα, η έρευνα των Wolffe & Sacks (1997) και των Sacks & Wolffe (1998) σε άτομα 
με ολική και μερική απώλεια όρασης βρήκε πως αυτά, παρά το γεγονός πως είχαν λίγους 
φίλους για να τους παράσχουν υποστήριξη, χρειαζόταν περισσότερη υποστήριξη απ’ ότι οι 
βλέποντες συνομήλικοί τους.  

Επίσης, η υποστήριξη που λαμβάνεται τόσο από τους γονείς, όσο και από τους φίλους, καθώς 
και η ικανοποίηση από τη υποστήριξη αυτή μελετήθηκε και από άλλους ερευνητές (Chien-
Huey Chang & Schaller, 2000· Huurree & Aro, 1998 · Kef, 1999· Kef & Dekovic, 2004· 
·Rosenblum, 1998·Sacks & Wolffe, 2006). Σύμφωνα με τις έρευνες αυτές, οι έφηβοι με 
προβλήματα όρασης ήταν ευχαριστημένοι από τη συναισθηματική, την απτή και την 
πληροφοριακή υποστήριξη που λάμβαναν από τους γονείς τους. Ωστόσο, μερικοί 
αναφέρθηκαν σε κάποια προβλήματα στον τομέα των συναισθηματικής και της απτής 
υποστήριξης τα οποία επηρέαζαν αρνητικά την ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη (Chien-Huey 
Chang & Schaller, 2000). Οι Kef και Dekovic (2004) μελέτησαν τη σημασία της υποστήριξης 
που λαμβάνεται από τους γονείς και από τους συνομηλίκους και βρήκαν πως η αυτή είναι 
σημαντική τόσο για τους εφήβους με αναπηρία στην όραση, όσο και για τους βλέποντες. 
Ιδιαίτερα στους εφήβους με αναπηρία στην όραση η υποστήριξη από τους συνομιλήκους τους 
έχει αντίκτυπο στην ευημερία τους σε αντίθεση με τους βλέποντες που δεν υπάρχει τέτοιος 
συσχετισμός. Ωστόσο, η ευημερία των βλεπόντων επηρεάζεται από τη στήριξη των γονιών 
τους σε αντίθεση με τους τυφλούς καθώς αυτοί θέλουν να ανεξαρτοποιηθούν από τους γονείς 
τους και επιθυμούν να είναι όσο το δυνατόν πιο « φυσιολογικοί» μπορούν. Αντίθετα 
αποτελέσματα σχετικά με την ικανοποίηση είχαν κάποιες έρευνες (Kef, 1999·Huurree & Aro, 
1998·Rosenblum, 1998·Sacks & Wolffe, 1998,2006), στις οποίες οι έφηβοι με προβλήματα 
όρασης ή με ολική τύφλωση δεν είναι ευχαριστημένοι με την ποσότητα ή την ποιότητα των 
σχέσεών τους με βλέποντες συνομήλικους. Οι έφηβοι με προβλήματα όρασης περνούν 
περισσότερο χρόνο μόνοι, έχουν λιγότερους φίλους, μικρότερο κοινωνικό δίκτυο και πολύ 
περισσότερο οι άνδρες με προβλήματα όρασης αλλά και πρέπει να δουλέψουν σκληρά για να 
διατηρήσουν τις φιλίες (Sachs & Wolffe, 1998). Ακόμη οι κοινωνικές τους δεξιότητες 
φαίνεται να είναι κατώτερες και το ποσοστό των εφήβων με προβλήματα όρασης που δεν 
έχουν βγει ποτέ ραντεβού είναι σημαντικά υψηλότερο από εκείνο των βλεπόντων 
συνομηλίκων, οι σεξουαλικές τους εμπειρίες είναι λιγότερες και λαμβάνουν χώρα σε πιο 
μεγάλες ηλικίες (Kef & Bos, 2006).Τέλος, η έρευνα των Lifshitz, Hen, και Weisse (2007) 
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στην αυτοαντίληψη και την ποιότητα της φιλίας εφήβων με προβλήματα όρασης έδειξε πως 
αυτοί είχαν όμοιο προφίλ αυτοαντίληψης με αυτό τον βλεπόντων.  

 Είναι σημαντικό ωστόσο να αναφερθεί πως όλες οι παραπάνω μελέτες αναφέρονται σε 
εφήβους και αυτό γιατί στη διεθνή βιβλιογραφία οι έρευνες για τα κοινωνικά δίκτυα και τη 
στήριξη ενήλικων ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης είναι περιορισμένες. Ωστόσο 
εντοπίστηκαν και παρατίθενται κάποιες έρευνες (Boerner & Cimarolli, 2005·Boerner, 
Cimarolli & Wang, 2006· Cimarolli, 2006· Cimarolli, Reinhardt & Horowitz, 2006 · 
Mcllvane & Reinhardt, 2001 ·Reinhardt, 2001· Singletary, Goodwyn & Carter, 2009) που 
έγιναν στην κοινωνική υποστήριξη, την ευημερία, τα συμπτώματα κατάθλιψης και της 
ικανοποίηση από τη ζωή, καθώς αποτελούν αλληλοεξαρτώμενους δείκτες της ποιότητας ζωής 
των ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης.  

 Αρχικά, η υπερπροστασία των ενήλικων ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης 
μπορεί να επηρεάσει, τόσο αρνητικά, όσο και θετικά τα άτομα αυτά. Υψηλά ποσοστά 
υπερπροστασίας συνδέονται με συμπτώματα κατάθλιψης και την ανικανότητα προσαρμογής 
του ατόμου στην απώλεια όρασής του. Από την άλλη πλευρά, η υπερπροστατευτικότητα 
μπορεί να επηρεάσει θετικά και να συμβάλει στην αίσθηση δεξιοτεχνίας και στην ικανότητα 
να ανταπεξέλθει στις προκλήσεις που έχουν να κάνουν με την απώλεια όρασης (Cimarolli, 
2006·Cimarolli, Reinhardt & Horowitz, 2006). Το θέμα της υπερπροστασίας ερευνήθηκε από 
τους Cimarolli και Wang (2006), οι οποίοι μελέτησαν τις διαφορές στην κοινωνική στήριξη 
εργαζόμενων και ανέργων. Οι εργαζόμενοι ανέφεραν περισσότερη θετική και λιγότερο 
αρνητική στήριξη απ΄ ότι οι άνεργοι, λιγότερα συμπτώματα άγχους και υψηλότερα ποσοστά 
ικανοποίησης από τη ζωή. 

 Επίσης, οι έρευνες έχουν δείξει πως τα υψηλά επίπεδα υποστήριξης από μέλη κυρίως του 
οικογενειακού περιβάλλοντος συνδέονται με την καλύτερη ψυχολογική ευεξία, την καλύτερη 
προσαρμογή στην απώλεια όρασης και με λιγότερα συμπτώματα κατάθλιψης, τα οποία 
συμπτώματα μειώνονται όσο το άτομο μεγαλώνει (Boerner & Cimarolli, 2005·Guerette & 
Smedema, 2011·Mcllvane & Reinhardt,2001). Τέλος, η σχέση μεταξύ του κοινωνικού 
δικτύου των ατόμων με ολική απώλεια όρασης και της ελπίδας των ατόμων αυτών 
ερευνήθηκε από τους Singletary, Goodwyn και Carter (2009) οι οποίοι βρήκαν πως τα υψηλά 
επίπεδα ελπίδας συνδέονται με τη θετική κοινωνική στήριξη από φίλους, από το οικογενειακό 
περιβάλλον και από άλλα σημαντικά πρόσωπα καθώς και ότι η χρονιότητα της απώλειας 
συνδέεται με την απόκτηση σταθερής αίσθησης του εαυτού του.  

Συγκεφαλαιωτικά, η επίτευξη κοινωνικά αποδεκτών συμπεριφορών και δεξιοτήτων είναι 
σημαντικές για την ανεξαρτησία και την αύξηση του αισθήματος της αυτοεκτίμησης ( 
Reardon & Sacks, 1985). Οι άνθρωποι με προβλήματα όρασης και ακοής συχνά χρειάζονται 
υποστήριξη για να ξεπεράσουν τα εμπόδια, τα οποία σχετίζονται με τη στάση των άλλων 
ανθρώπων, την έλλειψη εμπειρίας, και τα μερικώς ή ολικά προσβάσιμα περιβάλλοντα, με 
στόχο την ανεξαρτησία και τη δραστήρια συμμετοχή τους στην κοινωνία. (Adams, 1993). Τα 
μέλη της οικογένειας και οι επαγγελματίες μπορούν να στηρίξουν τον αυτοπροσδιορισμό με 
το να συμπεριφέρονται με τέτοιο τρόπο που να δείχνουν πως γνωρίζουν πως τα άτομα με 
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προβλήματα όρασης και ακοής μπορούν να λαμβάνουν αποφάσεις για τη ζωή τους (Parker et 
al., 2010). Ακόμη, η υποστήριξη από συνομηλίκους φαίνεται να παίζει σημαντικότερο ρόλο 
από αυτή της οικογένειας, ιδιαίτερα στην φάση της εφηβείας (Kef & Dekovic, 2004) αν και 
έχει παρατηρηθεί πως τα άτομα με προβλήματα όρασης παραμένουν περισσότερο 
αναμειγμένοι σε ασύμμετρες σχέσεις με ενήλικες ή μεγαλύτερους εφήβους (Sacks & Wolffe, 
2006·Kef, 1999). 

2. Μεθοδολογικό Πλαίσιο της έρευνας  

2.1 Σκοπός της έρευνας  

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των κοινωνικών δικτύων και της 
κοινωνικής υποστήριξης των ατόμων με ολική και μερική απώλεια όρασης. Πιο 
συγκεκριμένα, οι επιμέρους στόχοι της έρευνας είναι: α) η διερεύνηση του μεγέθους των 
προσωπικών δικτύων, β) η διερεύνηση της επίδρασης των ατομικών χαρακτηριστικών στο 
μέγεθος των προσωπικών δικτύων και γ) η διερεύνηση της ποιότητας της κοινωνικής 
στήριξης που λαμβάνεται από τα προσωπικά δίκτυα. 

2.2 Μεθοδολογία  

Συμμετέχοντες και διαδικασία  

Το δείγμα αποτέλεσαν 6 ενήλικες ελληνικής καταγωγής, 5 άντρες και 1 γυναίκα. Τα 
χαρακτηριστικά του δείγματος παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. Βασικό κριτήριο για την 
επιλογή των ατόμων αποτελεί η τύφλωση, ενώ άτομα με πολλαπλές αναπηρίες 
αποκλείστηκαν από το δείγμα. Πρόκειται για άτομα με ολική και μερική απώλεια όρασης, 2 
εκ των οποίων με τύφλωση εκ γενετής και 4 με επίκτητη τύφλωση. Από τα άτομα αυτά μόνο 
1 εργάζεται, ενώ οι υπόλοιποι παίρνουν αναπηρική σύνταξη ή προνοιακό επίδομα. Οι 4 
διαμένουν στο νομό Καβάλας και οι άλλοι 2 στο νομό Δράμας. Η επιλογή των 
συγκεκριμένων ατόμων έγινε με βάση το γεγονός πως αυτοί ήταν πιο ανοιχτοί στο να δώσουν 
συνέντευξη και μερικοί από αυτούς πιο εξοικειωμένοι.  

Η συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε κατά τους μήνες Δεκέμβριο και Ιανουάριο του 
2014-2015. Η δειγματοληψία βασίστηκε απλά και μόνο στη συγκατάθεση των ερωτώμενων 
να δώσουν συνέντευξη με κριτήριο το ενδιαφέρον τους για το θέμα που διαπραγματευόταν η 
έρευνα. Επιπλέον, οι ενήλικες αυτοί δέχθηκαν με χαρά να συμμετάσχουν στην έρευνα, 
θεωρώντας τη κυρίως ως μια ευκαιρία για να συζητήσουν τα θέματα τα οποία πραγματεύεται 
και να εκφράσουν τις απόψεις τους γι’ αυτά.  

Η επαφή με τους ενήλικες έγινε μέσω του Συλλόγου Τυφλών των νομών Δράμας και 
Καβάλας. Η πρώτη επαφή μαζί τους περιλάμβανε μια πλήρη περιγραφή της έρευνας που 
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διεξάγεται, των στόχων που επιδιώκει να πετύχει και την διαβεβαίωση της ανωνυμίας τους σε 
αυτή. Κατόπιν, και εφόσον οι ενήλικες δέχονταν να συμμετάσχουν, διεξαγόταν η συνέντευξη 
ή οριζόταν η ώρα, ο χώρος και η ημερομηνία διεξαγωγής της, ανάλογα με το πρόγραμμα των 
ενηλίκων. Όλες οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στους χώρους του Συλλόγου Τυφλών 
στη Δράμα και την Καβάλα, εκτός από μία που πραγματοποιήθηκε στο σπίτι του 
συνεντευξιαζόμενου. Η επιλογή των χώρων αυτών έγινε με κριτήριο την καλύτερη 
προσβασιμότητα των ατόμων αυτών σε χώρους γνώριμους για αυτούς.  

Σε όλους τους ερωτώμενους δινόταν η απαιτούμενη άνεση χρόνου να απαντήσουν. 
Ενισχύονταν να μιλήσουν αυθόρμητα, ανοιχτά και να εμβαθύνουν στις απαντήσεις τους, 
δείχνοντας ενδιαφέρον για τα λεγόμενά τους και βοηθώντας τους να εκφραστούν σε 
περίπτωση δυσκολίας. Οι συνεντεύξεις που πραγματοποιήθηκαν, μαγνητοφωνήθηκαν και στη 
συνέχεια έγινε πιστή απομαγνητοφώνησή τους.  

Εργαλεία  

Η συλλογή των δεδομένων έγινε με τη μέθοδο της ημι-δομημένης συνέντευξης, καθώς αυτή 
αποτελεί μια ανταλλαγή απόψεων μεταξύ δυο ή περισσοτέρων ατόμων με στόχο την 
παραγωγή γνώσης (Kvale, 1996), μια δυνατότητα «εισόδου» στο μυαλό του ατόμου καθώς 
αποκαλύπτονται οι γνώσεις, οι απόψεις, οι αξίες και οι προτιμήσεις του (Tuckman,1972). Το 
συγκεκριμένο είδος χαρακτηρίζεται από ένα σύνολο προκαθορισμένων ερωτήσεων αλλά 
παρουσιάζει ευελιξία ως προς τη σειρά των ερωτήσεων, την τροποποίηση του περιεχομένου 
των ερωτήσεων ανάλογα με τον ερωτώμενο και ως προς την προσθαφαίρεση ερωτήσεων και 
θεμάτων για συζήτηση (Ιωσηφίδης, 2003· Robson, 2007). Οι συνεντεύξεις των ατόμων με 
ολική και μερική απώλεια όρασης κινήθηκαν γύρω από τους θεματικούς άξονες α) 
Προσωπικά στοιχεία και β) Κοινωνικά δίκτυα και Κοινωνική υποστήριξη. 

3. Αποτελέσματα  

Τα δεδομένα από τις συνεντεύξεις απομαγνητοφωνήθηκαν και αρχικά αναλύθηκαν ποιοτικά 
(Miles & Humberman, 1994). Εντοπίστηκαν χαρακτηριστικές λέξεις, φράσεις και προτάσεις 
και αποδόθηκαν οι κατάλληλοι «κωδικοί» οι οποίοι φέρουν λειτουργικούς ορισμούς. Κατόπιν 
οι κωδικοί ομαδοποιήθηκαν σε κατηγορίες και αυτές εντάχθηκαν σε ευρύτερους θεματικούς 
άξονες. Από την ποιοτική αυτή ανάλυση των συνεντεύξεων των ενηλίκων προέκυψαν 67 
κωδικοί, οι οποίοι ομαδοποιήθηκαν σε 11 κατηγορίες που εντάσσονται σε έναν θεματικό 
άξονα.  

1. Σημασία φιλίας 

2. Καθημερινή επικοινωνία με οικογενειακό περιβάλλον 

3. Καθημερινή επικοινωνία με συγγενείς 

4. καθημερινή επικοινωνία με φιλικό περιβάλλον 

5. Σχέσεις με συναδέλφους/μέλη συλλόγων/θεράποντες 
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6. Ραντεβού με το άλλο φύλο 

7. Στήριξη σε αρρώστια/προσωπικά προβλήματα/οικονομικά προβλήματα 

8. Άτομα που δεν είναι απλώς γνωστοί 

9. Άλλα άτομα σημαντικά 

10. Ικανοποίηση στα πρακτικά ζητήματα 

11. Ικανοποίηση στα αισθηματικά προβλήματα  

Στη συνέχεια ακολουθεί ανάλυση των κατηγοριών (Πίνακας 1). 

Πίνακας 1. Κατηγοριοποίηση και κωδικοποίηση των συνεντεύξεων. 

Θεματικός άξονας: Σημασία φιλίας και κοινωνικές επαφές 
Κατηγορίες Κωδικοί / Εννοιολογικοί ορισμοί 

1. Σημασία φιλίας 
 

o ΣΜΣΦΛΜΓΛ-μεγάλη σημασία φιλίας  
o ΣΜΣΦΛΑΠΞ-φιλία ως βασική προϋπόθεση για αποφυγή 

αποξένωσης 
o ΣΜΣΦΛΤΥΧ-σημασία φιλίας ως τύχης  

2. Καθημερινή 
επικοινωνία με 
οικογενειακό περιβάλλον 

o ΚΕΜΤ-καθημερινή επαφή με μητέρα 
o ΚΕΣΖ-καθημερινή επαφή με σύζυγο 
o ΚΕΠΔ-καθημερινή επαφή με παιδιά 
o ΚΣΑΔ-καθημερινή επαφή με αδέρφια  
o ΚΣΑΝΨ-καθημερινή επαφή με ανίψια 
o ΚΕΠΤ-καθημερινή επαφή με πατέρα 
o ΚΕΓΜ-καθημερινή επαφή με γαμπρό 
o ΚΕΟΙΚΜΑ-καθημερινή επαφή με οικογενειακό πρόσωπο 

καμία 

3. Καθημερινή 
επικοινωνία με συγγενείς  

o ΑΚΕΕΧ-ανυπαρξία καθημερινής επαφής λόγω έλλειψης 
χρόνου 

o ΚΕΣΤΧ-καθημερινή επαφή με συγγενείς τυχαία 
o ΚΕΣΤΛΦ-καθημερινή επαφή με συγγενείς τηλεφωνικά 
o ΚΕΣΚΜ-καθημερινή επαφή με συγγενείς καμία 
o ΚΕΣΜΤΛΦ-καθημερινή επικοινωνία με συγγενείς μόνο 

τηλεφωνικά 
o ΚΕΘ-καθημερινή επαφή με θεία 

4. Καθημερινή 
επικοινωνία με φιλικό 
περιβάλλον  

o ΚΕΦΠ-κοινωνικές επαφές με φιλικό περιβάλλον 
o ΚΕΜΣ-καθημερινή επαφή με μέλη συλλόγου 
o ΚΕΦΤΛ-καθημερινή επαφή με φίλους τηλεφωνικά  
o ΚΣΦ-καθημερινές συναναστροφές με 1 φίλο 
o ΚΣΦΦΦ-καθημερινή επικοινωνία με 2-3 φίλους 
o ΚΣΦΦ-καθημερινή συναναστροφή με 2 φίλες 
o ΚΣΓΤΝ-καθημερινή συναναστροφή με γείτονες  
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Θεματικός άξονας: Σημασία φιλίας και κοινωνικές επαφές 
Κατηγορίες Κωδικοί / Εννοιολογικοί ορισμοί 

5. Σχέσεις με 
συναδέλφους/μέλη 
συλλόγων/θεράποντες 
 

o ΣΜΣ-σχέσεις με μέλη συλλόγου 
o ΣΣ-σχέσεις με συναδέλφους 
o ΓΘ-γνωριμία με θεράποντες 
o ΣΜΘ-συναναστροφές με θεράποντες 
o ΣΧΣ-σχέσεις με μέλη χορευτικού συλλόγου 

6. Ραντεβού με το άλλο 
φύλο  

o ΡΒΑΦ-ραντεβού με το άλλο φύλο 

7. Στήριξη σε 
αρρώστια/προσωπικά 
προβλήματα/οικονομικά 
προβλήματα  
 

o ΣΑΟΙΚ-στήριξη σε αρρώστια από οικογένεια  
o ΣΣΠΦ-στήριξη σε συζήτηση προβλημάτων από φίλους  
o ΣΔΧΟΙΚ-στήριξη για δανεισμό χρημάτων από οικογένεια  
o ΣΑΜΤΡ- στήριξη σε αρρώστια από μητέρα 
o ΣΑΜΣΛ- στήριξη σε αρρώστια από μέλη συλλόγου 
o ΣΔΧΦ-στήριξη σε δανεισμό χρημάτων από φίλους  
o ΣΑΓΝ-στήριξη σε αρρώστια από γονείς  
o ΣΣΠΚ-στήριξη σε προσωπικά προβλήματα από κοπέλα 
o ΣΣΠΑ- στήριξη σε προσωπικά προβλήματα από αδέρφια 
o ΣΣΠΑ- στήριξη σε προσωπικά προβλήματα από ανίψια 
o ΣΔΧΑ-στήριξη για δανεισμό χρημάτων από αδέρφια  
o ΣΔΧΓ-στήριξη για δανεισμό χρημάτων από γαμπρό 
o ΣΑΦ-στήριξη σε αρρώστια από φίλους  

8. Άτομα που δεν είναι 
απλώς γνωστοί  

o ΣΑΜΔΣ-σημαντικά άτομα μέλη διοίκησης συλλόγου 
o ΔΦΜΣ-δημιουργία φιλίας μέσα στο σύλλογο 
o ΜΓΗΛΕ-μεγάλο ηλικιακό εύρος  
o ΠΒΛΥ-προβλήματα υγείας  
o ΣΑΚΦ-σημαντικά άτομο κολλητός φίλος  
o ΔΦΕΧ-δημιουργία φιλίας στα εφηβικά χρόνια  
o ΜΚΗΛΕ-μικρό ηλικιακό εύρος  
o ΧΠΒΛΥ-χωρίς προβλήματα υγείας 

9. «Σημαντικοί άλλοι»  

o ΣΑΓΤΝ-σημαντικά άτομα οι γείτονες 
o ΜΜΗΛΕ –μικρό ηλικιακό εύρος  
o ΧΠΒΛΥ-χωρίς προβλήματα υγείας  
o ΣΑΜΣ-σημαντικά άτομα μέλη συλλόγου  
o ΣΑΓΝ-σημαντικά άτομα γνωστοί  
o ΣΑΦΦ-σημαντικά άτομα φίλοι 
o ΔΦΕΧ-δημιουργία φιλίας εφηβικά χρόνια  
o ΜΚΗΛΕ-μικρό ηλικιακό εύρος  
o ΧΠΒΛΥ-χωρίς προβλήματα υγείας 
o ΣΑΦΦ-σημαντικά άτομα φίλοι 
o ΣΑΣΔ-σημαντικά άτομα συνάδελφος 
o ΣΑΜΓΗΛ-σημαντικό άτομο μεγαλύτερο ηλικιακά  
o ΣΑΚΠ-σημαντικό άτομο με κινητικά προβλήματα 
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Θεματικός άξονας: Σημασία φιλίας και κοινωνικές επαφές 
Κατηγορίες Κωδικοί / Εννοιολογικοί ορισμοί 

10. Ικανοποίηση στα 
πρακτικά ζητήματα  

o ΚΠΣΠΑ-κάλυψη πρακτικής στήριξης παράπονο 
ανέκφραστο  

o ΚΠΣΜΓΛ-κάλυψη πρακτικής στήριξης μεγάλη 
o ΚΠΣΜΤΡ-κάλυψη πρακτικής στήριξης από μητέρα 
o ΚΠΣΣΓΜ-κάλυψη πρακτικής στήριξης από συγγενή για 

μεταφορά με αμάξι 
o ΚΠΣΑΥΠ-κάλυψη πρακτικής στήριξης από άλλους σε 

υπηρεσίες  
o ΚΠΣΙΚ-κάλυψη πρακτικής στήριξης ικανοποιητική  

11. Ικανοποίηση στα 
αισθηματικά προβλήματα  

o ΚΣΣΣΖ- κάλυψη συναισθηματικής στήριξης από σύζυγο 
o ΚΣΣΜΤΡ-κάλυψη συναισθηματικής στήριξης από μητέρα 
o ΚΣΣΜΓΛ-κάλυψη συναισθηματικής στήριξης μεγάλη 

 
Θεματικός άξονας: Σημασία φιλίας και κοινωνικές επαφές 

Η φιλία, τα κοινωνικά δίκτυα και η στήριξη που λαμβάνεται από αυτά είναι ζητήματα που 
απασχολούν τους ενήλικες με ολική και μερική απώλεια όρασης. Ο θεματικός άξονας Ε 
περιλαμβάνει τα αποτελέσματα της ποιοτικής ανάλυσης σχετικά με την ανεξαρτησία στο 
σπίτι. Στον πίνακα 6 δίνεται μια συνοπτική εικόνα του συγκεκριμένου θεματικού άξονα με τις 
κατηγορίες, τους κωδικούς και τους εννοιολογικούς ορισμούς που αντιστοιχούν. 

Η ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν από τις συνεντεύξεις και αντιστοιχούν στους 
κωδικούς του άξονα έχουν ως εξής: 

Σημασία φιλίας 

Για όλους τους ενήλικες με ολική και μερική απώλεια όρασης η σημασία της φιλίας είναι 
μεγάλη, καθώς αυτή θεωρείται τύχη αλλά και βασική προϋπόθεση για να μην αποξενώνονται 
τα άτομα και μένουν μόνοι  

Καθημερινή επικοινωνία με οικογενειακό περιβάλλον 

Σχεδόν όλοι οι ενήλικες με ολική και μερική απώλεια όρασης επικοινωνούν καθημερινά με 
το οικογενειακό τους περιβάλλον. Η μητέρα, ο πατέρας, τα αδέρφια, ο/η σύζυγος, ο γαμπρός 
και τα ανίψια αποτελούν τα πρόσωπα του οικογενειακού περιβάλλοντος με τα οποία οι 
ενήλικες με ολική και μερική απώλεια όρασης έρχονται σε καθημερινή επαφή και 
επικοινωνία. Μόνο ένας ενήλικας δήλωσε πως δεν έχει καμία απολύτως επικοινωνία με 
κάποιο από τα μέλη του οικογενειακού του περιβάλλοντος.  

Καθημερινή επικοινωνία με συγγενείς 

Όσον αφορά το συγγενικό περιβάλλον και την επικοινωνία που έχουν οι ενήλικες με ολική 
και μερική απώλεια όρασης με αυτό, οι απαντήσεις που δόθηκαν ποικίλουν. Αρχικά, η 
έλλειψη χρόνου αποτελεί βασική αιτία για την απουσία καθημερινής επικοινωνίας με τους 
συγγενείς. Ακόμη κι όταν αυτή υπάρχει είτε είναι τυχαία και γίνεται συνήθως τηλεφωνικά ή 
υπάρχει αποκλειστικά τηλεφωνικά. Από την άλλη μεριά, κάποιοι ενήλικες εξέφρασαν την 
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άποψη της απουσίας επικοινωνίας με το συγγενικό περιβάλλον η οποία προέρχεται τόσο από 
την πλευρά του ίδιου του συνεντευξιαζόμενου αλλά και την ύπαρξη καθημερινής 
επικοινωνίας με ένα άτομο του συγγενικού περιβάλλοντος, όχι με επιδίωξη αυτής της 
επικοινωνίας από τον ίδιο τον συνεντευξιαζόμενο, αλλά με επιδίωξη της επικοινωνίας από το 
συγγενικό πρόσωπο. 

Καθημερινή επικοινωνία με φιλικό περιβάλλον 

Για τους ενήλικες που ασχολούνται πολλές ώρες με το Σύλλογο τυφλών, η καθημερινή τους 
επικοινωνία με το φιλικό περιβάλλον περιορίζεται στα μέλη της Διοίκησης του Συλλόγου. 
Ωστόσο, πέρα από τον Σύλλογο υπάρχουν και επαφές και με άλλους φίλους, βέβαια όσο το 
επιτρέπει ο λιγοστός ελεύθερος χρόνος, που αφήνει η ενασχόληση με το Σύλλογο. Επίσης, οι 
υπόλοιποι ενήλικες αναφέρθηκαν σε καθημερινή επικοινωνία με λιγοστούς φίλους, ενώ η 
εργασία αποτελεί αιτία μη καθημερινής επαφής με τους φίλους. 

Σχέσεις με συναδέλφους/μέλη συλλόγων/θεράποντες 

Δεδομένου ότι οι περισσότεροι ενήλικες του δείγματος δεν εργάζονται επί μισθώ με εξαίρεση 
έναν, οι σχέσεις με συναδέλφους υφίστανται μόνο για τον μοναδικό εργαζόμενο. Ωστόσο, θα 
μπορούσαν να χαρακτηριστούν ως συναδελφικές, οι σχέσεις που έχουν κάποιοι από τους 
ενήλικες, οι οποίοι ασχολούνται ενεργά με τον Σύλλογο Τυφλών και δήλωσαν όχι μόνο πως 
έχουν σχέσεις. Ακόμη, ένας ενήλικας, παρόλο που τη χρονική στιγμή που διεξήχθη η έρευνα 
δεν εργαζόταν, αναφέρθηκε στις σχέσεις με πρώην συναδέλφους του, οι οποίες σχέσεις 
υφίστανται ακόμη. Επίσης, όσον αφορά τις σχέσεις με μέλη συλλόγων, οι ενήλικες που 
ασχολούνται ενεργά με το Σύλλογο Τυφλών δήλωσαν πως έχουν σχέσεις με τα μέλη του 
Συλλόγου τους αλλά και με τα μέλη άλλων συλλόγων. Πέρα όμως από τις σχέσεις με τους 
προαναφερόμενους συλλόγους, υπάρχουν σχέσεις και με άλλους συλλόγους, κυρίως 
πολιτιστικούς. Ακόμη, υπήρξε ενήλικας που δήλωσε πως δεν έχει κάποια σχέση με μέλη 
κάποιου συλλόγου. 

Επιπρόσθετα, παρατηρήθηκε πως δεν υπήρχαν ιδιαίτερες σχέσεις με θεράποντες καθώς άλλοι 
δήλωσαν πως δεν έχουν καμία σχέση ενώ άλλος ενήλικας αναφέρθηκε σε απλή γνωριμία με 
θεράποντες. Ακόμη, ένας ενήλικας αναφέρθηκε σε καλές σχέσεις με ηγεσίες ιατρικών 
συλλόγων. Επιπρόσθετα, ένας ενήλικας αναφέρθηκε στη σχέση με περισσότερους από ένα 
ιατρούς χωρίς ωστόσο να εξάγεται το συμπέρασμα πως η σχέση αυτή είναι περισσότερο 
φιλική.  

Ραντεβού με το άλλο φύλο 

Όσον αφορά το ραντεβού με το άλλο φύλο, όλοι οι ενήλικες δήλωσαν πως έχουν βγει 
ραντεβού, χωρίς ωστόσο να επεκταθούν στην ποσότητα και τη συχνότητα αυτών των 
ραντεβού.  

Στήριξη σε αρρώστια/προσωπικά προβλήματα/οικονομικά προβλήματα 

Από τις απαντήσεις των συνεντευξιαζόμενων σχετικά με τη στήριξη που λαμβάνουν σε 
περιπτώσεις αρρώστιας, προσωπικών και οικονομικών προβλημάτων, το συμπέρασμα το 
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οποίο διεξήχθη είναι πως τα πρόσωπα του οικογενειακού περιβάλλοντος και οι φίλοι είναι οι 
κύριοι πάροχοι στήριξης. Αναλυτικότερα, όσον αφορά τη στήριξη σε περιπτώσεις αρρώστιας, 
οι περισσότεροι ενήλικες ανέφεραν πως η οικογένεια κυρίως είναι αυτή που τους στηρίξει. 
Ωστόσο, πέρα από την οικογένεια για κάποιους υπάρχουν και οι φίλοι ή κάποια προσφιλή 
πρόσωπα με τα οποία υπάρχουν και κάποιοι άλλοι δεσμοί. 

Ακόμη, σχετικά με στη στήριξη στα προσωπικά προβλήματα, οι φίλοι είναι αυτοί που 
στηρίζουν κυρίως τους ενήλικες· ωστόσο υπάρχουν και πρόσωπα της οικογένειας. Παρ’ όλα 
αυτά, οι φίλοι είναι αυτοί που κυρίως παρέχουν την στήριξη σε προσωπικά προβλήματα και 
την παρέα τους, αν και υπάρχουν περιπτώσεις όπου κάποια άλλα πρόσωπα στηρίζουν και 
κάνουν παρέα σε κάποιον ενήλικα. Επιπρόσθετα, η στήριξη για δανεισμό χρημάτων 
ποικίλλει, καθώς αυτή παρέχεται από το οικογενειακό περιβάλλον ή πιο συγκεκριμένα από 
αδερφές και γαμπρούς είτε από κάποιον φίλο. Τέλος, εκφράστηκαν και οι απόψεις πως δεν 
χρειάστηκε ποτέ να δανειστούν χρήματα, όμως σε μια τέτοια περίπτωση οι φίλοι θα 
αποτελέσουν τους φορείς της συγκεκριμένης στήριξης. 

Άτομα που δεν είναι απλώς γνωστοί 

Άτομα που δεν είναι απλώς γνωστοί αλλά κάτι παραπάνω, υπάρχουν στη ζωή πολλών 
ενηλίκων. Πρόκειται δηλαδή, για άτομα που είναι μέλη της διοίκησης κάποιου συλλόγου ή 
απλά μέλη, που με την καθημερινή επαφή γίνονται φίλοι. Ακόμη, κάποιοι ενήλικες 
αναφέρθηκαν σε κάποιον ή κάποιους στενούς φίλους που υπάρχουν στη ζωή τους. 
Επιπρόσθετα, άτομα σημαντικά, που συγκαταλέγονται στους φίλους, προήλθαν από γνωριμία 
μέσω κάποιας παροδικής εργασίας ή μέσω κάποιων τυχαίων συγκυριών/ 

«Σημαντικοί άλλοι» 

Επιπλέον των προαναφερθεισών περιπτώσεων, άλλα άτομα που είναι σημαντικά στη ζωή των 
ενήλικων με ολική και μερική απώλεια όρασης αποτελούν οι γείτονες και κάποιοι γνωστοί, 
που μπορεί σε κάποια χρονική στιγμή να παρείχαν σημαντική βοήθεια. Ακόμη, άλλα 
σημαντικά άτομα αποτελούν άτομα από το σύλλογο Τέλος, υπήρξε ενήλικας που ανέφερε 
πως δεν υπάρχει κάποιο άλλο σημαντικό άτομο στη ζωή του.  

Ικανοποίηση στα πρακτικά ζητήματα 

Οι περισσότεροι ενήλικες στο ερώτημα κατά πόσο είναι ικανοποιημένοι στα πρακτικά 
ζητήματα, απάντησαν χωρίς ιδιαίτερη σκέψη πως είναι αρκετά ικανοποιημένοι από την 
παρεχόμενη στήριξη. Και αυτό γιατί κάθε φορά που θα χρειαστούν κάτι αντιμετωπίζουν 
μεγάλη προθυμία για βοήθεια. Ακόμη, και όταν έγινε αναφορά στην ικανοποίηση σε 
διάφορους τομείς, το συμπέρασμα στο οποίο κατέληξε ο ενήλικας ήταν πως είναι 
ικανοποιημένος. Ωστόσο, εκφράστηκε και η άποψη πως πάντα υπάρχει κάποιο παράπονο και 
άρα η ικανοποίηση από την παρεχόμενη στήριξη στα πρακτικά ζητήματα δεν είναι αρκετή.  

Ικανοποίηση στα αισθηματικά προβλήματα 

Σε γενικές γραμμές υπάρχει μεγάλη ικανοποίηση από τους ενήλικες σε ό,τι αφορά τα 
αισθηματικά θέματα. Στην περίπτωση του παντρεμένου ενήλικα, η συναισθηματική κάλυψη 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 153 από 189 

προέρχεται τόσο από τη γυναίκα και τα παιδιά του, όσο και από τη μητέρα του. Ανάλογα 
εκφράστηκαν και οι υπόλοιποι ενήλικες και διατυπώθηκε η άποψη πως η επαφή με τους 
ανθρώπους δρα καταλυτικά ως αντίβαρο στην έλλειψη συναισθημάτων. Επίσης, διατυπώθηκε 
η ιδέα της αμοιβαιότητας στις ανθρώπινες σχέσεις και ακόμη ο σκεπτικισμός για την 
αμοιβαιότητα και την ικανοποίηση στις σχέσεις αυτές. 

4. Συζήτηση 

4.1 Γενική Συζήτηση 

Όσον αφορά την κοινωνική στήριξη διαπιστώθηκε πως αυτή προέρχεται από τα μέλη της 
οικογένειας και τους φίλους. Αρχικά, τα μέλη της οικογένειας και πρωτίστως οι γονείς ή ο/η 
σύζυγος είναι τα άτομα με τα οποία οι ενήλικες έρχονται σε καθημερινή επαφή και 
λαμβάνουν τη στήριξή τους σε περίπτωση κάποιας ασθένειας. Παρατηρείται πως πέρα από 
τους γονείς, τα αδέλφια, τον/την σύζυγο, τα παιδιά και τους γαμπρούς οι ενήλικες δε έρχονται 
σε καθημερινή επαφή με άλλα πρόσωπα του ευρύτερου συγγενικού περιβάλλοντος. Οι 
υπόλοιποι λοιπόν συγγενείς βρίσκονται στο περιθώριο είτε γιατί αναλαμβάνουν οι ίδιοι 
κάποια πρωτοβουλία επικοινωνίας –με εξαίρεση την περίπτωση του ενός ενήλικα, όπου η 
θεία επιδιώκει την μεταξύ τους στενή επικοινωνία– είτε λόγω έλλειψης χρόνου αλλά και 
λόγω απουσίας ενδιαφέροντος και από τις δύο πλευρές. Οι αιτίες λοιπόν είναι πολλές και 
βρίσκονται σε συνάρτηση όχι μόνο με εξωτερικούς παράγοντες αλλά και σε συνάρτηση με 
την προσωπικότητα του κάθε ενήλικα και τα βιώματά του. 

Έπειτα, οι φίλοι αποτελούν ένα πολύ σημαντικό κεφάλαιο για όλους ανεξαιρέτως τους 
ενήλικες. Η σημασία της φιλίας είναι μεγάλη για αυτούς, καθώς για κάποιους αποτελεί 
προϋπόθεση για την αποφυγή αποξένωσης και είναι ένα είδος τύχης. Πράγματι, οι ενήλικες 
έρχονται σε καθημερινή επαφή με τους φίλους τους, από τους οποίους λαμβάνουν 
υποστήριξη τόσο σε προσωπικά προβλήματα όσο και σε οικονομικά. Καθώς πρόκειται για 
ενήλικες, οι φιλίες τους είναι πιο κατασταλαγμένες, έχουν περάσει ίσως τις δοκιμασίες τους 
και έχουν αντέξει στο χρόνο. Επομένως, πρόκειται για ουσιαστικές, βαθιές σχέσεις. Το 
γεγονός αυτό σε συνδυασμό με την μεγάλη ηλικία των γονιών τους, στην οποία οι γονείς 
έχουν τα δικά τους ίσως προβλήματα και έναν διαφορετικό τρόπο θέασης των πραγμάτων, 
ίσως να δικαιολογεί την προτίμηση των φίλων για την παροχή υποστήριξης ακόμη και 
υλικής.  

Πέρα όμως από τους φίλους, υπάρχουν και οι «σημαντικοί άλλοι» στις ζωές των ενηλίκων 
και σε αυτά συγκαταλέγονται μέλη συλλόγων, γείτονες, γνωστοί και συνάδελφοι. Η 
κατηγορία αυτή, όπως φαίνεται, αποτελείται από διαφορετικά άτομα, στην πλειοψηφία τους 
φίλοι, που όμως δεν παρουσιάζουν μεγάλη διαφορά ηλικιακά από του ενήλικες. Η 
υποστήριξη, λοιπόν, που λαμβάνεται από τα κοινωνικά δίκτυα είναι μεγάλη τόσο σε 
συναισθηματικό επίπεδο όσο και σε πρακτικό, παρόλο που ορισμένες φορές η πρακτική 
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υποστήριξη μπορεί να μην είναι τόσο πλήρης όσο θα την ήθελαν οι ενήλικες. Αυτό μπορεί να 
εξηγηθεί μόνο αν ιδωθεί σαν συνάρτηση με το αν η απώλεια της όρασης είναι ολική ή μερική 
αλλά και με την ιδιαίτερη ψυχοσύνθεση και τον χαρακτήρα του κάθε ατόμου χωριστά.  

Όσον αφορά το μέγεθος του κοινωνικού δικτύου των ενηλίκων με ολική και μερική απώλεια 
όρασης, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι σύμφωνα με αυτά άλλων ερευνών 
(Lyons et al., 1995· Kef, 1997), καθώς το μέγεθος των κοινωνικών δικτύων είναι μικρό και 
πως η ηλικία παίζει σημαντικό ρόλο στο μέγεθος, καθώς όσο αυτή αυξάνεται αυξάνονται και 
οι φίλοι. Επίσης, το γεγονός πως το μέγεθος του κοινωνικού δικτύου επηρεάζεται από τη 
μεταβλητή εργασία διαπιστώθηκε στην παρούσα έρευνα και επιβεβαιώνεται και από την 
έρευνα του Weiner (1991). Ωστόσο, αυτό το οποίο δεν επιβεβαιώνεται από τα αποτελέσματα 
της παρούσας έρευνας, είναι η μεταβλητή του φύλου. Οι έρευνες των Kef (1999), Weiner 
(1991) και Kef, Hox και Habekothe (2000) βρήκαν πως οι γυναίκες έχουν μεγαλύτερα 
κοινωνικά δίκτυα απ’ ότι οι άντρες. Ακόμη, το γεγονός πως στα κοινωνικά δίκτυα 
συμπεριλαμβάνονται άτομα με προβλήματα υγείας και συγγενείς (Lyons et al., 1995) 
διαπιστώθηκε και στην παρούσα έρευνα.  

Η αύξηση της αξίας των σχέσεων εντός ενός κοινωνικού δικτύου και κατ’επέκταση η 
σημασία που έχει η φιλία καθώς και οι περιορισμένες κοινές δραστηριότητες αποτελούν 
θέματα που απασχόλησαν την παρούσα έρευνα και έρχονται σε συμφωνία με τα 
αποτελέσματα της έρευνας των Lyons και συνεργάτες (1995).  

Επίσης, στον τομέα της παρεχόμενης υποστήριξης, η πρακτική παρέχεται κυρίως από τους 
γονείς, πράγμα το οποίο συμφωνεί και με τα αποτελέσματα της έρευνας της Kef (1997), 
ωστόσο όσον αφορά τη συναισθηματική υποστήριξη, αυτή προέρχεται κυρίως από του 
φίλους, κάτι έρχεται σε αντίθεση με τα αποτελέσματα της έρευνας της Kef (1997). Ακόμη, 
αντίθετα αποτελέσματα, όσον αφορά την παρεχόμενη υποστήριξη έχουν βρεθεί και από τους 
Huure και Aro (1998) και Huure, Komulainen και Aro ( 1999), οι οποίοι βρήκαν πως οι 
γονείς ήταν αυτοί που κυρίως στήριζαν περισσότερο τους εφήβους με προβλήματα όρασης 
και όχι τόσο οι φίλοι.  

Τέλος, όσον αφορά την ικανοποίηση από την πρακτική και συναισθηματική υποστήριξη, τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έρχονται σε συμφωνία με αυτά των Chien-Huey Chang 
και Schaller (2000) και Kef και Dekovic (2004). Τα αποτελέσματα της παραπάνω έρευνας 
έδειξαν πως οι έφηβοι με προβλήματα όρασης είναι ευχαριστημένοι τόσο από την 
συναισθηματική όσο και από την πρακτική υποστήριξη που λαμβάνουν. Βέβαια, τόσο στην 
παρούσα έρευνα, όσο και στην έρευνα των Chien-Huey Chang και Schaller (2000), φαίνεται 
πως πάντα υπάρχουν κάποια παράπονα από την παρεχόμενη υποστήριξη. Επίσης, τα 
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας σχετικά με την ικανοποίηση της παρεχόμενης 
υποστήριξης έρχονται σε αντίθεση με τα αποτελέσματα άλλων ερευνών (Kef, 1999·Hurre & 
Aro, 1998·Rosenblum, 1998·Sacks & Wolffe, 1998, 2006), στις οποίες οι έφηβοι δεν ήταν 
ευχαριστημένοι με την παρεχόμενη υποστήριξη που λάμβαναν από τους συνομηλίκους τους.  
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 4.2 Παιδαγωγικές Προτάσεις – Προτάσεις για μελλοντική έρευνα  

Επιπλέον έρευνα χρειάζεται πάνω στους ρόλους των κοινωνικών δικτύων. Συγκεκριμένα, 
απαιτείται έρευνα στην επίδραση που έχει η ολική και μερική απώλεια όρασης στα μέλη της 
οικογένειας (αδέρφια, γονείς, παιδιά) αλλά και στον διαδραστικό ρόλο τόσο της οικογένεια 
όσο και των φίλων, που μπορεί να είναι χρήσιμος για την κατανόηση του τρόπου με τον 
οποίο αυτοί οι δύο τύποι των σχέσεων επηρεάζουν τα αποτελέσματα στον αυτοπροσδιορισμό. 
Ακόμη, θα πρέπει να μελετηθούν οι συγκεκριμένοι παράγοντες που καθορίζουν πώς η 
οικογένεια διαμοιράζει τα καθήκοντα για τα άτομα με απώλεια όρασης αλλά και το αντίχτυπο 
στην συναισθηματική και φυσική υγεία τους. Θα πρέπει τα μέλη ενός δικτύου να ξέρουν πότε 
και πώς να βοηθήσουν, να είναι σε θέση να αντιλαμβάνονται το είδος υποστήριξης που 
πρέπει να παρέχουν και να είναι ενήμεροι για το ρίσκο που μπορεί να επιφέρει η τυχόν 
υπερπροστατευτικότητά τους απέναντι στα άτομα με αναπηρία.  

Βέβαια για να γίνουν όλα αυτά θα πρέπει να σχεδιαστούν κατάλληλα προγράμματα 
ενημέρωσης και επιμόρφωσης για τα μέλη της οικογένεια των ανάπηρων και τα μέλη που 
απαρτίζουν τα εκάστοτε δίκτυα, έτσι ώστε να ενημερωθούν και να εκπαιδευθούν πάνω στα 
θέματα αυτά με σκοπό να συμβάλλουν στην όσο το δυνατόν καλύτερη μετάβαση των παιδιών 
και εφήβων στην ενήλικη ζωή αλλά και στην αυτοπροσδιοριζόμενη συμπεριφορά. Στην 
κατεύθυνση αυτή θα βοηθήσουν και οι ψυχοκοινωνικές παρεμβάσεις για τη θεσμοθέτηση 
στόχων εκ μέρους των οικογενειών και των αναπήρων. 

Τέλος, σε ότι έχει να κάνει με το κομμάτι της έρευνας, καλό θα ήταν να εξεταστούν οι τρόποι 
με τους οποίους τα χαρακτηριστικά την κοινωνικής στήριξης επηρεάζουν την ικανοποίηση 
και την ευημερία και ακόμη να γίνει σύγκριση κοινωνικού δικτύου στήριξης ατόμων χωρίς 
αναπηρίες με αυτό των ατόμων με αναπηρίες. 

4.3 Περιορισμοί της έρευνας  

Το μέγεθος του δείγματος δεν μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό, λόγω της μικρής 
ποσότητας των συμμετεχόντων αλλά και του γεγονότος πως τόπο διαμονής τους αποτελούν 
δύο επαρχιακές πόλεις. Ένα μεγαλύτερο δείγμα που θα κάλυπτε μεγαλύτερη γεωγραφική 
περιοχή θα ήταν πιο αντιπροσωπευτικό των απόψεων των ενηλίκων με ολική και μερική 
απώλεια όρασης. Ακόμη, το δείγμα αποτελούνταν κυρίως από άνδρες και μία μόνο γυναίκα, 
πράγμα το οποίο συνέβαλε στη διεξαγωγή γενικευμένων συμπερασμάτων.  

Επιπρόσθετα, η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε συγκεκριμένη χρονική περίοδο με αποτέλεσμα 
να μην είναι δυνατός ο έλεγχος των τυχόν διαφοροποιήσεων στις απόψεις που εκφράζονται 
από τους συμμετέχοντες σε διαφορετικό χρόνο. Μια διαχρονική έρευνα ή επανάληψη της 
παρούσας σε μελλοντικό χρόνο πιθανόν να εξάγει διαφορετικά συμπεράσματα ή να 
καταλήξει σε διαφοροποίηση των απόψεων των συμμετεχόντων. Επιπλέον, μια ομαδοποίηση 
του δείγματος ανάλογα με το ποσοστό της όρασης και με το αν αυτή είναι λειτουργική ή όχι, 
είναι επίσης μια παράμετρος που δε λήφθηκε υπόψη στη παρούσα έρευνα, λόγω του 
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μεγέθους του δείγματος, θα μπορούσε όμως να φέρει διαφοροποιήσεις στα αποτελέσματα με 
ένα μεγαλύτερο δείγμα. 

Όσον αφορά την επιλογή της ημι-δομημένης συνέντευξης ως βασικό εργαλείο, θεωρήθηκε 
ότι θα εξυπηρετήσει καλύτερα τους στόχους της παρούσας έρευνας. Ωστόσο, αν και τα 
πλεονεκτήματα της συνέντευξης είναι πολλά, καταγράφονται και ορισμένα μειονεκτήματα, 
όπως το περιορισμένο δείγμα λόγω της χρονοβόρας διαδικασίας και η περιορισμένη 
δυνατότητα τυποποίησης των ερωτήσεων και των απαντήσεων. Αυτά δυσκολεύουν τη 
σύγκριση των απαντήσεων και κάνουν περισσότερο επίπονη την ανάλυση των δεδομένων. 
Βέβαια το συγκεκριμένο ερευνητικό εργαλείο θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί με 
διαφορετικές ή περισσότερες ερωτήσεις, οδηγώντας τα συμπεράσματα σε διαφορετικές ή 
πλουσιότερες κατευθύνσεις. Ακόμη, ένα διαφορετικό ερευνητικό εργαλείο όπως το 
ερωτηματολόγιο, πιθανόν να έδινε τη δυνατότητα ελέγχου μεγαλύτερου δείγματος 
εξοικονομώντας παράλληλα χρόνο.  

Τέλος, τα συγκεκριμένα συμπεράσματα θα ήτανε ενδιαφέρον να συγκριθούν με αντίστοιχες 
απόψεις άλλων ενηλίκων, πιθανόν από κάποια άλλη περιοχή της Ελλάδας ή ακόμη καλύτερα 
και του εξωτερικού. Μια έρευνα αντίστοιχη σε γονείς/συζύγους θα είχε επίσης ενδιαφέρον, 
για να ελεγχθούν οι διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις των ίδιων των ενηλίκων με ολική και 
μερική απώλεια όρασης και σε αυτές των γονέων/συζύγων αναφορικά με τον 
αυτοπροσδιορισμό και την κοινωνική υποστήριξη.  
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Abstract: The term "bullying” describes the procedures of intimidation, harassment and 
systematic victimization of children by their peers. The extent of bullying in the school 
environment are concerned educators and parents seeking ways to deal with it. This study 
seeks to inform, sensitize them and to contribute to the debate on tackling the phenomenon 
highlighting the typical clinical profile of abuser (bully) and suggesting ways to prevent and 
address the phenomenon in the school environment at three levels: a) at individual and 
incident level, b) to the class level, and c) at the level of the whole school. 
 
Key Words: Bullying, bully, school environment, prevention, intervention. 

 
Περίληψη: Ο όρος «εκφοβισμός» (bullying) περιγράφει τις διαδικασίες εκφοβισμού, 
παρενόχλησης και συστηματικής θυματοποίησης παιδιών από συνομηλίκους τους. Η έκταση 
του εκφοβισμού στο σχολικό περιβάλλον προβληματίζει εκπαιδευτικούς και γονείς που 
αναζητούν τρόπους αντιμετώπισής του. Η παρούσα μελέτη επιδιώκει να τους ενημερώσει, να 
τους ευαισθητοποιήσει και να συμβάλλει στη συζήτηση για την αντιμετώπιση του 
φαινομένου, αναδεικνύοντας το τυπικό κλινικό προφίλ του θύτη (bully) και προτείνοντας 
τρόπους πρόληψης και αντιμετώπισης του φαινομένου στο σχολικό περιβάλλον σε τρία 
επίπεδα: α) σε επίπεδο ατομικό και συμβάντος, β) σε επίπεδο τάξης και γ) σε επίπεδο 
σχολικής μονάδας.   

 
Λέξεις κλειδιά: εκφοβισμός, θύτης, σχολικό περιβάλλον, πρόληψη, παρέμβαση. 
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Εισαγωγή 

Ο όρος «εκφοβισμός» (bullying) καθιερώθηκε στη βιβλιογραφία από το Νορβηγό ψυχολόγο 
Dan Olweus το 1978, μετά από έρευνα που πραγματοποίησε, για να περιγράψει τις 
διαδικασίες εκφοβισμού, παρενόχλησης και συστηματικής θυματοποίησης παιδιών από 
συνομηλίκους τους (Olweus, 2009· Στασινός, 2013). Ως βασικές προϋποθέσεις για να 
χρησιμοποιήσουμε τον όρο, σύμφωνα με τους ερευνητές του φαινομένου, είναι η 
συστηματική, επίμονη, σκόπιμη και απρόκλητη επανάληψη ενεργειών του θύτη με σκοπό να 
προκαλέσουν φόβο, άγχος, εξευτελισμό, τραυματισμό, σωματικό ή (και) ψυχολογικό πόνο 
στο θύμα, καθώς και η μεγαλύτερη σωματική και ψυχολογική δύναμη του θύτη έναντι του 
θύματος (Ανδρέου & Smith, 2002· Farrington, 1993· Κουδιγκέλη, 2008· Olweus, 2009· 
Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2001· Rigby, 2002· Schuster, 1996· Στασινός, 2013· 
Τσάκαλης, 2008).  

Στην παρούσα μελέτη θα επιχειρηθεί, μέσω της βιβλιογραφικής ανασκόπησης, η ανάδειξη 
των χαρακτηριστικών του μαθητή με εκφοβιστική συμπεριφορά, ώστε να προκύψει το τυπικό 
κλινικό προφίλ του θύτη (bully). Στη συνέχεια θα προταθούν παρεμβάσεις για την 
πολυμέτωπη αντιμετώπιση του εκφοβιστικού φαινομένου στο σχολικό περιβάλλον. Σκοπός 
είναι η ευαισθητοποίηση και η ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από το φαινόμενο του 
σχολικού εκφοβισμού και της αντιμετώπισής του στο σχολικό περιβάλλον.   

1. Το Κλινικό Προφίλ του Θύτη  

Ο θύτης (bully) συνήθως είναι μαθητής που εμφανίζει εκφοβιστική συμπεριφορά σε 
συγκεκριμένους (αδύναμους) συμμαθητές του, συστηματικά και επίμονα, χωρίς να 
προκαλείται από αυτούς (Ανδρέου & Smith, 2002· Garandeau & Cillessen, 2006· Olweus, 
2009· Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2001· Στασινός, 2013· Τσάκαλης, 2008). Συνήθως 
έχει αυταρχική προσωπικότητα και είναι επιθετικός, παρορμητικός, σωματικά δυνατός, 
ιδιαίτερα οξύθυμος, με αυξημένη αυτοπεποίθηση (Ανδρέου & Smith, 2002· Farrington, 1993· 
Κουδιγκέλη, 2008· Olweus, 1997· Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2001· Rigby, 2002· 
Schuster, 1996· Στασινός, 2013· Τσάκαλης,2008) και χωρίς ανεπτυγμένη ενσυναίσθηση 
(Κουδιγκέλη 2008· Τσάκαλης, 2008).  

Ο τρόπος εκδήλωσης της εκφοβιστικής του συμπεριφοράς περιλαμβάνει κυρίως λεκτική και 
ψυχολογική βία (ειρωνείες, χλευασμούς, ύβρεις, απειλές, προσβολές κ.α.) (Νικολάου, 2007· 
Olweus 2009· Στασινός, 2013· Τσάκαλης, 2008· Χαντζή, Χουντουμάδη, & Πατεράκη, 2000), 
βία σε προσωπικά αντικείμενα του θύματος (καταστροφή βιβλίων, τετραδίων, ρούχων) 
(Νικολάου, 2007· Olweus 2009· Τσάκαλης, 2008 · Χαντζή κ.ά., 2000) και ήπια σωματική βία 
(σπρωξίματα, τρικλοποδιές) (Νικολάου, 2007· Olweus 2009· Τσάκαλης, 2008). Επίσης, η 
εκδήλωση του φαινομένου είναι είτε άμεση πρόσωπο με πρόσωπο, είτε έμμεση με διασπορά 
αρνητικών φημών ή (και) ενέργειες που αποβλέπουν στην περιθωριοποίηση και τον 
αποκλεισμό του θύματος από ομάδες για αθλητικές ή άλλες δραστηριότητες (Garandeau & 
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Cillessen, 2006· Κουδιγκέλη, 2008· Μόττη-Στεφανίδη, Παπαθανασίου & Λαρδούτσου, 2004· 
Στασινός, 2013· Τσάκαλης, 2008).  

Για τον ίδιο σκοπό, είναι δυνατό να εκδηλώνει διαδικτυακό (cyber bullying) και ηλεκτρονικό 
εκφοβισμό μέσω αναρτήσεων σε μέσα κοινωνικής δικτύωσης, διακίνηση και δημοσίευση, 
φωτογραφιών, βίντεο, sms, e-mail κ.α. (Hinduja, & Patchin, 2007, 2008· Στασινός, 2013· 
Τσάκαλης, 2008).  

Η δράση του ενισχύεται συχνά από μερίδα συμμαθητών του, καθώς του παρέχουν θετική 
ανατροφοδότηση (γελούν, διακινούν φωτογραφίες κ.α.), ενώ η κυρίαρχη ομάδα συνήθως 
παρατηρεί με απάθεια το φαινόμενο (Ανδρέου, 2007· Ανδρέου & Smith, 2002· Olweus, 2009· 
Τσάκαλης, 2008). Ωστόσο, θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι το κλινικό προφίλ του θύτη 
διαφέρει από περίπτωση σε περίπτωση και πρέπει να καταγράφεται εξατομικευμένα σε 
επίπεδο συμβάντος.  

2. Εκπαιδευτικές Παρεμβάσεις για την Αντιμετώπιση του Εκφοβισμού 

Με βάση το κλινικό προφίλ του θύτη και τις μορφές εκδήλωσης του εκφοβισμού η σχολική 
κοινότητα είναι αναγκαίο να αναπτύξει στρατηγικές και δράσεις παρέμβασης με σκοπό την 
αντιμετώπισή του. Οι παρεμβάσεις αυτές πρέπει να στοχεύουν στην αλλαγή της σχολικής 
κουλτούρας απέναντι στο φαινόμενο του εκφοβισμού και όχι μόνο στην τροποποίηση 
συμπεριφοράς του θύτη, καθώς η στάση των συνομηλίκων και των εκπαιδευτικών απέναντι 
στο φαινόμενο είναι δυνατό να τροποποιήσουν τη στάση του θύτη (Τσάκαλης, 2008). Οι 
δράσεις παρέμβασης θα πρέπει να εμπλέκουν και τους γονείς, διότι οι συμπεριφορές αυτές 
συνεχίζουν να εκδηλώνονται και εκτός του σχολικού περιβάλλοντος και συχνά η 
γενεσιουργός αιτία του φαινομένου εδρεύει εκεί (οικογένεια, αντιλήψεις για βία, τηλεόραση 
κ.τ.λ.) (Olweus, 1997). 

Οι παρεμβάσεις, λόγω της πολυπλοκότητας του φαινομένου, προτείνεται να αναπτυχθούν σε 
τρία επίπεδα: α) σε επίπεδο ατομικό και συμβάντος, β) σε επίπεδο τάξης και γ) σε επίπεδο 
ολόκληρου του σχολείου (Ανδρέου, 2007· Rigby, 2004· Thompson, Arora, & Sharp, 2002). 
Στόχος των παρεμβάσεων είναι η εξάλειψη της εκφοβιστικής συμπεριφοράς και η εδραίωση 
της νέας κατάστασης ως στάση ζωής (Νικολάου, 2007). 

2.1. Παρεμβάσεις σε ατομικό επίπεδο συμβάντος 

Σε περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί αντιληφθούν ένα περιστατικό εκφοβισμού θα πρέπει να 
παραμείνουν ψύχραιμοι και να σταματήσουν άμεσα τη βίαιη συμπεριφορά που καλούνται να 
διαχειριστούν. Ταυτόχρονα, να βεβαιωθούν για το τι ακριβώς συνέβη, να μην 
αντιπαρατεθούν, να επιδιώξουν την αποκλιμάκωση της κατάστασης, να δώσουν σαφείς 
οδηγίες στους άμεσα εμπλεκόμενους αλλά και στους υπολοίπους. Θα πρέπει να 
προσπαθήσουν να συλλέξουν πληροφορίες, να είναι αμερόληπτοι, να μην τιμωρήσουν εν 
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θερμώ, να ενημερώσουν τους μαθητές για τις συνέπειες των πράξεών τους, να δώσουν χρόνο 
στους εμπλεκόμενους να αποφορτιστούν συναισθηματικά και να φροντίσουν να γυρίσουν 
ήρεμα στις τάξεις τους (Thody, Gray & Bowden, 2003· Τσάκαλης, 2008).  

Προτείνεται η κοινοποίηση του περιστατικού και όχι των συμμετεχόντων, ώστε να 
καταδικαστεί δημόσια αυτή η συμπεριφορά και όχι ο θύτης (Cleary, 1998· Νικολάου, 2007· 
Olweus, 1997), έτσι ώστε να αποφευχθεί η απόρριψη του δράστη και να διευκολυνθεί η 
επιδιωκόμενη συμφιλίωσή του με το θύμα (Olweus, 1997).  

Σε δεύτερο χρόνο, (απόσταση από το συμβάν) μέσω συζήτησης ενός έμπειρου ή ειδικού 
εκπαιδευτικού της σχολικής μονάδας, με το θύτη θα πρέπει να τονισθούν οι συνέπειες αυτής 
της συμπεριφοράς (Νικολάου, 2007) και τα όρια της αποδεκτής συμπεριφοράς (Στασινός, 
2013). Θα μπορούσε να δοκιμαστεί η τεχνική της σύναψης συμβολαίου τιμής μεταξύ του 
σχολείου και του μαθητή, με σκοπό την τροποποίηση της συμπεριφοράς του (Στασινός, 2013· 
Τσιάντης, 2010), με θέσπιση συγκεκριμένων ποινών-αμοιβών για κάθε περίπτωση που θα 
είναι κοινώς αποδεκτές. Η παραβίαση κανόνων και ορίων από το θύτη θα πρέπει ωστόσο να 
επιφέρει κυρώσεις, χωρίς όμως αυτές να χαρακτηρίζονται επιθετικές (Olweus, 1997· Τριλίβα 
& Chimienti, 1998∙ Χρηστάκης, 2001). 

Παράλληλα, θα πρέπει να ενημερωθούν οι γονείς/κηδεμόνες του θύτη για το συμβάν και να 
καταβληθεί προσπάθεια για συνεργασία του σχολείου μαζί τους, με σκοπό τη θετική 
τροποποίηση της συμπεριφοράς του μέσω καλλιέργειας κοινωνικών, συναισθηματικών και 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων (Reid, Monsen & Rivers, 2004). 

 Στην περίπτωση που οι εκφοβιστικές συμπεριφορές του θύτη επιμένουν, κρίνεται αναγκαία η 
αξιολόγηση από διεπιστημονική ομάδα με σκοπό την εξατομικευμένη βοήθεια, που θα 
αποβλέπει στην τροποποίηση της εκφοβιστικής συμπεριφοράς και την εδραίωση αποδεκτής 
κοινωνικής συμπεριφοράς (Cleary, 1998· Τσιάντης, 2010).  

2.2. Παρεμβάσεις σε επίπεδο τάξης 

Σε κάθε περίπτωση, η παρέμβαση θα πρέπει να επεκταθεί σε όλους τους μαθητές της τάξης, 
διότι όπως αναφέρθηκε και προηγούμενα, η στάση της κυρίαρχης ομάδας επηρεάζει τη δράση 
του θύτη (Τσάκαλης, 2008). Επιπρόσθετα, με αυτή την ολιστική αντιμετώπιση κανένας 
μαθητής (π.χ. ο θύτης) δε διαφοροποιείται ή απομονώνεται από το σύνολο της τάξης. Έτσι, 
θα μπορούσε να αναμορφωθεί το αναλυτικό πρόγραμμα, με δραστηριότητες 
ευαισθητοποίησης (Ανδρέου & Smith, 2002· Olweus, 1997· Στασινός, 2013· Stevens, Van 
Oost & Lise De Bourdeaudhuij, 2000· Τσάκαλης, 2008) των παιδιών σε θέματα εκφοβισμού 
και βίας, αυτό-στοχασμό τους σε θέματα που αφορούν τη δική τους στάση, ενδυνάμωση των 
πρακτικών των μαθητών που ακολουθούν εναλλακτικές θετικές συμπεριφορές, άμβλυνση της 
επιθετικής συμπεριφοράς, ανάπτυξη θετικών στάσεων προς το θύμα και αρνητικών προς τον 
εκφοβισμό, βελτίωση της αλληλεπίδρασης των μαθητών στην τάξη και ενδυνάμωση του 
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αισθήματος ευθύνης απέναντι σε συμπεριφορές παρατήρησης του φαινομένου (Ανδρέου, 
2007· Olweus, 1997). 

Επίσης, θα μπορούσαν να αναπτυχθούν τεχνικές αντιμετάθεσης ρόλων (Ανδρέου 2007· 
Gollwitzer, Eisenbach, Atria, Strohmeier, & Banse, 2006· Τσάκαλης, 2008), όπου κάθε 
μαθητής (και ιδιαίτερα ο θύτης) αλλάζοντας ρόλο μπαίνει στη θέση του άλλου και βιώνει τα 
συναισθήματά του με σκοπό την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης (Ανδρέου, 2007). Ακόμη, 
πρακτικές όπως: συζητήσεις, ενθάρρυνση αφήγησης ιστοριών, ανάγνωση λογοτεχνικών 
κειμένων, προβολή ταινιών, συγγραφή εκθέσεων και συμπλήρωση ανώνυμων 
ερωτηματολογίων, θα βοηθούσε ώστε να ευαισθητοποιηθούν οι μαθητές, να ακουστούν οι 
φωνές τους και ειδικότερα οι φωνές εκείνων των παιδιών που περιθωριοποιούνται και είναι 
επιρρεπή στη θυματοποίηση ή αντίθετα που έχουν θετική στάση προς τη βία (Reid et al., 
2004). Ακόμη θα μπορούσαν να ενισχυθούν οι θετικές συμπεριφορές των μαθητών μέσω 
βιωματικών δραστηριοτήτων που θα αποβλέπουν στην εκμάθηση τεχνικών χειρισμού του 
θυμού (Ζεργιώτης, 2007· Παπαγεωργίου, 2008) και της πολιτισμένης επίλυσης συγκρούσεων, 
που θα συμβάλλουν στην αποτροπή των βίαιων φαινομένων (Νικολάου, 2007). 

Εκτός των παραπάνω, απαραίτητη είναι η εγκαθίδρυση ενός θετικού κλίματος στην τάξη 
(Σαμπάνη, 2008· Στασινός, 2013), η ενθάρρυνση της επικοινωνίας, η αποδοχή της 
διαφορετικότητας, οι ομαδοσυνεργατικές μέθοδοι διδασκαλίας και γενικότερα οι 
συμπεριληπτικές μαθητοκεντρικές πρακτικές εκπαίδευσης που παρέχουν ίσες ευκαιρίες 
μάθησης, κοινωνικοποίησης και επιτυχίας σε όλους τους μαθητές (Αγγελίδης, 2011· 
Στασινός, 2013).  

2.3. Παρεμβάσεις σε επίπεδο σχολείου 

Σε ενδυνάμωση των παραπάνω προγραμμάτων της τάξης, προτείνεται η σύσταση ομάδας 
δράσης εκπαιδευτικών με γνώσεις, διάθεση και ευαισθητοποίηση για το φαινόμενο, με σκοπό 
την παρακολούθηση, το συντονισμό και την ενημέρωση της σχολικής κοινότητας για θέματα 
εκφοβισμού και βίας, τη διεξαγωγή έρευνας-δράσης με σκοπό τη συλλογή δεδομένων και τη 
λεπτομερή αποτίμηση της κατάστασης του σχολείου, καθώς και το σχεδιασμό προγραμμάτων 
παρέμβασης και την αξιολόγησή τους (Cleary, 1998).  

Επίσης, η ομάδα δράσης θα μεριμνεί για την έκδοση σχετικών ενημερωτικών φυλλαδίων και 
οδηγιών με αποδέκτες τους μαθητές, τους γονείς, αλλά και την ευρύτερη κοινωνία (Cleary, 
1998) και θα επιδιώκει τη συνεργασία με φορείς που ασχολούνται συστηματικά με το 
φαινόμενο όπως το Ερευνητικό Πανεπιστημιακό Ινστιτούτο Ψυχικής Υγιεινής (Ε.Π.Ι.Ψ.Υ.), 
την Εταιρία Ψυχολογικής Υποστήριξης Παιδιού και Εφήβου (Ε.Ψ.Υ.Π.Ε.), και το Κέντρο 
Έρευνας και Εφαρμογών Σχολικής Ψυχολογίας (Κ.Ε.Ε.ΣΧΟ.ΨΥ.).  

Σε συνεργασία με τους παραπάνω φορείς, θα διοργανώνονται ημερίδες με σκοπό την 
ευαισθητοποίηση μαθητών, εκπαιδευτικών και γονιών, τη κατανόηση του φαινομένου, τις 
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μορφές εκδήλωσής του, τις συνέπειές του και το ρόλο όλων στην ενίσχυση ή αποδυνάμωσή 
του (Cleary, 1998· Τσάκαλης, 2008· Τσιάντης, 2010· Wright, 2004).  

Επιπρόσθετα, η ομάδα δράσης θα αναπτύσσει ομαδοσυνεργατικά προγράμματα 
(εκμεταλλευόμενη το νόμο για προγράμματα αγωγής υγείας, ΦΕΚ 577/18-9-92) στα οποία οι 
μαθητές θα δουλεύουν σε θέματα σχολικής βίας και θυματοποίησης/εκφοβισμού και θα 
παρουσιάζουν τις εργασίες τους στους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τους συμμαθητές 
τους. 

Θα μπορούσαν ακόμη να οργανωθούν προβολές ταινιών (Θεοδοσάκης, 2008) (π.χ. «Μετά τη 
Λουτσία» του Michel Franco), ντοκιμαντέρ (π.χ. το «Bully» του σκηνοθέτη Lee Hirsch, 
«AntiBullying motivation»,) και ρεπορτάζ (π.χ. «Η τρομοκρατία της αθωότητας» της 
εκπομπής «Πρωταγωνιστές» του Σταύρου Θεοδωράκη). Με αφορμή τις προβολές αυτές, θα 
μπορούσαν να ενθαρρυνθούν συζητήσεις, με σκοπό την εδραίωση μιας αντι-εκφοβιστικής 
κουλτούρας.  

Εναλλακτικά, θα μπορούσε να ανέβει, από μαθητές του σχολείου, διαδραστική θεατρική 
παράσταση (Στεφάνου, 2007· Θεοδοσάκης, 2008· Κουδιγκέλη, 2008) (π.χ. «Παίζουμε 
Bowling ή Bullying;» του τμήματος Θεατρικών Σπουδών του Πανεπιστήμιου 
Πελοποννήσου), καθώς η βιωματική προσέγγιση του θεατρικού παιχνιδιού, υποστηρίζεται ότι 
δημιουργεί τις προϋποθέσεις για την ανάπτυξη ενσυναίσθησης και «διαφορετικών τρόπων 
αντιμετώπισης των καταστάσεων που προκαλούν άγχος και ψυχολογική δυσφορία στα 
παιδιά» (Κουδιγκέλη, 2008, σελ.224). 

Σε επίπεδο σχολικής καθημερινότητας, προτείνεται η ανάπτυξη ενός δίκαιου, απλού και 
ξεκάθαρου εσωτερικού κανονισμού λειτουργίας της σχολικής μονάδας που θα προβλέπει 
ποινές για τους παραβάτες και στη δημιουργία του οποίου θα συμμετέχουν ενεργά οι 
μαθητές, καθώς έτσι διευκολύνεται η αποδοχή και η τήρησή του (Καπαρδής κ.ά., 2009). 
Επίσης, η θέσπιση διακριτικού συστήματος αναφοράς συμβάντων εκφοβισμού και βίας, θα 
μπορούσε να συμβάλλει επίσης στην αντιμετώπιση της θυματοποίησης. Απαραίτητη επίσης 
είναι η ουσιαστική επόπτευση κατά τα διαλλείματα με κάλυψη των χώρων που είναι ύποπτοι 
για την εκδήλωση του φαινομένου, καθώς η παρουσία του εκπαιδευτικού δρα αποτρεπτικά 
για το θύτη (Cleary, 1998· Νικολάου, 2007· Σταυρινίδης, 2008 · Τσιάντης, 2010).  

Τέλος, η εκπαίδευση μαθητών με σκοπό τη στελέχωση συμβουλευτικής ομάδας υποστήριξης 
και διαμεσολάβησης σε συμβάντα εκφοβισμού και συγκρούσεων μεταξύ των συμμαθητών 
τους και η ενδυνάμωση των υποστηρικτών των θυμάτων, ενδέχεται να συμβάλλουν στη 
μείωση του εκφοβισμού και στην άμβλυνση των βίαιων συγκρούσεων (Ανδρέου 2007· 
Cartwright, 2005∙ Coleman, 2003· Coleman & Deutsch, 2000· Naylor, & Cowie, 1999).  

Επίλογος 

Παρεμβάσεις όπως αυτές που προηγήθηκαν, με στόχο όχι μόνο την εξατομικευμένη αλλά την 
ολιστική αντιμετώπιση του εκφοβιστικού φαινομένου, θα ήταν χρήσιμο να αναπτύσσονται 
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προληπτικά, συστηματικά και επίμονα, σε όλα τα σχολεία όλων των βαθμίδων. Τούτο 
προτείνεται διότι το φαινόμενο είναι οικουμενικό, εμφανίζει αυξητικές τάσεις και 
ανησυχητικές διαστάσεις. Έχει αρνητικές συνέπειες για το θύμα και το θύτη και αποτελεί 
μείζων κοινωνικό πρόβλημα. Η αλλαγή της κουλτούρας των σχολείων απέναντι στα 
φαινόμενα βίας και εκφοβισμού αποτελεί τη βάση για την αντιμετώπιση τους, με σημαντικά 
ωφέλη για την κοινωνία του αύριο.  

Γενικότερα, το σύγχρονο σχολείο θα πρέπει να είναι ένα σχολείο για όλους, να αναζητά 
διαρκώς μια πιο συμπεριληπτική (inclusion) εκπαίδευση η οποία δημιουργεί προϋποθέσεις 
για ίσες ευκαιρίες μάθησης και κοινωνικοποίησης για όλα τα παιδιά, σε όλες τις 
δραστηριότητες του σχολείου, χωρίς περιθωριοποιήσεις, ταμπέλες και στιγματισμούς. 
(Αγγελίδης, 2011· Στασινός, 2013). Προϋποθέσεις που θέτουν στέρεες βάσεις ενάντια σε 
κάθε μορφή βίας και εκφοβισμού. 
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Abstract: Although educational projects provided by the Centers for Environmental 
Education (CEE) are sometimes unofficially assessed and although some papers on the 
evaluation of school environmental education projects already exist, a common tool devoted 
specifically to the evaluation of CEE projects is not found in the literature. However, there is 
a known need for the implementation of evaluation in the work of CEE, including their 
educational projects. Based on the literature, in this paper we are proposing an evaluation tool 
with 10 evaluation items and 45 indicators, followed by some notes on the objectives, the 
fields, the techniques, the instruments and the probable addressees of the evaluation. In fact, 
the use of the proposed tool entails the realization, by the pedagogical team of the CEE, of 
action research involving internal and external assessment procedures. 

 
Περίληψη: Αφορμή για την προκείμενη εργασία υπήρξε η διαπίστωση ότι, μολονότι σε 
ποικίλες περιπτώσεις πραγματοποιείται άτυπη αξιολόγηση προγραμμάτων ΚΠΕ και ενώ 
υπάρχουν και αρκετές εργασίες για την αξιολόγηση σχολικών προγραμμάτων 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, απουσιάζει ένα κοινό και με τη δυνατότητα γενικευμένης 
χρήσης σχήμα αξιολόγησης που να αφορά ειδικά στα προγράμματα των ΚΠΕ. Κι αυτό, ενώ 
είναι διαπιστωμένη η ανάγκη εφαρμογής αξιολογικών διαδικασιών στο εκπαιδευτικό έργο 
των ΚΠΕ γενικά, αλλά και στον τομέα των εκπαιδευτικών προγραμμάτων τους ειδικότερα. 
Με βάση τη βιβλιογραφία καταλήγουμε, στην παρούσα εργασία, σ’ ένα σχέδιο εργαλείου που 
περιέχει 10 αντικείμενα αξιολόγησης και 45 δείκτες συνολικά, ενώ παρέχονται και 
διευκρινίσεις για τους στόχους της αξιολόγησης, τα αντικείμενα ή πεδία της αξιολόγησης, τον 
τύπο και το μοντέλο, τις τεχνικές και τα μέσα, καθώς και τους αποδέκτες της. Ουσιαστικά, η 
χρήση του εργαλείου συνεπάγεται την πραγματοποίηση από την Παιδαγωγική Ομάδα του 
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ΚΠΕ μιας έρευνας δράσης που εμπεριέχει εσωτερικές και εξωτερικές αξιολογικές 
διαδικασίες. 

 
Λέξεις-κλειδιά: KΠΕ, αξιολόγηση, εργαλείο αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση έχει αποτελέσει προσφιλές αντικείμενο της παιδαγωγικής θεωρίας και πράξης 
κατά τις τελευταίες δεκαετίες. Οι ποικίλες αξιολογικές διαδικασίες του εκπαιδευτικού έργου 
και των παραγόντων του και η επεξεργασία των δεδομένων που προκύπτουν θεωρούνται 
απαραίτητες προϋποθέσεις για το σχεδιασμό των κατάλληλων παρεμβάσεων (νομοθετικών 
ρυθμίσεων, εκπαιδευτικών προγραμμάτων, θεσμικών αλλαγών κ. ά) και τη λήψη των 
αναγκαίων αποφάσεων στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής συνολικά (Lunenburg & 
Ornstein, 2008). Ειδικότερα, η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων που 
χρησιμοποιούνται στις σχολικές μονάδες και στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς συνιστά 
αναπόσπαστο τμήμα όλης της διαδικασίας της υλοποίησής τους, όπως ο σχεδιασμός και η 
εφαρμογή τους (Βεργίδης & Καραλής, 1999).  

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ), ενταγμένη στο ευρύτερο πλαίσιο της Εκπαίδευσης για 
την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ), έχει σκοπό να συνειδητοποιηθεί η σχέση του ανθρώπου με το 
φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον του, ώστε οι μαθητές και οι πολίτες της χώρας να 
ευαισθητοποιηθούν για τα προβλήματα που συνδέονται με αυτό, να συμβάλλουν στην 
προσπάθεια αντιμετώπισής τους, να εγγυηθούν το μέλλον της γης και να προσανατολιστούν 
προς την προστασία της οικολογικής ισορροπίας, της βιωσιμότητας, της ανάπτυξης και της 
ποιότητας της ζωής (Φλογαΐτη, 1998). Εκτός από την εκπόνηση περιβαλλοντικών 
προγραμμάτων, που απαιτούν διεπιστημονική θεώρηση του φυσικού αντικειμένου και 
βιωματική προσέγγιση, ομαδική εργασία, ανάπτυξη δημοκρατικού διαλόγου και καλλιέργεια 
της δημιουργικής και κριτικής σκέψης (ΥΠΑΙΘΠΑ, 2012 α), στην ΠΕ, που συμπληρώνει 
πλέον πάνω από 20 χρόνια σχετικά δημοφιλούς παρουσίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα, ξεχωριστή θέση κατέχει ο θεσμός των Κέντρων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
(ΚΠΕ). Σύμφωνα με τις αρχές της ίδρυσης και λειτουργίας τους τα ΚΠΕ εμπλέκονται σε 
δράσεις όπως ο σχεδιασμός και η υλοποίηση προγραμμάτων ΠΕ για ομάδες μαθητών και 
εκπαιδευτικών που τα επισκέπτονται, η παραγωγή εκπαιδευτικού και ενημερωτικού υλικού, η 
οργάνωση επιμορφωτικών σεμιναρίων για εκπαιδευτικούς, η σύσταση θεματικών δικτύων, η 
στήριξη των προγραμμάτων ΠΕ στα σχολεία της περιφέρειάς τους, ο σχεδιασμός και 
υλοποίηση δράσεων για την ευαισθητοποίηση της τοπικής κοινωνίας, η ανάπτυξη 
συνεργασιών με διάφορους φορείς (ΑΕΙ, ΜΚΟ, κλπ.) και η προώθηση της έρευνας στον 
χώρο της ΠΕ (Τσαλίκη, 2005).  

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να οδηγηθούμε, αξιοποιώντας τη σχετική βιβλιογραφία, 
σ’ ένα εργαλείο με το οποίο όλες οι ΠΟ όλων των ΚΠΕ θα έχουν τη δυνατότητα να 
αξιολογούν, αν και εφόσον επιθυμούν – έπειτα από μια συγκεκριμένη, μικρή ή μεγάλη, 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 4, Τεύχος 2, 2016 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 173 από 189 

περίοδο χρήσης, σε τακτά διαστήματα, π.χ. στο τέλος κάθε έτους- τα προγράμματα που 
προσφέρουν στο εκπαιδευτικό τους κοινό. Πρόθεσή μας η κατασκευή ενός σχεδίου, 
τουλάχιστον, εργαλείου που θα περιέχει τα βασικά, προκειμένου να μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί για την αξιολόγηση όλων των εκπαιδευτικών προγραμμάτων των ΚΠΕ και 
για τη συνακόλουθη επίτευξη ανατροφοδότησης, χρήσιμης για την περαιτέρω άσκηση της 
εκπαιδευτικής τους πολιτικής, ανεξάρτητα από οποιαδήποτε ιδιαιτερότητα προγράμματος και 
κέντρου. Ως εκ τούτου, η εργασία μας έχει προκαταρτικό και στοιχειώδη χαρακτήρα και δεν 
εξειδικεύει λεπτομερώς επιμέρους δράσεις που ένα εργαλείο αξιολόγησης συνεπάγεται ούτε 
παρέχει φόρμες για συμπλήρωση, σχέδια τεχνικών (ερωτηματολόγια, κλείδες παρατήρησης) 
κλπ. Κάνουμε λοιπόν μια πρόταση εσωτερικής αξιολόγησης που είναι ανοιχτή σε συζήτηση. 

1. Aξιολόγηση 

Εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι «η διαδικασία με την οποία αποτιμώνται όλοι οι παράγοντες 
που προσδιορίζουν το εκπαιδευτικό έργο ή και συμβάλλουν σε αυτό, από την υλικοτεχνική 
υποδομή και τα προγράμματα ως την οργάνωση του σχολείου, τις επιμορφωτικές ανάγκες 
των εκπαιδευτικών και την εργασιακή συνέπειά τους» (Ανδρέου, 1999). Πρόκειται για 
κανονικά υποχρεωτική συστηματική συλλογή πληροφοριών, οι οποίες οφείλουν 
αξιοποιηθούν για τη λήψη ορθών αποφάσεων σχετικά με την επιλογή, υιοθέτηση, κρίση και 
τροποποίηση διαφόρων εκπαιδευτικών μεθόδων, προγραμμάτων, διαδικασιών 
(Παλαιοκρασάς κ. ά., 1997· Δημητρόπουλος, 2007). Ειδικά όσον αφορά στα εκπαιδευτικά 
προγράμματα, η αξιολόγηση πρέπει να αποτελεί τμήμα της εφαρμογής τους και να γίνεται 
αντιληπτή ως ανοιχτή διαδικασία που διενεργείται με επιστημονικές ερευνητικές μεθόδους, 
με συγκεκριμένους στόχους, ειδική μεθοδολογία, επιλογές και κατευθύνεις που αναδεικνύουν 
το ρόλο όλων των συντελεστών του εκπαιδευτικού προγράμματος (Ζυγούρη, 2005). Η 
αξιολόγηση προϋποθέτει τη δημιουργία και εφαρμογή κριτηρίων ελέγχου, ώστε να εξαχθούν 
αξιόπιστα αποτελέσματα, που θα συμβάλλουν στην ανάπτυξη και βελτίωση του 
εκπαιδευτικού προγράμματος, αλλά και της ακολουθούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής των 
φορέων που τα υλοποιούν. Το είδος και η μορφή της καθορίζονται από τη συγκεκριμένη 
συγκυρία που διεξάγεται, το πολιτικό, κοινωνικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο του σχεδιασμού 
και της υλοποίησής της (Ζυγούρη, 2005). Στη βιβλιογραφία εντοπίζονται ποικίλες διακρίσεις 
και περιγραφές των αξιολογικών διαδικασιών (Κουτούζης & Χατζηευστρατίου, 1999· 
Σολομών, 1999· Δημητρόπουλος, 2007). Όταν διεξάγεται σε όλα τα αντικείμενα μιας δομής, 
η αξιολόγηση είναι συνολική, όταν αναφέρεται σε ένα αντικείμενο, καλείται μερική. 
Ανάλογα με τη χρονική στιγμή της εφαρμογής της, διακρίνεται σε προκαταρκτική, ενδιάμεση 
ή διαμορφωτική, τελική ή αθροιστική. Ανάλογα με την απουσία ή ύπαρξη σχέσης των 
αξιολογητών με το αντικείμενο, διακρίνεται αντίστοιχα σε εξωτερική και εσωτερική. Η 
συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση, όπου οι διαδικασίες οργανώνονται και 
παρακολουθούνται από τους ίδιους τους παράγοντες του οργανισμού που αξιολογείται 
(Σολομών, 1999), κινητοποιεί όλους τους παράγοντες του σχολείου, τους εμπλέκει σε κοινά 
αποφασισμένες δράσεις, τους δεσμεύει απέναντι στις αποφάσεις που οι ίδιοι έλαβαν, προωθεί 
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τη συνεργασία και την αυτομόρφωση, συμβάλλει στον εντοπισμό των προβλημάτων 
αποσκοπώντας όχι στον έλεγχο, αλλά στη βελτίωση της ποιότητας του παρεχόμενου 
εκπαιδευτικού έργου (ΥΠΔΒΜΘ, 2010). Εξάλλου, ο συνδυασμός διαφορετικών μορφών και 
ειδών αξιολόγησης οδηγεί σε μεγαλύτερη αξιολογική αποτελεσματικότητα (McBeath, 2001). 
Η αντικειμενικότητα και η εγκυρότητα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης εξασφαλίζονται με 
κατάλληλες μεθόδους, τεχνικές και μέσα. Κυριότερες μέθοδοι είναι η παρατήρηση, άμεση ή 
έμμεση, η ανάλυση - επεξεργασία δεδομένων, η συνεχής παρακολούθηση και τήρηση 
δεικτών, η επισκόπηση ποιοτικών δεδομένων, η συναλλαγή-συνεργασία-επικοινωνία μεταξύ 
του αξιολογητή και του αξιολογούμενου, η αυτοανάλυση, οι διάφορες οικονομολογικές 
μέθοδοι, η ελεύθερη κρίση του αξιολογητή (Δημητρόπουλος, 2007). Τεχνικές αξιολόγησης 
είναι οι ειδικότεροι τρόποι εφαρμογής των μεθόδων στην πράξη, δηλαδή τεχνικές 
παρατήρησης (συστηματική ή απλή παρατήρηση, οπτικός έλεγχος, επαναλαμβανόμενη ή 
συνεχής παρατήρηση) και επικοινωνίας (ελεύθερη ή δομημένη συνέντευξη, ομαδική 
συνέντευξη, ομαδική συζήτηση). Τα μέσα της αξιολόγησης μπορούν να είναι γραπτής 
μορφής (ερωτηματολόγιο, φύλλα παρατήρησης), ακουστικής, οπτικής ή οπτικοακουστικής 
μορφής (μαγνητόφωνο, φωτογραφική μηχανή, βιντεοκάμερα κλπ.), καθώς και συνδυασμός 
μέσων διαφορετικής μορφής. Φορείς αξιολόγησης είναι το πρόσωπο που παραγγέλλει την 
αξιολόγηση (φορέας ανάθεσης) και το πρόσωπο που την πραγματοποιεί (φορέας εκτέλεσης), 
αλλά σημαντικότερος συντελεστής είναι ο φορέας εκτέλεσης, επειδή από αυτόν κυρίως 
εξαρτάται η επιτυχία της, ορίζονται οι αξιολογητές και η μέθοδος, απορρέει το κύρος και η 
αξιοπιστία της (Δημητρόπουλος, 2007).  

 2. Αξιολόγηση στα ΚΠΕ 

Μια εμπεριστατωμένη εμπειρική μελέτη για την κατάσταση της ΠΕ στην Ελλάδα, 
δημοσιευμένη πριν από 5 χρόνια, διαπίστωνε ότι «αν και η λειτουργία των ΚΠΕ στην Ελλάδα 
έχει ήδη διανύσει μια δεκαπενταετία, δεν έχει γίνει μέχρι σήμερα καμία συγκροτημένη 
προσπάθεια αξιολόγησής τους. Η διαπίστωση αυτή αφορά τόσο την αξιολόγηση της 
γενικότερης λειτουργίας του θεσμού των ΚΠΕ όσο και την αξιολόγηση κάθε κέντρου 
χωριστά. Είναι χαρακτηριστικό προς αυτή την κατεύθυνση ότι στο θεσμικό πλαίσιο των ΚΠΕ 
δεν προβλέπεται κάποια σχετική διαδικασία» (Κατσακιώρη κ. ά. 2008, 91-2). Και στην 
περίπτωση των ΚΠΕ, βέβαια, όπως επεσήμανε η ίδια έρευνα, υπάρχουν διάφορες «άτυπες» 
διαδικασίες που θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν «αξιολογικές», όπως: α) η ετήσια έκθεση 
απολογισμού που αποστέλλεται από τα ΚΠΕ στο τέλος κάθε σχολικού έτους στην 
Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης και στην αρμόδια υπηρεσία του Υπουργείου με τα 
προγράμματα που υλοποίησαν, τον αριθμό των σχολείων που τα παρακολούθησαν, τα 
σεμινάρια, τις ημερίδες, τα δίκτυα, τις διεθνείς συνεργασίες που ανέπτυξαν και τα 
προβλήματα που αντιμετώπισαν, β) τα φύλλα αξιολόγησης που συμπληρώνουν εκπαιδευτικοί 
και μαθητές ύστερα από κάθε επίσκεψη στο ΚΠΕ, τα οποία δείχνουν ότι η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών είναι ιδιαίτερα ευχαριστημένοι, καθώς η επίσκεψη στο ΚΠΕ 
είναι μια ευχάριστη και παιδαγωγικού χαρακτήρα μετακίνηση με μικρό κόστος και αλλαγή 
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από το περιβάλλον του σχολείου, γ) η ζήτηση που υπάρχει από τα σχολεία προκειμένου να 
επισκεφθούν ένα ΚΠΕ, η οποία, αν και ενδεικτική ως ένα βαθμό της ποιότητας της δουλειάς 
που προσφέρει, αποτελεί όπως και η προηγούμενη περίπτωση, σχετικό και υποκειμενικό 
κριτήριο. Όμως, τα παραπάνω δε συνιστούν επαρκή κριτήρια για ουσιαστική εκτίμηση της 
παιδαγωγικής αξίας ενός προσφερόμενου εκπαιδευτικού προγράμματος από κάποιο ΚΠΕ 
ούτε του ΚΠΕ στο σύνολό του και δεδομένου ότι η αξιολόγηση αποτελεί μια σύνθετη 
διαδικασία με πολλαπλούς στόχους, καμία από τις προηγούμενες διαδικασίες ή ενδείξεις δεν 
θα μπορούσαν να θεωρηθούν ότι την υποκαθιστούν ή την αναπληρώνουν.   

Σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, κάθε κέντρο που ασχολείται με την ΠΕ/ΕΑΑ οφείλει να 
υποβάλλει όλες τις διαδικασίες και τις παρεχόμενες υπηρεσίες του σε αξιολόγηση, 
προκειμένου να εκτιμήσει με ένα πιο εμπεριστατωμένο τρόπο τον βαθμό στον οποίο 
προσεγγίζει σημεία των προγραμμάτων του, να είναι σε θέση να παρουσιάζει τεκμηριωμένες 
αναφορές, όπου απαιτείται, και τέλος να προσαρμόζει ανάλογα το διαχειριστικό του πλαίσιο 
(Powell κ.ά., 2007· Νorland & Marcinkoski, 2004, όπ. αναφ. στους Κατσακιώρη κ.ά., 2008). 
Η διεθνής εμπειρία αναδεικνύει την ανάγκη για συνολική αξιολόγηση κάθε κέντρου ως προς 
το παιδαγωγικό του έργο (διασφάλιση της μεγαλύτερης δυνατής αποδοτικότητας της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας), το διαχειριστικό σκέλος της λειτουργίας τους (αντιμετώπιση των 
προβλημάτων που εμφανίζονται στην καθημερινή πράξη και αποτελεσματική διαχείριση των 
πόρων), καθώς και τις υποδομές και την περιβαλλοντική διαχείριση που ασκείται. Βασικός 
σκοπός της αξιολόγησης δεν πρέπει να είναι ο έλεγχος ή η αποτίμηση, αλλά η 
ανατροφοδότηση και βελτίωση σε όλους τους τομείς οργάνωσης και λειτουργίας κάθε ΚΠΕ, 
καθώς και η παροχή πληροφοριών για τη λήψη και τεκμηρίωση των αποφάσεων που 
αφορούν τόσο τη γενικότερη λειτουργία του όσο και τις επιμέρους δράσεις του. Τα εμπειρικά 
ευρήματα της προαναφερθείσας έρευνας δείχνουν ότι α) μια τέτοιου τύπου αξιολόγηση 
μπορεί να διενεργείται από ανεξάρτητο φορέα, στον οποίο θα συμμετέχουν στελέχη του 
ΚΠΕ, ΑΕΙ/ΤΕΙ και άλλων εκπαιδευτικών και ερευνητικών φορέων, β) η αξιολόγηση μπορεί 
να παίρνει τη μορφή έρευνας δράσης, η οποία θα μπορεί να αναπτύσσεται καθημερινά και σε 
συνεργασία ανάμεσα σε μαθητές, εκπαιδευτικούς και την τοπική κοινωνία, γ) η ετήσια 
συνάντηση των ΚΠΕ παρέχει μια σημαντική ευκαιρία για παρουσίαση των δράσεων, αλλά 
επίσης και για αξιολόγηση και ανατροφοδότηση, δ) θα ήταν ενδιαφέρουσα η υιοθέτηση ενός 
συστήματος ολοκληρωμένης περιβαλλοντικής διαχείρισης σε κάθε ΚΠΕ («ένα ΚΠΕ δεν θα 
πρέπει μόνο να διδάσκει αλλά και να είναι το ίδιο ζωντανό παράδειγμα των όσων λέει»), 
καθώς και η καθιέρωση ενός συστήματος διασφάλισης ποιότητας (Κατσακιώρη κ.ά., 2008).  

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω οι Κατσακιώρη κ. ά. (2008, 134) προχώρησαν σε πρόταση 
για εισαγωγή αξιολόγησης στα ΚΠΕ, την οποία αντιλαμβάνονται ως «θεσμοθετημένη και 
συνεχή διαδικασία παραγωγής δεδομένων που θα χρησιμοποιούνται για την ανάπτυξη, 
εφαρμογή και επαναπροσδιορισμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων και διαδικασιών με σκοπό 
την επιτυχία της αποστολής τους». Σύμφωνα με την πρόταση αυτή, η δυναμική φύση των 
ΚΠΕ και η πολυεπίπεδη εκπαιδευτική δράση τους καθιστούν αναγκαία την ανάπτυξη ενός 
πλαισίου που συνδυάζει διαφορετικές προσεγγίσεις. Η αξιολόγηση θα πρέπει να είναι α) 
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προσανατολισμένη στη χρήση, για να βασίζεται στις ανάγκες και τις απαιτήσεις του κάθε 
ΚΠΕ, να αντανακλά αυτό που οι εργαζόμενοι θεωρούν χρήσιμο και ρεαλιστικό και τα 
συστατικά στοιχεία της να πηγάζουν από τις ίδιες τις δομές, ώστε να ανταποκρίνονται στη 
δική τους πραγματικότητα, β) συμμετοχική, δηλαδή με εμπλοκή των εργαζομένων στο 
σχεδιασμό και τη διαδικασία της αξιολόγησης, ώστε όλο το σχήμα να είναι συμμετοχικό και 
να βασίζεται σε συναινετικά κριτήρια, τα οποία θα αποτελούν προϊόντα διαπραγμάτευσης, γ) 
βασισμένη στους αποδέκτες, δηλαδή με ουσιαστική εμπλοκή όλων όσων έχουν σχέση με 
κάθε ΚΠΕ, εργαζομένων, Υπουργείου, εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολείων, μαθητών, 
μελών της τοπικής κοινωνίας κ.ά., γιατί έτσι αναπτύσσεται η εμπιστοσύνη και οι δεσμοί 
ανάμεσα στους θεσμούς και τους χρήστες τους, δ) θεωρητικά τεκμηριωμένη, βασιζόμενη στη 
διεθνή βιβλιογραφία και στην αξιολόγηση αντίστοιχων θεσμών άλλων χωρών. Οι άξονες της 
αξιολόγησης προτείνεται να περιλαμβάνουν α) τις εκπαιδευτικές δράσεις των ΚΠΕ και 
συγκεκριμένα το πλαίσιο των δράσεων, όπου λαμβάνεται υπόψη το γενικότερο κοινωνικο-
οικονομικό περιβάλλον στο οποίο αναπτύσσονται, τη διαδικασία που ακολουθείται κατά τον 
σχεδιασμό και την υλοποίηση της δράσης, το αποτέλεσμα της δράσης, β) τις διαδικασίες που 
ακολουθούνται για την υλοποίηση του έργου των ΚΠΕ και γενικότερα το οργανωτικό 
πλαίσιο που ακολουθούν: την οικονομική διαχείριση, την κατανάλωση φυσικών πόρων κατά 
τις διάφορες λειτουργίες, τη συνεργασία των μελών τους, την εξωστρέφεια των δράσεων, τις 
εξωτερικές συνεργασίες, τα συστήματα ενημέρωσης και επικοινωνίας (π.χ. ιστοσελίδες, 
έντυπα, κ.λπ.), τον τρόπο υποδοχής των επισκεπτών, τη συνέπεια στην υλοποίηση των 
προγραμματιζόμενων δράσεων, την κατανομή των αρμοδιοτήτων σε σχέση με την 
εξειδίκευση/κατάρτιση του προσωπικού, τη γραφειοκρατία κ.ά., γ) τις υποδομές που 
διαθέτουν τα ΚΠΕ σε σχέση με τη διατήρηση των φυσικών πόρων, την προστασία του 
περιβάλλοντος, την οικονομική αποτελεσματικότητα και την κοινωνική συνοχή (ενεργειακή 
αποδοτικότητα, υδραυλικά και ηλεκτρολογικά συστήματα, συστήματα εξυπηρέτησης ΑΜΕΑ, 
συστήματα διαχείρισης αποβλήτων κ.ά., εξοπλισμός, σε σχέση με την ενεργειακή 
κατανάλωση, σύσταση των υλικών που χρησιμοποιούνται, επικινδυνότητα κ.ά.). Ως προς τη 
μορφή της, η αξιολόγηση αυτή δεν πρέπει να νοείται ως μια εξωτερική διαδικασία που 
επαναλαμβάνεται σε τακτά χρονικά διαστήματα, αλλά να γίνει μέρος της αντίληψης για τον 
τρόπο λειτουργίας τους και να αποτελεί αποτέλεσμα συνδυασμού εσωτερικής και εξωτερικής 
αξιολόγησης.  

Πρέπει να επισημανθεί πως η ισχύς της διαπίστωσης των Κατσακιώρη κ. ά. (2008) ότι «δεν 
έχει διενεργηθεί ποτέ ουσιαστική αξιολόγηση των ΚΠΕ σε κανένα επίπεδο» μετριάζεται από 
μια ενδιαφέρουσα εξέλιξη που εντωμεταξύ έλαβε χώρα σε σχέση με τα ΚΠΕ, για τα οποία το 
Ίδρυμα Νεολαίας και Διά Βίου Μάθησης (ΙΝΕΔΙΒΙΜ - πρώην Εθνικό Ίδρυμα Νεότητας ή 
ΕΙΝ) που διαχειρίζεται τους ευρωπαϊκούς πόρους (στο πλαίσιο του Επιχειρησιακού 
Προγράμματος «Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» με συγχρηματοδότηση από το 
Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο και εθνικούς πόρους) χρησιμοποιεί πλέον την ονομασία 
«Κέντρα Διά Βίου Μάθησης για το Περιβάλλον και την Αειφορία». Το 2011 προκηρύχθηκε 
από το ΕΙΝ διαγωνισμός επιλογής αναδόχου φορέα για την αξιολόγηση του έργου των 
Κέντρων για το Περιβάλλον και την Αειφορία, δηλαδή των ΚΠΕ, για μαθητές και ενηλίκους 
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με αντικείμενο τις εξής ενότητες: 1) Αξιολόγηση των ΚΠΕ σε σχέση με τη γεωγραφική θέση, 
την κτηριακή υποδομή, τον υλικοτεχνικό εξοπλισμό, 2) Αξιολόγηση των ΚΠΕ σε σχέση με 
τις εκπαιδευτικές-επιμορφωτικές-ενημερωτικές δράσεις για μαθητές και για ενήλικες, 3) 
Αξιολόγηση των ΚΠΕ σε σχέση με το υπάρχον ανθρώπινο δυναμικό, 4) Διάχυση του Έργου - 
Αξιολόγηση των ΚΠΕ σε σχέση με τις ενέργειες προβολής για το έργο, 5) Αξιολόγηση ΕΙΝ - 
Αξιολόγηση της συνεργασίας ΕΙΝ & ΚΠΕ. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης αυτής 
ανακοινώθηκαν σε ειδική ημερίδα το Σεπτέμβριο του 2012, η οποία κατέληξε στο γενικό 
συμπέρασμα ότι «τα ΚΠΕ είναι «ένας επιτυχημένος θεσμός με ιδιαίτερα πλούσιο και 
αξιόλογο έργο που έχει εδραιωθεί στη συνείδηση των τοπικών κοινωνιών ως 
αποτελεσματικός, καινοτόμος, διαφανής και αναγκαίος για βιώσιμη ανάπτυξη». Ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι η αξιολόγηση αυτή, που πιθανόν περιλαμβάνεται στις 
συμβατικές υποχρεώσεις που απορρέουν από την ευρωπαϊκή χρηματοδότηση, διαμορφώθηκε 
προφανώς υπό την επίδραση προτροπών και ιδεών που διατύπωσε η ΠΕΕΚΠΕ, η Πανελλήνια 
Ένωση Εκπαιδευτικών για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, σε επιστολή της με ημερομηνία 
11-2-2011 προς το ΕΙΝ και το Υπουργείο Παιδείας (ΠΕΕΚΠΕ, 2011). Στην επιστολή αυτή 
προτείνονταν τα πεδία και οι δείκτες που η συγκεκριμένη αξιολόγηση υιοθέτησε και 
αναφερόταν ότι στο παρελθόν είχε πραγματοποιηθεί ακόμη μία εξωτερική αξιολόγηση από 
ιδιωτική εταιρεία το 2010, ενώ η έρευνα των Κατσακιώρη κ. ά. (2008) γινόταν αντιληπτή 
προφανώς ως αξιολόγηση. Αν και δεν είναι αντικείμενο της παρούσας εργασίας ο ευρύτερος 
σχολιασμός της, η αξιολόγηση του 2012 είναι κατά την άποψή μας περιεκτική και αξιόπιστη 
και ανταποκρίνεται αρκετά στις προτάσεις και τις ιδέες που εισηγήθηκαν οι Κατσακιώρη κ. 
ά. (2008), αν και πρόκειται για μερική και εξωτερική αξιολόγηση. Η προσωπική μας άποψη 
είναι ότι η αξιολόγηση αυτή «σπάζει» τη μονοτονία της έλλειψης αξιολόγησης και είναι μια 
μικρή συμβολή στη δημιουργία κουλτούρας αξιολόγησης στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα, η οποία ίσως θα έπρεπε να προβληθεί περισσότερο.  

3. Αναγκαιότητα και πηγές αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων ΚΠΕ 

Στα ΚΠΕ έχει δοθεί από την πολιτεία μια ποικιλία δυνατοτήτων δράσεων και καθηκόντων, 
αλλά κανονικά κύρια και κεντρική δραστηριότητά τους αποτελεί ο σχεδιασμός και η 
υλοποίηση προγραμμάτων για μαθητές σχολείων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης. Η θεματολογία των προγραμμάτων αυτών, όπως επισημαίνουν οι Κατσακιώρη 
κ. ά. (2008), συνδέεται σε μεγάλο βαθμό με τις ιδιαιτερότητες του τοπικού περιβάλλοντος 
στο οποίο εντάσσεται το κάθε ΚΠΕ και χαρακτηρίζεται από ποικιλία, αν και ετεροβαρή: 
μεγάλο ποσοστό προγραμμάτων αντλούν το θέμα τους από τα υδατικά περιβάλλοντα και 
ακολουθούν προγράμματα με θέμα τα δάση, ενώ μικρότερο είναι το ποσοστό των 
προγραμμάτων με θέμα τα περιβαλλοντικά μονοπάτια και ελάχιστα τα προγράμματα με 
θέματα που σχετίζονται με την αειφόρο ανάπτυξη, τη βιοποικιλότητα, τις κλιματικές αλλαγές, 
την ποιότητα ζωής κ.ά. Φαίνεται επίσης ότι η επιλογή των θεμάτων γίνεται με κριτήριο τη 
σημασία που αποδίδουν τα μέλη της παιδαγωγικής ομάδας σε κάποιο θέμα ή την 
επικαιρότητά του και είναι προσανατολισμένη στα ζητήματα που αφορούν στην τοπική 
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κοινωνία. Είναι επίσης κοινή η αντίληψη ότι ένα επιτυχημένο πρόγραμμα δεν χρειάζεται να 
αλλάζει, αλλά να παραμένει και να εμπλουτίζεται. Όσον αφορά στις παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις που ακολουθούνται, σε όλα τα προγράμματα φαίνεται ότι χρησιμοποιείται η 
μέθοδος project, αλλά και ότι οι εκπαιδευτικοί των ΚΠΕ στην προσπάθειά τους να 
παρουσιάσουν ένα ολοκληρωμένο project συχνά προτείνουν πάρα πολλές δραστηριότητες, 
που δεν είναι δυνατό να πραγματοποιηθούν στον διαθέσιμο χρόνο. Προκύπτει ακόμη ότι 
υπάρχει δυσανάλογα μεγάλη έμφαση σε θέματα που σχετίζονται με τις φυσικές επιστήμες, 
αφού στο επίκεντρο πολλών από τα προγράμματα βρίσκονται δραστηριότητες με μετρήσεις 
διαφόρων παραμέτρων (θερμοκρασίας, περιεκτικότητας του νερού σε οξυγόνο, σε νιτρικά 
κ.λπ.), ενώ αρκετά από τα προγράμματα που υλοποιούνται προσιδιάζουν περισσότερο σε 
προγράμματα Περιβαλλοντικών Επιστημών και σε διδασκαλία Φυσικών Επιστημών παρά σε 
ΠΕ/ΕΑΑ. Η προαναφερθείσα έρευνα, εξάλλου, έδειξε ότι το προσωπικό των ΚΠΕ χρειάζεται 
επιμόρφωση στον σχεδιασμό και την υλοποίηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων ΠΕ. Ένα 
άλλο ζήτημα είναι η επίδραση των προγραμμάτων των ΚΠΕ στην επίτευξη του κύριου 
σκοπού τους, στην προετοιμασία δηλαδή των μαθητών ως αυριανών πολιτών, προκειμένου 
να συμμετέχουν αποτελεσματικά στη διαμόρφωση μιας κοινωνίας, η οποία να στηρίζεται στις 
αρχές της αειφορίας: η συμβολή των ΚΠΕ προς την κατεύθυνση αυτή είναι αξιόλογη, αλλά η 
τακτική πρόσβαση των μαθητών στα ΚΠΕ είναι πρακτικά αδύνατη, αφού ένας μαθητής κατά 
τη διάρκεια της μαθητικής του ζωής έχει τη δυνατότητα να επισκεφθεί κάποιο ΚΠΕ 
ελάχιστες φορές, οπότε προκύπτει το εύλογο ερώτημα κατά πόσο η περιστασιακή αυτή 
εμπλοκή αρκεί για την επίτευξη του βασικού σκοπού της ΠΕ. Παράλληλα, προσοχή πρέπει 
να δοθεί στην περίπτωση η επίσκεψη των μαθητών στα ΚΠΕ να περιθωριοποιήσει την ΠΕ 
στο πρόγραμμα του σχολείου καλλιεργώντας στον μαθητή την ψευδαίσθηση ότι εξαντλείται 
σε αυτές τις επισκέψεις (Παπαδημητρίου, 1995 και 1998). Κοινή αντίληψη είναι ότι ο 
χαρακτήρας των προγραμμάτων που προσφέρουν τα ΚΠΕ πρέπει να περιορίζεται κυρίως 
στην περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των μαθητών και στην παρακίνησή τους να 
ασχοληθούν με την ΠΕ στα σχολεία τους.  

Από μια επισκόπηση του χώρου (δηλαδή από τη μελέτη των ιστοσελίδων των ΚΠΑ και της 
βιβλιογραφίας που αναφέρεται πιο κάτω, όπως επίσης της εργασίας της Κατσακιώρη κ. ά., 
2008) φαίνεται ότι στα ίδια τα ΚΠΕ, αν και δεν επιβάλλεται θεσμικά, πραγματοποιείται 
πιθανώς ένα είδος εσωτερικής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων έπειτα από 
την εκάστοτε ολοκλήρωσή τους. Βέβαια, την καθολική και τακτική εφαρμογή της δεν μπορεί 
κανείς να εγγυηθεί, αφού είναι προαιρετική. Επίσης, η διαδικασία δεν είναι ομοιογενής, 
παρόλο που η ομοιογένεια είναι κριτήριο σημαντικό για την επίτευξη εγκυρότητας και 
αξιοπιστίας, ειδικά στην περίπτωση της ανάγκης για συγκριτική αξιολόγηση των 
προγραμμάτων. Ακόμη, δεν προκύπτει σαφής εικόνα για την πληρότητα, τα χαρακτηριστικά 
και τη μορφή της. Το γεγονός, πάντως, ότι η αξιολόγηση των προγραμμάτων των ΚΠΕ δεν 
προκύπτει από το νόμο σε καμιά περίπτωση δε σημαίνει, για τους λόγους που έχουμε ήδη 
εξηγήσει, ότι πρόκειται για διαδικασία που θα πρέπει κανείς να την αποφεύγει ή να την 
προσπερνά επιπόλαια ή να την παραθεωρεί. 
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Ορισμένοι ερευνητές έχουν ασχοληθεί με το ζήτημα προκειμένου για σχολικά προγράμματα 
ΠΕ (Ζυγούρη, 2005· Καλαθάκη, 2012). Επίσης, σε ποικίλες περιστάσεις, κυρίως στα 
συνέδρια της ΠΕΕΚΠΕ, έχει παρουσιαστεί μεγάλος αριθμός προγραμμάτων ΚΠΕ με ειδική 
αναφορά στη διαδικασία και στον τρόπο αξιολόγησής τους (Πλουσάκη κ. ά., 2008), ενώ 
έχουν εκπονηθεί και μεταπτυχιακές εργασίες σχετικά (π.χ. Ανδρικοπούλου, 2006· 
Γκανάτσιος, 2008). Παρόλ’ αυτά, δεν έχει ακόμη προχωρήσει κανείς, όσο γνωρίζουμε, στην 
κατάρτιση ενός συνοπτικού και εύχρηστου, κοινού εργαλείου για την αξιολόγηση των 
προγραμμάτων των ΚΠΕ, το οποίο θα είναι γενικώς εφαρμόσιμο και με πρακτική αξία 
προσφέροντας στις ΠΟ των ΚΠΕ καθοδήγηση για μια οργανωμένη και συστηματική 
αξιολόγηση των προγραμμάτων τους. Τα εργαλεία που υπάρχουν για τα σχολικά 
προγράμματα ΠΕ (π.χ. Καλαθάκη, 2012) κατά την άποψή μας δεν ενδείκνυνται –ή 
ενδείκνυνται λίγο- για εφαρμογή στα προγράμματα των ΚΠΕ, και γι’ αυτό θεωρήσαμε 
σκόπιμη την κατασκευή ενός εργαλείου που θα αναφέρεται ειδικά και αποκλειστικά στα 
προγράμματα των ΚΠΕ.  

Για το σχεδιασμό του εργαλείου αξιολόγησης προγραμμάτων ΚΠΕ που προτείνουμε εδώ 
λάβαμε υπόψη και αξιοποιήσαμε δεδομένα από τη θεωρία και τη μεθοδολογία της ΠΕ και τη 
θεωρία σχεδιασμού και υλοποίησης προγραμμάτων (Βεργίδης & Καραλής, 1999· Καψάλης 
& Παπασταμάτης, 2000· Δημητρόπουλος, 1999· Φλογαΐτη, 1998 και 2005), από την έρευνα 
της Κατσακιώρη κ. ά. (2008), από τις εργασίες που αναφέρονται στα σχολικά προγράμματα 
ΠΕ (Πανεπιστήμιο Αιγαίου, 2004· Ζυγούρη, 2005 και 2011· Δημητρίου, 2007· Καλαθάκη, 
2012), από τις ποικίλες παρουσιάσεις προγραμμάτων των ΚΠΕ που πραγματοποιήθηκαν στα 
τακτικά συνέδρια της ΠΕΕΚΠΕ και σε άλλες επιστημονικές και επιμορφωτικές διοργανώσεις 
και δημοσιεύσεις, από άλλες σχετικές εργασίες (Ανδρικοπούλου, 2006), από την πρόσφατη 
αξιολόγηση των ΚΠΕ από το ΕΙΝ που περιγράψαμε πιο πάνω, από το θεσμικό πλαίσιο της 
ΠΕ (ΥΠΑΙΘΠΑ, 2012), καθώς και από στοιχεία που εντοπίζονται στις ιστοσελίδες των ΚΠΕ. 
Το εργαλείο περιέχει 10 αντικείμενα αξιολόγησης με 45 δείκτες, που, αν χρειαστεί, μπορούν 
να τροποποιηθούν από τις ΠΟ. Τα αντικείμενα και οι δείκτες του εργαλείου, που καλύπτουν 
όλες τις πλευρές ενός προγράμματος ΚΠΕ, είναι ουσιαστικά το κοινό απόσταγμα, 
προσαρμοσμένο στις ανάγκες ενός γενικού εργαλείου αξιολόγησης, από προτάσεις, ιδέες και 
σχέδια αξιολόγησης που εντοπίσαμε στην προαναφερθείσα βιβλιογραφία και σ’ αυτό έγκειται 
ουσιαστικά η πρωτοτυπία του. Τα 10 αντικείμενα αξιολόγησης και οι 45 αξιολογικοί δείκτες 
που αντιστοιχούν στις διαστάσεις των αντικειμένων αξιολόγησης (Δημητρόπουλος, 1999) και 
συμπεριλαμβάνουν και μετα-αξιολογική διαδικασία, ταυτίζονται ουσιαστικά με τα 
ερευνητικά ερωτήματα της αξιολόγησης προγράμματος ΚΠΕ. Το παρόν εργαλείο σχετίζεται 
με το εργαλείο της Καλαθάκη (2012), το οποίο επίσης έλαβε υπόψη τους δείκτες για την 
εκτίμηση της προόδου της Στρατηγικής της UNECE για την ΕΑΑ (UNECE, 2006) και τους 
δείκτες για την κατάρτιση κριτηρίων και εργαλείων ελέγχου της πορείας των σχολείων προς 
την Αειφορία των Mayer & Mongensen (2005) (Καλαθάκη, 2012). Με ένα εργαλείο όπως 
αυτό οι ΠΟ των ΚΠΕ αποκτούν ένα μέσο που θα τους διευκολύνει στην αξιολόγηση των 
προγραμμάτων.  
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 4. Σχέδιο εργαλείου για αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων ΚΠΕ 

Πίνακας1: Eργαλείο αξιολόγησης 

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ-ΠΕΔΙΟ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

ΔΕΙΚΤΕΣ 

Ι. ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ 
ΕΜΠΛΕΚΟΜΕΝΩΝ ΣΤΗΝ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

1. Διαθεσιμότητα των συμμετεχόντων (μελών ΠΟ, 
εκπαιδευτικών, μαθητών και άλλων παραγόντων) να 
εμπλακούν στην αξιολόγηση 

ΙΙ. ΑΠΗΧΗΣΗ ΤΟΥ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΣΤΟΥΣ 
ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ ΠΡΙΝ 
ΤΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΟ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

1. Αριθμός αιτήσεων σχολείων (περιβαλλοντικών ομάδων 
εκπαιδευτικών και μαθητών) για συμμετοχή στο 
πρόγραμμα σε ένα χρονικό διάστημα πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης 
2. Αριθμός αιτήσεων σχολείων (περιβαλλοντικών ομάδων 
εκπαιδευτικών και μαθητών) για συμμετοχή στο 
πρόγραμμα σε ένα χρονικό διάστημα δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 
3. Αριθμός συμμετεχόντων που αιτήθηκαν να 
παρακολουθήσουν το πρόγραμμα 
4. Ακύρωση και αιτίες ακύρωσης της συμμετοχής 

ΙΙΙ. ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΤΩΝ 
ΣΤΟΧΩΝ 

1. Βαθμός ανταπόκρισης στους στόχους του 
προγραμματισμού 
2. Βαθμός απήχησης του θέματος στα ενδιαφέροντα των 
μαθητών  
3. Βαθμός απήχησης του θέματος στα ενδιαφέροντα των 
εκπαιδευτικών 
4. Βαθμός επίτευξης των γνωστικών στόχων του 
προγράμματος 
5. Βαθμός επίτευξης των ψυχοκινητικών στόχων 
6. Βαθμός επίτευξης των συναισθηματικών στόχων 

ΙV. ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΩΝ 
ΟΜΑΔΩΝ 

1. Συλλογικότητα-συνεργασία 
2. Σχέσεις που αναπτύχθηκαν μεταξύ των ατόμων που 
συνεργάστηκαν: εκπαιδευτικών ΚΠΕ και μαθητών και 
εκπαιδευτικών ως επισκεπτών 
3. Παιδαγωγική – διδακτική ικανότητα εκπαιδευτικών 
ΚΠΕ 
4. Παιδαγωγική – διδακτική ικανότητα εκπαιδευτικών 
(πριν και κατά την επίσκεψη) 
5. Επίδοση μαθητών γενικά και ειδικά στη δράση στο 
πεδίο 
6. Χρήση και επάρκεια ενημερωτικού-εκπαιδευτικού 
υλικού 

V. ΑΝΑΠΤΥΞΗ 1. Αναγνώριση περιβαλλοντικών προβλημάτων 
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ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 2. Αναγνώριση των παραγόντων που δημιουργούν τα 
περιβαλλοντικά προβλήματα (κρίση αξιών, νοοτροπίες, 
φυσικοί, κοινωνικοί, οικονομικοί, πολιτισμικοί 
παράγοντες) 
3. Ανάλυση περιβαλλοντικών προβλημάτων 
4. Σύνθεση δεδομένων για τη διερεύνηση των 
προβλημάτων 
5. Αναζήτηση εναλλακτικών λύσεων 
6. Ανάληψη δράσης για την προστασία του 
περιβάλλοντος 
7. Αντισταθμιστική δράση προληπτικής παρέμβασης 
8. «Μαθαίνω πώς να μαθαίνω» 

VI. ANAΠΤΥΞΗ 
ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ/ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ
ΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

1. Ενίσχυση της σχέσης των επισκεπτών εκπαιδευτικών 
με την ΠΕ και την ΕΑΑ (στοχοθεσία, μεθοδολογία, 
τυπολογία κλπ.)  

  
  
  
  
VII. ΘΕΜΑ ΚΑΙ 
ΔΙΑΘΕΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

1. Σχέση του προγράμματος με το εκπονούμενο στο 
σχολείο πρόγραμμα, καθώς και με το αναλυτικό 
πρόγραμμα του εκπαιδευτικού συστήματος και με άλλες 
δράσεις του σχολείου 
2. Διαθεματικός – διεπιστημονικός χαρακτήρας 
προγράμματος 
3. Συνοχή του προγράμματος 
4. Βαθμός εμπλοκής φορέων, ομάδων, οργανισμών και 
τοπικής κοινότητας 
5. Ικανοποίηση των ενδιαφερόντων των μαθητών από το 
διαθεματικό χαρακτήρα 
6. Δυνατότητα αξιοποίησης των αποτελεσμάτων του 
προγράμματος στα προβλήματα και ενδιαφέροντα της 
τοπικής κοινότητας 
7. Συμβατότητα με τις αρχές του Νέου Σχολείου 

VIII. ΣΥΝΟΛΙΚΗ 
ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ ΤΟΥ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

1. Λάθη, παραλείψεις και αδυναμίες όλων των πλευρών 
2. Επίδραση του προγράμματος στη σχολική αποτυχία, 
διαρροή, σχολική υπο-επίδοση 
3. Επίδραση του προγράμματος στην προσωπική και 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
4. Συμβολή του προγράμματος στον εκδημοκρατισμό της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας 
5. Ποιότητα του τελικού αποτελέσματος 
6. Συνεργασία – επαφές του ΚΠΕ και του σχολείου μετά 
την υλοποίηση του προγράμματος για οποιοδήποτε λόγο 
7. Προτάσεις βελτίωσης προγράμματος 

IX. ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΣΤΗΝ 1. Υλικοτεχνική υποδομή που πλαισίωσε την υποστήριξη 
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ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΤΟΥ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ  

συμπεριλαμβανομένης της περιβαλλοντικής διαχείρισης 
2. Δυνατότητα όλων για πρόσβαση σε πηγές των γνώσεων 
(βιβλία, ηλεκτρονικό υλικό κλπ.) 
3. Άλλα υλικά και μέσα στην υλοποίηση 

Χ. ΜΕΤΑ-ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 1. Ικανοποίηση των αξιολογητών από τις διαδικασίες και 
τα αποτελέσματα της αξιολόγησης 

 

5. Επεξηγήσεις και διευκρινίσεις επί του εργαλείου 

5.1. Σκοπός και γενικοί στόχοι  

Βασικός στόχος είναι ο έλεγχος επίτευξης των στόχων της ΠΕ/ΕΑΑ, που αφορούν συνολικά 
στην καλλιέργεια γνώσεων, αξιών, συμπεριφορών και δεξιοτήτων του αυριανού ενεργού 
περιβαλλοντικά εγγράμματου πολίτη, ο οποίος θα είναι σε θέση να αντιμετωπίζει τις συνεχώς 
μεταβαλλόμενες συνθήκες της ζωής του με τις λιγότερες συνέπειες για το τοπικό, εθνικό και 
παγκόσμιο περιβάλλον (UNECE, 2006). Η αξιολόγηση στοχεύει να συλλέξει πληροφορίες 
και αξιοποιήσιμα δεδομένα που αφορούν στο πρόγραμμα, ώστε οι υπεύθυνοι για την άσκηση 
εκπαιδευτικής πολιτικής –σε όλα τα επίπεδα, όχι μόνο σε αυτό του ΚΠΕ- να αποκτήσουν 
στοιχεία σχετικά με τη συνέχιση, διακοπή, επέκταση ή επανάληψη του προγράμματος 
(Κουτούζης & Χατζηευστρατίου, 1999). 

Η αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος πρέπει να είναι συστηματική, καλά 
σχεδιασμένη και με σωστή επιλογή των μεθόδων, αναλυτική και θεμελιωμένη σε 
αναγνωρισμένες ερευνητικές τεχνικές. Τα συμπεράσματα και οι κρίσεις που θα εξαχθούν θα 
χαρακτηρίσουν την αξία του προγράμματος και θα αφορούν το βαθμό επίτευξης των στόχων 
του προγράμματος, καθώς και την αποτύπωση των παραγόντων που συνεισέφεραν στη 
διαμόρφωση του τελικού αποτελέσματος (Δημητρόπουλος, 2007). Απώτερο ζητούμενο της 
αξιολόγησης είναι όλοι οι εμπλεκόμενοι να δηλώσουν κατά πόσο διεύρυναν γνώσεις και 
δεξιότητες μέσω του προγράμματος και ένιωσαν ευχάριστα και ικανοποιήθηκαν προσωπικά, 
καθώς και να εντοπίσουν θετικά και αρνητικά σημεία της οργάνωσης του προγράμματος.  

5.2. Αντικείμενα-πεδία  

Κατά την αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος αξιολογείται μεγάλος αριθμός 
συντελεστών και παραγόντων που εμπλέκονται σε αυτό. Αντικείμενα αξιολόγησης ενός 
προγράμματος ΠΕ αποτελούν, μεταξύ άλλων, οι γνώσεις, οι δεξιότητες αναγνώρισης 
περιβαλλοντικών προβλημάτων και του πλέγματος των σχέσεων που τα δημιουργούν (κρίση 
αξιών, νοοτροπίες, φυσικοί, κοινωνικοί, οικονομικοί, πολιτισμικοί παράγοντες), οι δεξιότητες 
διερεύνησης περιβαλλοντικών προβλημάτων (συλλογή δεδομένων από διάφορες πηγές 
πληροφοριών, σύνθεση δεδομένων για τη διερεύνηση των προβλημάτων, αναγνώριση 
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εναλλακτικών λύσεων), οι στάσεις, οι αξίες, η συμμετοχή και η δυνατότητα ανάληψης 
δράσης για την προστασία του περιβάλλοντος (Macgillivray & Zadek, 1995· Δημητρίου, 
2007). Το εδώ προτεινόμενο εργαλείο αξιολόγησης αξιολογεί πρόσωπα, διαδικασίες και 
υλικά (Κατσακιώρη κ.ά., 2008). Πεδία αξιολόγησης ενός προγράμματος ΚΠΕ αποτελούν: ο 
βαθμός ανταπόκρισης στους στόχους του προγραμματισμού, ο βαθμός ανταπόκρισης του 
θέματος στα ενδιαφέροντα των μαθητών και η αξιοποίηση μέσα από τη διαθεματική 
εφαρμογή των μαθητικών ενδιαφερόντων των μαθητών, η παιδαγωγική ικανότητα των 
εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών και η ποιότητα του έργου τους, η ποιότητα του τελικού 
αποτελέσματος, η συλλογικότητα (εμπλοκή των μελών της ομάδας στην εξέταση του θέματος 
και συνεργασία), η διεπιστημονικότητα (εμπλοκή γνωστικών πεδίων, συνοχή και ουσιαστική 
αξιοποίηση των μαθημάτων για τη διερεύνηση του προβλήματος), η εμπλοκή φορέων, 
ομάδων και οργανισμών, η δυνατότητα αξιοποίησης των αποτελεσμάτων του θέματος στα 
προβλήματα και ενδιαφέροντα της τοπικής κοινότητας, οι σχέσεις που αναπτύχθηκαν μεταξύ 
των ατόμων που συνεργάστηκαν κ.ο.κ. (UNECE, 2006· Δημητρίου, 2007). Επιπλέον, 
μπορούν να αξιολογηθούν και άλλα θέματα, όπως η προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών, ο εκδημοκρατισμός της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η παιδαγωγική 
σχέση, κι ακόμη λάθη, παραλείψεις και αδυναμίες που εμφανίζονται σε μια εκπαιδευτική 
διαδικασία (Μαυρογιώργος, 2007).  

5.3. Μορφή/είδος  

Για την εφαρμογή της αξιολόγησης μπορεί να χρησιμοποιηθεί η ποιοτική ή/και ποσοτική 
μέθοδος (Σαραφίδου, 2011) και να γίνει χρήση διαφόρων τύπων αξιολόγησης (μερικής, 
συνολικής, εσωτερικής, εξωτερικής, αρχικής, διαμορφωτικής, τελικής). Το παρόν εργαλείο 
μπορεί να αξιοποιηθεί αναλόγως για αρχική ή/και διαμορφωτική, προπαντός όμως για τελική 
αξιολόγηση, που έχει σκοπό να αποτυπώσει τα αποτελέσματα μιας διαδικασίας, να 
διαπιστώσει τη συνολικά παρεχόμενη αποτελεσματικότητα και ωφελιμότητα ενός 
εκπαιδευτικού προγράμματος, να προχωρήσει σε κατάλληλες διορθώσεις και παρεμβάσεις 
και μέσω ποσοτικοποίησης και βαθμολόγησης να συγκρίνει και να κατατάξει προγράμματα. 
Είναι μερική όσον αφορά όλο το έργο των ΚΠΕ και συνολική όσον αφορά τον τομέα των 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων ως ανεξάρτητης δομής μέσα στο έργο των ΚΠΕ. Η ΠΟ του 
ΚΠΕ δρα ως φορέας ανάθεσης και εκτέλεσης της αξιολόγησης, χωρίς, όπως έχει ήδη 
αναφερθεί, αυτό να επιβάλλεται από το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας των ΚΠΕ, αλλά σε 
πλαίσιο αυτοαξιολόγησης ή εσωτερικής αξιολόγησης, για τον έλεγχο της επίτευξης των 
σκοπών και στόχων που προαναφέρθηκαν, δηλαδή για να επανεκτιμήσει και να αναθεωρήσει 
μεθόδους και πρακτικές, να επανεξετάσει δεδομένα, να επανασχεδιάσει και να 
επαναπροσδιορίσει τακτικές. Συγκεκριμένα, η ΠΟ είναι ο έσχατος αναλυτής διαφόρων 
δεδομένων που παραλαμβάνει, με τους τρόπους που αναφέρονται στην επόμενη παράγραφο, 
από μαθητές, εκπαιδευτικούς κλπ. (ως εξωτερικούς προς το αξιολογούμενο πρόγραμμα του 
ΚΠΕ αξιολογητές) που καλούνται να αξιολογήσουν το πρόγραμμα από διάφορες απόψεις. 
Συγχρόνως, και η ΠΟ πραγματοποιεί παρόμοιες αξιολογήσεις του προγράμματος από τη δική 
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της οπτική και στη συνέχεια συνδυάζει τα αποτελέσματα της εξωτερικής και της εσωτερικής 
αξιολόγησης, για να καταλήξει σε μια τελική έκθεση αξιολόγησης. Έτσι, προκύπτει ένα 
μοντέλο συμμετοχικό, προσανατολισμένο στη χρήση, βασιζόμενο στους αποδέκτες και 
θεωρητικά τεκμηριωμένο (Κατσακιώρη κ. ά., 2008).  

Η φιλοσοφία της αξιολόγησης που προτείνουμε είναι να διεξαχθεί σε τελευταία ανάλυση μια 
έρευνα δράσης από τους εκπαιδευτικούς της ΠΟ, οι οποίοι συλλέγουν στη διάρκεια μιας 
περιόδου με διάφορα μέσα (ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις, παρατήρηση κ.ο.κ.) αξιολογικά 
στοιχεία τόσο από το κοινό των προγραμμάτων, επισκέπτες μαθητές και εκπαιδευτικούς, 
αλλά και άλλα άτομα, όπως φίλους και συνεργαζόμενους φορείς, όσο και από τους εαυτούς 
τους, αφού όλοι είναι συντελεστές των προγραμμάτων, για να επεξεργαστούν στο τέλος της 
περιόδου τα στοιχεία αυτά και να εξαγάγουν συμπεράσματα για την ποιότητα και την 
αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων ή, μέσω της ποσοτικοποίησης, να τα εντάξουν και 
σε μια ιεραρχική κατάταξη ποιότητας. Εμπλεκόμενοι οι εκπαιδευτικοί σε έρευνα δράσης 
πάνω στο διδακτικό έργο που οι ίδιοι σχεδιάζουν και αναπτύσσουν αποκτούν επαρκή κριτική 
απόσταση από αυτό, για να μπορούν να το αξιολογήσουν και να το τροποποιήσουν (Elliott, 
1999). Προκύπτει, εξάλλου, με σαφήνεια ότι η εξωτερική αξιολογική διαδικασία που 
εμπεριέχεται στη χρήση του εργαλείου δε νοείται ως αντικείμενο ενός θεσμικού φορέα ή μιας 
ανώτερης αρχής, όπως προβλέπεται στο νέο σύστημα για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου της σχολικής μονάδας (ΥΠΑΙΘΠΑ 2012β).  

5.4. Μέθοδοι, τεχνικές και μέσα  

Πηγή άντλησης δεδομένων για την εξυπηρέτηση των απαιτήσεων της αξιολόγησης μπορεί να 
αποτελέσει οτιδήποτε σχετίζεται με το πρόγραμμα. Οι πληροφορίες προέρχονται από όλους 
τους συντελεστές του προγράμματος (μαθητές, εκπαιδευτικούς, επιστήμονες, γονείς ως 
παρατηρητές κλπ.), καθώς και από το υλικό που παράχθηκε κατά τη διάρκεια υλοποίησής του 
(έντυπο, ψηφιακό κλπ.). Τα διάφορα μέσα αξιολόγησης περιλαμβάνουν τεστ απαντήσεων, 
ερωτηματολόγια, εργαλεία παρατήρησης, τεστ δεξιοτήτων, πίνακες, φωτογράφιση, 
μαγνητοσκόπηση κλπ. (Ζυγούρη, 2005). Οι βασικότερες μέθοδοι είναι η παρακολούθηση, η 
ποιοτική/ποσοτική ανάλυση δεδομένων, η μελέτη περίπτωσης (Δημητρόπουλος, 1999· 
Ζυγούρη, 2005· Mayer & Mongensen, 2005). Οι τεχνικές είναι η παρατήρηση, η συνέντευξη, 
η ομαδική συζήτηση κλπ. Π.χ.: στη διάρκεια της υλοποίησης του προγράμματος γίνεται 
παρατήρηση όλης της διαδικασίας με καταγραφή σημειώσεων, κατά τη διάρκεια ή στο τέλος 
του προγράμματος αναπτύσσονται συζητήσεις μεταξύ των συντελεστών, με τη λήξη του 
προγράμματος δίνονται ερωτηματολόγια για συμπλήρωση με ερωτήματα που αφορούν στα 
πεδία και τους δείκτες της αξιολόγησης (π.χ. τις παιδαγωγικές ικανότητες των εκπαιδευτικών, 
την επάρκεια του εκπαιδευτικού υλικού κ.ο.κ.), μερικές μέρες αργότερα διεξάγεται 
συνέντευξη απολογισμού του προγράμματος κ.ο.κ. Οι τεχνικές πλευρές της αξιολόγησης 
πρέπει να γίνουν αντικείμενο επισταμένης φροντίδας της ΠΟ, διότι κάθε ένα από τα 
συμμετέχοντα μέρη δεν μπορεί να απαντήσει σε όλα τα ερωτήματα της έρευνας αξιολόγησης 
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ούτε κάθε μέσο και τεχνική προορίζονται για όλους. Πρέπει ακόμη να επισημανθεί ότι μια 
αξιολόγηση είναι έγκυρη, εφόσον τα αποτελέσματά της μπορούν να αναπαραχθούν και από 
άλλους αξιολογητές που έχουν πρόσβαση στα ίδια δεδομένα και χρησιμοποιούν τις ίδιες 
μεθόδους (Ζυγούρη, 2005). 

5.5. Αποδέκτες  

Με τη χρήση του εργαλείου οι φορείς σχεδιασμού και υλοποίησης προγραμμάτων, δηλαδή τα 
ΚΠΕ, έχουν τη δυνατότητα να διερευνήσουν τα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής τους 
πολιτικής σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς και μαθητές, που αποτελούν το κοινό τους. Η 
αξιολόγηση δεν είναι νομικά επιβεβλημένη, αλλά συνιστάται, ώστε με την αξιοποίηση των 
αποτελεσμάτων της να δοθεί στο ΚΠΕ η δυνατότητα βελτίωσης του έργου τους, αλλά και 
προσωπικής και επαγγελματικής ανάπτυξή τους. Ο βασικός αποδέκτης της τελικής έκθεσης 
είναι, επομένως, το ίδιο το ΚΠΕ, αφού πρόκειται για μη υποχρεωτική εσωτερική αξιολόγηση, 
αλλά αποδέκτης ενδέχεται να γίνει και άλλος φορέας (ένα σχολείο, ένα τριτοβάθμιο 
εκπαιδευτικό ίδρυμα, ένα άλλο ΚΠΕ, ένας οργανισμός για το περιβάλλον, ή ο Δήμος και η 
Περιφέρεια) ή μια ανώτερη διοικητική αρχή (π.χ. η Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης) 
και οποιοσδήποτε άλλος ενδιαφερόμενος. Εννοείται ότι τα αποτελέσματα μιας τέτοιας 
αξιολόγησης θα έπρεπε να απασχολούν πρώτιστα τους φορείς της κεντρικής εκπαιδευτικής 
πολιτικής, πιθανότητα που δεν αποκλείεται βέβαια στο μέλλον, στο πλαίσιο υποχρεωτικής 
εφαρμογής αξιολογικών διαδικασιών για κάθε στοιχείο του εκπαιδευτικού συστήματος 
συμπεριλαμβανομένων και των ΚΠΕ. 

Συμπεράσματα-προτάσεις 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων των ΚΠΕ εμφανίζεται ως αναγκαία 
διαδικασία για την εκπλήρωση των στόχων της ΠΕ στο πλαίσιο της καλής λειτουργίας των 
ΚΠΕ ως εκπαιδευτικών οργανισμών. Η επισκόπηση των παρουσιάσεων προγραμμάτων που 
πραγματοποιήθηκαν σε διάφορες επιστημονικές και επιμορφωτικές εκδηλώσεις ή που 
περιλαμβάνονται σε ιστοσελίδες των ΚΠΕ μαρτυρούν για την πρόθεση εφαρμογής μιας 
τέτοιας διαδικασίας, αλλά δεν είναι σαφείς και δεδομένες η συστηματικότητα και η διαρκής 
εφαρμογή της διαδικασίας. Ακόμη, δηλαδή, κι αν εφαρμόζεται, μάλλον δεν συνιστά ενιαία 
και ομοιογενή διαδικασία. Εξάλλου, η μη πραγματοποίησή της ή η προβληματική 
πραγματοποίησή της μπορεί να οφείλεται, μεταξύ άλλων, και σε άγνοια μεθόδων και 
τεχνικών από τις ΠΟ των ΚΠΕ, αλλά γενικότερα και στην απουσία κουλτούρας αξιολόγησης 
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Σε κάθε περίπτωση, η μη αξιολόγηση είναι σε βάρος 
της ποιότητας της προσφερόμενης από τα ΚΠΕ περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, αλλά 
γενικότερα και σε βάρος της ενασχόλησης με την ΠΕ, αφού η διαδικασία της αξιολόγησής 
της, μια ερευνητική ουσιαστικά διαδικασία, μπορεί να αποδώσει σημαντικά για την εξέλιξή 
της αποτελέσματα. Ανάμεσα στους λόγους που εξηγούν την έλλειψη της αξιολόγησης στην 
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Ελλάδα κατά τον Ράπτη (1999) είναι, πλάι στο γενικότερο έλλειμμα κουλτούρας 
αξιολόγησης, και η απουσία παραγωγής εργαλείων αξιολόγησης: δεν έχουν αναπτυχθεί μέχρι 
σήμερα μηχανισμοί διερεύνησης και καταγραφής των αρνητικών, αλλά και των θετικών 
σημείων της εκπαιδευτικής διαδικασίας στα εκπαιδευτικά προγράμματα που να στηρίζονται 
στη θεωρία και πρακτική της επιστημονικής αξιολόγησης (Βεργίδης & Καραλής, 1999).  

Μέσα από τέτοιους προβληματισμούς, λοιπόν, προέκυψε το παρόν εργαλείο αξιολόγησης, 
που, σχεδιασμένο εύχρηστο και συνοπτικό, επιθυμεί να κινητοποιήσει τους εκπαιδευτικούς 
των ΚΠΕ, αν δεν εμπλέκονται ήδη, ή να τους διευκολύνει στο έργο της αξιολόγησης των 
προγραμμάτων που υλοποιούν, μιας διαδικασίας που, όπως ήδη έχει αναφερθεί, δεν ανήκει 
στις θεσμικές τους υποχρεώσεις και έχει –τουλάχιστον μέχρι σήμερα- προαιρετικό 
χαρακτήρα. Αυτό, βέβαια, που είναι απαραίτητο είναι να δοκιμαστεί το εργαλείο αρκετά στην 
πράξη και να αξιολογηθεί αναλόγως, ώστε να ελεγχθεί και να εκτιμηθεί η αξία και η 
χρησιμότητά του, να διορθωθεί όπου είναι αναγκαίο, να διευκρινιστεί περαιτέρω, να 
σταθμιστεί, να σχολιαστεί. Είναι αυτονόητο βέβαια ότι θα πρέπει να καθοριστούν τεχνικές, 
μέσα και μέθοδοι για τη μέτρηση κάθε πεδίου και δείκτη, όπως και τα κατάλληλα υποκείμενα 
που θα εμπλακούν σε κάθε τμήμα της έρευνας. Όλα αυτά μπορούν να γίνουν σε 
μεταγενέστερο στάδιο. 

Για να επιτευχθούν οι στόχοι της εκπαίδευσης του περιβαλλοντικά εγγράμματου πολίτη, ως 
εκπαιδευτικής διαδικασίας που αφορά στις ανάγκες ενός εξελισσόμενου εκπαιδευτικού 
συστήματος και της συνεχώς εξελισσόμενης σύγχρονης κοινωνίας, απαιτείται η αξιολόγηση 
της υπάρχουσας κατάστασης, συμπεριλαμβανομένου του εκπαιδευτικού έργου που παράγεται 
και στα προγράμματα των ΚΠΕ.  
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