


	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Δικαιώματα	πνευματικής	ιδιοκτησίας		
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αντικείμενο	 πνευματικής	 ιδιοκτησίας	 (copyright)	 και	 διέπεται	 από	 τις	 εθνικές	 και	
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διανομή,	 έκδοση,	μετάφραση,	 τροποποίηση	με	οποιονδήποτε	 τρόπο,	 τμηματικά	η	
περιληπτικά	χωρίς	τη	ρητή	προηγούμενη	έγγραφη	συναίνεση	της	ΠΕΣΣ.		
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2o	Επιστημονικό	Συνέδριο		
Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	
	
	
Η	διοργάνωση	του	Συνεδρίου	αποτελεί	συνέχεια	των	δράσεων	της	ΠΕΣΣ,	μετά	την	
επιτυχή	διεξαγωγή	 του	1ου	 Συνεδρίου	στην	Κόρινθο	 τον	Νοέμβριο	 του	2013,	 στην	
προσπάθεια	των	Σχολικών	Συμβούλων	να	συμβάλλουν	ενεργά	στο	δημόσιο	διάλογο	
για	τη	σύγχρονη	εκπαιδευτική	πραγματικότητα.		
Το	2o	Πανελλήνιο	Συνέδριο	της	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	(Π.Ε.Σ.Σ)	
στοχεύει	 στην	 προσέγγιση	 των	 σύγχρονων	 επιστημονικών	 παραδοχών	 και	
ερευνητικών	 δεδομένων	 σχετικά	 με	 το	 πεδίο	 των	 εκπαιδευτικών	 πολιτικών,	 τη	
συνδιαμόρφωση	προτάσεων	για	τη	σύγχρονη	εκπαιδευτική	πραγματικότητα	και	την	
ανάδειξη	 της	 διδακτικής	 και	 μαθησιακής	 διαδικασίας.	 Οι	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	
αναφέρονται	σε	σημαντικές	όψεις	της	διδακτικής	και	παιδαγωγικής	διαδικασίας,	οι	
οποίες	προσδιορίζονται	από	 την	επικράτηση	συγκεκριμένων	κάθε	φορά	θεσμικών	
επιλογών,	 πρακτικών	 και	 προσεγγίσεων,	 η	 κατανόηση	 των	 οποίων	 διαμορφώνει	
πρόσφορο	 έδαφος	 συζητήσεων	 και	 ανταλλαγής	 απόψεων	 και	 συνεισφέρει	
πολύπλευρα	στο	εκπαιδευτικό	έργο.	
Το	 Συνέδριο	 απευθύνεται	 στην	 επιστημονική	 και	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 και	 θα	
διεξαχθεί	 στις	 27-29	 Μαρτίου	 2015,	 στη	 Θεσσαλονίκη,	 σε	 συνεργασία	 με	 το	
Περιφερειακό	Τμήμα	της	ΠΕΣΣ	στην	Κεντρική	Μακεδονία	(ΠΕ.Τ.	Κ.	Μακεδονίας),	τη	
συμπαράσταση	της	Περιφερειακής	Διεύθυνσης	Α'/θμιας	και	Β'/θμιας	Εκπαίδευσης	
Κ.	 Μακεδονίας,	 και	 του	 Πανεπιστημίου	 Μακεδονίας.	 Το	 Συνέδριο	 τελεί	 υπό	 την	
αιγίδα	 του	 Υπουργείου	 Πολιτισμού,	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων	 και	 του	
Υπουργείου	Μακεδονίας	και	Θράκης.	
	
ΘΕΜΑΤΟΛΟΓΙΑ	
Το	2ο	Πανελλήνιο	Συνέδριο	της	ΠΕΣΣ	φιλοδοξεί	να	αποτελέσει	βήμα	ουσιαστικού	
διαλόγου	μεταξύ	των	μελών	της	ακαδημαϊκής	και	εκπαιδευτικής	κοινότητας,	με	την	
παρουσίαση	ερευνητικών	εργασιών,	θεωρητικών	μελετών	και	αναλύσεων	που	
αφορούν	στο	σχεδιασμό,	χάραξη	και	εφαρμογή	των	εκπαιδευτικών	πολιτικών	στο	
ελληνικό	σχολείο	κατά	τη	δεύτερη	δεκαετία	του	21ου	αιώνα.		
	
Θεματικές	ενότητες:	

§ Σχεδιασμός,	εφαρμογές,	πρακτικές	Εκπαιδευτικών	Πολιτικών	
§ Είδη	και	μορφές	εκπαιδευτικών	πολιτικών	
§ Θεωρητικές	παραδοχές	και	ερευνητικές	προσεγγίσεις	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Αναλυτικά	Προγράμματα	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Σύγχρονες	Διδακτικές	Προσεγγίσεις	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Ειδική	Αγωγή	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στη	διδακτική	διαδικασία	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Πολυγραμματισμοί	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Επαγγελματική	Ανάπτυξη	Εκπαιδευτικών	
§ Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Αξιολόγηση	
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ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΗ	ΕΠΙΤΡΟΠΗ	
Δ.Σ.	Π.Ε.Σ.Σ.	
Αλεξανδράτος	Γεώργιος,	Πρόεδρος		
Βαβέτση		Σοφία	
Αρβανίτη	–	Παπαδοπούλου	Τότα	
Ορφανός	Πέτρος	
Μακαντάσης	Θεμιστοκλής	
Γιαλούρης	Παρασκευάς	
Ζαμπετάκη	Λήδα	
Κάππος	Γιάννης	
Κατωπόδης	Απόστολος	
Μπαραλός	Γιώργος	
Σακελλαροπούλου	Εύη	
Δ.Ε.	ΠΕ.Τ.	Κ.	Μακεδονιας	
Τσιβάς	Αρμόδιος,	Πρόεδρος		
Μανιάκας	Θεόδωρος	
Ντάνης	Απόστολος	
Ακριτίδης	Νίκος	
	
	
ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ 
Βουγιουκλής	Θωμάς,	Καθηγητής,	Δημοκρίτειο	Πανεπιστήμιο	Θράκης�	
Βρεττός	Γιάννης,	Kαθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-	ΕΚΠΑ�	
Γαλανάκη	Ευαγγέλια,	Kαθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ		
Γιαλούρης	Κωνσταντίνος,	Αν.	Kαθηγητής,	Γεωπονικό	Πανεπιστήμιο	Αθηνών		
Γιαλούρης	Παρασκευάς,	Σχολικός	σύμβουλος,	π.	Πρόεδρος	ΠΕΣΣ		
Γιαννικοπούλου	Αγγελική,	Αν.	Kαθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ		
Δαγδιλέλλης	Ευάγγελος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλονίκης-ΠΑΜΑΚ	
Δράκος	Γεώργιος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ		
Ζαχαριάδης	Θεοδόσης		Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ		
Κακανά	Δόμνα-	Μίκα,	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλίας		
Καλαβάσης	Φραγκίσκος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αιγαίου		
Καλογήρου	Γεωργία,	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-	ΕΚΠΑ		
Καλούρη	Ουρανία,	Καθηγήτρια,	ΑΣΠΑΙΤΕ		
Κασιμάτη	Αικατερίνη,	Επίκουρη	Καθηγήτρια,	ΑΣΠΑΙΤΕ�	
Κάτσης	Αθανάσιος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Πελοποννήσου�	
Καψάλης	Γεώργιος,	Πρύτανης,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων�	
Κέκκερης	Γεράσιμος,	Καθηγητής,	Δημοκρίτειο	Πανεπιστήμιο	Θράκης�	
Κιγιτσιόγλου	Αικατερίνη,	Επίκουρη	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ		
Κολιάδης	Εμμανουήλ,	Ομότιμος	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Κοντάκος	Αναστάσιος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αιγαίου�	
Κορναράκης	Κωνσταντίνος,	Αν.	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Κουτσογιάννης	Δημήτριος,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ	
Κρασσάς	Στέλιος,	Σχολικός	σύμβουλος,	π.	Πρόεδρος	ΠΕΣΣ�	
Κωνσταντίνου	Χαράλαμπος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων��
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Λουκέρης	Διονύσιος,	Σύμβουλος	Ι.Ε.Π.�	
Μαλαφάντης	Κωνσταντίνος,	Αν.	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
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Ματσαγγούρας	Ηλίας,	Ομ.	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Μαυροσκούφης	Δημήτριος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ	
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Μπαγάκης	Γιώργος,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Πελοποννήσου�	
Μπάκας	Θωμάς,	Επίκουρος	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων�	
Μπάμπαλης	Θωμάς,	Επίκουρος	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Μπαραλός	Γιώργος,	Σχολικός	Σύμβουλος,	π.Πρόεδρος	ΠΕΣΣ�	
Μπόντη	Ελένη,	Επίκουρη	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ	
Μπότσαρη-	Μακρή	Ευανθία,	Καθηγήτρια,	ΑΣΠΑΙΤΕ�	
Μπότσογλου	Καφένια,	Αν.	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλίας�	
Νικολαντωνάκης	Κωνσταντίνος,	Επίκουρος	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Δ.	
Μακεδονίας		
Παγγέ	Τζένη,	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων�	
Παπαδόπουλος	Γιώργος,	Επίκουρος	Καθηγητής,	Γεωπονικό	Πανεπιστήμιο	Αθηνών		
Πάτσιου	Βίκυ,	Καθηγήτρια	,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Πλακίτση	Αικατερίνη,	Αν.	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων�	
Πολυχρονοπούλου	Σταυρούλα,	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών�	
Πόταρη	Δέσποινα,	Αν.	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Σακελλαρίου	Μαριγούλα,	Αν.	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων�	
Σκούρας	Αθανάσιος,	Σύμβουλος	Ι.Ε.Π.�	
Σούλης	Σπυρίδων,	Επίκουρος	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων�	
Σταθοπούλου	Χαρά,	Αν.	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Θεσσαλίας�	
Τζήκας	Χρήστος,	Αν.	Καθηγητής	Πανεπιστήμιο,	Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ	
Τρέσσου	Ευαγγελία,	Καθηγήτρια	Πανεπιστήμιο,	Θεσσαλονίκης-ΑΠΘ	
Τριάντου	–Καψωμένου	Ιφιγένεια,	Αν.	Καθηγήτρια,	Πανεπιστήμιο	Ιωαννίνων		
Τσιτσίγκος	Σπυρίδων,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
Τσολακίδης	Κωνσταντίνος,	Αν.	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αιγαίου�	
Τύπας	Γιώργος,	Σύμβουλος	Ι.Ε.Π.	
Φυριπής	Εμμανουήλ,	Καθηγητής,	Πανεπιστήμιο	Αθηνών-ΕΚΠΑ�	
	
	
ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑ	
Δάβουλου	Μαρία,	 Δεστούνη	 Αικατερίνη,	 Ζήγρα	 Έφη,	 Σούκου	 Αθανασία,	 Τσιακίρη	
Τάνια	
Αγγελίδου	 Αναστασία,	 Βάκουλη	 Ελένη,	 Βογιατζή	 Ειρήνη,	 Κουρέλης	 Παναγιώτης,	
Ντάνη	Γεωργία,	Τσιβά	Ναταλία	
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«Ηρακλής:	Το	λιοντάρι	της	Νεμέας»	

70	

Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη	
Πόπη	
Γώγουλος	Γεώργιος		

Ένα	παράδειγμα	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	των	
νηπιαγωγών	στην	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	για	
επικοινωνιακούς	και	εκπαιδευτικούς	σκοπούς	

80	

Ακριτίδης	Νικόλαος	
Καψοκαβάδης	
Κωνσταντίνος	
Κούρτης	Παρασκευάς	

Διαθεματικό	σχέδιο	εργασίας	(project)	με	
διαδικτυακή	εξερεύνηση	(web	quest)	για	τη	
μετανάστευση	

88	

Κλιάπης	Πέτρος		
Κασσώτη	Όλγα		

Από	τον	παραδοσιακό	Σχολικό	Χώρο	στο	
Τεχνολογικά	Εμπλουτισμένο	Μαθησιακό	
Περιβάλλον	(ΤΕΜΠ)	

98	

Μαστρογιάννης	Αλέξιος	 Ψηφιακές	και	μη	επιβοηθήσεις	στη	μελέτη	και	
κατανόηση	του	δεκαδικού	αριθμητικού	συστήματος	 109	

Παπαγεωργίου	
Κωνσταντίνος	

Ο	αντιλαμβανόμενος	έλεγχος	της	σχολικής	τάξης	
κατά	τη	διάρκεια	της	διδασκαλίας	γνωστικών	
αντικειμένων	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	

122	

Παπαδημητρίου	Σουλτάνα		 Μαθησιακές	δεξιότητες	του	21ου	αιώνα	μέσα	από	 136	
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Θεοφανέλλης	Τιμολέων		 την	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	σε	σχέδια	εργασίας	

Παταρίδου	Ελένη		
Χατζηδημητρίου	Ευαγγελία	

Ψηφιακές	διαδρομές	Φιλαναγνωσίας-εργαστήρια	
δημιουργικής		γραφής:	Eκπαιδευτικό	σενάριο	για	το	
έργο	του	Χ.	Μπουλώτη	-	ΝΑ	ΕΡΧΕΣΑΙ	ΣΤΟΝ	ΥΠΝΟ	
ΜΟΥ-	

146	

Κούρου	Μένη		
Βοϊνέσκου	Ζαχαρούλα		
Τσαμπάζη	Παναγιώτα		

Οι	εφαρμογές	web2.0	ως	εκπαιδευτικά	εργαλεία.	Το	
παράδειγμα	ενός	καινοτόμου	προγράμματος	
φυσικής	δραστηριότητας	στην	προσχολική	αγωγή	

157	

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ	ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ	ΚΑΙ	ΠΟΛΥΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΙ	 	

Γερακίνη	Αλεξάνδρα		 Διαθεματική	και	πολυτροπική	προσέγγιση	της	δίκης	
του	Θηραμένη	 165	

Γρόσδος	Σταύρος		

Συνεργασία	μεταξύ	τυπικής	και	άτυπης	
εκπαίδευσης.	Ένα	μοντέλο	συνδημιουργίας	
εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	με	τη	συμμετοχή	
μιας	σχολικής	τάξης	και	ενός	χώρου	πολιτισμού.	
Έρευνα	δράσης.	

174	

Mακρή	Κ.	Δήμητρα	
Καλλιεργώντας	δεξιότητες		γραμματισμού	στη	
θεματική	της	Διατροφής:	πρόταση	για	ένα	
εξειδικευμένο	σεμινάριο	σε	εκπαιδευτικούς.	

185	

Μαλίτσα	Δ.	Μαρία		
Η	πολυτροπικότητα	της	επικοινωνίας	και	η	
προσέγγιση	των	πολυγραμματισμών	στην	ελληνική	
εκπαιδευτική	πολιτική	και	πρακτική	

195	

Μπιλιούρη	Αργυρή	 Δημιουργική	Γραφή	και	Ψηφιακή	Αφήγηση.	Σύνδεση	
γραμματισμού	και	πολυγραμματισμών	 207	

Όλγα	Βουλγαρίδου	

Η	πολυτροπικότητα	στα	ανθολόγια	λογοτεχνικών	
κειμένων	της	Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης	και	η	
συμβολή	της	στη	διαπολιτισμική	προσέγγιση	των	
κειμένων,	ειδικότερα	για	παλιννοστούντες	και	
αλλοδαπούς	μαθητές.	

219	

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ	ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ	ΚΑΙ	ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ	ΑΝΑΠΤΥΞΗ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ	 	

Αναστασιάδου	Αλεξάνδρα	
Ηλιοπούλου	Κωνσταντίνα	

Η	προϋπηρεσία	ως	διαμορφωτική	παράμετρος	των	
επιμορφωτικών	αναγκών	των	εκπαιδευτικών	
δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης:	πορίσματα	έρευνας	

234	

Βαλσαμάκη	Χριστίνα		 Συμβουλευτική:	συνεργασία	με	γονείς	 246	
Βερυκίου	Ν.	Άννα	
Καλογεράτος	Ο.	Γεράσιμος	
Δελέγκος	Χ.	Νικόλαος	

Επαγγελματισμός	&	Επαγγελματική	Ανάπτυξη	των	
Εκπαιδευτικών	 258	

Βορβή	Ιωάννα		
Χασεκίδου-Μάρκου	
Θεοδώρα		

Η	επιμόρφωση	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	
εκπαιδευτικών	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	στην	
Ελλάδα.	Συνέχειες	και	Ασυνέχειες.	
Η	περίπτωση	των	Φιλολόγων	

268	

Γεωργιάδης	Μιχάλης	
Αναγνώστου	Στρατής	

Η	επιμόρφωση	των	φιλολόγων	για	την	εισαγωγή	
καινοτομικών	στοιχείων	στην	εκπαιδευτική	
πραγματικότητα:	η	περίπτωση	του	Μείζονος	
Προγράμματος	Επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	

279	

Γκαντίδου	Ευαγγελία		
Πρόγραμμα	εξ’	αποστάσεως	επιμόρφωσης	για	
τους/τις	εκπαιδευτικούς	Αγγλικής	της	
Περιφερειακής	Ενότητας	Καβάλας	

289	

Γραίκος	Νικόλαος		
Προγραμματισμός	του	εκπαιδευτικού	έργου,	
ενδοσχολική	επιμόρφωση	και	επαγγελματική	
ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών:	ο	ρόλος	του	Σχολικού	

297	
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Συμβούλου	

Ζαφειριάδου	Νέλλη			
Η	ανάπτυξη	‘κουλτούρας		καινοτομίας’	στην		
εκπαιδευτική		πολιτική	για	την	καινοτομία.	Ο		ρόλος	
του	σχολικού	συμβούλου.	

309	

Ημέλλου	Όλγα		

Σχεδιασμός	προγράμματος	επιμόρφωσης	
εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμιας	εκπαίδευσης	σε	
θέματα	ένταξης/ισότιμης	συνεκπαίδευσης	μαθητών	
με	ήπιες	δυσκολίες	μάθησης	στο	γενικό	σχολείο:	
Μια	πρόταση	

328	

Καζιάνη	Αμαλία		
Σακκά	Βασιλική		
Σταθοπούλου	Δήμητρα		

Διάχυση	καλών	παιδαγωγικών	πρακτικών	στη	
σχολική	κοινότητα:	μια	εμπειρία	από	την	αξιοποίηση	
του	προγράμματος	Pestalozzi	για	εκπαιδευτικούς	

340	

Καλαμιδιώτου	Βασιλεία		
Χριστόπουλος	Χ.	Νικόλαος		

Πολιτικές	άσκησης	εκπαιδευτικής	διοίκησης.	Η	
περίπτωση	της	διανεμημένης	/διαμοιραζόμενης	
ηγεσίας	(Shared/Distributed	leadership).	Ποιοτική	
έρευνα	σε	Διευθυντές	Σχολικών	Μονάδων	της	
Περιφέρειας	Βορείου	Αιγαίου.	

348	

Καραγκιοζίδης	Πολυχρόνης		 Οι	επιμορφώσεις	των	καθηγητών.	Το	εφικτό	το	
ανέφικτο	και	τα	παράπλευρα	οφέλη	 363	

Κελεσίδης	Ευάγγελος		
Μανάφη	Ιωάννα		
Μπότσας	Γεώργιος		

Μια	Πρόταση		Επιμόρφωσης	με	το	Μεικτό	Μοντέλο	
Μάθησης	 368	

Κοταδάκη	Μαριάνθη	

Γλωσσική	και	συναισθηματική	ανάπτυξη	μέσα	από	
τον	κόσμο	του	Ντίκενς:	ένα	διδακτικό	σενάριο	
διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	στο	μάθημα	των	
Αγγλικών	

380	

Κουμέντος	Ν.	Γιάννης	

Προσδοκίες,	Ανάγκες	και		Εμπόδια	στην	
Επιμόρφωση	και	στην		Επαγγελματική	Ανάπτυξη	των	
Εκπαιδευτικών	Ή	το	μετέωρο	βήμα	της	
επιμορφωτικής	πολιτικής	του	«Νέου	Σχολείου»	

390	

Κουτουξιάδου	Αικατερίνη	

Το	επικοινωνιακό	κλίμα	και	η	βελτίωσή	του	στο	
σχολικό	χώρο.	Η	συμβολή	του	Σχολικού	Συμβούλου	
στη	διαχείριση	και	την	αντιμετώπιση	
συγκρουσιακών	καταστάσεων	ανάμεσα	στα	μέλη	
της	εκπαιδευτικής	κοινότητας	

403	

Μαραγκού	Γεωργία	 Η	Εκπαίδευση	στην	Παγκοσμιοποίηση	και	
ο	Επαγγελματισμός	του	Εκπαιδευτικού	 417	

Μισαηλίδης	Γρηγόριος		 Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	Επαγγελματική	
Ανάπτυξη	Εκπαιδευτικών	-	Επιμόρφωση	 427	

Μπαρής	Θεόδωρος	
Χουλιάρα	Ξανθή	
Μαναριώτης	Χρήστος		

Η	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	μέσα	
από	το	μοντέλο	της	μικτής	μάθησης	(blended	
learning):	το	παράδειγμα	των	teachers4europe	

436	

Ξάνθη	Χαρίκλεια	
Κοινότητες	μάθησης:	εν	δυνάμει	μηχανισμοί	για	την	
ενθάρρυνση	της	συνεχιζόμενης	επαγγελματικής	
ανάπτυξης	των	εκπαιδευτικών.	

446	

Πάλλα	Μαρίνα		 Επιμόρφωση	εκπαιδευτικών:	η	περίπτωση	της	
μαθηματικής	μοντελοποίησης	 457	

Παναγιωτίδου	Αναστασία	
Ζήση	Αντιγόνη		
Κιουλάνης	Σπύρος	

Προσαρμογή	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	
στο	μεθοδολογικό	πλαίσιο	της	εκπαίδευσης	
ενηλίκων	

467	
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Παπαδάκη	Αντωνία		

Ο	σχεδιασμός	επιμορφωτικών	προγραμμάτων	
βραχείας	διάρκειας	για	εκπαιδευτικούς:	η	
περίπτωση	τεσσάρων	προγραμμάτων	στον	Ν.	
Πέλλας	

478	

Παπαδόπουλος	Σταύρος		
Παπαδομαρκάκης	Ιωάννης	

Επαγγελματική	Ανάπτυξη	Εκπαιδευτικών:	Το	
παράδειγμα	του	παραρτήματος	ΑΣΠΑΙΤΕ	
Ρόδου/Νοτίου	Αιγαίου	

490	

Παυλίδου	Ιωάννα	
Γεωργιάδης	Μιχάλης	

O	ρόλος	του	Συμβούλου	Επαγγελματικού	
Προσανατολισμού	στο	διαπολιτισμικό	σχολικό	
περιβάλλον	και	η	επαγγελματική	του	κατάρτιση:	
συγκριτική	προσέγγιση	

502	

Ριζάκη	Αικατερίνη		
Η	παρατήρηση	ομοτέχνων	ως	στρατηγική	
επαγγελματικής	ανάπτυξης		των	εκπαιδευτικών	στο	
πλαίσιο	μιας	Κοινότητας	Μάθησης	

513	

Σαραφίδου	Κατερίνα		 Η	θέση	της	γυναίκας	στην	εκπαιδευτική	ηγεσία	 525	

Σπανάκη	Ε.	Ειρήνη	
Ράπτης	Β.	Ιωάννης		

Επιμόρφωση	εκπαιδευτικών	μέσα	από	την	Έρευνα	
Δράσης	–	το	παράδειγμα	της	διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας	

538	

Τηγανούρια	Παναγιώτα		
Η	Δειγματική	Διδασκαλία	ως	μία	από	τις	
αποτελεσματικότερες	εκπαιδευτικές	πολιτικές	
Επιμόρφωσης	των	Εκπαιδευτικών	Μουσικής	

545	

Τρύφων	Μαρία		
Βαγή-Σπύρου	Ευφροσύνη	

Το	εκπαιδευτικό	μάρκετινγκ	ως	εργαλείο	βελτίωσης	
του	εκπαιδευτικού	έργου	 555	

Τσιόπα	Κυρατσώ		
Η	σχέση	των	στρατηγικών	διαχείρισης	συγκρούσεων	
διευθυντών	και	εκπαιδευτικών	με	την	εργασιακή	
τους	εμπειρία	

566	

Χαρίσης	Αθανάσιος		
Ενημέρωση,	καθοδήγηση	και	επιμορφωτική	στήριξη	
των	εκπαιδευτικών	μονάδων	από	το	Συμβουλευτικό	
Σταθμό	Νέων	(Σ.Σ.Ν.)	Πιερίας	

576	

Καλλιρρόη	Ντινοπούλου	
Γεωργία	Ανδριοπούλου	

Βαδίζοντας	προς	το	σχηματισμό	μιας	ενεργούς	
κοινότητας	μάθησης	των	εκπαιδευτικών:	Μια	
πρόταση	ενδοπεριφερειακής	επιμόρφωσης	από	
Σχολική	Σύμβουλο,	με	βάση	τις	αρχές	εκπαίδευσης	
ενηλίκων.	

583	

Κωνσταντίνος	Ντίνας	
Κωνσταντία	Βαϊρινού	

Απόψεις	νηπιαγωγών	για	την	επιμόρφωσή	τους	
στον	κριτικό	γραμματισμό	 593	

Πάσχου	Αγγελική	

«Εκπαιδευτικές	Πολιτικές	για	την	επαγγελματική	
ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών:	Διερεύνηση	
παραμέτρων	–	περιορισμών	-αντιφάσεων	και	
δυνατοτήτων»	

608	

Παπαχρήστος	Κώστας	
Κεφαλίδου	Άρτεμις	
Παγώνη	Παρασκευή	

Εκπαιδευτική	πολιτική	και	διαπολιτισμική	εκπ/ση:	ο	
ρόλος	του	σχολικού	συμβούλου»	 620	

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ	ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ	ΚΑΙ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	 	

Αγγελοπούλου	Άννα		
Τζάστας	Γεώργιος	

Από	τις	Συνθετικές-Δημιουργικές	Εργασίες	στην	
Τράπεζα	Θεμάτων.	Η	Αξιολόγηση	του	Μαθητή	στο	
Λύκειο	(1997-2014).	

637	

Αναγνώστου	Ζωή		
Ζιώγα	Χρυσούλα		
Χριστοφορίδου	

Μοντέλα	αξιολόγησης	εκπαιδευτικών	 648	
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Παρισσάτιδα	
Βαγενάς	Αναστάσιος	
Τσινούδη	Ισιδώρα		

Περιγραφική	αξιολόγηση:	Δυνατότητες	και	
προοπτικές	 658	

Βαλμάς	Θεοφάνης	
Καζαντζής	Χρήστος	

Αυτοαξιολόγηση	της	σχολικής	μονάδας:	Κριτική	
προσέγγιση	του	θεσμικού	πλαισίου	και	των	
διαδικασιών	εφαρμογής	της,		από	την	σκοπιά	της	
Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας.	

672	

Βαρβιτσιώτη	Ανδριανή	
Η	εκπαιδευτική	αλλαγή	στο	επίκεντρο	της	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	ως	βασική		παράμετρος		
της			αξιολόγησης.	

684	

Βελεγράκη	Κ.	Άννα		
Πέτσιου	Δ.	Ελισάβετ		
Λαπούσης	Ξ.	Γιώργος		
Τσόγλης	Β.	Κωνσταντίνος		

Περιγραφική	αξιολόγηση,	μύθος	ή	πραγματικότητα:	
Oι	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	 695	

Γώτη	Ευθυμία		

Παρακολούθηση	και	αξιολόγηση	διδασκαλίας	με	τη	
χρήση	εντύπου	παρακολούθησης:	Κριτική	
τοποθέτηση	σε	σχέση	με	το	περιεχόμενο	μιας	
ολοκληρωμένης	αξιολόγησης	διδασκαλίας	για	
διαμορφωτικούς	σκοπούς	

702	

Διαλεκτόπουλος	Θανάσης		
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Μαθαίνοντας	τους	Διψήφιους	Αριθμούς	στα	Αγγλικά	με	τη	Χρήση	του	

Google	Earth	και	του	Web	2.0	
	
Αναστασίου	Αδάμος		
1ο	Πρότυπο	Πειραματικό	Δημοτικό	Σχολείο	Θεσσαλονίκης,	ΠΕ06		
adamosana@gmail.com	
	
Γεωργάλας	Παναγιώτης		
5ο	Γυμνάσιο	Ηρακλείου	Αττικής,	ΠΕ19		
pgeorgalas@sch.gr	
	
Ανδρούτσου	Δέσποινα		
1ο	Δημοτικό	Σχολείο	Περαίας	Θεσσαλονίκης,	ΠΕ06		
despadam@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 παρούσα	 εισήγηση	 περιλαμβάνει	 τη	 συνδυασμένη	 χρήση	 του	 προγράμματος	
Google	 Earth	 και	 ορισμένων	συνεργατικών	 εργαλείων	 του	Web	 2.0,	 με	 σκοπό	 την	
αποτελεσματικότερη	εκμάθηση	και	εμπέδωση	των	διψήφιων	αριθμών	στην	αγγλική	
γλώσσα.	 Τα	 εργαλεία	 του	 Web	 2.0	 που	 χρησιμοποιήθηκαν	 ήταν	 το	 Wiki	 και	 τα	
Ερωτηματολόγια.	 Το	 παραπάνω	 πρόγραμμα	 αλλά	 και	 τα	 συγκεκριμένα	 εργαλεία	
χρησιμοποιήθηκαν	τόσο	επικουρικά	όσο	και	συμπληρωματικά	προς	το	1ο	κεφάλαιο	
του	 σχολικού	 βιβλίου	 των	 Αγγλικών	 της	 Δ΄	 τάξης	 του	 δημοτικού	 σχολείου	 για	 την	
εκμάθηση	και	την	εμπέδωση	των	διψήφιων	αριθμών	από	την	πλευρά	των	μαθητών.	
Η	πειραματική	διδασκαλία	διήρκησε	 τρεις	διδακτικές	ώρες.	Από	 τα	αποτελέσματα	
προκύπτει	 ότι	 η	 συνδυασμένη	 χρήση	 όλων	 των	 παραπάνω	 δυνατοτήτων	 στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία	 δύναται	 να	 λειτουργήσει	 ιδιαίτερα	 αποδοτικά	 για	 τους	
μαθητές,	 με	σκοπό	 την	 εκμάθηση	 και	 εξάσκηση	 των	αριθμών	με	δύο	ψηφία	στην	
αγγλική	γλώσσα.	
	
Εισαγωγή		
Η	 κυρίαρχη	 θέση	 των	ΜΜΕ	 και	 των	Νέων	 Τεχνολογιών	 της	 Πληροφορίας	 και	 της	
Επικοινωνίας	 (Τ.Π.Ε.)	 στην	 καθημερινότητα	 του	 σύγχρονου	 ανθρώπου	 ανατρέπει	
κοινωνικά	 και	 πολιτισμικά	 δεδομένα	 δεκαετιών.	 Ο	 υπολογιστής	 στις	 μέρες	 μας	
αντιμετωπίζεται	 ως	 το	 µέσο	 που	 αλλάζει	 κατά	 τρόπο	 θεαματικό	 το	 τοπίο	 της	
επικοινωνίας,	 δημιουργώντας	 τις	 προϋποθέσεις	 νέων	 κυρίως	 κειμενικών	 και	
επικοινωνιακών	δεδομένων	 (Δημητρακοπούλου,	2002).	Πλέον,	η	 χρήση	 των	Τ.Π.Ε.	
καταγράφεται	 καθημερινά	 στο	 σχολείο	 ως	 μία	 μεταρρυθμιστική	 και	 καινοτόμος	
προσέγγιση	 μέσα	από	 τη	 διάσταση	 «κοινωνία	 της	 γνώσης	 και	 της	 πληροφορίας»,	
αφενός	επίλυσης	πληθώρας	εκπαιδευτικών	προβλημάτων	και	αφετέρου	απάντησης	
στο	 ερώτημα	 της	 ποιότητας	 στην	 εκπαίδευση	 (Χατζηνικολάου	 &	 Βασιλόπουλος,	
2010).		
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Οι	 καθηγητές	 των	 ξένων	 γλωσσών	 μπορούν	 να	 χρησιμοποιήσουν	 αυτές	 τις	
τεχνολογίες	 με	 εποικοδομητικό	 τρόπο,	 δεδομένου	 ότι	 καλούνται	 μέσα	 από	 τη	
διδασκαλία	της	γλώσσας	να	μυήσουν	το	μαθητή	στην	κουλτούρα	αυτού	που	τη	μιλά	
και	να	τον	εισάγουν	σε	μια	διαδικασία	κατανόησης	του	διαφορετικού	(Παϊζάνου	&	
Γαβριηλίδου,	 2003).	 Η	 εισαγωγή	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	 πρωτοβάθμια	
εκπαίδευση	δίνει	τη	δυνατότητα	στους	εκπαιδευτικούς	ξένων	γλωσσών	να	εντάξουν	
τις	 νέες	 τεχνολογίες	 στη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	 και	 να	 επιτύχουν	 το	
συνδυασμό	μάθησης	και	διασκέδασης	(Γιαννακοπούλου,	2005).		
Με	 βάση	 αυτά	 τα	 δεδομένα	 και	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 ότι	 η	 χρήση	 εκπαιδευτικών	
εργαλείων	 γίνεται	 συνεχώς	 ευκολότερη,	 διαπιστώνουμε	 ότι	 είναι	 δυνατό	 να	
δημιουργηθούν	 νέοι	 τρόποι	 επικοινωνίας	 και	 συνεργασίας	 μεταξύ	 εκπαιδευτικών	
της	 ξένης	 γλώσσας	 και	 μαθητών.	 Σημαντική	 προς	 την	 κατεύθυνση	 διαμόρφωσης	
ενός	 κλίματος	 αλλαγής	 και	 αυξημένου	 βαθμού	 αυτονομίας	 των	 μαθητών	 είναι	 η	
αξιοποίηση	 της	 πληθώρας	 των	 δυνατοτήτων	 που	 προσφέρει	 το	 Διαδίκτυο.		
Επιπλέον,	 με	 τη	 χρήση	 των	 νέων	 εργαλείων	 του	WEB	 2.0,	 όλοι	 οι	 συμμετέχοντες	
στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 παρακινούνται	 να	 δραστηριοποιηθούν	 ενεργά,	 να	
αλληλεπιδράσουν,	να	γίνουν	οι	ίδιοι	συνδημιουργοί	του	εκπαιδευτικού	υλικού,	ενώ	
παράλληλα	 οι	 όποιες	 πληροφορίες	 μπορούν	 να	 προσαρμοστούν	 στις	 ιδιαίτερες	
ανάγκες	του	κάθε	εκπαιδευόμενου	(Andrew,	2008),	ανοίγοντας	με	τον	τρόπο	αυτό	
νέους	ορίζοντες	για	τα	δεδομένα	της	εκπαίδευσης.	
		
Η	 σημασία	 χρήσης	 του	Google	 Earth	 και	 του	 εργαλείου	Wiki	 του	Web	 2.0	 στην	
εκπαιδευτική	διαδικασία	
Οι	σημερινοί	μαθητές	είναι	πολύ	πιο	εξοικειωμένοι	με	την	τεχνολογία	σε	σχέση	με	
τους	 μαθητές	 παλαιότερων	 γενεών.	 Έχουν	 μεγαλώσει	 χρησιμοποιώντας	 τους	
ηλεκτρονικούς	 υπολογιστές,	 την	 τηλεόραση,	 τα	 βιντεοπαιχνίδια	 και	 το	 Internet.	
Κατά	συνέπεια,	είναι	πολύ	πιο	δεκτικοί	στη	χρήση	σύγχρονων	τεχνολογιών	κατά	την	
εκπαιδευτική	διαδικασία.	Η	διάχυση	της	γνώσης	μέσα	στη	σχολική	τάξη	και	η	θετική	
αλληλεπίδραση	 των	 μαθητών	 μπορεί	 να	 επιταχυνθεί	 μέσω	 της	 χρήσης	 των	
εργαλείων	του	Web	2.0.	Τα	συγκεκριμένα	εργαλεία	μπορούν	να	χρησιμοποιηθούν	
παράλληλα	 με	 τα	 υπόλοιπα	 εποπτικά	 μέσα,	 αρκεί	 να	 παρέχεται	 στους	 μαθητές	
ταυτόχρονη	 πρόσβαση	 σε	 ηλεκτρονικούς	 υπολογιστές.	 Αυτό	 γίνεται	 δυνατό	 με	 τη	
χρήση	του	σχολικού	εργαστηρίου	Πληροφορικής.	Η	δυνατότητα	χρήσης	ορισμένων	
από	τα	εργαλεία	του	Web	και	του	Web	2.0	και	στην	ελληνική	γλώσσα,	τα	κάνει	πιο	
προσιτά,	ακόμη	και	στις	μικρότερες	ηλικίες.	
Το	 Google	 Earth	 είναι	 το	 πιο	 δημοφιλές	 πρόγραμμα	 απεικόνισης	 της	 Γης	 στο	
διαδίκτυο.	 Το	 πρόγραμμα	 συνθέτει	 εικόνες	 και	 πληροφορίες	 από	 δορυφορικές	
φωτογραφίες,	αεροφωτογραφίες,	στοιχεία	G.I.S.	και	από	πολλές	πηγές	σε	επάλληλα	
στρώματα,	 με	 εξαιρετικά	 σημαντική	 ευκολία	 χρήσης.	 Τα	 επίπεδα	 αυτά	 έχουν	
πληροφορίες	 που	 εισήγαγε	 η	 Google,	 όπως	 πληροφορίες	 χάρτη	 με	 ονομασίες	
δρόμων	 («Δρόμοι»),	 πληροφορίες	 για	 τον	 καιρό	 αλλά	 και	 πολλές	 άλλες	
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πληροφορίες	 που	 προσθέτουν	 οι	 χρήστες	 του	 συστήματος,	 όπως	 τρισδιάστατα	
κτίρια	 για	 αρκετές	 περιοχές	 και	 πόλεις	 του	 κόσμου	 (Μουρουτζάκης,	 2011).	 Το	
Google	 Earth	 θεωρείται	 ότι,	 εκτός	 από	 τις	 γνώσεις	 γεωγραφίας	 των	 μαθητών,	
ενισχύει	 την	 κριτική	 και	αναλυτική	 τους	σκέψη	και	 την	 ικανότητά	 τους	 να	θέτουν	
ερωτήματα	 (Taylor	 et	 al.,	 2011).	 Παράλληλα,	 μπορεί	 να	 χρησιμοποιηθεί	
αποτελεσματικά,	ως	βοηθητικό	εργαλείο	στο	δημοτικό	σχολείο,	για	την	εκμάθηση	
ξένων	γλωσσών	(Dourda	et	al.,	2014).	
Ένα	άλλο	 ενδιαφέρον	 εργαλείο	 του	Web	 2.0	 είναι	 τα	Wikis.	Μία	 πολύ	 σημαντική	
δυνατότητα	 που	 προσφέρουν	 είναι	 η	 κατασκευή	 συνεργατικών	 σελίδων.	 Κάθε	
μέλος	 ενός	 wiki,	 έχει	 τη	 δυνατότητα	 να	 επεξεργαστεί	 μία	 σελίδα,	 ενώ	 όλες	 οι	
αλλαγές	που	καταγράφονται	σ'	αυτήν	γίνονται	ορατές	απ’	όλους.	Ποικίλες	έρευνες	
επισημαίνουν	 ότι	 διάφορες	 δραστηριότητες	 παρουσίασης	 και	 αξιολόγησης	
μπορούν	να	επιταχυνθούν	μέσω	της	χρήσης	wikis	(Kussmaul,	2011).	Η	εμπειρία	στην	
Ελλάδα	 δείχνει	 ότι	 με	 τον	 κατάλληλο	 εκπαιδευτικό	 σχεδιασμό,	 τα	 εκπαιδευτικά	
wikis,	 καθώς	 και	 τα	 άλλα	 εργαλεία	 αυτής	 της	 κατηγορίας,	 όπως	 τα	 ιστολόγια,	
μπορούν	 να	 χρησιμοποιηθούν	 αποτελεσματικά	 από	 τους	 μαθητές	 ως	 εργαλεία	
διερεύνησης,	 αλληλεπίδρασης	 και	 κοινωνικής	 δόμησης	 της	 γνώσης	 (Αγγέλαινα	 &	
Τζιμογιάννης,	2010).	
Τέλος,	 ένα	 πολύ	 εύχρηστο	 και	 διαδεδομένο	 εργαλείο	 του	 Web	 2.0	 είναι	 οι	
Δημοσκοπήσεις	–	Ερωτηματολόγια.	Μέσω	της	χρήσης	του	δίνεται	η	δυνατότητα	και	
η	 ευκαιρία	 στους	 μαθητές	 να	 εκφράσουν	 ελεύθερα	 τη	 γνώμη	 τους	 για	 διάφορα	
θέματα,	 παρέχοντας	 ανατροφοδότηση	 στον	 εκπαιδευτικό.	 Ειδικά	 εργαλεία	 και	
τεχνικές	 εξασφαλίζουν	 την	 εγκυρότητα	 της	ψηφοφορίας.	 Για	 παράδειγμα,	 μπορεί	
να	αποκλειστεί	η	δυνατότητα	σε	κάποιο	μέλος	της	ομάδας	να	ψηφίσει	δύο	φορές	
για	 το	 ίδιο	 ερώτημα	 ή	 μπορεί	 να	 γίνει	 υποχρεωτική	 η	 απάντηση	 σε	 ορισμένες	
ερωτήσεις.	Οι	δημοσκοπήσεις	μπορούν	να	χρησιμοποιηθούν	με	πολύ	δημιουργικό	
τρόπο	 στην	 εκπαίδευση,	 λόγω	 της	 εύκολης	 δημιουργίας,	 διαχείρισης	 και	 χρήσης	
τους.	 Επίσης,	 δίνουν	 τη	 δυνατότητα	 να	 εξαχθούν	 γρήγορα	 συμπεράσματα,	
συλλέγοντας	 τις	 γνώμες	 των	 εκπαιδευόμενων	 για	 οποιοδήποτε	 θέμα.	 Τέλος,	 ο	
εκπαιδευτής	 είναι	 σε	 θέση	 να	 διαπιστώσει	 άμεσα	 την	 εγκυρότητα	 και	 την	
πληρότητα	 της	 δημοσκόπησης,	 ελέγχοντας,	 για	 παράδειγμα,	 αν	 απαντήθηκαν	 οι	
απαιτούμενες	 ερωτήσεις	 από	 όλους	 τους	 εκπαιδευόμενους.	 Τα	 τελευταία	 χρόνια	
έχουν	αναπτυχθεί	πολλά	τέτοια	εύχρηστα	εργαλεία,	ανάμεσα	στα	οποία	είναι	και	
το	 drive.google.com.	 Σε	 έρευνες	 που	 έχουν	 πραγματοποιηθεί	 (Chu	 &	 Kennedy,	
2011),	 έχει	 αναδειχθεί	 ότι	 η	 ευκολία	 χρήσης	 του	 το	 καθιστά	 κατάλληλο	 για	
εφαρμογή	στη	σχολική	τάξη.	
	
Πειραματική	εφαρμογή		
Το	 συγκεκριμένο	 εκπαιδευτικό	 σενάριο	 εφαρμόστηκε	 σε	 ένα	 τμήμα	 της	 Δ'	 τάξης	
ενός	 πρότυπου	 πειραματικού	 δημοτικού	 σχολείου	 του	 νομού	 Θεσσαλονίκης.	 Το	
δείγμα	 περιλάμβανε	 συνολικά	 20	 μαθητές.	 Η	 πειραματική	 διδασκαλία	
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πραγματοποιήθηκε	 κυρίως	 στο	 εργαστήριο	 πληροφορικής	 του	 σχολείου	 σε	
συνεργασία	 τόσο	 με	 τον	 υπεύθυνο	 καθηγητή	 της	 πληροφορικής	 όσο	 και	 με	 τον	
διευθυντή	 του	 σχολείου.	 Για	 την	 υλοποίησή	 της	 χρησιμοποιήθηκαν	 στη	 σχολική	
τάξη	ο	υπολογιστής	και	ο	βιντεοπροβολέας	που	υπήρχαν.	
Τα	βήματα	εφαρμογής	της	μεθόδου	ήταν	τα	ακόλουθα:	
• Αρχικά,	 έγινε	 προετοιμασία	 του	 χώρου	 με	 την	 εγκατάσταση	 του	 σχετικού	
εξοπλισμού	 (βιντεοπροβολέας,	 έλεγχος	 γρήγορης	 πρόσβασης	 στο	 διαδίκτυο),	 ενώ	
αμέσως	μετά	ακολούθησε	εγκατάσταση	σε	όλους	τους	υπολογιστές	και	έλεγχος	του	
λογισμικού	 Google	 Earth	 που	 θα	 χρησιμοποιούσαν	 οι	 μαθητές,	 με	 συντομεύσεις,	
ώστε	να	είναι	όσο	το	δυνατόν	αμεσότερη	και	ευκολότερη	η	πρόσβαση	από	μαθητές	
αυτής	της	ηλικίας.	
• Δημιουργήθηκαν	 κωδικοί	 πρόσβασης	 για	 όλους	 τους	 συμμετέχοντες	 μαθητές,	
στο	wiki	του	σχολείου:	http://peirthes.wikispaces.com	.	
• Την	 πρώτη	 ώρα	 παρουσιάστηκαν	 στους	 μαθητές	 ο	 εξοπλισμός	 και	 τα	 δύο	
λογισμικά	 που	 θα	 χρησιμοποιούνταν,	 δηλαδή	 το	 Google	 Earth	 και	 το	 Wiki.	 Οι	
μαθητές	σταδιακά	εξοικειώθηκαν	μαζί	τους,	μέσω	μικρών	στοχευμένων	ασκήσεων.	
• Την	 επόμενη	 ώρα,	 οι	 μαθητές	 χωρίστηκαν	 σε	 ζευγάρια.	 Ο	 καθηγητής	 έγραψε	
στον	 πίνακα	 τη	 διεύθυνση	 του	 σχολείου	 και	 οι	 μαθητές	 την	 πληκτρολόγησαν	 στο	
Google	Earth,	ώστε	να	μεταβούν	εικονικά	στο	σχολείο	(Εικόνα	1).		

	
	

Εικόνα	1:	Το	σχολείο	και	η	γύρω	περιοχή	όπως	φαίνεται	στο	Google	Earth	
	
• Ακολούθως	 τους	 δόθηκαν	 οδηγίες	 πώς	 να	 κεντράρουν,	 να	 ζουμάρουν	 και	 να	
μετρήσουν	με	το	χάρακα	σε	μέτρα,	χιλιόμετρα	κ.λπ.	Παράλληλα	οι	μαθητές	έμαθαν	
να	εναλλάσσουν	παράθυρα,		φέρνοντας	μπροστά	μία	το	παράθυρο	του	Wiki	και	μία	
το	παράθυρο	του	Google	Earth.	
• Ο	 καθηγητής	 έγραψε	 στον	 πίνακα	 στα	 Αγγλικά	 το	 λεξιλόγιο	 από	 τα	 κυριότερα	
μέρη	που	θα	χρειάζονταν,	όπως	καντίνα,	δρόμος,	μουσείο,	γραφείο	εκπαιδευτικών	
κ.λπ.	 Σκόπιμα	 επιλέχθηκαν	 σημεία	 που	 οι	 αποστάσεις	 τους	 σε	 μέτρα	 να	
αντιστοιχούσαν	σε	διψήφιους	αριθμούς.	
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• Κάθε	μαθητής	επέλεγε	δύο	σημεία,	κυρίως	εντός	αλλά	και	εκτός	του	σχολείου.	
Μπαίνοντας	στο	Wiki	έκανε	μία	ερώτηση	για	την	απόστασή	τους.	
• Οι	υπόλοιποι	μαθητές	μετρούσαν	την	απόσταση	με	το	εργαλείο	«Χάρακας»	του	
Google	Earth	και	απαντούσαν	ολογράφως	στο	Wiki	(Εικόνα	2).	
	

	
Εικόνα	2:	Η	εξάσκηση	των	διψήφιων	αριθμών	στο	Wiki	

	
• H	συγκεκριμένη	διαδικασία	επαναλήφθηκε	από	όλους	τους	μαθητές.	
• Αφού	 ολοκληρώθηκε	 η	 διαδικασία	 με	 τις	 ερωτήσεις	 και	 τις	 απαντήσεις,	 οι	
μαθητές	δημιούργησαν	ένα	συνεργατικό	κείμενο,	συνθέτοντας	τις	αποστάσεις	που	
μέτρησαν.	
• Επέκταση:	 κλήθηκαν	 όσοι	 μαθητές	 είχαν	 εγκατεστημένο	 το	 Google	 Earth	 στην	
οικία	 τους	 να	 βρουν	 τις	 διαστάσεις	 του	 οικοπέδου	 και	 του	 σπιτιού	 ή	 της	
πολυκατοικίας	τους	και	να	τις	περιγράψουν	ολογράφως	στα	Αγγλικά.	
• Τέλος,	 έγινε	 σχολιασμός	 και	 ανατροφοδότηση	 για	 τα	 αποτελέσματα	 της	
μεθόδου.	
	
Αποτελέσματα	
Στο	 τέλος	 της	 πειραματικής	 εφαρμογής,	 οι	 μαθητές	 κλήθηκαν,	 μέσω	φόρμας	 του	
εργαλείου	 Google	 Drive,	 να	 απαντήσουν	 σε	 συγκεκριμένες	 ερωτήσεις.	 Τα	
αποτελέσματα	ήταν	τα	ακόλουθα:		
Ερώτηση	1:	Σας	φάνηκαν	εύκολα	τα	εργαλεία	του	Web	2.0;	
Πίνακας:	1	
(Σε	κλίμακα	1-5	/	1:	Πολύ	Δύσκολα	2:	Δύσκολα	3:	Μέτρια	4:	Εύκολα	5:	Πολύ	εύκολα)	

	 1	 2	 3	 4	 5	 Σύνολο	
Μαθητές	 0	 0	 1	 2	 17	 20	
Ποσοστό	
%	

0	 0	 5	 10	 85	 100	

	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-7-	

Οι	απαντήσεις	 των	μαθητών	στο	παραπάνω	ερώτημα	φαίνεται	 να	επιβεβαιώνουν	
την	αρχική	υπόθεση	πως	οι	 σημερινοί	μαθητές	 της	Δ’	Δημοτικού	 είναι	 σε	μεγάλο	
βαθμό	εξοικειωμένοι	με	την	τεχνολογία.	Η	χρήση	των	νέων	εργαλείων	του	Web	2.0	
έδειξε	 να	 μην	 τους	 δυσκολεύει	 ιδιαίτερα.	 Συνεπώς,	 κρίνεται	 εφικτή	 η	 επέκταση	
ανάλογων	πειραματικών	εφαρμογών	σε	μαθητές	ακόμη	μικρότερης	ηλικίας.	
	
Ερώτηση	2:	Σας	φάνηκε	εύκολο	το	Google	Earth;	
Πίνακας:	2	
(Σε	κλίμακα	1-5	/	1:	Καθόλου	2:	Λίγο	3:	Το	ίδιο	4:	Πολύ	5:	Πάρα	πολύ)	

	 1	 2	 3	 4	 5	 Σύνολο	
Μαθητές	 1	 0	 1	 2	 16	 20	
Ποσοστό	%	 5	 0	 5	 10	 80	 100	

	
Είναι	φανερό	από	τις	απαντήσεις	των	μαθητών	στον	Πίνακα	2	ότι	οι	μαθητές	της	Δ’	
Δημοτικού	αντιμετώπισαν	σχετικά	λίγες	δυσκολίες	με	το	Google	Earth.	
	
Ερώτηση	 3:	 Σας	 βοήθησε	 η	 συγκεκριμένη	 άσκηση	 -	 διαδικασία	 για	 να	 μάθετε	
καλύτερα	τους	αριθμούς	στα	Αγγλικά;	
Πίνακας:	3	
(Σε	κλίμακα	1-5	/	1:	Καθόλου	2:	Λίγο	3:	Το	ίδιο	4:	Πολύ	5:	Πάρα	πολύ)	

	 1	 2	 3	 4	 5	 Σύνολο	
Μαθητές	 1	 1	 1	 2	 15	 20	
Ποσοστό	%	 5	 5	 5	 10	 75	 100	

	
Τα	αποτελέσματα	 του	παραπάνω	πίνακα	δείχνουν	πως	οι	μαθητές	θεωρούν	ότι	η	
πειραματική	 εφαρμογή	 τους	 βοήθησε	 να	 εμπεδώσουν	 καλύτερα	 τους	 διψήφιους	
αριθμούς	στην	αγγλική	γλώσσα.	
	
Ερώτηση	4:	Θεωρείτε	ότι	αυτή	η	μέθοδος	θα	ήταν	καλό	να	εφαρμοστεί	και	σε	άλλα	
κεφάλαια	του	βιβλίου;		
Πίνακας:	4	

	 Μαθητές	 Ποσοστό	
Σύνολο	 20	 100%	
Ναι		 20	 100%	
Όχι	 0	 0%	

	
Οι	 απαντήσεις	 στο	 παραπάνω	 ερώτημα	 καταδεικνύουν	 πως	 οι	 μαθητές	
αντιμετώπισαν	με	πολύ	θετικό	τρόπο	την	εισαγωγή	των	νέων	εργαλείων	των	Web	
και	 Web	 2.0	 στο	 μάθημα	 των	 Αγγλικών.	 Επιπρόσθετα,	 γίνεται	 αντιληπτό	 πως	
επιθυμούν	 ιδιαίτερα	 την	 επέκταση	 της	 μεθόδου	 και	 σε	 άλλα	 κεφάλαια	 του	
σχολικού	βιβλίου,	όπου	αυτό	είναι	δυνατόν.	
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Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Ένα	πρώτο	συμπέρασμα	που	προκύπτει	από	την	πειραματική	αυτή	εφαρμογή	είναι	
πως	 γενικά	 οι	 Τ.Π.Ε.	 και	 ειδικότερα	 οι	 τεχνολογίες	 του	 Web	 και	 του	 Web	 2.0	
μπορούν	 να	 χρησιμοποιηθούν	 εποικοδομητικά	 στη	 σχολική	 τάξη.	 Η	 ηλεκτρονική	
εξάσκηση,	μέσω	της	χρήσης	ορισμένων	εκ	των	νέων	δυνατοτήτων	του	Web	2.0,	σε	
συνδυασμό	 με	 ηλεκτρονικά	 εργαλεία,	 όπως	 το	 Google	 Erath,	 δύναται	 να	
λειτουργήσει	 αποδοτικά	 και	 ως	 προς	 την	 εξάσκηση	 των	 διψήφιων	 αριθμών	 στην	
αγγλική	γλώσσα.	Επίσης,	διαφαίνεται	ότι	η	χρήση	των	νέων	τεχνολογιών	μπορεί	να	
κινητοποιήσει	 και	 να	 παρακινήσει	 τους	 μαθητές,	 δίνοντάς	 τους	 νέα	 ώθηση	 στη	
μάθηση,	 αναπτύσσοντας	 παράλληλα	 και	 άλλες	 δεξιότητες,	 όπως	 την	 αναγνώριση	
γεωγραφικών	σημείων,	τη	μέτρηση	αποστάσεων	ή	την	κατανόηση	της	έννοιας	της	
ακρίβειας	και	του	σχετικού	σφάλματος.		
Ένα	δεύτερο	συμπέρασμα	που	εξήχθη	είναι	πως	η	συνεργασία	των	εκπαιδευτικών	
Αγγλικών	 και	 Πληροφορικής,	 με	 την	 παράλληλη	 επέκταση	 της	 πειραματικής	
εφαρμογής	στο	μάθημα	της	Γεωγραφίας	που	επιτεύχθηκε	από	την	παρουσίαση	του	
συγκεκριμένου	 εκπαιδευτικού	 σχεδίου,	 φανέρωσε	 τη	 δυνατότητα	 γόνιμης	
επικοινωνίας	 εκπαιδευτικών	 διαφορετικών	 ειδικοτήτων	 για	 την	 αξιοποίηση	 των	
Τ.Π.Ε.	Επιπλέον,	αναδείχτηκε	η	αξία	της	διαθεματικότητας	που	αφορά	τα	μαθήματα	
των	 Αγγλικών	 και	 της	 Γεωγραφίας	 ή	 των	 Μαθηματικών.	 Συνεπώς,	 θα	 μπορούσε	
εξαιρετικά	 εύκολα	 να	 επιτευχθεί	 η	 συνεργασία	 των	 εκπαιδευτικών	 διαφόρων	
ειδικοτήτων	 με	 τους	 δασκάλους	 της	 τάξης	 για	 τη	 διδασκαλία	 θεμάτων,	 τα	 οποία	
άπτονται	 των	 διδακτικών	 αντικειμένων	 εκείνων	 που	 σχετίζονται	 με	 ποικιλία	
μαθημάτων,	διευρύνοντας	με	 τον	 τρόπο	αυτό	 το	πεδίο	ελευθερίας	στην	έκφραση	
των	μαθητών.	
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	Αλλαγές	στη	διδασκαλία	της	Νεοελληνικής	Λογοτεχνίας	στο	πλαίσιο	
των	«νέων	Προγραμμάτων	Σπουδών».	Ένα	διδακτικό	παράδειγμα	με	
την	αξιοποίηση	των	Τεχνολογιών	Πληροφορίας	και	Επικοινωνίας	

(Τ.Π.Ε.)	
	
Αραμπατζή	Α.	Χριστίνα		
Σχολική	Σύμβουλος	Φιλολόγων	Ημαθίας	
xarampa@gmail.com	 	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Οι	πρόσφατες	αλλαγές	στη	διδασκαλία	της	Νεοελληνικής	Λογοτεχνίας	στο	Γυμνάσιο	
και	στο	Λύκειο,	οι	οποίες	συνδέθηκαν	με	την	εφαρμογή	των	«νέων	Προγραμμάτων	
Σπουδών»,	 είχαν	ως	 βασικό	 σκοπό	 την	 «κριτική	 αγωγή	 στο	 σύγχρονο	 κόσμο».	 Για	
την	 υλοποίησή	 τους	 προτάθηκαν	 νέες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις	 οι	 οποίες,	 μεταξύ	
άλλων,	στοχεύουν	στην	ενεργή	εμπλοκή	του	μαθητή	στη	διαδικασία	της	μάθησης,	
μεταβάλλοντάς	 τον	 από	 παθητικό	 δέκτη	 σε	 ενεργό	 αναγνώστη.	 Η	 διδασκαλία	 της	
Λογοτεχνίας	 δεν	 περιορίζεται	 μόνο	 στις	 γνώσεις	 για	 τη	 Λογοτεχνία.	 Προχωρά	 σε	
γνώσεις	 για	 τον	 κόσμο,	 μέσα	 από	 την	 καλλιέργεια	 και	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	
διερεύνησης	 και	 εμβάθυνσης	 σε	 ποικίλα	 κείμενα,	 γλωσσικά	 και	 πολυτροπικά,	
καθώς	και	την	αξιοποίηση	των	Τεχνολογιών	Πληροφορίας	και	Επικοινωνίας.		
	
Εισαγωγή		
Οι	 σημερινές	 πολιτικές,	 κοινωνικές	 και	 οικονομικές	 συνθήκες,	 καθώς	 και	 οι	
διάφορες	 ανακατατάξεις	 στους	 τομείς	 της	 ανθρώπινης	 δραστηριότητας	
δημιούργησαν	μια	νέα	τάξη	πραγμάτων,	μέσα	στην	οποία	συγκαταλέγονται	και	οι	
αλλαγές	 στην	 εκπαίδευση,	 αποτέλεσμα	ως	 ένα	 σημείο	 των	 εξελίξεων	 στον	 τομέα	
της	 Παιδαγωγικής	 και	 των	 άλλων	 επιστημών,	 αλλά	 και	 του	 ηγετικού	 ρόλου	 των	
Τεχνολογιών	Πληροφορίας	και	Επικοινωνιών	(Τ.Π.Ε.).	Η	επικράτηση	των	Τ.Π.Ε.	στον	
τομέα	της	εργασίας	δημιούργησε	μια	νέα	επικοινωνιακή	κατάσταση	με	καινούρια	
δεδομένα	 και	 συγχρόνως	 απαίτησε	 άτομα	 ικανά	 στο	 να	 διαχειρίζονται,	 να	
αξιολογούν	 και	 να	 κρίνουν	 τη	 σύγχρονη	 πολύπλοκη	 πραγματικότητα.	 Στο	 πλαίσιο	
αυτό	 έχει	 ξεκινήσει	 μια	 σειρά	 αλλαγών	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα1,	 ιδιαίτερα	
σημαντικές	σε	επίπεδο	Ευρωπαϊκής	Ένωσης,	οι	οποίες	μάλιστα	είχαν	αποφασιστεί	
από	 τη	 σύνοδο	 της	 Λισσαβόνας	 το	 2000.	 Οι	 εξελίξεις	 σε	 επίπεδο	 Ευρωπαϊκής	
Ένωσης2	 μαζί	 με	 τις	 εξελίξεις	 στον	 τομέα	 της	 γνώσης,	 αλλά	 και	 η	

																																																													
1	Αλλαγές	σημαντικές	στη	Δευτεροβάθμια	Εκπαίδευση	έχουμε	και	κατά	την	πρώτη	δεκαετία	του	21ου	
αιώνα.	 Αυτές	 σημειώθηκαν	 το	 διάστημα	 2006-2007	 κυρίως	 και	 συνδέθηκαν	 με	 τα	 Αναλυτικά	
Προγράμματα	 Σπουδών,	 γνωστά	 ως	 	 ΔΕΠΠΣ,	 που	 εισήγαγαν	 έναν	 νέο	 τρόπο	 προσέγγισης	 της	
γνώσης,	τη	διαθεματική	προσέγγιση.		
2	 Η	 Σύνοδος	 του	 Ευρωπαϊκού	 Συμβουλίου	 της	 Λισσαβόνας	 (2000)	 είχε	 θέσει	 το	 έτος	 2010	 ως	
ορόσημο,	 ώστε	 να	 καταστεί	 η	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	 η	 πλέον	 ανταγωνιστική	 δύναμη	 μέσα	 από	 το	
μετασχηματισμό	 των	 δομών	 της	 εκπαίδευσης,	 που	 μεταξύ	 άλλων	 σχετίζονταν	 με:	 Αλλαγές	 σε	
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πολυπολιτισμικότητα	 της	 ελληνικής	 κοινωνίας	 υπήρξαν	 παράγοντες	 που	 έκαναν	
επιτακτική	 την	 ανάγκη	 μεταρρυθμιστικών	 προσπαθειών	 στο	 σχολείο,	 στην	
Πρωτοβάθμια	και	στη	Δευτεροβάθμια	Εκπαίδευση.	Έτσι	από	το	σχολικό	έτος	2011-
2012	στη	Δευτεροβάθμια	Εκπαίδευση	έχουμε	αλλαγές	στη	διδασκαλία	μαθημάτων	
που	συνδέθηκαν	με	την	εφαρμογή	των	«νέων	Προγραμμάτων	Σπουδών».	Ωστόσο	η	
εφαρμογή	 αυτών	 των	 Προγραμμάτων	 Σπουδών	 δεν	 ήταν	 καθολική,	 αλλά	
αποσπασματική.	 Δεν	 αφορούσε	 στο	 σύνολο	 των	 σχολείων	 της	 Δευτεροβάθμιας	
Εκπαίδευσης,	 αφού	 στο	 μεν	 Γυμνάσιο	 είχαν	 πιλοτική	 εφαρμογή,	 ενώ	 στο	 Λύκειο	
εφαρμόστηκαν	μόνο	στην	Α΄	τάξη.	
	
Tα	«νέα	Προγράμματα	Σπουδών»	για	τη	διδασκαλία	της	Νεοελληνικής	Γλώσσας	
και	Λογοτεχνίας	στο	Γυμνάσιο	και	στο	Λύκειο		
Τα	 «νέα	 Προγράμματα	 Σπουδών»	 (Y.A.	 αρ.πρωτ.	 113734/Γ2/03-10-2011	 για	 το	
Γυμνάσιο	 και	 	 Υ.Α.,	 αρ.	 πρωτ.	 124676/Γ2/01-11-2011	 για	 το	 Λύκειο)	 εισηγούνται	
αλλαγές	 που	 εντοπίζονται	 στη	 μεθοδολογία,	 αφορούν	 δε	 κυρίως	 νέες	 διδακτικές	
προσεγγίσεις,	στη	στοχοθεσία	και	στα	επιδιωκόμενα	αποτελέσματα,	καθώς	επίσης	
και	στην	αξιολόγηση.	Η	επιτυχής	ωστόσο	εφαρμογή	τους	προϋποθέτει	αλλαγές	στη	
νοοτροπία	 και	 φιλοσοφία	 όλων	 των	 εμπλεκόμενων	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα,	
υλικοτεχνική	υποδομή	και	οπωσδήποτε	ένα	σχολείο	ανοιχτό	στην	κοινωνία	και	στον	
κόσμο	 που	 το	 περιβάλλει.	 Βασικές	 αρχές	 στις	 οποίες	 τα	 «νέα	 Προγράμματα	
Σπουδών»		στηρίζονται	είναι	εκείνες	της	ολιστικής	προσέγγισης	της	γνώσης	και	του	
κριτικού	γραμματισμού.	Ως	εκ	τούτου	κάθε	πολιτισμικό	προϊόν,	όπως	λ.χ.	η	γλώσσα	
και	 η	 λογοτεχνία,	 πρέπει	 να	 προσεγγίζεται	 μαθησιακά	 ως	 ένα	 πολυεπίπεδο	
αποτέλεσμα	ιδεολογικών,	κοινωνικών	και	τεχνολογικών	διεργασιών.		
Με	 τα	 νέα	 Προγράμματα	 Σπουδών	 στη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	 της	
Νεοελληνικής	 Λογοτεχνίας	 προωθείται	 η	 ενεργή	 εμπλοκή	 του	 μαθητή	 στη	
μαθησιακή	διαδικασία,	η	αξιοποίηση	πολλαπλών	πηγών	μάθησης	και	η	ανάπτυξη	
και	 καλλιέργεια	 γνωστικών	 και	 κοινωνικών	 δεξιοτήτων.	 Δίνεται	 έμφαση	 στη	
φιλαναγνωσία,	 τη	 δημιουργικότητα	 και	 τον	 κριτικό	 γραμματισμό,	 ενώ	
δημιουργείται	 άνοιγμα	 προς	 άλλα	 είδη	 κειμένων,	 όπως	 ο	 κινηματογράφος,	 τα	
κόμικς...	 Το	κέντρο	βάρους	 της	διδασκαλίας	 του	μαθήματος	μετατοπίζεται	από	 το	
συγγραφέα	στον	αναγνώστη,	που	γίνεται	περισσότερο	ενεργητικός	και	από	το	ένα	
και	 μοναδικό	 νόημα	 πηγαίνουμε	 στην	 ερμηνευτική	 πολλαπλότητα.	 Στο	 επίκεντρο	
της	 διδασκαλίας	 του	 μαθήματος	 βρίσκεται	 ο	 μαθητής	 ως	 αναγνώστης	 και	 ως	
συγγραφέας,	 μετατρέποντας	 την	 ανάγνωση	 σε	 μια	 δυναμική	 διαδικασία	 και	
τροποποιώντας	 αφηγηματικές	 συμβάσεις	 με	 παιγνιώδεις	 και	 δημιουργικές	
δραστηριότητες.		
Επιδιώκεται	μέσα	από	την	υλοποίηση	των	προαναφερθέντων	μια	σχέση	κριτική	και	
δημιουργική	 με	 το	 κοινωνικό	 και	 πολιτισμικό	 περιβάλλον.	 Ο	 μαθητής	 δε	 θα	
																																																																																																																																																																														
ποιοτικό	 επίπεδο,	 Διευκόλυνση	 στην	 εκπαίδευση	 και	 κατάρτιση,	 Άνοιγμα	 συστήματος	 κατάρτισης	
προς	τον	κόσμο,	Δια	βίου	μάθηση	
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αποκτήσει	 γνώσεις	 μόνο	 για	 τη	 λογοτεχνία,	 «πρέπει	 να	 καταστεί	 ικανός	 για	
αναγνώριση	και	κριτική	αποτίμηση	των	πολιτισμικών,	 ιδεολογικών	και	κοινωνικών	
ιδιαιτεροτήτων	 των	 διαφόρων	 τρόπων	 γραφής,	 με	 βάση	 τα	 κοινωνικοπολιτισμικά	
συμφραζόμενα,	καθώς	και	της	πολυπλοκότητας	που	νοηματοδοτούν	τα	λογοτεχνικά	
κείμενα	(Πιλοτικά	Προγράμματα	Σπουδών,	2011).	
	
Η	 διδασκαλία	 της	 Λογοτεχνίας	 με	 την	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ																																															
Σημαντική	υπήρξε		για	τη	διδασκαλία	της	Λογοτεχνίας	και	η	καινοτομία	της	ένταξης	
των	Τ.Π.Ε.	στη	μαθησιακή	διαδικασία.		Οι	ΤΠΕ	ωστόσο	δεν	πρέπει	να	ενταχθούν	ως	
άρτυμα,	ως	εξωτερικό	στοιχείο	του	μαθήματος	δηλαδή,	ως	πηγή	πληροφοριών,	ως	
εργαλείο	 και	 ως	 εποπτικό	 υλικό,	 αλλά	 ως	 πηγή	 μάθησης.	 Χρειάζεται	 να	
αξιοποιηθούν	 με	 σκοπό	 τη	 διεύρυνση	 των	 μαθησιακών	 πόρων,	 την	 παρουσίαση	
έργων,	 τη	 συγγραφή	 μαθητικών	 εργασιών,	 την	 παραγωγή	 λόγου	 σε	 αυθεντικές	
συνθήκες	επικοινωνίας,	κυρίως	όμως	ως	συστατικό	στοιχείο	του	μαθήματος	για	την	
παραγωγή	 κριτικού	 και	 δημιουργικού	 λόγου,	 για	 τη	 συνομιλία	 του	 κειμένου	 με	
άλλες	 τέχνες	 και	 την	 ανάδειξη	 του	 πολυμεσικού	 χαρακτήρα	 της	 Λογοτεχνίας.	
Αξιοποιώντας	 ως	 εκ	 τούτου	 σωστά	 τις	 ΤΠΕ	 κατά	 τη	 διδασκαλία	 της	 Λογοτεχνίας	
παρέχεται	 η	 δυνατότητα	 ανάπτυξης	 και	 καλλιέργειας	 δεξιοτήτων	 κριτικού	
γραμματισμού.	Εξάλλου	με	τις	ΤΠΕ	υλοποιούνται	ευκολότερα	στόχοι,	όπως	εκείνος	
της	μετατόπισης	του	ενδιαφέροντος	από	το	συγγραφέα	στον	αναγνώστη-μαθητή	με	
δυνατότητες	όπως	η	δημιουργική	γραφή,	η	μεταγραφή	ενός	κειμένου	από	έντυπη	
μορφή	σε	υπερκειμενική,	η	ενίσχυση	της	επικοινωνίας	σε	σχολικό,	διασχολικό	και	
εξωσχολικό	 επίπεδο	 χάρη	 στην	 ανάπτυξη	 ψηφιακών	 αναγνωστικών	 κοινοτήτων	
(ιστολόγια	 ανάγνωσης)	 και	 αξιοποίηση	 εφαρμογών	 όπως	 λ.χ.	 του	 	 ηλεκτρονικού	
ταχυδρομείου.	
		
Ένα	 παράδειγμα	 διδασκαλίας	 της	 Λογοτεχνίας	 με	 την	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ																																																																																																																																	
Το	 διδακτικό	 παράδειγμα	 που	 παρατίθεται	 αποτελεί	 σενάριο	 διδασκαλίας	 του	
μαθήματος	 της	Λογοτεχνίας	 της	Α΄	Λυκείου	στο	πλαίσιο	 των	νέων	Προγραμμάτων	
Σπουδών	και	οργανώνεται	ως	μικροθέμα	στο	πλαίσιο	της	Διδακτικής	Ενότητας	«Τα	
φύλα»	και	έχει	διάρκεια	8	διδακτικών	ωρών.	Ο	τίτλος	του	σεναρίου	είναι:	«H	θέση	
της	γυναίκας	σε	παλιότερες	μορφές	κοινωνικής	οργάνωσης.	Για	την	υλοποίησή	του	
απαιτείται	 εξοικείωση	 εκπαιδευτικών	 και	 μαθητών	 με	 τη	 χρήση	 του	 επεξεργαστή	
κειμένου,	 του	 προγράμματος	 παρουσίασης	 power	 point,	 του	 διαδικτύου	 και	
μηχανών	 αναζήτησης.	 Προαπαιτούμενο	 επίσης	 αποτελεί	 και	 η	 διδασκαλία	
αφηγηματικών	τεχνικών.	Το	σενάριο	στηρίζεται	στις	κοινωνικοπολιτισμικές	θεωρίες	
μάθησης	καθώς	και	σε	εκείνες	του	εποικοδομισμού.	Με	την	ομαδοσυνεργατική	και	
τη	 διερευνητική-ανακαλυπτική	 μέθοδο	 αξιοποιούνται	 επίσης	 οι	 προϋπάρχουσες	
γνώσεις	των	μαθητών	και	ενθαρρύνεται	η	αυτενέργεια	και	η	κατάκτηση	της	γνώσης	
με	κριτικό	και	δημιουργικό	τρόπο.		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-13-	

	
Στόχοι	διδασκαλίας	του	σεναρίου:		
ü Να	διερευνήσουν	οι	μαθητές	στοιχεία	της	ιστορικότητας	του	κειμένου.	
ü Να	 κατανοήσουν	 τις	 σχέσεις	 του	 ανθρώπου	 με	 την	 κοινωνία	 και	 τη	 θέση	 της	

γυναίκας	μέσα	σε	αυτήν.	
ü Να	 κατανοήσουν	 χαρακτηριστικά	 παλιότερων	 μορφών	 κοινωνικής	 οργάνωσης,	

όπως	οι	συντεχνίες.	
ü Να	κατανοήσουν	τεχνικές	της	αφήγησης	–	διήγησης,	όπως	η	χρονική	σειρά	των	

γεγονότων	και	ο	ρόλος	του	αφηγητή,	και	να	ασκηθούν	σε	αυτές.		
	
Δεξιότητες	που	επιδιώκουμε	να	αποκτήσουν	οι	μαθητές	με	την	ολοκλήρωση	του	
σεναρίου		
ü Να	παραγάγουν	κείμενα,	συνεργαζόμενοι	και	αξιοποιώντας	 τις	Τεχνολογίες	 της	

πληροφορίας	και	επικοινωνίας.	
ü Να	εντοπίζουν	σχέσεις	αλληλεπίδρασης	ατόμου-κοινωνίας	
ü Να	αναγνωρίζουν	και	να	περιγράφουν	τον	τρόπο	με	τον	οποίο	ένας	λογοτεχνικός	

ήρωας	καθορίζει	και	καθορίζεται	από	το	κοινωνικό	του	περιβάλλον	
ü Να	εντοπίζουν	τις	ιδέες	των	ηρώων	και	να	τις	συσχετίζουν	με	τις	κοινωνικές	και	

ιστορικές	συνθήκες	
ü Να	 ερμηνεύουν	 την	 στάση	 των	 ηρώων	 (γυναικών)	 σε	 συνθήκες	 κοινωνικής	

καταπίεσης	και	μεγάλης	προσωπικής	πίεσης	
ü Να	 συνθέτουν	 αφηγηματικά	 κείμενα	 προσέχοντας	 στοιχεία	 της	 αφήγησης,	 τη	

χρονική	σειρά	των	γεγονότων	και	το	ρόλο	του	αφηγητή.	
	
Λεπτομερής	παρουσίαση	
Το	σενάριο	αυτό	αποτελεί	μια	οργανωμένη	αναγνωστική	και	μαθησιακή	διαδικασία	
και	πραγματοποιείται	με	συγκεκριμένες	επιλογές	μέσα	από	ένα	σύνολο	ομόθεμων	
κειμένων,	γλωσσικών	και	πολυτροπικών.	Έχει	ως	αφόρμηση	την	ταινία	Οι	νύφες	του	
Παντελή	Βούλγαρη	 (2004)	 για	 την	 κινητοποίηση	 του	 ενδιαφέροντος	 των	μαθητών	
και	 την	 ανάδειξη	 του	 θεματικού	 άξονα	 καθώς	 και	 την	 κατανόηση	 ζητημάτων	
αφήγησης.	 Βασίζεται	 κυρίως	 στην	 ομαδοσυνεργατική	 μάθηση	 και	 χωρίζεται	 σε	 3	
φάσεις,	 «πριν	 την	 ανάγνωση,	 την	 κυρίως	 ανάγνωση,	 μετά	 την	 ανάγνωση»,	 που	
έχουν	κατανεμηθεί	στο	διδακτικό	χρόνο	με	τον	τρόπο	που	παραθέτουμε	παρακάτω.	
Οι	μαθητές	μελετούν	και	αξιοποιούν	τα	εξής	γλωσσικά	και	πολυτροπικά	κείμενα:	
ü Δημήτρης	 Χατζής,	 «Ο	 Σιούλας	 ο	 ταμπάκος»	 (Δημήτρης	 Χατζής,	 Το	 τέλος	 της	
μικρής	μας	πόλης,	Κείμενα,	Αθήνα	1987,	καθώς	και:	Το	Ροδακιό	2007)	
ü Δημήτρης	 Χατζής,	 «Μαργαρίτα	 Περδικάρη»	 (Δημήτρης	 Χατζής,	 Το	 τέλος	 της	
μικρής	 μας	 πόλης,	 Κείμενα,	 Αθήνα	 1987,	 καθώς	 και	 :	 Το	 Ροδακιό	 2007)	
http://www.greece2001.gr/writers/NikosThemelis.html	
ü Νίκος	Θέμελης,	Η	ανατροπή,	Κέδρος,	Αθήνα		2000.	
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ü Κινηματογραφική	 ταινία	 Οι	 νύφες,	 σκηνοθεσία:	 Παντελής	 Βούλγαρης,	 έτος	
παραγωγής:	2004.	
	
1ο	δίωρο:	
Πριν	την	ανάγνωση		
Οι	 μαθητές	 παρακολουθούν	 (με	 τη	 βοήθεια	 ενός	 βιντεοπροβολέα)	 αποσπάσματα	
από	 την	 ταινία	Οι	 νύφες	 του	Παντελή	Βούλγαρη	με	στόχο	 την	προετοιμασία	 τους	
για	 το	 θέμα.	Με	 την	 προβολή	 αυτή	 επιδιώκεται	 να	 εισαχθούν	 στη	 θεματική	 του	
σεναρίου	 ομαλά	 με	 τρόπο	 ελκυστικό	 και	 να	 προβληματισθούν	 σχετικά.	Μετά	 την	
προβολή	 της	 ταινίας	 ακολουθεί	 συζήτηση.	 Έχουμε	 παραγωγή	 προφορικού	 λόγου	
πάνω	στο	θέμα	της	ταινίας.		
	
2ο	δίωρο:	
Κυρίως	ανάγνωση		
Στη	φάση	αυτή	ο	καθηγητής	ζητά	από	τους	μαθητές	όλης	της	τάξης	να	διαβάσουν	
από	το	σχολικό	εγχειρίδιο	το	διήγημα	«Ο	Σιούλας	ο	ταμπάκος»	του	Δημήτρη	Χατζή.	
Μόλις	ολοκληρωθεί	η	ανάγνωση,	οι	μαθητές	καλούνται	να	σχολιάσουν	το	θέμα	του	
αφηγήματος	 και	 να	 το	 συσχετίσουν	 με	 εκείνο	 της	 ταινίας	 επικεντρώνοντας	 την	
προσοχή	τους	στα	ακόλουθα:		
ü Χρόνος	και	τόπος	
ü Πρόσωπα/πρωταγωνιστές,	προσδοκίες	τους	
ü Φράσεις	που	αντιπροσωπεύουν	στάσεις	ζωής	στα	δύο	κείμενα.	
ü Η	θέση	της	γυναίκας	
Στη	 συνέχεια	 επιχειρείται	 	 η	 αναγνώριση	 στοιχείων	 που	 σχετίζονται	 με	 την	
ταυτότητα	του	αφηγητή	στο	έργο	του	Δ.	Χατζή	και	τη	χρονική	σειρά	των	γεγονότων.	
Κρίνεται	 μάλιστα	 σκόπιμο	 να	 έχουν	 οι	 μαθητές	 στις	 οθόνες	 των	 ηλεκτρονικών	
υπολογιστών	τους	αποθηκευμένα	τα	προαναφερθέντα	κείμενα,	για	να	ανατρέχουν,	
όταν	 χρειάζεται.	 Στο	 τέλος	 δίνεται	 στους	 μαθητές	 για	 ανάγνωση	 στο	 σπίτι	 το	
διήγημα	«Μαργαρίτα	Περδικάρη»	του	Δημήτρη	Χατζή	και	«Η	Ανατροπή»	του	Νίκου	
Θέμελη.		
	
3ο	δίωρο:		
Οι	 μαθητές	 κατανεμημένοι	 σε	 4	 ομάδες	 των	 5	 –	 6	 ατόμων	 στο	 εργαστήριο	
Πληροφορικής	 μελετούν	 κείμενα	 και	 εργάζονται	 σύμφωνα	με	 τα	φύλλα	 εργασίας	
(που	παραθέτουμε	στη	συνέχεια),	προκειμένου	να	εμβαθύνουν	στη	θεματική	 των	
κειμένων,	στο	 ιστορικο-κοινωνικό	 τους	πλαίσιο,	 να	εκφέρουν	απόψεις,	 να	κάνουν	
συγκρίσεις	 	 και	 να	 εμπλακούν	 σε	 τεχνικές	 δημιουργικής	 γραφής.	 Ο	 καθηγητής	
λειτουργεί	 καθοδηγητικά,	 παρατηρώντας	 διακριτικά	 τις	 εργασίες	 των	 ομάδων,	
εμψυχώνοντας	και	ενθαρρύνοντας.	Τα	στοιχεία	και	τα	συμπεράσματα	της	έρευνας	
αποθηκεύονται,	 αξιολογούνται	 και	 υφίστανται	 σχετική	 επεξεργασία,	 ώστε	 να	
ανακοινωθούν	στην	ολομέλεια	για	την	ανατροφοδότηση.	
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4ο	δίωρο:		
Μετά	την	ανάγνωση		
Στη	 φάση	 αυτή	 οι	 μαθητές	 παρουσιάζουν,	 παράγουν	 και	 συνθέτουν	 τις	 εργασίες	
τους.	 Οι	 ομάδες	 παρουσιάζουν,	 με	 τη	 βοήθεια	 των	 λογισμικών	 word	 και	 power-
point,	 στην	 ολομέλεια	 τις	 δραστηριότητές	 τους	 και	 ακολουθεί	 συζήτηση	 για	 την	
έκβαση	 των	 εργασιών,	 αξιολόγηση	 και	 ανατροφοδότηση	 για	 την	 τελική	 σύνθεση.	
Στο	τέλος	αναρτώνται	στο	 ιστολόγιο	του	μαθήματος	οι	εργασίες,	στην	τελική	τους	
πια	μορφή.	Εκεί	εκτίθενται	στοιχεία	σχετικά	με	την	εποχή	στην	οποία	αναφέρονται	
τα	 κείμενα	 που	 μελέτησαν,	 πλαισιωμένα	 από	 σχετικό	 φωτογραφικό	 υλικό	 που	
έχουν	συγκεντρώσει,	και	παρουσιάζονται	τα	πορτρέτα	των	ηρώων	που	μελέτησαν,	
καθώς	 και	 τα	 συμπεράσματά	 τους	 για	 τις	 σχέσεις	 των	 ατόμων	 αυτών	 με	 την	
κοινωνία	και	τις	επιδράσεις	που	είχαν	εκείνοι	δεχτεί.	
	
Συμπεράσματα		
Οι	 μαθητές	 με	 τη	 χρήση	 του	 διαδικτύου	 και	 μηχανών	 αναζήτησης	 επέλεξαν	
περικειμενικό	υλικό	 και	αξιοποιώντας	 τον	 επεξεργαστή	κειμένου	και	 το	 λογισμικό	
παρουσιάσεων	 παρήγαγαν	 προφορικό	 και	 γραπτό	 λόγο	 σε	 αυθεντικές	 συνθήκες	
επικοινωνίας.	Ενεργώντας	ομαδικά	συνδιαλέχτηκαν	με	γλωσσικά	και	πολυτροπικά	
κείμενα	και	δημιούργησαν	δικές	τους	αφηγήσεις.	
Καλλιεργήθηκαν	 κατά	 την	 υλοποίηση	 του	 σεναρίου	 διάφορες	 μορφές	
γραμματισμού,	 συγκεκριμένα	 δε	 του	 κλασικού	 με	 την	 ανάγνωση	 και	 επεξεργασία	
των	λογοτεχνικών	κειμένων,	του	νέου	γραμματισμού	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	για	την	
αναζήτηση	 από	 το	 διαδίκτυο	 υλικού	 σχετικού	 με	 τα	 λογοτεχνικά	 κείμενα,	 και	
κριτικού	γραμματισμού	με	την	περαιτέρω	επεξεργασία	των	δεδομένων	της	έρευνας	
και	τη	δημιουργία.		
Τα	κείμενα	που	παρήγαγαν	οι	μαθητές	παρείχαν	τη	δυνατότητα	αξιολόγησης	τόσο	
σε	σχέση	με	την	επίτευξη	των	στόχων,	όσο	και	σε	σχέση	με	τη	συμμετοχή	τους	στις	
δραστηριότητες.	
	
Φύλλα	εργασίας	(1	για	κάθε	ομάδα)	
1ο	φύλλο		
Παρακολούθηση	αποσπασμάτων	από	την	ταινία:	Οι	νύφες,	σκηνοθεσία:	Παντελής	
Βούλγαρης,	έτος	παραγωγής:	2004.	
ü Γράφουμε,	 σε	 κείμενο	 word	 4-5	 γραμμών,	 τα	 χαρακτηριστικά	 της	 ελληνικής	

κοινωνίας	 που	 αποτυπώνονται	 στην	 ταινία	 που	 παρακολουθήσαμε.	
Παρουσιάζουμε,	 χρησιμοποιώντας	 αντίστοιχο	 οπτικοακουστικό	 υλικό,	 σε	 μια	
προβολή	 παρουσίασης	 τους	 2	 πρωταγωνιστές,	 τις	 απόψεις	 τους	 για	 θέματα	
κοινωνικών	αξιών	και	τις	σχετικές	τους	αποφάσεις.	

ü Σχολιάζουμε	 τις	 σχέσεις	 της	 πρωταγωνίστριας	 με	 το	 ιστορικό	 και	 κοινωνικό	
πλαίσιο	στο	οποίο	εντάσσεται	από	το	σεναριογράφο	της	ταινίας.		
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ü Αφηγούμαστε	 την	 περιπέτεια	 μιας	 σημερινής	 νέας	 που	 αναχωρεί	 από	 την	
πατρίδα	 της	 για	 βιοποριστικούς	 λόγους,	 χρησιμοποιώντας	 τριτοπρόσωπη	
αφήγηση	 και	 αναζητώντας	 μια	 άλλη	 πιο	 πιθανή,	 με	 τα	 σημερινά	 δεδομένα,	
έκβαση	 στην	 εξέλιξη	 της	 υπόθεσης	 της	 ταινίας.	 Η	 αφήγηση	 να	 είναι	 γραπτή	
στον	επεξεργαστή	κειμένου	και	να	μην	ξεπερνά	τις	15	γραμμές.	

ü Τέλος,	σε	μια	προβολή	παρουσίασης	εκθέτουμε	τα	στοιχεία	μας	για	την	εποχή,	
την	πρωταγωνίστρια	και	 το	πρόβλημα	που	αντιμετώπισε,	πλασιωμένα	από	το	
φωτογραφικό	 υλικό	 που	 έχουμε	 συγκεντρώσει	 καθώς	 και	 τα	 συμπεράσματά	
μας	για	την	αλληλεπίδραση	ατόμου	–	κοινωνίας.	

2ο	φύλλο		
Ανάγνωση	 και	 επεξεργασία	 του	 αφηγήματος	 του	 Δημήτρη	 Χατζή,	 «Μαργαρίτα	
Περδικάρη»		
ü Ανατρέχουμε	στο	διαδίκτυο	για	να	αναζητήσουμε	φωτογραφικό	υλικό,	χάρτες	

και	 πληροφορίες	 για	 τον	 τόπο,	 στον	 οποίο	αναφέρεται	 το	 κείμενο	 (Ιωάννινα)	
και	αποθηκεύουμε	το	υλικό	που	επιλέγουμε.		

ü Με	 τη	βοήθεια	 του	υπογραμμιστή	υπογραμμίζουμε	 τις	 λέξεις	 ή	φράσεις	 (π.χ.	
ρήματα,	 επιρρηματικούς	 προσδιορισμούς)	 που	 δηλώνουν	 χρονική	 σειρά	 στην	
αφήγηση	της	ζωής	της	πρωταγωνίστριας	και	τα	αποτυπώνουμε	στη	γραμμή	του	
χρόνου	με	απόλυτη	χρονική	σειρά.		

ü Προσπαθούμε	 μέσα	 από	 τα	 λόγια	 της	 πρωταγωνίστριας	 (προσέχοντας	 τη	
συχνότητα	 που	 εμφανίζονται	 μέσα	 στο	 κείμενο),	 τα	 συμφραζόμενα	 	 και	 τις	
κοινωνικές	περιστάσεις	στις	οποίες	λέγονται,	να	εντοπίσουμε	τα	συναισθήματα	
και	να	τα	αντιστοιχίσουμε	με	τη	χρονική	αλληλουχία	των	γεγονότων	της		ζωής	
της.	Γράφουμε	σε	κείμενο	word	4-5	γραμμών	τα	συμπεράσματά	μας	σχετικά	με	
τη	συναισθηματική	της	κατάσταση,	τη	στάση	και	την	τελική	της	απόφαση	έτσι,	
όπως	ξετυλίγεται	το	νήμα	της	ζωής	της.		

ü Αφηγούμαστε	 τη	 ζωή	 της	 πρωταγωνίστριας	 και	 δίνουμε,	 χρησιμοποιώντας	
πρωτοπρόσωπη	αφήγηση,	τη	δική	μας	έκβαση	στο	διήγημα.		

ü Τέλος	σε	μια	προβολή	παρουσίασης	εκθέτουμε	τα	στοιχεία	μας	για	την	εποχή,	
την	 πρωταγωνίστρια,	 το	 πρόβλημα	 που	 αντιμετώπισε,	 τα	 συναισθήματα,	 τη	
στάση	της	και	την	τελική	της	απόφαση,	πλασιωμένα	από	φράσεις	μέσα	από	το	
κείμενο,	τυχόν	φωτογραφικό	υλικό	που	έχουμε	συγκεντρώσει	από	το	διαδίκτυο	
και	τις	διαπιστώσεις	μας	για	τη	σχέση	της	με	την	κοινωνία	στην	οποία	ζούσε.	

3ο	φύλλο		
Ανάγνωση	και	επεξεργασία	του	έργου	«Ανατροπή»	του	Νίκου	Θέμελη.		
ü Εντοπίζουμε	στο	λογοτεχνικό	κείμενο	και	υπογραμμίζουμε	τα	ιστορικά	στοιχεία	

καθώς	και	 τα	 κοινωνικά	και	οικονομικά	 χαρακτηριστικά	 του	Ζαγορίου	και	 της	
Σιάτιστας.	

ü Ανατρέχουμε	στο	διαδίκτυο,	βρίσκουμε	και	αποθηκεύουμε	φωτογραφικό	υλικό	
για	 τους	 συγκεκριμένους	 τόπους	 και	 την	 εποχή	 στην	 οποία	 αναφέρεται	 το	
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κείμενο	καθώς	και	υλικό	(φωτογραφίες	και	πληροφορίες)	για	το	επάγγελμα	του	
πρωταγωνιστή.		

ü Παρουσιάζουμε	την	πρωταγωνίστρια,	τη	θέση	της	στην	πατρική	οικογένεια,	τα	
διλήμματά	της,	την	απόφασή	της.	

ü Χρησιμοποιώντας	 το	 υλικό	 που	 συγκεντρώσαμε	 παρουσιάζουμε	 τους	
πρωταγωνιστές	και	το	ταξίδι	τους.		

ü Αφηγούμαστε	 με	 απόλυτη	 χρονολογική	 σειρά	 τα	 γεγονότα	 που	 αφορούν	 στη	
ζωή	της	πρωταγωνίστριας	πριν	την	«απόφασή»	της.	Συνεχίζουμε	την	αφήγηση	
σε	 πρώτο	 πρόσωπο	 αποφασίζοντας	 μια	 άλλη	 έκβαση	 στα	 γεγονότα	 που	
ακολούθησαν.	Φροντίζουμε	το	κείμενο	μας	να	μην	ξεπερνά	τις	20	γραμμές.		

ü Τέλος	σε	μια	προβολή	παρουσίασης	εκθέτουμε	τα	στοιχεία	μας	για	την	εποχή,	
για	τους	πρωταγωνιστές	και	 τη	σχέση	τους	με	την	κοινωνία,	πλασιωμένα	από	
φράσεις	 μέσα	 από	 το	 κείμενο,	 τυχόν	 φωτογραφικό	 υλικό	 που	 έχουμε	
συγκεντρώσει.	

4ο	φύλλο		
Ανάγνωση	και	επεξεργασία	του	διηγήματος	«Ο	Σιούλας	ο	ταμπάκος»	του	Δημήτρη	
Χατζή.		
ü Χρησιμοποιούμε	 τον	 υπογραμμιστή	 μας	 και	 υπογραμμίζουμε	 τις	 λέξεις	 ή	

φράσεις	που	προσδιορίζουν	τα	 ιστορικά	στοιχεία	του	κειμένου	καθώς	και	 	 τα	
κοινωνικά	 και	οικονομικά	 χαρακτηριστικά	 της	 κοινότητας	 των	 ταμπάκων	στην	
οποία	αναφέρεται.		

ü Στη	 συνέχεια,	 με	 τη	 βοήθεια	 των	 υπογραμμισμένων	 λέξεων,	 που	
συγκεντρώσαμε,	παρουσιάζουμε,	σε	μια	προβολή	παρουσίασης,	 τη	συντεχνία	
των	 ταμπάκων,	 προσέχοντας	 τις	 κοινωνικές	 και	 οικονομικές	 σχέσεις	 της.	
Χρησιμοποιούμε	 επίσης	 υλικό	 που	 αναζητήσαμε	 από	 το	 διαδίκτυο	
(φωτογραφικό	για	το	χώρο,	όπου	εκτυλίσσονται	τα	γεγονότα	και	πληροφορίες	
σχετικές	 με	 τις	 λέξεις	 του	 κειμένου	 που	 αναφέρονται	 στο	 επάγγελμα	 των	
ταμπάκων).		

ü Παρουσιάζουμε	τη	γυναίκα	του	πρωταγωνιστή.	
ü Αφηγούμαστε,	 χρησιμοποιώντας	 τριτοπρόσωπη	αφήγηση,	 	 μιαν	 άλλη	 έκβαση	

στην	 εξέλιξη	 της	 πλοκής	 του	 διηγήματος,	 μεταβάλλοντας	 όσα	 από	 τα	
χαρακτηριστικά	γνωρίσματα	της	κοινότητας	 των	 ταμπάκων	χρειάζεται,	 κυρίως	
δε	το	ρόλο	της	γυναίκας.	 	Το	κείμενό	μας	γραμμένο	στον	επεξεργαστή	να	μην	
ξεπερνά	τις	20	γραμμές.		

ü Τέλος	σε	μια	προβολή	παρουσίασης	εκθέτουμε	τα	στοιχεία	μας	για	την	εποχή,	
τον	πρωταγωνιστή	και	τη	γυναίκα	του,	το	πρόβλημα	που	αντιμετώπισαν,	τους	
τρόπους	 επίλυσης	 που	 χρησιμοποίησαν,	 πλασιωμένα	 από	 το	 φωτογραφικό	
υλικό	 που	 έχουμε	 συγκεντρώσει	 και	 τα	 συμπεράσματά	 μας	 για	 την	
αλληλεπίδραση	ατόμου	–	κοινωνίας.	
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Σχεδιασμός	και	υλοποίηση	προγράμματος	για	την	επιμόρφωση	των	
εκπαιδευτικών	στην	ένταξη/αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	και	του	Ελεύθερου	
Λογισμικού	στη	διδακτική	πράξη:	Μελέτη	περίπτωσης	στη	Δυτική	

Κρήτη	
	
Γώγουλος	Γεώργιος		
Σχολικός	Σύμβουλος	Πληροφορικής	Δυτικής	Κρήτης	
gogoulosg@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στην	 εργασία	 αυτή	 παρουσιάζεται	 ο	 σχεδιασμός	 και	 η	 υλοποίηση	 ενός	
εκπαιδευτικού	 προγράμματος/	 σεμιναρίου	 στην	 αξιοποίηση	 του	 ελεύθερου	
λογισμικού	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	Το	σεμινάριο	αφορά	την	υποστήριξή	των	
εκπαιδευτικών	για	την	ένταξη/αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στη	διδακτική	πράξη	και	έμφαση	
δίνεται	στην	ηλεκτρονική	μάθηση,	στο	ελεύθερο	λογισμικό	και	στις	υπηρεσίες	του	
Web	2.0.	Το	σεμινάριο	διεξάγεται	πανελλαδικά	από	το	2007	σε	εθελοντική	βάση	και	
έχει	κερδίσει	το	ενδιαφέρον	των	εκπαιδευτικών.	Υλοποιείται	με	το	μεικτό	σύστημα	
μάθησης	 σε	 ένα	 ημερολογιακό	 εξάμηνο,	 με	 πέντε	 (5)	 πρόσωπο	 με	 πρόσωπο	
συναντήσεις	 και	 αξιοποίηση	 του	 συστήματος	 διαχείρισης	 μάθησης	Moodle.	Μέσα	
από	την	οργάνωση	και	υλοποίηση	του	σεμιναρίου	στη	Δυτική	Κρήτη	παρουσιάζονται	
αξιολογικά	στοιχεία,	όπως	καταγράφηκαν	στις	φάσεις	υλοποίησής	του,	αλλά	και	οι	
απόψεις	των	επιμορφούμενων,	μετά	την	επιτυχή	παρακολούθησή	του	τις	σχολικές	
χρονιές	2012-13	και	2013-14.	
	
Εισαγωγή		
Διανύουμε	 μία	 νέα	 εποχή,	 η	 οποία	 χαρακτηρίζεται	 από	 ραγδαίες	 αλλαγές	 στο	
σύνολο	 των	 ανθρώπινων	 δραστηριοτήτων,	 σε	 κοινωνικό,	 οικονομικό	 και	 τεχνικό	
επίπεδο.	 Μεγάλο	 μέρος	 των	 αλλαγών	 αυτών	 οφείλονται	 στην	 εξέλιξη	 της	
τεχνολογίας,	στη	μαζική	διείσδυση	των	Η/Υ	και	των	εφαρμογών	τους	στη	ζωή	μας,	
στις	 Τεχνολογίες	 των	 Πληροφοριών	 και	 της	 Επικοινωνίας	 (ΤΠΕ),	 καθώς	 και	 στην	
εξάπλωση	 του	 Διαδικτύου.	 Οι	 ΤΠΕ	 δημιουργούν	 νέες	 απαιτήσεις	 και	 προκλήσεις	
στον	εκπαιδευτικό	τομέα	και	προσφέρουν	νέους	τρόπους	μάθησης,	πληροφόρησης,	
επικοινωνίας	και	εργασίας	(Henri	&	Lundgren-Gayrol,	2001).	
Παράλληλα,	 η	 εξάπλωση	 του	 Διαδικτύου	 και	 η	 εμφάνιση	 του	 web	 2.0,	
πολλαπλασιάζουν	 τις	 δυνατότητες	 για	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 στη	 διδακτική	 πράξη	
(Μαυρομματάκη	&	 Σιδηροπούλου,	 2008).	 Τα	 τελευταία	 χρόνια	 αναπτύσσεται	 ένα	
ολοένα	και	μεγαλύτερο	εκπαιδευτικό	και	ερευνητικό	ενδιαφέρον	για	τις	εφαρμογές	
του	 Παγκόσμιου	 Ιστού	 (web	 2.0),	 όπως	 ιστολόγια,	 wikis,	 ιστότοποι	 κοινωνικής	
δικτύωσης	(social	networking),	εργαλεία	διαμοίρασης	πληροφοριών	κ.ά.	Με	το	Web	
2.0,	 έρχεται	 ο	 χρήστης	 στο	 επίκεντρο,	 γίνεται	 ενεργός	 και	 συμμέτοχος	 στη	
δημιουργία	 της	 γνώσης	 (O’	 Reilly,	 2005).	 Τα	 σύγχρονα	 διαδικτυακά	περιβάλλοντα	
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και	οι	υπηρεσίες	του	web	2.0	ενσωματώνουν	πλήθος	δυνατοτήτων	αλληλεπίδρασης	
και	 επικοινωνίας	 μεταξύ	 των	 μαθητών.	 Πιο	 συγκεκριμένα	 υποστηρίζουν	 την	
ανταλλαγή	 ιδεών,	 τη	 συνεργασία	 για	 παραγωγή	 κοινού	 έργου,	 την	 οικοδόμηση	
περιεχομένου,	 την	 έκφραση	 μέσω	 πολυτροπικών	 κειμένων	 κ.α.	 Παράλληλα,	
παρέχουν	 τη	δυνατότητα	επέκτασης	 του	φυσικού	 χώρου	και	 χρόνου	 της	σχολικής	
τάξης,	 δημιουργώντας	 ένα	 διαφορετικό	 –	 συμπληρωματικό	 μαθησιακό	 πλαίσιο	
αξιοποιώντας	 την	 έμφυτη	 ανάγκη	 επικοινωνίας	 του	 ανθρώπου	 (Γώγουλος	 κ.α.,	
2013;	Καραμηνάς,	2006).	
Ο	 εκπαιδευτικός,	 ο	 οποίος	 βρίσκεται	 στο	 μέσο	 όλων	 αυτών	 των	 αλλαγών	 και	
διαθέσιμων	εργαλείων,	καλείται	να	τα	γνωρίσει,	να	εξασκηθεί	στη	χρήση	τους	και	
να	τα	εντάξει	στην	καθημερινή	διδακτική	πρακτική	του.	
Σύμφωνα	 με	 τους	 Safad	 et	 al.	 (2012),	 οι	 σημερινοί	 εκπαιδευτικοί	 είναι	 αρκετά	
εξοικειωμένοι	 με	 τις	 ΤΠΕ,	 ειδικότερα	 με	 τα	 κοινωνικά	 δίκτυα	 και	 έχουν	 θετική	
αντιμετώπιση	απέναντι	στις	ΤΠΕ	για	 τη	διδασκαλία	και	 τη	μάθηση	καθώς	και	στις	
διαδικασίες	ενημέρωσης	τους	για	τις	δυνατότητες	τους	(Gulbahar	&	Guven,	2008).	
Παρόλα	 αυτά	 μελέτες	 επισημαίνουν	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 συναντούν	 σημαντικές	
δυσκολίες	στην	προσπάθεια	τους	να	αξιοποιήσουν-ενσωματώσουν	αποτελεσματικά	
τις	 Τ.Π.Ε.	 στα	 σενάρια	 μάθησης	 που	 εφαρμόζουν	 στην	 καθημερινή	 σχολική	
πρακτική	 (Lei,	 2009;	 Valtonen	 et	 al.,	 2011).	 Σύμφωνα	 με	 τον	 Jimoyianni	 (2008)	 η	
υλοποίηση	 σεμιναρίων	 και	 εργαστηρίων	 	 που	 αποσκοπούν	 στην	 ανάπτυξη	
δεξιοτήτων	 για	 συγκεκριμένα	 εκπαιδευτικά	 λογισμικά,	 φαίνεται	 ότι	 δεν	 βοηθούν	
αποτελεσματικά	 τους	 εκπαιδευτικούς	 ώστε	 να	 μπορέσουν	 αλληλεπιδράσουν	 με	
συγκεκριμένες	παιδαγωγικές	προσεγγίσεις	και	να	ενισχύσουν	την	μάθηση	πάνω	σε	
συγκεκριμένα	θέματα,	αξιοποιώντας	λειτουργικά	τις	ΤΠΕ.	
Η	ανάγκη	για	ένταξη	των	ΤΠΕ	και	των	υπηρεσιών	του	web	2.0	στη	διδακτική	πράξη	
θέτει	στο	προσκήνιο	το	ζήτημα	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών.		
Τα	 τελευταία	 χρόνια	 έχουν	 σχεδιασθεί	 και	 υλοποιηθεί	 αρκετές	 επιμορφωτικές	
δράσεις	εκπαιδευτικών	Α’/μιας	και	Β’/θμιας	εκπαίδευσης	στην	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	
στην	 διδακτική	 πράξη,	 όπως	 «Βασικές	 Δεξιότητες	 χρήσης	 ΤΠΕ	 –	 Επιμόρφωση	
εκπαιδευτικών	 επιπέδου	 Α»,	 «Αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 στην	 Εκπαιδευτική	 Διδακτική	
διαδικασία	 –	 Επιμόρφωση	 εκπαιδευτικών	 επίπεδου	 Β»,	 «Μείζον	 πρόγραμμα	
επιμόρφωσης	εκπαιδευτικών».	
Παράλληλα,	 οι	 σύγχρονες	 ανάγκες	 για	 διευκόλυνση	 των	 χωροχρονικών	
περιορισμών,	 για	 ευελιξία	 στο	 ρυθμό	 της	 μαθησιακής	 διαδικασίας	 και	 για	
συνεχιζόμενη	εκπαίδευση	και	επαγγελματική	κατάρτιση	(Κόκκινος,	2005)	οδήγησαν	
τα	εκπαιδευτικά	ιδρύματα	όπως	και	τους	οργανισμούς	κατάρτισης	(Αναστασιάδης,	
2007)	 στον	 εμπλουτισμό	 της	 συμβατικής	 εκπαίδευσης	 με	 νέες	 αποτελεσματικές	
εκπαιδευτικές	 διαδικασίες	 όπως	 είναι	 η	 εξ	 αποστάσεως	 και	 Διαδικτυακή	
εκπαίδευση	 (Κόκκινος,	 2005;	 EDEN,	 2003;	Harasim,	 2000).	 Στην	 κατεύθυνση	αυτή,	
τα	 τελευταία	 χρόνια	 εφαρμόζεται	 το	 μοντέλο	 της	 μικτής	 μάθησης	 (blended	
learning/hybrid	 courses)	 το	 οποίο	 φαίνεται	 να	 παρουσιάζει	 σημαντικά	
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πλεονεκτήματα	σε	ότι	αφορά	τα	μαθησιακά	αποτελέσματα,	σε	σχέση	με	μαθήματα	
που	διεξάγονται	μόνο	εξ	αποστάσεως	(online	learning)	ή	μόνο	με	συμβατικό	τρόπο	
(face-to-face)	(Means	et	al.,	2010)	
Η	παρούσα	εργασία	αποσκοπεί:	α)	αφενός	να	παρουσιάσει	τις	φάσεις	σχεδιασμού,	
ανάπτυξης	 και	 υλοποίησης	 ενός	 σεμιναρίου	 που	 αξιοποιεί	 το	 μοντέλο	 της	 μικτής	
μάθησης	για	την	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	στις	ΤΠΕ	και	σε	εργαλεία	web2.0,	
β)	 αφετέρου	 να	 αξιολογήσει	 τις	 απόψεις	 και	 στάσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τη	
συμμετοχή	 τους	 στο	 σεμινάριο	 και	 για	 	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 αξιοποιούν-
ενσωματώνουν	την	πρακτική	αυτή	στη	διδακτική	πράξη.	
	
Περιγραφή	του	σεμιναρίου	
Το	 σεμινάριο	 έχει	 εξάμηνη	 διάρκεια	 και	 απευθύνεται	 σε	 εκπαιδευτικούς	
δευτεροβάθμιας	 και	 πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης	 όλων	 των	 ειδικοτήτων.	
Υλοποιείται	 με	 το	 μοντέλο	 της	 μικτής	 μάθησης.	 Περιλαμβάνει	 26	 εβδομαδιαίες	
επιμορφωτικές	ενότητες	που	υλοποιούνται	από	απόσταση	με	ηλεκτρονική	μάθηση	
(e-learning)	 μέσω	 του	 συστήματος	 διαχείρισης	 μάθησης	 (ΣΔΜ)	 Moodle	 σε	
συνδυασμό	με	5	πρόσωπο	με	πρόσωπο	εκπαιδευτικές	συναντήσεις	στην	έδρα	κάθε	
τμήματος	 επιμόρφωσης	 και	 υλοποιούνται	 σε	 σχολικά	 εργαστήρια.	 Το	 φθινόπωρο	
κάθε	έτους	προκηρύσσεται	η	υλοποίηση	του	σεμιναρίου	σε	περιοχές	της	Ελλάδας.	
Ενδεικτικά	 για	 το	 σχολικό	 έτος	 2012-13,	 υλοποιήθηκε	 στην	 	 Αθήνα,	 Αμαλιάδα,	
Άμφισσα,	Βόλο,	Δράμα,	Ζάκυνθο,	 Ιτέα,	Κάλυμνο,	Καρπενήσι,	Κω,	Πάτρα,	Ρέθυμνο,	
Ρόδος,	Σέρρες	και	τα	Χανιά.	Δικαίωμα	αίτησης	και	δωρεάν	παρακολούθησης	έχουν	
όλοι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 της	 κάθε	 περιοχής.	 Τα	 τμήματα	 του	 σεμιναρίου	 έχουν	
δυναμικότητα	15-25	ατόμων	και	οι	επιμορφούμενοι	επιλέγονται	με	κλήρωση.	
Σκοπός	 της	 επιμόρφωσης	 είναι	 η	 υποστήριξη	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 την	
ένταξη/αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στη	διδακτική	πράξη.	Η	πρωτοβουλία	αυτή	ξεκίνησε	και	
οργανώθηκε	από	λίγους	εκπαιδευτικούς	το	2007	στο	νομό	Ηλείας	και	σήμερα	έχει	
ενισχυθεί	από	μια	διευρυμένη	ομάδα	εργασίας	με	εθελοντές	εκπαιδευτικούς	που	
υλοποιούν	 το	 ίδιο	 σεμινάριο	 ταυτόχρονα	 σε	 πολλές	 περιοχές	 της	 χώρας.	 Η	
υλοποίηση	 του	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 γίνεται	 με	 την	 υποστήριξη	 των	
οικείων	 Διευθύνσεων/Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 ή/και	 Σχολικών	 Συμβούλων	
ή/και	Κέντρων	ΠΛΗ.ΝΕ.Τ..	
Σκοπός	 του	εκπαιδευτικού	προγράμματος	 είναι	 επίσης	η	 γνωριμία	και	 εξοικείωση	
των	εκπαιδευτικών	με	μία	πληθώρα	εργαλείων	των	ΤΠΕ	που	είναι	χρήσιμα	για	τη	
διδακτική	 πράξη.	 Από	 την	 εμπειρία	 μας,	 η	 ομάδα	 στόχος	 του	 προγράμματος	
εμφανίζει	μεγάλη	ανομοιομορφία	ως	προς	την	εμπειρία	χρήσης	και	την	εξοικείωση	
με	τις	ΤΠΕ.		
Απώτερη	 επιδίωξη	 του	 προγράμματος	 αποτελεί	 η	 ένταξη	 ορισμένων	 από	 τα	
διδασκόμενα	 εργαλεία	 ΤΠΕ	στη	διδακτική	πράξη,	 σύμφωνα	με	 τις	 ανάγκες	 και	 τα	
χαρακτηριστικά	κάθε	εκπαιδευτικού.	
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Ταυτόχρονα,	 στόχος	 μας	 είναι	 η	 απομυθοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 και	 της	 δυσκολίας	
εφαρμογής	 τους,	 με	 παράλληλη	 τόνωση	 του	 αυτό-συναισθήματος	 και	
καταπολέμηση	 της	 πιθανής	 τεχνοφοβίας	 (αρνητικής	 στάσης)	 αρχάριων	 χρηστών.	
Επίσης,	 σημαντικό	 παράγοντα	 αποτελεί	 η	 συμβολή	 στη	 μείωση	 της	 πειρατείας	
λογισμικού	 μέσω	 της	 προώθησης	 για	 εφαρμογές	 ΤΠΕ,	 όχι	 εμπορικού	 αλλά	
Ελεύθερου	Λογισμικού/Λογισμικού	Ανοιχτού	Κώδικα	(ΕΛ/ΛΑΚ)	(Γώγουλος	κ.α.	2011;	
Νταλούκας	κ.α,	2009).	
Πιο	 συγκεκριμένα,	 οι	 στόχοι	 του	 προγράμματος	 είναι	 να	 μπορούν	 οι	
επιμορφούμενοι:	
• Να	δημιουργούν	ηλεκτρονικό	μάθημα	στο	διαδίκτυο	με	το	σύστημα	διαχείρισης	
μάθησης	 Moodle,	 χρησιμοποιώντας	 ποικίλες	 μορφές	 εκπαιδευτικού	 υλικού	 και	
δημιουργώντας	 εκπαιδευτικές	 δραστηριότητες,	 όπως	 ομάδα	 συζήτησης,	
δημοσκόπηση,	υποβολή	εργασίας,	κουίζ	ερωτήσεων,	εκπαιδευτικά	παιχνίδια	κ.ά.	
• Να	 χρησιμοποιούν	 ΕΛ/ΛΑΚ	 και	 δωρεάν	 λογισμικό	 για	 εφαρμογές	 όπως	 είναι	 η	
πλοήγηση	 στο	 Διαδίκτυο,	 επεξεργασία	 κειμένου,	 δημιουργία	 παρουσιάσεων,	
μετατροπή	 πολυμεσικών	 αρχείων,	 επεξεργασία	 ήχου,	 επεξεργασία	 εικόνας,	
δημιουργία	 animation,	 δημιουργία	 εκπαιδευτικού	 βίντεο,	 αναζήτηση	
εκπαιδευτικού	 βίντεο,	 κατέβασμα	 βίντεο	 από	 ιστοσελίδα,	 συνεργατική	 γραφή	
εγγράφων	googledoc,	εργαλεία	και	εφαρμογές	νέφους.	
• Να	 χρησιμοποιούν	 εργαλεία	 του	Web	 2.0	 όπως	 είναι	 το	 ιστολόγιο,	 το	 wiki,	 η	
κοινωνική	 δικτύωση,	 το	 ανέβασμα	 αρχείων	 ftp,	 αλλά	 και	 να	 δημιουργούν	 και	 να	
διαχειρίζονται	δικτυακούς	τόπους.	
	
Σύστημα	Διαχείρισης	Μάθησης	
Για	 τη	 φιλοξενία	 του	 επιμορφωτικού	 υλικού	 και	 την	 υποστήριξη	 της	 ασύγχρονης	
επικοινωνίας	 μεταξύ	 επιμορφωτών	 και	 επιμορφούμενων	 χρησιμοποιείτε	 το	
Σύστημα	 Διαχείρισης	 Μάθησης	 (Learning	 Management	 System)	 Moodle	
(https://moodle.org/),	 το	 οποίο	 για	 τις	 ανάγκες	 του	 σεμιναρίου	 φιλοξενείται	 στη	
διεύθυνση	 http://e-learning.ilei.sch.gr/moodle.	 Στο	 πλαίσιο	 του	 σεμιναρίου	 η	
ψηφιακή	πλατφόρμα	 του	Moodle	 χρησιμοποιείται	ως	αποθετήριο	 του	διδακτικού	
υλικού	 και	 ως	 αποθετήριο	 των	 εργασιών	 των	 επιμορφούμενων.	 Επιπλέον,	
χρησιμοποιούνται	 τα	 εργαλεία	 επικοινωνίας	 που	 παρέχει	 το	 περιβάλλον	 (π.χ.	
forum),	 εργαλεία	 διαμοιρασμού	 και	 συνεργασίας	 (π.χ.	 wiki),	 κά.	 Για	 κάθε	
επιμορφωτική	 εβδομάδα	 οι	 επιμορφούμενοι	 λαμβάνουν	 μέσω	 του	 παραπάνω	
δικτυακού	 τόπου	 το	 εκπαιδευτικό	 υλικό	 της	 εβδομάδας	 και	 καλούνται	 να	
υλοποιήσουν	 5	 περίπου	 δραστηριότητες	 πράξης	 και	 εμπέδωσης.	 Για	 την	 επιτυχή	
παρακολούθηση	του	σεμιναρίου,	οι	επιμορφούμενοι	οφείλουν	να	συμμετέχουν	σε	
4	από	τις	5	πρόσωπο	με	πρόσωπο	εκπαιδευτικές	συναντήσεις	και	να	υποβάλλουν	
μέσω	 της	 πλατφόρμας	 το	 70%	 του	 συνόλου	 των	 διαθέσιμων	 δραστηριοτήτων,	
δηλαδή	91	από	 τις	130	υπάρχουσες	ασκήσεις,	ή	 να	συμμετέχουν	στις	3	από	 τις	5	
συναντήσεις	και	να	υποβάλλουν	το	85%	των	ασκήσεων.	
	
Εκπαιδευτικό	υλικό	
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Για	κάθε	εβδομάδα	προσδιορίζονται	σαφώς	τα	εξής:	τίτλος	ενότητας,	περιεχόμενα,	
σκοπός/	 στόχοι,	 ικανότητες	 που	 θα	 επιτευχθούν	 από	 τους	 επιμορφούμενους,	
δραστηριότητες/	 εργασίες	 και	 προαιρετικές	 εργασίες.	 Σημειώνουμε	 ότι	 κάθε	
σχολική	 χρονιά	 το	 υλικό	 επικαιροποιείται	 και	 αναπροσαρμόζεται	 σύμφωνα	με	 τις	
ανάγκες	 των	 επιμορφούμενων,	 τις	 τεχνολογικές	 εξελίξεις,	 καθώς	 και	 την	
προστιθέμενη	αξία	από	την	εφαρμογή	στην	τάξη.		
Το	υλικό	κάθε	εβδομάδας	περιέχει	τα	εξής:		
• Βασικό	επιμορφωτικό	υλικό:	το	υλικό	αυτό	αφορά	την	οργάνωση	και	τον	τρόπο	
για	 να	 πραγματοποιηθούν	 οι	 δραστηριότητες	 και	 να	 επιτευχθούν	 οι	 στόχοι	 της	
εβδομάδας.		
• Υποστηρικτικό	 υλικό	 (όπου	 είναι	 απαραίτητο):	 περιλαμβάνει	 επιπλέον	 υλικό,	
κυρίως	πολυμεσικό	στο	οποίο	μπορούν	να	ανατρέξουν	οι	επιμορφούμενοι		για	την	
υποστήριξη	του	υλικού	των	δραστηριοτήτων		
• Ασύγχρονες	δραστηριότητες	 (εργασίες):	 είναι	ατομικές	και	πραγματοποιούνται	
από	τους	επιμορφούμενους	ασύγχρονα.		
• Χώρος	 εβδομαδιαίας	 συζήτησης	 &	 αναστοχασμού:	 για	 κάθε	 εβδομάδα	
υπάρχουν	 λειτουργίες	 forum	 για	 συζήτηση,	 ερωτήματα	 	 και	 αναστοχασμό	 στα	
θέματα	της	εβδομάδας.		
	

	 	
Εικόνα	1:	Ενδεικτική	δομή	με	το	υλικό	της	20ης	εβδομάδας	επιμόρφωσης	
	
Εφαρμογή	της	διαδικασίας	
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Το	 σεμινάριο	 στηρίζεται	 και	 αναπτύσσει	 δίκτυα	 συνεργασίας	 και	 κοινότητες	
μάθησης.	 	 Αξιοποιώντας	 και	 επενδύοντας	 στις	 ομάδες	 εθελοντών	 εκπαιδευτικών,	
συνεργάστηκε	και	δημιούργησε	ένα	ανοιχτό	και	ευέλικτο	εκπαιδευτικό	πρόγραμμα	
επιμόρφωσης,	με	κύρια	χαρακτηριστικά	τα	παρακάτω:	
• εθελοντική	 συμμετοχή	 σε	 όλη	 τη	 δομή	 (επιμορφούμενοι	 και	 υποστηρικτές	 της	
διαδικασίας)	
• ευελιξία	χώρου	και	χρόνου	
• παιδαγωγική	 αξιοποίηση	 του	 λάθους	 με	 δυνατότητα	 επανυποβολής	 των	
δραστηριοτήτων/	 εργασιών	 και	 παροχής	 ανατροφοδότησης	 σύμφωνα	 με	 τις	
ανάγκες	των	επιμορφούμενων	
• άμεση	ανατροφοδότηση	
• συστηματική	και	άμεση	αλληλοϋποστήριξη	μέσω	online	ομάδων	συζήτησης		
• συμμετοχή	 των	 μελών	 και	 επιμορφούμενων	 στις	 αποφάσεις	 σχετικά	 με	 το	
περιεχόμενο,	την	υποστήριξη,	τη	βελτίωση	του	σεμιναρίου	κ.ά.	
• Αξιοποίηση	 των	 επιμορφούμενων	 ως	 πολλαπλασιαστών/εκπαιδευτών/	
βαθμολογητών		
• ανοιχτός	 χαρακτήρας	 της	 επιμόρφωσης	 με	 δυνατότητες	 αξιοποίησης	 του	
εκπαιδευτικού	 υλικού	 και	 από	 άλλους	 εκπαιδευτικούς,	 μη	 επιμορφούμενους,	
σύμφωνα	με	τις	ανάγκες	τους	
• επικαιροποίηση	 και	 υποστήριξη	 των	 ενοτήτων	 του	 σεμιναρίου	 από	 τους	
συντονιστές	και	εθελοντές	κάθε	περιοχής	όπου	υλοποιείται	
Θεματικές	ενότητες	του	προγράμματος	
Οι	 εβδομάδες/μαθήματα	 είναι	 οργανωμένες	 σε	 τέσσερεις	 (4)	 βασικές	 θεματικές	
ενότητες:	
1η:	 Εκμάθηση	 βασικών	 εργαλείων	 του	 moodle	 για	 τη	 δημιουργία	 εκπαιδευτικού	
μαθήματος	
Στην	 ενότητα	 αυτή,	 οι	 επιμορφούμενοι	 επιλέγουν	 μια	 διδακτική	 ενότητα	 της	
ειδικότητάς	 τους,	 αξιοποιούν,	 ως	 διαχειριστές,	 τα	 εργαλεία	 της	 ψηφιακής	
πλατφόρμας	moodle	και	οργανώνουν	το	δικό	τους	μάθημα,	την	ψηφιακή	τους	τάξη.	
2η:	Ερωτήσεις	αξιολόγησης/	αυτοαξιολόγησης,	κουίζ	και	εκπαιδευτικά	παιχνίδια	
Στην	 ενότητα	 αυτή,	 οι	 επιμορφούμενοι	 αξιοποιούν	 εργαλεία	 της	 ψηφιακής	
πλατφόρμας,	 όπως	 και	 ελεύθερο	 λογισμικό,	 για	 παράδειγμα	 το	 πρόγραμμα	 Hot	
Potatoes,	 για	 τη	 δημιουργία	 υλικού	 αξιολόγησης/	 αυτοαξιολόγησης	 που	 θα	
χρησιμοποιήσουν	 στο	 μάθημά	 τους.	 Παράλληλα,	 χρησιμοποιούν	 εκπαιδευτικά	
παιχνίδια,	 για	 παράδειγμα	 κρεμάλα,	 ο	 εκατομμυριούχος	 κλπ,	 που	 ενισχύουν	 τη	
μάθηση	με	παιγνιώδη	τρόπο.	
3η:	Ελεύθερο	και	ανοιχτό	λογισμικό	
Στην	ενότητα	αυτή,	αξιοποιούνται	εργαλεία	και	εφαρμογές	web	2.0,	όπως	και	άλλα	
προγράμματα	 δημιουργίας	 και	 διαχείρισης	 πολυμεσικών	 στοιχείων,	 οργάνωσης,	
παρουσίασης	και	διαμοίρασης	υλικού	κλπ.	
4η:	ΠΣΔ	και	σχετικές	εφαρμογές		
Στην	 ενότητα	 αυτή,	 γνωρίζουν	 εφαρμογές	 του	 ΠΣΔ	 για	 δημιουργία	 ιστοσελίδας,	
ιστολογίου,	 καθώς	 και	 άλλων	 εφαρμογών	 που	 αρχικά	 τους	 εντάσσει	 στην	
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εκπαιδευτική	κοινότητα	του	ΠΣΔ	και	στη	συνέχεια	τους	βοηθά	να	διαχειριστούν,	να	
παρουσιάσουν	και	να	αναδείξουν	υλικό	τους	ή	του	σχολείου	τους	στο	διαδίκτυο.	
	
Επιμορφωτές	-	καθοδηγητές	
Το	σεμινάριο	όπως	έχουμε	αναφέρει	στηρίζεται	στην	εθελοντική	συμμετοχή	όλων	
των	 εμπλεκομένων.	 Σε	 κάθε	 περιοχή	 όπου	 υλοποιείται	 ορίζεται	 ο	 υπεύθυνος	 του	
προγράμματος,	 με	 κύριο	 μέλημα	 του	 την	 οργάνωση	 της	 διαδικασίας	 σε	 τοπικό	
επίπεδο,	 αλλά	 και	 τη	 διαχείρισή	 του	 στην	 ψηφιακή	 πλατφόρμα.	 Παράλληλα,	
επιλέγει	 και	 συντονίζει	 τους	 επιμορφωτές	 και	 βαθμολογητές	 των	 τμημάτων	 στην	
περιοχή	 του.	 Οι	 επιμορφωτές/	 βαθμολογητές	 είναι	 εκπαιδευτικοί	 που	 έχουν	
παρακολουθήσει	με	επιτυχία	το	πρόγραμμα	σε	προηγούμενες	χρονιές	και	μπορούν	
με	την	εμπειρία	τους	να	καθοδηγήσουν	τους	επιμορφούμενους.	Επιπρόσθετα,	κάθε	
περιοχή,	 ως	 ομάδα,	 αναλαμβάνει	 την	 υποστήριξη	 και	 διαχείριση	 μιας	 ή	
περισσοτέρων	εβδομάδας/ων	επιμόρφωσης	στην	πλατφόρμα.	Στη	διαδικασία	αυτή,	
προετοιμάζεται	το	υλικό	και	οι	εργασίες/	δραστηριότητες	της	εβδομάδας	και	μετά	
την	ανάρτησή	τους,	είναι	υπεύθυνοι	για	την	υποστήριξη	με	σχόλια,	απαντήσεις	στις	
ερωτήσεις	των	επιμορφούμενων,	βοηθητικό	υλικό	κλπ.	
Υποβολή	εργασιών	–	ανατροφοδότηση	-	υποστήριξη	
Αναγνωρίζοντας	 τα	 πλεονεκτήματα	 της	 μικτής	 μάθησης,	 στο	 πρόγραμμα	
αξιοποιούμε	 τις	δια	 ζώσης	συναντήσεις	 για	καθοδήγηση,	 εμψύχωση	και	 ενίσχυση			
της	 εμπλοκής	 των	 επιμορφούνων.	 Επίσης,	 στη	 διάρκεια	 αυτών	 των	 πέντε	 (5)	
συναντήσεων	 λύνονται	 απορίες	 που	 δεν	 ξεπεράστηκαν	 με	 την	 ανατροφοδότηση	
στην	ψηφιακή	 πλατφόρμα	 και	 παρουσιάζονται	 επίκαιρα	 θέματα	 από	 του	 υλικού.	
Βασικός	 στόχος	 και	 αυτών	 των	 συναντήσεων	 είναι	 οι	 επιμορφούμενοι	 να	
λειτουργήσουν	 ενεργητικά,	 αξιοποιώντας	 τις	 δυνατότητες	 του	 συστήματος	
διαχείρισης	μάθησης	του	σεμιναρίου.	
Την	 ημέρα	 Παρασκευή	 κάθε	 επιμορφωτικής	 εβδομάδας,	 αναρτάται	 στην	
πλατφόρμα	 	 όλο	 το	 υλικό	 και	 οι	 ασύχρονες	 δραστηριότητες/	 εργασίες	 που	 θα	
υλοποιήσουν	 οι	 επιμορφούμενοι.	 Για	 κάθε	 μια	 εργασία	 δημιουργείται	 στο	 forum	
(Απορίες/	 σχόλια	 για	 τις	 εργασίες)	 άνοιγμα	 θέματος	 για	 κάθε	 εργασία,	 όπου	 οι	
επιμορφούμενοι	μπορούν	 να	θέσουν	 τις	απορίες	 τους,	 Εικόνα	2.	 Σε	 κάθε	απορία,	
άμεσα,	 οι	 επιμορφωτές	 που	 υποστηρίζουν	 τις	 εργασίες	 της	 εβδομάδας,	 άλλοι	
επιμορφωτές	 αλλά	 και	 οι	 ίδιοι	 οι	 επιμορφούμενοι	 απαντούν	 και	 καθοδηγούν	 τη	
διαδικασία.	
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Εικόνα	 2:	 Άνοιγμα	 θέματος	 για	 ερωτήματα	 σχετικά	 με	 την	 εργασία	 7.5	 της7ης	
εβδομάδας	επιμόρφωσης	
Για	 την	 υποβολή	 των	 εργασιών	 οι	 επιμορφούμενοι,	 όταν	 έχουν	 υλοποιήσει	 την	
εργασία	τους,	χρησιμοποιούν	για	την	ανάρτηση	το	σχετικό	χώρο	της	πλατφόρμας,	
Εικόνα	 3.	Μετά	 την	 υποβολή	 της	 κάθε	 εργασίας,	 οι	 επιμορφωτές/	 βαθμολογητές	
κάθε	 περιοχής,	 ελέγχουν	 για	 τη	 σωστή	 ή	 μη	 υλοποίηση	 και	 ανατροφοδοτούν	
ανάλογα	 τον	 επιμορφούμενο.	 Στη	 βαθμολογία	 υπάρχει	 το	 μηδέν	 (0)	 για	 μη	
ολοκληρωμένη	 ή	 λανθασμένη	 υλοποίηση	 και	 ένα	 (1)	 για	 επιτυχή.	 Κάθε	
επιμορφούμενος	 μπορεί	 να	 υποβάλει	 όσες	 φορές	 το	 επιθυμεί	 την	 εργασία	 του,	
μέχρι	την	επιτυχή	υλοποίησή	της,	αξιοποιώντας	τη	σχετική	ανατροφοδότηση.	

	
Εικόνα	 3:	 Βαθμολογία	 και	 ανατροφοδότηση	 για	 συγκεκριμένη	 εργασία	
επιμορφούμενου	
	
Η	περίπτωση	της	δυτικής	Κρήτης	
Το	σεμινάριο	υλοποιείται	στα	Χανιά	από	το	σχολικό	έτος	2008	-09	και	στο	Ρέθυμνο	
από	 το	 σχολικό	 έτος	 2010-11.	 Στην	 παρούσα	 εργασία	 θα	 ασχοληθούμε	 με	 την	
υλοποίηση	των	σεμιναρίων	τις	σχολικές	χρονιές	2012-13	και	2013-14.	Παρατηρούμε	
ότι	 υπάρχουν	 ειδικότητες	 οι	 οποίες	 παραδοσιακά	 έχουν	 πολλές	 συμμετοχές.	 Οι	
βασικές	λεγόμενες	ειδικότητες	(Φιλόλογοι,	Μαθηματικοί,	Φυσικοί)	είναι	αυτές	που	
συγκεντρώνουν	και	τις	περισσότερες	αιτήσεις.	Μεγάλο	είναι	το	ενδιαφέρον	ακόμη	
και	από	τους	καθηγητές	Πληροφορικής.	Επίσης,	σημαντική	συμμετοχή	έχουν	και	οι	
ξενόγλωσσες	 ειδικότητες	 και	 αυτό	 γιατί	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 αξιοποιούν	
λειτουργικά	τις		ΤΠΕ	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	
Η	ανάγκη	επιμόρφωσης	στις	 νέες	 τεχνολογίες	 είναι	μεγάλη	και	αυτό	φαίνεται	όχι	
μόνο	από	τον	αριθμό	των	αιτήσεων	αλλά	και	από	το	ποσοστό	επιτυχούς	περάτωσης	
σε	σχέση	με	αυτούς	που	επιλέχθηκαν	να	 το	παρακολουθήσουν.	Το	ποσοστό	αυτό	
κυμαίνεται	μεσοσταθμικά	τα	δύο	αυτά	έτη	στο	91%	.	
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Σχήμα	1:	Επιμορφούμενοι	Χανίων-Ρεθύμνου	τα	σχολικά	έτη	2012-13	και	2013-14	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα	
Το	 μοντέλο	 επιμόρφωσης,	 που	 παρουσιάζεται	 στην	 παρούσα	 εργασία,	 το	 οποίο	
συνδυάζει	 το	 μικτό	 μοντέλο	 μάθησης	 με	 την	 προσανατολισμένη	 στην	 εργασία	
μάθηση,	 έχει	 ως	 στόχο	 την	 εξοικείωση	 των	 εκπαιδευτικών	 στις	 σύγχρονες	
εκπαιδευτικές	 πρακτικές	 που	 βασίζονται	 σε	 διαδικτυακές	 τεχνολογίες	 και	 τη	
σύνδεση	 της	 επιμόρφωσης	 με	 τις	 πραγματικές	 συνθήκες	 της	 σχολικής	 τάξης	
(Γώγουλος	 κ.ά.,	 2011).	 Προσπαθεί	 να	 αξιοποιήσει	 την	 ανάγκη	 του	 εκπαιδευτικού	
για	επαγγελματική	ανάπτυξη,	με	τη	δυνατότητα	που	του	παρέχεται	να	υποστηρίξει	
λειτουργικά	τη	μαθησιακή	διαδικασία	στην	τάξη	αξιοποιώντας	τις	νέες	τεχνολογίες.	
Παράλληλα,	 προσπαθεί	 να	 καλύψει	 το	 κενό	 που	 έχει	 δημιουργηθεί	 στην	
εκπαιδευτική	 κοινότητα,	 με	 την	 έλλειψη	 προγραμμάτων	 	 	 επιμόρφωσης	 για	 την	
«Αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 στην	 Εκπαιδευτική	 Διδακτική	 διαδικασία	 –	 Επιμόρφωση	
εκπαιδευτικών	επίπεδου	Β».	Ο	σχεδιασμός	μαθημάτων	στο	Moodle	βασίζεται	στη	
δραστηριότητα	και	όχι	στην	απλή	παροχή	ψηφιακού	υλικού,	δίνοντας	δυνατότητες	
αξιοποίησης	και	συνδυασμού	διαφορετικών	τύπων	δραστηριοτήτων	και	πόρων	από	
το	διαδίκτυο	(Μαλλιάρα	&	Παπανικολάου,	2010).	
Το	επιμορφωτικό	πρόγραμμα/	σεμινάριο	που	παρουσιάσαμε	διανύει	μία	διάρκεια	
ζωής	 οκτώ	 ετών	 συνολικά	 και	 έξι	 στη	 δυτική	 Κρήτη.	 Ξεκίνησε	 σαν	 ένα	 σεμινάριο	
τοπικού	 ενδιαφέροντος	 και	 σταδιακά	 επεκτείνεται	 και	 σε	 πολλούς	 νομούς	
πανελλαδικά.	Διαπιστώνουμε	πως	 τόσο	 το	περιεχόμενό	 του	 (ηλεκτρονική	μάθηση	
και	 ΕΛ/ΛΑΚ)	 όσο	 και	 η	 μέθοδος	 υλοποίησης	 (μικτή	 μάθηση	 με	 έμφαση	 στην	
ηλεκτρονική	 μάθηση)	 είναι	 πολύ	 δημοφιλή	 και	 ικανοποιούν	 τις	 ανάγκες	 των	
εκπαιδευτικών	(Γώγουλος	κ.ά.,	2011).	Παράλληλα,	ανοίγονται	μεγάλες	δυνατότητες	
για	 τη	 δημιουργία	 κοινοτήτων	 εκπαιδευτικών	 και	 δικτύων	 υποστήριξης,	 οι	 οποίοι	
μπορούν	να	αποτελέσουν	μικρές	ψηφιακές	κοινότητες	στη	λειτουργία	της	σχολικής	
μονάδας.	 Η	 ελληνική	 πολιτεία	 θα	 πρέπει	 να	 αξιολογήσει	 τα	 αποτελέσματα	 όλων	
αυτών	 των	 επιμορφωτικών	 προγραμμάτων,	 να	 προσδιορίσει	 τις	 επιμορφωτικές	
ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	καθώς	και	τα		μοντέλα	επιμόρφωσης	σε	συνδυασμό	με	
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τους	 χωροχρονικούς	 περιορισμούς	 τους	 και	 να	 	 παρουσιάσει	 λειτουργικές	
προτάσεις	που	θα	υποστηρίζουν	σε	συνέχεια	και	με	συνέπεια	 τους	στόχους	 τους.	
Επιπλέον,	 θα	 πρέπει	 να	 προσανατολιστεί	 στην	 αξιοποίηση	 του	 ΕΛ/ΛΑΚ	 τόσο	 στις	
επιμορφωτικές	 δράσεις	 όσο	 και	 στη	 διδακτική	 αξιοποίηση	 στη	 σχολική	 τάξη.	 Δεν	
πρέπει	 να	 παραβλέπουμε	 ότι	 τα	 μεγαλύτερα	 εμπόδια/	 προβλήματα	 των	
εκπαιδευτικών,	 όπως	 αναφέρουν	 στον	 αναστοχασμό	 των	 επιμορφωτικών	 μας	
δράσεων,	 εκτός	 και	 από	 το	 ίδιο	 το	 πρόγραμμα	 σπουδών,	 	 αποτελούν	 η	 έλλειψη	
υποδομών	 στο	 σχολείο	 καθώς	 και	 η	 έλλειψη	 σχετικής	 κουλτούρας	 και	
συμπαράστασης	στη	σχολική	κοινότητα.	
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	Η	Ποίηση	μέσα	από	την	οθόνη	του	Ηλεκτρονικού	Υπολογιστή	
	
Δασκαλάκη	Στυλιανή		
Εκπαιδευτικός,	Διδάκτωρ	του	ΠΤΔΕ	Αθηνών,	ΕΚΠΑ,	ΜΔΕ		Λογοτεχνίας	στο	ΠΤΔΕ	
Αθηνών,	ΕΚΠΑ,	ΜΔΔΕ	Αθηνών,	(Γενική	Αγωγή)	
st.daskalaki@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 παρούσα	 εργασία	 επιχειρεί	 να	 ευαισθητοποιήσει	 μαθητές	 της	 υποχρεωτικής	
εκπαιδεύσεως-ΥΕ	 στη	 Λογοτεχνία-Ποίηση,	 αξιοποιώντας	 δημιουργικά	 τις	
Τεχνολογίες	 Πληροφορίας	 και	 Επικοινωνίας	 στην	 Εκπαίδευση-ΤΠΕ.	 Εφαρμόζοντας	
σύγχρονες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις,	 μαθητές	 των	 δυο	 τελευταίων	 τάξεων	 του	
δημοτικού	 εργάστηκαν	 πιλοτικά	 σε	 προτεινόμενες	 ψηφιακές	 δραστηριότητες	 και	
παιχνίδια	 με	 θεματολογία	 από	 το	 Άξιον	 Εστί	 (1959)	 του	 Οδυσσέα	 Ελύτη.	
Εφαρμόζοντας	 τη	 μέθοδο	 project	 και	 με	 τα	 κατάλληλα	 ερευνητικά	 εργαλεία	
συγκεντρώθηκαν	 τα	 πρώτα	 πορίσματα,	 που	 επιβεβαιώνουν	 την	 ερευνητική	
υπόθεση	πως		οι	μαθητές	δείχνουν	περισσότερο	ενδιαφέρον	για	την	Ποίηση	όταν	τη	
συναντούν	μέσα	από	την	οθόνη	του	ηλεκτρονικού	υπολογιστή.	
Λέξεις	 Κλειδιά:	 Άξιον	 Εστί	 (1959),	 Οδυσσέας	 Ελύτης,	 Νέες	 Τεχνολογίες,	 Πιλοτική	
Διερεύνηση.	
	
1.	Εισαγωγή-Οριοθέτηση	της	Προβληματικής	
Υπό	το	πρίσμα	ανανεωμένων	εκπαιδευτικών	πολιτικών	και	σύγχρονων	διδακτικών	
και	 παιδαγωγικών	 στρατηγικών,	 η	 παρούσα	 εργασία	 πραγματεύεται	 έναν	
εναλλακτικό	 τρόπο	 προσέγγισης	 της	 Ποίησης	 αξιοποιώντας	 δημιουργικά	 τις	 Νέες	
Τεχνολογίες.	 Ποια	 όμως	 είναι	 η	 θέση	 των	 ΤΠΕ	 και	 της	 Λογοτεχνίας	 στο	 σημερινό	
δημόσιο	δημοτικό	σχολείο;	Στα	πλαίσια	ενός	αειφόρου,	καινοτόμου	και	ψηφιακού	
σχολείου,	οι	φορείς	της	εκπαιδεύσεως	εισήγαγαν	τις	ΤΠΕ	ήδη	από	τις	πρώτες	τάξεις	
του	δημοτικού	σχολείου.3	Για	την	ενίσχυση	της	ένταξης	των	ΤΠΕ	στην	Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση-ΠΕ,	 προσέθεταν	 πως	 η	 ενασχόληση	 των	 μαθητών	 με	 τις	 νέες	
τεχνολογίες	από	πρώιμη	ηλικία	θα	συμβάλλει	 στην	 καλλιέργεια	 του	 τεχνολογικού	
εγραμματισμού	 και	 πληροφορικού	 αλφαβητισμού,	 στην	 ανάπτυξη	 της	
πολυτροπικότητας	στο	μαθητή	και	στην	ενδυνάμωση	της	αφαιρετικής	του	σκέψης.4	
																																																													
3	Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α.	Διαμαντοπούλου,	Α.	Μέρος	Β΄,	Άμεσες	Οριζόντιες	Δράσεις,	Ψηφιακή	Αναβάθμιση.		
Στο:http://www.minedu.gov.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=402&Itemid=785&l
ang=el&limitstart=2	(προσπελάστηκε	στις	27/12/2012).	
4	Αλεξανδράτος	Γ.	(2006),		Πολυμέσα	και	Διδασκαλία.	Αθήνα:	εκδόσεις	Διόνικος.	
Μπαμπινιώτης,	Γ.	(2000),		Νέες	Τεχνολογίες	και	ποιοτική	παιδεία.	Το	Βήμα,	Β14,	3	Δεκεμβρίου	2000.	
Depover,	C.	(2000),			«Οι	Τεχνολογίες	της	Πληροφορίας	και	της	Επικοινωνίας	στην		
Εκπαίδευση».		Β.	Κόμης	(Επιμέλεια).	2ο	Πανελλήνιο	Συνέδριο.	Πάτρα	8-10	Οκτωβρίου,	2000.	
Μικρόπουλος,	Τ.	(2006),	Ο	Υπολογιστής	ως	Γνωστικό	Εργαλείο.	Αθήνα:	Ελληνικά	Γράμματα.	
Κόμης,	 Β.,	 &	 άλ..	 (2008),	 Επιμόρφωση	 Εκπαιδευτικών	 στη	 χρήση	 και	 Αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 στη	
Διδακτική	Πράξη.	Επιμορφωτικό	υλικό	για	την	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	στα	Κέντρα	Στήριξης	
Επιμόρφωσης.	Τεύχος	2:	Κλάδοι	ΠΕ60/ΠΕ70.	Πάτρα:	ΥΠ.Ε.Π.Θ.,	Π.Ι.,	Ε.Α.Ι.Τ.Υ.,	σ.σ.	6-434.	
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Οι	ΤΠΕ	αντιμετωπίστηκαν	από	τους	φορείς	της	εκπαιδεύσεως	ως	τα	«κλειδιά»	που	
μπορούν	να	αποτελέσουν	μοχλό	ανάπτυξης	και	προόδου	στις	σύγχρονες	κοινωνίες.5		
Επιπλέον	μέσα	από	έρευνες	πολλοί	μελετητές	απέδειξαν	πως	οι	μαθητές,	ήδη	από	
την	 ΠΕ,	 αρέσκονται	 να	 εργάζονται	 ενώπιον	 της	 οθόνης	 του	 Ηλεκτρονικού	
Υπολογιστή-Η/Υ.	 Συμπληρωματικά	 τονίζουν	 οι	 ερευνητές	 πως	 συγκριτικά	 με	 την	
«παραδοσιακή-δασκαλοκεντρική»	διδασκαλία,	οι	μαθητές	που	εργάζονται	ομαδικά	
στο	εργαστήριο	ηλεκτρονικών	υπολογιστών	με	κατάλληλα	εκπαιδευτικά	λογισμικά	
και	 δημιουργικές-ψηφιακές	 δραστηριότητες,	 φαίνεται	 να	 κατανοούν	 σε	 βάθος	 το	
σχολικό	μάθημα,	αφού	το	προσεγγίζουν	με	παιγνιώδη	τρόπο.6		
Στα	 πλαίσια	 του	 εκσυγχρονισμού,	 οι	 φορείς	 της	 εκπαιδεύσεως	 ανανεώνουν	 τα	
σχολικά	εργαστήρια	Η/Υ	με	σύγχρονα	μηχανήματα	και	διοργανώνουν	προγράμματα	
επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	στις	ΤΠΕ.	7	Συμπερασματικά	οι	ΤΠΕ	στο	σημερινό	
δημόσιο	δημοτικό	σχολείο	αποτελούν	ξεχωριστό	μάθημα	στο	ωρολόγιο	πρόγραμμα	
των	 μαθητών.	 Οι	 τελευταίοι	 εργάζονται	 ομαδικά,	 στα	 πλαίσια	 εξοπλισμένου	
εργαστηρίου	και	με	καθηγητή	πληροφορικής	να	τους	διδάσκει	το	μάθημα.	Τι	ισχύει	
όμως	για	τη	Λογοτεχνία;	
Η	 επιστημονική	 κοινότητα	 συναινεί	 πως	 σκοπός	 της	 Λογοτεχνίας	 είναι	 ο	
σκεπτόμενος	άνθρωπος	με	ήθος,	σεβασμό	στις	αξίες	και	στη	Φύση.8	Το	Υπουργείο	
Παιδείας	μέσα	από	 τα	ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ	καλεί	 τον	 εκπαιδευτικό	 να	«διδάξει»,	ήδη	από	
την	 ΠΕ,	 Λογοτεχνία	 στους	 	 μαθητές	 του,	 να	 τους	 καλλιεργήσει	 φιλαναγνωστικά	
κίνητρα	 και	 να	 σταθεί	 ο	 ίδιος	 ως	 πρότυπο	 ενώπιόν	 τους.	 Ειδικότερα	 η	 διδακτική	
προσέγγιση	 της	 Λογοτεχνίας	 στο	 σχολείο	 στοχεύει	 στη	 διεύρυνση	 του	 πνεύματος	
των	 μαθητών,	 στο	 ξεδίπλωμα	 της	 δημιουργικότητάς	 τους	 και	 πρωτίστως	 στην	
καλλιέργεια	 της	 Φιλαναγνωσίας.	 Μέσα	 από	 φιλαναγνωστικές	 δράσεις	 και	
εκπαιδευτικές	 στρατηγικές	 ο	 μαθητής	 θα	 οδηγηθεί	 σταδιακά	 να	 αγαπήσει	 την	
ανάγνωση	και	το	βιβλίο.	Όταν	το	ενδιαφέρον	επικεντρώνεται	στην	Ποίηση	δίνεται	
ακόμα	μεγαλύτερη	έμφαση.	 	Οι	μελετητές	ορίζουν	την	Ποίηση	ως	δημιουργία	και	

																																																													
5	Ράπτης,	Α.,	και	Ράπτη,	Α.	(2002),	Μάθηση	και	Διδασκαλία	στην	Εποχή	της	Πληροφορίας.	Συνολική	
Προσέγγιση.	τ΄	α΄.	Αθήνα:	Συγγραφέων,	σ.σ.12-35,	54-76,	148-157,195-198,	229-244.	
6Metaxaki-Kossionidis,	C.,	S.Lialiou	D.Bolis	and	G.	Kouroupetroglou.	 (1998),	 	Using	the	Web	to	Study	
History,	Proc.	Web'Net	98	Conf.,	AAACE.	
Ζαράνης,	Ν.	&	Τσάρα,	Ε.	(2008),		Εκπαιδευτικό	Λογισμικό	στα	Μαθηματικά	για	τα	πρώτα	χρόνια	της	
Υποχρεωτικής	Εκπαίδευσης	στην	Ελλάδα.	Στο	Ελληνική	Παιδαγωγική	και	Εκπαιδευτική	Έρευνα.	Πρακτικά	
ΣΤ΄	Πανελληνίου	Συνεδρίου		Π.Ε.Ε.,	τομ.	Α΄.	Αθήνα,		σ.σ.	862-872.	
Zaranis,	N.,	&	Kalogiannakis,	M.	(2011),		Greek	primary	students’	attitudes	towards	the	use	of	ICT	for	
teaching	 natural	 sciences,	 In	 M.F.	 Costa,	 B.V.	 Dorrío,	 S.	 Divjak,	 (Eds.)	 /Proceedings	 of	 the	 8th	
International	 Conference	 on	 Hands-on	 Science/,	 50-55,	 University	 of	 Ljubljana,	 Slovenia,	 15-17	
September	2011.		
7	Β΄	Επίπεδο.		Επιμόρφωση	εκπαιδευτικών	Β΄	Επιπέδου	για	την	αξιοποίηση	και		εφαρμογή	των	ΤΠΕ	
	στη	διδακτική	πράξη.	Στο:	http://b-epipedo2.cti.gr/,	(προσπελάστηκε	στις	10/4/2013)	
8	 Τζάνη,	Μ.	 (2012),	 	Η	ψυχή	μου	 ζητούσε	σηματωρό	και	 κήρυκα…,	 τ.	Α΄.	 Στο	Αθανάσιος	 Τριλιανός,	
Γεώργιος	 Κουτρουμάνος,	 Νικόλαος	 Αλεξόπουλος	 (Επιμ.).	 Πρακτικά	 Πανελλήνιου	 Συνεδρίου	 με	
Διεθνή	συμμετοχή.	Αθήνα	11-13/5/2012.	Αθήνα:	ΕΚΠΑ-ΠΤΔΕ,	σ.σ.	539-547.	
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ως	η	συμβολική	χρήση	της	γλώσσας.9		Οι	μαθητές	οφείλουν	να	έρθουν	σε	επαφή	με	
τον	 ποιητικό	 πλούτο	 προκειμένου	 να	 αποκτήσουν	 γνώσεις,	 να	 συγκινηθούν,	 να	
ευαισθητοποιηθούν	και	να	γίνουν	καλύτεροι	άνθρωποι.	
Ωστόσο	οι	πολυετείς	 	προσωπικές	παρατηρήσεις	οδήγησαν	στη	διαπίστωση	πως	η	
διδακτική	 προσέγγιση	 της	 Λογοτεχνίας	 στο	 σημερινό	 δημόσιο	 δημοτικό	 σχολείο	
είναι	στείρα	και	αποστεωμένη.	Αρχικά	το	Υπουργείο	Παιδείας,	ενώ	αναγνωρίζει	το	
σπουδαίο	ρόλο	της	Λογοτεχνίας	που	συμβάλει	στη	διαμόρφωση	ενός	προσώπου	σε	
προσωπικότητα,	ωστόσο	 ενσωματώνει	 τη	 Λογοτεχνία	 στο	 Γλωσσικό	 μάθημα.	 Έτσι	
προτείνει	μία	ώρα	για	φιλαναγνωστικές	δράσεις,	ενισχύοντας	με	αυτόν	τον	τρόπο	
την	 αποσπασματικότητα	 και	 την	 επιφανειακή	 προσέγγιση	 των	 λογοτεχνικών	
κειμένων.10	 Έπειτα	 οι	 προσπάθειες	 εκσυγχρονισμού	 των	 σχολικών	 βιβλιοθηκών	
συχνά	 αποτυγχάνουν,	 καθώς	 δεν	 ανανεώνονται	 με	 νέους	 συγγραφείς	 και	 τίτλους	
βιβλίων,	 με	 σύγχρονες	 εκδόσεις	 και	 εμπλουτισμένο	 εκπαιδευτικό	 υλικό.	 Τέλος	 οι	
φορείς	της	εκπαιδεύσεως	ενώ	οργανώνουν	αξιόλογες	επιμορφώσεις	στη	διδακτική	
της	 λογοτεχνίας,	 συχνά	 οι	 εκπαιδευτικοί	 δεν	 ανταποκρίνονται.	 Συνεπώς	 η	
Λογοτεχνία	 δεν	 αποτελεί	 ξεχωριστό	 μάθημα	 στο	 ωρολόγιο	 πρόγραμμα	 των	
μαθητών	 του	 δημοτικού	 σχολείου.	 Η	 διδακτική	 προσέγγισή	 της	 είναι	 ευκαιριακή,	
συχνά	 δασκαλοκεντρική,	 ενώ	 το	 μάθημα	 διδάσκει	 ο	 εκπαιδευτικός	 της	 τάξης	
επιστρατεύοντας	όλες	τις	γνώσεις	του.	
Λαμβάνοντας	 υπόψη	 την	 παραπάνω	 περιγραφόμενη	 κατάσταση	 στη	 σχολική	
πραγματικότητα	 και	 κατόπιν	 πολυετών	 ερευνών	 και	 βιβλιογραφικής	 αναδίφησης	
γεννήθηκε	 η	 ιδέα	 του	 συγκερασμού	 της	 Λογοτεχνίας-Ποίησης	 με	 τις	 Νέες	
Τεχνολογίες.11	 Ειδικότερα	 το	 ενδιαφέρον	 προσανατολίστηκε	 στην	 αντιστροφή	 της	
υπάρχουσας	επικρατούσας	κατάστασης.	Έτσι	με	στόχο	να	δοθεί	το	προβάδισμα	στη	
Λογοτεχνία-Ποίηση	 και	 στην	 καλλιέργεια	 της	 φιλαναγνωσίας,	 αξιοποιήθηκαν	
δημιουργικά	 οι	 ΤΠΕ.	 Με	 την	 έναρξη	 των	 προσπαθειών	 δεν	 ήταν	 λίγες	 οι	
αντιδράσεις,	 αφού	 πολλοί	 ερευνητές	 ισχυρίστηκαν	 πως	 η	 τέχνη	 του	 λόγου	 δεν	
μπορεί	 να	 αποδοθεί	 ψηφιακά.	 Εντούτοις	 χωρίς	 να	 υποβαθμίζεται	 το	 λογοτεχνικό	
έργο,	 σταδιακά	 απεδείχθη	 πως	 οι	 μαθητές	 ενδιαφέρονται	 περισσότερο	 για	 την	

																																																													
9	 Κατσίκη-Γκίβαλου,	 Α.	 (1998),	 Το	 θαυμαστό	 ταξίδι,	 Μελέτες	 για	 την	 Παιδική	 Λογοτεχνία.	 Αθήνα:	
Πατάκη,	σ.σ.	65-114.	
Κοκκόλης,	 Ξ.,	 Α.	 (1978),	 	 Η	 διδασκαλία	 της	 σύγχρονης	 ποίησης	 στη	 μέση	 εκπαίδευση.	 Αθήνα:	
Εκπαιδευτήρια	Ζηρίδη,	σ.	48.	
Μαλαφάντης,	Κ.	&	αλ..	(2008),	Φιλαναγνωσία	και	σχολείο.	Αθήνα:	Πατάκη.	
Μαρωνίτης,	Δ.,	Ν.	(1987).	Η	διδασκαλία	της	ποίησης,	Μέτρια	και	Μικρά.	Αθήνα:	Κέδρος,	σ.	193	
10	Εκπαιδευτική	Κλίμακα.		Ωρολόγιο	Πρόγραμμα	Ολοήμερων	Δημοτικών	Σχολείων,	αναμορφωμένο.		
Στο:http://edu.klimaka.gr/leitoyrgiasxoleivn/olohmero/205wrologioprogrammaolohmerodhmotikosc		
ho	leio.html		
http://edu.klimaka.gr/leitoyrgiasxoleivn/dimotiko/1323tropopoihshorogioprogrammadhmotikoschol
eioanamoreep.html,	(προσπελάστηκε	στις	10/4/2013).	
11	Δασκαλάκη,	Στ.	(2010-2014),	Η	δημιουργική	αξιοποίηση	των	νέων	τεχνολογιών	για	τη	διδασκαλία	
της	 λογοτεχνίας	 στην	 υποχρεωτική	 εκπαίδευση.	 Το	 Άξιον	 Εστί	 του	 Οδυσσέα	 Ελύτη.	 Διδακτορική	
Διατριβή.	Αθήνα.	
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Ποίηση,	 όταν	 τη	 συναντήσουν	 μέσα	 από	 πολυμεσικές	 εφαρμογές,	 ψηφιακά	
παιχνίδια	και	εμπνευσμένες	ψηφιακές	δραστηριότητες.		
2.	Κριτήρια	Επιλογής	του	ποιητή	Οδυσσέα	Ελύτη	
Με	στόχο	την	υλοποίηση	της	πρότασης	του	συγκερασμού	της	λογοτεχνίας-ποίησης	
με	 τις	 νέες	 τεχνολογίες,	 επιλέχθηκε	 ο	 ποιητής	 Οδυσσέας	 Ελύτης.	 Τα	 κριτήρια	
επιλογής	του	ποιητή	συνοψίζονται	στα	ακόλουθα:	
• Ανήκει	 στη	 λογοτεχνική	 γενιά	 του	 1930	 και	 σύμφωνα	με	 τα	ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ	 για	 τη	
λογοτεχνία	 στις	 δύο	 τελευταίες	 τάξεις	 του	 δημοτικού,	 οι	 μαθητές	 οφείλουν	 να	
έρθουν	σε	επαφή	με	τους	ποιητές	του	μεσοπολέμου.	
• Έχει	 χαρακτηριστεί	 από	 πολλούς	 μελετητές	 ως	 πατριδολάτρης	 και	
φυσιολάτρης.12		
• Υμνεί	 τη	 Φύση	 και	 τον	 αρχαιοελληνικό	 πολιτισμό	 .Θλίβεται	 όταν	 οι	 εκάστοτε	
επιδρομείς,	χωρίς	κανένα	σέβας,	στηλιτεύουν	την	πατρίδα	του.13		
• Είναι	ποιητής	εικοναπλάστης,	λυρικός,	συμβολικός	και	οικουμενικός.14	
• Από	πολλούς	μελετητές	η	ποίησή	του	αποπνέει	αισιοδοξία	και	παρομοιάζεται	με	
το	αίσιο	τέλος	ενός	παραμυθιού.	
• Είναι	οικείος	στους	μαθητές	με	έμφαση	στη	μελοποιημένη	ποίηση	αλλά	και	στα	
κολλάζ	του	ποιητή.	
• Τα	 λόγια	 του	 έχουν	 συχνά	 χαρακτηριστεί	 ως	 επίκαιρα	 και	 προφητικά,	 ενώ	
βρίσκουν	ανταπόκριση	στη	συνεχώς	εξελισσόμενη	κοινωνία	και	παιδεία.	
Για	 όλους	 τους	 παραπάνω	 λόγους	 οι	 μαθητές	 της	 ΠΕ	 καλούνται	 να	 έρθουν	 σε	
επαφή	με	τον	ποιητή	Οδυσσέα	Ελύτη,	να	συγκεντρώσουν	πληροφορίες	για	τη	ζωή	
του,	να	μελετήσουν	τους	στίχους	των	ποιημάτων	του,	να	μιμηθούν	το	λεξιλόγιο	και	
τον	ιδιωματικό	τρόπο	γραφής	του,	να	εμπνευστούν	από	τα	εικαστικά	έργα	του	και	
να	εμβαθύνουν		στο	πολυσχιδές	έργο	του.	
3.	Κριτήρια	Επιλογής	του	έργου	Άξιον	Εστί	(1959)	
Εφόσον	 επιλέχθηκε	 ο	 ποιητής	 Οδυσσέας	 Ελύτης,	 στη	 συνέχεια	 συναποφασίστηκε	
πως	το	καταλληλότερο	έργο	για	να	μπορέσουν	οι	μαθητές	να	ευαισθητοποιηθούν	
στην	Ποίηση	είναι	το	Άξιον	Εστί	(Ελύτης,	1959)	του	Οδυσσέα	Ελύτη,	καθώς:	
• Πρόκειται	 για	 έργο	 που	 διαπαιδαγωγεί,	 καλλιεργεί	 δεξιότητες,	 αναπτύσσει	 τη	
νόηση	και	συμβάλλει	στη	φιλαναγνωσία	των	μαθητών.	
• Διδάσκει	τις	ανθρώπινες	αξίες.	15	

																																																													
12	Vitty,	M.	(1995),		Η	Γενιά	του	Τριάντα.	Αθήνα:	Ερμής,	σ.	148,	σ.	151,	σ.	201.	
Vitty	M.	(2000),	Οδυσσέας	Ελύτης,	Κριτική	μελέτη.	Αθήνα:	Ερμής,	σ.σ.	102-179,	228-275.	
Ελύτης,	Ο.	(2004),	Ανοιχτά	Χαρτιά.	Αθήνα:	Ίκαρος,	σ.σ.	319-459.	
Μαλαφάντης,	Κ.	Δ.	(2005),		Ο	πόλεμος	στην	ποίηση	του	Οδυσσέα	Ελύτη.	Αθήνα:	Γρηγόρη,	σ.σ.	107-
152.	
Τζάνη,	 Μ.	 (1998),	 Το	 ιδεολογικό	 μήνυμα	 του	 ελληνισμού	 στην	 αγωγή	 του	 ανθρώπου.	 Αθήνα:	
Γρηγόρη.	
13	 Ιακώβ	 Ι.	 Δ.	 (2000),	 Η	 αρχαιογνωσία	 του	 Οδυσσέα	 Ελύτη	 και	 άλλες	 νεοελληνικές	 δοκιμές.	
Θεσσαλονίκη:	Ζήτρος,	σ.σ.	19-78,	121-128.	
14	Ελύτης,	Ο.	(2006),	Εν	λευκώ.	Αθήνα:	Ίκαρος,	σ.σ.	17-361,	383-407,	445-481.	
15	Τζάνη,	Μ.	(1999),	Θέματα	Κοινωνιολογίας	Της	Παιδείας.	Αθήνα:	Γρηγόρη,	σ.σ.	11-23.	
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• Αποτιμά	τον	ελληνικό	αγώνα	στα	χρόνια	του	Β΄	Παγκοσμίου	Πολέμου.	
• Αποτελεί	τον	κώδικα	μιας	καθαυτό	αξιακής	ηθικής	δεοντολογίας.	
Όπως	 θα	 φανεί	 και	 στη	 συνέχεια	 της	 παρούσας	 εργασίας,	 οι	 μαθητές	 των	 δυο	
τελευταίων	 τάξεων	 του	 δημοτικού	 δοκίμασαν	 να	 εμβαθύνουν	 νοηματικά	 σε	
επιλεγμένους	 στίχους	 του	 Άξιον	 Εστί.	 Πιο	 εξειδικευμένα,	 επιχείρησαν	 να	
αποκωδικοποιήσουν	 τα	 σύμβολα	 και	 να	 εμβαθύνουν	 στον	 ανθρωποποιητικό	
χαρακτήρα	της	Φύσης.	
4.	Κριτήρια	Επιλογής	των	Προτεινόμενων	Λογισμικών	
Στην	 προσπάθεια	 να	 επιβεβαιωθεί	 η	 αρχική	 ερευνητική	 υπόθεση,	
προγραμματίστηκε	 μια	 ευρύτερη	 πιλοτική-πολυμεσική	 εφαρμογή.	 Ωστόσο	 στην	
παρούσα	 εργασία	 ο	 αναγνώστης	 θα	 έρθει	 σε	 επαφή	 με	 το	 συγκερασμό	 της	
Ποιήσεως	 με	 τις	 Νέες	 Τεχνολογίες	 μέσα	 από	 το	ψηφιακό	 παιχνίδι	 «Τα	Θαλάσσια	
Πλάσματα».	 Τα	 λογισμικά	 που	 αξιοποιήθηκαν	 για	 τον	 προγραμματισμό	 του		
ικανοποιούν	τα	παρακάτω:	
• Είναι	προτεινόμενα	από	το	Υπουργείο	Παιδείας.	
• Είναι	ελκυστικά	και	εύχρηστα.	
• Πρόκειται	για	λογισμικά	πακέτα	ανοικτού	τύπου	και	μη	γραμμικού	σχεδιασμού.	
• Οι	 εκπαιδευτικοί	 της	 ΠΕ	 επιμορφώθηκαν	 στη	 χρήση	 και	 αξιοποίησή	 τους	 στην	
εκπαιδευτική	πράξη.	
• Προσφέρουν	πλούσιο	ψηφιακό	υλικό.	
• Υπακούουν	στις	σύγχρονες	θεωρίες	μάθησης.16		
Ειδικότερα	 το	παιχνίδι	 «Τα	Θαλάσσια	Πλάσματα»,	 προγραμματίστηκε	πιλοτικά	σε	
δοκιμαστική	 έκδοση	 του	 Flash,	 ενώ	 για	 τη	 συγγραφή	 δημιουργικού	 λόγου	
αξιοποιήθηκαν	και	λογισμικά	γενικής	χρήσεως,	όπως	ο	κειμενογράφος.		
5.	Όταν	εμβαθύνεις	στο	ασήμαντο	
Τίτλος:	Τα	Θαλάσσια	Πλάσματα	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
																																																													
16	Κολιάδης,	Ε.	(1996),		Θεωρίες	Μάθησης	και	Εκπαιδευτική	Πράξη,	Α΄,	Συμπεριφοριστικές	Θεωρίες.		
Αθήνα:	Συγγραφέας,	σ.σ.	53-93.	
Κολιάδης,	Ε.	(1997),		Θεωρίες	Μάθησης	και	Εκπαιδευτική	Πράξη,	Γ΄	ΓνωστικέςΘεωρίες.	Αθήνα:		
Συγγραφέας,	σ.σ.	103-210.	
Ράπτης,	Α.,	και	Ράπτη,	Α.	(2002),	Μάθηση	και	Διδασκαλία	στην	Εποχή	της	Πληροφορίας.	
Παιδαγωγικές	Δραστηριότητες.	τ΄	α΄.	Αθήνα:	Συγγραφέων,	σ.σ.	85-146.	
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Εικόνα:	Ο	Θαλασσινός	 και	 η	Αρμύρα.	Ανακεφαλαιωτικός	διάλογος,	 στο	παιχνίδι	 ΄΄	
Τα	Θαλάσσια	Πλάσματα	΄΄	
• Παιδαγωγική	Σκοπιμότητα	Δραστηριότητας	
Οι	 μαθητές	 που	 έπαιξαν	 με	 το	 ψηφιακό	 παιχνίδι	 «Τα	 Θαλάσσια	 Πλάσματα»,	
αφομοίωσαν	 τον	 ανθρωποποιητικό	 χαρακτήρα	 της	 Ποίησης.	 Μέσα	 από	 την	
ενασχόλησή	τους	αναγνώρισαν	τη	σπουδαιότητα	που	δίνει	ο	ποιητής	στη	Φύση.	Η	
Φύση	είναι	που	ανάγεται	σε	υπέρτατη	αξία.	Τα	πρόσωπα	της	έρευνας	δοκίμασαν	να	
αποδώσουν	 νόημα	 σε	 επιλεγμένο	 στίχο.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 «Εύγε	 μου	 είπε,	 και	
ανάγνωση	 γνωρίζεις	 και	 πολλά	 μέλλει	 να	 μάθεις	 αν	 το	 Ασήμαντο	 εμβαθύνεις..»,	
Άξιον	 Εστί,	 Γένεσις,	 Ύμνος	 Δ΄.	 Οι	 μαθητές	 ήρθαν	 στην	 αρχή	 σε	 επαφή	 με	 το	
μικρόκοσμο,	«Ανεβαίνοντας	 έβρισκα	σπόγγους	 και	σταυρούς	θαλάσσης	 και	 λιγνές	
αμίλητες	ανεμώνες	και	πιο	ψηλά	στα	χείλη	του	νερού	πεταλίδες	τριανταφυλλιές	και	
μισάνοιχτες	 πίνες	 και	 αρμυρήθρες..»,	 Άξιον	 Εστί,	 Γένεσις,	 Ύμνος	 Ε΄.	 Αφού	 λοιπόν	
σχολίασαν	 τους	 στίχους	 και	 αναπτύχθηκε	 γόνιμος	 διάλογος	 μεταξύ	 των	 ομάδων,	
έπειτα	ξεκίνησαν	να	παίζουν	ομαδικά,	συγκέντρωσαν	τα	θαλάσσια	πλάσματα,	ενώ	
με	τη	βοήθεια	των	ηρώων	του	παιχνιδιού,	όπως	φαίνεται	στην	εικόνα,	κατόρθωσαν	
και	 έδωσαν	 απάντηση	 στο	 γρίφο	 που	 σήμανε	 και	 τη	 λήξη	 του.	 Τα	 πρόσωπα	 της	
έρευνας	 έδωσαν	 τις	 εντυπώσεις	 τους	 και	 με	 δημιουργικό	 γράψιμο.	 Έτσι	
αντιλήφθηκαν	 πως	 το	 να	 εμβαθύνεις	 στο	 ασήμαντο	 σημαίνει	 να	
ευαισθητοποιηθείς,	 να	 σεβαστείς	 τη	 Φύση	 και	 όλα	 τα	 πλάσματά	 της,	 να	 γίνεις	
φρουρός	της	αθωότητας	και	του	κάλλους	και	να	εξελιχθείς	σε	καλύτερο	άνθρωπο.	
Να	 αναφερθεί	 συμπληρωματικά	 πως	 η	 παιδαγωγική	 σκοπιμότητα	 της	
δραστηριότητας	 ικανοποιεί	 ξεχωριστά	 γνωστικούς,	 συναισθηματικούς	 και	
ψυχοκινητικούς	στόχους.	
6.	Πιλοτική	Διερεύνηση	και	Εφαρμογή	Μεθοδολογίας	
Σε	ό,	τι	αφορά	τη	μελέτη	πεδίου,	τα	πρόσωπα	της	έρευνας	που	καταπιάστηκαν	με	
το	 προτεινόμενο	 ψηφιακό	 παιχνίδι	 επιβεβαίωσαν	 την	 ακόλουθη	 ερευνητική	
υπόθεση:		
• Ερευνητική	Υπόθεση	
Οι	 μαθητές,	 καθώς	 θα	 εργάζονται	 πιλοτικά	 με	 ψηφιακές	 δραστηριότητες	 και	
παιχνίδια,	θα	εμβαθύνουν	στις	αξίες	που	αναδύονται	μέσα	από	τους	επιλεγμένους	
στίχους	του	Άξιον	Εστί	με	παιγνιώδη	τρόπο.	
Όσο	διήρκησε	η	πιλοτική	διερεύνηση	και	εφαρμογή	μεθοδολογίας,	αξιοποιήθηκε	η	
Μέθοδος	 Project,	 συνεργατική,	 ερευνητική,	 σχολική	 εργασία.17	 Τα	 Πρόσωπα	 της	
Έρευνας	ήταν	μαθητές	Ε΄	και	Στ΄	δημοτικού,	στο	σύνολό	τους	είκοσι	τρεις	(23),	ενώ	
ο	Χώρος	που	δραστηριοποιήθηκαν	ήταν	η	αίθουσα	διδασκαλίας,	η	βιβλιοθήκη	και	
το	εργαστήριο	Η/Υ	του	σχολείου.	Η	πιλοτική	διερεύνηση	διήρκησε	από	το	Μάρτιο	
έως	τον	Ιούνιο	του	2011,	σε	σχολείο	των	βορείων	προαστίων	των	Αθηνών.	Κατά	τη	
διάρκεια	 της	 πιλοτικής	 διερεύνησης	 και	 εφαρμογής	 μεθοδολογίας	 αναζητήθηκαν	
																																																													
17 Χρυσαφίδης,	Κ.	(1998),		Βιωματική-Επικοινωνιακή	Διδασκαλία,	Η	Εισαγωγή	της	Μεθόδου	Project	
στο	Σχολείο,	Παιδαγωγική	σειρά,	Αθήνα,	Εκδόσεις	GUTENBERG,	σ.σ.43-52.	
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Βοηθοί	και	Συνεργάτες	κυρίως	από	το	χώρο	της	πληροφορικής,	ενώ	η	συνεργασία	
με	 τις	 ειδικότητες	 οδήγησε	 στην	 ολοκλήρωση	 του	 project	 στον	 προβλεπόμενο	
χρόνο.	 Τέλος	 για	 τη	 συγκέντρωση	 των	 πρώτων	 πορισμάτων	 από	 την	 πιλοτική	
διερεύνηση	αξιοποιήθηκαν	από	την	ερευνήτρια	και	δασκάλα	της	τάξης	Ερευνητικά	
Εργαλεία	 όπως	 η	 συνέντευξη,	 με	 ανοικτού	 και	 κλειστού	 τύπου	 ερωτήματα,	 η	
ελεύθερη	παρατήρηση	και	το	ψηφιακό	υλικό	που	δημιούργησαν	οι	μαθητές.	
7.	Πρώτα	Πορίσματα	
Τα	 πρόσωπα	 της	 έρευνας	 που	 εργάστηκαν	 πιλοτικά	 με	 το	 ψηφιακό	 παιχνίδι	 «Τα	
Θαλάσσια	 Πλάσματα»	 επιβεβαίωσαν	 τις	 ερευνητικές	 υποθέσεις.	 Έτσι	 έδειξαν	
ενδιαφέρον	για	την	Ποίηση	και	ειδικότερα	για	ένα	δύσκολο	ποίημα	όπως	το	Άξιον	
Εστί	 (1959)	 του	 Οδυσσέα	 Ελύτη,	 που	 υπό	 διαφορετικές	 συνθήκες	 μπορεί	 να	 μην	
τύχαινε	 να	 εμβαθύνουν	 ουσιαστικά	 ποτέ	 στη	 ζωή	 τους.	 Επίσης	 οι	 μαθητές	
εξοικειώθηκαν	 με	 χρήσιμα	 λογισμικά,	 «παίζοντας»,	 ευαισθητοποιήθηκαν	 στη	
συμβολική	 χρήση	 της	 γλώσσας,	 ενώ	 παράλληλα	 συνειδητοποίησαν	 τον	
ανθρωποποιητικό	χαρακτήρα	της	ποιήσεως.		
Το	 δείγμα	 των	 μαθητών	 που	 εργάστηκε	 πιλοτικά	 ανταποκρίθηκε	 στη	 μέθοδο	
project.	 Οι	 μαθητές	 δούλεψαν	 ομαδικά,	 δυο	 μαθητές	 στον	 κάθε	 Η/Υ,	
συνεργάστηκαν	 ομαλά,	 διατύπωσαν	 πρότερες	 αντιλήψεις,	 τις	 επιβεβαίωσαν	 ή	
αναθεώρησαν.	 Έτσι	 κάποιοι	 που	 με	 την	 έναρξη	 του	 project	 δήλωναν	 πως	 δεν	
ενδιαφέρονται	 για	 την	 Ποίηση,	 καθώς	 εξελίσσονταν	 η	 πιλοτική	 διερεύνηση	
αποδείχτηκαν	ηγετικά	μέλη	της	ομάδας	τους,	με	ενεργό	ρόλο.	Επιπλέον	μαθητές	με	
μαθησιακές	δυσκολίες	και	προβλήματα	συμπεριφοράς,	με	κίνητρο	να	εργαστούν	με	
τον	Η/Υ,	ενσωματώθηκαν	στην	ομάδα	υπακούοντας	στους	κανόνες	της.	
Ακόμα	οι	μαθητές	ανταποκρίθηκαν	στα	ερευνητικά	εργαλεία,	αφού	ασκούσαν	και	
οι	 ίδιοι	 το	ρόλο	του	παρατηρητή	ή	αντίστοιχα	έπαιρναν	συνεντεύξεις	από	άλλους	
συμμαθητές	ή	τους	γονείς	τους.	Επίσης	έδωσαν	πλούσιο	ψηφιακό	υλικό,	το	οποίο	
συνέβαλε,	σε	αυτό	το	πρώτο	στάδιο	πιλοτικής	διερεύνησης,	στο	να	συγκεντρωθούν	
τα	 πρώτα	 πορίσματα	 από	 το	 εγχείρημα	 συγκερασμού	 της	 Ποίησης	 με	 τις	 Νέες	
Τεχνολογίες.	
Τέλος	 να	 αναφερθεί	 πως	 τόσο	 η	 σχολική	 όσο	 και	 η	 ευρύτερη	 επιστημονική	
κοινότητα,	παρά	τις	όποιες	επιφυλάξεις	και	αρχικές	αντιδράσεις,	όλοι	συμφώνησαν	
πως	 πρόκειται	 για	 πρωτοποριακή	 ιδέα,	 που	 θα	 μπορούσε	 να	 κινητοποιήσει	 το	
ενδιαφέρον	των	μαθητών	για	την	Ποίηση	από	πρώιμη	ηλικία.	
9.	Προτάσεις	
Στην	 παρούσα	 εργασία	 προτάθηκε	 ένας	 εναλλακτικός	 τρόπος	 προσέγγισης	 της	
Ποίησης	αξιοποιώντας	δημιουργικά	τις	Νέες	Τεχνολογίες.	
• Με	αφετηρία	το	συγκερασμό	της	Ποίησης	με	τις	ΤΠΕ,	προτείνεται		στο	Υπουργείο	
Παιδείας	 να	αξιοποιήσει	 τo	ψηφιακό	παιχνίδι,	ως	συμπληρωματικό	υλικό	που	θα	
συνοδεύει	 το	 Ανθολόγιο	 Λογοτεχνικών	 Κειμένων	 ή	 το	 σχολικό	 εγχειρίδιο	 της	
Γλώσσας.	
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• Με	στόχο	την	τεχνολογική	αναβάθμιση	του	ψηφιακού	παιχνιδιού	αναζητούνται	
οι	κατάλληλοι	συνεργάτες.	
• Προτείνεται	 η	 μετάφραση	 του	 ψηφιακού	 παιχνιδιού	 σε	 άλλες	 γλώσσες,	
προκειμένου	να	κοινοποιηθεί	ευρύτερα	στην	Ευρώπη.		
• Η	πιλοτική	διερεύνηση	σε	μικρό	δείγμα	μαθητών	έδωσε	τα	πρώτα	ενθαρρυντικά	
πορίσματα	για	την	επιτυχία	της	ιδέας	του	συγκερασμού.	Προτείνεται		να	ερευνηθεί	
η	 ανταπόκριση	 ενός	 μεγαλύτερου	 δείγματος	 μαθητών	 της	 υποχρεωτικής	
εκπαίδευσης.	
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«Η	ταινία	μας»:	Οι	νέες	τεχνολογίες	στη	σχολική	τάξη	
	
Δορλή	Παρασκευή		
Νηπιαγωγός,	Μ.	Δ.	Ε.	στις	Επιστήμες	της	Αγωγής,	ΤΕΕΑΠΗ,	Παν/μίου	Πατρών	
dorli_vivi@hotmail.com	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	
Τα	 νέα	 δεδομένα	 της	 εποχής	 μας	 επιβάλλουν	 να	 αναζητήσουμε	 καινούριους	
τρόπους	 προσέγγισης	 της	 μάθησης	 στο	 νηπιαγωγείο,	 νέα	 προγράμματα	 και	
μεθόδους	 που	 να	 συνδέονται	 με	 πρακτικές	 αναπτυξιακά	 κατάλληλες	 για	 παιδιά	
προσχολικής	ηλικίας.	Η	διαθεματική	προσέγγιση	της	γνώσης,	τα	σχέδια	εργασίας,	το	
portfolio	και	η	ομαδοσυνεργατική	διδασκαλία	και	μέσα	σε	όλα	αυτά	 	η	εφαρμογή	
των	Νέων	Τεχνολογιών,	 είναι	οι	 κυρίαρχες	μαθησιακές	προσεγγίσεις	που	συναντά	
κανείς	 σήμερα	 στα	 προγράμματα	 του	 νηπιαγωγείου.	 Τέτοιου	 είδους	 προσεγγίσεις	
ευνοούν	 την	 ανάπτυξη	 ενός	 μαθησιακού	 περιβάλλοντος	 που	 δίνει	 ευκαιρίες	 στα	
παιδιά	 από	 πολύ	 μικρή	 ηλικία	 να	 συμμετέχουν	 ενεργά	 και	 δημιουργικά	 στη	
διερεύνηση	και	ανακάλυψη	του	κόσμου.	Επιπλέον,	μέσα	από	ένα	τέτοιο	περιβάλλον	
προωθείται	 η	 ανάπτυξη	 επιστημονικών	 γνώσεων	 και	 δεξιοτήτων,	 η	 συσχέτιση	 της	
σχολικής	 γνώσης	 με	 την	 καθημερινότητα,	 η	 καλλιέργεια	 των	 εννοιών	 της		
συνεργασίας,	της	συζήτησης	και	της	συναίνεσης18.	
	
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ	
Η	εξέλιξη	των	Νέων	Τεχνολογιών	της	Πληροφορίας	και	της	Επικοινωνίας			 επηρεάζει	
αδιαµφισβήτητα,	 την	 καθηµερινότητά	 µας	 και	 τα	 κοινωνικά	 δεδοµένα.	 Η	
παιδαγωγική	 αξιοποίηση	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 	 στην	 εκπαίδευση,	 είναι	
απαραίτητη,	γιατί	προσφέρει,	στους	σηµερινούς	µαθητές	και	αυριανούς	πολίτες,	τα	
απαραίτητα	 εφόδια	 και	 τις	 γνώσεις	 που	 θα	 τους	 κάνουν	 ικανούς	 να	
προσαρµόζονται	 δυναµικά	 στις	 απαιτήσεις	 της	 σύγχρονης	 κοινωνίας.	 Σύµφωνα	
µε	 το	 ∆ιαθεµατικό	Ενιαίο	Πλαίσιο	Προγραµµάτων		Σπουδών,	«ο	υπολογιστής	και	τα	
µέσα	που	τον	συνοδεύουν,	πέρα	από	τη	 χρησιµότητα	ως	εργαλεία	διεκπεραίωσης	
καθηµερινών	 εργασιών,	 ανατρέπουν	 την	 ισχύουσα	 κατάσταση	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	 και	 συµβάλλουν	στην	 καλλιέργεια	 µιας	 νέας	 παιδαγωγικής	αντίληψης	
(διευκολύνοντας	 νέους	 ενεργητικούς	 τρόπους	 µάθησης),	 όσο	 και	 στην	 ανάπτυξη	
νέων	στάσεων	και	δεξιοτήτων»	19.	
Στην	παρούσα	μελέτη	περιγράφεται	ο	σχεδιασμός,	η	ανάπτυξη,	η	εφαρμογή	και	η	
αξιολόγηση	 ενός	 Προγράμματος	 Ανάπτυξης	 Δραστηριοτήτων	 Πληροφορικής		
ενσωματωμένου	στα	διάφορα	επιμέρους	θέματα	που	επεξεργαστήκαμε	μαζί	με	τα	

																																																													
18	Helm	&	Katz,	2002.	Κακανά,	Καζέλα	&	Ανδριοπούλου,	2005.	Ματσαγγούρας	2000	
19	ΥΠΕΠΘ/ΠΙ.	 (2002).	Διαθεματικό	Ενιαίο	Πλαίσιο	Προγραμμάτων	Σπουδών	για	 το	Νηπιαγωγείο	και	
Προγράμματα	Σχεδιασμού	και	Ανάπτυξης	Δραστηριοτήτων.	Αθήνα:	Υπουργείο	Εθνικής	Παιδείας	και	
Θρησκευμάτων/Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο.	
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παιδιά	κατά	τη	διάρκεια	του	συγκεκριμένου	σχολικού	έτους		και	που	πήρε	‘’σάρκα	
κι	 οστά’’	 με	 την	 παρουσίαση	 της	 ‘’Ταινίας	 μας’’	 	 με	 τη	 χρήση	 του	 προγράμματος	
Movie	Maker		στο	τέλος	της	σχολικής	χρονιάς	.			
ΤΟΠΟΣ	-	ΧΡΟΝΟΣ	-	ΔΙΑΡΚΕΙΑ	-	ΜΑΘΗΤΕΣ	
Η	όλη	διαδικασία	οργανώθηκε	και	υλοποιήθηκε	σε	Ολοήμερο	Τμήμα	Νηπιαγωγείου	
με	τη	συμμετοχή	25	νηπίων	με	βάση	τις	εμπειρίες	και	προτάσεις	των	μαθητών,	την	
προϋπάρχουσα	γνώση	και	τα	πρότερα	βιώματά	τους.	Διήρκεσε	από	τον	Σεπτέμβριο	
του	2013	έως	τον	Ιούνιο	του	2014	και	η	επεξεργασία	γινόταν		κυρίως	κάθε	Τετάρτη	
λόγω	της	συμμετοχής	του	σχολείου	μας	και	σε	άλλα	προγράμματα.	
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ	ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΗ	ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ	
Η	 διάδοση	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	 κοινωνία	 και	 η	 ιδιαιτερότητά	 τους	 έχουν	
επηρεάσει	 αποφασιστικά	 το	 τοπίο	 στο	 χώρο	 της	 σχολικής	 τάξης	 και	 της	
παιδαγωγικής	 διαδικασίας.	Αυτή	 η	 πραγµατικότητα	 µας	 φέρνει	 µπροστά	 σε	 νέες	
καταστάσεις	 για	 την	 αποτελεσµατική	 διαχείριση	 των	 οποίων	 οι	 ΤΠΕ	 µπορούν	 να	
παίξουν	το	δικό	τους	καταλυτικό	ρόλο.	
	Για	 το	 λόγο	αυτό,	 δόθηκε	 	 έµφαση	 στη	 διαδικασία	 χωρίς	 να	 παραγνωριστεί	 η	
σπουδαιότητα	 των	 γνώσεων	 που	προϋπόθεταν	 και	 παρήγαγαν	οι	 διαδικασίες.	Η	
επικοινωνία	 και	 η	 τεχνολογία	 διατρέχουν	 όλο	 το	 πρόγραµµα	 	 Σπουδών	 	 και		
βοηθούν		στη		διαδικασία		της		µάθησης		αφού		αυτή		συντελείται		µε	διαδραστικό	
και	πολυαισθητηριακό	τρόπο	(∆ΕΠΠΣ,	2003).	
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ	
Ακολουθήθηκαν	 οι	 βασικές	 αρχές	 της	 θεματικής	 προσέγγισης,	 αλλά	 και	 της	
μεθόδου	project,	όπως	αυτές	προτείνονται	από	το	ΔΕΠΠΣ	για	το	Νηπιαγωγείο20.	
Τα	παιδιά	εργάστηκαν	κυρίως	σε	ομάδες,	αλλά	και	σε	ζευγάρια,		στην	ολομέλεια	ή	
ατομικά.	Θεωρήσαμε	πως	η	συνεργασία	είναι	μια	διαδικασία	που	μαθαίνεται	 και	
θα	 πρέπει	 να	 καλλιεργείται	 συστηματικά	 και	 οργανωμένα.	 Για	 το	 λόγο	 αυτό,	 ως		
προς	 την	 εργασία	 σε	 ομάδες,	 δόθηκε	 ιδιαίτερη	 έμφαση	στην	 ''ομαδοσυνεργατική	
μάθηση''	ως	μορφή	διδασκαλίας.	Έτσι,	α)	αξιοποιήσαμε	με	τρόπο		δημιουργικό	και	
θετικό	 καθημερινά	 προβλήματα	 και	 αντιπαραθέσεις	 μεταξύ	 των	 παιδιών21	 και	 β)	
οργανώσαμε	 το	 χώρο	 της	 τάξης,	ώστε	να	προωθούνται	οι	συνεργατικές	δομές.	Οι	
αρχικές,	''αυθόρμητες''	ομάδες	ήταν	ασταθείς	και	εφήμερες,	γι	αυτό	και	υπήρξε	μια	
διακριτική	 από	 την	 πλευρά	 μας	 παρέμβαση	 ως	 προς	 το	 σχηματισμό	 τους.	
Δημιουργήθηκαν	έτσι,	5	ομάδες	των	5	παιδιών.	
Ο	ρόλος	των	νηπιαγωγών	ήταν	ενθαρρυντικός,	συνεργατικός	και	διαμεσολαβητικός,	
δημιουργώντας	ένα	περιβάλλον	φιλικό	και	πλούσιο	σε	ερεθίσματα,	εξασφαλίζοντας	
προϋποθέσεις	μάθησης	για	όλα	τα	παιδιά.	

																																																													
20	ΥΠΕΠΘ/ΠΙ.	 (2002).	Διαθεματικό	Ενιαίο	Πλαίσιο	Προγραμμάτων	Σπουδών	για	 το	Νηπιαγωγείο	και	
Προγράμματα	Σχεδιασμού	και	Ανάπτυξης	Δραστηριοτήτων.	Αθήνα:	Υπουργείο	Εθνικής	Παιδείας	και	
Θρησκευμάτων/Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο.	
21	Μπιρμπίλη,	Μ.	(2005).	Η	ομαδοσυνεργατική	μάθηση	στο	νηπιαγωγείο.	Μακεδνόν,	14,	29-33.	
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Όσον	αφορά	την	εμπλοκή	των	γονέων	στην	όλη	μαθησιακή	διαδικασία,	την	οποία	
και	θεωρούμε	στοιχείο-κλειδί,	αξίζει	να	τονίσουμε	τη	συνεχή	τους	υποστήριξη		από	
τη	στιγμή	της	ενημέρωσής	τους	και	την	έναρξη	του	προγράμματος.	
Οι	 επιμέρους	 στόχοι	 προήλθαν	 από	 τα	 γνωστικά	 αντικείμενα	 της	 Γλώσσας,	 των	
Μαθηματικών,	της	Τεχνολογίας,	του	Περιβάλλοντος,	της	Μουσικής,	των	Εικαστικών,	
της	Δραματικής	Τέχνης	και	της	Φυσικής	Αγωγής.	
Α'	Φάση:	Επιλογή	του	θέματος		
Το	έναυσμα	
Με	αφορμή	 τις	 δραστηριότητες	 γνωριμίας	 με	 τα	 παιδιά	 που	πραγματοποιήθηκαν	
τις	πρώτες	ημέρες	της	έναρξης	της	σχολικής	χρονιάς,	το	σχετικό	ερωτηματολόγιο		
που	διανεμήθηκε	στους	γονείς	με	στόχο	την	όσο	το	δυνατό	καλύτερη	προσέγγιση	
των	νηπίων,	αλλά	και	το	α’	μέρος	της	ατομικής	συνέντευξης	που	πήραμε	από	αυτά,	
καταλήξαμε	 στο	 συμπέρασμα	 πως	 τα	 νήπια	 αφιερώνουν	 πολύ	 από	 τον	 ελεύθερο	
χρόνο	 τους	 σε	 δραστηριότητες	 σχετικές	 με	 την	 Πληροφορική	 και	 τις	 Νέες	
Τεχνολογίες.	 Φαίνεται	 πως	 αποτελεί	 έναν	 τομέα	 που	 τα	 έλκει	 ιδιαίτερα	 και	 στον	
οποίο	εμφανίζουν	υψηλές	για	την	ηλικία	τους		επιδόσεις	χωρίς	να	αισθάνονται	ότι	
καταβάλλουν	ιδιαίτερη	προσπάθεια.	
Ο	σκοπός	κι	οι	στόχοι	
Συναποφασίσαμε	λοιπόν	με	τα	παιδιά	να	σκεφτούμε	τρόπους	και	ιδέες	ένταξης	των	
Νέων	 Τεχνολογιών	 στη	 σχολική	 μας	 ζωή	 με	 στόχο	 την	 ανάπτυξη	 και	 δόμηση	 της	
σκέψης,	ταυτοτήτων,	αξιών	και	κανόνων.		
Προέκυψαν	,	λοιπόν	,	οι	παρακάτω	πίνακες:	
	
	
	
	
	
	
	
	

Σχήμα	1.	Διερεύνηση	γνώσεων	-	αντιλήψεων		των	παιδιών	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Σχήμα	2.	Οι	προτάσεις	των	παιδιών	

ΝΕΕΣ	
ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ	

Τι	ξέρουμε	

Το	D.V.D	

Η	φωτογραφική	
μηχανή	

Το	κασετόφωνο	
Το	φωτοτυπικό	

μηχάνημα	

Ο	εκτυπωτής	

ΝΕΕΣ	
ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ	
Τι	θέλουμε	να	

μάθουμε	

Πώς	λειτουργούν;	

Πότε	μπορούν	
να	γίνουν	

επικίνδυνες;	

Πόσο	κοστίζουν;	

ποιοι	τις	έχουν	ανάγκη;	

Ποια	είναι	η	
χρησιμότητά	τους;	

Ο	Η/Υ	
Η	βιντεοκάμερα	
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Προέκυψε,	 έτσι,	 ένα	 πρόγραμμα	 για	 τις	 Νέες	 Τεχνολογίες	 με	 τίτλο	 ''Οι	 Νέες	
Τεχνολογίες	στην	τάξη	και	στη	ζωή!''	με	τις	εξής	ενότητες	προς	επεξεργασία:	

	
Σχήμα	3.	Ενότητες	επεξεργασίας	του	θέματος	

	
Β'	Φάση:	Σχεδιασμός	και	υλοποίηση	δραστηριοτήτων	
Η	προσέγγιση	των	παραπάνω	ενοτήτων	έγινε	διαθεματικά	μέσα	από	τα	παρακάτω	
πεδία:	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

Σχήμα	4.	Πεδία	σύνδεσης	του	προγράμματος	
	
Προκειμένου	 να	 υλοποιηθούν	 οι	 στόχοι	 του	 προγράμματος,	 η	 επιλογή	 των	
δραστηριοτήτων	 έγινε	 με	 κριτήριο	 τη	 διατήρηση	 του	 ενδιαφέροντος	 των	 παιδιών	
και	την	ενεργή	και	ενθουσιώδη	συμμετοχή	τους.		
Α’	Ενότητα	

Οι	Νέες	Τεχνολογίες	
στην	τάξη	και	στη	ζωή!

Γνωριμία	με	τον	Η/Υ Νέες	Τεχνολογίες	κι	
εφαρμογές

Νέες	Τεχνολογίες	και	
ασφάλεια

Οι	Νέες	Τεχνολογίες	
στην	τάξη	και	στη	ζωή	 Πληροφορική	

Γλώσσα	

Μαθηματικά	

Δημιουργία	&	Έκφραση	
• Εικαστικά	
• Δραματική	

Τέχνη	
• Μουσική		
• Φυσική	Αγωγή	

Μελέτη		Περιβάλλοντος	
• Φυσικό	

Περιβάλλον	
• Ανθρωπογενές	

Περιβάλλον	
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Την	 πρώτη	 ενότητα	 ''Γνωριμία	 με	 τον	 Η/Υ’’	 την	 επεξεργαστήκαμε	 κυρίως	 το	
τετράμηνο	 Οκτώβριος	 –	 Ιανουάριος	 2013	 (υπενθυμίζουμε:	 συστηματικά	 κάθε	
Τετάρτη,	 αλλά	 και	 κάθε	 φορά	 που	 μας	 δινόταν	 η	 ευκαιρία	 διδακτικά	 και	
παιδαγωγικά	και	αποσπασματικά	 το	μήνα	Δεκέμβριο	λόγω	της	προετοιμασίας	για	
τα	Χριστούγεννα).		
Στην	 ενότητα	 αυτή	 δημιουργήσαμε	 τη	 δική	 μας	 ‘’γωνιά	 του	 υπολογιστή’’,		
γνωρίσαμε	 τις	 κυριότερες	 μονάδες	 του	 Η/Υ,	 ήρθαμε	 σε	 μια	 πρώτη	 επαφή	 με	 το	
πληκτρολόγιο,	το	ποντίκι	(βάλαμε	ένα	αυτοκόλλητο	στο	‘’αριστερό	κλικ’’	για	να	μην	
μπερδευόμαστε	 στην	 αρχή),	 τον	 εκτυπωτή	 και	 το	 skanner,	 κάναμε	 προβλέψεις	
σχετικά	 με	 την	 πιθανή	 αποσύνδεση	 των	 καλωδίων	 του	 υπολογιστή,	
χρησιμοποιήσαμε	το	λογισμικό	επεξεργασίας	κειμένου	για	να	γράψουν	τα	παιδιά	το	
όνομά	 τους,	 επικεντρώσαμε	 την	 προσοχή	 μας	 στα	 γράμματα,	 τους	 αριθμούς	 ,	 τα	
υπόλοιπα	σύμβολα,	αλλά	και	τον	κέρσορα	και	παρουσιάσαμε	στα	παιδιά	διάφορες	
προβληματικές	καταστάσεις	προκειμένου	να	εξασκηθούν	με	τα	νέα	πλήκτρα.	
Επιπλέον,	χρησιμοποιήσαμε	τα	εργαλεία	ελεύθερης	σχεδίασης,	φτιάξαμε	ο	καθένας	
το	δικό	του	φάκελο	με	το	όνομά		του	κι	εκεί	μάθαμε	να	αποθηκεύουμε	τις	δουλειές	
μας	 (‘’ο	 φίλος	 μου’’,	 ‘’η	 οικογένειά	 μου’’,	 ‘’μαθαίνω	 τα	 χρώματα’’,	 ‘’παίζω	 με	 τα	
σχήματα’’,	κ.τ.λ.).		
Παράλληλα	 η	 νηπιαγωγός	 ξενάγησε	 τα	 παιδιά	 σε	 επιλεγμένους	 διαδικτυακούς	
τόπους,	 έμαθαν	 να	 χρησιμοποιούν	 τον	 Η/Υ	 για	 να	 αναζητούν	 πληροφορίες,	 να	
ακούνε	(με	ακουστικά	όταν	επιθυμούν	να	απομονωθούν	για	λίγο		από	την	ομάδα	ή	
όχι)	τα	αγαπημένα	τους	τραγούδια	και	να	βλέπουν	ταινίες,	να	γράφουν	τις	λεζάντες	
των	εργασιών	τους,	να	αποθηκεύουν	videos		και	φωτογραφίες	από	τη	σχολική	ζωή,	
και	να	εντοπίζουν	το	σπίτι	τους	ή	το	σπίτι	του	παππού	και	της	γιαγιάς	στο	χωριό	με	
το	πρόγραμμα	google	earth!	
Β’	Ενότητα	
Στη	 Β’	 Ενότητα	 ‘’Νέες	 Τεχνολογίες	 κι	 εφαρμογές’’	 τα	 παιδιά	 ήρθαν	 σε	 επαφή	 με	
όλες	 τις	 συσκευές	 που	 είχαν	 αναφέρει	 στην	 φάση	 του	 σχεδιασμού	 	 του	
προγράμματος	 κι	 επιπλέον	 με	 τον	 βιντεοπροβολέα	 που	 αποδείχτηκε	 πολύτιμος	
βοηθός	 στην	 οργάνωση	 και	 πραγματοποίηση	 αρκετών	 από	 τις	 σχολικές	 γιορτές	
(Επέτειος	28ης	Οκτωβρίου,	25ης	Μαρτίου	1821,	κ.ά).	
Παράλληλα	χρησιμοποιήθηκαν	λογισμικά	ηλεκτρονικών	παιχνιδιών/προγραμμάτων	
με	 στόχο	 την	 ανάπτυξη	 του	 γραμματισμού,	 των	 μαθηματικών	 εννοιών	 και	 την	
απόκτηση	δυνατοτήτων	και	δεξιοτήτων	όπως:	
• Η	χωροταξική	αντίληψη	κι	αναγνώριση	
• Η	λεπτή	κινητικότητα	
• Η	ανάπτυξη	της	επαγωγικής	λογικής	και		
• Η	ανάπτυξη	σύνθετων	δεξιοτήτων	
τα	 οποία	 ακριβώς	 επειδή	 είναι	 ελκυστικά,	 υποβοηθούν	 τη	 μάθηση	 μέσω	 της	
διασκέδασης,	της	έντονης	και	παθιασμένης	συμμετοχής,	της	δράσης	και	διάδρασης,	
της	σύγκρουσης,	της	πρόκλησης	της	σκέψης	και	της	δημιουργικής	αντιπαράθεσης.	
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Γ’	Ενότητα	
Στην	 τρίτη	 και	 τελευταία	 ενότητα	 με	 τίτλο	 ‘’Νέες	 Τεχνολογίες	 και	 ασφάλεια’’	 τα	
νήπια	έμαθαν	πώς	να	κάνουν	σωστή	χρήση	των	συσκευών	που	προαναφέρθηκαν,	
το	χρόνο	που	προβλέπεται	να	αφιερώνουν	καθημερινά	(ή	όχι)	σε	πολλές	από	αυτές	
προκειμένου	να	έχουν	μια	σωστή	σωματική	και	πνευματική	ανάπτυξη,	ποια	είναι	η	
σωστή	 θέση	 και	 στάση	 του	 σώματος	 μπροστά	 στον	 Η/Υ,	 να	 εργάζονται	 σωστά	
ατομικά,	σε	ζευγάρια	ή	μικρές	ομάδες	με	τη	χρήση	των	Νέων	Τεχνολογιών	για	την	
παραγωγή	 κάποιου	 έργου	 σεβόμενοι	 τις	 απόψεις	 και	 την	 εργασία	 των	 άλλων		
πάντοτε,	 φυσικά,	 με	 την	 απαραίτητη	 επίβλεψη-παρουσία-καθοδήγηση	 ενηλίκων	
που	 γνωρίζουν	 να	 τα	 κατευθύνουν	 σωστά	 και	 με	 όσο	 το	 δυνατό	 μεγαλύτερη	
ασφάλεια.	
Αξιολόγηση	
Στο	 τέλος	 του	 προγράμματος	 (Μάιος-Ιούνιος	 2014)	 τα	 νήπια	 συζήτησαν	 στην	
Ολομέλεια	 για	 τις	 εντυπώσεις	 τους	από	 την	 ενασχόληση	με	 τις	Νέες	 Τεχνολογίες,	
για	το	αν	έδωσαν	απάντηση	στα	αρχικά	τους	ερωτήματα,	αν	δημιουργήθηκαν	νέα	,	
για	 το	 αν	 επιβεβαιώθηκαν	 ή	 ανατράπηκαν	 ιδέες	 που	 είχαν	 στο	 ξεκίνημα,	 τι	 τους	
εντυπωσίασε	θετικά	και	τι	αρνητικά,	πού	δυσκολεύτηκαν,	πού	ενθουσιάστηκαν	και	
πού	προβληματίστηκαν.		
Αντί	 άλλης	 αξιολόγησης	 –	 συμπεράσματος	 ,	 επέλεξαν	 να	 παρουσιάσουν,	 λίγες	
μέρες	πριν	την	καλοκαιρινή	γιορτή	λήξης	του	σχολικού	έτους,	τη	δική	τους	‘’ταινία’’		
με	τη	χρήση	του	Movie	Maker	στους	γονείς	και	το	υπόλοιπο	διδακτικό	προσωπικό.	
Η	 νηπιαγωγός	 και	 τα	 νήπια	 από	 κοινού	 επέλεξαν	 κι	 επεξεργάστηκαν	 τις	
φωτογραφίες,	 τις	 λεζάντες	 και	 τη	 μουσική	 επένδυση	 ,	 φτιάχνοντας	 έτσι	 ένα	
μοναδικό	 ενθύμιο	 	 με	 σχολικές	 στιγμές	 από	 το	 νηπιαγωγείο.	 Το	 αποτέλεσμα	 της	
συγκεκριμένης	προσπάθειας	καθώς	κι	όλες	τις	αποθηκευμένες	στον	Η/Υ	της	τάξης	
εργασίες	τους	πήραν	σε	ψηφιακό	δισκάκι	με	το	λήξη	του	σχολικού	έτους.	
	
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ		
Υποθέτουμε	πως	η	διδακτική	παρέμβαση	κι	ο	υποστηρικτικός,	διευκολυντικός	και	–
όπου	χρειάστηκε-	καθοδηγητικός	ρόλος	της	εκπαιδευτικού,	βοήθησε	τα	παιδιά	να	
οικοδομήσουν	νέες	έννοιες	σχετικά	με	τις	Νέες	Τεχνολογίες.		
Τα	 νήπια	 μέσα	 από	 τις	 παραπάνω	 διαδικασίες	 εξοικειώθηκαν	 με	 τις	 Νέες	
Τεχνολογίες	,	γνώρισαν	τις	χρήσεις	τους	και	πώς	να	τις	χρησιμοποιούν	σωστά	και	με	
ασφάλεια.		
Σε	όλη	τη	διάρκεια	έδειχναν	ενθουσιασμό	κι	ενδιαφέρον	να	μάθουν	περισσότερα,	
καθώς	 διατύπωναν	 πλήθος	 ερωτήσεων,	 παρατηρήσεων	 κι	 αποριών.	 Η	 συμμετοχή	
τους	 παρέμεινε	 σε	 υψηλά	 επίπεδα	 και	 το	 ενδιαφέρον	 τους	 αμείωτο.	 Υπήρξε	
συνεργασία,	 	 ανταλλαγή	 	απόψεων,	 	 ελήφθησαν	 	 αποφάσεις,	 	 συγκρούστηκαν	 	 οι		
επιθυµίες	 τους,	 δηµιούργησαν.	 Καλλιέργησαν	 συναισθήµατα	 αλληλοβοήθειας	
έχοντας	συγκεκριµένους	στόχους.	
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Τα	αρχικά	τους	σχέδια		κι	ο	χρόνος	που	χρειάζονταν	για		να	πληκτρολογήσουν	κάτι	
στον	 Η/Υ	 βελτιώθηκαν	 σημαντικά	 στο	 τέλος	 της	 διδακτικής	 παρέμβασης,	 ενώ	
ολοκλήρωναν	με	υπομονή	κι	επιμονή	ό,τι	τους	ζητούνταν	χωρίς	να	παραιτούνται	ή	
να	εγκαταλείπουν.	
Τα	παιδιά	γνώρισαν	κάποιες	από	τις	δυνατότητες	του	υπολογιστή,	κυρίως	αυτή	της	
χρήσης	 του	 ως	 εργαλείου	 δηµιουργίας,	 διασκέδασης,	 επικοινωνίας	 και	
πληροφόρησης	 και	 εξοικειώθηκαν	 περισσότερο	 µε	 τη	 χρήση	 του	 µε	 έναν	
διαφορετικό,	 πιο	 διασκεδαστικό	 και	 ενδιαφέροντα	 	 τρόπο.	 Επίσης,	 φάνηκε	 να	
ενισχύεται	 περισσότερο	 η	 αυτοπεποίθησή	 τους	 σε	 σχέση	 µε	 τη	 χρήση	 του.	
Επιπλέον,	 το	 ενδιαφέρον	 των	παιδιών	έδειξε	ότι	οι	δραστηριότητες	 είχαν	νόηµα	
για	αυτά.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 διδασκαλία	 της	 έννοιας	 της	 συμμετρίας	 ξεκινά	 από	 την	 Α΄	 τάξη	 του	 Δημοτικού	
Σχολείου	 και	 εξελίσσεται	 σε	 όλες	 τις	 επόμενες.	 Αναπτύσσεται	 μέσα	 από	
διαφορετικές	όψεις,	όπως	o	άξονας	συμμετρίας,	το	κέντρο	συμμετρίας	και	διάφορες	
ανακλάσεις	 και	 μετατοπίσεις.	 Το	 παρόν	 διδακτικό	 σενάριο	 χρησιμοποιεί	 το	
δυναμικό	 περιβάλλον	 του	 λογισμικού	 Geogebra	 για	 τη	 διδασκαλία	 της	
συγκεκριμένης	 έννοιας	 στους	 μαθητές	 της	 Στ΄	 τάξης.	 Οι	 μαθητές	 αξιοποιούν	 τις	
εφαρμογές	του	λογισμικού	ώστε	μέσα	από	τη	διάδραση	και	την	αλληλεπίδραση	να	
γίνουν	 ικανοί	 να	 αναγνωρίζουν	 και	 σχεδιάζουν	 συμμετρικά	 σχήματα	 μέσα	 σε	 ένα	
περιβάλλον	οικοδόμησης	και	ανακάλυψης	της	γνώσης.			
Λέξεις	κλειδιά:	εκπαιδευτικό	σενάριο,	συμμετρία,	λογισμικό	Geogebra	
	
Εισαγωγή		
Η	συγκεκριμένη	διδασκαλία	στοχεύει	στην	κατανόηση	της	έννοια	της	συμμετρίας	η	
οποία	 αξιοποιείται	 ήδη	 από	 την	 πρώτη	 τάξη	 του	 δημοτικού	 σχολείου.	 Στις	
μικρότερες	τάξεις	διδάσκεται	η	αξονική	συμμετρία	και	στις	μεγαλύτερες	η	κεντρική	
συμμετρία.	 Η	 έννοια	 της	 συμμετρίας	 συναντάται	 πολλές	 φορές	 τόσο	 στην	
καθημερινή	 ζωή	 όσο	 και	 στα	 Μαθηματικά.	 Χαρακτηρίζει	 το	 φυσικό	 περιβάλλον,	
αλλά	 και	 τις	 ανθρώπινες	 κατασκευές.	Πολλές	αρχές	 της	 εφαρμόζονται	 στην	 τέχνη	
και	στις	επιστήμες.	Από	μαθηματικής	πλευράς	η	συμμετρία	συνδέεται	με	τις	έννοιες	
της	Γεωμετρίας	και	με	διάφορες	εφαρμογές	της	(χαράξεις,	μετατοπίσεις,	μετρήσεις,	
συγκρίσεις,	 εύρεση	 σχέσεων	 ανάμεσα	 σε	 σχήματα	 κλπ.).	 Πολλές	 έρευνες	 έχουν	
δείξει	πως	οι	μαθητές	δυσκολεύονται	στην	κατανόηση	των	παραπάνω	εννοιών	και	
παρουσιάζουν	 γνωστικές	 ελλείψεις	 τόσο	 στην	 αξονική	 όσο	 και	 στην	 κεντρική	
συμμετρία.	Οι	 μαθητές	πρέπει	 να	 γνωρίσουν	 τις	 διαστάσεις	 της	συμμετρίας	μέσα	
από	 καθημερινά	 παραδείγματα,	 τα	 οποία	 δεν	 σχετίζονται	 απαραίτητα	 με	 τα	
Μαθηματικά	(Knuchel,	2004).	Χρειάζεται	η	σύνδεση	με	την	καθημερινή	ζωή,	όπως	
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επίσης	 την	επιστημονική	και	μαθηματική	πλευρά	του	θέματος	 (Bulf,	2009).	Η	 ίδια	
ερευνήτρια	 διαπιστώνει	 ότι	 οι	 μαθητές	 δυσκολεύονται	 στο	 σχεδιασμό	 της	
ανάκλασης	 σε	 διάφορα	 γεωμετρικά	 σχήματα	 (Bulf,	 2009).	 Έχει	 διαπιστωθεί	 ότι	 οι	
μαθητές	 κάνουν	 δύο	 διαφορετικούς	 τύπους	 σφαλμάτων.	 Είτε	 αναγνωρίζουν	 ως	
άξονα	συμμετρίας	κάποιον	που	στην	πραγματικότητα	δεν	είναι	είτε	αδυνατούν	να	
αναγνωρίσουν	 κάποιους	 πραγματικούς	 άξονες	 συμμετρίας	 (Berman,	 Zaslavsky	 &	
Leikin,	2000).	Επίσης,	έχει	διαπιστωθεί	ότι	οι	μαθητές	δυσκολεύονται	στην	επίλυση	
δραστηριοτήτων	συμμετρίας,	όσο	περισσότερο	συσχετιστική	απαιτείται	να	είναι	η	
σκέψη	 τους	 (Xistouri,	 2007).	 Ταυτόχρονα,	 η	 εμπλοκή	 των	 μαθητών	 σε	 ψηφιακό	
περιβάλλον	και	η	χρήση	δυναμικών	λογισμικών,	όπως	το	Geogebra,	τους	ωφέλησε,	
αφού	 γνώρισαν	 τις	 βασικές	 έννοιες	 της	συμμετρίας	 και	 τροποποίησαν	 τις	αρχικές	
τους	 ιδέες	 (Σκόδρας,	 Τριανταφυλλίδης	 &	 Μαρκόπουλος,	 2011).	 Η	 χρήση	 των	
εφαρμογών	 της	 τεχνολογίας	 γενικότερα,	 βοηθάει	 τους	 μαθητές	 να	 αναπτύξουν	
εκείνες	 τις	 ικανότητες	 που	 θα	 τους	 χρησιμεύσουν	 στη	 βαθύτερη	 κατανόηση	 της	
έννοιας.	 Τα	 εκπαιδευτικά	 λογισμικά	 νοούνται	 ως	 εργαλεία	 για	 την	 επέκταση	 και	
ενίσχυση	 των	 γνωστικών	 δεξιοτήτων	 των	 μαθητών	 και	 γι΄αυτό	 μπορούν	 να	
χαρακτηριστούν	ως	 γνωστικά	 εργαλεία	 που	 σχετίζονται	 με	 την	 ανάπτυξη	 υψηλού	
επιπέδου	γνωστικών	δεξιοτήτων	(Ζαγούρας	κ.ά.,	2010).	
	
Προετοιμασία		
Αποφασίσαμε	να	διδάξουμε	τις	έννοιες	που	εμπλέκονται	στο	πεδίο	της	συμμετρίας	
με	 τη	 χρήση	 του	 λογισμικού	 Geogebra.	 Ο	 λόγος	 είναι	 επειδή	 το	 περιβάλλον	 του	
λογισμικού	 αυτού	 διακρίνεται	 για	 το	 δυναμικό	 χαρακτήρα	 του	 και	 τον	 υψηλό	
βαθμό	 συμμετοχικότητας	 των	 μαθητών,	 αφού	 τους	 δίνει	 την	 ευκαιρία	 να	
συμμετέχουν	 ενεργά	 σε	 όλη	 τη	 διάρκεια	 της	 διδασκαλίας,	 να	 παρατηρήσουν,	 να	
διατυπώσουν	υποθέσεις,	να	τις	ελέγξουν,	να	εξάγουν	συμπεράσματα.	Το	λογισμικό	
Geogebra	 είναι	 εφοδιασμένο	με	πολλές	 λειτουργίες	που	 εφάπτονται	σε	 ένα	 ευρύ	
γεωμετρικό	πεδίο	και	μπορούν	εύκολα	να	χρησιμοποιηθούν	από	τους	μαθητές	του	
δημοτικού	 σχολείου.	 Τέτοιες	 λειτουργίες	 είναι	 η	 δημιουργία	 γεωμετρικών	
σχημάτων,	 η	 κατασκευή	 και	 μέτρηση	 γωνιών,	 αποστάσεων,	 περιφέρειας	 κύκλου,	
εμβαδού	σχημάτων,	 η	 δυνατότητα	στρογγυλοποίησης	 των	μοιρών	 των	 γωνιών,	 οι	
μετακινήσεις,	 οι	 στροφές	 και	 λοιποί	 γεωμετρικοί	 μετασχηματισμοί.	 Μέσα	 στο	
πλαίσιο	αυτό	η	 έννοια	 της	συμμετρίας	θα	διδαχθεί	ως	μία	 έννοια	που	μπορεί	 να	
εφαρμοστεί	 σε	 γνωστά	 και	 άγνωστα	 σχήματα	 πραγματοποιώντας	 μία	 σειρά	
περιστροφών,	μετατοπίσεων	και	αλλαγών	στη	μορφή	τους.		
Η	διδασκαλία	θα	πραγματοποιηθεί	στο	εργαστήριο	των	ηλεκτρονικών	υπολογιστών	
του	 σχολείου.	 Θα	 απαιτηθούν	 6	 –	 8	 διδακτικές	 ώρες.	 Θα	 χρησιμοποιηθούν	 τα	
Φύλλα	 Εργασίας	 που	 έχουν	 σχεδιαστεί	 και	 θα	 γίνει	 χρήση	 του	 υπολογιστικού	
περιβάλλοντος	 του	 λογισμικού,	 το	 οποίο	 οι	 μαθητές	 θα	 πρέπει	 να	 έχουν	
χρησιμοποιήσει	σε	διάφορες	 γεωμετρικές	 εφαρμογές	 για	 να	έχουν	αποκτήσει	μια	
ευχέρεια	στο	χειρισμό	των	λειτουργιών	του.		
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Επίσης,	 χρειάζεται	 οι	 μαθητές	 να	 έχουν	 κατανοήσει	 την	 έννοια	 της	 συμμετρίας	
όπως	αυτή	διδάχθηκε	στις	προηγούμενες	τάξεις,	ώστε	να	μπορούν	να	διαχειριστούν	
το	υψηλότερο	επίπεδο	των	δραστηριοτήτων	που	προτείνονται.	
	
Στοχοθεσία	
Στο	τέλος	της	ενότητας	οι	μαθητές	θα	είναι	ικανοί	να:		
• περιγράφουν	 ισοδύναμους	 μετασχηματισμούς	 που	 οδηγούν	 στην	 κατασκευή	
ίσων	σχημάτων	σε	ψηφιακό	περιβάλλον	
• αναγνωρίζουν	 την	 έννοια	 της	 ανάκλασης	 και	 την	 εφαρμόζουν	 σε	 δεδομένα	
σχήματα	και	αντικείμενα	
• σχεδιάζουν	το	συμμετρικό	απλών	γεωμετρικών	σχημάτων	ως	προς	κατακόρυφο	
και	οριζόντιο	άξονα	
• σχεδιάζουν	 σχήματα	 με	 κέντρο	 συμμετρίας	 για	 διάφορες	 περιστροφές	 σε	
ψηφιακό	περιβάλλον		

	
Περιγραφή	των	Δραστηριοτήτων	
Δίνουμε	 το	 Φύλλο	 Εργασίας	 1	 το	 οποίο	 αφορά	 στην	 έννοια	 της	 μετατόπισης.	
Στοχεύει	 στην	 ανάπτυξη	 της	 ικανότητας	 των	 μαθητών	 να	 αναγνωρίζουν	 τη	
μεταφορά	 και	 τη	 μετατόπιση	 σαν	 διαδικασίες	 αλλαγής	 της	 κατεύθυνσης	 ενός	
σχήματος	 με	 ταυτόχρονη	 διατήρηση	 των	 γεωμετρικών	 χαρακτηριστικών	 του.	 Η	
έννοια	της	συμμετρίας	περιέχει	τη	διατήρηση	του	μεγέθους	του	αντικειμένου,	παρά	
την	αλλαγή	στη	κατεύθυνση	ή	 τη	θέση	του.	Συνεπώς	η	έννοια	 της	διατήρησης	θα	
πρέπει	να	αποτελέσει	τον	πρώτο	και	βασικό	ζητούμενο	στόχο	της	διδασκαλίας,	με	
σκοπό	 να	 χρησιμεύσει	 στις	 επόμενες	 και	 πιο	 σύνθετες	 δραστηριότητες.	 Αν	 οι	
μαθητές	δεν	 κατακτήσουν	αυτή	 την	 έννοια	 της	διατήρησης	 του	μεγέθους	 και	 των	
γεωμετρικών	 χαρακτηριστικών,	 δε	 θα	 μπορέσουν	 να	 κατακτήσουν	 σε	 βάθος	 την	
έννοια	της	συμμετρίας.	Στην	πρώτη	άσκηση	δίνουμε	στους	μαθητές	ένα	ορθογώνιο	
ΑΒΓΔ	και	δύο	άλλα	ορθογώνια	με	διαφορετική	κατεύθυνση	που	είναι	σχεδιασμένα	
με	 το	 λογισμικό	 Geogebra.	 Οι	 μαθητές	 καλούνται	 να	 αναγνωρίσουν	 το	 σχήμα	 το	
οποίο	διατηρεί	 τις	 ιδιότητες	 του	αρχικού	ορθογωνίου	μετά	 τη	μεταφορά	 του.	 Στη	
συνέχεια	θα	πρέπει	να	σχεδιάσουν	το	νέο	ορθογώνιο	στο	υπολογιστικό	περιβάλλον.	
Θα	 έχουν	 την	 ευκαιρία	 να	 πειραματιστούν	 και	 να	 ξαναθυμηθούν	 τις	 λειτουργίες	
του.	Στη	δεύτερη	άσκηση	δίνεται	στους	μαθητές	ένα	ορθογώνιο	και	τους	ζητείται	να	
σχεδιάσουν	 οι	 ίδιοι	 ένα	 δικό	 τους	 νέο	 ορθογώνιο	 το	 οποίο	 δημιουργείται	 με	
μεταφορά	 το	 ορθογωνίου	 που	 τους	 δίνεται.	Μπορούν,	 έτσι,	 να	 αντιληφθούν	 την	
έννοια	 της	διατήρησης	 κάνοντας	όποιες	 και	όσες	δοκιμές	 νομίζουν.	 Στη	συνέχεια,	
θα	 ασχοληθούν	 με	 την	 άσκηση	 3	 η	 οποία	 τους	 ζητά	 να	 σχεδιάσουν	 ένα	 σύνθετο	
σχήμα	με	τη	βοήθεια	του	λογισμικού,	μετατοπίζοντας	το	σύμφωνα	με	τις	οδηγίες.		
Κατόπιν,	 δίνεται	 στους	 μαθητές	 το	 Φύλλο	 Εργασίας	 2,	 οι	 δραστηριότητες	 του	
οποίου	 έχουν	 ως	 θεματική	 την	 ανάκλαση.	 Έχοντας	 κατανοήσει	 την	 έννοια	 της	
διατήρησης	 των	 γεωμετρικών	 χαρακτηριστικών	 μέσα	 από	 τη	 διαδικασία	 της	
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μετατόπισης,	 θα	 πρέπει	 να	 χρησιμοποιήσουν	 τη	 γνώση	 τους	 αυτή	 ώστε	 να	
διατηρήσουν	 τα	 χαρακτηριστικά	 των	 σχημάτων	 και	 κατά	 τη	 διαδικασία	 της	
ανάκλασης.	 Είναι	 πολύ	 πιθανόν	 οι	 μαθητές	 να	 σχεδιάσουν	 το	 συμμετρικό	 ενός	
αντικειμένου	 διατηρώντας	 τα	 γεωμετρικά	 του	 χαρακτηριστικά,	 χωρίς	 να	
εφαρμόσουν	 τη	 διαδικασία	 της	 ανάκλασης	 (καθρεφτισμός).	 Έτσι,	 θα	
δημιουργήσουν	 ένα	 αντικείμενο	 ίδιο	 με	 το	 αρχικό	 το	 οποίο	 θα	 βρίσκεται	
μετατοπισμένο	απλώς	προς	 τα	 κάτω,	πάνω,	 δεξιά	ή	αριστερά.	 Το	αποτέλεσμα	θα	
στερείται	 ορθής	 λύσης	 και	 θα	 οφείλεται	 στην	 ελλιπή	 κατανόηση	 της	 έννοιας	 της	
ανάκλασης,	 η	 οποία	 είναι	 κεντρική	 για	 τη	 διδασκαλία	 της	 συμμετρίας.	 Οι	 δύο	
πρώτες	ασκήσεις	 του	φύλλου	εργασίας	αφορούν	στο	σχεδιασμό	των	ανακλάσεων	
ενός	 σπιτιού	 στα	 νερά	 μιας	 λίμνης.	 Οι	 μαθητές	 έχοντας	 την	 εικόνα	 του	 σπιτιού	
καλούνται	 να	 δημιουργήσουν	 την	 ανάκλαση	 πάνω	 στη	 λίμνη.	 Η	 διαφορά	 μεταξύ	
των	 δύο	 ασκήσεων	 αφορά	 στην	 απόσταση	 των	 δύο	 σπιτιών	 από	 την	 όχθη,	 αφού	
μόνο	 στην	 πρώτη	 άσκηση	 το	 σπίτι	 δεν	 απέχει	 καθόλου	από	 την	 όχθη	 της	 λίμνης.	
Αξίζει	να	σημειωθεί	ότι	όλα	τα	σχήματα	έχουν	σχεδιαστεί	με	το	λογισμικό	πάνω	σε	
τετραγωνισμένο	 χαρτί	 με	 σκοπό	 να	 βοηθήσουμε	 τους	 μαθητές	 στην	 αναγνώριση	
των	 ιδιοτήτων	 της	 συμμετρίας.	 Οι	 μαθητές	 καλούνται	 να	 αναγνωρίσουν	 τη	
διατήρηση	του	σχήματος	της	ανάκλασης	ακόμα	και	με	τη	διαφορά	απόστασης	από	
την	 όχθη.	 Η	 όχθη	 στις	 ασκήσεις	 3	 και	 στην	 άσκηση	 4	 χρησιμοποιείται	ως	 άξονας	
συμμετρίας.	 Στην	 τρίτη	 άσκηση	 δίνονται	 τρία	 γνωστά	 σχήματα	 και	 οι	 μαθητές	
πρέπει	να	σχεδιάσουν	τα	συμμετρικά	τους	έχοντας	ως	άξονα	συμμετρίας	τη	βάση	
των	σχημάτων.	Σε	επέκταση	αυτής	της	άσκησης	οι	μαθητές	θα	συνεχίσουν	με	την	
επόμενη	 στην	 οποία	 θα	 πρέπει	 να	 σχεδιάσουν	 το	 συμμετρικό	 ενός	 πιο	 σύνθετου	
σχήματος	ως	προς	τη	βάση	του,		που	αποτελεί	και	τον	άξονα	συμμετρίας	του.	
Αφού	οι	 μαθητές	 σχεδίασαν	συμμετρικά	σχήματα	 και	 κατανόησαν	 την	 έννοια	 της	
συμμετρίας	 καθώς	 και	 τον	 κατάλληλο	 ψηφιακό	 χειρισμό	 που	 απαιτείται	 από	 το	
υπολογιστικό	 περιβάλλον	 του	 λογισμικού,	 θα	 ασχοληθούν	 με	 την	 άσκηση	 του	
Φύλλου	Εργασίας	3,	στο	οποίο	ζητούμε	να	σχεδιάσουν	τον	άξονα	συμμετρίας	ενός	
σχήματος,	 γνωρίζοντας	 μόνο	 το	 συμμετρικό	 μέρος.	 Με	 τον	 τρόπο	 αυτό	 θα	
αποκτήσουν	ευελιξία	στην	αναγνώριση	του	συμμετρικού	και	του	άξονα	σε	κάθετη	
και	οριζόντια	θέση.	Δίνονται	δύο	σχέδια	–	απεικονίσεις.	Η	μία	αφορά	ένα	γνωστό	
στους	μαθητές	σχέδιο	 (έναν	πύραυλο)	και	η	δεύτερη	μία	άγνωστη	απεικόνιση.	Οι	
μαθητές	 θα	 πρέπει	 να	 σχεδιάσουν	 τα	 σχήματα	 αυτά	 και	 να	 χαράξουν	 τον	 άξονα	
συμμετρίας	 τους.	 Αξίζει	 να	 σημειωθεί	 ότι	 στην	 πρώτη	 περίπτωση	 ο	 άξονας	
συμμετρίας	είναι	κάθετος	ενώ	στη	δεύτερη	περίπτωση	είναι	οριζόντιος	(Το	ΑΠΣ	δεν	
προβλέπει	τη	διδασκαλία	πλάγιου	άξονα	συμμετρίας).	
Έπειτα,	θα	δοθεί	στους	μαθητές	το	Φύλλο	Εργασίας	4,	σκοπός	του	οποίου	είναι	να	
έρθουν	 οι	 μαθητές	 σε	 επαφή	με	 την	 έννοια	 της	 κεντρικής	 συμμετρίας.	 Το	 κέντρο	
συμμετρίας	αποτελεί	μία	ιδιάζουσα	περίπτωση	της	έννοιας	της	συμμετρίας	η	οποία	
αναφέρεται	στο	ΑΠΣ	πολύ	περιορισμένα.	Πιο	συγκεκριμένα,	δε	γίνεται	διάκριση	στο	
κέντρο	 συμμετρίας,	 το	 οποίο	 περιέχει	 την	 περιστροφή	 κατά	 180	 μοίρες,	 και	 στην	
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περιστροφή	 που	 γίνεται	 κατά	 διαφορετικό	 άνοιγμα	 γωνίας.	 Αυτό	 το	 κέντρο	 με	
γωνία	διαφορετική	των	180	μοιρών	θα	το	ονομάζουμε,	για	λόγους	επικοινωνίας,	ως	
κέντρο	 περιστροφής.	 Η	 κεντρική	 συμμετρία	 έχει	 ως	 χαρακτηριστικό	 γνώρισμα	 τη	
διατήρηση	 της	απόστασης	κάθε	σημείου	 του	αντικειμένου,	από	ένα	και	μοναδικό	
σταθερό	 σημείο	 (κέντρο	 συμμετρίας	 ή	 περιστροφής)	 για	 τη	 δημιουργία	 του	
συμμετρικού	 του.	 Διαφοροποιείται	 από	 την	 αξονική	 συμμετρία	 στην	 οποία	 κάθε	
σημείο	 του	αντικειμένου	διατηρεί	 την	απόσταση	από	 τον	άξονα	συμμετρία,	όπως	
μπορούν	 να	 διαπιστώσουν	 εύκολα	 οι	 μαθητές	 φέροντας	 μία	 κάθετη	 ευθεία	 από	
οποιοδήποτε	 σημείο	 του	 αντικειμένου	 προς	 αυτόν.	 Είναι	 πιθανόν	 οι	 μαθητές	 να	
δυσκολευτούν	στην	κατασκευή	του	συμμετρικού	ενός	αντικειμένου,	καθώς	αλλάζει	
η	τελική	θέση	του	αντικεμένου	πολλές	φορές	υπό	γωνία	που	δεν	έχουν	συνηθίσει.	
Η	πρώτη	άσκηση		συνδέεται	με	την	έννοια	του	κέντρου	συμμετρίας,	ενώ	η	δεύτερη	
με	 την	 έννοια	 του	 κέντρου	 περιστροφής.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 η	 άσκηση	 1	
παρουσιάζει	 τον	 τρόπο	με	 τον	οποίο	μπορούμε	με	 τη	βοήθεια	 του	λογισμικού	να	
βρούμε	 το	 κέντρο	 συμμετρίας	 ενός	 σχήματος	 και	 με	 αυτό	 να	 σχεδιάσουμε	 το	
συμμετρικό	του.	Οι	μαθητές	αφού	κατανοήσουν	στο	παράδειγμα	πώς	θα	βρουν	το	
κέντρο	συμμετρίας,	θα	πρέπει	να	ακολουθήσουν	τις	οδηγίες	που	τούς	δίνονται	και	
να	σχεδιάσουν	ένα	τετράγωνο	και	 το	συμμετρικό	αυτού	ως	προς	το	σημείο	τομής	
των	διαγώνιών	του.	Στη	δεύτερη	άσκηση	δίνουμε	ένα	αρχικό	ορθογώνιο,	 το	ΔΕΖΗ	
και	 τρία	 ακόμα	 ορθογώνια.	 Τα	 ορθογώνια	 αυτά	 έχουν	 δημιουργηθεί	 έχοντας	 ως	
κέντρο	περιστροφής	 το	 σημείο	 Ζ	 (ακμή	 του	αρχικού	 ορθογωνίου).	Οι	 μαθητές	 θα	
πρέπει	 να	 ανακαλύψουν	 αυτή	 τη	 διαδικασία	 και	 να	 την	 πραγματοποιήσουν	 στο	
περιβάλλον	το	λογισμικού.	Θα	πρέπει	εκτός	της	διαδικασίας	να	ανακαλύψουν	και	
το	 άνοιγμα	 της	 γωνίας	 γύρω	 από	 την	 οποία	 θα	 γίνει	 η	 περιστροφή	 και	 να	 τη	
χρησιμοποιήσουν	κάθε	φορά.	 Στο	 τέλος	 της	δραστηριότητας	οι	μαθητές	θα	έχουν	
δημιουργήσει	το	σχήμα	που	τους	έχει	δοθεί.	Θα	ακολουθήσει	η	άσκηση	3	η	οποία	
θα	 χρησιμοποιηθεί	 ως	 εφαρμογή	 και	 επέκταση	 των	 προηγούμενων.	 Δίνονται	 ένα	
τετράγωνο,	 ένα	 ισοσκελές	 τρίγωνο	 και	 ένα	 πλάγιο	 ορθογώνιο.	 Οι	 μαθητές	 θα	
πρέπει	 να	 τα	 σχεδιάσουν	 έχοντας	ως	 κέντρο	 συμμετρίας	 τη	 μία	 ακμή	 της	 βάσης,	
όπως	και	αναφέρεται	στις	οδηγίες	της.	
Έπειτα	οι	μαθητές	θα	ασχοληθούν	με	το	Φύλλο	Εργασίας	5	που	περιλαμβάνει	μία	
δραστηριότητα	 η	 οποία	 απαιτεί	 τη	 συσχετιστική	 σκέψη	 τους.	 Θα	 πρέπει	 να	
συνδυάσουν	τις	γνώσεις	που	απέκτησαν	για	την	έννοια	της	αξονικής	συμμετρίας	και	
τις	 γενικότερες	 γνώσεις	 τους	 για	 τις	 ιδιότητες	 των	 γεωμετρικών	 σχημάτων.	 Η	
δραστηριότητα	παρουσιάζει	 την	 ιδέα	ενός	μαθητή	να	μπορεί	να	βρίσκει	πότε	ένα	
τετράπλευρο	έχει	άξονα	συμμετρίας	και	πότε	όχι.	Ο	μαθητής	υποστηρίζει	ότι	«Αν	τα	
δύο	τρίγωνα	που	σχηματίζονται	κατά	το	δίπλωμα	πάνω	στη	διαγώνιο	είναι	ακριβώς	
ίδια,	 τότε	 το	 τετράπλευρο	 έχει	 	 άξονα	 συμμετρίας».	 Οι	 μαθητές	 πρέπει	 να	
εργαστούν	ομαδικά	με	ταυτόχρονη	επεξεργασία	των	σκέψεων	που	θα	διατυπώσουν	
για	 να	φτάσουν	στο	σωστό	αποτέλεσμα.	Θα	 χρειαστεί	 να	 κάνουν	δοκιμές	που	θα	
τους	 επιτρέψουν	 να	 φτάσουν	 σε	 συμπεράσματα.	 Αρχικά	 τα	 συμπεράσματα	 θα	
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υποστηρίζουν	και	θα	επαληθεύουν	την	πρόταση	του	μαθητή.	Για	να	τα	καταφέρουν	
θα	πρέπει	να	δοκιμάσουν	εκ	νέου	και	να	εργαστούν	με	κάποιο	«αντιπαράδειγμα»,	
όπως	ότι	«ένα	πλάγιο	παραλληλόγραμμο	το	οποίο	η	διαγώνιος	διαιρεί	σε	δύο	ίσα	
τρίγωνα	 δεν	 είναι	 και	 άξονας	 συμμετρίας».	 Έτσι,	 θα	 απαντήσουν	 στις	 επόμενες	
ερωτήσεις	 που	 τους	 δίνονται	 παρουσιάζοντας	 την	 ιδιότητα	 αυτή	 μόνο	 μέσα	 στα	
κανονικά	 τετράπλευρα.	Σε	αυτή	 τη	δραστηριότητα	είναι	πολύ	χρήσιμη	η	συμβολή	
του	 δυναμικού	 χαρακτήρα	 του	 περιβάλλοντος	 του	 λογισμικού	 που	 θα	 δώσει	 τη	
δυνατότητα	στους	μαθητές	να	πειραματιστούν	με	πολλά	σχήματα	σε	μικρό	χρόνο	
και	να	ελέγχουν	συνεχώς	τα	εμβαδά	και	την	ύπαρξη	άξονα	συμμετρίας.	
Ακολούθως	θα	δοθεί	στους	μαθητές	το	Φύλλο	Εργασίας	6	στο	οποίο	συνδέουμε	τις	
ιδιότητες	της	Γεωμετρίας	και	των	σχημάτων	με	τις	αρχές	της	αξονικής	συμμετρίας	
μέσα	 σε	 ένα	 ενδιαφέρον	 πλαίσιο	 για	 τους	 μαθητές.	 Η	 προβληματική	 κατάσταση	
που	 χρήζει	 λύσης	 είναι	 ο	 όρος	 μιας	 χειρόγραφης	 διαθήκης	 που	 άφησε	 έναν	
πλούσιος	άνθρωπος	στους	τρεις	γιους	του	πριν	πολλά	χρόνια.	Σύμφωνα	με	αυτήν,	ο	
κάθε	γιος	θα	πάρει	ένα	σεντούκι	με	νομίσματα	τα	οποία	ο	πατέρας	του	έθαψε	στον	
κήπο	του	σπιτιού	τους,	αλλά	με	ένα	συγκεκριμένο	τρόπο.	Οι	οδηγίες	συνδυάζουν	τη	
Γεωμετρία	 και	 τη	συμμετρία.	Οι	μαθητές	 καλούνται	 να	μπουν	στο	ρόλο	 των	υιών	
που	 θέλουν	 να	 βρουν	 τα	 σεντούκια,	 αλλά	 δεν	 πρέπει	 να	 σκάψουν	 όλο	 τον	 κήπο.	
Είναι	απαραίτητο	να	συνδυάσουν	όλες	τις	πληροφορίες	που	δίνει	η	διαθήκη	και	να	
προχωρήσουν	στη	φάση	της	δοκιμής	στο	υπολογιστικό	περιβάλλον,	το	οποίο	βοηθά	
να	κάνουν	γρήγορα	πολλές	δοκιμές	και	σε	λίγο	χρόνο	ώστε	να	λύσουν	το	πρόβλημα.	
Με	 τη	 χρήση	 του	 λογισμικού	 θα	 ξεπεράσουν	 όλες	 εκείνες	 τις	 δυσκολίες	 που	 θα	
είχαν	 να	 αντιμετωπίσουν	 εάν	 προσπαθούσαν	 να	 επιλύσουν	 το	 πρόβλημα	 με	 τον	
παραδοσιακό	τρόπο	στο	τετράδιο	και	με	τη	βοήθεια	χάρακα,	όπως	για	παράδειγμα.	
τη	σπατάλη	χρόνου	στον	υπολογισμό	μηκών	και	εμβαδών.	Επίσης,	θα	καλύπτει	το	
πρόβλημα	 των	πολλών	σχημάτων	που	 ίσως	 χρειαστεί	 να	δημιουργηθούν	αφού	οι	
μαθητές	δε	θα	σβήνουν	και	θα	ξαναγράφουν,	αλλά	εύκολα	θα	κάνουν	δυναμικά	τις	
όποιες	αλλαγές	θελήσουν	με	τη	βοήθεια	των	εφαρμογών	του	λογισμικού.	
Το	 διδακτικό	 σενάριο	 ολοκληρώνεται	 με	 το	 Φύλλο	 Αξιολόγησης	 στο	 οποίο	 οι	
μαθητές	 θα	 συνδέσουν	 τις	 γνώσεις	 που	 απέκτησαν.	 Οι	 ερωτήσεις	 αφορούν	 στην	
αξονική	και	την	κεντρική	συμμετρία	μέσα	από	γνωστά	σχήματα	που	αποτελούν	την	
καθαρή	 εφαρμογή	 των	Μαθηματικών	 και	 των	 ιδιοτήτων	 των	 εννοιών	 αυτών	 που	
διδάχτηκαν.	 Θα	 πρέπει	 να	 χρησιμοποιήσουν	 το	 λογισμικό	 για	 να	 συμπληρώσουν	
τον	 πίνακα	 που	 τους	 δίνεται.	 Με	 τη	 βοήθεια	 του	 αριθμού	 των	 πλευρών	 που	
παρουσιάζεται	στη	μία	στήλη	θα	γράψουν	το	όνομα	του	κανονικού	πολυγώνου	που	
σχηματίζεται	 με	 τις	 πλευρές	 αυτές,	 θα	 ανακαλύψουν	 τον	 αριθμό	 των	 αξόνων	
συμμετρίας,	 θα	 αναγνωρίσουν	 την	 ύπαρξη	 κέντρου	 συμμετρίας	 σε	 αυτά	 και	 θα	
υπολογίσουν	 την	 εσωτερική	 γωνία	 των	 κανονικών	 αυτών	 πολυγώνων.	 Αφού	
συμπληρώσουν	τον	πίνακα	θα	καταγράψουν	την	παρατήρηση	που	έκαναν	και	που	
σχετίζεται	με	την	αύξηση	των	αξόνων	συμμετρίας	όσο	αυξάνονται	οι	πλευρές	των	
κανονικών	 πολυγώνων.	 Με	 βάση	 αυτή	 την	 παρατήρηση	 θα	 προσπαθήσουν	 να	
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απαντήσουν	 στην	 ερώτηση	 αν	 υπάρχει	 κανονικό	 πολύγωνο	 με	 άπειρους	 άξονες	
συμμετρίας	και	να	αναφέρουν	το	όνομα	του.		
	
Συμπέρασμα	
Η	 συμμετρία	 αποτελεί	 μία	 μαθηματική	 έννοια	 στην	 οποία	 δεν	 δίνουμε	 συχνά	
ιδιαίτερη	 βαρύτητα	 κατά	 τη	 διδασκαλία	 της.	 Κρίνεται	 χρήσιμο	 να	 ειπωθεί	 ότι	 ο	
σχεδιασμός	 που	 περιγράφηκε	 απαιτεί	 αρκετά	 καλή	 εξοικείωση	 των	 μαθητών	 με	
τους	 ηλεκτρονικούς	 υπολογιστές	 και	 με	 το	 ψηφιακό	 περιβάλλον	 του	 λογισμικού	
Geogebra.	Επίσης,	μετά	την	ολοκλήρωση	κάθε	φύλλου	εργασίας	κρίνεται	σκόπιμο	
να	 ακολουθεί	 συζήτηση	 που	 να	 συνδέει	 τις	 έννοιες	 που	 διδάχθηκαν	 και	
ανακαλύφθηκαν,	ώστε	οι	μαθητές	να	ολοκληρώνουν	σταδιακά	τη	συνολική	έννοια	
της	συμμετρίας.	Ταυτόχρονα,	ο	εκπαιδευτικός	πρέπει	να	προσπαθεί	να	αναδομήσει	
τις	 εναλλακτικές	 ιδέες	 των	μαθητών	σχεδιάζοντας	ο	 ίδιος	αντιπαραδείγματα	στον	
υπολογιστή	 που	 θα	 προβάλει	 με	 τον	 βιντεοπροβολέα,	 ώστε	 να	 συζητούν	 και	
επιλύουν	τυχόν	παρανοήσεις.	Τέλος,	πρέπει	να	δοθεί	προσοχή	στη	διαχείριση	του	
χρόνου	που	απαιτεί	 ο	 συνολικός	σχεδιασμός	αφού	η	 ενασχόληση	με	 το	ψηφιακό	
περιβάλλον	 μπορεί	 να	 ξεπεράσει	 τα	 προβλεπόμενα	 χρονικά	 όρια.	 Μελλοντικές	
έρευνες	 θα	 μπορούσαν	 να	 στηριχτούν	 σε	 δραστηριότητες	 που	 σχετίζονται	 με	 την	
έννοια	 της	 αξονικής	 και	 της	 κεντρικής	 συμμετρίας,	 παρόμοιες	 με	 αυτές	 που	
περιγράφηκαν	 στο	 παρόν	 διδακτικό	 σενάριο,	 ώστε	 να	 διαπιστωθούν	 οι	
παρανοήσεις	και	τα	πιθανά	λάθη	που	κάνουν	οι	μαθητές	κατά	την	ενασχόλησή	τους	
με	αυτές.	Με	τον	τρόπο	αυτό	θα	μπορέσει	να	αναδειχθεί	ο	ρόλος	της	θέσης	και	της	
κατεύθυνσης	 του	 άξονα	 συμμετρίας	 καθώς	 και	 η	 διαφοροποίηση	 ανάμεσα	 στην	
επίδοση	 των	 μαθητών	 σε	 δραστηριότητες	 κέντρου	 συμμετρίας	 σε	 σύγκριση	 με	
δραστηριότητες	 κέντρου	 περιστροφής.	 Συνεπώς,	 το	 μαθηματικό	 περιεχόμενο	 των	
δραστηριοτήτων	θα	συνδεθεί	με	τις	 ιδιαίτερες	ατομικές	κατασκευές	των	μαθητών	
οι	 οποίες	 θα	 μπορέσουν	 να	 αναδυθούν	 μέσα	 από	 μία	 ποιοτική	 αξιολόγηση	 των	
κατασκευών	αυτών.	
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Φύλλο	Εργασίας	1	
		Άσκηση	3:	
Να	σχεδιάσετε	το	παρακάτω	σχήμα	με	μεταφορά	του,	ώστε	η	πλευρά	ΒΓ	να	είναι	σε	οριζόντια	θέση:	
	

	
	

Φύλλο	Εργασίας	2	
	
	
Άσκηση	4:	
Να	σχεδιάσετε	το	συμμετρικό	του	παρακάτω	σύνθετου	σχήματος	ως	προς	άξονα	συμμετρίας	την	
ευθεία	που	σας	δίνεται:	
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Φύλλο	Εργασίας	3	
Άσκηση	1:	
Να	ελέγξετε	αν	τα	παρακάτω	σχήματα	έχουν	άξονα	συμμετρίας	και	να	τον	χαράξετε:	
	

	
	

Φύλλο	Εργασίας	4	
	

Άσκηση	1:	Παρακάτω	βλέπετε	τον	τρόπο	σχηματισμού	του	συμμετρικού	ενός	ισόπλευρου	τριγώνου	
ως	προς	κέντρο	συμμετρίας.	Το	κέντρο	συμμετρίας	είναι	το	σημείο	τομής	των	υψών	του.		

	
	

	
																	Εικ.1																																																			Εικ.2																																																	Εικ.3		
Τι	παρατηρείτε	σχετικά	με	το	νέο	σχήμα	που	δημιουργείται;	(Εικ.3)	
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………	
	
Να	σχεδιάσετε	ένα	τετράγωνο	και	να	σχεδιάσετε	το		συμμετρικό	του	ως	προς	κέντρο	συμμετρίας	το	
οποίο	να	είναι	το	σημείο	τομής	των	διαγώνιών	του.	Τι	παρατηρείτε	για	το	νέο	σχήμα;	
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………	

Φύλλο	Εργασίας	6	
	

Σε	μία	μακρινή	χώρα	ένας	πατέρας	πριν	πεθάνει	έγραψε	την	παρακάτω	διαθήκη:		
«Στο	μεγαλύτερο	γιο	μου	αφήνω	ένα	κουτί	με	χρυσά	νομίσματα,	στο	δεύτερο	γιο	μου	αφήνω	ένα	
κουτί	με	ασημένια	νομίσματα	και	στον	τρίτο	μου	γιο	αφήνω	ένα	κουτί	με	χάλκινα	νομίσματα.	Τα	
κουτιά	τα	έχω	θάψει	στον	κήπο	της	φάρμας	μου	με	τον	εξής	τρόπο:	Στη	μέση	της	απόστασης	που	
ενώνει	 τα	 χρυσά	 νομίσματα	 με	 τα	 χάλκινα	 νομίσματα	 έχω	 φυτέψει	 ένα	 δέντρο,	 στη	 μέση	 της	
απόστασης	που	ενώνει	τα	χάλκινα	και	τα	ασημένια	έχω	φυτέψει	ένα	δεύτερο	δέντρο	και	στη	μέση	
της	 απόστασης	 που	 ενώνει	 τα	 χρυσά	 και	 τα	 ασημένια	 νομίσματα	 έχω	 φυτέψει	 το	 τρίτο	 δέντρο.	
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Επίσης,	 το	 σχήμα	 που	 δημιουργείται	 αν	 ενώσω	 τα	 τρία	 δέντρα	 μεταξύ	 τους	 έχει	 3	 άξονες	
συμμετρίας.»	
	
Ερώτηση:	Πού	πρέπει	να	σκάψουν	τα	τρία	αδέρφια	για	να	βρουν	τα	κουτιά	με	τα	νομίσματα;	
	

		
	

Φύλλο	Αξιολόγησης	
	
Αφού	ανοίξετε	το	ψηφιακό	περιβάλλον	του	λογισμικού	Geogebra	να	σχεδιάσετε	τα	παρακάτω	
σχήματα	και	να	συμπληρώσετε	τον	πίνακα:	
	
Κανονικό	πολύγωνο	 Αριθμός	

πλευρών	
Αριθμός	αξόνων	
συμμετρίας	

Ύπαρξη	κέντρου	
συμμετρίας	

Εσωτερική	
Γωνία	(σε	
μοίρες)	

	 3	 	 	 	
	 4	 	 	 	
	 5	 	 	 	
	 6	 	 	 	
	 7	 	 	 	
	
Τι	παρατηρείτε	σχετικά	με	τον	αριθμό	των	αξόνων	συμμετρίας	στα	κανονικά	πολύγωνα;	
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………	
	
Υπάρχει	κανονικό	πολύγωνο	που	να	έχει	άπειρους	άξονες	συμμετρίας;	Αν	ναι,	ποιο	είναι	και	να	το	
σχεδιάσετε:	
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………		 	
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Εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στο	δημοτικό	
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Μεταπτυχιακή	 φοιτήτρια	 στη	 διοίκηση	 και	 οργάνωση	 σχολικών	 μονάδων	 στο	
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jkaramouza@gmail.com	
	
Σωτηρακόπουλος	Γεώργιος	
Σχολικός	σύμβουλος	1ης	Περιφέρειας	Π.Ε.	νομού	Αιτ/νίας	
gsotirakopoulos3@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Το	 θεωρητικό	 πλαίσιο	 σύμφωνα	 με	 το	 οποίο	 εκπονήθηκε	 η	 εργασία,	 αποσκοπεί	
στην	ανάγκη	προσαρμογής	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας	στις	απαιτήσεις	της	νέας	
πραγματικότητας	 και	 επιτάσσουν	 την	 ένταξη	 των	 ΤΠΕ	 σε	 όλα	 τα	 στάδια	 του	
εκπαιδευτικού,	 ώστε	 να	 ανταπεξέλθει	 στις	 σύγχρονες	 απαιτήσεις	 μόρφωσης	 και	
κατάρτισης	 και	 στις	 ραγδαίες	 εξελίξεις	 της	 αγοράς	 εργασίας.	 Η	 εισαγωγή	 και	
αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στο	σύγχρονο	σχολείο	έχει	επιφέρει	καταλυτικές	αλλαγές	στο	
εκπαιδευτικό	 σύστημα.	Η	 ιδιότητα	 της	 αλληλεπιδραστικότητας	 ,	 πάνω	στην	 οποία	
βασίζονται	 οι	 Νέες	 Τεχνολογίες,	 προσφέρει	 στο	 μαθητή	 τη	 δυνατότητα	 να	
συμμετέχει	 μαζί	 με	 τον	 δάσκαλό	 του	 στον	 σχεδιασμό	 των	 μαθησιακών	
δραστηριοτήτων	 και	 να	 εκφράζει	 ελεύθερα	 τις	 αντιλήψεις	 και	 τα	 συναισθήματά	
του.	 Μέσα	 από	 τη	 βιβλιογραφική	 ανασκόπηση	 προκύπτει	 ότι	 οι	 ΤΠΕ,	 αν	
αξιοποιηθούν	με	τρόπο	κατάλληλο,	θα	βελτιώσουν	την	εκπαιδευτική	διαδικασία.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ-ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ	
Με	γνώμονα	ότι	το	δημοτικό	σχολείο	οφείλει	να	είναι	σε	θέση	να	παρακολουθεί	την	
εξέλιξη	 των	 ΤΠΕ,	 είναι	 αναγκαία	 η	 υποστήριξή	 του	 από	 όλους	 τους	 φορείς.	 Οι	
μαθητές	 του	 δημοτικού	 σχολείου	 πρέπει	 να	 εκπαιδεύονται	 σωστά	 και	
μεθοδευμένα,	ώστε	 να	 είναι	 ικανοί	 να	ανταποκριθούν	 στις	 σύγχρονες	 απαιτήσεις	
της	κοινωνίας.	Σύμφωνα	με	έρευνα	της	Eurydice	σχετικά	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	στην	
Πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση,	 οι	 ΤΠΕ	 αποτελούν	 μέρος	 του	 προγράμματος	 σπουδών	
των	 μαθητών	 σχεδόν	 παντού	 στην	 Ευρώπη.	 Η	 σπουδαιότητα	 των	 ΤΠΕ	 για	 τη	
σύγχρονη	 εκπαίδευση	αναδεικνύεται	 	 μέσα	από	 τις	 αρχές	 του	Νέου	 σχολείου,	 τα	
νέα	 προγράμματα	 σπουδών	 ΑΠΣ	 και	 ΔΕΠΠΣ	 που	 στηρίζουν	 τη	 χρήση	 ΤΠΕ	 στην	
εκπαιδευτική	διαδικασία	καθώς	και	το	πλαίσιο	του	προγράμματος	Εκπαίδευση	και	
Κατάρτιση	2020	που	ορίζει	στις	8	βασικές	ικανότητες	τη	ψηφιακή	ικανότητα	(χρήση	
ΤΚΠ	 ΚΑΙ	 ΤΠΕ)	 και	 την	 ικανότητα	 για	 επιστήμη	 και	 τεχνολογία.	 Παράλληλα,	 οι	
προσπάθειες	 ένταξης	 των	 ΤΠΕ	 στην	 εκπαίδευση	 είχαν	 ως	 αποτέλεσμα	 τη	
δημιουργία	 λογισμικών	 και	 πολυμέσων	με	 εφαρμογές	 τόσο	στη	διοίκηση	όσο	 και	
στην	 εκπαίδευση.	 Κρίνεται	 ως	 αναγκαία	 και	 επιβεβλημένη	 η	 διεύρυνση	 των	
αντίστοιχων	προγραμμάτων	επιμόρφωσης	στις	ΤΠΕ	για	 τους	εκπαιδευτικούς	όλων	
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των	 κλάδων	 καθώς	 και	 η	 αναβάθμιση	 του	 τεχνολογικού	 εξοπλισμού	 σε	 σχολικές	
μονάδες	 και	 εκπαιδευτικές	υπηρεσίες	 (όπου	απαιτείται),	 δεδομένης	 της	ραγδαίας	
τεχνολογικής	εξέλιξης	που	παρατηρείται	στις	μέρες	μας.	
	
ΚΥΡΙΟ	ΣΩΜΑ	
Οι	Τεχνολογίες	Πληροφορίας	και	Επικοινωνίας	(ΤΠΕ)	κατέχουν	κυρίαρχο	ρόλο	στην	
παγκοσμιοποιημένη	 κοινωνία	 και	 επηρεάζουν	 τόσο	 τις	 ανεπτυγμένες,	 όσο	 και	 τις	
αναπτυσσόμενες	 χώρες	 στις	 διάφορες	 διαστάσεις	 της	 κοινωνικής	 ζωής:	
εκπαίδευση,	 οικονομία,	 αγορά	 εργασίας	 κ.ά.	 (Ράπτης	 &Ράπτη,	 2002).	 Τα	 νέα	
δεδομένα	 επιβάλλουν	 στην	 εκπαίδευση	 την	 αλλαγή	 του	 περιεχομένου	 και	 των	
στοχεύσεων	 του	σχολείου	έτσι	ώστε	να	είναι	 εφικτή	η	ανταπόκρισή	 του	στις	 νέες	
ανάγκες	 του	 ανθρώπου	 και	 στις	 προκλήσεις	 της	 σύγχρονης	 κοινωνίας(Γιαβρίμης	
κ.ά.,	2009).	
Στη	Σύνοδο	του	Ευρωπαϊκού	Συμβουλίου	της	Λισσαβόνας	το	2000,	οι	Αρχηγοί	των	
Κρατών	 και	 Κυβερνήσεων	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 (Ε.Ε)	 διαπίστωσαν	 ότι	 η	 Ε.Ε	
βρίσκεται	αντιμέτωπη	με	«μια	μεγάλη	ποιοτική	μεταλλαγή,	η	οποία	προκύπτει	από	
την	 παγκοσμιοποίηση	 και	 τις	 προκλήσεις	 μίας	 νέας	 οικονομίας	 καθοδηγούμενης	
από	τη	γνώση»,	και	έθεσαν	για	την	Ε.Ε.	το	Στρατηγικό	Στόχο	για	το	2010	«να	γίνει	η	
ανταγωνιστικότερη	και	δυναμικότερη	οικονομία	που	θα	βασίζεται	σε	γνώση	ικανή	
για	βιώσιμη	οικονομική	ανάπτυξη,	με	περισσότερες	και	καλύτερες	θέσεις	εργασίας	
και	με	μεγαλύτερη	κοινωνική	συνοχή».	Στο	πλαίσιο	αυτό	υιοθετήθηκε	η	άποψη	ότι	
οι	 αλλαγές	 αυτές	 απαιτούν	 όχι	 μόνο	 «το	 ριζικό	 μετασχηματισμό	 της	 ευρωπαϊκής	
οικονομίας»,	 αλλά	 και	 «ένα	 τολμηρό	 πρόγραμμα	 για	 τον	 εκσυγχρονισμό	 των	
συστημάτων	κοινωνικής	πρόνοιας	και	εκπαίδευσης».	
Επίσης	το	2006,	η	κοινή	ενδιάμεση	έκθεση	προόδου	στο	πλαίσιο	του	προγράμματος	
εργασίας	«Εκπαίδευση	και	κατάρτιση	2010»	επισημαίνει	ότι	όλοι	οι	πολίτες	πρέπει,	
καθ’	 όλη	 τη	 διάρκεια	 της	 ζωής	 τους,	 να	 αποκτούν	 δεξιότητες	 και	 να	 τις	
επικαιροποιούν,	 και	 ότι	 πρέπει	 να	 δοθεί	 ιδιαίτερη	 προσοχή	 στις	 ειδικές	 ανάγκες	
των	ατόμων	που	αντιμετωπίζουν	τον	κίνδυνο	του	κοινωνικού	αποκλεισμού.	
Η	Στρατηγική	της	Λισσαβόνας	υιοθετήθηκε	ακολουθώντας	την	απελευθέρωση	των	
αγορών	και	το	άνοιγμα	των	συνόρων	των	ευρωπαϊκών	κρατών.	Δεν	υιοθετήθηκε	ως	
ένα	 στατικό	 κείμενο	 καταγραφής	 προθέσεων	 και	 στόχων,	 αλλά	 ως	 ένα	 ευρύ	 και	
πρόσφορο	 πεδίο	 ανταλλαγής	 προβληματισμών	 και	 εφαρμογής	 πολιτικής,	 μεταξύ	
και	εντός	των	κρατών	μελών	και	αποτελεί	ένα	σημαντικό	βήμα	στην	πορεία	για	την	
ολοκλήρωση	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 και	 την	 ενδυνάμωσή	 της	 και	 ως	 πολιτικής	
οντότητας	 (http://www.ypan.gr).	 Τα	 συμπεράσματα	 του	 Ευρωπαϊκού	 Συμβουλίου	
της	Λισσαβόνας	το	2000,	έθεσαν	ως	νέο	Στρατηγικό	Στόχο	για	την	επόμενη	δεκαετία	
τη	θεμελίωση	της	Εκπαίδευσης	και	Κατάρτισης	ως	μέσο	για	την	επιτυχή	μετάβαση	
σε	μια	κοινωνία-	οικονομία	βασισμένες	στη	γνώση.	
Στο	Συμβούλιο	της	Στοκχόλμης	της	23ης	και	24ης	Μαρτίου	2001	επιβεβαιώθηκε	ο	
παραπάνω	στόχος	της	Λισσαβόνας	και	αποφασίσθηκε	η	υιοθέτηση	«συγκεκριμένων	
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μελλοντικών	στρατηγικών	στόχων	στο	πεδίο	της	εκπαίδευσης	και	 της	κατάρτισης»	
που	 αφορούν	 στην	 ποιότητα	 της	 εκπαίδευσης,	 στη	 δυνατότητα	 πρόσβασης	 όλων	
στη	γνώση	–	μέσω	των	συστημάτων	εκπαίδευσης	και	 κατάρτισης	 -	 καθώς	και	στο	
«άνοιγμα»	 των	 εκπαιδευτικών	 συστημάτων	 των	 κρατών	 –	 μελών	 στις	 παγκόσμιες	
προκλήσεις.	Σύμφωνα	με	έρευνα	της	Eurydice	σχετικά	με	την	χρήση	των	ΤΠΕ	στην	
Πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση,	 οι	 ΤΠΕ	 αποτελούν	 μέρος	 του	 προγράμματος	 σπουδών	
των	μαθητών	σχεδόν	παντού	στην	Ευρώπη.	
Το	Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	 σχεδίασε	 το	 1997	 ένα	 “Ενιαίο	Πλαίσιο	Προγράμματος	
Σπουδών	Πληροφορικής’’	 (ΕΠΠΣΠ)	που	αφορά	στην	εισαγωγή	και	ένταξη	 των	ΤΠΕ	
σε	 όλες	 τις	 βαθμίδες	 της	 εκπαίδευσης.	 Το	 Νοέμβριο	 του	 2003	 παρουσίασε	 το	
“Διαθεματικό	Ενιαίο	Πλαίσιο	Σπουδών	Πληροφορικής’’(	ΔΕΠΠΣΠ)	που	τροποποίησε	
και	 διεύρυνε	 το	 ΕΠΠΣΠ.	 Σύμφωνα	 με	 το	 ΔΕΠΠΣΠ,	 «σκοπός	 της	 εισαγωγής	 της	
Πληροφορικής	στο	Νηπιαγωγείο	και	στο	Δημοτικό	σχολείο	είναι	να	εξοικειωθούν	οι	
μαθητές	και	οι	μαθήτριες	με	τις	βασικές	λειτουργίες	του	υπολογιστή	και	να	έλθουν	
σε	μια	πρώτη	επαφή	με	διάφορες	χρήσεις	του	ως	εποπτικού	μέσου	διδασκαλίας,	ως	
γνωστικού-	 διερευνητικού	 εργαλείου	 και	 ως	 εργαλείου	 επικοινωνίας	 και	
αναζήτησης	 πληροφοριών	 στο	 πλαίσιο	 των	 καθημερινών	 σχολικών	 τους	
δραστηριοτήτων	 με	 τη	 χρήση	 κατάλληλου	 λογισμικού	 και	 ιδιαίτερα	 ανοικτού	
λογισμικού	διερευνητικής	μάθησης»	(ΥΠΕΠΘ-Π.Ι.,	2003:415).	
Σε	 καμιά	 περίπτωση	 δε	 νοείται	 η	 διδασκαλία	 της	 Πληροφορικής	 ως	 ξεχωριστού	
γνωστικού	αντικειμένου(	Καθώς	δεν	διατίθεται	χρόνος	στο	Ωρολόγιο	Πρόγραμμα).	
Σκοπός	είναι	ο	μαθητής	να	μαθαίνει	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	παρά	για	τη	χρήση	τους.	
Ωστόσο,	 από	 το	 σχολικό	 έτος	 2002-2003	 η	 Πληροφορική	 εισάγεται	 στην	
πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση	 μόνο	 στο	 πρόγραμμα	 του	 Ολοήμερου	 Δημοτικού	
σχολείου	 ως	 αυτόνομο	 γνωστικό	 αντικείμενο,	 αποτελεί	 ένα	 από	 τα	 υποχρεωτικά	
μαθήματα	που	προσφέρεται	 για	 2	 διδακτικές	ώρες	 την	 εβδομάδα	 και	 διδάσκεται	
από	 εξειδικευμένους	 εκπαιδευτικούς	 Πληροφορικής	 (ΥΠΕΠΘ,2002).	 Όσον	 αφορά	
στην	 πρωινή	 ζώνη	 του	 δημοτικού	 σχολείου,	 όπου	 και	 φοιτά	 η	 πλειοψηφία	 των	
Ελλήνων	 μαθητών,	 η	 εισαγωγή	 της	 πληροφορικής	 πραγματοποιείται	 με	 τη	
δημιουργία	 εκπαιδευτικού	 λογισμικού	 για	 τη	 στήριξη	 της	 διδασκαλίας	 των	
διαφόρων	μαθημάτων	του	επίσημου	Α.Π	(ΥΠΕΠΘ-Π.Ι.,2003).	
Οι	 εκπαιδευτικοί,	 λοιπόν,	 στόχοι	 για	 το	 μαθητή	 του	 δημοτικού	 σχολείου	
υλοποιούνται	με	διάχυση	 της	Πληροφορικής	στα	επιμέρους	γνωστικά	αντικείμενα	
(ολιστική	προσέγγιση).	Βέβαια,	σύμφωνα	με	τις	οδηγίες	του	ΑΠΣ	της	πληροφορικής	
για	 το	δημοτικό	σχολείο,	 «	 στις	 δυο	 τελευταίες	 τάξεις	 του	δημοτικού	σχολείου	οι	
μαθητές	στο	πλαίσιο	της	«	Ευέλικτης	Ζώνης»	μπορούν	να	ασκηθούν	στο	λογισμικό	
γενικής	χρήσης,	εφαρμογές	πολυμέσων,	στη	χρήση-ενημέρωση	βάσεων	δεδομένων,	
στην	ηλεκτρονική	αλληλογραφία	και	αναζήτηση	πληροφοριών	από	τον	παγκόσμιο	
ιστό(www)	 και	 να	 αξιοποιήσουν	 κατάλληλα	 εργαλεία	 για	 την	 καλλιέργεια	 και	
ανάπτυξη	της	σκέψης	τους»	(ΥΠΕΠΘ-Π.Ι.,2003:415-416).	
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Κάποιοι	 από	 τους	 ειδικότερους	 στόχους	 που	 καθορίζονται	 από	 το	 Α.Π.	 για	 τους	
μαθητές	του	δημοτικού	είναι	οι	εξής:	
FΝα	προσεγγίσουν	οι	μαθητές	της	βασικές	έννοιες	της	Πληροφορικής	
FΝα	 γνωρίσουν	 την	 κεντρική	 μονάδα	 και	 τις	 περιφερειακές	 συσκευές	 του	
υπολογιστή	
FΝα	 επικοινωνήσουν	 και	 να	 αναζητήσουν	 πληροφορίες	 χρησιμοποιώντας	 το	
διαδίκτυο	
FΝα	χρησιμοποιήσουν	εφαρμογές	πολυμέσων	εκπαιδευτικού	περιεχομένου	
FΝα	 αξιοποιήσουν	 τα	 εργαλεία	 της	 Πληροφορικής	 για	 να	 παρουσιάσουν	 τις	
εργασίες	τους	
FΝα	αναπτύξουν	κριτική	στάση	με	τη	χρήση	των	υπολογιστών.	
Ωστόσο	 στην	 Ελλάδα	παρουσιάζεται	 μια	 καθυστέρηση	 του	 κεντρικού	 σχεδιασμού	
για	 την	 εισαγωγή	 των	 ΤΠΕ	στην	πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση	 και	 τον	 εξοπλισμό	 των	
δημοτικών	 σχολείων	 με	 υπολογιστική	 τεχνολογία.	 Η	 πιο	 σημαντική	 προσπάθεια	
εισαγωγής	 των	ΤΠΕ	στις	δυο	χαμηλότερες	βαθμίδες	 της	εκπαίδευσης	άρχισε	μετά	
το	 2000,	 στα	 πλαίσια	 του	 ευρωπαϊκού	 προγράμματος	 για	 την	 προώθηση	 της	
«Κοινωνίας	της	Πληροφορίας».	
Στόχος	της	παρούσας	εργασίας	είναι	να	διαπιστώσουμε	κατά	πόσο	οι	εκπαιδευτικές	
πολιτικές	που	εφαρμόστηκαν	 ,	αξιοποίησαν	σε	μεγάλο	ή	μικρό	βαθμό	τις	ΤΠΕ	στο	
δημοτικό	σχολείο.	
Στη	 μετανεωτερική	 κοινωνία	 χρειάζεται	 να	 αλλάξουν	 τα	 πρότυπα	 των	 διδακτικών	
και	 μαθησιακών	 συμπεριφορών	 (Κοσσυβάκη,	 2003).	 Χρειάζεται	 να	 αλλάξει	 ο	
τρόπος	της	οικοδόμησης	της	γνώσης,	να	αποκοπεί	από	το	παραδοσιακό	εργαλειακό	
τρόπο	 και	 να	 προσανατολιστεί	 στην	 ενεργό	 γνωστική	 συμμετοχή	 των	 ίδιων	 των	
υποκειμένων,	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 το	 κοινωνικό	 τους	 περιβάλλον,	 καθώς	 και	 την	
πολυπολιτισμική	 και	 βιογραφική	 κουλτούρα	 των	 σχολικών	 μονάδων	 (Καψάλης	 &	
Νήμ,	2002).	
Από	 την	 άλλη	 αν	 η	 τεχνολογία	 αντιμετωπισθεί	 εργαλειακά,	 ως	 αυτοτελές	
αντικείμενο	ή	ως	ένα	προσάρτημα	της	μαθησιακής	διαδικασίας,	χωρίς	ανάδειξη	των	
δυνατοτήτων	που	έχει	για	την	υποστήριξη	των	σύνθετων	και	των	μεταβαλλόμενων	
κοινωνικών	περιβαλλόντων,	τότε	αποπροσανατολίζεται	ο	διδακτικός	στόχος.		
Καθοριστικός	 παράγοντας	 στο	 παραπάνω	 εγχείρημα	 είναι	 ο	 εκπαιδευτικός,	 ο	
οποίος	αποφασίζει	για	τους	στόχους,	τη	μέθοδο	διδασκαλίας	και	επιλέγει	τα	μέσα	
για	 την	 αποτελεσματική	 υλοποίηση	 των	 στόχων	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	
(Τριλιανός,2000).	Οι	αξιολογικές	κρίσεις	και	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	κατέχουν	
κυρίαρχη	 θέση	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία,	 γιατί	 σε	 μεγάλο	 βαθμό	 οι	
κατηγοριοποιήσεις	 στις	 οποίες	 αυτοί	 προβαίνουν	 εσωτερικεύονται	 και	
εμπεδώνονται	από	τους	μαθητές,	αλλά	επηρεάζουν	και	την	εισαγωγή	καινοτομιών	
στην	 εκπαίδευση	 (Blackledge	 &	 Hunt,	 2000,	 Byllock,	 2004),	 καθώς,	 επίσης	 και	 τη	
στάση	των	εκπαιδευτικών	απέναντι	σ΄αυτές	(Francis,	Katz	&	Jones,	2000).	Αυτές	οι	
απόψεις	των	εκπαιδευτικών	δεν	είναι	ουδέτερες	και	δεν	βασίζονται	πολλές	φορές	
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σε	 αντικειμενικά	 κριτήρια,	 αλλά	 είναι	 συνάρτηση	 της	 εμπειρίας	 τους	 και	 της	
εκπαίδευσής	τους,	αλλά	και	παραγόντων,	όπως	η	κοινωνική	τάξη,	το	φύλο	τους	και	
η	επιμόρφωσή	τους	(Λάμνιας,	2001,	Πολίτης	κ.ά.,	2000).	
	
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ	ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ	
Από	την	ανασκόπηση	της	διεθνούς	και	ελληνικής	βιβλιογραφίας	αναδύεται	η	θετική	
στάση	των	εκπαιδευτικών	απέναντι	στη	χρήση	των	ΤΠΕ	στη	διδακτική	πράξη,	καθώς	
και	στις	διαδικασίες	ενημέρωσής	τους	για	τις	δυνατότητές	τους	(Gulbahar	&	Guven,	
2008,	Κυρίδης	κ.ά.,	2003,	Τζιμογιάννης	&	Κόμης,	2004).	Οι	εκπαιδευτικοί	δηλώνουν	
ότι	 οι	 ΤΠΕ	 αυξάνουν	 τα	 κίνητρα	 συμμετοχής	 του	 μαθητή	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	(	Kafai	et	al.,2002),	αναπτύσσουν	την	κριτική	του	σκέψη	(Jonassen	et	al.,	
1998,	 Rumpagapom	 &	 Darmawan,	 2007)	 και	 συμβάλλουν	 στην	 εισαγωγή	
μαθητοκεντρικών	μοντέλων	(Διαμαντάκη	κ.ά.,	2001).	
Εντούτοις,	 έρευνες	κατέδειξαν	ότι	υπάρχουν	αρκετά	προβλήματα	που	εμποδίζουν	
την	επιτυχή	εφαρμογή	των	ΤΠΕ.	Συγκεκριμένα	έρευνα	που	έγινε	στη	Σκωτία	 (ΣΙΜ,	
1998)	 κατέδειξε	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 περιορίζονται	 στη	 χρήση	 του	 επεξεργαστή	
κειμένου	 και	 συγκεκριμένων	 εκπαιδευτικών	 λογισμικών	 κλειστού	 τύπου.	
Οποιεσδήποτε	 άλλες	 μορφές	 τεχνολογιών	 επικοινωνίας,	 όπως	 η	 βιντεοκάμερα,	 η	
ψηφιακή	 φωτογραφική	 και	 ο	 σαρωτής	 χρησιμοποιούνται	 σχετικά	 σε	 μικρότερο	
βαθμό.	Επιπλέον,	οι	εκπαιδευτικοί	στη	συγκεκριμένη	έρευνα	τόνισαν	ότι	πολλά	από	
τα	πιο	πάνω	δεν	είναι	διαθέσιμα	στα	σχολεία	όπου	εργάζονται.	Παρομοίως,	άλλη	
έρευνα	 (ERNWACA,	 2003)	 κατέδειξε	 ότι	 πρέπει	 να	 γίνουν	 οι	 απαραίτητες	
εγκαταστάσεις	στα	δημοτικά	σχολεία	για	να	εφαρμοστού	στο	μέγιστο	βαθμό	οι	νέες	
τεχνολογίες.		
Ένα	 επιπλέον	 πρόβλημα	 που	 αναφέρθηκε	 από	 εκπαιδευτικούς	 (ΣΙΜ,1998.	 Jager	
&Lokman,1999.	 Alamaki,1999)	 είναι	 η	 έλλειψη	 γνώσεων	 και	 δεξιοτήτων	 στις	 ΤΠΕ.	
Έχοντας	υπόψη	το	πρόβλημα	αυτό	το	Υπουργείο	Εθνικής	Παιδείας	στην	Ελλάδα	έχει	
προχωρήσει	 στην	 ανάπτυξη	 μεγάλης	 κλίμακας	 προγραμμάτων	 επιμόρφωσης	 στις	
νέες	τεχνολογίες	που	περιλαμβάνουν,	όχι	μόνο	την	εξοικείωση	των	εκπαιδευτικών	
μ’	 αυτές,	 αλλά	 και	 την	 κατάρτισή	 τους	 για	 την	 παιδαγωγική	 χρήση	 τους	 (ΥπΕΠΘ,	
2003).	
Τέλος,	οι	ερευνητές	φαίνεται	να	συμφωνούν	ότι	η	έλλειψη	χρόνου	από	μέρους	των	
εκπαιδευτικών	είναι	ακόμη	ένας	σημαντικός	παράγοντας	που	αποτρέπει	τη	χρήση	
των	ΤΠΕ	στην	 τάξη	 (Κανάρης	κ.	ά.,	 ΣΙΜ	1998.	Charalambous,	2001).	Η	έρευνα	των	
Κανάρη	 κ.ά.	 (1995)	 αναφέρθηκε	 στο	 βαρυφορτωμένο	 απαιτητικό	 σχολικό	
πρόγραμμα	των	εκπαιδευτικών.		
	
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	
Υπάρχουν	 τρεις	 κύριοι	 πυλώνες	 για	 την	 ένταξη	 και	 ενσωμάτωση	 των	 ΤΠΕ	 στην	
εκπαίδευση:	Η	υποδομή	 (συσκευές,	λογισμικό,	καλωδιώσεις	κτλ),	η	ανάπτυξη	 του	
αναλυτικού	προγράμματος	και	η	ικανότητα	των	εκπαιδευτικών	να	αξιοποιήσουν	τις	
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ΤΠΕ	στη	διδασκαλία	τους.	Γίνεται	εμφανές	μέσα	από	τα	αποτελέσματα	των	ερευνών	
ότι	 η	 δημοτική	 εκπαίδευση	 έχει	 προχωρήσει	 σημαντικά	 όσον	 αφορά	 τον	 πυλώνα	
υποδομή	 και	 έχει	 κάνει	 βήματα	 όσον	 αφορά	 τον	 πυλώνα	 ικανότητα	 των	
εκπαιδευτικών	να	αξιοποιήσουν	τις	ΤΠΕ	στη	διδασκαλία,	Ωστόσο	το	γεγονός	ότι	το	
αναλυτικό	 πρόγραμμα	 δεν	 έχει	 εκσυγχρονιστεί	 με	 παράλληλη	 ποιοτική	
αποφόρτωση	της	ύλης,	αποτελεί	ανασταλτικό	παράγοντα	χρήσης	και	ενσωμάτωσης	
των	 ΤΠΕ	 στη	 διδασκαλία,	 γιατί	 οποιαδήποτε	 προσπάθεια	 γίνεται	 από	
εκπαιδευτικούς	 εμπεριέχει	 πάντα	 τον	 «κίνδυνο	 απώλειας»	 διδακτικού	 χρόνου.	
Παράλληλα	 το	 πρόγραμμα	 επιμόρφωσης	 σε	 θέματα	 ΤΠΕ	 πρέπει	 σταδιακά	 να	
ξεφύγει	 από	 τον	 μαζικό	 χαρακτήρα	 που	 έχει	 σήμερα	 και	 να	 ασχοληθεί	 με	 τις	
αυξανόμενες	 εξειδικευμένες	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών,	 οι	 οποίοι	 θέλουν	 να	
εμβαθύνουν	 περισσότερο	 στην	 αξιοποίηση	 των	 συσκευών	 λογισμικού	 που	 έχουν	
διαθέσιμα	στα	σχολεία	τους.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Σύμφωνα	με	το	αναλυτικό	πρόγραμμα	,	σκοπός	της	πληροφορικής	στο	Νηπιαγωγείο	
είναι	να	εξοικειωθούν	τα	παιδιά	με	απλές	βασικές	λειτουργίες	του	υπολογιστή,	να	
τον	αναγνωρίσουν	σαν	ένα	χρήσιμο	εργαλείο	για	τον	άνθρωπο	και	να	έρθουν	σε	μια	
πρώτη	 επαφή	 με	 διάφορες	 χρήσεις	 του,	 ως	 εποπτικού	 μέσου	 διδασκαλίας	 στο	
πλαίσιο	 των	 καθημερινών	 του	 δραστηριοτήτων.	 Στην	 παρούσα	 εργασία,	
παρουσιάζεται	 ένα	 σχέδιο	 δράσης	 με	 θέμα	 την	 περιπέτεια	 ενός	 λούτρινου	 που	
φιλοξενείται	στο	Νηπιαγωγείο	Τρικάλων.	Ο	τιγρούλης	«εξαφανίζεται»	μια	μέρα…Ο	
υπολογιστής	 αποδεικνύεται	 ισχυρό	 εργαλείο	 στα	 χέρια	 μας.	 Στέλνουμε	 e-mail	 σε	
γειτονικά	 νηπιαγωγεία,	 	 κάνουμε	 αφίσα	 «Amber	 alert».	 Ο	 Τιγρούλης	 επιστρέφει.	
Μας	περιγράφει	τις	περιπέτειές	του	κι	εμείς	τις	κάνουμε	 	παραμύθι…	πάλι	με	την	
βοήθεια	του	υπολογιστή.	Σκανάρουμε	όλες	τις	 ζωγραφιές	από	την	περιπέτειά	του	
και	με	την	βοήθεια	της	διαδικτυακής	εφαρμογής	flipsnak	κι	έτοιμο	τα	βιβλίο	μας!!!		
	
Εισαγωγή	–	Προβληματική	
Η	 χρήση	 των	 ΤΠΕ	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 είναι	 πλέον	 πραγματικότητα.	
Σκοπός	της	εισαγωγής	της	πληροφορικής	στο	νηπιαγωγείο	είναι	να	εξοικειωθούν	τα	
παιδιά	 και	 να	 έρθουν	 σε	 μια	 πρώτη	 επαφή	 με	 την	 χρησιμότητά	 του	 υπολογιστή,	
τόσο	 ως	 εποπτικού	 μέσου	 όσο	 κι	 ως	 εργαλείου	 ανακάλυψης.	 Η	 γνώση	 δεν	
μεταβιβάζεται	στον	μαθητή,	αλλά	δημιουργείται	από	τον	ίδιο,	αλληλεπιδρώντας	με	
το	 περιβάλλον,	 το	 οποίο	 περιλαμβάνει	 τόσο	 την	 εμπλουτισμένη	 υλικοτεχνική	
υποδομή	 (Η/Υ,	 λογισμικά)	 όσο	 και	 τους	 συμμαθητές	 του.	 Αρχικός	 	 στόχος	 στο	
συγκεκριμένο	 σχέδιο	 εργασίας	 ήταν	 η	 δημιουργία	 ενός	 ηλεκτρονικού	 βιβλίου,	
προκειμένου	να	εμπλουτίσουμε	την	ηλεκτρονική	μας	βιβλιοθήκη	που	ξεκίνησε	την	
προηγούμενη	χρονιά.	Θέλαμε	επίσης	να	αντιληφθούν	τα	παιδιά	ότι	ο	υπολογιστής	
είναι	 ένα	 εργαλείο	 που	 μπορεί	 να	 μας	 βοηθήσει	 στην	 εργασία	 μας	 (π.χ.	 	 να	
αποθηκεύουμε	 εργασίες,	 να	 τις	 εκτυπώσουμε	 κ.α.),	 αλλά	 είναι	 και	 ένα	 μέσο	
ευχαρίστησης,	 καθώς	 μπορούμε,	 να	 ζωγραφίζουμε,	 να	 ακούμε	 παραμύθια.	 Στην	
προσπάθειά	μας	όμως,	να	δημιουργήσουμε	ένα	δικό	μας	παραμύθι,		διαπιστώσαμε	
ότι	 τα	 παιδιά	 δυσκολευόταν	 στην	 παραγωγή	 λόγου	 και	 χρειαζόταν	 συνέχεια	
ανατροφοδότηση.	 Είναι	 γεγονός	 ότι	 τα	 παιδιά	 περιγράφουν	 καλύτερα	 κάποιες	
καταστάσεις	που	βιώνουν	και	τις	«βλέπουν»	να	εκτυλίσσονται	μπροστά	τους.	Αυτό	
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ήταν	 το	 σκεπτικό	 μας	 κι	 έτσι	 αποφασίσαμε	 να	 δημιουργήσουμε	 μια	 πραγματική	
ιστορία	με	την	βοήθεια	των	ΤΠΕ.	Αφορμή	δόθηκε	όταν	διαπιστώσαμε	ότι	«χάθηκε»	
ο	 φίλος	 της	 τάξης	 μας(τιγρούλης).	 Ο	 τιγρούλης,	 θέλοντας	 να	 γνωρίσει	 κι	 άλλα	
πράγματα,	 πήγε	 από	 νηπιαγωγείο	 σε	 νηπιαγωγείο	 και	 τέλος	 επέστρεψε	 από	 εκεί	
που	είχε	ξεκινήσει.	Στην	διάρκεια	αυτής	της	περιπέτειας,	επικοινωνήσαμε	με	e-mail	
με	άλλα	σχολεία,	σκανάραμε	φωτογραφίες	του,	κάναμε	αφίσα	amber	alert	και	την	
τοιχοκολλήσαμε.	Όταν	επέστρεψε	διηγήθηκε		τις	περιπέτειές	του	στα	παιδιά.		Αυτά	
τις	κατέγραψαν	με	την	βοήθεια	των	νηπιαγωγών,	σκανάρανε	τις	ζωγραφιές	που	μας	
έφερε	ο	τιγρούλης	από	τα	άλλα	σχολεία	και	τις	έκαναν	ηλεκτρονικό	παραμύθι!	
	
Μεθοδολογία	
Το	σχέδιο	εργασίας	«Μέσα	από	ένα	ταξιδάκι,	έγραψα	βιβλιαράκι!!!»	υλοποιήθηκε	
την	 σχολική	 χρονιά	 2014-15	 με	 την	 συνεργασία	 πέντε	 σχολείων,	 δύο	 στον	 νομό	
Ημαθίας	 (2/θ	 Ολοήμερο	 Νηπιαγωγείο	 Τρικάλων	 και	 2/θ	 Ολοήμερο	 Νηπιαγωγείο	
Κορυφής)	και	τριών	στο	νομό	Θεσσαλονίκης	(	32ο	Ολοήμερο	Νηπιαγωγείο	Ευόσμου,	
13ο	Ολοήμερο	Νηπιαγωγείο	Ευόσμου	και	7ο	Ολοήμερο	Νηπιαγωγείο	Θεσσαλονίκης)	
και	συμμετείχαν	νήπια	και	προνήπια.	Ο	αριθμός	παιδιών	ανά	τμήμα	ήταν	από	20	
έως	 23	 παιδιά.	 Η	 διάρκεια	 του	 σχεδίου	 εργασίας	 ήταν	 περίπου	 δύο	 μήνες	
(Ιανουάριος	2015-	Φεβρουάριος	2015).		
Σκοπός	του	προγράμματος	αυτού	ήταν	η	παραγωγή	Ηλεκτρονικού	βιβλίου	για	τον	
εμπλουτισμό	της	ηλεκτρονικής	βιβλιοθήκης	του	Νηπιαγωγείου	μας.		
Οι	επιμέρους	στόχοι	ήταν	να	αντιληφθούν	τα	παιδιά	ότι	:	
• ο	υπολογιστής	είναι	ένα	εργαλείο	που	μπορεί	να	μας	βοηθήσει	στην	εργασία	μας	
(π.χ.	 	 να	αποθηκεύουμε	εργασίες,	να	τις	εκτυπώσουμε	 ,	να	παράγουμε	αφίσα	και	
ηλεκτρονικά	 βιβλία,	 να	 χρησιμοποιούμε	 το	 google	 earht	 για	 να	 εντοπίσουμε	 τα	
σχολεία	που	συμμετείχαν		κ.α.)	
• με	τον	υπολογιστή	μπορούμε	να	επικοινωνούμε	με	το	e-mail	
• 	ο	υπολογιστής	είναι	και	ένα	μέσο	ευχαρίστησης,	καθώς	μπορούμε	να	παίζουμε	
παιχνίδια,	να	ζωγραφίζουμε,	να	ακούμε	παραμύθια		
Για	 την	διεξαγωγή	αυτού	 του	προγράμματος,	 χρησιμοποιήθηκε	η	μέθοδος	Project		
αλλά	 και	 η	 διαθεματική	 προσέγγιση-	 ολιστική	 αντίληψη	 της	 γνώσης,	 με	 κύριο	
γνωστικό	αντικείμενο	 του	Αναλυτικού	προγράμματος	 και	 του	ΔΕΠΠΣ	 	 τις	 Τ.Π.Ε.	 κι	
εμπλεκόμενα	 όλα	 τα	 άλλα	 γνωστικά	 αντικείμενα	 (Γλώσσα,	 Μαθηματικά,	
Δημιουργία	 κι	 έκφραση,	μελέτη	Περιβάλλοντος).	Αξιοποιήθηκε	 το	 ενδιαφέρον	 και	
οι	 ιδέες	 των	 παιδιών	 στην	 διαδικασία	 της	 μάθησης	 και	 πραγματοποιήθηκαν	
δραστηριότητες	που	έχουν	νόημα	για	τα	παιδιά.	Βασίστηκε	στην	ενεργή	συμμετοχή	
των	παιδιών,	αφού	μέσα	από	τις	ενασχολήσεις	τους	με	τις	δραστηριότητες,	γίνονται	
μικροί	 ερευνητές,	 αναζητούν,	 επεξεργάζονται	 και	 παρουσιάζουν	 με	 δημιουργικό	
τρόπο	 τις	 νέες	 τους	 γνώσεις	 (Ανακαλυπτική-διερευνητική	 μάθηση	 του	 Bruner).	
Επίσης,	 χρησιμοποιήθηκε	 η	 ομαδοσυνεργατική	 μέθοδος,	 καθώς	 τα	 παιδιά	
χωρίστηκαν	σε	ομάδες	και	κάθε	ομάδα	αναλάμβανε	να	διεκπεραιώσει	έναν	στόχο	
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(π.χ.	να	ζωγραφίσει	στον	υπολογιστή,	να	σκανάρει	μια	ζωγραφιά,	να	εκτυπώσει	ένα	
αρχείο,	κ.α)	.	
	
Περιγραφή	του	Σχεδίου	Εργασίας	«Μέσα	από	ένα	ταξιδάκι,	έγραψα	βιβλιαράκι»	
1η	Δραστηριότητα	
Στόχος:		
• Να	 ταυτίσουν	 τον	 υπολογιστή	 με	 μια	 μηχανή	 που	 βοηθάει	 τον	 άνθρωπο	 στην	
εργασία	του	
• Να	 γνωρίσουν	 το	 ηλεκτρονικό	 ταχυδρομείο	 και	 να	 εξοικειωθούν	 με	 την	 χρήση	
του.	
Μεθοδολογία:	Εργασία	σε	ομάδες	
Στην	προσπάθειά	μας	να	γράψουμε	ένα	παραμύθι	με	τα	παιδιά	με	πρωταγωνιστή	
τον	 Τιγρούλη	 της	 τάξης	 μας,	 διαπιστώσαμε	 ότι	 δυσκολευόταν	 αρκετά	 να	 δώσουν	
εξέλιξη	 χωρίς	 ανατροφοδότηση.	 Τότε	 οι	 νηπιαγωγοί	 σκεφτήκαμε	 να	
«δημιουργήσουμε»	μια	ιστορία	με	την	συνεργασία	κι	άλλων	Νηπιαγωγείων	και	την	
χρήση	 των	ΤΠΕ.	Αφού	«χάθηκε»	ο	φίλος	μας	 τέθηκαν	διάφορα	ερωτήματα	για	 το	
που	μπορεί	να	είχε	πάει.	Οι	απόψεις	που	ακούστηκαν	πολλές!	Μπορεί	να	θύμωσε	
που	τον	αφήνουμε	το	απόγευμα	μόνο	του,	μπορεί	να	κρύφτηκε,	μπορεί	να	πήγε	να	
βρει	άλλους	φίλους	κ.α.	Πώς	να	ψάξουμε	όμως	να	τον	βρούμε;	Να	ρωτήσουμε	τα	
παιδιά	του	χωριού	μήπως	πήγε	σπίτι	τους,	να	πάμε	στην	αστυνομία,	να	ψάξουμε	σε	
άλλα	 νηπιαγωγεία.	Πως	μπορούμε	 να	 επικοινωνήσουμε	με	 τα	άλλα	 νηπιαγωγεία;	
Να	στείλουμε	μήνυμα	από	τον	υπολογιστή!	Κάποια	παιδιά	ήταν	πιο	εξοικειωμένα,	
άλλα	όμως	δεν	γνώριζαν	αυτή	μας	την	δυνατότητα.	Χωριστήκαμε	σε	ομάδες.	Μια	
ομάδα	 με	 την	 βοήθεια	 της	 νηπιαγωγού	 άνοιξε	 τον	 φυλλομετρητή	 και	 πήγε	 στην	
σύνθεση	μηνύματος.	Έγραψαν	το	μήνυμα	«	Ο	τιγρούλης	μας	εξαφανίστηκε.	Μήπως	
των	είδατε;»	
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Στην	συνέχεια	άλλη	ομάδα	 ζωγράφισε	 τον	Τιγρούλη,	σκανάρανε	 τις	 ζωγραφιές	με	
την	βοήθεια	της	Νηπιαγωγού,		

	
τις	επισυνάψαμε	στο	μήνυμα	και	τέλος	έστειλε	το	μήνυμα	αφού	πρώτα	πρόσθεσε		
την	ηλεκτρονική	διεύθυνση.	
2η	Δραστηριότητα	
Στόχος:		
• Να	 ταυτίσουν	 τον	 υπολογιστή	 με	 μια	 μηχανή	 που	 βοηθάει	 τον	 άνθρωπο	 στην	
εργασία	του	
• Να	 γνωρίσουν	 	 ότι	 ο	 υπολογιστής	 είναι	 ένα	 εργαλείο	 που	 μπορεί	 να	 μας	
βοηθήσει	στην	εργασία	μας	(π.χ.		να	αποθηκεύουμε	εργασίες,	να	τις	εκτυπώσουμε	,	
να	παράγουμε	αφίσα	κ.α.)	
Μεθοδολογία:	Εργασία	σε	ομάδες	
Αφού	 στείλαμε	 e-mail	 σε	 αρκετά	 σχολεία,	 δεχτήκαμε	 τηλέφωνο	 από	 μερικά,	 που	
μας	ενημέρωσαν	ότι	ο	τιγρούλης	μας	πέρασε	από	το	νηπιαγωγείο	τους,	έμεινε	για	
λίγο	μαζί	τους,	αλλά	και	πάλι	έφυγε.	Τότε	κάποια	παιδιά	πρότειναν	να	το	ψάξουμε	
«όπως	 ψάχνουν	 τα	 παιδάκια	 στην	 τηλεόραση».	 Αποφασίσαμε	 να	 ετοιμάσουμε	
λοιπόν	μια	αφίσα	amber	alert.	Χωριστήκαμε	πάλι	σε	ομάδες.	Η	πρώτη	ομάδα	μπήκε	
στο	διαδίκτυο	και	με	την	βοήθεια	της	νηπιαγωγού	έψαξε	να	βρει	ανάλογες	αφίσες.	
	

	
Μια	 άλλη	 ομάδα	 επέλεξε	 μια	 αφίσα	 και	 την	 εκτύπωσε.	 	 Στην	 συνέχεια,	 με	 την	
μέθοδο	του	κολάζ,	κόψαμε	την	φωτογραφία	του	παιδιού	και	στην	θέση	του	βάλαμε	
την	φωτογραφία	του	τιγρούλη.	Τα	στοιχεία	όμως;	Έπρεπε	να	αλλάξουν	κι	αυτά.	Η	
νηπιαγωγός	ανέλαβε	να	γράψει	στον	υπολογιστή	αυτά	που	θα	τις	υπαγορεύσουν	τα	
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παιδιά.	 Παρατηρώντας	 την	 αφίσα	 όμως,	 διαπιστώσαμε	 ότι	 τα	 στοιχεία	 είναι	
γραμμένα	 και	 στα	 αγγλικά.	 Τότε,	 η	 νηπιαγωγός	 έδειξε	 στα	 παιδιά	 και	 την	
δυνατότητα	 μετάφρασης	 που	 μας	 δίνει	 το	Google.	 Αφού	 κάναμε	 την	 μετάφραση,	
εκτυπώσαμε	τα	στοιχεία	που	γράψαμε,	τα	κολλήσαμε	κι	έτοιμη	η	αφίσα	μας.	

	
Τέλος,	αναρτήσαμε	την	αφίσα	στο	blog	του	Νηπιαγωγείου	μας,	την	εκτυπώσαμε	και	
την	τοιχοκολλήσαμε	σε	διάφορα	μέρη.		
3η	Δραστηριότητα	
Στόχος:		
• Να	 γνωρίσουν	 	 ότι	 ο	 υπολογιστής	 είναι	 ένα	 εργαλείο	 που	 μπορεί	 να	 μας	
βοηθήσει	 στην	 εργασία	 μας	 (π.χ	 να	 	 χρησιμοποιούμε	 το	 google	 earht	 για	 να	
εντοπίσουμε	τα	σχολεία	που	συμμετείχαν		κ.α.)	
Μετά	το	Amber	Alert	δεχτήκαμε	τηλεφωνήματα	από	τα	σχολεία	που	επισκέφτηκε	ο	
φίλος	 μας.	 Τότε	 η	 νηπιαγωγός	 πρότεινε	 να	 επισκεφτούμε	 το	Google	 earth	 και	 να	
δούμε	 που	 βρίσκονται	 αυτά	 τα	 σχολεία.	 Αξίζει	 να	 σημειωθεί,	 ότι	 κανένα	 από	 τα	
παιδιά	του	νηπιαγωγείου	μας	δεν	ήξερε	αυτή	την	διαδικτυακή	εφαρμογή.	Ανοίξαμε	
τον	 υπολογιστή,	 χωριστήκαμε	 σε	 πέντε	 ομάδες	 και	 κάθε	 ομάδα,	 πάντα	 με	 την	
καθοδήγηση	 της	 νηπιαγωγού,	 έψαξε	 ένα	 από	 τα	 νηπιαγωγεία.	 Εντοπίσαμε	 τα	
νηπιαγωγεία	και	προσθέσαμε	σήμανση	του	μέρους.	
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4η	Δραστηριότητα	
Στόχοι:	
• Να	 διηγούνται	 εμπειρίες	 επιδιώκοντας	 να	 τηρούν	 τη	 διαδοχική	 σειρά	 των	
γεγονότων	και	 να	χρησιμοποιούν	λέξεις	όπως	«πρώτα»,	«μετά»,	«ύστερα»,	«μετά	
από	αυτό»	κτλ.	
• Να	συνθέτουν	ιστορίες	
• Να	 γνωρίσουν	 ότι	 ο	 υπολογιστής	 είναι	 ένα	 εργαλείο	 που	 μπορεί	 να	 μας	
βοηθήσει	στην	εργασία	μας	(π.χ.		να	αποθηκεύουμε	εργασίες,	να	τις	εκτυπώσουμε	,	
να	παράγουμε	ηλεκτρονικά	βιβλία	κ.α.)	
• 	Να	 συνειδητοποιήσουν	 ότι	 ο	 υπολογιστής	 είναι	 και	 ένα	 μέσο	 ευχαρίστησης,	
καθώς	μπορούμε	να	παίζουμε	παιχνίδια,	να	ζωγραφίζουμε,	να	ακούμε	παραμύθια	
		
Μετά	από	περίπου	1	μήνα,	ο	φίλος	μας	επέστρεψε	στο	νηπιαγωγείο	μας.	Μαζί	του	
έφερε	 ζωγραφιές	 από	 όλα	 τα	 σχολεία	 που	 επισκέφτηκε	 που	 παρουσίαζαν	 πως	
πέρασε	 μαζί	 τους	 καθώς	 και	 μια	 περιγραφή	 της	 περιπέτειάς	 του,	 όπως	 την	
κατέγραφαν	 οι	 νηπιαγωγοί	 του	 κάθε	 σχολείου.	 Τότε	 η	 νηπιαγωγός	 πρότεινε	 στα	
παιδιά	να	κάνουμε	αυτήν	την	περιπέτεια	του	τιγρούλη	ιστορία	τόσο	σε	έντυπη,	όσο	
και	 σε	 ηλεκτρονική	 μορφή,	 μιας	 και	 ήμασταν	 εξοικειωμένοι	 αφού	 η	 ηλεκτρονική	
βιβλιοθήκη	του	Νηπιαγωγείου	μας	έχει	είδη	τρία	βιβλία.	
Η	 συνέχεια	 ήταν	 εύκολη,	 γιατί	 γνωρίζαμε	 είδη	 την	 ιστορία	 και	 είχαμε	 ζωγραφιές	
από	 όλες	 της	 φάσεις.	 Η	 ιστορία	 ξεκίνησε.	 Η	 νηπιαγωγός	 είχε	 απλά	 το	 ρόλο	 του	
συγγραφέα	 καθώς	 τα	 παιδιά	 δεν	 χρειαζόταν	 ούτε	 ανατροφοδότηση.	 Το	 ένα	
συμπλήρωνε	 το	 άλλο	 και	 το	 αποτέλεσμα	 ήταν	 εντυπωσιακό	 .Στην	 συνέχεια,	
σκανάραμε	 τις	 ζωγραφιές	 από	 τα	 νηπιαγωγεία	 που	 πήγε	 ο	 τιγρούλης	 μας	 και	 τις	
εισάγαμε	στο	παραμύθι	μας.	(Σ΄αυτή	την	φάση	βρισκόμαστε	και	τις	επόμενες	μέρες	
θα	εκδοθεί	το	ηλεκτρονικό	μας	βιβλίο,	αφού	μας	απομένει	να	κάνουμε	εξώφυλλο	
και	να	γράψουμε	τη	συγγραφική	ομάδα)			
	
Αξιολόγηση	του	Σχεδίου	Εργασίας-Συμπεράσματα	
	Οι	 στόχοι	 του	 προγράμματος	 σε	 γενικές	 γραμμές	 επιτεύχθηκαν.	 Τα	 παιδιά	
γνώρισαν	 την	 χρησιμότητα	 του	 υπολογιστή	 και	 μπόρεσαν	 να	 γράψουν	 ένα	 πολύ	
ωραίο	παραμύθι	αβίαστα,	μιας	και	περιέγραφαν	μια	πραγματική	για	αυτά	ιστορία.	
Η	 εισαγωγή	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	 μαθησιακή	 διαδικασία,	 λειτούργησε	 σαν	
ισχυρό	κίνητρο	για	την	εμπλοκή	των	παιδιών	στις	δραστηριότητες.	Το	ενδιαφέρον	
των	 παιδιών	 παρέμεινε	 ζωντανό	 σε	 όλη	 την	 διάρκεια	 του	 προγράμματος.	
Απόλαυσαν	 ιδιαίτερα	το	γεγονός	ότι	έκαναν	κι	άλλα	πράγματα	με	τον	υπολογιστή	
(εκτός	από	το	να	παίζουν	παιχνίδια)	,	χάρηκαν	ιδιαίτερα	με	την	αφίσα	και	ένοιωσαν	
περήφανα	για	το	δημιούργημά	τους	(ηλεκτρονικό	παραμύθι).	Υπήρχαν	βέβαια	και	
κάποιοι	 παράγοντες	 που	 μας	 δυσκόλεψαν,	 όπως	 είναι	 ο	 μεγάλος	 αριθμός	 των	
παιδιών	(22),	καθώς	όλα	ήθελαν	να	συμμετέχουν	στις	δραστηριότητες.	Τέλος,	χωρίς	
αμφιβολία,	 καθοριστικής	 σημασίας	 ήταν	 και	 η	 εποικοδομητική	 συνεργασία	 με	 τα	
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άλλα	σχολεία,	η	οποία	ήταν	άψογη.	Κάθε	σχολείο	έβαλε	την	δική	του	πινελιά	στο	
παραμύθι	μας	με	τις	«εμπειρίες»	που	πρόσφερε	στον	φίλο	μας.	
	
Ευχαριστίες	
Νιώθουμε	 την	 υποχρέωση	 να	 ευχαριστήσουμε	 τις	 συναδέλφισσες,	 νηπιαγωγούς	
Εξαρχοπούλου	 Ελπίδα	 και	 Τάνη	 Κωνσταντίνα	 από	 το	 Ολοήμερο	 νηπιαγωγείο	
Κορυφής,	Αλευρίδου	Νούλα,	Λιάμπα	Κωνσταντία	και	Καραγιαννάκου	Τζένη	από	το	
32ο	 Νηπιαγωγείο	 Ευόσμου,	 την	 Ταρταμπούκα	 Ανθή,	 Κόσσυβα	 Γεωργία	 και	
Πανσεληνά	Βούλα		από	το	13ο	Νηπιαγωγείο	Ευόσμου	και	Καραπά	Χριστίνα	και	από	
το	7ο	Νηπιαγωγείο	Θεσσαλονίκης.Τέλος,	θα	θέλαμε	να	ευχαριστήσουμε	την	Σχολική	
σύμβουλο	Ν.	Ημαθίας	Ευθυμία	Γώτη	για	τις	πολύτιμες	συμβουλές	και	κατευθύνσεις	
που	μας	έδωσε	για	την	διεξαγωγή	αυτού	του	σχεδίου	εργασίας.	
	
Αναφορές	-	Βιβλιογραφία	
ΥΠΕΠΘ,	 Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	 (2006),	 Οδηγός	 Νηπιαγωγού:	 Εκπαιδευτικοί	

σχεδιασμοί-	Δημιουργικά	περιβάλλοντα	Μάθησης,	Αθήνα	
Διαθεματικό	Ενιαίο	Πλαίσιο	Προγραμμάτων	Σπουδών	για	το	Νηπιαγωγείο	(2003).	
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Πρόταση	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	για	την	Ιστορία	της	Γ’	
Δημοτικού	με	τη	χρήση	Τ.Π.Ε.	«Ηρακλής:	Το	λιοντάρι	της	Νεμέας»	

	
Καρυοφύλλη	Βασιλική	
Εκπαιδευτικός	
dadis_1996@hotmail.com	
	
Νταναβάρα	Αθηνά	
Εκπαιδευτικός	
	
Σιούρλα	Πολύμνια	
Εκπαιδευτικός	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στην	παρούσα	εργασία	παρουσιάζεται	μια	πρόταση	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	
του	μαθήματος	«Ο	Ηρακλής	και	το	λιοντάρι	της	Νεμέας»	της	Ιστορίας	Γ'	Δημοτικού	
με	τη	χρήση	ΤΠΕ.	Χρησιμοποιείται	μια	στρατηγική	διδασκαλίας,	η	οποία	υποστηρίζει	
τη	 διαφοροποίηση,	 στη	 διαδικασία	 της	 διδασκαλίας.	 Η	 διαφοροποίηση	 της	
διδασκαλίας	είναι	τόσο	οργανωτική	όσο	και	παιδαγωγική,	επιτρέποντας	σε	όλα	τα	
παιδιά	να	επιτύχουν	τους	στόχους	τους,	οι	οποίοι	βρίσκονται	σε	άμεση	σχέση	με	τις	
ιδιαίτερες	 ανάγκες	 τους.	 Σκοπός	 της	 είναι	 να	 εργαστούν	 όλοι	 οι	 μαθητές	 για	 την	
επίτευξη	 των	 στόχων	 του	 αναλυτικού	 προγράμματος,	 μέσα	 από	 διαφορετικές	
εργασίες,	 που	 θα	 ανταποκρίνονται	 στη	 διαφορετικότητα	 αυτών.	 Η	 πρόταση	
διδασκαλίας	 πραγματοποιείται	 με	 τη	 χρήση	 ΤΠΕ,	 οι	 οποίες	 συμβάλλουν	 στη	
δημιουργία	ενός	περιβάλλοντος	που	ενισχύει	την	ενεργητική	συμμετοχή	και	ενεργό	
εμπλοκή	των	μαθητών	στη	διαδικασία	της	μάθησης.	
ΛΕΞΕΙΣ	ΚΛΕΙΔΙΑ:	διαφοροποιημένη	διδασκαλία,	Τ.Π.Ε.,	σταθμοί	εργασίας			
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	 –	 ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ:	 Στο	 συγκεκριμένο	 σχέδιο	 εργασίας	 επιχειρείται	 μια	
στρατηγική	 διδασκαλίας,	 η	 οποία	 υποστηρίζει	 τη	 διαφοροποίηση,	 ώστε	 να	
ανταποκριθεί	 στη	 διαφορετικότητα	 του	 μαθητικού	 πληθυσμού.	 Σκοπός	 της	
διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας	 είναι	 να	 ελαχιστοποιηθούν	 τα	 εμπόδια	 και	 οι	
δυσκολίες	όλων	των	μαθητών/τριων	της	τάξης,	ώστε	να	συμμετέχουν	ενεργά	και	με	
προθυμία	στο	μάθημα.	
	
ΤΑΞΗ:	Προτείνεται	για	την	Γ΄	Δημοτικού.	
ΓΝΩΣΤΙΚΑ	ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΑ:	Ιστορία:	«Ηρακλής	–	Το	λιοντάρι	της	Νεμέας»			
ΠΡΟΑΠΑΙΤΟΥΜΕΝΗ	ΓΝΩΣΗ:		
Σε	σχέση	με	το	περιεχόμενο	του	σχεδίου	διδασκαλίας,	δεν	είναι	απαραίτητη	καμία	
πρότερη	 γνώση	 για	 τη	 διεξαγωγή	 του,	 ωστόσο	 θα	 μπορούσαν	 να	 ανιχνευτούν	 οι	
πρότερες	γνώσεις	των	μαθητών	πριν	την	έναρξή	του	με	μια	μικρή	συζήτηση,	καθώς	
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πολλοί	 μαθητές	 γνωρίζουν	 διάφορους	 μύθους,	 πριν	 τη	 διδασκαλία	 τους	 στο	
σχολείο.		
Σε	σχέση	με	τις	Τ.Π.Ε.,	τα	παιδιά	θα	πρέπει	να	είναι	εξοικειωμένα	με	τη	χρήση	των	
ηλεκτρονικών	 υπολογιστών	 και	 με	 τα	 λογισμικά,	 που	 πρόκειται	 να	
χρησιμοποιηθούν.		
ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΣ	ΣΚΟΠΟΣ:		
Βασικός	 σκοπός	 του	 σεναρίου	 είναι	 οι	 μαθητές/τριες	 να	 γνωρίσουν,	 να	
κατανοήσουν	 	 και	 να	 είναι	 σε	θέση	 να	αναδιηγούνται	 το	μύθο	 του	Ηρακλή	με	 το		
λιοντάρι	της	Νεμέας.			
ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΙ	ΣΤΟΧΟΙ:	
Ως	προς	το	γνωστικό	αντικείμενο	
Οι	μαθητές/τριες:	
-Να	γνωρίσουν	τον	άθλο	του	μυθικού	ήρωα	Ηρακλή	«Το	λιοντάρι	της	Νεμέας».	
-Να	είναι	σε	θέση	να	περιγράφουν	τον	άθλο.	
-Να	διαπιστώσουν	τα	σωματικά	και	ψυχικά	χαρίσματα	του	ήρωα.	
-Να	αντιληφθούν	τον	Ηρακλή	ως	πρότυπο	ηθικής.		
-Να	 εμπλουτίσουν	 τις	 γνώσεις	 τους	 γύρω	 από	 τους	 ελληνικούς	 μύθους	 με	
παγκόσμια	απήχηση.		
-Να	προσεγγίσουν	όρους	και	έννοιες	όπως:	μύθος,	ήρωας,	άθλος.		
-Να	γνωρίσουν	την	οικολογική	δράση	του	Ηρακλή.	
-Να	 χαρούν	 την	 ομορφιά	 του	 μύθου	 και	 να	 αντιληφθούν	 σε	 ένα	 βαθμό	 το	
συμβολισμό	του.	
-Να	αναπτύξουν	κλίσεις	και	δεξιότητες,	που	θα	συμβάλλουν	στην	καλλιέργεια	της	
κριτικής	και	δημιουργικής	τους	σκέψης.	
-Να	ενισχύσουν	τη	συναισθηματική	τους	νοημοσύνη.	
-Nα	καλλιεργήσουν	τη	δημιουργικότητα	και	τη	φαντασία	τους,	μέσα	από	ποικίλους	
τρόπους	έκφρασης	(γλωσσική,	αισθητική,	κτλ).	
-Να	εμπλουτίσουν	και	να	καλλιεργήσουν	το	γραπτό	και	τον	προφορικό	τους	λόγο,	
να	διασκεδάσουν,	να	παίξουν,	να	χαρούν	μέσα	από	ποικίλες	δραστηριότητες.	
	
Ως	προς	τη	χρήση	των	νέων	τεχνολογιών	
-Να	 εξοικειωθούν	 με	 τις	 νέες	 τεχνολογίες	 και	 τη	 χρήση	 των	 Η/Υ	 ενισχύοντας	 την	
ψηφιακή	τους	εγγραμματοσύνη.		
-Να	προσεγγίσουν	τις	Τ.Π.Ε.	ως	εργαλεία	και	πηγές	μάθησης.	
-Να	εξασκηθούν	στη	χρήση	του	κειμενογράφου	Word.	
-Να	«παίξουν»	με	το	λογισμικό	Hot	Potatoes	και	συγκεκριμένα	με	τις	εφαρμογές	J.	
Cross,		J.	Match.		
-Να	εξασκηθούν	στη	χρήση	της	διαδικτυακής	εφαρμογής	Google	Earth.	
-Να	 δημιουργήσουν	 με	 το	 διαδικτυακό	 εργαλείο	 κατασκευής	 κόμικ	 Cartoon	 Story	
Maker.			
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-Να	εξοικειωθούν	με	τη	χρήση	του	ανοιχτού	λογισμικού	δημιουργίας	εννοιολογικών	
χαρτών	και	σχεδιαγραμμάτων	Inspiration.		
	
Ως	προς	τη	μαθησιακή	διαδικασία	
-Να	γίνουν	ικανοί/ές	να	εφαρμόζουν	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	αποκτημένες	γνώσεις	για	
την	επίτευξη	των	γνωστικών	στόχων	που	αναφέρθηκαν.	
-Να	 ενταχθούν	 σε	 ομάδες	 και	 να	 συνεργαστούν,	 να	 μάθουν	 να	 εκφράζουν	 τις	
απόψεις	τους	και	να	μάθουν	να	σέβονται	τη	γνώμη	του	άλλου.	
-Να	δημιουργήσουν	θετικό	ψυχολογικό	κλίμα	στην	τάξη.		
-Να	ενθαρρυνθούν	στην	ελευθερία	έκφρασης,	σκέψεων	και	συναισθημάτων.	
-Να	 αναπτύξουν	 δεξιότητες	 καλής	 επικοινωνίας	 και	 συνεργασίας,	 να	 εξασκηθούν	
στη	 δημοκρατική	 διαδικασία	 λήψης	 αποφάσεων	 και	 να	 καλλιεργήσουν	 κλίμα	
αμοιβαίου	σεβασμού.		
ΥΛΙΚΟΤΕΧΝΙΚΗ	ΥΠΟΔΟΜΗ:	
Το	σχέδιο	εργασίας	πραγματοποιείται	στην	αίθουσα	διδασκαλίας.	Οι	μαθητές/τριες	
χωρίζονται	 σε	 ομάδες	 και	 κάθε	 ομάδα	 εργάζεται	 σε	 έναν	 υπολογιστή.	 Στους	 Η/Υ	
πρέπει	να	είναι	εγκατεστημένα	τα	λογισμικά	που	θα	χρησιμοποιηθούν.		
Ο/η	εκπαιδευτικός	έχει	 το	δικό	 του	υπολογιστή	συνδεδεμένο	με	βιντεοπροβολέα.	
Απαραίτητη	είναι	επίσης	και	η	σύνδεση	στο	διαδίκτυο.		
ΛΟΓΙΣΜΙΚΑ	ΠΟΥ	ΘΑ	ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΗΘΟΥΝ:		
Το	 λογισμικό	 Microsoft	 Office	 Word	 (Επεξεργαστής	 Κειμένου),	 το	 λογισμικό	 Hot	
Potatoes	 και	 συγκεκριμένα	 οι	 εφαρμογές	 J.Cross	 και	 J.Match,	 η	 διαδικτυακή	
εφαρμογή	Google	Earth,	το	διαδικτυακό	εργαλείο	κατασκευής	κόμικ	Cartoon	Story	
Maker,	 το	 λογισμικό	 Inspiration	 (συστήματα	 εννοιολογικής	 χαρτογράφησης)	 και	
φυλλομετρητής.	
Word		
Χρησιμοποιείται	 για	 την	 παραγωγή,	 τροποποίηση,	 σελιδοποίηση	 και	 επικοινωνία	
κειμένων	 σε	ψηφιακή	 μορφή.	 Στο	 εννοιολογικό	 επίπεδο,	 η	 επεξεργασία	 κειμένου	
συνιστά	μία	νέα	μέθοδο	γραφής,	η	οποία	είναι	ποιοτικά	διαφορετική	από	τη	γραφή	
που	 λαμβάνει	 χώρα	 με	 χαρτί	 και	 μολύβι.	 Δείχνει	 την	 εξέλιξη	 στη	 γραφή,	 τον	
αναστοχασμό.	 Είναι	υπερμεσικό	 εργαλείο	 (με	 χρήση	υπερσυνδέσμων).	 Ευνοεί	 την	
πολυτροπικότητα	(δυνατότητα	να	ενσωματώνει	διαφορετικές	μορφές	π.χ.	εικόνες)	
και	την	οπτικοποίηση.		
Hot	Potatoes		
Είναι	 ένα	 λογισμικό	 ανοιχτού	 τύπου,	 το	 οποίο	 δίνει	 τη	 δυνατότητα	 δημιουργίας	
ασκήσεων	 διαφόρων	 μορφών.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 επιτρέπει	 τη	 δημιουργία	
αλληλεπιδραστικών	 τεστ	 πολλαπλών	 ερωτήσεων	 με	 απαντήσεις	 πολλαπλής	
επιλογής,	 σταυρόλεξων,	 αντιστοίχισης,	 ταξινόμησης	 και	 συμπλήρωσης	 κενών.	
Μπορεί	να	χρησιμοποιηθεί	και	ως	κλειστού	τύπου,	αν	τα	τεστ	δοθούν	έτοιμα	από	
τον	 εκπαιδευτικό.	 Ακόμη	 προσφέρεται	 για	 την	 εξάσκηση	 και	 την	 εμπέδωση	 των	
γνωστικών	διδακτικών	στόχων	κάθε	διδακτικού	αντικειμένου.		
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Google	Earth	
Πρόκειται	για	ένα	λογισμικό	οπτικοποίησης	και	προσομοίωσης	του	πλανήτη	μας,	με	
το	 οποίο	 μπορούν	 να	 διδαχτούν	 έννοιες	 προσανατολισμού,	 κλίμακας	 και	 χαρτών.	
Παρέχει	δορυφορικές	εικόνες	μεγάλης	ευκρίνειας	 για	όλη	 τη	 Γη.	Οι	 εικόνες	αυτές	
συνδυάζονται	 με	 χάρτες	 και	 διάφορες	 άλλες	 πληροφορίες.	 Ο	 χρήστης	 μπορεί	 να	
πλοηγηθεί	σε	όλο	τον	πλανήτη	και	να	επιλέξει	το	ύψος	από	το	οποίο	θα	κάνει	την	
πλοήγηση	αυτή.		
Cartoon	Story	Maker			
Η	 δικτυακή	 εφαρμογή	 Cartoon	 Story	 Maker	 επιτρέπει	 τη	 δημιουργία	
εικονογραφημένων	 ιστοριών	 με	 ανοιχτό	 περιβάλλον	 διερεύνησης.	 Αφυπνίζει	 τη	
δημιουργικότητα	 και	 καλλιεργεί	 την	 έκφραση	 των	 μαθητών,	 μέσα	 από	
πολυσύνθετες	αναπαραστάσεις	και	κείμενα.	
Inspiration	
Είναι	ένα	εργαλείο	ανοιχτού	τύπου,	πολυμεσικό	και	υπερμεσικό,	που	προσφέρεται	
για	 τη	 γρήγορη	 ανάπτυξη	 διαγραμμάτων,	 τα	 οποία	 αποτελούνται	 από	 εικόνες	
(σύμβολα)	συνδεδεμένες	με	γραμμές	(συνδέσμους).		Τα	σύμβολα	μπορούν	να	είναι	
πλαίσια	που	περιέχουν	κείμενο	ή	εικόνες,	είτε	μέσα	από	τις	εικόνες	που	παρέχονται	
από	 το	 πρόγραμμα,	 είτε	 οποιαδήποτε	 άλλη	 εικόνα	 που	 αντλήθηκε	 από	 ένα	
ιστότοπο.	Ουσιαστικά,	αποτελεί	μια	τεχνική	οπτικοποίησης	των	σχέσεων	ανάμεσα	
σε	 διάφορες	 έννοιες.	 Χρήσιμο	 εργαλείο,	 το	 οποίο	 ανιχνεύει	 και	 αξιοποιεί	 τις	
πρότερες	 γνώσεις	 μαθητών,	 	 δημιουργεί	 εννοιολογικούς	 χάρτες,	 και	 βοηθά	 στην	
ανακάλυψη	 παρερμηνειών-παρανοήσεων.	 Ακόμη,	 προσφέρεται	 για	 την	
πραγματοποίηση	συσχετισμών	και	συγκρίσεων.			
Φυλλομετρητής		
Θα	 χρησιμοποιηθεί,	 επίσης,	 ένας	 φυλλομετρητής	 για	 περιήγηση	 στο	 Διαδίκτυο,	
όπως	Internet	Explorer	ή	Mozilla	Firefox.	
ΣΥΣΧΕΤΙΣΜΟΣ	ΜΕ	ΤΟ	ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ	ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ:	
Το	θέμα	του	σεναρίου	είναι	πλήρως	συμβατό	με	το	Α.Π.Σ.	αφού	σχετίζεται	άμεσα	
με	 τη	 2η	 ενότητα	 και	 συγκεκριμένα	 με	 το	 2ο	 μάθημα	 της	 Ιστορίας	 Γ΄	 τάξης	
Δημοτικού:	«Ο	Ηρακλής	και	το	λιοντάρι	της	Νεμέας».			
Όσον	αφορά	το	Δ.Ε.Π.Π.Σ.,	υπηρετεί	θεμελιώδεις	αρχές	διαθεματικής	προσέγγισης	
με	 έμφαση	 στην	 επικοινωνία	 και	 συνεργασία	 των	 μαθητών,	 οι	 οποίοι	
αλληλεπιδρούν,	συνεξετάζουν,	επεξεργάζονται	δεδομένα	"ανακαλύπτοντας"	τη	νέα	
γνώση.	Παράλληλα	ασκούνται	στη	χρήση	των	Τ.Π.Ε.	σε	συνδυασμό	με	τις	κλασικές	
μορφές	προφορικότητας	και	εγγραμματισμού.	
ΕΚΤΙΜΩΜΕΝΗ	ΔΙΑΡΚΕΙΑ:		
Το	σχέδιο	εργασίας	ολοκληρώνεται	σε	ένα	διδακτικό	δίωρο.	
ΟΡΓΑΝΩΣΗ	ΤΑΞΗΣ:		
Οι	 μαθητές/τριες	 εργάζονται	 σε	 ομάδες	 ανά	 έναν	 Η/Υ	 (ομαδοσυνεργατικά),	
προκειμένου	 να	 ευνοηθούν	 οι	 συνεργατικές	 δράσεις,	 να	 εκφράσουν	 τις	 απόψεις	
τους	και	να	δραστηριοποιηθούν	στις	διαδικασίες	της	ομάδας.	Ο/η	εκπαιδευτικός	θα	
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διευκολύνει	 το	 έργο	 τους,	 ώστε	 να	 επιτευχθούν	 οι	 στόχοι	 του	 συγκεκριμένου	
σεναρίου.	 Η	 χρήση	 του	 προτζέκτορα	 κατέχει	 λειτουργικό	 χαρακτήρα,	 καθώς	 ο/η	
εκπαιδευτικός	μπορεί	να	δίνει	 ταυτόχρονα	οδηγίες	ή	συμβουλές	που	απαιτούνται	
σε	όλες	τις	ομάδες.		
ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ	ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ	ΚΑΙ	ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ:		
Στο	 συγκεκριμένο	 σχέδιο	 εργασίας	 επιχειρείται	 μια	 στρατηγική	 διδασκαλίας,	 η	
οποία	 υποστηρίζει	 τη	 διαφοροποίηση,	 διότι	 ο	 μόνος	 τρόπος	 για	 να	 μπορέσει	 η	
παιδεία	να	συμβαδίσει	με	την	ανάπτυξη	και	την	πρόοδο	της	κοινωνίας	μας	είναι	να	
βρει	 εκείνους	 τους	 τρόπους	 με	 τους	 οποίους	 θα	 διαφοροποιηθεί	 η	 διδασκαλία,	
ώστε	 να	 ανταποκριθεί	 στη	 διαφορετικότητα	 του	 μαθητικού	 πληθυσμού.	 (C.A.	
Tomlinson,	2003)		
Η	 διαφοροποίηση	 της	 διδασκαλίας	 είναι	 τόσο	 οργανωτική	 όσο	 και	 παιδαγωγική,	
επιτρέποντας	 σε	 όλα	 τα	 παιδιά	 να	 επιτύχουν	 τους	 στόχους	 τους,	 οι	 οποίοι	
βρίσκονται	σε	άμεση	σχέση	με	τις	ιδιαίτερες	ανάγκες	τους.	(Κουτσελίνη	Μ.,	2006)		
Η	βασική	μορφή	που	αποκτά	η	διαφοροποίηση	μέσα	στην	τάξη	έχει	ως	εξής:	όλα	τα	
παιδιά	 δουλεύουν	 προς	 έναν	 κοινό	 στόχο-επιδίωξη	 κατά	 μήκος	 του	 αναλυτικού	
προγράμματος,	 παρόλο	 που	 τα	 θέματα	 (αντικείμενα	 εργασιών)	 διαφέρουν.	 Τα	
σχολικά	εγχειρίδια	που	χρησιμοποιούνται	σήμερα	δεν	περιέχουν	σε	ικανοποιητικό	
βαθμό		διαφοροποιημένες	ασκήσεις	και	εργασίες.	
Σκοπός	της	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	είναι	να	ελαχιστοποιηθούν	τα	εμπόδια	
και	οι	δυσκολίες	όλων	των	μαθητών/τριων	της	τάξης,	ώστε	να	συμμετέχουν	ενεργά	
και	με	προθυμία	στο	μάθημα.	
Έτσι,	 οι	 μαθητές/τριες	 αποκτούν	 ενεργητικό	 ρόλο,	 ο	 οποίος	 βασίζεται	 στην	
αλληλεπίδραση,	 την	 πρωτοβουλία	 και	 τη	 δημιουργικότητα,	 ενώ	 ο	 εκπαιδευτικός	
μετατρέπεται	 σε	 συνερευνητή	 των	 παιδιών	 στην	 πορεία	 τους	 προς	 τη	 γνώση	 και	
συντονιστή	της	λειτουργίας	της	τάξης.		
Σ’	 αυτό	 το	 πλαίσιο,	 η	 διαθεματική	 προσέγγιση	 στηρίζεται	 σε	 ομαδοκεντρικά	
σχήματα	 λειτουργίας	 της	 τάξης,	 επικεντρωμένα	 σε	 συνεργατικές	 μορφές	
διδασκαλίας	 και	 μάθησης,	 καθώς	 και	 καλλιέργειας	 κλίματος	 αποδοχής	 και	
αλληλεγγύης,	 δεδομένα	 που	 ανατρέπουν	 τον	 ατομικό	 ανταγωνισμό	 που	
χαρακτηρίζει	 τη	 λειτουργία	 του	 παραδοσιακού	 ελληνικού	 σχολείου.	 (Χρυσαφίδης	
Κ.,	1996)	
Για	τη	διδασκαλία	της	Μυθολογίας,	ενδείκνυται	και	η	χρήση	της	αφηγηματικής	και	
περιγραφικής	 μορφής	 διδασκαλίας,	 για	 να	 έρθουν	 τα	 παιδιά	 σε	 επαφή	 με	 τους	
αρχαίους	 μύθους.	 Η	 περιγραφή	 ή	 η	 αφήγηση,	 γίνεται	 με	 παραστατικότητα	 και	
ζωντάνια	από	τον	εκπαιδευτικό,	αλλά	και	με	τη	συμμετοχή	των	μαθητών,	που	έτυχε	
να	διαβάσουν	μόνοι	 τους	το	μύθο.	Ακόμη,	καλό	είναι	η	αφήγηση	να	συνοδεύεται	
από	οπτικοακουστικό	υλικό.		
Ας	σημειωθεί	ότι	η	αφήγηση	στις	μικρές	ηλικίες	πρέπει	να	εξυπηρετεί	την	αισθητική	
απόλαυση,	 να	 έχει	 και	ψυχαγωγικό	 χαρακτήρα,	 έτσι	ώστε	 να	 είναι	 επιδεκτική	 και	
άλλων	φραστικών	τρόπων,	όπως	σχόλια,	ερωτήσεις,	απαντήσεις	με	διευκρινιστικό	
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χαρακτήρα,	οι	οποίες	δεν	πρέπει	να	παραβλέπονται.	(Βιβλίο	του	δασκάλου	Ιστορίας	
Γ΄Δημ.,	2009)	
Η	στρατηγική	διδασκαλίας	που	επιχειρείται	στο	συγκεκριμένο	μάθημα	προτείνεται	
από	την	C.A.	Tomlinson	(2004)	και	ονομάζεται	«Σταθμοί	Εργασίας».	Πρόκειται	για	
διαφορετικά	σημεία	στην	 τάξη,	 όπου	 εργάζονται	 ταυτόχρονα	οι	 μαθητές/τριες	 με	
διαφορετικές	 εργασίες.	 Δεν	 είναι	 απαραίτητο	 όλοι	 οι	 μαθητές/τριες	 να	
επισκεφθούν	 όλους	 τους	 σταθμούς,	 ούτε	 να	αφιερώσουν	 τον	 ίδιο	 χρόνο	 σε	 κάθε	
σταθμό.	 Οι	 εργασίες	 για	 κάθε	 σταθμό	 διαφοροποιούνται	 και	 ο/η	 δάσκαλος/α	
αποφασίζει	ποιους	σταθμούς	θα	επισκεφθεί	κάθε	ομάδα.	
Βάσει	 των	 παραπάνω,	 δημιουργούνται	 τέσσερις	 σταθμοί.	 Κάθε	 ομάδα	 θα	
επισκεφθεί	 τουλάχιστον	 δύο	 από	 αυτούς,	 ανάλογα	 με	 το	 διαθέσιμο	 χρόνο.	 Οι	
δραστηριότητες	 που	 περιλαμβάνει	 ο	 κάθε	 σταθμός	 σχετίζονται	 όλες	 με	 το	 θέμα,	
δηλαδή	 τον	 άθλο	 του	 Ηρακλή	 με	 το	 λιοντάρι	 της	 Νεμέας,	 είναι	 όμως	
διαβαθμισμένης	 δυσκολίας.	 Οι	 πιο	 εύκολες	 βρίσκονται	 στον	 πρώτο	 σταθμό	 και	 η	
δυσκολία	 αυξάνεται	 βαθμιαία	 μέχρι	 τον	 τέταρτο.	 Τα	 παιδιά	 που	 παρουσιάζουν	
δυσκολίες	θα	περάσουν	από	τον	πρώτο	και	δεύτερο	σταθμό.	
Σε	κάθε	σταθμό	εργασίας	δίνουμε	από	ένα	φύλλο	εργασίας,	το	οποίο		περιέχει	τις	
δραστηριότητες	που	θα	πραγματοποιηθούν	στο	σταθμό.	
Όταν	 όλες	 οι	 ομάδες	 ολοκληρώσουν	 τις	 επισκέψεις	 τους	 στους	 σταθμούς,	
παρουσιάζουν	 μία	από	 τις	 εργασίες	 που	πραγματοποίησαν	 (όποια	 επιθυμούν)	 σε	
όλη	την	τάξη.	
Όπου	δυσκολεύονται	οι	μαθητές/τριες,	μπορούν	να	ζητούν	τη	βοήθεια	της	ομάδας	
τους	ή	του	εκπαιδευτικού.	Κατά	τη	διάρκεια	της	οποιασδήποτε	εργασίας	τους,	ο/η	
δάσκαλος/α	 περιφέρεται	 στην	 τάξη	 και	 παρέχει	 βοήθεια	 όπου	 χρειάζεται.	 Δίνει	
σαφείς	οδηγίες	για	την	εργασία	που	πραγματοποιούν	οι	μαθητές/τριες,	αλλά	και	το	
χρόνο	 που	 έχουν	 στη	 διάθεσή	 τους	 για	 να	 ολοκληρώσουν	 την	 εργασία	 τους.	 Ο	
ρόλος	 του/της	 εκπαιδευτικού	 όταν	 οι	 μαθητές/τριες	 δουλεύουν	 σε	 ομάδες	 είναι	
υποστηρικτικός,	 συντονιστικός,	 συμβουλευτικός,	 καθοδηγητικός,	 εμψυχωτικός.	
Παρακινεί	 τα	 παιδιά,	 τα	 ενθαρρύνει	 και	 συμβάλλει	 στην	 πρόοδο	 των	 εργασιών.	
Ενδιαφέρεται	να	συμμετέχουν	όλοι/ες	στη	διαδικασία.		
‘Οσον	 αφορά	 τις	 Τ.Π.Ε.,	 αυτές	 αποτελούν	 πολυδύναμα	 μέσα	 επικοινωνίας,	
αναζήτησης,	 επεξεργασίας	 και	 διάδοσης	 πληροφοριών,	 που	 μπορούν	 να	
επιδράσουν	 καταλυτικά	 στη	 διεύρυνση	 και	 τον	 εμπλουτισμό	 των	 διδακτικών	 και	
μαθησιακών	 διαδικασιών.	 Συμβάλλουν	 δε	 στη	 δημιουργία	 μαθησιακών	
περιβαλλόντων,	 τα	 οποία	 διευκολύνουν	 την	 πρόκληση	 του	 ενδιαφέροντος,	 την	
ενεργητική	 συμμετοχή	 και	 την	 εποικοδόμηση	 της	 γνώσης	 από	 τους/τις	
μαθητές/τριες.	 (Βλαχάβας	 Ι.,	 Δαγδιλέλης	 Β.,	 Ευαγγελίδης	 Γ.,	 Παπαδόπουλος	 Γ.,	
Σατράτζεμη	Μ.,	Ψύλλος	Δ.,	2004)	
Η	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία	επιτρέπει	τη	μετάβαση	από	το	
δασκαλοκεντρικό	 χαρακτήρα	 της	 διάλεξης	 στο	 μαθητοκεντρικό	 μοντέλο	 της	
διερευνητικής	 μάθησης.	 Οι	 εκπαιδευτικές	 εφαρμογές	 των	 ΤΠΕ,	 που	 συνδυάζουν	
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ομαδοσυνεργατικές	 δραστηριότητες,	 αλληλεπίδραση	 των	 μαθητών	 με	 τον	
υπολογιστή	και	αυτενέργεια	των	μαθητών	στην	πορεία	του	μαθήματος,	τείνουν	να	
μεγιστοποιούν	τα	οφέλη	της	τεχνολογίας	στη	σχολική	τάξη.		
Η	προσθετική	τους	αξία	συνίσταται	τόσο	στη	συνδιαμόρφωση	της	διδασκαλίας	από	
κοινού	δασκάλου-μαθητών,	στην	αναζήτηση	πηγών	από	τα	ίδια	τα	παιδιά,	όσο	και	
στην	 άμεση	 πρόσβαση	 της	 πληροφορίας,	 στην	 επεξεργασία	 και	 στο	
μετασχηματισμό	 της	 γνώσης	 σε	 εκπαιδευτικό	 υλικό,	 αξιοποιήσιμο	 από	 τους	
μαθητές.	 Επίσης,	 από	 τη	 "φύση"	 τους	 οι	 ΤΠΕ	 ευνοούν	 την	 ανάπτυξη	 της	 κριτικής	
σκέψης	 των	 μαθητών.	 Τα	 λογισμικά	 που	 θα	 χρησιμοποιηθούν	 για	 τη	 δημιουργία	
των	 φύλλων	 εργασίας	 του	 σχεδίου,	 αναδεικνύουν	 τα	 οφέλη	 της	 τεχνολογίας	 στη	
σχολική	τάξη.	
ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ	
Γενικά		
Χρησιμοποιώντας	τον	επεξεργαστή	κειμένου	 (Word)	τα	παιδιά	έρχονται	σε	επαφή	
με	 ένα	 πολυτροπικό	 κείμενο	 και	 το	 επεξεργάζονται,	 ενώ	 με	 το	 λογισμικό	
ηλεκτρονικής	 αξιολόγησης	 (Hot	 potatoes)	 ασχολούνται	 με	 ένα	 διασκεδαστικό	
αλληλεπιδραστικό	 τεστ	 με	 το	 οποίο	 μπορούν	 τα	 ίδια	 να	 αξιολογήσουν	 τις	
προσπάθειές	τους	χωρίς	την	παρέμβαση	-	κρίση	του	δασκάλου.	Με	τη	διαδικτυακή	
εφαρμογή	 Google	 Earth	 οι	 μαθητές/τριες	 παρακολουθούν	 σε	 προσομοίωση	 το	
χάρτη	 της	 Ελλάδας,	 προσανατολίζονται	 σ’	 αυτόν,	 οπτικοποιούν	 τον	 τόπο	 που	
λαμβάνουν	 χώρα	 τα	 δρώμενα	 του	 μύθου	 και	 συνειδητοποιούν	 τις	 αποστάσεις	
μεταξύ	των	πόλεων	που	επισκέπτεται	ο	ήρωας.	Με	το	λογισμικό	κατασκευής	κόμικ	
(Cartoon	 Story	Maker)	 οι	 μαθητές	 μέσα	 από	 διασκεδαστικό	 και	 παιγνιώδη	 τρόπο	
παράγουν	 γραπτό	 λόγο	 σε	 μορφή	 διαλόγου	 συνδυάζοντάς	 τον	 με	 εικόνα.	 Για	 την	
κατασκευή	 του	 κόμικ	 χρησιμοποιούνται	 εικόνες	 αγγείων	 σχετικές	 με	 το	 μύθο.	Μ’	
αυτό	 τον	 τρόπο	 γίνεται	 παιδαγωγική	 αξιοποίηση	 των	 εικόνων	 του	 βιβλίου,	 οι	
μαθητές	εκπαιδεύονται	στην	προσεκτική	παρατήρησή	τους,	έρχονται	σε	επαφή	με	
σπουδαία	 έργα	 της	 αρχαίας	 ελληνικής	 αγγειογραφίας	 και	 εξοικειώνονται	 με	 την	
τέχνη	 αυτή,	 συνειδητοποιούν	 την	 αξία	 των	 αρχαιολογικών	 ευρημάτων	 και	
κατανοούν	τις	 ιστορικές	–	αρχαιολογικές	πληροφορίες	που	μπορούμε	να	πάρουμε	
απ’	 αυτές.	 Με	 το	 λογισμικό	 εννοιολογικής	 χαρτογράφησης	 (Inspiration)	
οργανώνεται	 και	 οπτικοποιείται	 η	 ήδη	 υπάρχουσα	 γνώση	 των	 παιδιών	 και	
αναπτύσσονται	οι	ικανότητες	ταξινόμησης	και	κατηγοριοποίησης.		
Πιο	αναλυτικά	
Περιγραφή	δραστηριοτήτων:		
1η	φάση:	Προβολή	ταινίας,	αφήγηση	του	μύθου,	συζήτηση		
Αρχικά	 ρωτάμε	 τα	 παιδιά	 αν	 γνωρίζουν	 το	 μύθο	 και	 ανιχνεύουμε	 την	 πρότερη	
γνώση	 των	 παιδιών	 πάνω	 στο	 γνωστικό	 αντικείμενο.	 Κατόπιν,	 προβάλλεται	 DVD	
κινουμένων	σχεδίων	με	το	μύθο	του	Ηρακλή	και	του	λιονταριού	της	Νεμέας	από	τη	
διεύθυνση	του	youtube				
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https://www.youtube.com/watch?v=mqldNiPXyOA&index=2&list=PL4B9FE647DA86
E585	 μέχρι	 το	 2.35΄.	 Ακολουθεί	 αφήγηση	 του	 μύθου	 με	 παραστατικό	 τρόπο	 από	
τον/την	εκπαιδευτικό	 (δίνοντας	και	 κάποιες	επιπλέον	πληροφορίες	από	αυτές	 της	
ταινίας)	με	τη	βοήθεια	των	παιδιών,	καθώς	και	συζήτηση	στην	τάξη,	που	αφορά	το	
χωροχρονικό	πλαίσιο,	τα	πρόσωπα,	τις	αιτίες	με	σκοπό	τη	βαθύτερη	κατανόηση	του	
μύθου.	 Ο/η	 εκπαιδευτικός	 επιχειρεί	 με	 λεπτότητα	 την	 «απομυθοποίηση»	 του	
μύθου,	 ωθώντας	 τα	 παιδιά	 να	 σκεφτούν	 τις	 δύσκολες	 συνθήκες	 ζωής	 των	
ανθρώπων	 της	 εποχής	 και	 τον	 κρίσιμο	 ρόλο	 του	 ήρωα	 στη	 βελτίωση	 αυτών	 των	
συνθηκών,	 χωρίς	 όμως	 να	 δίνει	 μεγάλη	 έμφαση	 σ’	 αυτό	 υπονομεύοντας	 την	
ομορφιά	του	μύθου.		
2η	φάση:	Σταθμοί	εργασίας	(Δραστηριότητες)	
Στον	πρώτο	σταθμό	 εργασίας	πραγματοποιείται	 η	πιο	απλή	δραστηριότητα,	 κατά	
την	 οποία	 οι	 μαθητές/τριες	 συμπληρώνουν	 τις	 λέξεις	 που	 λείπουν	 από	 μία	
περίληψη	του	μύθου	γραμμένη	σε	ένα	αρχείο	του	Word.	Η	περίληψη,	στην	οποία	
συνδυάζεται	το	κείμενο	με	εικόνες,	είναι	γραμμένη	με	απλό	και	κατανοητό	τρόπο	
και	επικεντρώνεται	στα	βασικά	σημεία	του	μύθου.		
Στο	δεύτερο	σταθμό	 εργασίας	οι	μαθητές	καλούνται	να	αξιοποιήσουν	τις	γνώσεις	
τους	 σχετικά	 με	 τις	 έννοιες	 και	 τα	 ονόματα	 που	 αναφέρθηκαν	 στο	 μύθο	 του	
λιονταριού	 της	 Νεμέας,	 για	 να	 λύσουν	 ένα	 σταυρόλεξο	 και	 μία	 άσκηση	
αντιστοίχισης	στο	λογισμικό	Hot	potatoes.	Οι	ασκήσεις	αυτές	αποτελούν	μια	μορφή	
αξιολόγησης,	αλλά	και	εμπέδωσης	της	νεοαποκτηθείσας	γνώσης.			
Στον	τρίτο	σταθμό	εργασίας	προτρέπουμε	τα	παιδιά	να	επισκεφτούν	την	εφαρμογή	
Google	Earth,	για	να	εντοπίσουν	στο	χάρτη	της	Ελλάδας	τη	Θήβα,	απ’	όπου	ξεκίνησε	
ο	Ηρακλής	με	τον	ανιψιό	του	τον	Ιόλαο,	τις	Μυκήνες,	που	βρισκόταν	το	παλάτι	του	
Ευρυσθέα	 και	 τη	 Νεμέα,	 όπου	 δρούσε	 το	 λιοντάρι.	 Αφού	 βρουν	 τις	 πόλεις	 στο	
χάρτη,	τοποθετούν	«πινέζες»	και	βρίσκουν	τη	μεταξύ	τους	απόσταση	σε	χιλιόμετρα.		
Στον	 τέταρτο	 σταθμό	 τα	 παιδιά	 κατασκευάζουν	 με	 τη	 βοήθεια	 του	 ελεύθερου	
λογισμικού	 Cartoon	 Story	 Maker	 ένα	 κόμικ,	 χρησιμοποιώντας	 εικόνες	 αγγείων	
σχετικές	με	το	μύθο	του	λιονταριού	της	Νεμέας,	όπως	οι	εικόνες	των	σελίδων	24,	26	
και	 27	 του	 σχολικού	 βιβλίου	 ή	 άλλες	 σχετικές	 εικόνες	 αγγείων.	 Οι	 εικόνες	 είναι	
αποθηκευμένες	σε	ένα	φάκελο	στην	επιφάνεια	εργασίας,	για	να	μπορούν	τα	παιδιά	
να	τις	χρησιμοποιήσουν.	
3η	φάση:	Παρουσίαση	των	εργασιών	των	ομάδων	στην	ολομέλεια	της	τάξης	
Κάθε	 ομάδα	 παρουσιάζει	 μία	 από	 τις	 εργασίες	 που	 πραγματοποίησε	 (όποια	
επιθυμεί)	σε	όλη	την	τάξη.	Οι	υπόλοιπες	ομάδες	ασκούν	κριτική	σε	ό,τι	ακούν	και	
βλέπουν.		
4η	φάση:	Ανακεφαλαιώνοντας		
Η	 τάξη	 δημιουργεί	 έναν	 εννοιολογικό	 χάρτη	 με	 τη	 βοήθεια	 του	 λογισμικού	
Inspiration,	 έτσι	 ώστε	 τα	 παιδιά	 να	 οπτικοποιήσουν	 τις	 γνώσεις	 τους	 και	 να	
αποκτήσουν	 μια	 ολοκληρωμένη	 εικόνα	 των	 όσων	 διαπραγματεύτηκαν	 στο	
συγκεκριμένο	 διδακτικό	 σχέδιο.	 Οι	 μαθητές	 καλούνται	 να	 συμπληρώσουν	 έναν	
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ημιδομημένο	 χάρτη	 με	 τα	 βασικά	 σημεία	 του	 μαθήματος.	 Με	 τον	 τρόπο	 αυτό	
γίνεται	 και	 αξιολόγηση,	 η	 οποία	 έχει	 ανατροφοδοτικό	 και	 όχι	 εξεταστικό	
χαρακτήρα.	
Στη	 συνέχεια	 ακολουθεί	δραματοποίηση	 του	 μύθου.	 Ο	 μύθος	 χωρίζεται	 σε	 πέντε	
σκηνές:	 η	 συνάντηση	 του	 Ηρακλή	 με	 τον	 Ευρυσθέα,	 η	 δράση	 του	 λιονταριού	 της	
Νεμέας,	η	κατασκευή	του	ρόπαλου	του	Ηρακλή,	η	μάχη	Ηρακλή	–	λιονταριού	και	η	
τελική	συνάντηση	Ηρακλή	–	Ευρυσθέα.	Τα	παιδιά	χωρίζονται	σε	πέντε	ομάδες	και	
κάθε	μία	αναλαμβάνει	να	“παίξει”	μια	σκηνή	του	μύθου.	Φροντίζουμε	να	υπάρχουν	
στην	 τάξη	 υλικά,	 τα	 οποία	 θα	 μπορούσαν	 να	 χρησιμοποιηθούν	 ως	 σκηνικά	 και	
κοστούμια	της	δραματοποίησης.	Τα	παιδιά	μοιράζουν	τους	ρόλους,	γράφουν	τους	
διαλόγους	και	δραματοποιούν	τη	σκηνή.	Ένα	παιδί	από	κάθε	ομάδα	αναλαμβάνει	
να	 κινηματογραφήσει	 τη	 σκηνή.	 Στο	 τέλος	 ενώνονται	 όλες	 οι	 σκηνές,	 ώστε	 να	
φτιαχτεί	ο	ενιαίος	μύθος.	Η	ταινία	που	δημιουργείται	μπορεί	να	παρουσιαστεί	σε	
μια	άλλη	τάξη	του	σχολείου.	
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ		
Απαραίτητη	 κρίνεται	 η	 αξιολόγηση	 των	 διδακτικών	 μας	 ενεργειών,	 η	 οποία		
αποτελεί	 μια	 ανατροφοδοτική	 διαδικασία,	 προκειμένου	 να	 εκτιμηθεί	 ο	 βαθμός	
επίτευξης	των	διδακτικών	και	παιδαγωγικών	μας	στόχων.	Εκτιμούμε	ποιες	από	τις	
διδακτικές	ενέργειες	που	εφαρμόσαμε	βοήθησαν	τα	παιδιά	και	ιδιαίτερα	αυτά	που	
δυσκολεύονται,	ούτως	ώστε	να	διαφοροποιήσουμε	-	εάν	και	όπου	χρειαστεί	-		ξανά	
τις	διδακτικές	μας	ενέργειες.	
Οι	ομαδικές	ή	ατομικές	εργασίες,	καθώς	και	η	λειτουργικότητα-συνεργασία	μεταξύ	
των	 μελών	 της	 ομάδας,	 αξιολογούνται	 τόσο	 από	 τις	 ομάδες	 όσο	 και	 από	 τον/την	
εκπαιδευτικό.	 Επιβραβεύεται	 η	 προσπάθεια,	 το	 ενδιαφέρον	 των	 μαθητών	 και	 η	
συμμετοχή	 τους	 στο	 μάθημα,	 καθώς	 και	 η	 συνεργατική	 συμπεριφορά	 που	
επέδειξαν	μέσα	στην	ομάδα.	
Ας	σημειωθεί	εδώ,	ότι	για	να	έχει	αποτέλεσμα	κάθε	διδακτική	ενέργεια	απαραίτητη	
είναι	η	ενθάρρυνση,	η	τόνωση	της	αυτοεκτίμησης	και	αυτοαντίληψης	των	μαθητών,	
το	αίσθημα	αποδοχής	και	ασφάλειας	και	η	απόκτηση	σχέσης	εμπιστοσύνης	με	τον	
εκπαιδευτικό.	
Ωστόσο,	στο	τέλος	του	σεναρίου	γίνεται	η	τελική	αξιολόγηση	τόσο	για	το	γνωστικό	
μέρος	 όσο	 και	 για	 τον	 τρόπο	 εργασίας,	 με	 ερωταπαντήσεις	 και	 συζήτηση.	
Ενδεικτικές	 ερωτήσεις:	 «Ποια	 η	 γνώμη	 σου	 για	 τον	 τρόπο	 που	 έγινε	 το	 μάθημα	
σήμερα;»,	 «Τι	 καινούριο	 έμαθες;»,	 «Σου	 άρεσε	 ο	 τρόπος	 με	 τον	 οποίο	
εργαστήκαμε;»,	 «Ποιες	 δραστηριότητες	 σου	 άρεσαν	 περισσότερο;»,	 «Ποιες	 σε	
δυσκόλεψαν;»,	«Συνεργάστηκες	αρμονικά	με	τα	υπόλοιπα	μέλη	της	ομάδας	σου;»,	
«Αντιμετωπίσατε	προβλήματα	κατά	τη	συνεργασία	σας	και	αν	ναι,	ποια	ήταν	αυτά;»	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ		
Σκοπός	 της	 παρούσας	 εργασίας	 ήταν	 να	 διερευνήσει	 την	 επίδραση	 ενός	
προγράμματος	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	στην	τροποποίηση	των	γνώσεων	και	των	
πρακτικών	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 προσχολικής	 εκπαίδευσης	 αναφορικά	 με	 τη	
χρήση	 των	 ΤΠΕ.	 Η	 ερευνητική	 μέθοδος	 που	 ακολουθήθηκε	 είναι	 η	 περιγραφική	
ποσοτική,	 βασισμένη	 στην	 έρευνα	 επισκόπησης	 με	 χρήση	 κλειστού	
ερωτηματολογίου.	 Τα	 δεδομένα	 της	 έρευνας	 προήλθαν	 από	 ερωτηματολόγια,	 τα	
οποία	 συμπληρώθηκαν	 από	 44	 νηπιαγωγούς	 που	 συμμετείχαν	 στο	 πρόγραμμα.	 Η	
συνολική	αποτίμηση	των	αποτελεσμάτων	οδηγεί	στο	συμπέρασμα	ότι	ένα	μοντέλο	
ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης,	 το	 οποίο	 συνδυάζει	 την	 ενεργή	 εμπλοκή	 των	
εκπαιδευτικών,	 την	 υποστήριξη	 από	 έμπειρους	 επιμορφωτές,	 καθώς	 και	 την	
επιλογή	του	κατάλληλου	περιεχομένου,	μπορεί	να	έχει	θετικά	αποτελέσματα	στην	
ανάπτυξη	των	γνώσεων	και	των	δεξιοτήτων	των	εκπαιδευτικών	σχετικά	με	τις	ΤΠΕ	
και	να	ενισχύσει	τη	διδακτική	τους	αξιοποίηση	στην	τάξη.		
	
Εισαγωγή		
Ως	 επιμόρφωση	 θα	 ορίζαμε	 την	 περιοδική	 συμπλήρωση,	 βελτίωση	 και	 ανανέωση	
της	 αρχικής	 κατάρτισης	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 επιστημονικές	 και	 παιδαγωγικές	
περιοχές	 καθώς	 και	 περιοχές	 διδακτικής	 μεθοδολογίας	 (Καραγιάννης,	 Στάγια	 &	
Τσιρίκου,	2005).	Με	άλλα	λόγια,	η	επιμόρφωση	περιλαμβάνει	όλες	τις	διαδικασίες	
και	 τις	 ενέργειες	 που	 αποσκοπούν	 στη	 βελτίωση,	 την	 αναβάθμιση	 και	 την	
περαιτέρω	ανάπτυξη	των	ακαδημαϊκών-θεωρητικών	ή	πρακτικών,	επαγγελματικών	
και	 προσωπικών	 ενδιαφερόντων,	 ικανοτήτων,	 γνώσεων	 και	 δεξιοτήτων	 των	
εκπαιδευτικών	κατά	τη	διάρκεια	της	θητείας	τους	 (Μαυρογιώργος,	1983).	Ο	όρος,	
μάλλον,	 σύμφωνα	με	 τις	 σύγχρονες	 αντιλήψεις	 της	 εφαρμοσμένης	 παιδαγωγικής,	
υποδηλώνει	 τη	 «δια	 βίου»	 ενεργοποίηση,	 προκειμένου	 σε	 συνεργασία	 με	
συναδέλφους	και	με	την	υποστήριξη	συνεργατών	(όπως,	για	παράδειγμα,	σχολικών	
συμβούλων	και	ειδικών	επιστημόνων	από	την	Τριτοβάθμιας	Εκπαίδευση)	να	είναι	
σε	θέση	ο	εκπαιδευτικός	να	αντιμετωπίσει	υπάρχοντα	προβλήματα	ή	νέα	δεδομένα	
και	ν’	αναπτύξει	καινούριες	αντιλήψεις	(Fiszer,	2004).		
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H	 ενδοσχολική	 επιμόρφωση,	 σύμφωνα	 με	 τους	 Ξωχέλλη	 και	 Παπαναούμ	 (2000),	
είναι	 μια	 αποκεντρωμένη	 και	 ευέλικτη	 μορφή	 επιμόρφωσης,	 η	 οποία	 λειτουργεί	
συμπληρωματικά	 με	 άλλες	 μορφές.	 Αφορά	 στο	 διδακτικό	 προσωπικό	
συγκεκριμένων	σχολείων	ή	δικτύου	όμορων	σχολείων	και	αποβλέπει	στη	βελτίωση	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 που	 παρέχεται	 σε	 αυτά	 και	 στην	 ενίσχυση	 του	
επαγγελματικού	 ρόλου	 του	 εκπαιδευτικού.	 Ο	 επιμορφωτής	 στην	 ενδοσχολική	
επιμόρφωση,	 ως	 επιμορφωτής	 ενηλίκων,	 οφείλει	 να	 αναπτύσσει	 δεξιότητες	
συντονισμού	 των	 ομάδων,	 καθώς	 και	 δεξιότητες	 επικοινωνίας.	 Η	 ευθύνη	 για	 την	
επιτυχία	 της	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης	 μοιράζεται	 μεταξύ	 του	 επιμορφωτή	 και	
του	 επιμορφούμενου.	 Η	 συγκεκριμένη	 μορφή	 επιμόρφωσης	 μπορεί	 να	 καλύπτει	
άμεσα	τις	επιμορφωτικές	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	μιας	σχολικής	μονάδας	ή	ενός	
δικτύου	όμορων	σχολείων	και	να	κινητοποιεί	τους	εκπαιδευτικούς	να	συμμετέχουν	
ενεργά	τόσο	στη	διεξαγωγή	όσο	και	στην	αξιολόγησή	της.	Επιπλέον,	συμβάλλει	στη	
δημιουργία	 κλίματος	 σχέσεων,	 συνεργασίας	 και	 αλληλεπίδρασης	 ανάμεσα	 σε	
συναδέλφους	 του	 ιδίου	 ή	 διαφορετικών	 σχολείων	 που	 μοιράζονται	 κοινά	
ενδιαφέροντα	 (Ξωχέλλη	 &	 Παπαναούμ,	 2000).	 Επειδή	 σήμερα	 με	 τον	 όρο	
επιμόρφωση	 δεν	 νοείται	 απλά	 η	 ιδεολογική	 συμμόρφωσή	 των	 εκπαιδευτικών,	 η	
άκριτη	 αποδοχή	 των	 επιλογών	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 ώστε	 να	 καθίστανται	
αποτελεσματικοί	εκτελεστές	και	παθητικοί	εφαρμοστές	εκπαιδευτικών	μέτρων	και	
αλλαγών	 (Díaz-Maggioli,	 2004),	 η	 ενδοσχολική	 επιμόρφωση	 είναι	 το	 είδος	 της	
επιμόρφωσης	που	με	βάση	τα	προαναφερόμενα	χαρακτηριστικά	της,	μπορούμε	να	
ισχυριστούμε	ότι	ανταποκρίνεται	πλήρως	στις	νέες	αντιλήψεις	για	την	επιμόρφωση	
των	εκπαιδευτικών	(Κασσωτάκη	&	Αμπαρτζάκη,	2009).	
Το	 θέμα	 της	 εισαγωγής	 και	 αξιοποίησης	 των	 Τεχνολογιών	 Πληροφορίας	 και	
Επικοινωνιών	 (ΤΠΕ)	 στην	 εκπαιδευτική	 πράξη	 έχει	 αποτελέσει	 πεδίο	 έντονων	
συζητήσεων	 και	 αντιπαραθέσεων	 τα	 τελευταία	 χρόνια.	 Παρόλο	 που	 η	 κοινωνία	
δείχνει	 να	 πιέζει	 προς	 την	 άμεση	 ένταξή	 τους	 και	 η	 Πολιτεία	 δείχνει	 να	 έχει	 τη	
βούληση	 να	 το	 κάνει,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 είτε	 δεν	 έχουν	 τις	 κατάλληλες	 γνώσεις	 ή	
διστάζουν	να	αποδεχθούν	μια	τέτοια	καινοτομία	(Cuban,	2001·	Drenoyianni,	1998·	
Μακράκης,	 2000·	 Μιχάλης,	 Τσαλίκη	 &	 Χατζηβασιλείου,	 2009).	 Τα	 ποικίλα	
χαρακτηριστικά	των	ΤΠΕ	και	ειδικότερα	των	νέων	τεχνολογιών	του	διαδικτύου	(WEB	
2.0),	 όπως	 η	 αλληλεπιδραστικότητα,	 η	 δυνατότητα	 πολλαπλών	 και	 ευέλικτων	
αναπαραστάσεων	 της	 πληροφορίας	 (Soto	 Mas,	 2003),	 το	 εναλλακτικό	
επικοινωνιακό	 πλαίσιο	 και	 η	 πολλαπλή,	 μη	 γραμμική	 διασύνδεση	 των	
πληροφοριακών	 σχημάτων,	 μπορούν	 να	 λειτουργήσουν	 ενισχυτικά	 για	 την	
συγκρότηση	 ενός	 προωθημένου	 περιβάλλοντος	 μάθησης,	 το	 οποίο	 με	 τη	
διαμεσολάβηση	 του	 εκπαιδευτικού,	 μπορεί	 να	 προωθήσει	 επικοινωνιακές	 και	
μαθησιακές	 παραμέτρους	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία.	 Επιπλέον	 η	 έλξη	 που	
ασκεί	 η	 νέα	 τεχνολογία	 στο	 μαθητικό	 πληθυσμό,	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	 ισχυρό	
κίνητρο	για	 την	ενεργό	εμπλοκή	 του	στην	μαθησιακή	διαδικασία,	 επιφέροντας	με	
αυτό	τον	τρόπο	την	αύξηση	της	προσοχής	και	του	ενδιαφέροντος	των	μαθητών.	Η	
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δυνατότητα		ενσωμάτωσης	εκπαιδευτικών	παιχνιδιών	μπορεί	να		διαμορφώσει	ένα	
ευχάριστο	 περιβάλλον	 με	 δυνατότητες	 προώθησης	 συναισθηματικών	 δεξιοτήτων,	
αλλαγής	στάσεων,	υιοθέτησης	αξιών	και	διατήρησης	του	γνωστικού	δυναμικού.		
Η	 αναγκαιότητα	 της	 επιμόρφωσης	 γίνεται	 κυρίως	 αισθητή	 όταν	 εισάγονται	
εκπαιδευτικές	αλλαγές	σε	αναλυτικά	προγράμματα,	 καινοτομίες	 στην	 εκπαίδευση	
καθώς	και	όταν	οι	ανάγκες	του	σύγχρονου	σχολείου	απαιτούν	την	εξοικείωση	των	
εκπαιδευτικών	με	τη	χρήση	των	νέων	τεχνολογιών.	Ειδικά	για	τους	εκπαιδευτικούς	
της	 50ης	 ΠΠΑ	 είχαμε	 διαπιστώσει	 τις	 σχετικές	 επιμορφωτικές	 τους	 ανάγκες	 μέσα	
από	 συζητήσεις	 μαζί	 τους	 και	 την	 παρατήρηση	 της	 χρήσης	 των	 ΤΠΕ	 στα	
νηπιαγωγεία.		Με	 βάση	 τα	 παραπάνω,	 σχεδιάστηκε	 και	 υλοποιήθηκε	 σε	 9	
νηπιαγωγεία	 της	 Περιφερειακής	 Ενότητας	 Χανίων	 πρόγραμμα	 ενδοσχολικής	
επιμόρφωσης	που	απέβλεπε	στην	επιμόρφωση	των	νηπιαγωγών,	ώστε	να	είναι	σε	
θέση	να	αξιοποιούν	τις	ΤΠΕ	για	επικοινωνιακούς	και	εκπαιδευτικούς	σκοπούς	στην	
τάξη	 τους.	 Καθώς	 υπάρχουν	 αρκετοί	 εκπαιδευτικοί	 που	 ήταν	 εξοικειωμένοι	 σε	
κάποιο	 (μικρό	 ή	 μεγάλο)	 βαθμό	 με	 τις	 ΤΠΕ,	 το	 πρόγραμμα	 θα	 μπορούσε	 να	
υποστηρίξει	και	εκείνους	να	διευρύνουν	τις	γνώσεις	και	 τις	δεξιότητες	 τους,	αλλά	
και	να	τους	δώσει	την	ευκαιρία	να	λειτουργήσουν	υποστηρικτικά	για	τους	λιγότερο	
έμπειρους	στις	ΤΠΕ	συναδέλφους	τους.	
Το	 καθένα	 από	 τα	 9	 νηπιαγωγεία	 συνεργάστηκε	 με	 δύο	 ακόμα	 όμορα,	 καθώς	 το	
προσωπικό	 των	 νηπιαγωγείων	 είναι	 γενικά	 περιορισμένο	 σε	 αριθμό.	 Το	
αποτέλεσμα	είναι	η	κάθε	ομάδα	επιμορφούμενων	να	αποτελείται	από	10	περίπου	
εκπαιδευτικούς,	οι	οποίοι	συμμετείχαν	σε	τρεις	συναντήσεις	(3,5	ωρών	η	καθεμιά).	
Για	 τη	 διεξαγωγή	 της	 επιμόρφωσης	 τόσο	 στη	 φάση	 του	 σχεδιασμού	 και	 της	
υλοποίησης	όσο	και	της	αξιολόγησης,	 	συνεργάστηκαν	στενά	η	Σύμβουλος	της	ΠΑ	
Χανίων	 με	 το	 Σχολικό	 Σύμβουλο	 Πληροφορικής	 Δυτικής	 Κρήτης.	 Τα	 οργανωτικά	
ζητήματα	της	επιμόρφωσης	(χώρο,	υλικοτεχνική	υποδομή,	τήρηση	παρουσιολογίου,	
ενημέρωση	 συμμετεχόντων,	 επικοινωνία	 με	 συντελεστές	 του	 προγράμματος	 και	
συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικούς	 όμορων	 νηπιαγωγείων,	 επιλογή	 επιμορφωτών	 για	
την	 περίπτωση	 των	 επιμορφωμένων	 στο	 Β΄	 επίπεδο	 ΤΠΕ	 συναδέλφων	 τους,	
χορήγηση	βεβαιώσεων)	χειρίστηκαν	αποκλειστικά	και	με	επιτυχία	οι	προϊσταμένες	
των	9	νηπιαγωγείων.	Το	επιμορφωτικό	πρόγραμμα	υλοποιήθηκε	από	3	Νοεμβρίου	
2014	έως	29	Ιανουαρίου	2015.		
Ως	 επιμορφωτές	 αξιοποιήθηκαν	 οι	 ίδιοι	 οι	 Σχολικοί	 Σύμβουλοι	 (επιμορφωτές	 Β	
επιπέδου	 και	 οι	 δύο),	 εκπαιδευτικοί	 της	 Πληροφορικής,	 καθώς	 και	 εκπαιδευτικοί	
που	 είχαν	 ολοκληρώσει	 την	 επιμόρφωσή	 τους	 στο	 Β’	 Επίπεδο	 των	 ΤΠΕ.	 Κάθε	
επιμορφωτής/τρια	πραγματοποίησε	μια	συνάντηση	με	κάθε	ομάδα	νηπιαγωγών.	Η	
Σχολική	 Σύμβουλος	 Προσχολικής	 Αγωγής	 ανέλαβε	 την	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 	 σε	 θέματα,	 όπως	 η	 αναζήτηση	ψηφιακού	 υλικού	 κατάλληλου	 για	
την	 προσχολική	 εκπαίδευση	 (e-yliko,	 φωτόδεντρο,	 ελεύθερο	 λογισμικό).	 	 Η	
δημιουργία	και	η	επικαιροποίηση	 ιστοτόπων	και	 ιστολογίων	(blogger)	για	τις	 ίδιες	
και	 τα	 νηπιαγωγεία	 τους.	 H	 παρουσίαση	 και	 εξάσκηση	 με	 το	 λογισμικό	
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εννοιολογικής	 χαρτογράφησης	 Kidspiration.	 H	 παρουσίαση	 και	 εξοικείωση	 με	
συνεργατικά	web	2.0	υπολογιστικά	περιβάλλοντα	 (google	drive).	O	πειραματισμός	
με	 το	 εργαλείο	 ψηφιακής	 αφήγησης	 ιστοριών	 TOONDO	 για	 τη	 δημιουργία	
εικονοαφηγήσεων	 (comics).Οι	 νηπιαγωγοί	που	είχαν	επιμορφωθεί	στο	Β΄	 επίπεδο	
ανέλαβαν	 την	 παρουσίαση	 στους	 εκπαιδευτικούς	 λογισμικά	 εικαστικής	 έκφρασης	
και	δημιουργίας	(TUX	PAINT,	Revelation	Natural	Art,	Glogster).		
Οι	 εκπαιδευτικοί	 και	 ο	 Σύμβουλος	 της	 Πληροφορικής	 ασχολήθηκαν	 με	 λογισμικά	
γενικής	 χρήσης	 (επεξεργασίας	 κειμένου	 και	 παρουσιάσεων),	 καθώς	 και	 με	 την	
επίλυση	αποριών	των	εκπαιδευτικών	σχετικά	με	ζητήματα	που	άπτονται	της	χρήσης	
των	 ΤΠΕ.	 Υποθέτουμε	 ότι	 το	 περιεχόμενο	 του	 προγράμματος,	 καθώς	 και	 οι	
παράγοντες	 υλοποίησής	 του	 (εθελοντική	 συμμετοχή,	 ενδοσχολική	 λειτουργία,	
ποικιλία	επιμορφωτών	με	διαφορετική	διδακτική	εμπειρία)	θα	υποστηρίξουν	τους	
εκπαιδευτικούς	να	αποκτήσουν	επιπλέον	γνώσεις	και	δεξιότητες	σχετικά	με	τις	ΤΠΕ	
και	 να	 αρχίσουν	 η	 να	 ενισχύσουν	 την	 αξιοποίησή	 τους	 για	 διδακτικούς	 και	
επικοινωνιακούς	σκοπούς.		
	
Μεθοδολογία	έρευνας	
Ο	 στόχος	 της	 παρούσας	 εργασίας	 ήταν	 να	 διερευνήσει	 και	 να	 παρουσιάσει	 την	
αναφερόμενη,	 από	 τους	 ίδιους	 τους	 εκπαιδευτικούς	 που	 συμμετείχαν	 στο	
επιμορφωτικό	πρόγραμμα,	 επίδρασή	 του	στην	πιθανή	 τροποποίηση	 των	γνώσεων	
και	των	πρακτικών	τους	αναφορικά	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	για	επικοινωνιακούς	και	
εκπαιδευτικούς	σκοπούς.		
Η	 μέθοδος	 που	 ακολουθήθηκε	 στην	 παρούσα	 εργασία	 είναι	 η	 περιγραφική	
ποσοτική,	 βασισμένη	 στην	 έρευνα	 επισκόπησης	 με	 χρήση	 κλειστού	
ερωτηματολογίου	 και	 συγκεκριμένο	 δείγμα.	 Τα	 δεδομένα	 της	 έρευνας	 προήλθαν	
από	 ερωτηματολόγια,	 τα	 οποία	 συμπληρώθηκαν	 από	 τις	 νηπιαγωγούς	 που	
συμμετείχαν	 στο	 προαναφερόμενο	 πρόγραμμα	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης.		
Συνολικά	απαντήθηκαν	44	ερωτηματολόγια.	Οι	νηπιαγωγοί,	που	συμπλήρωσαν	τα	
ερωτηματολόγια,	υπηρετούν	τόσο	στην	πόλη	των	Χανίων	σε	ποσοστό	39%,	όσο	και	
στην	 περιφέρεια	 σε	 ποσοστό	 61%.	 Για	 τις	 σπουδές	 τους	 καταγράφεται	 στην	
πλειοψηφία	 τους	 το	 βασικό	 πτυχίο	 και	 σε	 ποσοστό	 25%	 συναντάμε	 την	
επιμόρφωση	σε	Διδασκαλείο,	ενώ	23%	διαθέτει	και	2ο	πτυχίο	και	μόλις		δύο	(2)	από	
τις	 συμμετέχουσες	 διαθέτει	 	 μεταπτυχιακό.	 Στην	 	 πλειοψηφία	 τους	 διαθέτουν	
μεγάλη	διδακτική	εμπειρία,	59%	πάνω	από	12	χρόνια.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-84-	

	
Σχήμα	1:	Χρόνια	υπηρεσίας	των	νηπιαγωγών	της	έρευνας	

	
Αποτελέσματα	της	έρευνας	
Στην	πρώτη	ερώτηση,	οι	 εκπαιδευτικοί	ρωτήθηκαν	για	 το	βαθμό	που	γνώριζαν	 τα		
λογισμικά	ή	ομάδες	λογισμικών	πριν	από	την	επιμορφωτική	δράση.		
Γενική	 εκτίμηση	 είναι	 ότι	 η	 πλειοψηφία	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 απάντησαν	 δε	
γνώριζαν	 τα	 λογισμικά	 που	 διδάχθηκαν.	 Πιο	 συγκεκριμένα	 και	 σύμφωνα	 με	 την	
κατάταξη	που	τα		είχαμε	οργανώσει	διαπιστώνουμε:	
• Λογισμικά	 γενικής	 χρήσης,	 όπως	 η	 επεξεργασία	 κειμένου	 και	 το	 λογισμικό	
παρουσίασης.	 Οι	 επιμορφούμενες	 στην	 πλειοψηφία	 τους	 και	 σε	 μεγάλο	 βαθμό	
γνώριζαν	 το	 λογισμικό	 της	 επεξεργασίας	 κειμένου,	 ποσοστό	 66%	 με	 πολύ	 καλή	
γνώση,	ενώ	μειώθηκε	για	το	λογισμικό	παρουσίασης,	πολύ	καλή	γνώση	το	38%,	και	
παράλληλα	συναντάμε	ένα	25%	που	δεν	το	γνώριζαν	καθόλου.		
• Τα	 Εκπαιδευτικά	 λογισμικά	 του	 ΥΠΑΙΘ	 δεν	 τα	 γνωρίζει	 ικανοποιητικά	 η	
πλειονότητα	 των	 ερωτηθέντων.	 Καθόλου	 ή	 τα	 γνωρίζει	 ελάχιστα,	 απάντησαν	 σε	
ποσοστό	 το	 50%,	 μέτρια	 το	 32%	 και	 μόνο	 μια	 (1)	 νηπιαγωγός	 απάντησε	 ότι	 τα	
γνωρίζει	πολύ	καλά,	ενώ	επτά	(7)	απάντησαν	καλά.	
• Λογισμικά	 web	 2.0,	 ιστολόγια.	 Στην	 κατηγορία	 αυτή	 η	 πλειονότητα	 των	
εκπαιδευτικών	 δεν	 τα	 γνωρίζει.	 Ποσοστό	 75%,	 απάντησε	 καθόλου	ή	 ελάχιστα	 και	
μόνο	 μια	 (1)	 νηπιαγωγός	 απάντησε	 ότι	 τα	 γνωρίζει	 πολύ	 καλά,	 ενώ	 τέσσερεις	 (4)	
απάντησαν	καλά.		
• Λογισμικά	συνεργατικής	γραφής,	αισθητικής	έκφρασης	και	δημιουργίας.	Είναι	η	
μεγαλύτερη	ομάδα,	με		λογισμικά	όπως	το	TOONDO,	το	TUX	PAINT,	το	revelation	
natural	art	και	το	περιβάλλον	googledocs.	Γενική	εκτίμηση	είναι	ότι		οι	
εκπαιδευτικοί	δεν	γνώριζαν	ή	γνώριζαν	ελάχιστα,	όλα	τα	λογισμικά,		σε	ποσοστά	
που	είναι	κοντά	στο	75%.	Εξαίρεση	αποτελεί		το	TUX	PAINT,	που	το	ποσοστό	πέφτει	
στο	50%	και	υπάρχει	ένα	ποσοστό	32%	που	το	γνώριζε	καλά	ή	πολύ	καλά.	Για	τα	
άλλα	τα	ποσοστά	αυτά	είναι	γύρω	στο	10%.	
Στα	 ερωτήματα	 που	 αφορούν	 την	 εκπαιδευτική	 αξιοποίηση	 των	 λογισμικών	 μετά	
την	επιμόρφωση,	παρατηρούμε	ότι	η	πλειονότητα	των	εκπαιδευτικών	απόκτησε	μια	
θετική	 στάση,	 εντάσσοντας	 τα	 λογισμικά	 στη	 διδακτική	 τους	 πρακτική.	
Καταγράφηκε	ότι	το	57%,	χρησιμοποίησε	με	μέτρια	συχνότητα	τα	λογισμικά,	μόνο	
13%	απάντησαν	ελάχιστα	ή	καθόλου	και	29%	πολύ	ή		πάρα	πολύ.	Τα	λογισμικά	που	
αναφέρθηκαν,	 ότι	 χρησιμοποίησαν	 περισσότερο	 στην	 τάξη	 τους	 μετά	 την	
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επιμόρφωση,	συναντάμε	κυρίως	αυτά	της	αισθητικής	έκφρασης	και	δημιουργίας	με	
κυρίαρχο	αυτό	του		TUX	PAINT	και	στη	συνέχεια	το	revelation	natural	art.	
Η	 εκτίμηση/χρήση	 των	 εκπαιδευτικών	 απέναντι	 στα	 λογισμικά,	 φαίνεται	 ότι	
επηρεάζεται	από	συγκεκριμένους	παράγοντες.	
Έτσι,	 αυτό	 που	 	 αποτυπώθηκε	 στην	 ερώτηση	 “Ποιοι	 από	 τους	 παρακάτω	
παράγοντες	 δυσκολεύουν	 την	 χρήση	 των	 παραπάνω	 εργαλείων;”	 (οι	 ερωτώμενοι	
είχαν	 τη	 δυνατότητα	 να	 επιλέξουν	 περισσότερες	 των	 ενός	 απαντήσεων).	
Παρατηρούμε,	 ότι	 στις	 κύριες	 αιτίες	 για	 τη	 μη	 χρήση	 των	 λογισμικών	 ξεχωρίζει	 η	
έλλειψη	υποδομών	στα	σχολεία	(59%	των	ερωτηθέντων	το	θεωρεί	ως	βασική	αιτία),	
και	 ακολουθούν	η	ανεπαρκής	 κατάρτιση	με	 32%	 καθώς	 και	 η	 έλλειψη	υποδομών	
στο	σπίτι	με	11%.		
	

	
Εικόνα	2:	Παράγοντες	που	δυσκολεύουν	τη	χρήση	εργαλείων	ΤΠΕ	

	
Στην	ερώτηση	“Η	συμμετοχή	σας	στο	σεμινάριο	άλλαξε	τη	στάση	σας	απέναντι	στον	
υπολογιστή	 και	 κυρίως	 στις	 εφαρμογές	 του;”,	 μπορούμε	 να	 πούμε	 ότι	 η	
παρακολούθηση	 του	 σεμιναρίου	 είχε	 ιδιαίτερα	 ικανοποιητικά	 αποτελέσματα.	 Δεν	
βρέθηκαν		απαντήσεις	“Καθόλου”	(0%),	“Λίγο”	απάντησε	το	(20%),	ενώ	το	υπόλοιπο	
80%	μοιράστηκε	στις	απαντήσεις	 “Αρκετά”	 (32%),	 “Πολύ”	 (34%)	 και	 “Πάρα	πολύ”	
(14%).		
Η	 θετική	 αυτή	 στάση,	 όπως	 φαίνεται	 επηρεάζει	 τόσο	 τη	 δουλειά	 τους/	
προετοιμασία	 στο	 σπίτι,	 όσο	 και	 αυτή	 στο	 σχολείο,	 αφού	 το	 80%	 απάντησε	 ότι	
άλλαξε	παράλληλα	ο	τρόπος	της	προετοιμασίας	στο	σπίτι	και	της	διδακτικής	πράξης	
στο	σχολείο.	
Συνδυάζοντας	 τα	 παραπάνω,	 μπορούμε	 να	 πούμε	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί,	 παρά	 την	
αρχική,	«περιορισμένη»	τους	σχέση	στη	χρήση	και	αξιοποίηση	εργαλείων	ΤΠΕ,	μετά	
την	 παρακολούθηση	 του	 σεμιναρίου,	 και	 σε	 μικρό	 χρόνο,	 ανέπτυξαν	 θετικά	
χαρακτηριστικά	στη	διδακτική	αξιοποίηση	των	λογισμικών,	καθώς	και	στην	αλλαγή	
του	τρόπου	προετοιμασίας	τους	στο	σπίτι.		Επιθυμία	τους,	όπως	αναφέρεται,	είναι	
η	περαιτέρω	επιμόρφωσή	τους	στις	ΤΠΕ.	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα	
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Ο	 στόχος	 της	 παρούσας	 εργασίας	 	 ήταν	 να	 διερευνήσει	 την	 επίδραση	 ενός	
προγράμματος	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης	 στην	 τροποποίηση	 των	 γνώσεων	 και	
των	πρακτικών	των	συμμετεχόντων	εκπαιδευτικών,	αναφορικά	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	
για	 επικοινωνιακούς	 και	 εκπαιδευτικούς	 σκοπούς.	 Σε	 γενικές	 γραμμές,	 τα	
αποτελέσματα	 φαίνεται	 να	 επαληθεύουν	 τις	 αρχικές	 μας	 υποθέσεις	 και	 οδηγούν	
στο	 συμπέρασμα	 ότι	 το	 Πρόγραμμα	 ήταν	 ωφέλιμο	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 και	
σύμφωνα	με	τα	αναφερόμενα	των	ίδιων	συνέβαλε	στο	να	γνωρίσουν	νέα	λογισμικά	
(υπολογιστή	 και	 διαδικτύου),	 να	 εξοικειωθούν	 σε	 ένα	 βαθμό	 με	 αυτά	 και	 να	 τα	
αξιοποιούν	(τουλάχιστον	αρκετά	από	αυτά)	με	μεγαλύτερη	συχνότητα	από	ότι	πριν	
από	τη	συμμετοχή	τους	στην	επιμόρφωση.		Ωστόσο,	γνωρίζουμε	με	βάση	τη	σχετική	
βιβλιογραφία	 ότι	 η	 	 διαδικασία	 αποδοχής	 των	 καινοτομιών	 και	 της	 αξιοποίησης	
νέων	 μέσων	 και	 τεχνολογιών	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 είναι	 πολύπλοκη	 και	
έχει	 αφετηρία	 την	 αναγνώριση	 των	 νέων	 ιδεών	 και	 τη	 διαμόρφωση	 μιας	 στάσης	
απέναντί	 τους	 (Freeman,	 1989).	 Ακολουθεί	 μακρύς	 δρόμος	 και	 απαιτείται	
κατάλληλη	και	συνεχής	υποστήριξη,	για	να	καταφέρουν	οι	δάσκαλοι	 	μέσα	από	το	
στοχασμό	να	μετακινηθούν	από	τις	πρότερες	αντιλήψεις	τους,	κατάκτηση	δύσκολη	
για	εκείνους	που	έχουν	μεγάλη	διδακτική	εμπειρία,	να	σχηματίσουν	νέες		και	ακόμα	
παραπέρα	να	αναλαμβάνουν	διδακτικές	πρωτοβουλίες	οι	οποίες	να		συμπλέουν	με	
τις	τροποποιημένες	τους	πεποιθήσεις	(Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη,	2007).	
Καταληκτικά,	 η	 συνολική	 αποτίμηση	 των	 συμπερασμάτων	 της	 παρούσας	 έρευνας	
οδηγεί	 στην	 παραδοχή	 ότι	 το	 μοντέλο	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης,	 όπως	 αυτό	
παρουσιάστηκε	 στην	 παρούσα	 εργασία,	 το	 οποίο	 συνδυάζει	 την	 ενεργή	 εμπλοκή	
των	 εκπαιδευτικών	 στο	 σχεδιασμό	 και	 την	 υλοποίησή	 του,	 την	 υποστήριξη	 από	
έμπειρους	επιμορφωτές	 (Σχολικό	Σύμβουλο	και	 καθηγητές	Πληροφορικής),	 καθώς	
και	 την	 επιλογή	 του	 κατάλληλου	 περιεχομένου,	 το	 οποίο	 να	 απαντά	 στις	
επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών	 μπορεί	 να	 έχει	 θετικά	 αποτελέσματα	
στην	αλλαγή	των	γνώσεων	και	των	δεξιοτήτων	των	εκπαιδευτικών	σχετικά	με	τους	
υπολογιστές	 και	 τις	 εφαρμογές	 τους,	 ενώ	 παράλληλα	 ενισχύει	 τη	 διδακτική	 τους	
αξιοποίηση	στη	σχολική	τάξη.		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Τα	 τελευταία	 χρόνια	 γίνεται	 ιδιαίτερος	 λόγος	 για	 την	 αξία	 του	 πληροφοριακού	
εγγραμματισμού	 στην	 εκπαίδευση	 και	 την	 ανάγκη	 ενσωμάτωσής	 του	 στη	
διδασκαλία	 μέσα	 από	 κατάλληλες	 μεθόδους	 και	 πρακτικές.	 Ως	 μία	 από	 αυτές	
θεωρείται	 η	 πρόταση	 των	 Ιστοεξερευνήσεων	 (WebQuest),	 στο	 κέντρο	 της	 οποίας	
βρίσκεται	 το	Διαδίκτυο,	ως	 το	βασικό	μέσο	 	αξιοποίησης	 της	πληροφόρησης	μέσα	
στη	σχολική	τάξη.	Αξιοποιώντας	ένα	τέτοιο	διδακτικό	πρότυπο,	η	παρούσα	εργασία	
εμφανίζει	το	σχεδιασμό,	την	υλοποίηση	και	αποτίμηση	ενός	διαθεματικού	σχεδίου	
εργασίας	 (project)	 για	 την	 Πέμπτη	 (Ε΄)	 δημοτικού,	 με	 θέμα	 τη	 «ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ».	
Συμπερασματικά,	οι	γνωστικοί	και	παιδαγωγικοί	στόχοι	που	τέθηκαν	στο	σχεδιασμό	
του	σχεδίου	εργασίας,	διαπιστώθηκε	ότι	επιτεύχθηκαν	σε	μεγάλο	βαθμό.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ-ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ	
Ο	πληροφοριακός	εγγραμματισμός	 (information	 literacy)	είναι	αναγνωρισμένος	σε	
διεθνές	επίπεδο,	αποτελώντας	ένα	ουσιώδες,	κρίσιμο	και	μείζονος	σημασίας	θέμα,	
όχι	μόνο	για	την	οικονομία	αλλά	και	την	εκπαίδευση	και	τη	δημοκρατία	γενικότερα	
(Candy,	2004).	Για	το	λόγο	αυτό,	διεθνείς	οργανισμοί	υποστηρίζουν	τη	βαρύτητα	και	
χρησιμότητα	 του	 πληροφοριακού	 εγγραμματισμού	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	
και,	 παράλληλα,	 την	 ανάγκη	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 στόχο	 την	
ενσωμάτωσή	 του	 στη	 διδασκαλία	 μέσω	 κατάλληλων	 πρακτικών	 και	 μεθόδων	
(UNESCO,	2008).	
Ένας	 από	 τους	 κυριότερους	 ορισμούς	 για	 τον	 πληροφοριακό	 εγγραμματισμό	
προέρχεται	 από	 το	 Ανώτατο	 Ινστιτούτο	 Βιβλιοθήκης	 και	 Πληροφόρησης	
Επαγγελματιών	 (Chartered	 Institute	 of	 Library	 and	 Information	 Professionals	 -	
C.I.L.I.P.)	 (2007),	 εστιάζοντας	 στην	 αναγνώριση	 του	 χρόνου	 και	 της	 αιτιολογίας	
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χρήσης	της	πληροφορίας,	του	πεδίου	εντοπισμού	της	και	του	τρόπου	αξιολόγησης,	
χρήσης	 και	 κοινοποίησής	 της	 σε	 άλλους	 μέσα	σε	 ένα	 ηθικά	αποδεκτό	 και	 νόμιμο	
πλαίσιο.	 Σύμφωνα	 με	 τον	 ίδιο	 Οργανισμό,	 ο	 πληροφοριακός	 εγγραμματισμός	
αναφέρεται	 σε	συγκεκριμένες	 γνώσεις	 και	 δεξιότητες	 οι	 οποίες	αναπτύσσουν	στο	
άτομο	 τις	 ικανότητες:	 της	 αναγνώρισης	 της	 ανάγκης	 για	 πληροφόρηση,	 της	
διάκρισης	 των	 διαθέσιμων	 πηγών,	 του	 εντοπισμού	 της	 πληροφορίας,	 της	
αξιολόγησης	 των	 πηγών	 και	 παράλληλα	 της	 δημιουργικής	 αξιοποίησής	 τους,	 της	
γνώσης	των	ηθικών	κανόνων	και	της	ανάληψης	της	ευθύνης	χρήσης	των	πηγών,	της	
κοινοποίησης	 και	 δημοσιοποίησης	 των	 ευρημάτων	 της	 αναζήτησης	 και	 τέλος	 της	
διαχείρισης	των	ευρημάτων	μιας	αναζήτησης	πηγών	(C.I.L.I.P.,	2007).	
Ιδιαίτερα	γνωστή	τελευταία,	καθώς	από	τη	μία	μεριά	εκφράζει	τις	νέες	τάσεις	στη	
χρήση	 των	 ΤΠΕ	 στο	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 και	 από	 την	 άλλη	 ανταποκρίνεται	 με	
επιτυχία	 στους	 στόχους	 της	 ανοιχτής,	 ευέλικτης,	 μαθητοκεντρικής	 και	
αυτοελεγχόμενης	 μάθησης,	 όπως	 και	 της	 μάθησης	 που	 στηρίζεται	 σε	 συνθετικές	
εργασίες	 και	 στην	 επίλυση	 προβλημάτων,	 είναι	 η	 μέθοδος	 της	 μάθησης	 που	
βασίζεται	σε	πηγές	(resource-based	learning)	και	η	οποία	μπορεί	να	υπηρετήσει	και	
υποστηρίξει	 σημαντικά	 τους	 στόχους	 του	πληροφοριακού	 εγγραμματισμού	 (Ryan,	
Scott,	Freeman	&	Patel,	2000).	Σε	ένα	μάθημα	που	βασίζεται	στην	έρευνα	πηγών,	οι	
μαθητές/τριες	 έχουν	 τη	 δυνατότητα	 χρήσης	 πολυποίκιλων	 πηγών,	 ανάμεσα	 στις	
οποίες	 και	 ηλεκτρονικές	 πηγές	 και	 κοινότητες	 μάθησης,	 προσβάσιμες	 μέσω	
δικτυακών	 τεχνολογιών	 (Regina,	 2003).	 Ένα	 τέτοιο	 μέσο	 πρόσβασης	 σε	 πηγές,	 το	
οποίο	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	 πολύτιμο	 εργαλείο	 για	 τους/τις	 μαθητές/τριες	 σε	
δραστηριότητες	 διερευνητικού	 τύπου	 και	 στην	 υλοποίηση	 συνθετικών	 εργασιών,	
είναι	ιδιαίτερα	το	Διαδίκτυο	(Παπανικολάου,	2009).	
Η	 αξιοποίηση	 του	 Διαδικτύου	 από	 τους/τις	 μαθητές/τριες,	 ως	 πηγής	
πληροφόρησης,	 έχει	 ιδιαίτερα	 σημαντική	 θέση	 στο	 πλαίσιο	 της	 μάθησης	 που	
βασίζεται	σε	πηγές,	αφού	αποτελεί	το	βασικό	μέσο	άντλησης	της	πληροφορίας.	Πιο	
συγκεκριμένα,	 οι	 μαθητές/τριες	 διερευνώντας	 και	 επιλέγοντας	 διαθέσιμες	 πηγές	
στο	 Διαδίκτυο,	 καλούνται	 να	 αναλάβουν	 ενεργούς	 ρόλους	 –	 πιθανότατα	 και	 να	
συνεργαστούν	–	για	την	επίλυση	κάποιου	προβλήματος	ή	την	επιτυχή	ανταπόκρισή	
τους	στην	ανάληψη	συγκεκριμένου	ρόλου	στο	πλαίσιο	μιας	συνθετικής	εργασίας.	
Μία	 διδακτική	 πρόταση	 η	 οποία	 αξιοποιεί	 το	 Διαδίκτυο	 ως	 βασική	 πηγή	
πληροφορίας,	είναι	αυτή	των	Ιστοεξερευνήσεων,	γνωστών	ως	WebQuest,	κατά	την	
οποία	 οι	 μαθητές/τριες	 καλούνται	 να	 λύσουν	 ένα	 πρόβλημα	 (March,	 2007).	 Μια	
Ιστοεξερεύνηση	 αποτελεί	 ένα	 ολοκληρωμένο	 διδακτικό	 σενάριο,	 η	 δε	 δομή	 της	
σελίδας	 του/της	 μαθητή/τριας	 ακολουθεί	 ένα	 συγκεκριμένο	 πρότυπο	 και	
οργανώνεται	 σε	 πεδία,	 τα	 οποία	 συνοπτικά	 είναι	 (Παπανικολάου,	 2009):	 α)	 Η	
Εισαγωγή,	όπου	παρουσιάζεται	το	γενικό	πλαίσιο	του	σεναρίου	με	ελκυστικό	τρόπο	
ώστε	 να	 «κεντρίζει»	 το	 ενδιαφέρον	 των	 μαθητών/τριών,	 β)	 Η	 Εργασία,	 εδώ	
περιγράφεται	 γενικά	 ο	 στόχος	 της	 εργασίας,	 ο	 ρόλος	 των	 μαθητών/τριών	 και	
ορίζεται	 η	 εργασία	 που	 πρόκειται	 να	 αναλάβουν,	 γ)	 Η	 Διαδικασία,	 όπου	
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περιγράφεται	 λεπτομερέστερα	 ο	 συγκεκριμένος	 τρόπος	 εργασίας,	 τα	 καθήκοντα	
κάθε	 μαθητή/τριας	 ανάλογα	 με	 το	 ρόλο	 του/της,	 τα	 παραδοτέα	 που	 πρέπει	 να	
αναπτυχθούν,	εργαλεία	για	την	αναζήτηση	και	οργάνωση	της	εργασίας	και	οι	πηγές	
που	 προτείνεται	 να	 χρησιμοποιηθούν	 (εφόσον	 αυτές	 δεν	 αναφέρονται	 σε	
ξεχωριστό	 πεδίο),	 δ)	 Η	 Αξιολόγηση,	 κατά	 την	 οποία	 περιγράφεται	 ο	 τρόπος	
αξιολόγησης	 των	στόχων	του	μαθήματος	και	 τα	κριτήρια	αξιολόγησης	 της	δράσης	
των	 μαθητών	 και	 του	 τελικού	 παραδοτέου	 και	 ε)	 Το	 Συμπέρασμα,	 όπου	
συνοψίζονται	αυτά	που	οι	μαθητές/τριες	πέτυχαν	ή	έμαθαν	κατά	την	εργασία.	
	
ΚΥΡΙΩΣ	ΣΩΜΑ	
Η	συγκεκριμένη	εργασία	παρουσιάζει	το	σχεδιασμό,	την	υλοποίηση	και	αποτίμηση	
ενός	 διαθεματικού	 σχεδίου	 εργασίας	 (project)	 για	 την	 Πέμπτη	 (Ε΄)	 δημοτικού,	 με	
θέμα	τη	ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ.	
Α)	Παιδαγωγικά	στοιχεία	του	project	
Α1)	Η	ιδέα	που	διέπει	το	εκπαιδευτικό	project:	
Διαθεματική	προσέγγιση	προκειμένου	ο/η	μαθητής/τρια	να	αναπτύξει	δημιουργική	
σκέψη	και	να	μάθει	να	δουλεύει	με	διερευνητικό	τρόπο	με	τη	βοήθεια	των	Τ.Π.Ε.	
Α2)	Προστιθέμενη	παιδαγωγική	αξία.	
Η	διαδικασία	είναι	ευχάριστη	και	ελκυστική,	καθώς	διαφέρει	από	την	παραδοσιακή	
και	 το	σημαντικότερο	έχει	και	παιγνιώδη	μορφή.	 Ικανοποιούνται	λοιπόν	στόχοι:	 i)	
γνωστικοί,	ii)	σχετικοί	με	τη	χρήση	Ν.Τ.	και	iii)	παιδαγωγικοί.	
Β)	Πλαίσιο	εφαρμογής	
Β1)	Σε	ποιους	απευθύνεται:	
Ε΄	τάξη	Δημοτικού.	
Β2)	Χρόνος	υλοποίησης:	
Το	project	υλοποιήθηκε	σε	είκοσι	(20)	διδακτικές	ώρες,	στα	πλαίσια	της	Ευέλικτης	
Ζώνης.	
Β3)	Χώρος	υλοποίησης:	
Το	project		πραγματοποιήθηκε	στο	εργαστήριο	Πληροφορικής.	
Β4)	Προαπαιτούμενες	γνώσεις	των	μαθητών/τριών:	
Στοιχειώδης	 γνώση	Η/Υ,	 γνώση	 λογισμικού	 παρουσιάσεων,	 Λογισμικό	 περιήγησης	
(Ιnternet	Εxplorer),	Google	Earth,	Word	και	Excel.	
Β5)	Απαιτούμενα	βοηθητικά	υλικά	και	εργαλεία:	
Λογισμικά:	 Λογισμικό	 περιήγησης	 (Ιnternet	 Εxplorer),	 Google	 Earth,	 Υπολογιστικό	
Φύλλο,	Κειμενογράφος,	λογισμικό	παρουσιάσεων.	
Υλικά:	Βιντεοπροβολέας	(projector).	Επίσης	χρησιμοποιήθηκαν	και	φύλλα	εργασίας.	
Β6)	Οργάνωση	της	τάξης:	
Συμμετείχαν	όλοι/ες	οι	μαθητές/τριες	σε	ομάδες	των	τριών	(3)	ατόμων.	
Β7)	Παιδαγωγικοί	και	μαθησιακοί	στόχοι	του	project:	
1. Γνωστικοί-μαθησιακοί:	
1.1. Κοινωνική	και	πολιτική	Αγωγή:	
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Οι	μαθητές/τριες	κατανόησαν	έννοιες,	όπως:	
• Ποιοι	ονομάζονται	απόδημοι.	
• Ποιοι	ονομάζονται	μετανάστες.	
• Τι	είναι	η	ιθαγένεια.	
• Τι	είναι	η	πολιτογράφηση.	
• Ποιοι	ονομάζονται	πρόσφυγες.	
• Πληροφορίες	σχετικές	με	θέσεις	εργασίας	και	ευκαιρίες	μάθησης	στην	Ευρώπη.	
1.2. Γεωγραφία:	Με	παιγνιώδη	τρόπο,	τα	παιδιά	ανακάλυψαν	προορισμούς	στην	
Ευρώπη.	Έμαθαν	να	εντοπίζουν	και	να	ονομάζουν	στο	χάρτη	πόλεις	ή	πρωτεύουσες	
κρατών	στην	ευρωπαϊκή	ήπειρο.	Παράλληλα,	να	διακρίνουν	τον	 ιδεατό	κύκλο	των	
παράλληλων	και	μεσημβρινών	και	να	εκτιμούν	τη	σημασία	τους	για	τον	εντοπισμό	
της	θέσης	ενός	τόπου	στην	επιφάνεια	της	γης.	
1.3. Μαθηματικά:	 Εξοικειώθηκαν	 με	 τις	 έννοιες	 των	 ποσοστών,	 των	 μεγάλων	
αποστάσεων	και	της	κλίμακας.	
1.4. Γλώσσα:	
1.4.1. Έκφραση:	Ως	ομιλητές/τριες,	οι	μαθητές/τριες	ασκήθηκαν	στο	να	συζητούν	
μεταξύ	τους	και	γύρω	από	τα	κείμενα	και	τα	δεδομένα,	έτσι	ώστε	να	αναλύουν	και	
να	αξιολογούν	τις	πληροφορίες	που	τους/τις	δίνονται.	«Ο	λόγος	τους	θα	πρέπει	να	
είναι	 αποτελεσματικός,	 έτσι	 ώστε	 να	 διατυπώνουν	 ερωτήματα,	 να	 απαντούν,	 να	
εξηγούν	 και	 να	 επιχειρηματολογούν	 με	 ακρίβεια	 και	 αυτοπεποίθηση»	 (Υπ.Ε.Π.Θ.,	
2003).	
1.4.2. Γραφή:	 Τα	 παιδιά	 ασκήθηκαν	 να	 αναζητούν	 και	 να	 εντοπίζουν	 την	
πληροφορία	 που	 χρειάζονται,	 μέσα	 από	 ένα	 βιβλίο	 που	 έχουν	 διαβάσει.	 Επίσης,	
εξοικειώθηκαν	να	μετασχηματίζουν	ένα	κείμενο	σε	διαφορετικό	είδος	λόγου	και	για	
διαφορετικό	 σκοπό,	 ενώ	παράλληλα	ασκήθηκαν	 να	παράγουν	 γραπτά	 κείμενα	με	
νοηματική	πληρότητα	και	σαφήνεια	στη	διατύπωση	(Υπ.Ε.Π.Θ.,	2003).	
1.4.3. Λεξιλόγιο:	«Ο	μαθητής	διαπιστώνει,	ότι	το	κατάλληλο	λεξιλόγιο	διευκολύνει	
την	 κατανόηση	 και	 την	 αποτελεσματική	 επικοινωνία,	 ενώ	παράλληλα	 εμπλουτίζει	
το	 λεξιλόγιο	αυτό,	με	 λέξεις	που	εκφράζουν	 ειδικούς	όρους	 και	ανήκουν	σε	άλλα	
επιστημονικά	πεδία»	(Υπ.Ε.Π.Θ.,	2003).	
1.5. Σε	τεχνικό	επίπεδο:	
1.5.1. Οι	 μαθητές/τριες	 εξοικειώθηκαν	 	 με	 τον	 Η/Υ,	 γενικά	 ως	 μέσο.	 Επίσης,	
έμαθαν	 να	 χρησιμοποιούν	 διάφορα	 λογισμικά,	 όπως:	 κειμενογράφο	 (word),	
λογιστικό	 φύλλο	 (Excel),	 παρουσίαση	 (Power	 Point),	 Γεωγραφικών	 δεδομένων	
(Google	Earth),	περιηγητή	(Ιnternet	Εxplorer).	
2. Παιδαγωγικοί:	
Η	διαθεματική	προσέγγιση	δηλώνει	οργάνωση	του	αναλυτικού	προγράμματος	που	
καταλύει	 τα	 διακριτά	 μαθήματα	 ως	 πλαίσιο	 οργάνωσης,	 παραθεωρεί	 τις	
προτεραιότητές	 τους	 και	 επιχειρεί	 να	 προσεγγίσει	 τη	 σχολική	 γνώση	
ενιαιοποιημένη	(Ματσαγγούρας,	2002).	
Η	 συγκεκριμένη	 δραστηριότητα	 περιέχει	 σύνδεση	 των	 γνωστικών	 αντικειμένων	
(Γεωγραφία,	Γλώσσα,	Μαθηματικά,	Κοινωνική	και	πολιτική	Αγωγή),	όπως	προτείνει	
το	 Π.Ι.	 (οριζόντια	 σύνδεση	 στο	 επίπεδο	 των	 επιμέρους	 γνωστικών	 αντικειμένων),	
έτσι	ώστε	«να	δίνεται	η	δυνατότητα	στο	μαθητή	να	συγκροτήσει	ένα	ενιαίο	σύνολο	
γνώσεων	και	δεξιοτήτων,	μια	ολιστική	αντίληψη	της	γνώσης		που	του	επιτρέπει	να	
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διαμορφώνει	 προσωπική	 άποψη	 για	 θέματα	 που	 σχετίζονται	 και	 να	 ενεργεί	 ως	
υπεύθυνος	πολίτης»	(Υπ.Επ.Θ.-Π.Ι.,	2003).	
Η	μάθηση	μέσω	αλληλεπίδρασης	έχει	θετική	επίδραση	στη	συμπεριφορά	 του/της	
μαθητή/τριας,	 μειώνοντας	 την	 πλήξη	 και	 τη	 διάσπαση	 προσοχής	 του	 (Hertz-
Lazarowitz	and	Shachar,	1989).	
Ο	 χωρισμός	 σε	 ομάδες	 βασίζεται	 σε	 στρατηγικές	 διδασκαλίας	 της	 γνωστικο-
αναπτυξιακής	 θεωρίας	 του	 Piaget	 και	 ψυχοκοινωνικής	 θεωρίας	 του	 Vygotsky	
(Ινστιτούτο	Τεχνολογίας	Υπολογιστών,	2007).	
Οι	 εκπαιδευτικές	 εφαρμογές	 των	 Τ.Π.Ε.	 που	 συνδυάζουν	 ομαδοσυνεργατικές	
δραστηριότητες,	αλληλεπίδραση	των	μαθητών/τριών	με	τις	πηγές,	αυτενέργεια	των	
μαθητών/τριών	 στην	 πορεία	 του	 μαθήματος	 και	 διαθεματικότητα,	 τείνουν	 να	
μεγιστοποιούν	τα	οφέλη	της	τεχνολογίας	στη	σχολική	τάξη	(Φράγκου,	2007).	
Ειδικότερα	 όμως,	 «ευνοείται	 το	 δημοκρατικό	 και	 εποικοδομητικό	 κλίμα	 και	 η	
ψυχοκοινωνική	ανάπτυξη	της	προσωπικότητας	των	μαθητών,	αφού	αυτοί,	έχοντας	
κερδίσει	 μια	 σχετική	 αυτονομία	 εργάζονται	 σε	 ομάδες	 όπου	 η	 συνεργασία,	 η	
αλληλοδιδακτική	 και	 γενικά	 η	 πλούσια	 κοινωνική	 αλληλεπίδραση	 νομιμοποιείται,	
το	 λάθος	 απενοχοποιείται	 και	 γίνονται	 οι	 ίδιοι	 παραγωγοί	 αυθεντικής	 γνώσης	
αξιοποιώντας	 τις	 δυνατότητες	 του	 Η/Υ.	 Οι	 δομές	 της	 επικοινωνίας	 αποκτούν	
μεγαλύτερο	 εύρος	 και	 ποιότητα	 	 απ’	 ότι	 συμβαίνει	 στην	 παραδοσιακή	 τάξη»	
(Ράπτης	και	Ράπτη,	2004).	
Τέλος,	οι	θεωρητικές	αρχές	του	πλαισίου	αυτού	αναγνωρίζουν	τις	δυνατότητες	των	
μαθητών/τριών	 για	 ενεργητική	 επεξεργασία	 των	 δεδομένων,	 καθώς	 και	 την	
εποικοδομηστική	φύση	της	μάθησης.	Για	το	λόγο	αυτό,	δίνουν	έμφαση	στην	ενεργή	
διαδικασία	οικοδόμησης	νοημάτων	και	σημασιών.	Ο/Η	δάσκαλος/α	στην	όλη	αυτή	
διαδικασία	διευκολύνει	παρά	κατευθύνει	τη	δραστηριότητα	κατά	την	επεξεργασία	
των	δεδομένων	(Σολωμονίδου,	2006).	
Γ)	Δραστηριότητες	
Ο	 χρόνος	 που	 απαιτήθηκε	 για	 την	 ολοκλήρωση	 του	 project	 ήταν	 είκοσι	 (20)	
διδακτικές	 ώρες,	 στα	 πλαίσια	 της	 Ευέλικτης	 Ζώνης.	 Είναι	 όμως	 σχετικός	 με	 τις	
δραστηριότητες	που	θα	επιλέξει	ο/η	εκπαιδευτικός,	καθώς	και	με	τις	προεκτάσεις	
που	ίσως	γίνουν.	
Διαδικασία:	
• Οι	μαθητές/τριες	ακολουθούν	τις	οδηγίες	και	μπαίνουν	στην	 ιστοσελίδα	με	την	
ιστοεξερεύνηση:	http://pupils4europe.blogspot.com	
Ανακαλύπτουν	το	στόχο	τους:	Η	αγαπημένη	τους	ομάδα	ορίστηκε	να	εκπροσωπήσει	
την	 Ελλάδα	 σε	 ένα	 πανευρωπαϊκό	 πρωτάθλημα	 συλλόγων.	 Θα	 συμμετέχουν	 οι	
καλύτερες	ομάδες	από	όλη	την	Ευρώπη!	Πρέπει	να	τη	βοηθήσουν	στην	οργάνωση	
των	 μετακινήσεων!	 Για	 να	 το	 καταφέρουν	 πρέπει	 να	 ολοκληρώσουν	 κάποιες	
δραστηριότητες:	
1.	 Δραστηριότητα	Νο1	-	Ανάθεση	ρόλων	
Αρχικά	χωρίστηκαν	σε	ομάδες	των	τριών	(3)	μαθητών/τριών.	
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Επέλεξαν	από	μία	ομάδα-πόλη-χώρα	για	να	ερευνήσουν.	
2.	 	Δραστηριότητα	Νο	2		
Διάφορες	πληροφορίες	για	να	φτιαχτεί	το	πρόγραμμα	της	ομάδας.	Δηλαδή	έπρεπε:	
•	 να	βρουν	πληροφορίες	για	την	χώρα	της	αντιπάλου.	
•	 να	βρουν	πληροφορίες	για	την	πόλη	της	αντιπάλου.		
•	 να	εκτυπώσουν	τη	σημαία	της	χώρας.	
•	 να	εκτυπώσουν	τη	σημαία	της	ομάδας.			
Δόθηκαν	οι	εξής	υπερσυνδέσεις:		
o	 http://europa.eu/kids-corner/countries/flash/index_el.htm	
o	 http://ec.europa.eu/ellada/publications/archives/pub_20110106_el.htm	
o	 http://el.wikipedia.org/	
o	 http://www.easypedia.gr/					
o	 http://www.insports.gr/				
3.	 Δραστηριότητα	Νο	3	
Έπρεπε	να	βρουν	τη	χιλιομετρική	απόσταση	από	την	πόλη	τους.	Χρησιμοποίησαν	το	
πρόγραμμα	Google	Earth.		
Ζητούνταν	δύο	πράγματα:	Η	απευθείας	απόσταση	(αεροπορικώς)	 	και	η	μέσω	των	
εθνικών	οδών.	Αφού	συμπλήρωσαν	κάποια	στοιχεία	ζητήθηκε:	α)κατασκευή	πίνακα	
και	β)	εύρεση	Μέσου	Όρου	με	το	λογιστικό	πακέτο	EXCEL.	
4.	 Δραστηριότητα	Νο	4	
Έπρεπε	επίσης	να	ερευνήσουν	εάν		σε	αυτήν	τη	χώρα	και	ειδικότερα	σε	αυτήν	την	
πόλη	 όπου	 θα	 διεξαχθεί	 ο	 αγώνας,	 υπάρχουν	 Έλληνες	 φίλαθλοι	 για	 να	
υποστηρίξουν	την	ομάδα!	
Δόθηκαν	οι	εξής	υπερσυνδέσεις:	
o	 http://www.sae.gr/	
o	 www.sae-europe.eu	
Εσκεμμένα,	 δε	 δόθηκαν	 ακριβείς	 οδηγίες,	 έτσι	 ώστε	 να	 αναγκαστούν	 να	 ψάξουν	
μέσα	στο	site	και	να	ανακαλύψουν	ίσως	και	άλλα	ενδιαφέροντα	στοιχεία.	
5.	 	Δραστηριότητα	Νο	5	
Αφού	 ερεύνησαν	 τα	 παραπάνω,	 στη	 συνέχεια	 έπρεπε	 να	 ψάξουν	 για	 τις	 εξής	
έννοιες:	
•	 Ποιοι	ονομάζονται	απόδημοι;	
•	 Ποιοι	ονομάζονται	μετανάστες;	
•	 Τι	είναι	η	ιθαγένεια;	
•	 Τι	είναι	η	πολιτογράφηση;	
•	 Ποιοι	ονομάζονται	πρόσφυγες;	
Ανέτρεξαν	στις	προηγούμενες	ιστοσελίδες,	αλλά	και:	
α)	 Στο	 site:	 Ευρωπαϊκή	 Επιτροπή	 >Δικαιοσύνη>	 Ιθαγένεια	 της	 ΕΕ	 και	 ελεύθερη	
κυκλοφορία:	http://ec.europa.eu/justice/index_el.htm	
β)	 Στην	 ηλεκτρονική	 έκδοση	 της	 Ευρωπαϊκής	 Επιτροπής	 στην	 Ελλάδα:	 «Ελεύθερη	
κυκλοφορία	και	διαμονή	στην	Ευρώπη».	
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γ)	 Επίσης,	 στα	 σχολικά	 τους	 εγχειρίδια:	 ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ	 ΚΑΙ	 ΠΟΛΙΤΙΚΗ	 ΑΓΩΓΗ	 και	
ΜΑΘΑΙΝΩ	ΤΗΝ	ΕΛΛΑΔΑ	(ΓΕΩΓΡΑΦΙΑ).	
6.	 Δραστηριότητα	Νο	6	
Έπρεπε	να	διερευνήσουν	τη	δυνατότητα,	να	εργαστούν	σε	ένα	κατάστημα	που	θα	
πουλάει	είδη	της	αγαπημένης		τους	ομάδας	σε	κάθε	χώρα	που	ερευνούν.	
Οι	μαθητές/τριες	ερεύνησαν	πηγές	για	να	γνωρίσουν	τρόπους,	που	θα	βοηθήσουν	
ένα	 πολίτη	 της	 Ε.Ε.	 να	 βρει	 εργασία	 ή	 να	 σπουδάσει	 σε	 χώρα	 της	 Ε.Ε.	 Επίσης,	
πληροφορίες	για	τις	συνθήκες	διαβίωσης	και	εργασίας	στη	χώρα	αυτή.	Πηγές:	
Αντιπροσωπεία	της	Ευρωπαϊκής	Επιτροπής	στην	Ελλάδα>	έκδοση	"Διαβατήριο	για	
την	Ευρωπαϊκή	Ένωση",	
EUROPA>	Ευρωπαϊκή	Επιτροπή>	Απασχόληση	και	κοινωνικές	υποθέσεις>	EURES	
o	 http://ec.europa.eu/eures/home.jsp?lang=el	
o			http://ec.europa.eu/eures/main.jsp?acro=lw&lang=el&catId=490&parentId=0	
o	 http://ec.europa.eu/ellada/pdf/passport.pdf	
7.	 Δραστηριότητα	Νο	7	
Από	 το	 αρχείο	 της	 ΕΡΤ	 και	 την	 Ταινιοθήκη	 της	 Τηλεόρασης,	 παρακολούθησαν	 το	
ντοκιμαντέρ:	«ΑΠΟΔΗΜΟΣ	ΕΛΛΗΝΙΣΜΟΣ	ΚΑΙ	ΜΜΕ».	Στη	συνέχεια,	απάντησαν	στις	
ερωτήσεις:	
1.	 Ποιος	είναι	ο	ρόλος		των	ομογενειακών	μέσων	ενημέρωσης;	
2.	 Ποιος	είναι	ο	κεντρικός	άξονας	των	δραστηριοτήτων	τους;	
3.	 Πώς	 δραστηριοποιούνται	 οι	 ελληνικές	 	 κοινότητες	 και	 παροικίες	 στην	
ικανοποίηση	των	πολιτιστικών,	εκπαιδευτικών,	εθνικών	και	πολιτικών	αναγκών	των	
κατοίκων	τους;	
4.	 Ποια	είναι	η	συμβολή	του	Συμβουλίου	Απόδημου	Ελληνισμού;	
8.	 Δραστηριότητα	Νο	8		
Παρουσίαση	των	εργασιών	
Ζητήθηκε	από	τους/τις	μαθητές/τριες	να	φτιάξουν	μια	παρουσίαση	με	το	λογισμικό	
Power	 Point.	 Οι	 μαθητές/τριες	 είχαν	 ξαναχρησιμοποιήσει	 το	 λογισμικό,	 οπότε	
δόθηκαν	οδηγίες	 μόνο	 για	 την	 εύρεση	 των	 εικόνων,	 την	αποθήκευσή	 τους	 και	 το	
αριθμό	των	διαφανειών.	Προτάθηκε	η	γραφή	της	παρουσίασης		σε	συνεχές	κείμενο,	
ως	 γλωσσική	 άσκηση,	 αλλά	 και	 για	 να	 αποφευχθεί	 η	 εύκολη	 λύση:	 αντιγραφή-
επικόλληση	από	την	ιστοσελίδα.	
9.	 Δραστηριότητα	Νο	9	
Μας	 προτείνουν	 και	 προτρέπουν	 να	 ταξιδεύσουμε	 στην	 πόλη	 που	 παρουσιάζουν	
για	να	δούμε	την	ομάδα	μας!	
Οι	μαθητές/τριες	ανέβηκαν	με	τη	σειρά	κατά	ομάδες,	παρουσίασαν	και	συζήτησαν	
τις	 εργασίες	 τους.	 Οι	 συμμαθητές/τριές	 τους	 σχολίασαν	 και	 έκριναν.	 Στο	 τέλος,	
έγινε	 συνολική	 συζήτηση	 για	 όλα	 τα	 θέματα	 που	 ερευνήθηκαν	 και	 βγήκαν	 τα	
συμπεράσματα.	
Δ)	Πηγές	Έρευνας	
o http://pupils4europe.blogspot.com	
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o http://europa.eu/kids-corner/countries/flash/index_el.htm	
o http://ec.europa.eu/ellada/publications/archives/pub_20110106_el.htm	
o http://ec.europa.eu/justice/index_el.htm	
o http://ec.europa.eu/eures/home.jsp?lang=el	
o http://ec.europa.eu/eures/main.jsp?acro=lw&lang=el&catId=490&parentId=0	
o http://ec.europa.eu/ellada/pdf/passport.pdf	
o http://www.sae.gr/	
o www.sae-europe.eu	
o http://el.wikipedia.org/	
o http://www.easypedia.gr/					
o http://www.insports.gr/	
o http://www.ert-archives.gr	
o 	Ηλεκτρονική	 έκδοση	 της	 Ευρωπαϊκής	 Επιτροπής	 στην	 Ελλάδα:	 «Ελεύθερη	
κυκλοφορία	και	διαμονή	στην	Ευρώπη»	
o Βιβλία	Γεωγραφίας,	Κοινωνικής	και	Πολιτικής	Αγωγής	Ε΄	τάξης	
Ε)	Διεύρυνση	σεναρίου	
Δίνονται	 κάποιες	 ιδέες	 για	 διεύρυνση	 σεναρίου	 με	 διάφορες	 δραστηριότητες	 σε	
πολλά	γνωστικά	αντικείμενα.	Ο/Η	εκπαιδευτικός	θα	κρίνει	ποιες	από	αυτές	μπορεί	
να	 εφαρμόσει,	 ανάλογα	 βέβαια	 με	 το	 διδακτικό	 χρόνο	 που	 έχει	 αλλά	 και	 τα	
ενδιαφέροντα	των	παιδιών	της	τάξης	του:	
1.	 Γλώσσα:	
1.1.	 Να	ασκηθούν	στο	γραπτό	λόγο	(να	γράψουν	ένα	φανταστικό	ημερολόγιο	με	
το	 ταξίδι	 της	 ομάδας	 και	 το	 δικό	 τους	 συμπληρωμένο	 από	 τις	 περιπέτειές	 τους	
κ.λπ.).	
2.	 Μαθηματικά:	
2.1.	 Να	εξοικειωθούν	περαιτέρω	με	κατασκευή	γραφικών	παραστάσεων,	καθώς	
και	στην	οργάνωση	των	δεδομένων	σε	πίνακες	σε	λογιστικά	φύλλα	(ΕXCEL).	Επίσης,	
με	τις	έννοιες	μεγάλων	αριθμών	και	των	ποσοστών.	
2.2.	 Να	ασκηθούν	στις	έννοιες	και	τις	μετρήσεις	κλίμακας.	
3.	 Γεωγραφία:	
3.1.	 Οι	μαθητές/τριες	επιδιώκεται	να	γίνουν	ικανοί/ές	να	διακρίνουν	τον	ιδεατό	
κύκλο	 των	 παράλληλων	 και	 μεσημβρινών	 και	 με	 τη	 βοήθεια	 συγκεκριμένων	
παραδειγμάτων	 να	 εκτιμούν	 τη	 σημασία	 τους	 για	 τον	 εντοπισμό	 της	 θέσης	 ενός	
τόπου	στην	επιφάνεια	της	γης.	
3.2.	 Να	καταλάβουν	την	έννοια	της		κλίμακας	ενός	χάρτη.	
4.	 Καλλιτεχνική	έκφραση:	
4.1.	 Να	 ντύσουν	 καλλιτεχνικά	 με	 τραγούδια	 από	 τη	 συγκεκριμένη	 χώρα	 την	
παρουσίαση	ή	να	φτιάξουν	νέα.	
4.2.	 Να	 επεκτείνουν	 την	 αναζήτησή	 τους	 στην	 τέχνη	 της	 χώρας	 (ζωγράφοι,	
λογοτέχνες	κ.ά.).	
5.	 Ιστορία:	
5.1.	 Να	 ερευνηθεί	 το	 θέμα	 του	 αποικισμού	 (αρχαία	 Ελλάδα,	 Νεότερη	 και	
Σύγχρονη	ιστορία).	Να	συζητηθούν	αιτίες,	θετικά	και	αρνητικά	για	τον	τόπο.	
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6.	 Κοινωνική	και	Πολιτική	Αγωγή:	
6.1.	 Να	γίνει	ευρύτερη	συζήτηση	για	θέματα	μετανάστευσης.	
	
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	
Οι	 γνωστικοί	 και	 παιδαγωγικοί	 στόχοι	 που	 τέθηκαν	 στο	 σχεδιασμό	 της	
δραστηριότητας,	θεωρείται	πως	επιτεύχθηκαν	σε	μεγάλο	βαθμό.	Οι	μαθητές/τριες	
μέσα	 από	 μια	 ευχάριστη	 δραστηριότητα,	 αξιοποιώντας	 το	 «learning	 by	 doing»,	
έμαθαν	να	ερευνούν	και	να	συμπεραίνουν.	Επίσης,	εμπέδωσαν	ενότητες	τις	οποίες	
είχαν	διδαχθεί	και	εμπλούτισαν	τις	γνώσεις	τους	πάνω	σε	θέματα	που	σχετίζονται	
με	 την	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση,	 τη	 μεταναστευτική	 της	 πολιτική,	 τη	 μετανάστευση	
γενικότερα	αλλά	 και	 τις	 δραστηριότητες	 του	Αποδήμου	 Ελληνισμού.	Όσον	αφορά	
τις	Νέες	Τεχνολογίες,	 επιτεύχθηκαν	κάποιοι	από	 τους	στόχους	 της	 εισαγωγής	 των	
ΤΠΕ	σύμφωνα	 	με	 το	Αναλυτικό	Πρόγραμμα	Σπουδών,	που	αφορούν	στη	μάθηση	
των	επιμέρους	γνωστικών	αντικειμένων	και	συγκεκριμένα:	
I. Στην	 υποστήριξη	 διερευνητικού	 και	 ανακαλυπτικού	 τύπου	 μαθησιακών	
καταστάσεων.	
II. Στην	 ανάπτυξη	 δραστηριοτήτων	 επίλυσης	 προβλήματος,	 λήψης	 απόφασης	 και	
ανάπτυξης	της	κριτικής	σκέψης.	
III. Στην	 υποστήριξη	 δραστηριοτήτων	 συμβολικής	 έκφρασης,	 επικοινωνίας	 και	
αναζήτησης	πληροφοριών.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Οι	Τεχνολογίες	διαχείρισης	της	Πληροφορίας	και	Επικοινωνιών	(ΤΠΕ)	δημιουργούν	
μια	νέα	δυναμική	στο	σχολικό	χώρο.	Ο	ανελαστικός	και	στατικός	χαρακτήρας	του	
αλλάζει	 και	 ένα	 νέο	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 αναδύεται	 το	 Τεχνολογικά	
Εμπλουτισμένο	 Μαθησιακό	 Περιβάλλον	 (ΤΕΜΠ).	 Το	 περιβάλλον	 αυτό	 έχει	 νέα	
χαρακτηριστικά	 και	 προσφέρει	 νέες	 εκπαιδευτικές	 δυνατότητες	 στις	 μορφές	
εργασίας,	 στις	 μορφές	 επικοινωνίας	 αλλά	 και	 στις	 σχέσεις	 που	 αναπτύσσονται	
ανάμεσα	στα	άτομα	που	το	χρησιμοποιούν.	Στο	κείμενο	που	ακολουθεί	γίνεται	μια	
πρώτη	 διερεύνηση	 των	 δυνατοτήτων	 που	 το	 περιβάλλον	 αυτό	 προσφέρει	 σε	
αντιπαραβολή	με	τον	παραδοσιακό	σχολικό	χώρο	και	τις	αδυναμίες	του.	
	
Εισαγωγή	
Αν	 και	 η	 τεχνολογία	 έχει	 γίνει	 ένα	 αναπόσπαστο	 τμήμα	 της	 διαδικασίας	
διδασκαλίας	και	μάθησης	στα	σχολεία,	ένα	μεγάλο	μέρος	της	έρευνας,	μέχρι	τώρα,	
επικεντρώνεται	 σε	 συγκριτικές	 μελέτες	 των	 διαφορών	 που	 προκύπτουν	 στη	
μάθηση	όταν	μαθητές	και	εκπαιδευτικοί	αλληλεπιδρούν	πρόσωπο	με	πρόσωπο	και	
στη	μάθηση	από	απόσταση.	Οι	περισσότερες	μελέτες,	ωστόσο,	δεν	κατάφεραν	να	
εντοπίσουν	 σημαντική	 διαφορά	 στην	 μάθηση	 που	 οι	 δυο	 τύποι	 εκπαίδευσης	
παρέχουν	(Russell,	1997.	Κλιάπης,	2010,	2011).		
Η	 ανασκόπηση	 της	 βιβλιογραφίας,	 αφετέρου,	 σε	 θέματα	 έρευνας	 του	
εκπαιδευτικού	 περιβάλλοντος,	 σε	 σχέση	 με	 τους	 ηλεκτρονικούς	 υπολογιστές,	
αποκαλύπτει	 ότι	 η	 πλειονότητα	 των	 ερευνών	 προσεγγίζει	 το	 εκπαιδευτικό	
περιβάλλον	όχι	σαν	ένα	παράγοντα	της	διαδικασίας	μάθησης,	αλλά,	σαν	χώρο	με	
συγκεκριμένα	 γεωμετρικά	 χαρακτηριστικά	 και	 ιδιότητες,	 που	 θα	 φιλοξενήσει	 τα	
νέα	τεχνολογικά	μέσα.	Οι	έρευνες	επικεντρώνονται	στη	διδασκαλία,	τη	μάθηση	και	
το	 σχεδιασμό	 ωρολόγιων	 προγραμμάτων	 χωρίς	 να	 γίνεται	 η	 οποιαδήποτε	
συσχέτιση	 με	 το	 περιβάλλον	 στο	 οποίο	 η	 διδασκαλία	 και	 η	 μάθηση	 διεξάγονται	
(Βρασίδας,	Ζεμπύλας,	&	Πέτρου,	2005.	Κλιάπης,	2011).	
Η	 έρευνα	 για	 τη	 μάθηση	 στα	 τεχνολογικά-εμπλουτισμένα	 περιβάλλοντα	 έχει	
αναπτυχθεί	 σε	 δυο	 κατευθύνσεις.	 Η	 πρώτη	 κατεύθυνση	 σχετίζεται	 με	 τη	 μελέτη	
των	αποτελεσμάτων	της	μάθησης	στα	περιβάλλοντα	αυτά,	η	δεύτερη	κατεύθυνση	
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διερευνά	 μέσα	 από	 μοντέλα	 μάθησης	 τη	 δυνατότητα	 να	 κατανοήσουμε	 τη	
μαθησιακή	 διαδικασία,	 όπως	 προκύπτει	 με	 τη	 χρήση	 της	 τεχνολογίας	 (Purcell,	
Heaps,	 Buchanan,	 &	 Friedrich,	 2013.	 Κλιάπης,	 2004.	 Οικονόμου,	 2010).	 Τέτοιες	
προσεγγίσεις,	 όμως,	 υπονοούν	 ότι	 η	 γνώση	 προσφέρεται	 στους	 μαθητές	 με	 μια	
μηχανιστική	 διαδικασία	 στην	 οποία	 το	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 απλά	 φιλοξενεί	
τον	 εκπαιδευτικό	 και	 τους	 μαθητές	 και	 ο	 εκπαιδευτικός	 έχει	 το	 ρόλο	 του	 απλού	
μεταδότη	 της	 γνώσης	 σε	 ένα	 σύστημα,	 που	 αποσκοπεί	 στο	 να	 υλοποιεί	 το	
εκάστοτε	 αναλυτικό	 πρόγραμμα.	 Στο	 πέρασμα	 του	 χρόνου,	 ενώ	αναγνωρίζεται	 ο	
ουσιαστικός	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	 στη	 διαδικασία	 της	 εκπαίδευσης,	 ο	
κυρίαρχος	 προβληματισμός	 των	 ερευνητών	 συχνά	 περιορίζεται	 στην	 οριοθέτηση	
του	 ρόλου	 αυτού.	 Μόνο	 τις	 τελευταίες	 δεκαετίες	 η	 παιδαγωγική	 έρευνα	
ασχολήθηκε	 με	 το	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 και	 θεώρησε	 ότι	 αυτό	 αποτελεί	
παράμετρο	 της	 διαδικασίας	 της	 αγωγής	 καθώς	 θεωρείται	 πηγή	 ερεθισμάτων	 και	
πεδίο	 διδασκαλίας	 με	 σημαντικές	 επιδράσεις	 στη	 διαδικασία	 γνωστικής	 και	
πολιτισμικής	ανάπτυξης	του	παιδιού	(Γερμανός,	1993,	2002,	2003).	
Έτσι,	 το	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	αντιμετωπίστηκε	ως	ένα	πεδίο	δραστηριότητας	
του	παιδιού,	με	 τέτοια	 ιδιότητα	και	δυνατότητες,	ώστε	να	μπορεί	να	επιδρά	στις	
διεργασίες	απόκτησης	δεξιοτήτων,	στη	διαμόρφωση	συμπεριφοράς	και	γενικά	στη	
διαδικασία	 ωρίμανσης	 των	 παιδιών.	 Επιπλέον,	 οι	 διάφορες	 σχέσεις	 που	
αναπτύσσονται	 στη	 σχολική	 αίθουσα,	 (δασκάλου-μαθητή,	 ενήλικου-παιδιού)	
διαμορφώνουν	 το	ψυχολογικό	 κλίμα,	που	φορτίζει	 συναισθηματικά	 και	 το	οποίο	
συμπληρώνουν	 οι	 διαλεκτικές	 αντιθέσεις	 του	 τύπου	 επιτρεπτό-απαγορευμένο	
δυσάρεστο-επιθυμητό,	επίσης	συνδεδεμένες	με	το	περιβάλλον	αυτό.	
Το	 τελικό	 προϊόν,	 λοιπόν,	 που	 προσφέρεται	 μέσα	 στο	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον,	
διαμορφώνεται	από	πολλούς	παράγοντες.	Όλοι	οι	παράγοντες	αλληλοσυνδέονται	
και	αποτελούν	ένα	πλέγμα	κατά	την	εκπαιδευτική	διαδικασία.	Αλλαγές	στο	χώρο	
συνιστούν	 σοβαρές	 εκπαιδευτικές	 παρεμβάσεις	 που	 σχετίζονται	 με	 την	
εκπαιδευτική	 διαδικασία.	 Η	 εμπειρία	 αποδεικνύει	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικές	
παρεμβάσεις	 συναντούν	 τις	 περισσότερες	 φορές	 σοβαρές	 αντιδράσεις	 από	 τους	
εκπαιδευτικούς	 οι	 οποίοι	 εκδηλώνουν	 σοβαρές	 επιφυλάξεις	 απέναντι	 στις	
παρεμβάσεις	 αυτές.	 Ιδιαίτερα	 στο	 θέμα	 της	 εισαγωγής	 των	 ηλεκτρονικών	
υπολογιστών	στην	εκπαίδευση	οι	έρευνες	έδειξαν	πως	στον	ελληνόφωνο	χώρο,	οι	
εκπαιδευτικοί	είναι	πολύ	επιφυλακτικοί	στην	εισαγωγή	και	χρήση	του	νέου	μέσου	
στην	 τάξη	 τους	 (Γερμανός,	Αρβανίτη,	 Γρηγοριάδης,	&	Κλιάπης,	 2006.	 Γερμανός	&	
Κλιάπης,	2000.	Μιχαηλίδου,	1997.	Μπίκος,	1995).	
Τα	 τελευταία	 χρόνια	 επιχειρείται	 μια	 μεγάλης	 κλίμακας	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 με	 το	 πρόγραμμα	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας.	 «Επιμόρφωση	
Εκπαιδευτικών	 στην	 Αξιοποίηση	 των	 Τεχνολογιών	 της	 Πληροφορίας	 και	 των	
Επικοινωνιών	(ΤΠΕ)	στην	Εκπαίδευση».	Το	πρόγραμμα	σπουδών	της	συγκεκριμένης	
επιμόρφωσης	αφορά	 την	απόκτηση	βασικών	γνώσεων	και	δεξιοτήτων	στη	 χρήση	
των	ΤΠΕ	και	την	περαιτέρω	αξιοποίηση	τους	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	Ακόμη,	
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με	τη	χρήση	εκπαιδευτικού	λογισμικού	και	την	καλλιέργεια	του	τρίπτυχου	γνώσεις,	
δεξιότητες	 και	 στάσεις,	 το	 πρόγραμμα	 στοχεύει	 όχι	 απλά	 να	 εξοικειωθούν	 οι	
εκπαιδευτικοί	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ,	αλλά	και	να	αξιοποιήσουν	αποδοτικά	τις	νέες	
τεχνολογικές	 δυνατότητες	 στην	 αναβάθμιση	 των	 διδακτικών	 μεθόδων,	 στην	
αναζήτηση	νέων	πηγών	γνώσης,	στην	ενεργό	συμμετοχή	 τους	σε	νέες	 κοινότητες	
μάθησης,	 ώστε	 να	 βελτιώσουν	 την	 απόδοσή	 τους	 στον	 εργασιακό	 τομέα	
(Παιδαγωγικό-Ινστιτούτο,	2002).	
Επιπλέον,	σε	πολλά	σχολεία	της	πρωτοβάθμιας	κυρίως	εκπαίδευσης	εφαρμόζονται	
προγράμματα	 «παιδαγωγικού	 ανασχεδιασμού	 	 του	 σχολικού	 χώρου»	 (Γερμανός,	
2003,	2015)	ώστε	με	βάση	τους	νέους	χώρους	και	τις	Τεχνολογίες	διαχείρισης	των	
Πληροφοριών	 και	 Επικοινωνίας	 (ΤΠΕ),	 να	 δημιουργηθούν	 οι	 συνθήκες	 για	 την	
ανάπτυξη,	 τη	 χρήση	 και	 την	 αξιοποίηση	 του	 νέου	 Τεχνολογικά	 Εμπλουτισμένου	
Μαθησιακού	 Περιβάλλοντος	 που	 χρησιμοποιείται	 σαν	 εργαλείο	 εργασίας	 και	
επικοινωνίας	τόσο	για	τους	εκπαιδευτικούς	όσο	και	για	τους	μαθητές	τους	
	
Ο	ΣΧΟΛΙΚΟΣ	ΧΩΡΟΣ	
Ο	παραδοσιακός	ρόλος	του	σχολείου	στην	πορεία	ανάπτυξης	του	παιδιού	και	στην	
κοινωνική	του	ωρίμανση	είναι	πολύ	συγκεκριμένος.	Πετυχαίνει	 τους	στόχους	του	
άμεσα	 μεταδίδοντας	 γνώσεις,	 αλλά	 και	 έμμεσα,	 μεταδίδοντας	 στα	 παιδιά	 την	
κυρίαρχη	 ιδεολογία	 της	 κοινωνίας.	 Το	 ρόλο	 της	 μετάδοσης	 της	 κυρίαρχης	
ιδεολογίας	και	του	πολιτισμού	αναλαμβάνει	να	προωθήσει,	με	όχημα	το	σχολείο,	η	
πολιτεία	 με	 το	 θεσμικό	 πλαίσιο	 της	 εκπαίδευσης	 το	 οποίο	 καθορίζει	 τον	 τρόπο	
λειτουργίας	 του	 σχολείου,	 το	 περιεχόμενο,	 τις	 μεθόδους	 διδασκαλίας	 και	
παράλληλα	αποσκοπεί	στο	να	μεταδώσει	στα	παιδιά	τα	πρότυπα	συμπεριφοράς	τα	
συστήματα	 αξιών	 και	 τον	 τρόπο	 σκέψης	 που	 συνδέονται	 με	 την	 κυρίαρχη	
ιδεολογία	της	κοινωνίας	(Γερμανός,	1984,	2002.	Μιχαλακόπουλος,	1990).		
Η	αρχιτεκτονική	δομή	και	λειτουργία	 του	σχολικού	χώρου	εντάσσονται	στα	μέσα	
που	χρησιμοποιούνται	για	τη	μεταφορά,	στην	επόμενη	γενιά,	του	πολιτισμού	και	
της	 κυρίαρχης	 ιδεολογίας.	 Έτσι,	 σύμφωνα	 με	 τις	 επίσημες	 προδιαγραφές,	
οργανώνονται	τα	αναλυτικά	εκπαιδευτικά	και	τα	κτιριολογικά	προγράμματα.		
Ωστόσο,	 στα	 βιώματα	 των	 μαθητών	 που	 σχετίζονται	 με	 το	 σχολικό	 τους	 χώρο,	
παρεμβαίνουν	και	παράγοντες	που	εξαρτώνται	από	τα	 ιδιαίτερα	γνωρίσματα	του	
κάθε	σχολείου.	 Έτσι,	 οι	 πρακτικές	που	αναπτύσσουν	 τα	παιδιά	στο	σχολικό	 τους	
χώρο,	 ιδιαίτερα	 στο	 χώρο	 της	 τάξης	 τους,	 καθώς	 και	 οι	 παραστάσεις	 που	
σχηματίζουν	 σχετικά	 μ’	 αυτόν,	 μας	 παραπέμπουν	 τόσο	 στο	 σύστημα	 σχέσεων	
εκπαιδευτικού-μαθητή	 και	 στην	 οργάνωση	 του	 δεδομένου	 χώρου,	 όσο	 και	 στον	
τρόπο	 που	 εφαρμόζεται	 η	 παιδαγωγική	 διαδικασία	 (Pearlman,	 2010.	 Γερμανός,	
1984,	2002,	2015).		
	
Ο	σχολικός	χώρος	στοιχείο	του	εκπαιδευτικού	περιβάλλοντος		
Μέσα	από	τις	αλληλεπιδράσεις	του	υποκειμένου	με	το	κοινωνικό	του	περιβάλλον,	
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όπως	 αυτές	 προσδιορίζονται	 από	 την	 κοινωνική	 δομή	 και	 υποστηρίζονται	 ή	
εμποδίζονται	από	την	υλική	δομή,	αναπτύσσεται	μια	δυναμική	που	καθορίζει	την	
εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	 της	 κάθε	 τάξης	 (Γερμανός,	 2002.	 Κλιάπης,	 2011.	
Οικονόμου,	 2010).	 Ο	 χώρος	 της	 σχολικής	 τάξης	 λοιπόν,	 αποτελεί	 το	 πεδίο	 στο	
οποίο	συντίθενται	τα	χαρακτηριστικά	των	υποκειμένων	που	τον	χρησιμοποιούν	και	
τα	 χαρακτηριστικά	 του	 κοινωνικού	 τους	 περιβάλλοντος.	 Τα	 χαρακτηριστικά	 αυτά	
αλληλεξαρτώνται	και	αλληλεπιδρούν	ως	εξής:		
• Τα	στοιχεία	της	κοινωνικής	δομής	προσδιορίζουν	και	οργανώνουν	τους	τύπους	
των	αλληλεπιδράσεων	ανάμεσα	στον	εκπαιδευτικό	και	τους	μαθητές.	
• Τα	στοιχεία	της	υλικής	δομής	επιτρέπουν	ή	παρεμποδίζουν	τις	αλληλεπιδράσεις	
και	τις	αντίστοιχες	δραστηριότητες	της	μαθησιακής	διαδικασίας.		
Τελικά,	 η	 μεν	 κοινωνική	 δομή	 εκφράζει	 το	 επιθυμητό	 πλαίσιο	 λειτουργίας	 της	
τάξης	που	επιβάλλεται	στους	μαθητές	άνωθεν	και	αποσκοπεί	στη	διατήρηση	των	
ποιοτικών	χαρακτηριστικών	και	της	ταυτότητας	του	κοινωνικού	συστήματος.	Η	δε	
υλική	 δομή,	 μέσα	 από	 την	 αρχιτεκτονική	 του	 εσωτερικού	 χώρου,	 την	 επίπλωση,	
τον	εξοπλισμό	και	τους	περιβαλλοντικούς	παράγοντες	που	επεμβαίνουν	στο	χώρο,	
εκφράζει	 «το	 δέον»,	 τους	 αποδεκτούς	 τρόπους	 με	 τους	 οποίους	 μπορεί	 να	
ενεργήσει	 ο	 μαθητής	 αφενός	 και	 τις	 στάσεις	 και	 αντιδράσεις	 που	 στην	 πράξη	
αναπτύσσει	κατά	τη	διαδικασία	διδασκαλίας	και	μάθησης,	αφετέρου.	
	
ΑΠΟ	 ΤΟ	 ΣΧΟΛΙΚΟ	 ΧΩΡΟ	 ΣΤΟ	 ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΚΑ	 ΕΜΠΛΟΥΤΙΣΜΕΝΟ	 ΜΑΘΗΣΙΑΚΟ	
ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ	(ΤΕΜΠ)	
Παραδοσιακά,	ο	«επίσημος»	χώρος	της	μάθησης	ήταν	η	σχολική	τάξη.	Οι	σχολικές	
τάξεις	εξακολουθούν	να	αποτελούν	τον	πυρήνα	του	εκπαιδευτικού	περιβάλλοντος	
το	οποίο	οργανώνεται	με	βάση	τις	παιδαγωγικές	αρχές	που	το	σχολείο	πρόκειται	
να	υπηρετήσει,	μεταφέρει	χωροπολιτισμικά	ερεθίσματα,	αποτυπώνει	πληροφορίες	
και	αντανακλά	τις	αξίες	της	κυρίαρχης	πολιτισμικής	κουλτούρας.	Η	οργάνωση	αυτή	
υποδεικνύει	τις	σχέσεις	εκπαιδευτικού	μαθητή	και	τις	σχέσεις	των	μαθητών	μεταξύ	
τους.	 Η	 προτεινόμενη	 οργάνωση	 του	 σχολικού	 χώρου,	 δηλαδή,	 συνδέεται	 με	
πρότυπες	 συμπεριφορές	 και	 σχέσεις	 που	 συνιστά	 το	 σχολείο	 για	 τους	 μαθητές.	
Έτσι,	για	παράδειγμα,	μέσα	στην	αίθουσα	διδασκαλίας,	η	διάταξη	των	θρανίων	σε	
παράλληλες	 σειρές	 προσανατολισμένες	 προς	 τον	 πίνακα	 συναρτάται	 με	
συγκεκριμένες	 συμπεριφορές	 που,	 σύμφωνα	 με	 τις	 απαιτήσεις	 του	 σχολείου,	
πρέπει	 να	 επιδεικνύει	 ο	 μαθητής	 την	 ώρα	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας.	 Η	
οργάνωση	του	σχολικού	χώρου	στο	ελληνικό	σχολείο	συναρτάται	με	τη	λεγόμενη	
παραδοσιακή	 παιδαγωγική,	 οι	 πρακτικές	 της	 οποίας,	 αν	 και	 σήμερα	 θεωρούνται	
ξεπερασμένες,	δεν	έχουν	απαλειφθεί	εντελώς.	
Σύμφωνα	 με	 το	 μοντέλο	 αυτό,	 ο	 σχολικός	 χώρος	 διαμορφώνεται	 σε	 μικρές	
«διδακτικές	 μονάδες»	 (τάξεις).	 Οι	 μονάδες	 αυτές	 είναι	 ασύνδετες	 τόσο	 μεταξύ	
τους	 όσο	 και	 με	 άλλους	 χώρους,	 εσωτερικούς	 ή	 υπαίθριους.	 Έτσι,	 δεν	 υπάρχει	
συνέχεια,	 ανάμεσα	 στον	 εσωτερικό	 και	 εξωτερικό	 χώρο	 και	 οι	 τάξεις	 είναι	
απομονωμένες	από	την	σύγχρονη	κοινωνικοπολιτισμική	πραγματικότητα.	
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Η	 παιδαγωγική	 σχέση,	 στην	 οποία	 παραπέμπει	 ο	 σχολικός	 χώρος	 με	 αυτή	 τη	
μορφή	δεν	στηρίζεται	σε	αλληλεπιδραστικές	αρχές,	ενθαρρύνει	την	παθητικότητα,	
τη	μονόδρομη	επικοινωνία	και	την	εξατομίκευση	σε	βάρος	της	συλλογικότητας,	τη	
μονοτονία,	σε	βάρος	της	δημιουργικότητας	και	την	σιωπή	σε	βάρος	του	διαλόγου.	
Οι	 σχέσεις	 επικοινωνίας	 είναι	 τυποποιημένες	 και	 στατικές.	 Σπάνια	οργανώνονται	
ομαδικές	δραστηριότητες	αλλά,	τα	παιδιά	αφήνονται	να	εργαστούν	μόνα	τους,	στα	
πλαίσια	μιας	 λανθασμένης	αντίληψης	 για	 την	 έννοια	 του	«ιδιωτικού	 χώρου»	 και	
της	 ατομικής	 εργασίας.	 Ακόμη	 και	 όταν	 προσφέρεται	 οργάνωση	 του	 χώρου	 για	
ομαδικές	δραστηριότητες,	συχνά	συγχέεται	από	τους	εκπαιδευτικούς	η	έννοια	της	
ομαδικής	εργασίας	με	την	απλή	συνύπαρξη	των	παιδιών	στα	θρανία	(Γερμανός,	κ.	
ά.,	2006.	Ματσαγγούρας,	2000).	
Με	 βάση	 τα	 παραπάνω,	 φαίνεται	 ότι	 ο	 σχολικός	 χώρος	 σχεδιάστηκε	 για	 να	
εξυπηρετήσει	 και	 να	 υποστηρίξει	 μια	 αντίληψη	 αγωγής,	 που	 θέλει	 τα	 παιδιά	 να	
συμπεριφέρονται	 ως	 σιωπηλοί	 και	 παθητικοί	 αποδέκτες	 της	 γνώσης	 και	 όχι	 ως	
δημιουργοί.	Η	προτεινόμενη	οργάνωση	και	διαρρύθμιση	του	χώρου,	συνδέεται	με	
πρότυπες	 μορφές	 συμπεριφοράς	 και	 σχέσεις	 που	 συνιστά	 το	 σχολείο	 για	 τους	
μαθητές,	την	οργάνωση	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας	και	τον	τρόπο	εργασίας:		
α)	Οι	μαθητές	να	εργάζονται	ατομικά.	β)	Να	μην	επιτρέπεται	να	επικοινωνούν	με	
τους	 συμμαθητές	 τους	 που	 βρίσκονται	 δίπλα,	 μπροστά	 ή	 πίσω	 τους.	 γ)	 Ο	
εκπαιδευτικός	 επικοινωνεί	 με	 τους	 μαθητές	 μέσα	 από	 μορφές	 κατευθυνόμενου	
διαλόγου,	οι	οποίες	αφήνουν	ελάχιστα	περιθώρια	πρωτοβουλίας	στα	παιδιά,	ενώ	
αποκλείουν	οποιαδήποτε	μορφή	συνεργασίας	μεταξύ	τους.	
	Οποιαδήποτε	 διαφορετική	 μορφή	 σχολικής	 εργασίας	 δεν	 υποστηρίζεται	 από	 το	
σχολικό	 χώρο	 και	 για	 να	 γίνει,	 απαιτείται	 παρέμβαση	στο	 χώρο	 και	αλλαγές	 στη	
διάταξη	των	φυσικών	υλικών	του.	Για	παράδειγμα,	για	να	εργαστούν	οι	μαθητές	σε	
ομάδες	 είναι	 απαραίτητη	 η	 τοποθέτηση	 των	 θρανίων	 έτσι	 ώστε	 τα	 μέλη	 της	
ομάδας	 να	 βλέπονται	 πρόσωπο	 με	 πρόσωπο	 (Κλιάπης,	 2010).	 Επειδή	 όμως	 η	
οργάνωση	του	σχολικού	χώρου	υποστηρίζει	τη	μετωπική	διδασκαλία,	ακόμη	κι	αν	
ο	 εκπαιδευτικός	 θέλει	 να	 βάλει	 τους	 μαθητές	 του	 να	 εργαστούν	 συνεργατικά,	
εμποδίζεται	 η	 τάξη	 να	 λειτουργήσει	 σαν	 πραγματική	 ομάδα	 εργασίας,	 καθώς	 η	
διευθέτηση	 των	 θρανίων	 απέναντι	 από	 την	 έδρα	 του	 δασκάλου,	 απαγορεύει	 τη	
συνεργασία	ανάμεσα	στα	μέλη	της	ομάδας.	Τελικά,	αυτή	η	δομή	της	τάξης,	με	τη	
συγκεκριμένη	 διαρρύθμιση,	 τον	 αριθμό	 των	 μαθητών	 και	 κυρίως	 τη	
δασκαλοκεντρική	 μέθοδο	 εργασίας,	 είναι	 αυτό	 που	 λειτουργεί	 ως	 μάθηση	 στην	
συνείδηση	των	μαθητών	(Κλιάπης,	2010.	Μπακιρτζής,	2002.	Οικονόμου,	2010).		
Με	βάση	την	παραπάνω	ανάλυση	διαπιστώνουμε	ότι	ο	χώρος	της	παραδοσιακής	
αίθουσας	 διδασκαλίας	 είναι	 μονολειτουργικός,	 επειδή	 έχει	 τη	 δυνατότητα	 να	
λειτουργεί	με	ένα	μόνο	και	πάντα	τον	ίδιο	τρόπο:		
• οι	 μέθοδοι	 εργασίας	 και	 επικοινωνίας,	 καθώς	 και	 οι	 πρακτικές	 στην	 τάξη	
μπορούν	 να	 πραγματοποιηθούν	 μόνο	 ατομοκεντρικά,	 επειδή	 αυτός	 ο	 τρόπος	
ευνοείται	από	τη	συγκεκριμένη	αρχιτεκτονική	διαρρύθμιση.		
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• η	οργάνωση	των	εκπαιδευτικών	σχέσεων	που	αντιστοιχεί	στο	μονολειτουργικό	
χαρακτήρα	του	χώρου	είναι	μονοκατευθυντική,	δηλαδή	λειτουργεί	και	αυτή	προς	
μια	μόνον	κατεύθυνση,	από	τον	εκπαιδευτικό	προς	το	μαθητή	και	όχι	αντίστροφα		
Οι	 συγκεκριμένες	 αρχές	 οργάνωσης	 και	 χρήσης	 του	 σχολικού	 χώρου,	
αντικατοπτρίζουν	 μια	 παιδαγωγική	 φιλοσοφία	 στο	 δεδομένο	 τόπο	 και	 χρόνο.	 Η	
σύγχρονη	 παιδαγωγική,	 ωστόσο,	 ενισχυμένη	 από	 τα	 ευρήματα	 της	 Κοινωνικής	
Ψυχολογίας	 για	 τη	 δυναμική	 της	 μικρής	 ομάδας,	 αναγνωρίζει	 τη	 σημασία	 της	
αλληλεπίδρασης	των	μαθητών	και	το	ρόλο	που	μπορεί	η	δυναμική	της	ομάδας	να	
διαδραματίσει	 στην	 αύξηση	 της	 σχολικής	 επίδοσης,	 την	 ανάπτυξη	 και	 βελτίωση	
των	διαπροσωπικών	σχέσεων	και	 την	προαγωγή	της	ψυχικής	υγείας	 του	ατόμου.	
Έτσι,	 παρατηρείται	 μια	 σταδιακή	 μετακίνηση	 της	 παιδαγωγικής	 θεωρίας	
περισσότερο	 και,	 λιγότερο,	 της	 παιδαγωγικής	 πρακτικής,	 από	 το	
δασκαλοκεντρισμό	 στον	 παιδοκεντρισμό	 και	 από	 το	 υλοκεντρικό	 σχολείο	 στο	
κοινωνικοκεντρικό	(Χαραλάμπους,	1999).		
	
Ο	Παιδαγωγικός	ανασχεδιασμός	του	εκπαιδευτικού	περιβάλλοντος	
Με	 βάση	 τα	 παραπάνω,	 γίνεται	 αντιληπτό	 ότι	 ένα	 άλλο,	 σύγχρονο	 εκπαιδευτικό	
περιβάλλον	 είναι	 απαραίτητο.	 Το	 νέο	 περιβάλλον	 θα	 πρέπει	 να	 έχει	 νέα	
παιδαγωγική	ποιότητα	και	νέα	ποιότητα	χώρου.	
α)	Από	παιδαγωγική	άποψη,	 το	 νέο	 εκπαιδευτικό	περιβάλλον	θα	υποστηρίζει	 τις	
συνεργατικές	 διαδικασίες	 διδασκαλίας	 και	 μάθησης,	 συνδυάζοντας	 έναν	 αριθμό	
παιδαγωγικών,	 ψυχοκοινωνικών	 και	 αρχιτεκτονικών	 κριτηρίων.	 Το	 βασικότερο	
χαρακτηριστικό	 της	 συνεργατικής	 μάθησης	 είναι	 η	 δημιουργική	 συνεργασία	
μεταξύ	των	μελών	της	ομάδας	και	όχι	την	απλή	φυσική	παρουσία	κάποιου	μαθητή	
κοντά	σε	άλλους	(Johnson,	Johnson,	&	Holubec,	1998).		
β)	Από	την	άποψη	της	διαμόρφωσης	του	χώρου,	οι	αλλαγές	θα	βασίζονται	σε	τρεις	
παράγοντες:	 α)	 την	 εισαγωγή	 των	Τεχνολογιών	 διαχείρισης	 της	Πληροφορίας	 και	
Επικοινωνιών	 (ΤΠΕ)	στη	σχολική	τάξη.	β)	την	οργάνωση	του	χώρου	με	τρόπο	που	
να	 ευνοεί	 τη	 συστηματική	 ανάπτυξη	 συνεργατικών	 διαδικασιών	 διδασκαλίας	 και	
μάθησης.	 γ)	 την	 πρόβλεψη	 μορφών	 χρησιμοποίησης	 του	 χώρου,	 οι	 οποίες	
εντάσσουν	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 τις	 ΤΠΕ	 και	 τις	 συνεργατικές	
αλληλεπιδράσεις	ενισχυμένες	από	τις	σχέσεις	παιδιού-ΤΠΕ	και	παιδιού-χώρου.	
Προκύπτει,	έτσι,	ένα	νέο	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	το	Τεχνολογικά	Εμπλουτισμένο	
Εκπαιδευτικό	 Περιβάλλον	 (ΤΕΜΠ)	 που	 προσφέρει	 μια	 νέα	 ποιότητα	 σχολικού	
χώρου	 και	 υποστηρίζει	 νέους	 τομείς	 δραστηριοτήτων	 και	 απασχολήσεων	 με	
συνεργατική	 ποιότητα.	 Οι	 νέοι	 τομείς	 δραστηριοτήτων	 συνδέονται	 με	 ανάπτυξη	
της	 δημιουργικότητας	 και	 βελτιώνουν	 το	 ψυχοπαιδαγωγικό	 κλίμα	 της	 τάξης.	 Για	
παράδειγμα,	 οι	 μαθητές	 σε	 ομάδες	 ερευνούν	 	 περιοχές	 και	 ιστοσελίδες	 στο	
Internet	 που	 ανταποκρίνονται	 στα	 ενδιαφέροντά	 τους,	 στις	 απαιτήσεις	 της	
θεματικής	 περιοχής	 με	 την	 οποία	 ασχολούνται	 και,	 επιπλέον,	 τους	 προσφέρουν	
ευχαρίστηση	και	ικανοποίηση.	Όλες	αυτές	οι	απασχολήσεις	και	οι	δραστηριότητες	
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είναι	συνεχείς	και	παραμένουν	τμήμα	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	Όσον	αφορά	
το	 σχολικό	 χώρο,	 το	 ΤΕΜΠ,	 σε	 αντίθεση	 με	 τους	 περιορισμούς	 που	 θέτει	 ο	
παραδοσιακός	 σχολικός	 χώρος,	 όπως	 αυτοί	 επισημάνθηκαν	 πιο	 πάνω,	
συγκεντρώνει	νέα	χαρακτηριστικά	και	δυνατότητες.	Τα	χαρακτηριστικά	αυτά	είναι:	
α)	Η	οργάνωση	του	χώρου	σε	περιοχές.	Με	βάση	τις	συνεργατικές	ανάγκες,	η	νέα	
οργάνωση	του	χώρου	πρέπει	να	υποστηρίζει	τη	συνύπαρξη	 των	μαθητών	και	του	
εκπαιδευτικού	στην	 τάξη.	Η	απαίτηση	αυτή,	οδηγεί	στην	οργάνωση	 του	φυσικού	
χώρου	της	αίθουσας	σε	δυο	περιοχές	εργασίας	και	επικοινωνίας	1)	στην	περιοχή	
για	 δραστηριότητες	 μικρών	 ομάδων	 ή	 ατομικές	 δραστηριότητες	 και	 2)	 στην	
περιοχή	δραστηριοτήτων	σε	μια	μεγάλη	ομάδα-τάξη.	
Ο	εκπαιδευτικός	με	τους	μαθητές	του	χρησιμοποιούν	τις	δυο	περιοχές,	ανάλογα	με	
τη	 δυναμική	 που	 αναπτύσσεται	 στην	 τάξη.	 Σε	 κάθε	 μια	 από	 τις	 δυο	 περιοχές	
αξιοποιούνται	 διαφορετικές	 τεχνικές	 διδασκαλίας,	 διαφορετικά	 διδακτικά	 μέσα	
και	 εκπαιδευτικό	 υλικό.	 Η	 οργάνωση	 του	 χώρου	 δεν	 υποτάσσεται	 ούτε	 σε	 ένα	
συγκεκριμένο	 θέμα	 (όπως	 γίνεται	 με	 τις	 «γωνιές»	 στο	 νηπιαγωγείο)	 ούτε	 σε	
συγκεκριμένους	 τρόπους	 διδασκαλίας,	 αλλά,	 ούτε	 και	 στις	 απαιτήσεις	 της	
δασκαλοκεντρικής	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας.	 Έτσι,	 η	 συνεργασία,	 ως	 κεντρικό	
στοιχείο	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας	μπορεί	να	αναπτύσσεται	απρόσκοπτα	στο	
νέο	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	(Γερμανός,	2002,	2003.	Κλιάπης,	2010).	
β)	 Η	 ευελιξία,	 η	 δυνατότητα	 δηλαδή	 των	 στοιχείων	 του	 χώρου	 να	 επιδέχονται	
εύκολα	 διαφοροποιήσεις	 στους	 τρόπους	 χρησιμοποίησης	 τους,	 χωρίς	 να	
απαιτείται	αλλαγή	στο	σχήμα,	το	μέγεθος	και	τον	εξοπλισμό	του	χώρου.	Αυτό	δίνει	
τη	 δυνατότητα	 στην	 ομάδα,	 αλλά	 και	 στο	 παιδί,	 προσαρμόζοντας	 το	 χώρο	 στις	
διαφορετικές	 ανάγκες	 επικοινωνίας	 και	 εργασίας	 στην	 τάξη	 και,	 να	 αναπτύξει	
εναλλακτικές	μορφές	από	συνεργατικές	πρακτικές,	 να	 εκφράζεται	 και,	 τελικά,	 να	
χρησιμοποιεί	αυτό	το	περιβάλλον	ως	πεδίο	αγωγής.		
γ)	Η	δυναμική	μετατρεψιμότητα.	Η	δυνατότητα,	δηλαδή,	του	ΤΕΜΠ	να	περιέχει	«εν	
δυνάμει»	 περιοχές	 που	 του	 επιτρέπουν	 να	 αλλάξει	 μορφή	 και,	 χωρίς	 να	 γίνουν	
αλλαγές	 στο	 φυσικό	 χώρο,	 να	 μετατραπεί	 ανάλογα	 με	 τους	 στόχους	 του	
προγράμματος,	 το	 είδος	 των	 δραστηριοτήτων	 που	 απαιτούνται	 και	 τους	 ρόλους	
του	παιδιού,	με	τους	παρακάτω	τρόπους:	
i)	Με	βάση	τις	ανάγκες	αναζήτησης	και	διαχείρισης	της	πληροφορίας	σε	περιοχές:		
α)	Αναζήτησης	της	πληροφορίας,	με	δυνατότητες	άμεσης	και	εύκολης	αναζήτησης	
απευθείας	 από	 τις	 πηγές,	 Οργάνωσης	 και	 ταξινόμησης	 της	 πληροφορίας,	
Ανάκτησης	και	επεξεργασίας	της	πληροφορίας.	β)	Παρουσίασης	των	εργασιών	με	
νέες	δυνατότητες	και	χαρακτηριστικά	όπως	εικόνα,	ήχο	και	βίντεο.	
ii)	Με	βάση	τις	ανάγκες	αλληλεπίδρασης	και	επικοινωνίας	σε	περιοχές:	
Διαχείρισης	 ηλεκτρονικού	 ταχυδρομείου,	 Forum	 συζητήσεων	 (newsgroups),	
επικοινωνίας	(Chat)	και	Συνομιλίας	σε	πραγματικό	χρόνο	(Τηλεδιάσκεψης).	
iii)	Με	 βάση	 τους	 νέους	 τομείς	 δραστηριοτήτων	 και	 απασχολήσεων	 σε	 περιοχές	
ελεύθερου	χρόνου	και	αναψυχής	μέσα	από:	επίσκεψη	ιστοσελίδων	με	ψυχαγωγικό	
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περιεχόμενο,	 δραστηριότητες	 μουσικής	 αγωγής	 και	 αισθητικής	 έκφρασης,	
εκπαιδευτικά	 παιχνίδια	 και	 αλληλεπιδραστικά	 παιχνίδια	 στρατηγικής	 και	 λήψης	
αποφάσεων.	
Με	 τις	 δυνατότητες	 δυναμικής	 μετατρεψιμότητας	 του	 ΤΕΜΠ	 μπορούν	 να	 γίνουν	
διάφοροι	συνδυασμοί	 και	 επεμβάσεις	από	 τον	 εκπαιδευτικό	και	 τα	παιδιά	ώστε,	
αφενός,	 οι	 ανάγκες	 του	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 να	 ικανοποιούνται	 και,	
αφετέρου,	οι	μαθητές	να	χρησιμοποιούν	το	χώρο	όπως	η	εκπαιδευτική	διαδικασία	
προβλέπει	αλλά	και	όπως	εκείνοι	επιθυμούν.		
Με	βάση	όσα	αναλύσαμε	πιο	πάνω	το	ΤΕΜΠ	χαρακτηρίζεται	από	την	ιδιότητα	της		
πολυπλοκότητας,	 τη	 δυνατότητα,	 δηλαδή,	 να	 χρησιμοποιηθεί	 για	 διαφορετικές	
δραστηριότητες	 χωρίς	 φυσικούς,	 γεωγραφικούς	 και	 χρονικούς	 περιορισμούς,	
καθώς	επεκτείνει	το	χώρο	πέρα	από	τοπικά	γεωγραφικά	και	πολιτισμικά	όρια	και	
προσφέρει	περιοχές	α)	για	δραστηριότητες	δράσης	και	ψυχαγωγίας	β)	για	ήσυχες	
δραστηριότητες	 ηρεμίας	 και	 αυτοσυγκέντρωσης,	 ή	 για	 συζήτηση	 σε	 ολιγομελείς	
ομάδες	γ)	για	ατομική	εργασία,	αυτενέργεια,	ανακάλυψη	και	δημιουργικότητα	και	
δ)	για	εργασία	σε	μικρές	ομάδες.		
Μετατρέπει	το	χώρο	σε	πεδίο	δράσης,	στα	πλαίσια	μιας	σύγχρονης	συνεργατικής	
παιδαγωγικής	προσέγγισης.	Με	τον	τρόπο	αυτό	βοηθά	τα	παιδιά	να	περάσουν	από	
την	απλή	εργασία	σε	ομάδες	στη	συνεργατική	μάθηση	διασφαλίζοντας	συνοχή	και	
αλληλεξάρτηση	μεταξύ	των	μελών	της	ομάδας,	ώστε	να	επικοινωνούν	δημιουργικά	
και	 να	 συνεργάζονται	 αποτελεσματικά	 καθώς	 α)	 Υποστηρίζει	 τις	 διαδικασίες	
επικοινωνίας	ανάμεσα	στα	παιδιά	και	τους	δασκάλους,	β)	Διευκολύνει	τον	τρόπο	
εργασίας	 υποβοηθώντας	 τη	 μάθηση	 και	 την	 ομαλή	ανάπτυξη	 του	παιδιού	 και	 γ)	
Επιτρέπει	στο	παιδί	να	εκφράζει	την	πρωτοβουλία	και	τη	δημιουργικότητά	του.		
Τα	νέα	στοιχεία		και	χαρακτηριστικά	του	ΤΕΜΠ	επιτρέπουν	τη	δυναμική	οργάνωση	
του	 σχολικού	 χώρου	 και	 οδηγούν	 στη	 δημιουργία	 ενός	 νέου	 τύπου	 σχολικού	
χώρου	που	είναι	πολυλειτουργικός,	δηλαδή	έχει	 τη	δυνατότητα	να	λειτουργεί	με	
πολλούς	 τρόπους	 ξεπερνώντας	 τους	 περιορισμούς	 που	 υποδεικνύει	 η	
συγκεκριμένη	αρχιτεκτονική	οργάνωση.		
Σε	 αντίθεση	 με	 τον	 παραδοσιακό	 σχολικό	 χώρο,	 στον	 οποίο	 για	 οποιαδήποτε	
διαφορετική	 εκδοχή	 λειτουργίας,	 απαιτείται	 τροποποίηση	 των	 φυσικών	
χαρακτηριστικών	του,	το	ΤΕΜΠ	περιέχει	σε	ευέλικτη	μορφή	όλα	τα	χαρακτηριστικά	
που	θα	χρειαστεί	ο	χώρος	για	τη	συγκεκριμένη	λειτουργία.	Αν	ο	εκπαιδευτικός	και	
τα	 παιδιά	 επιλέξουν	 να	 εργασθούν	 διαφορετικά	 στην	 τάξη,	 για	 παράδειγμα,	 να	
εφαρμόσουν	 μεθόδους	 αναζήτησης	 κατά	 ομάδες,	 θα	 το	 επιτύχουν	 χωρίς	 να	
χρειαστεί	να	παρέμβουν	στο	χώρο	και	να	τροποποιήσουν	τη	διάταξη	των	επίπλων	
της	 αίθουσας,	 απλά	 θα	 μετακινηθούν	 στην	 περιοχή	 των	 υπολογιστών	 και	 θα	
ξεκινήσουν	το	πρόγραμμα	αναζήτησης	πληροφοριών.		
Επιπλέον,	με	το	ΤΕΜΠ	δεν	χρειάζεται	να	μετακινηθεί	κάποιος	σε	άλλο	χώρο	για	να	
ακούσει	 μια	 παράδοση	 μαθήματος.	 Μέσα	 από	 τις	 ΤΠΕ,	 την	 τηλεόραση,	 τις	
βιντεοταινίες,	 ή	 τηλεδιασκέψεις	 μπορεί	 να	 δει	 και	 να	 ακούσει	 τον	 ομιλητή	 και	
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μάλιστα,	περισσότερες	από	μια	φορές.	Με	το	ηλεκτρονικό	ταχυδρομείο,	τις	ομάδες	
συζήτησης,	τα	ηλεκτρονικά	forum	συζητήσεων	και	άλλα	εργαλεία	αλληλεπίδρασης	
και	συνεργασίας,	κάποιος	δε	χρειάζεται	να	περάσει	το	κατώφλι	του	σχολείου	για	
να	 επικοινωνήσει	 με	 τους	 συμμαθητές	 και	 τους	 εκπαιδευτικούς	 του	 σχολείου	
(Strauss,	 2002.	Βρασίδας,	 κ.	ά.,	 2005.	Κλιάπης,	 2010,	2011).	 Έτσι,	 το	ΤΕΜΠ,	μέσα	
από	 τις	 νέες	 δυνατότητες	 που	 προσφέρει	 αναδεικνύεται	 σε	 ένα	 περιβάλλον	
ευέλικτο	για	όλα	τα	παιδιά,	διαφορετικής	προέλευσης,	διαφορετικών	ικανοτήτων,	
παιδιά	 με	 ειδικές	 ανάγκες	 -	 δείχνοντας	 σεβασμό	 στην	 ιδιαιτερότητα	 του	 κάθε	
παιδιού	και	προάγοντας	τις	αρχές	της	πολυπολιτισμικής	αγωγής.	
Ένα	 ΤΕΜΠ,	 λοιπόν,	 στην	 ουσία,	 καταργεί	 τους	 τοίχους	 της	 σχολικής	 τάξης	
επιτρέποντας	αφενός	την	απευθείας	πρόσβαση	των	μαθητών	στην	πληροφορία,	σε	
ανθρώπους,	 ιδρύματα	και	οργανισμούς	και,	αφετέρου,	ανοίγει	την	τάξη	σε	νέους	
μαθητές	 συνομηλίκους	 ή	 ενδιαφερόμενους	από	άλλους	 τόπους	 και	 χώρους,	 που	
θα	ήθελαν	να	συνεργαστούν	με	τους	μαθητές	της	συγκεκριμένης	τάξης.		
Με	τα	εργαλεία	επικοινωνίας	και	αλληλεπίδρασης	που	το	ΤΕΜΠ	προσφέρει	γίνεται	
εικονική	 υπέρβαση	 του	 σχολικού	 χώρου.	 Η	 οθόνη	 του	 υπολογιστή	 γίνεται	 το	
παράθυρο	 από	 και	 προς	 τον	 κόσμο	 με	 τρεις	 τρόπους.	 Πρώτον,	 οι	 μαθητές	 όταν	
επικοινωνούν	 με	 συνομήλικους	 ή	 συμμαθητές	 τους	 αισθάνονται	 ότι	 συν-
εργάζονται	 στο	 «δικό	 τους»	 (εικονικό)	 τόπο	 και	 χρόνο.	 Δεύτερον,	 μέσα	 από	 την	
οθόνη	 «βγαίνουν»	 και	 επισκέπτονται	 όποιο	 μέρος	 του	 κόσμου	 θέλουν,	 όποτε	
εκείνοι	επιθυμούν	και,	τέλος,	μέσα	από	την	ίδια	οθόνη	«φέρνουν»	όποιο	κομμάτι	
του	 κόσμου	 θέλουν	 στην	 τάξη	 τους	 όποτε	 το	 χρειάζονται.	 Έτσι,	 αίρονται	 οι	
υφιστάμενοι	 χωροχρονικοί	 περιορισμοί	 και	 ενεργοποιούνται	 νέες	 δυνατότητες	
αλληλεπίδρασης	 χωρίς	 γεωγραφικές	 και	 υλικές	 δεσμεύσεις.	 Το	 ΤΕΜΠ,	 λοιπόν,	
μέσω	 της	αλληλεπίδρασης	 και	 των	 εικονικών	βιωμάτων	 εμπλουτίζει	 το	 ερέθισμα	
μάθησης,	 υπερβαίνει	 τα	 αντιληπτικά	 όρια	 που	 ο	 σχολικός	 χώρος	 επιβάλλει,	 και	
επιτρέπει	στο	μαθητή	να	βιώσει	τη	νέα	γνώση	με	τρόπους	που	δεν	μπορούσε	στο	
παρελθόν.	
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δεκαδικού	αριθμητικού	συστήματος	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Το	σύγχρονο	ινδοαραβικό	σύστημα	κατέκτησε	την	Ευρώπη	τον	13ο	αιώνα,	μετά	από	
μια	περίοδο	250	 χρόνων,	 έντονων	αμφισβητήσεων	και	απαξιώσεων.	Η	ανεκτίμητη	
πλεονεκτικότητά	του	προέρχεται	από	την	έννοια	της	αξίας	της	θέσης	των	ψηφίων,	
που	συγκροτούν	τους	αριθμούς	του.	Ωστόσο,	η	αδιαμφισβήτητη	σπουδαιότητα	του	
συστήματος	 αυτού	 βρίσκεται	 σε	 ευθεία	 αντιπαράθεση	 με	 την	 πληθώρα	 των	
μαθησιακών	 προσκομμάτων,	 τα	 οποία	 αντιμετωπίζουν	 οι	 μαθητές	 κατά	 την	
πραγμάτευσή	του.	Η	παρούσα	εργασία	προτείνει	πολλούς	τρόπους	που,	πιθανόν,	να	
προκαλούν	 ανασχέσεις	 στη	 μαθησιακή	 δυσκαμψία,	 η	 οποία	 εμφανίζεται	 κατά	 τη	
μελέτη	του	αριθμητικού	μας	συστήματος.	Γενικά,	παρουσιάζονται	αρκετές	μέθοδοι	
και	πρακτικές,	που	βασίζονται,	κυρίως,	σε	σχετικά	χειριστικά	και	ψηφιακά	εργαλεία.	
	
Ιστορική	εισαγωγή	-	Το	σύγχρονο		αριθμητικό	σύστημα		
Η	εισαγωγή	του	σύγχρονου,	 ινδοαραβικού	αριθμητικού	συστήματος	στην	Ευρώπη	
αποτέλεσε	 μεγάλη	 στιγμή	 των	 Μαθηματικών	 (Eves,	 1989),	 και	 ένα	 καθοριστικό	
ορόσημο	στην	ιστορία	της	εξέλιξης	των	μαθηματικών	συστημάτων,	αφού	συνέβαλε	
σημαντικά	και	καθοριστικά	στη	γρήγορη	και	αποτελεσματική	εκτέλεση	αριθμητικών	
υπολογισμών.	Η	υπεροχή	αυτού	του,	μοναδικού	σε	κοινή	χρήση	σε	όλο	τον	κόσμο,	
συστήματος	 αρίθμησης	 και	 των	 εφαρμογών	 του	 στην	 κατανόηση	 και	 την	
οικοδόμηση	 της	 έννοιας	 του	 αριθμού	 αλλά	 και	 στην	 επίλυση	 προβλημάτων	 είναι	
αδιαπραγμάτευτη	 (Sharma,	 1993).	 Η	 κατανόηση	 του	 δεκαδικού	 συστήματος	 είναι	
απαραίτητη	 προϋπόθεση	 για	 την	 ανάπτυξη	 της	 αίσθησης	 του	 αριθμού,	 για	 τις	
εκτελέσεις	πράξεων	και	υπολογιστικών	αλγόριθμων,	 τις	μετρήσεις	και,	 γενικά,	για	
οποιαδήποτε	 εφαρμογή	 των	 πολυψήφιων	 αριθμών	 (Cuffel,	 2009;	 Price,	 1999).	
Επίσης,	 η	 αποσαφήνιση	 του	 δεκαδικού	 συστήματος	 είναι	 κρίσιμη	 διαδικασία	 και	
για	την	κατοπινή	ανάπτυξη	άλλων	ζωτικής	σημασίας	εννοιών,	όπως	της	μεταβλητής,	
του	 εκθέτη,	 των	 πολυωνύμων	 	 και	 των	 πολυωνυμικών	 λειτουργιών	 και	 πράξεων	
(Nataraj	 &	 Thomas,	 2007).	 Ακόμη,	 μια	 καλή	 γνώση	 του	 δεκαδικού,	 θεσιακού	
συστήματος	 θα	 μπορούσε	 να	 βοηθήσει	 και	 σε	 μια	 ομαλότερη	 μετάβαση	 σε	
αριθμητικά	 συστήματα	 άλλων	 βάσεων,	 αν	 και	 μια	 απόπειρα	 εισαγωγής	
αριθμητικών	 βάσεων	 άλλων	 συστημάτων	 σε	 μαθητές	 Δημοτικού	 Σχολείου	 είναι	
μαθησιακά	καταστροφική,	όπως	και	η	ελληνική,	σχολική	πραγματικότητα,	στα	μέσα	
της	δεκαετίας	του	1980,	απέδειξε	(Μαστρογιάννης,	2009α).			
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Το	 δεκαδικό	 αυτό	 αριθμητικό	 σύστημα	προήλθε	 από	 την	 Ινδία	 και	 ήταν	 θεσιακό,	
μια	 ιδιότητα	που	του	προσέδωσε	 ισχυρό	και	δυναμικό	πλεονέκτημα,	ως	προς	 την	
σημερινή,	παγκόσμια	επικράτησή	του.	Μάλιστα,	το	δεκαδικό	αναδείχθηκε	νικητής	
στην	 κούρσα	 της	 υιοθέτησης	 αριθμητικού	 συστήματος,	 από	 τις	 ανθρώπινες	
κοινωνίες,	εξαιτίας	και	της	θεμελιώδους	ανθρώπινης	εμπειρίας	(Εξαρχάκος,	1988),	
του	μετρήματος	δηλαδή,	με	τα	10	δάχτυλα.	
Στα	συστήματα	θέσης	η	αξία	κάθε	ψηφίου	εξαρτάται	αποκλειστικά	και	μόνο	από	τη	
θέση,	 που	 κατέχει	 στην	 ακολουθία	 των	 συμβόλων	 -	 ψηφίων,	 αφού	
πολλαπλασιάζεται	 με	 κατάλληλη	 δύναμη	 της	 βάσης,	 γνωστή	 εκ	 των	 προτέρων	
(πολλαπλασιαστική	 αρχή	 θέσης).	 Σε	 ένα	 μη	 θεσιακό	 σύστημα,	 όπως	 ήταν	 για	
παράδειγμα	 το	 αρχαίο	 αιγυπτιακό,	 η	 αξία,	 το	 μέγεθος	 ενός	 αριθμού	 μπορεί	 να	
προέκυπτε	 από	 την	 πρόσθεση	 των	 αριθμών-ψηφίων,	 που	 παράσταιναν	 τα	
σύμβολα,	 τα	 οποία	 ίσως	 να	 ήταν	 με	 διαφορετική	 σειρά	 κάθε	 φορά.	 Μια	 τέτοια	
διαδικασία,	ωστόσο,	αυτόματα	παρήγαγε	γνωσιολογικά	προβλήματα,	 εξαιτίας	 της	
διαφοροποίησης	των	γλωσσικών	σημείων.	
Τα	 αριθμητικά	 συστήματα	 προσφέρεται	 να	 θεωρηθούν	 και	 να	 εξετασθούν	 ως	
ειδικού	 τύπου	 γλώσσες,	 ό,τι	 ακριβώς	 δηλαδή,	 είναι.	 Ειδικές	 γλώσσες,	 που	
αναπτύχθηκαν	 παράλληλα	 με	 τις	 φυσικές,	 με	 σκοπό	 και	 στόχο	 την	 αποτίμηση	
ποσοτήτων.	Όπως	και	κάθε	γλώσσα,	τα	αριθμητικά	συστήματα	απαρτίζονται	από	α)	
ένα	αλφάβητο,	β)	ένα	σύνολο	συντακτικών	κανόνων	(π.χ	το	μηδέν	δεν	τοποθετείται	
ποτέ	 	πρώτο	σε	ακολουθίες-	αρμαθιές	συμβόλων	 τού	αλφάβητου,	παρά	μόνο,	αν	
είναι	μόνο	του)	και	γ)	ένα	σύνολο	σημασιολογικών	κανόνων	(Δρόσος,	Καραζέρης	&	
Παπαδοπετράκης,	2006).	Σε	σχέση	με	τους	συντακτικούς	και	τους	σημασιολογικούς		
κανόνες	 τους,	 τα	 συστήματα	 αυτά	 διαιρούνται	 σε	 α)	 προσθετικά,	 όπου	 η	 σειρά	
γραφής	 των	 συμβόλων	 δεν	 είναι	 δεσμευτική,	 απλώς	 παρατιθέμενα	 σύμβολα	
αθροίζονται	 και	 β)	 θεσιακά,	 όπου,	 όπως	 προελέχθη,	 η	 τάξη	 των	 ψηφίων	 είναι	
θεμελιώδους	 σπουδαιότητας	 και	 σημασίας,	 δεδομένου	 ότι	 η	 αξία	 κάθε	 ψηφίου	
εξαρτάται	από	 τη	θέση	 του,	 κατά	 το	σχηματισμό	 του	αριθμού.	 Είναι	 τα	 τρέχοντα,	
ανώτερα	 αριθμητικά	 συστήματα,	 τα	 οποία	 προσφέρουν	 ευλυγισία,	 σαφήνεια,	
καθαρότητα	νοημάτων	και	εννοιών,	ενώ	τα	σύμβολά	τους	σχεδιάζονται	εύκολα	και	
συνδυαζόμενα	μπορούν	να	παραστήσουν	οποιοδήποτε	αριθμό,	οσοδήποτε	μεγάλο.	
Βέβαια,	η	ανάπτυξη	 της	 έννοιας	 της	αξίας	 της	θέσης	υπήρξε	αρκετά	αργή,	 καθώς	
μετήλθε	πολλών	σταδίων	μέχρι	την	πλήρη,	τρέχουσα	ανάπτυξή	της	(Sharma,	1993).		
Το	 σύγχρονο,	 ινδοαραβικό	 αριθμητικό	 σύστημα	 επινοήθηκε	 από	 τους	 Ινδούς	 και	
αργότερα	μεταφέρθηκε	στη	Δυτική	Ευρώπη,	από	τους	Άραβες,	 εξού	και	 το	όνομά	
του.	Τα	ινδοαραβικά	ψηφία-σύμβολα	με	ενδιάμεσο	σταθμό	την	Ισπανία	ξεχύθηκαν		
και	κατέκτησαν	τελικά,	σταδιακώς,	όλη	την	Ευρώπη.	Κεφαλαιώδης	ήταν	η	συμβολή	
τού	Γάλλου	μαθηματικού	Ζερμπέρ	 (μετέπειτα	πάπας	Συλβέστρος	 ΙΙ),	ο	οποίος	στα	
μέσα	 του	 10ου	 αιώνα	 	 επισκέφθηκε	 την	 αραβοκρατούμενη,	 τότε	 Ισπανία.	 Η	
οξυδέρκειά	του	τον	οδήγησε	στην,	αναφανδόν	βεβαιότητά	του,	περί	της	υπεροχής	
και	 των	 πλεονεκτημάτων,	 που	 περιέκλειαν	 αυτά	 τα	 σύμβολα,	 και	 το	 εν	 γένει	
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αριθμητικό	 σύστημα,	 που	 δομούσαν	 και	 εξέφραζαν	 (Μαστρογιάννης,	 2009α;	
Μαστρογιάννης,	2009β).		
Τελικά,	 ύστερα	 από	 μια	 μακρά	 περίοδο	 250	 χρόνων	 προστριβών,	 αγκυλώσεων,	
ανασφαλειών	 και	 πεισματικών	 αντιδράσεων,	 όπως	 συχνά	 συμβαίνει	 στην	
υιοθέτηση	 κάθε	 τι	 καινούργιου,	 το	 βιβλίο	 Liber	 Abbaci	 του	 Fibonacci,	 το	 οποίο	
εκδόθηκε	 το	 1202,	 στην	 Πίζα	 (Τσαμάτος,	 2004),	 αποτέλεσε	 το	 κύκνειο	 άσμα	 των	
συντηρητικών	 και	 αρνούμενων	 να	 ευθυγραμμιστούν	 με	 τις	 επιβεβαιωμένες	
επιταγές	της	κοινής	λογικής	που,	ανενδοίαστα	και	αταλάντευτα,	συνηγορούσε	υπέρ	
της	 κατίσχυσης	 του	 νέου	 αριθμητικού	 συστήματος.	 Το	 βιβλίο	 αυτό,	 που	 άσκησε	
μεγάλη	 επίδραση	 σε	 επιστήμονες	 και	 εμπόρους	 στην	 εποχή	 του	 (Bunt	&	 Jones	&		
Bedient,	1981),	εισήγαγε	και	καθιέρωσε	το	δεκαδικό	σύστημα	και	τους	αραβικούς	
αριθμούς	 στην	 Ευρώπη,	 αφού	 με	 το	 περιεχόμενό	 του	 θρυμμάτισε	 κάθε	 θύλακα	
αντίστασης	των	πολέμιων	του	αριθμητικού	αυτού	νεωτερισμού.	Ας	σημειωθεί	πως	
η	υπερίσχυση	του	 ινδοαραβικού	αριθμητικού	συστήματος	στην	Ευρώπη	συνέβαλε	
σημαντικά	στη	σπουδή	και	εκμάθηση	ύστερων	μαθηματικών	εννοιών	αλλά	και	στην	
ανάπτυξη	της	Αριθμητικής	και	της	Άλγεβρας	(Sharma,	1993).	
Η	 ανεκτίμητη	 σημασία	 και	 σπουδαιότητα	 της	 ανάπτυξης	 του	 οικείου	 θεσιακού	
αριθμητικού	συστήματος	αναδεικνύεται	και	καταξιώνεται	με	 τον	καλύτερο	 τρόπο,	
μέσα	από	το	παρακάτω	παρατιθέμενο	απόσπασα	του	Pierre	Simon	Laplace	(1749	-	
1827),	 ο	 οποίος	 εύστοχα	 και	 αφοπλιστικά	 παρατήρησε:	 «Ήταν	 η	 Ινδία	 που	 μας	
έδωσε	 την	 αφελή	 μέθοδο	 αναπαράστασης	 όλων	 των	 αριθμών,	 μέσω	 δέκα	
συμβόλων,	 με	 κάθε	 σύμβολο	 να	 λαμβάνει	 μιαν	 αξία	 ανάλογα	 με	 τη	 θέση	 του,	
καθώς	επίσης	και	μιαν	απόλυτη	αξία.	Η	ιδέα	αυτή	ήταν	βαθιά	και	σημαντική,	αν	και	
εμφανίζεται	 τόσο	 απλή	 σε	 μας	 τώρα,	 αφού,	 μάλλον,	 αγνοούμε	 την	 αληθινή	 της	
αξία.	Αυτή	η	απλότητά	της	και	η	μεγάλη	ευκολία	που	έχει	επιφέρει	σε	όλους	τους	
υπολογισμούς,	 τοποθετεί	 την	 αριθμητική	 μας	 στην	 πρώτη	 τάξη	 των	 χρήσιμων	
εφευρέσεων.	Οπωσδήποτε,	θα	εκτιμήσουμε	το	μεγαλείο	αυτού	του	επιτεύγματος,	
αν	 αναλογιστούμε	 ότι	 δραπέτευσε	 της	 μεγαλοφυΐας	 του	 Αρχιμήδη	 και	 του	
Απολλώνιου,	 δύο	 από	 τα	 μεγαλύτερα	 μυαλά,	 με	 τα	 οποία	 προικίστηκε	 η	
αρχαιότητα»		(Eves,	1988).	
	
Το	σύγχρονο	αριθμητικό	σύστημα	και	οι	δυσκολίες	στη	διδασκαλία	του	
Η	κατανόηση	της	δεκαδικής		βάσης	του	αριθμητικού	μας	συστήματος	είναι	ένα	από	
τα	σημαντικότερα	αλλά	και	από	τα	πλέον	δύσκολα	στη	διδασκαλία	και	μάθησή	τους	
μαθηματικά	 θέματα,	 που	 μελετώνται	 στο	 Δημοτικό	 Σχολείο	 (Assiti,	 Zulkardi	 &	
Darmawijoyo,	 2013;	 Price,	 2001).	 Η	 θεμελιακή	 έννοια	 της	 θεσιακής	 αξίας	 των	
αριθμών	 επιβάλλεται,	 μάλιστα,	 να	 αποτελεί	 κεντρικό	 σημείο	 αναφοράς	 στα	
Προγράμματα	 Σπουδών	 των	 Μαθηματικών,	 από	 την	 Πρώτη	 κιόλας	 τάξη	 του	
Δημοτικού,	 επειδή	 δίνει	 την	 ευκαιρία	 στους	 μαθητές	 να	 κατανοήσουν	 και	 άλλες	
μαθηματικές	ιδέες,	αλλά	και	να	κάνουν	συνδέσεις	μεταξύ	διαφορετικών	γνωστικών	
περιοχών	 του	μαθήματος	 (NCTM,	2000;	Price,	1999).	Η	έννοια	 της	θεσιακής	αξίας	
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είναι	 πλήρως	 συνδεδεμένη	 με	 την	 αποτελεσματικότητα,	 τη	 λεπτολογία,	 την	
κομψότητα,	 την	 ακρίβεια,	 τη	 σαφήνεια	 και	 την	 ακριβολογία,	 τα	 κύρια,	 δηλαδή,	
χαρακτηριστικά	 της	 ομορφιάς	 της	 μαθητικής	 σκέψης	 (Sharma,	 1993).	 Σε	 κάθε	
περίπτωση,	 η	 διδασκαλία	 του	 δεκαδικού	 αριθμητικού	 συστήματος,	 εξαιτίας	 της	
σπουδαιότητάς	του,	αποτελεί	μια	σοβαρή,	διδακτική	πρόκληση.		
Ωστόσο,	 πολλά	 στοιχεία	 συνηγορούν	 ότι	 αυτή	 η	 ζωτικής	 σημασίας	 έννοια	 της	
αξιακής	θέσης	δεν	είναι	πλήρως	κατανοητή	από	τους	μαθητές	(Nataraj	&	Thomas,	
2007;	Sharma,	1993).	Έρευνες	δείχνουν	ότι	πολλοί	μαθητές	έχουν	εσφαλμένες	και	
ελλιπείς	 αντιλήψεις	 αλλά	 και	 δυσκολίες	 κατά	 την	 γραφή	 ποσοτήτων	 που	
αναπαρίστανται	 με	 μαθηματικά	 σύμβολα	 (Price,	 2001).	 Η	 θεσιακή	 αξία	 των	
αριθμών	 είναι	 ένα	 πρόβλημα	 από	 την	 αρχή	 του	 Δημοτικού	 Σχολείου	 το	 οποίο	
μπορεί	 να	παραμείνει	μέχρι	 και	 τα	 χρόνια	 του	 Γυμνασίου	 (Cuffel,	 2009;	Marchini,	
2007),	 δεδομένου	 ότι	 οι	 ιδέες	 της	 θεσιακότητας	 είναι	 σύνθετες	 και	 δύσκολες	 για	
άμεση	 κατανόησή	 τους	 από	 τους	 μαθητές	 (ΜΠΕ,	 2011).	 Το	 γεγονός	 της	 αργής	
ανάπτυξης	 του	 θεσιακού	 ινδοοααβικού	 συστήματος	 ίσως	 να	 δικαιολογεί	 και	 να	
εξηγεί	αυτές	τις	δυσκολίες	των	μαθητών	(στο	Rogers,	2014).		
Σύμφωνα	με	τη	βιβλιογραφία,	οι	αιτίες	των	δυσκολιών,	των	παρερμηνειών	και	των	
εσφαλμένων	 αντιλήψεων	 των	 μαθητών,	 κατά	 την	 μελέτη	 και	 μάθηση	 του	
αριθμητικού	 μας	 συστήματος,	 είναι	 οι	 εξής	 (Κοκκινάκη,	 2014;	 Παπαδόπουλος	 &	
Πατσιαλά,	2014;	PDST,	2014;	Assiti,	 Zulkardi	&	Darmawijoyo,	2013;	Dawson,	2013;	
Papadopoulos,	2013;	ΜΠΕ,	2011;	Μαστρογιάννης	&	Τρύπα,	2010;		Math	Navigator,	
2010;	 Cuffel,	 2009;	Marchini,	 2007;	Nataraj	&	 Thomas,	 2007;	 Van	de	Walle,	 2005;	
Price,	2001;		Price,	1999;	Sharma,	1993):		
• Η	κατανόηση	της	έννοιας	της	αξίας	της	θέσης	εξαρτάται	από	πολλές	σημαντικές	
μαθηματικές	 και	 μη	 έννοιες	 (π.χ.	 διάταξη,	 μέτρηση,	 σύνολο,	 διάκριση	 μεταξύ	
νούμερου	και	αριθμού,	αρίθμηση,	αναπαράσταση	πληροφοριών	κ.λπ.).	
• Η	 σύνθεση	 τριών	 στοιχείων	 κατά	 την	 	 οικοδόμηση	 της	 θεσιακἡς	 αξίας	 των	
αριθμών	 (έννοιες	 της	 δεκαδικής	 βάσης,	 οι	 προφορικές	 και	 οι	 γραπτές	 ονομασίες	
των	αριθμών).	
• Η	έλλειψη	επαρκούς	προετοιμασίας	των	παιδιών	στην	έννοια	της	θεσιακότητας.			
• Οι	 χρονικές	 απαιτήσεις	 για	 μια	 βαθιά	 εννοιολογική	 κατανόηση	 της	 αξίας	 της	
θέσης	στους	αριθμούς.	
• Η	μη	γραμμική	ανάπτυξη	της	έννοιας	της	αξιακής	θέσης	των	αριθμών			
• Η	δυσκολία	στη	σύνδεση	μεταξύ	 της	αφηρημένης	υπόστασης	 των	αριθμών	και	
της	συμβολικής	και	φυσικής	αναφοράς	τους.	
• Η	δυσκολία	στην	κατανόηση	της	αξίας	αριθμών,	οι	οποίοι	αναπαρίστανται	από	
πολυψήφια	σύμβολα.	
• Η	δυσκολία	επιλογής	κατάλληλων	ακολουθιακών	δραστηριοτήτων.	
• Η	μη	 (ή	 αργοπορημένη)	 κατάκτηση,	 κατά	 τον	 Bruner,	 της	 απαραίτητης	 για	 την	
αφηρημένη	αναπαράσταση	των	αριθμών,	συμβολικής	αναπαράστασης	της	γνώσης.		
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• Η	θεώρηση	των	ψηφίων	των	πολυψήφιων	αριθμών	ως	μεμονωμένων	οντοτήτων-
συλλογών	 (Π.χ.	 στον	 αριθμό	 567	 το	 6	 	 φανερώνει	 και	 ισοδυναμεί	 με	 6	 απλές	
μονάδες	και	όχι	60	ως	ένα	πολλαπλάσιο	δηλαδή	του	10).		
• Η	σύγχυση	μεταξύ	ψηφίου,	«νούμερου»	και	αριθμού.		
• Η	 μη	 κατανόηση	 του	 σημασιολογικού	 κανόνα,	 της	 εννοιολογικής,	
πολλαπλασιαστικής	δομής	του	συστήματος	με	βάση	τις	δυνάμεις	του	10.	
• Η	 δυσκολία	 κατά	 την	 ομαδοποίηση	 και	 ανταλλαγή,	 ότι	 δηλαδή	 μία	 μονάδα	
μπορεί	 να	 είναι	 ίση	 και	 ανταλλάξιμη	 με	 μια	 συλλογή	 από	 κάποιες	 άλλες	 δέκα	
μονάδες	 (10	 σε	 οποιαδήποτε	 θέση	 ισοδυναμεί	 με	 1	 στην	 επόμενη	 θέση	 και	
αντίστροφα	ή	«10	από	αυτά	είναι	1	από	εκείνα»,	ή	«1000	από	αυτά	είναι	1	από	τα	
άλλα»).	
• Η	 αδυναμία	 κατανόησης	 ότι	 μια	 δεκάδα	 και	 δέκα	 μονάδες	 ταυτίζονται	
εννοιολογικά	και	σημασιολογικά.	
• 	Η	δυσκολία	κατά	την	τριπλή	εννοιοδότηση	του	10,	ως	αριθμητική	σύνθεση,	ως	
αφηρημένη	συνθετική	μονάδα	και	ως	επαναλήψιμη	μονάδα.	
• Η	δυσκολία	κατανόησης	της	χρησιμοποίησης	του	μηδενός	για	την	απόδοση	της	
απουσίας	μια	τάξης	μονάδων.	
• Η	εσφαλμένη	εντύπωση	ότι	το	«μηδέν	δεν	είναι	αριθμός»	ή	«το	μηδέν	δεν	είναι	
τίποτε».	
• Η	 δυσκολία	 στην	 ονομασία	 του	 επόμενου	 πολλαπλάσιου	 του	 δέκα	 σε	 μια	
αύξουσα	ή	φθίνουσα	ακολουθία	μέτρησης	(10,	20,	30,	40,	60,	70,	...),	αλλά	και	κατά	
την	φθίνουσα	μέτρηση,	 κατά	 ένα,	 στην	αλλαγή	 της	 δεκάδας	 (75,	 74,	 73,	 72,	 71,	 ,	
60....).		
• Η	διαταραχή	της	συμβατικής	ακολουθίας	κατά	τη	προφορά	των	αριθμών	11	και	
12	(για	την	ελληνική	γλώσσα).	
• Η	διαφορά	γραπτής	και	προφορικής	μορφής	των	αριθμών	(όπως	συμβαίνει,	για	
παράδειγμα,	στην	αγγλική	γλώσσα).	
• Στην	ελληνική	γλώσσα,	η	θεσιακή	αξία	δεν	υπονοείται	κατά	την	απαγγελία	των	
αριθμών.	Ο	αριθμός	45	π.χ.	θα	μπορούσε	να	προφερθεί	ως	 τέσσερις	δεκάδες	και	
πέντε,	όπως	περίπου	συμβαίνει	σε	πολλές	ασιατικές	γλώσσες.		
• Η	 δυσκολία	 στην	 απαγγελία	 μεγάλων	 αριθμών,	 τετραψήφιων	 και	 πάνω,	 αφού	
είναι	μάλλον	απαραίτητος	ο	χωρισμός	σε	τριψήφια	τμήματα.	
• Η	κακή	διδασκαλία	και	η	πλημμελής	και	άστοχη	χρήση	εποπτικών	υλικών.	
• Η	δυσκολία	στην	κατανόηση	των	διάφορων	αναπαραστάσεων	των	αριθμών	(ως	
φυσικά	υλικά,	γραπτά	σύμβολα	και	αριθμολέξεις).	
• Η	 διαφορά	 μεταξύ	 της	 ονομαστικής	 αξίας	 των	 ψηφίων	 ενός	 αριθμού	 και	 της	
αξίας	 τους,	 εξαιτίας	 της	 θέσης	 του.	 Έτσι,	 αριθμοί	 με	 ίδια	 ψηφία	 μπορούν	 να	
θεωρηθούν	 ταυτόσημοι	 (πχ	 45	 και	 54),	 ενώ	 μπορεί	 να	 υπάρξει	 και	 αδυναμία	
σύγκρισης	 μεταξύ	 δύο	 αριθμών	 που	 αποτελούνται	 από	 ίδια	 ψηφία	 (357-375).	
Επίσης,	ένας	πολυψήφιος	αριθμός	με	ψηφία	μεγάλης	ονομαστικής	αξίας	μπορεί	να	
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θεωρηθεί	 εσφαλμένα	 μεγαλύτερος	 από	 κάποιον	 άλλον,	 που	 αποτελείται	 από		
ψηφία	μικρότερης	ονομαστικής	αξίας	(π.χ.	579	>	από	802).	
• Η	 δυσκολία	 εσωτερίκευσης	 της	 έννοιας	 μιας	 ομάδας	 δεκάδων	 (μονάδων	
δεκάδων,	εκατοντάδων,	κ.λπ.)	ως	μιας	μονάδας	μέτρησης.	
• Οι	 διαφορετικές	 αναπαραστάσεις	 αριθμών	 μεγαλύτερων	 από	 το	 9	 (Π.χ.	 το	 78	
μπορεί	να	σημαίνει	78	μεμονωμένα	αντικείμενα	ή	7	δεκάδες	και	8	μονάδες)	
• Η	λανθασμένη	εφαρμογή	του	κανόνα	για	την	ανάγνωση	αριθμών,	από	αριστερά	
προς	τα	δεξιά.	
• Η	σύγχυση	μεταξύ	του	ονόματος	ενός	πολυψήφιου	αριθμού	και	της	δομής	των	
ψηφίων	του.	Έτσι	ο	αριθμός	χίλια	ογδόντα	τέσσερα	γράφεται	ως	184	ή	ως	100084.	
Επιπλέον	η	ανεπτυγμένη	μορφή	ενός	αριθμού	μπορεί	να	δυσχεράνει	τον	εντοπισμό	
του	 (π.χ.	 το	ανάπτυγμα	800	+	40	+	0,	μπορεί	να	έχει	ως	πιθανές	απαντήσεις	 τους	
αριθμούς	800,	840,	80040	ή	και	8400).	
• Η	αδυναμία	εντοπισμού	της	αξίας	ενός	(του	αυτού)	ψηφίου,	εξαιτίας	της	θέσης	
του	 σε	 διάφορες	 ακολουθίες	 δημιουργίας	 πολυψήφιων	 αριθμών	 (π.χ.	 η	 αξία	 του	
ψηφίου	7,	στους	αριθμούς	37,	872	5760,	7091,	αντίστοιχα).	
• Η	απλή	και	πολλές	φορές	μηχανιστική	απαρίθμηση,	αν	και	θεωρείται	σπουδαίο	
ξεκίνημα,	δεν	είναι	αρκετή.	
	
Στοχευμένες	διδακτικές	παρεμβάσεις	για	την	κατανόησης	της	αξίας	της	θέσης		
Οι	 αριθμοί	 αποτελούν	 ένα	 συμβολικό	 σύστημα,	 το	 οποίο	 περιλαμβάνεται	 στην	
ευρύτερη	κατηγορία	των,	κατά	τον	Vygotsky,	ψυχολογικών	εργαλείων	μάθησης.	Ο	
σημασιολογικός	κανόνας	στο	δεκαδικό	αριθμητικό	σύστημα	ορίζει	ότι	κάθε	αριθμός	
α	αποτυπώνεται	μονοσήμαντα	ως	εξής:	
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i

i
i

a a
=

=∑ =αn·10n	+	αn-1·10n-1	+…+α2·102	+	α1·101	+	α0·100,	

όπου	 τα	 αi	 αποτελούν	 τα	 10	 στοιχεία	 του	 αλφάβητου,	 για	 τα	 οποία,	 ασφαλώς,	
ισχύει	ο	περιορισμός	0≤	αi<	10.		
Γενικά,	 όπως	 απορρέει	 από	 τον	 παραπάνω	 κανόνα,	 4	 είναι	 οι	 θεμελιώδεις	 αρχές	
του	ινδοαραβικού	συστήματος	(στο	Papadopoulos,	2013):	α)	η	αξία	της	θέσης,	β)	η	
βάση	10	του	συστήματος,	όπου	κάθε	αριστερότερη	δύναμη	έχει	εκθέτη	αυξημένο	
κατά	1,	γ)	η	προσθετική	ιδιότητα,	όπου	η	συνολική	ποσότητα	του	αριθμού	είναι	το	
άθροισμα	της	καθεμιάς	ποσότητας	που	αντιπροσωπεύει	κάθε	μεμονωμένο	ψηφίο	
και	 δ)	 η	πολλαπλασιαστική	 ιδιότητα,	 σύμφωνα	με	 την	οποία	η	αξία	 ενός	ψηφίου	
καθορίζεται	 μέσω	 του	 πολλαπλασιασμού	 του	 με	 την	 δύναμη	 του	 10,	 που	
αντιστοιχεί	στη	συγκεκριμένη	θέση	του.		
Εξαιτίας	 των	 πολλών	 μαθησιακών	 αναχωμάτων,	 όπως	 αναφέρθηκαν	 παραπάνω,	
κατά	 τη	μελέτη	 του	αριθμητικού	μας	συστήματος	και	 της	θεμελιώδους	αρχής	 του	
(της	αξίας	θέσης),	οι	μαθητές	χρειάζεται	να	εμπλακούν	σε	κατάλληλες	ενεργητικές,	
μαθησιακές	 διαδικασίες,	 ώστε	 αυτά	 τα	 γνωστικά	 εμπόδια	 να	 υπερφαλαγγιστούν	
(ΜΠΕ,	 2011).	 Είναι	 ερευνητικά	 βεβαιωμένο	 πως	 υπάρχει	 μια	 ισχυρή	 συσχέτιση	
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μεταξύ	 της	 μορφής	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	 ευελιξίας	 των	 μαθητών	 στη	 χρήση	
στρατηγικών	 (Cuffel,	 2009).	 Και	 στην	 περίπτωση	 της	 διδασκαλίας	 του	 δεκαδικού,	
πιστεύεται	 ότι	 ορισμένες	 δυσκολίες	 των	 μαθητών	 οφείλονται	 σε	 εσφαλμένες	
μεθοδολογικές	πρακτικές	αλλά	και	στην	χρησιμοποίηση	άστοχων	εποπτικών	υλικών	
και	 εργαλείων	 (Sharma,	 1993),	 αν	 και	 η	 εύρεση	 των	 αποτελεσματικότερων	 από	
αυτά	παραμένει,	βεβαίως,	διακαές	και	συνεχές	ζητούμενο.		
Πιστεύεται	 ότι	 η	 κατανόηση	στα	Μαθηματικά	 επιτυγχάνεται	με	συνδέσεις	μεταξύ	
ιδεών,	 γεγονότων	 και	 διαδικασιών	 (Hiebert	 &	 Carpenter,	 1992).	 Μάλιστα,	 η	
αφηρημένη	φύση	των	Μαθηματικών	απαιτεί	η	σύνδεση	των	μαθηματικών	ιδεών	να	
υλοποιείται	μέσα	από	πολλαπλές	αναπαραστάσεις,	όπως	λέξεις,	σύμβολα,	εικόνες,	
αντικείμενα	 ή	 ενέργειες	 (Suh	 et	 al,	 2008).	 Στην	 περίπτωση	 της	 διδασκαλίας	 του	
δεκαδικού	συστήματος,	οι	πολλαπλές	αναπαραστάσεις	μπορούν	να	περιλαμβάνουν	
σαφώς	χειραπτικά	υλικά,	γραπτές	αριθμητικές	παραστάσεις,	αριθμολέξεις	αλλά	και	
προφορικές	αναπαραστάσεις	(Cuffel,	2009).		
Γενικά,	 μέσω	 της	 μελέτης	 των	 συνόλων	 μπορεί	 να	 κατανοηθεί	 ο	 σημασιολογικός	
κανόνας	 του	 ινδοαραβικού	 συστήματος.	 Στα	 νέα	 βιβλία	 των	 Μαθηματικών	 του	
Δημοτικού	η	χρήση	του	κάθετου	άβακα,	ως	ιδιαίτερα	βοηθητικού	εποπτικού	μέσου,	
για	 τη	 διδασκαλία	 του	δεκαδικού	συστήματος	 κρατά	δεσπόζουσα	θέση.	 Γενικά,	 η	
σημαντικότερη	 συμβολή	 στην	 ανάπτυξη	 και	 κατανόηση	 του	 κανόνα	 του	
αριθμητικού	μας	συστήματος	συντελέστηκε	με	τη	γνωστή		θεωρία	του	Dienes,	μέσω	
του	 πολυβασικού	 υλικού	 της	 και	 της	 μεθόδου	 οικοδόμησης	 της	 έννοιας	 του	
αριθμού,	μέσω	ομαδοποίησης	και	ανταλλαγής.		
Ο	Zoltan	Dienes	ήταν	Ούγγρος	μαθηματικός,	ο	οποίος	είχε	σημαντική	συμβολή	στην	
εδραίωση	των	λεγόμενων	«νέων	Μαθηματικών»,	που	αναπτύχθηκαν	ως		αντίδραση	
στο	 «Σπούτνικ	 σοκ»	 το	 1957.	 Σήμερα,	 θεωρείται	 ως	 ένας	 από	 τους	 πατέρες	 της	
εκτεταμένης	 χρήσης	 χειραπτικών	 υλικών	 στη	 διδασκαλία	 μαθηματικών	 εννοιών,	
μέσω	 πολλαπλών	 αναπαραστάσεων,	 οι	 οποίες	 ενεργοποιούν	 διαδικασίες,	 που	
είναι,	όμως,	ανεξάρτητες	των	χρησιμοποιούμενων	υλικών	(Gningue,	2006).				
Κύβοι,	λωρίδες	πλάκες,	μεγάλοι	κύβοι,	φρούτα	και	άλλα	αντικείμενα	κατά	μόνας	ή	
σε	 σακουλάκια	 των	 10,	 100	 κ.λπ.	 ως	 ομαδοποιήσιμα	 μοντέλα,	 υλικό	 ευρείας	 και	
συνεχούς	χρήσης	στο	Δημοτικό	Σχολείο,	μπορούν	να	αποτελέσουν	τις	μονάδες	κάθε	
τάξης.	 Για	 παράδειγμα	 ο	 μικρός	 κύβος	αντιπροσωπεύει	 τη	 μονάδα,	 η	 λωρίδα	 την	
δεκάδα,	 η	 πλάκα	 την	 εκατοντάδα	 κ.λπ.	 Το	 ίδιο	 μπορεί	 να	 γίνει,	 ασφαλώς,	 και	 με	
σακουλάκια	 ομοειδών	 πραγμάτων.	 Επίσης	 και	 η	 ταυτόχρονη	 ενεργοποίηση	 των	
μοντέλων	 ανταλλαγής,	 όπου	 10	 κομμάτια	 μιας	 θέσης	 πρέπει	 να	 ανταλλάσσονται	
απαραιτήτως	 με	 ένα	 της	 αμέσως	 αριστερά	 της	 είναι	 εξίσου	 σημαντική	 και	
θεμελιακή	 	 δραστηριότητα.	 Οι	 μαθητές	 με	 διαδοχικές	 ομαδοποιήσεις,	 ανά	 δέκα,	
των	 στοιχείων	 ενός	 συνόλου	 μπορεί	 να	 αντιληφθούν	 τον	 κανόνα	 της	 ανταλλαγής	
και	της	θεσιακής	αξίας	των	αριθμών,	και	να	συγκροτήσουν,	έτσι,	τη	διάρθρωση	του	
αριθμητικού	μας	συστήματος.			
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Ακόμη,	η	μελέτη	συστημάτων	μέτρησης,	όπως	επίσης	και	 των	σχετικών	κερμάτων	
και	χαρτονομισμάτων	του	ευρώ	αλλά	και	η	χρήση	οδόμετρων	μπορεί	να	ωφελήσει	
στην	 κατανόηση	 των	 πτυχών	 του	 δεκαδικού	 μας	 συστήματος.	 Επίσης,	 η	
ενεργοποίηση	 του	 τριπλού	 τρόπου	αναπαράστασης	 της	 γνώσης	 (κάτι	 που	 θυμίζει	
διαδικασία	εξαγωγής	αποτελεσμάτων	ψηφοφορίας),	η	συμβολική	αποτύπωση	ενός	
αριθμού	με	 διαφορετικές	 μονάδες	 τάξης	 (π.χ.	 4Ε	 +	 6Δ	 +	 8Μ	=	 3Ε	 +	 16Δ	 +	 9Μ),	 η	
μετατροπή	 αριθμολέξεων	 σε	 αριθμούς	 και	 το	 αντίθετο	 είναι	 κάποιες	 επιπλέον	
περιπτώσεις.	Φυσικά,	 και	 οι	 διαδικασίες	 στρογγυλοποίησης	 ενός	 αριθμού	 σε	 μια	
συγκεκριμένη	 τάξη	 ψηφίου	 μπορεί	 να	 συνδράμουν	 ισχυρά	 στην	 προσπάθεια	
αποτελεσματικής	διδασκαλίας	του	αριθμητικού	μας	συστήματος.			
Εξάλλου	και	πολλά	παιχνίδια	στην	αίθουσα	ή	στην	αυλή	είναι	άκρως	επιβοηθητικά	
για	 την	 αποκωδικοποίηση	 του	 ινδοαραβικού	 συστήματος.	 Έτσι,	 4	 με	 5	 μαθητές,	
έχουν	 κολλημένο	 στο	 στήθος	 τους	 το	 ίδιο	 σύμβολο-ψηφίο	 (π.χ.	 το	 4)	 και	
τοποθετούνται	 σε	 τυχαία	σειρά	με	μέτωπο	προς	 τον	 «κελευστή»,	 ο	 οποίος	 καλεί,	
κάθε	 φορά,	 το	 4.000,	 το	 400	 κ.ο.κ.	 Σε	 κάθε	 επανάληψη,	 η	 σειρά	 των	 μαθητών	
μπορεί	να	αλλάζει,	όπως	και	η	ομάδα.	Σε	ένα	άλλο	παιχνίδι,	γράφεται	ένας	αριθμός	
στον	πίνακα	και	επιλέγονται	ισάριθμοι	των	ψηφίων	του	μαθητές,	που	αποφασίζουν	
μεταξύ	 τους	 να	 αντιστοιχιστεί	 καθένας	 με	 την	 τάξη	 κάθε	ψηφίου	 δηλώνοντας	 με	
χτύπους	την	απόλυτη	αξία	του	ψηφίου,	ενώ	όταν	δεν	υπάρχει	ψηφίο	κάποιας	τάξης	
ο	 μαθητής	 σταυρώνει	 τα	 χέρια	 του.	 Στη	 συνέχεια,	 ο	 μαθητής	 που	 κατέχει	 την	
μεγαλύτερη	 τάξη	 ψηφίου	 απαγγέλει	 τον	 αριθμό.	 Ακολούθως	 οι	 μαθητές	
εναλλάσσονται,	ώστε	όλοι	να	έχουν	την	ευκαιρία	να	ταυτιστούν	με	κάθε	ψηφίο.	
Σύμφωνα	με	τη	Rogers	(2014),	στην	έννοια	της	αξίας	της	θέσης	εμπεριέχονται	εφτά	
θεμελιώδεις	 αρχές,	 οι	 οποίες	 μπορούν	 να	 αξιοποιηθούν	 κατά	 τη	 μάθηση	 της	
θεσιακής	αξίας:	α)	Η	αύξουσα	και	φθίνουσα	μέτρηση	με	διαφορετικά	βήματα	κάθε	
φορά,	β)	η	αναπαράσταση,	με	την	ενεργοποίηση	της	έννοιας	της	ομαδοποίησης	και	
της	 εκ	 νέου	 ομαδοποίησης	 κατά	 δεκάδες,	 για	 να	 αναπαρασταθεί	 και	 να	
προσδιοριστεί	 η	 αξία	 ενός	 αριθμού	 μέσω	 της	 χρήσης	 μιας	 ποικιλίας	 υλικών	 γ)	 η	
μετονομασία	 αριθμών	 με	 πολλούς	 τρόπους	 χωρίς	 τη	 χρήση	 υλικών	 (π.χ.	 το	 2570	
είναι	 ισοδύναμο	με	257	δεκάδες	ή	25	εκατοντάδες	και	7	δεκάδες	ή	2	χιλιάδες	και	
570	 μονάδες),	 δ)	 η	 σύγκριση/διάταξη	 αριθμών,	 ε)	 η	 εκτίμηση	 ποσοτήτων	 και	
υπολογισμών,	 στ)	 η	 απαγγελία/καταγραφή,	 αφού	 οι	 αριθμοί	 διαβάζονται	 και	
γράφονται	ή	αποδίδονται	με	λέξεις	και	σύμβολα	και	ζ)	η	εκτέλεση	υπολογισμών,	με	
τη	χρησιμοποίηση	των	τεσσάρων	πράξεων.		
Η	 θεσιακή	 αξία,	 επιπροσθέτως,	 μπορεί	 να	 αναπτυχτεί	 και	 με	 τη	 χρήση	 (και	
«χαλασμένων»	ενίοτε)	υπολογιστών	τσέπης	(NCTM,	2000;	Papadopoulos,	2013).	Για	
παράδειγμα,	οι	μαθητές	μπορούν	να	βλέπουν	τις	 τιμές	που	εμφανίζονται	σε	έναν	
υπολογιστή	 και	 να	 παρατηρούν	 τα	 ψηφία	 που	 αλλάζουν.	 Δίνοντας	 κάθε	 φορά	
«προσθετικό	βήμα»	1,	10,	100	κ.ο.κ,	οι	μαθητές	παρατηρούν	αντίστοιχα	το	ψηφίο	
των	μονάδων,	των	δεκάδων	και	των	εκατοντάδων,	το	οποίο	αλλάζει	κάθε	φορά.		
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Βέβαια	 η	 χρήση	 όλων	 των	 παραπάνω	 αλλά	 και	 πολλών	 άλλων	 τρόπων	 και	
χειραπτικών	υλικών	δεν	εξασφαλίζει	την	κατανόηση	(NCTM,	2000).	Τα	πολυβασικά	
υλικά,	 για	 παράδειγμα,	 χρησιμοποιούνται	 ευρέως	 για	 τη	 διδασκαλία	 της	 έννοιας	
της	 αξίας	 της	 θέσης,	 αλλά	 οι	 μαθητές	 συχνά	 δεν	 αντιλαμβάνονται	 αυτή	 τη	
συνάρθρωση	μεταξύ	αριθμών,	συμβόλων	και	μοντέλων	(Price,	2001).	Πιστεύεται	ότι	
η	 προστιθέμενη	 αξία	 της	 χρήσης	 υλικών	 δεν	 είναι	 σαφής,	 χώρια	 βέβαια,	 που	
απαιτούν	και	 εκτεταμένη	χρήση	 της	μνήμης	 του	μαθητή	 (Cuffel,	 2009).	Ωστόσο,	η	
ευελιξία	 και	 η	 ποικιλία	 στις	 αναπαραστάσεις	 παρέχει,	 όντως,	 περισσότερες	
δυνατότητες	και	ευκαιρίες	για	μάθηση	(Nataraj	&	Thomas,	2007).		
Σε	αυτό	το	πλαίσιο	της	ευελιξίας	και	της	ποικιλίας	μέσων	και	υλικών,	η	τεχνολογία	
άρχισε	 ήδη	 εδώ	 και	 μια	 τριακονταετία	 τουλάχιστον	 να	 προσφέρει	 τα	 σημαντικά,	
μαθησιακά	 διαπιστευτήριά	 της.	 Η	 θεωρία	 του	 Dienes	 βρίσκει	 ως	 συμμάχους,	 και	
στα	 ψηφιακά	 περιβάλλοντα,	 πολλά	 δυναμικά	 πολύ-αναπαραστασιακά	 εργαλεία,	
για	μια	αποδοτική	διδασκαλία	και	μάθηση	της	θεσιακής	αξίας	των	αριθμών	(Olive,	
2008).	Τα	ψηφιακά	εργαλεία	μπορούν	εύκολα	με	το	πάτημα	ενός	πλήκτρου	ή	με	το	
κλικ	 του	 ποντικιού	 να	 μετακινηθούν,	 να	 αναστραφούν	 και	 να	 περιστραφούν,	
κινήσεις	που	βοηθούν	πολύ	στη	διδασκαλία	μαθηματικών	δεξιοτήτων,	όπως	η	αξία	
θέσης.	 Η	 αλληλεπιδραστικότητα,	 η	 οπτικοποίηση,	 η	 εξοικονόμηση	 χρόνου	 και	
χρήματος	 (Daghestani,	 2013),	 η	 παρότρυνση,	 η	 προσήλωση,	 η	 εσωτερίκευση	 των	
εννοιών,	η	εξατομίκευση	αλλά	και	η	υιοθέτηση	του	προσωπικού	ρυθμού	μάθησης,	
είναι	μερικά	από	τα	πολλά	πλεονεκτήματα	των	ψηφιακών	εργαλείων.		
Στην	 ιστοσελίδα	 http://ts.sch.gr/software	 βρίσκονται	 οnline	 όλα	 τα	 λογισμικά	 του	
Υπουργείου	Παιδείας	για	την	Α'/Βάθμια	&	Β΄/Βάθμια	Εκπαίδευση.	Στο	λογισμικό	για	
τα	«Μαθηματικά	Γ'-Δ'»	ή	και	στο	«Μαθηματικά	Ε'-ΣΤ'»	βρίσκονται	ως	υποενότητες	
τουλάχιστον	 έξι	 εφαρμογές,	 οι	 οποίες	 μπορούν	 να	 αξιοποιηθούν	 αμέσως	 στη	
διδασκαλία	του	δεκαδικού	μας	αριθμητικού	συστήματος:	
1) Το	 «Ηλεκτρονικό	 αριθμητήριο»	 εμφανίζει	 και	 προσθέτει	 αριθμούς,	 κάνοντας	
ομαδοποιήσεις	και	ανταλλαγές.		
2) Μέσω	 του	 «Κερματοδέκτη»	 τοποθετούνται	 κέρματα	 στις	 διάφορες	 θέσεις	 και	
σχηματίζονται	αριθμοί	από	το	πλήθος	και	τη	θέση	των	κερμάτων	αυτών.	
3) Το	 «Ηλεκτρονικό	 κατάστημα»	 πουλά	 δώρα,	 και	 απαιτούνται	 ανταλλαγές	
κερμάτων	(ευρώ,	δεκάλεπτων	και	λεπτών)	για	την	αποπληρωμή	τους.	
4) Με	το	λογισμικό	«Ποιος	είναι	μεγαλύτερος»	γίνεται	προσπάθεια	να	σχηματιστεί	
ο	μεγαλύτερος	αριθμός	από	διάφορες	δοσμένες	κάρτες-ψηφία.		
5) Με	 τον	«Χαλασμένο	υπολογιστή»	απενεργοποιούνται	 κάποια	πλήκτρα	 του,	 και	
γίνονται	υπολογισμοί	με	τα	εναπομείναντα.			
6) Το	 λογισμικό	 «Μαθαίνω	 το	 ευρώ»	 δίνει	 τη	 δυνατότητα	 να	 μετατρέπονται	
διάφορα	χρηματικά	ποσά	σε	υποδιαιρέσεις	και	πολλαπλάσια	του	ευρώ.		
Φυσικά,	 στη	 σημερινή	 παντοκρατορία	 και	 γαλαντομία	 του	 διαδικτύου	 πολλές	
εφαρμογές,	 με	 πληθώρα	 εντυπωσιακών	 περιβαλλόντων	 και	 διεπαφών,	 μέσω	 της	
χρήσης	 ελκυστικών	ψηφιακών	 εργαλείων,	 δίνουν	πολλές	διδακτικές	 κατευθύνσεις	
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για	αβίαστη	και	προσοδοφόρα	μελέτη	του	δεκαδικού	μας	συστήματος.	Παρακάτω	
παρουσιάζεται	μια	πλειάδα	από	αυτές,	με	τις	αντίστοιχες	e-διευθύνσεις	τους:			
• http://www.math-play.com/place-value-games.html	
• http://www.sheppardsoftware.com/mathgames/menus/place_value.htm	
• http://www.topmarks.co.uk/maths-games/7-11-years/place-value	
• http://www.topmarks.co.uk/interactive.aspx?cat=21	
• http://www.abcya.com/place_value_hockey.htm	
• http://www.gamequarium.com/placevalue.html	
• http://resources.woodlands-junior.kent.sch.uk/maths/interactive/numbers.htm	
• http://interactivesites.weebly.com/place-value.html	
• http://www.funbrain.com/tens/	
• http://www.ictgames.com/placeValue.htm	
• http://www.teachingideas.co.uk/maths/contents_placevalue.htm	
• http://www.free-training-tutorial.com/place-value-games.html	
• http://mrnussbaum.com/placevaluepirates/	
• http://www.familylearning.org.uk/place_value_games.html	
• http://www.curriculumsupport.education.nsw.gov.au/countmein/teachers_teach
ing_ideas_-_washing_line.html	
Στις	παραπάνω	 ιστοσελίδες	υπάρχουν	δεκάδες	αλληλεπιδραστικών,	σαγηνευτικών	
παιχνιδιών,	που	δημιουργούν,	ομολογουμένως,	μια	χαλαρή,	μαγευτική,	μαθησιακή	
ατμόσφαιρα.	Παιχνίδια	με	φρούτα	τα	οποία	φέρουν	έναν	αριθμό,	που	πρέπει	να	τα	
αντιστοιχίσουν	 οι	 μαθητές	 με	 την	 παρουσιαζόμενη	 με	 πολυβασικό	 υλικό	
αναπαράστασή	 τους,	 παιχνίδια	 αναγνώρισης	 της	 τάξης	 που	 κατέχουν	 διάφορα	
ψηφία,	 παιχνίδια	 με	 συμβολική	 αναπαράσταση	 αριθμολέξεων,	 παιχνίδια	 με	
διατάξεις,	 με	 συγκρίσεις,	 με	 στρογγυλοποιήσεις,	 με	 εκτιμήσεις	 αλλά	 και	 με	
αντιστοιχίσεις	 ψηφίων	 με	 τη	 θεσιακή	 αξία	 τους.	 Επίσης,	 υπάρχουν	 κρυπτόλεξα,	
παζλ,	παιχνίδια	σε	σκακιέρες,	Pacman,	παιχνίδια	πολυεκατομμυριούχου,	καρχαρίες,	
πειρατές,	 πιγκουίνοι,	 μπαλόνια,	 αθλητές,	 γρήγορα	 αυτοκίνητα	 και	 πολλές	 άλλες	
παιγνιώδεις	 προκλήσεις,	 που,	 τουλάχιστον,	 μπορεί	 να	 καθηλώσουν	 τους	 μαθητές	
και	 να	 τους	 δημιουργήσουν	 κίνητρα,	 έστω	 και	 εξωτερικά,	 για	 αυθόρμητη	 μελέτη	
του	δεκαδικού	μας	συστήματος.	
Τέλος,	στην	ιστοσελίδα	http://nlvm.usu.edu	της	Εθνικής	βιβλιοθήκης	των	Ψηφιακών	
Εργαλείων	 της	 Αμερικής,	 υπάρχει	 εξαιρετικά	 πλούσιο	 υλικό	 για	 τη	 διδασκαλία	
σχεδόν	 όλων	 των	 θεμάτων	 των	 Μαθηματικών,	 τουλάχιστο	 της	 Υποχρεωτικής	
Εκπαίδευσης.	 Ειδικότερα,	 στην	 ενότητα	 «Number	 &	 Operations»	 πολλές	 σχετικές	
εφαρμογές	 με	 χρήση	 και	 ψηφιακού	 πολυβασικού	 υλικού	 περιμένουν	
εκπαιδευτικούς	 και	 μαθητές	 για	 μια	 πολύχρωμη,	 αποκαλυπτική	 περιήγηση	 στους	
«κρυφούς	κώδικες»	του	αριθμητικού	μας	συστήματος…	
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Συζήτηση	Προτάσεις	Συμπεράσματα	
Η	παρούσα	εργασία,	μέσω	μιας	ιστορικής	αναδρομής,	παρουσίασε	την	ταραγμένη	
εισαγωγή	 του	 οικείου	 ινδοαραβικού	 αριθμητικού	 συστήματος	 στην	 Ευρώπη.	
Πράγματι,	 η	 θεσιακή	 αξία	 των	 ψηφίων	 του,	 μια	 καταπληκτική	 μαθηματική	
επινόηση,	 η	 οποία	 προσέφερε	 τεράστια	 χρονικά	 πλεονεκτήματα	 στην	
ανθρωπότητα,	άργησε	πολύ	να	εκτιμηθεί.		
Στη	 συνέχεια	 παρουσιάστηκαν	 οι	 πολλές	 μαθησιακές	 αγκυλώσεις,	 που	 καθιστούν	
την	εκμάθηση	του	συστήματος	αυτού,	μια	συνεχή,	ισχυρή	εκπαιδευτική	πρόκληση.	
Ακολούθως,	 αναφέρθηκαν	 πολλές	 προτάσεις	 διδασκαλίας	 με	 χρήση	 συμβατικών-
χειραπτικών	 αλλά	 και	 ψηφιακών	 εργαλείων.	 Βέβαια,	 παρά	 την	 σωρεία	 των	
μεθόδων,	των	υλικών	και	των	εργαλείων,	ο	κύριος	παράγοντας,	που	επηρεάζει	την	
έκβαση	 των	 μαθησιακών	 αποτελεσμάτων	 είναι	 ο	 τρόπος	 διδασκαλίας	 και	 το	
παιδαγωγικό	 κεφάλαιο	 του	 δασκάλου.	 Μια	 επένδυση,	 λοιπόν,	 στην	 εκπαίδευση,	
απαραιτήτως	 πρέπει	 να	 συμπορεύεται	 και	 να	 συνυπάρχει	 με	 τη	 συχνή	 και	
περιοδική	επιμόρφωση	του	εκπαιδευτικού	στις	τρέχουσες	ψηφιακές	και	μοντέρνες	
διδακτικές	 πρακτικές.	 Τα	 Μαθηματικά	 δεν	 πρέπει	 να	 θεωρούνται	 απλώς	 ένα	
εργαλείο,	 γιατί	 η	 διδασκαλία	 τους	 θα	 ξεφτίσει	 και	 θα	 εκφυλιστεί	 σε	 ένα	παιχνίδι	
ασκήσεων	 και	 διεκπεραιωτικών	 χειρισμών.	 Είναι	 δόκιμη	 πλέον	 η	 στιγμή,	 για	
επιμορφωτικές	 και	 διδακτικές	 δράσεις,	 ώστε	 να	 αποτιναχθεί	 η	 περιθωριοποίηση	
και	 η	 απαξία	 προς	 τα	Μαθηματικά,	 να	 αναδειχθεί	 η	 γοητεία	 τους,	 να	 καμφθεί	 η	
στερεοτυπική	 πεποίθηση	 περί	 της	 δυσκολίας	 τους,	 για	 να	 φυσήξει,	 τελικά,	
πολύχρωμη	αύρα	μαθη(μα)τικής	«ερωτικής»	κουλτούρας	για	την	αποδοχή	και	την	
κατάκτησή	τους	(Μαστρογιάννης,	2010).	
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Ο	αντιλαμβανόμενος	έλεγχος	της	σχολικής	τάξης	κατά	τη	διάρκεια	της	

διδασκαλίας	γνωστικών	αντικειμένων	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	
	
Παπαγεωργίου	Κωνσταντίνος	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Σκοπός	 της	 παρούσας	 εισήγησης	 είναι	 να	 παρουσιάσει	 την	 στάση	 που	 έχουν	 οι	
εκπαιδευτικοί	 της	πρωτοβάθμιας	εκπαίδευσης,	ή	 γενικότερα	οι	 εκπαιδευτικοί	που	
εμπλέκονται	στη	διδασκαλία	γνωστικών	αντικειμένων	σε	τάξεις	της	πρωτοβάθμιας,	
απέναντι	τη	διδασκαλία	με	χρήση	νέων	τεχνολογιών	και	σε	ποιο	βαθμό	είναι	έτοιμοι	
ελέγξουν	 τη	 σχολική	 τάξη	 προσθέτοντας	 τον	 παράγοντα	 της	 χρήσης	 νέων	
τεχνολογιών	 στη	 διδασκαλία	 τους.	 Λαμβάνοντας	 υπόψη	 λοιπόν	 παλαιότερες	
μελέτες	 πάνω	 στο	 ίδιο	 θέμα	 στοχεύουμε	 στην	 μελέτη	 των	 απόψεων	 των	
εκπαιδευτικών	ιδιαίτερα	για	την	Στ’	τάξη	δημοτικού	και	για	συγκεκριμένα	γνωστικά	
αντικείμενα.		
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
οι	 ΤΠΕ	 σηματοδοτούν	 τη	 μετάβαση	 από	 το	 δάσκαλο-μεταδότη	 στο	 δάσκαλο-	
καθοδηγητή,	 από	 τη	 μετωπική	 διδασκαλία	 στην	 εργασία	 σε	 ομάδες,	 από	 το	
απομονωμένο	 σχολείο	 στη	 σύνδεση	 με	 άλλα	 σχολεία,	 από	 τη	 στεγανοποιημένη	
μάθηση	 στη	 διαθεματική	 προσέγγιση,	 από	 τα	 κλειστού	 τύπου	 προβλήματα	 στα	
ανοιχτά	 (Κακαβάκης,	2003).	 Συμβάλλουν	έτσι	στην	προαγωγή	ανώτερων	νοητικών	
δεξιοτήτων,	 γνωστικών	 και	 μεταγλωσσικών	 στρατηγικών,	 αποσκοπώντας	 στη	
βιωματική	μάθηση,	 την	πολύπλευρη	προσέγγιση	θεμάτων,	 την	 ενεργό	συμμετοχή	
του	μαθητή,	την	ανάπτυξη	της	αυτονομίας	και	της	επικοινωνιακής	του	 ικανότητας	
(Σκούρτου	και	Καζούλη-Κούρτη,	2002).	
Η	 Κοινωνικοπολιτισμική	 Θεωρία	 του	 Vygotsky	 εφαρμόζεται	 σε	 συνεργατικά	
περιβάλλοντα	μάθησης	υποστηριζόμενα	από	Η/Υ.	Η	συνεργατική	μάθηση	βασίζεται	
στην	αλληλεπίδραση	του	εκπαιδευομένου	με	το	μαθησιακό	στόχο	και	τα	διαθέσιμα	
εργαλεία	 στα	 πλαίσια	 ενός	 κοινωνικοπολιτισμικού	 πλαισίου	 αναφοράς	
(Παρασκευά,	2009)	(Φώτης	Στεφανίδης,	2014).	
Επίσης,	με	τον	όρο	μαθησιακή	υποστήριξη	ή	«Σκαλωσιά	Μάθησης»	περιγράφονται	
κάθε	 μέσο,	 στοιχείο,	 πληροφορία,	 υπόδειξη	 ή	 ενέργεια	 που	 στοχεύει	 στην	
υποστήριξη	και	ενίσχυση	της	μαθησιακής	πορείας	του	μαθητή,	ώστε	να	επιτύχει	το	
αναμενόμενο	μαθησιακό	αποτέλεσμα.	Μια	«Σκαλωσιά	Μάθησης»	μπορεί	να	δοθεί:	
•	 Από	 το	 κατάλληλα	 σχεδιασμένο	 μαθησιακό	 περιβάλλον	 και	 τα	 μέσα	 που	 αυτό	
περιλαμβάνει	(φύλλο	εργασίας	μαθητή,	περιβάλλοντα	ΤΠΕ	κ.λπ.)	
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•	 Από	 τον	 εκπαιδευτικό	 και	 τους	ρόλους	που	αναλαμβάνει	 κατά	 τη	διάρκεια	 της	
εργασίας	των	μαθητών.	
Ένα	 συχνό	 φαινόμενο	 στην	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	 είναι	 η	 αδυναμία	 των	
μαθητών	να	ανταποκριθούν	σε	διάφορες	εργασίες,	είτε	γιατί	αυτές	είναι	πάνω	από	
το	 πραγματικό	 επίπεδο	 δυνατοτήτων	 τους,	 είτε	 γιατί	 είναι	 πρωτόγνωρες.	 Στο	
σημείο	 αυτό	 ο	 εκπαιδευτικός	 λειτουργεί	 ως	 διευκολυντής	 και	 παρέχει	 την	
κατάλληλη	 στήριξη	 ή	 «Σκαλωσιά	 Μάθησης»	 στον	 εκπαιδευόμενο.	 Η	 στήριξη	 θα	
πρέπει	 να	 είναι	 άμεσα	 διαθέσιμη	 και	 κατάλληλα	 προσαρμοσμένη	 στη	 δεδομένη	
περίσταση	 και	 αναπτυξιακή	 φάση	 του	 εκπαιδευόμενου.	 Η	 πορεία	 της	 στήριξης	
οφείλει	 να	 είναι	 φθίνουσα	 και	 να	 υποχωρεί	 σιγά	 σιγά,	 ώστε	 στο	 τέλος	 ο	
εκπαιδευόμενος	 να	 είναι	 σε	 θέση	 να	 αυτενεργεί,	 να	 μπορεί	 να	 ολοκληρώσει	 τη	
δραστηριότητα	χωρίς	την	παροχή	βοήθειας	από	τρίτους.	
Σε	 όλο	 αυτό	 το	 εγχείρημα,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 φαίνεται	 να	 είναι	 οι	 πρώτοι	 που	 θα	
σηκώσουν	 το	 βάρος	 των	 εκπαιδευτικών	 μεταρρυθμίσεων	 και	 αναμένεται	 να	
ενσωματώσουν	 την	 τεχνολογία	 στη	 διδασκαλία	 τους.	 Ωστόσο,	 έρευνες	
διαπιστώνουν	 ότι	 μέχρι	 και	 σήμερα	 πολλοί	 εκπαιδευτικοί	 δεν	 χρησιμοποιούν	 την	
τεχνολογία	 στη	 διδασκαλία	 τους	 ή	 δεν	 την	 χρησιμοποιούν	αποτελεσματικά,	 παρά	
την	διαθεσιμότητα	του	υλικού	και	του	λογισμικού.	(Fisher,	M.,	2000)	
Ενώ	 είναι	 ευρέως	 γνωστό	 στις	 κοινότητες	 των	 δασκάλων	 ότι	 η	 χρήση	 των	 νέων	
τεχνολογιών	 βοηθά	 στη	 βελτίωση	 της	 μάθησης	 των	 μαθητών	 πολύπλευρα,	 ένας	
σημαντικός	αριθμός	αυτών	αντιλαμβάνονται	την	ύπαρξη	ενός	σημαντικού	αριθμού	
εμποδίων	 που	 εμφανίζονται	 από	 τη	 χρήση	 τη	 τεχνολογίας.	 Το	 θέμα	 του	 κόστους	
είναι	 πάρα	 πολύ	 σημαντικό	 και	 πρόκειται	 για	 τον	 κυριότερο	 παράγοντα.	 Πολλοί	
εκπαιδευτικοί	ανησυχούν	για	το	κόστος	της	αγοράς	του	τεχνολογικού	υλικού	κάτι	το	
οποίο	δεν	είναι	προσιτό	για	τις	ελληνικές	οικογένειες.	Οι	επίπτωση	αυτή	έχει	τη	ίδια	
βαρύτητα	 στην	 υποστήριξη	 των	 μαθητών	 όπου	 η	 διαθεσιμότητα	 της	 τεχνολογίας	
αναμεταξύ	 των	μαθητών	 να	μην	 είναι	 ίδια	αλλά	 επομένως	 να	υπάρχει	 ανισότητα	
στην	 παρεχόμενη	 εκπαίδευση.	 Μεγάλο	 πλήθος	 δασκάλων	 κατέχουν	 επίσης	
συγκεχυμένες	 ιδέες,	 κάτι	 το	 οποίο	φαίνεται	 και	 στις	απαντήσεις	 τους,	 αναφορικά	
προς	 την	 αξία	 της	 χρήσης	 της	 τεχνολογίας	 	 στην	 διδακτική	 διαδικασία,	 όπως	 για	
παράδειγμα	 η	 άποψη	 του	 ότι	 η	 χρήση	 της	 μπορεί	 να	 αυξήσει	 τα	 κίνητρα	 και	 την	
απόλαυση	 των	 μαθητών,	 αλλά	 ταυτόχρονα	 να	 δημιουργήσει	 πολύ	 μεγάλο	
πρόβλημα	στη	διαχείριση	του	χρόνου	για	την	κάλυψη	της	διδακτέας	ύλης.		(Pierce,	
R.,	&	Ball,	L.,	2009)	
Άλλοι	παράγοντες	αναφορικά	με	τη	μη	χρήση	ή	την	ελλιπή	χρήση	έχουν	να	κάνουν	
με	τη	στάση	που	κρατάνε	οι	 ίδιοι	οι	εκπαιδευτικοί	απέναντι	στις	νέες	τεχνολογίες	
όπου	η	αρχική	αρνητική	στάση	επηρεάζει	και	την	χρήση	των	ΤΠΕ	στην	τάξη.	Επίσης	
η	 γνώμη	 των	 προϊσταμένων	 των	 δασκάλων	 παίζει	 επίσης	 πολύ	 σημαντικό	 ρόλο.	
Ένας	 δάσκαλος	 του	 οποίου	 ο	 Διευθυντής	 ή	 ο	 υπεύθυνος	 Σχ.	 Σύμβουλος	 έχει	
ιδιαιτέρως	 θετική	 στάση	 απέναντι	 στις	 νέες	 τεχνολογίες	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	
έμμεση	 προτροπή	 να	 χρησιμοποιήσει	 τι	 νέες	 τεχνολογίες	 ώστε	 να	 αξιολογηθεί	
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θετικά	η	προσπάθειά	του.	Αντιθέτως	αν	οι	προϊστάμενες	αρχές	δεν	ενδιαφέρονται	
για	 τη	 χρήση	 των	 ΤΠΕ	 τότε	 είναι	 σχετικά	 απίθανο	 ο	 συγκεκριμένος	 δάσκαλος	 να	
χρησιμοποιήσει	νέες	τεχνολογίες	κατά	τη	διδασκαλία	του.	Τέλος,	ένας	σημαντικός	
παράγοντας	ο	οποίος	συσχετίζεται	με	 το	θέμα	μας	 είναι	η	αντίστοιχη	υποστήριξη	
που	λαμβάνουν	οι	ανωτέρω	δάσκαλοι	αναφορικά	με	 τα	 τεχνικά	προβλήματα	που	
μπορούν	 να	 εμφανιστούν.	 Πιο	 συγκεκριμένα	 αν	 κάποιος	 δάσκαλος	 θέλει	 να	
χρησιμοποιήσει	ΤΠΕ	στη	διδασκαλία	του	αλλά	προβλέπει	ότι	η	τεχνική	υποστήριξη	
είναι	ελλιπής		και	ότι	εν	τέλει	θα	έχει	ένα	επιπλέον	πρόβλημα	στη	διδασκαλία	του,	
τον	ωθούν	στο	να	μη	κάνει	χρήση	της	εν	λόγω	καινοτομίας.		(Jung	Lee	and	Frank	A.	
Cerreto	and	Jihyun	Lee,	2010).	
		
Κυρίως	Σώμα	
Στην	 Ελλάδα	 το	 Υπουργείο	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων	 προσπαθώντας	 να	 βάλει	
στο	επίκεντρο	της	πολιτικής	του	την	αναβάθμιση	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης	τα	
τελευταία	χρόνια	έχει	προβεί	σε	καίριες	τομές	όσον	αφορά	την	εισαγωγή	των	νέων	
τεχνολογιών	 στην	 εκπαίδευση.	 Το	 εγχείρημα	 που	 ονομάζεται	 «Νέο	 Σχολείο»,	
πρόκειται	 για	 ένα	 σύνολο	 δράσεων	 που	 σκοπό	 έχουν	 την	 αναμόρφωση	 της	
πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης	 έτσι	ώστε	 να	ανταποκρίνεται	 στις	 νέες	 εκπαιδευτικές	
ανάγκες	και	τις	προκλήσεις	του	21ου	αιώνα.		
Ενώ	 λοιπόν	 ο	 Οργανισμός	 Οικονομικής	 Συνεργασίας	 και	 Ανάπτυξης	 κάνει	
συγκεκριμένες	παρατηρήσεις	αναφορικά	με	τον	εκσυγχρονισμό	του	εκπαιδευτικού	
συστήματος,	 το	 Υ.ΠΑΙ.Θ	 με	 μια	 από	 τις	 οριζόντιες	 δράσεις	 αποτελεί	 η	 δράση	 με	
τίτλο	 «Ψηφιακό	 σχολείο»	 η	 οποία	 στοχεύει	 στην	 ψηφιακή	 αναβάθμιση	 της	
δημόσιας	 εκπαίδευσης.	 	 Σύμφωνα	 με	 τη	 δράση	 αυτή,	 οι	 νέες	 τεχνολογίες	
αποτελούν	το	βασικό	εργαλείο	στην	εξυπηρέτηση	των	στόχων	του	Νέου	Σχολείου.	Η	
αξιοποίηση	των	δυνατοτήτων	που	παρέχουν,	με	την	αναβάθμιση	των	υπαρχόντων	
δικτύων	 και	 η	 δημιουργία	 ενός	 ενιαίου	 ψηφιακού	 περιβάλλοντος	 για	 μαθητές,	
γονείς	 και	 εκπαιδευτικούς	 που	 θα	 εξασφαλίζει	 ένα	 καλύτερο	 εκπαιδευτικό	
αποτέλεσμα,	 είναι	 η	 βασική	 προϋπόθεση	 της	 επιτυχίας	 (καταπολέμηση	 σχολικής	
διαρροής,	 μεγαλύτερες	 επιδόσεις	 στην	 εκπαίδευση,	 εμπλοκή	 πολλών	 φορέων	 ή	
ιδιωτών	στην	συγγραφή	εκπαιδευτικού	υλικού	κ.α.).		
Η	στρατηγική	για	τη	ψηφιακή	λειτουργία	του	Νέου	Σχολείου	διαρθρώνεται	σε	επτά	
άξονες	(URL:	http://minedu.gov.gr)	
1.	 Ευρυζωνικότητα	παντού	και	 εξοπλισμός	σε	κάθε	 τάξη	ώστε	να	διασφαλίζεται	η	
πρόσβαση	 στο	 διαδίκτυο	 ως	 βασικό	 δικαίωμα	 και	 απαραίτητο	 εφόδιο	 για	 κάθε	
μαθητή	και	εκπαιδευτικό.	
2.	Πύλη	πληροφόρησης	κάθε	λεπτό	για	κάθε	γονιό,	μαθητή	και	εκπαιδευτικό.	
3.	Ενδυνάμωση	του	εκπαιδευτικού	ώστε	να	αξιοποιήσει	ο	ίδιος	τις	δυνατότητες	που	
του	 παρέχει	 η	 διαρκής	 εξέλιξη	 της	 Τεχνολογίας	 –	 Πληροφορίας	 –	 Επικοινωνίας	
(ΤΠΕ),	για	την	διευκόλυνση	και	αναβάθμιση	της	ποιότητας	του	έργου	του.	
4.	Μάθημα	με	ψηφιακό	εκπαιδευτικό	περιεχόμενο.	
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5.	 Μετασχηματισμός	 του	 υπάρχοντος	 Προγράμματος	 Σπουδών,	 ώστε	 να	
αξιοποιούνται	 νέες	 διδακτικές	 και	 μαθησιακές	 πρακτικές,	 καθώς	 και	 τα	 νέα	
ψηφιακά	περιβάλλοντα	και	μέσα.	
6.	 Ενίσχυση	 του	 ρόλου	 της	 ειδικής	 αγωγής	 με	 την	 ανάπτυξη	 και	 διασφάλιση	 τις	
πρόσβασης	 στο	 ψηφιακό	 εκπαιδευτικό	 υλικό	 και	 τις	 υποδομές	 ανεξάρτητα	 από	
δυσκολίες	 κίνησης,	 όρασης,	 ακοής	 ή	 και	 άλλης	 μορφής	 δυσκολίας	 (π.χ.	 δυσλεξία,	
αυτισμός)	στη	μάθηση.	
7.	 Δημιουργία	 μηχανισμού	 αξιολόγησης	 και	 εποπτείας	 που	 συμπεριλαμβάνει	 νέα	
εργαλεία	 για	 την	 Προώθηση	 της	 αριστείας	 ώστε	 να	 ενθαρρύνεται	 η			
δημιουργικότητα	και	η	καινοτομία	στη	χρήση	των	ΤΠΕ	στο	σχολείο,	σε	όλους	τους	
επιμέρους	τομείς:	διδακτική,	πολιτισμό,	περιβάλλον	κλπ.	
Σύμφωνα	 με	 την	 ελληνική	 βιβλιογραφία	 δρώντας	 στα	 παραπάνω	 πλαίσια,	 η	
τεχνολογία	του	διαδραστικού	πίνακα	ή	του	κινητού	εργαστηρίου	πληροφορικής	στις	
σχολικές	μονάδες		μπορεί	να	αποτελέσει	υποστηρικτικό	εργαλείο	της	εκπαιδευτικής	
διαδικασίας,	 δίνοντας	 τη	 δυνατότητα	 στον	 εκπαιδευτικό	 να	 παρέχει	 «σκαλωσιές		
μάθησης»	 και	 	 να	 	 	 προωθήσει	 	 την	 	 εργασία	 	 στην	 ολομέλεια.	 Ο	 διαδραστικός	
πίνακας	 υποστηρίζει	 	 την	 	 αλληλεπίδραση	 μεταξύ	 εκπαιδευτικών	 και	 	 μαθητών,		
αυξάνει	 τη	 συμμετοχή	 των	 	 μαθητών	 δίνοντας	 	 κίνητρα	 και	 συμβάλλοντας	 στην		
επικέντρωση	 	 της	 προσοχής	 	 τους	 στο	 	 μάθημα,	 καθιστώντας	 ταυτόχρονα	 πιο	
παραστατική	τη		διδασκαλία	(Αναστασιάδης	και	συν.,	2010).	
Ταυτόχρονα,	σύμφωνα	με	 την	 ιστοσελίδα	 του	Υπουργείου	Υποδομών	Μεταφορών	
και	 Δικτύων,	 έχει	 προκηρυχθεί	 ο	 με	 αριθμ.	 151.894/ΨΣ3433-Α2/23-06-2014		
ανοιχτός	 διαγωνισμός	 για	 την	 επιλογή	αναδόχου	στο	πλαίσιο	 του	 Επιχειρησιακού	
προγράμματος	 «Ψηφιακή	 Σύγκλιση»,	 του	 Άξονα	 προτεραιότητα	 2:	 Τ.Π.Ε.	 και	
Βελτίωση	της	Ποιότητας	Ζωής»	με	ειδικό	στόχο	τη	«Βελτίωση	της	καθημερινής	ζωής	
μέσω	 των	 ΤΠΕ	 και	 την	 Ισότιμη	συμμετοχή	 των	πολιτών	στην	Ψηφιακή	 Ελλάδα»	ο	
οποίος	 συγχρηματοδοτείται	 από	 το	 ευρωπαϊκό	 ταμείο	 Περιφερειακής	 Ανάπτυξης	
ΕΤΠΑ.	
Βασικοί	στόχοι	της	πρόσκλησης	είναι:	
1.	 Η	 δυνατότητα	 πρόσβασης	 των	 πολιτών	 «δικαιούχων»	 του	 κοινωνικού	
μερίσματος,	σε	τεχνολογίες	ΤΠΕ.	
2.	 Η	μείωση	του	ψηφιακού	χάσματος	στις	8	περιφέρειες	Αμιγούς	σύγκλισης,	μέσω	
σταθερής	πρόσβασης	των	πολιτών	στο	διαδίκτυο	και	την	χρήση	υπολογιστή	τύπου	
tablet,	netbook	ή	laptop.	
3.	 Η	 αύξηση	 της	 χρήσης	 του	 διαδικτύου	 και	 των	 προσφερόμενων	 ψηφιακών	
υπηρεσιών	του	δημοσίου	από	πολίτες	που	δυσκολεύονται	να	έχουν	πρόσβαση	στο	
διαδίκτυο.		
4.	 Η	ανάπτυξη	των	ψηφιακών	δεξιοτήτων	των	πολιτών	μέσω	κατάρτισης.		
Σύμφωνα	 με	 τον	 διαγωνισμό,	 οι	 ενδεικτικές	 προτεινόμενες	 πράξεις	 που	 θα	
χρηματοδοτηθούν	 από	 το	 Επιχειρησιακό	 Πρόγραμμα	 «Ψηφιακή	 Σύγκλιση»	 στις	 8	
Περιφέρειες	Αμιγούς	Στόχου	Σύγκλισης	δύναται	να	αφορούν	σε:	
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1.	Παροχή	στον	πολίτη	των	παρακάτω	
i.	Συνδρομή	ευρυζωνικής	σύνδεσης	
ii.	Ηλεκτρονικού	υπολογιστή	τύπου	tablet	ή	φορητού	υπολογιστή	τύπου	netbook	ή	
laptop	και	
iii.	Εκπαίδευση	σε	χρήση	Τ.Π.Ε.	
2.	 Δημιουργία	 ολοκληρωμένου	 πληροφοριακού	 συστήματος	 διαχείρισης	 της	
δράσης	
3.	 Υλοποίηση	 διαδικτυακής	 πύλης	 για	 την	 ενημέρωση	 των	ωφελούμενων	 και	 την	
προβολή	των	συμμετεχουσών	επιχειρήσεων	
4.	Μελέτη	βέλτιστων	πρακτικών	χρήσης	και	αξιοποίησης	
5.	Υποστήριξη	των	τελικών	δικαιούχων	δράσης		
6.	Αξιολόγηση	των	αποτελεσμάτων	δράσης		
7.	Προβολή	της	δράσης	και	των	αποτελεσμάτων	αυτής	
Όπως	 παρατηρείται	 παραπάνω	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 και	 ειδικότερα	 κατά	 τη	
διάρκεια	 του	 έτους	 2014	 γίνεται	 μεγάλη	 προσπάθεια	 από	 τα	 υπουργεία	 να	
απορροφήσουν	 όσο	 το	 δυνατόν	 περισσότερα	 κονδύλια	 του	 ΕΣΠΑ	 με	 στόχο	 την	
εγκόλπωση	 της	 ψηφιακής	 τεχνολογίας	 στην	 καθημερινή	 ζωή	 των	 πολιτών	 της	
Ελλάδας.	 Ειδικότερα	 φαίνεται	 ότι	 γίνεται	 μεγάλη	 προσπάθεια	 από	 τα	 ανωτέρω	
υπουργεία	στην	αναβάθμιση	της	πρόσβασης	των	πολιτών	στην	πληροφορία	και	την	
εξοικείωσή	τους	με	τις	νέες	τεχνολογίες.	Αναπόφευκτα	στόχος	των	συγκεκριμένων	
πρακτικών	δεν	παύει	να	είναι	και	οι	μαθητές	των		Δημόσιων	Σχολείων	της	χώρας.	
	
Οι	εγκύκλιοι	του	Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ.	–	Προώθηση	χρήσης	των	Τ.Π.Ε.	
Προσπαθώντας	λοιπόν	να	υπερπηδηθεί	η	εν	λόγω	δυσκολία	των	εκπαιδευτικών,	το	
Υπουργείο	Παιδείας	με	τη	με	αριθμ.	135504/Γ1/28-08-2014	Εγκύκλιό	του	προς	τους	
Περιφερειακούς	 Διευθυντές	 και	 τους	 Προϊστάμενους	 Επιστημονικής	 και	
Παιδαγωγικής	 Καθοδήγησης	 καλεί	 να	 γίνει	 μια	 σειρά	 συντονισμένων	 ενεργειών	
μεταξύ	των	οργανισμών	που	εποπτεύει	αλλά	και	των	στελεχών,	ώστε	να	οργανωθεί	
μια	 ευρύτερη	 διαδικασία	 στοχευόμενης	 επιμόρφωσης	 και	 διαρκούς	 υποστήριξης	
των	 εκπαιδευτικών	που	θα	αγγίζει	 κυρίως	 ζητήματα	που	 έχουν	 να	 κάνουν	µε	 την	
συνολική	 εκπαιδευτική	 πρακτική,	 προκειμένου	 να	 επιτευχθούν	 μικρά	 βήματα	
αλλαγής	των	πρακτικών	γνώσεων	των	ανωτέρω.	Επίσης	οι	Διευθυντές	των	Σχολικών	
Μονάδων	καλούνται	να	συνεργαστούν	με	το	υπόλοιπο	εκπαιδευτικό	προσωπικό	και	
να	παράσχουν	την	απαραίτητη	υποστήριξη	στους	εκπαιδευτικούς	της	ΣΤ’	τάξης	για	
την	 επιτυχή	 υλοποίηση	 της	 δράσης	 όπως	 επίσης	 τονίζεται	 ότι	 ο	 υποστηρικτικός	
ρόλος	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 εφαρμογής	 των	 νέων	
διδακτικών	 προσεγγίσεων	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 καθ’	 όλη	 τη	 διάρκεια	 του	
σχολικού	έτους	2014-2015,	κρίνεται	αναγκαίος	διότι	προϋποθέτει	την	επιτυχία	της	
εισαγωγής	της	χρήσης	των	νέων	τεχνολογιών	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	
Στην	με	αριθμ.	165098/Γ1/13-10-2014	εγκύκλιο	του	Υ.ΠΑΙ.Θ.	με	θέμα	«Αξιοποίηση	
του	ψηφιακού	εξοπλισμού	κατά	την	εκπαιδευτική	διαδικασία	σε	σχολικές	μονάδες	
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Π/θμιας	και	Δ/θμιας	Εκπ/σης	για	το	σχολ.	έτος	2014-2015»	που	στάλθηκε	σε	όλες	
τις	σχολικές	μονάδες	της	χώρας	αναφέρεται:		
«Η	εισαγωγή	των	ΤΠΕ	στην	εκπαίδευση	επιφέρει	σημαντικές	αλλαγές	όχι	μόνο	στα	
μέσα	διδασκαλίας	αλλά	και	στη	διδακτική	-	μαθησιακή	διαδικασία.	Η	παιδαγωγική	
αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	συμβάλλει	στην	ανάπτυξη	κριτικής	σκέψης	των	μαθητών,	στην	
αλλαγή	 της	 διδακτικής	 πρακτικής,	 της	 διαδικασίας	 της	 μάθησης	 και	 επικοινωνίας	
και	εξασφαλίζει	την	παροχή	ίσων	ευκαιριών	σε	όλους	τους	μαθητές.		
Η	 στρατηγική	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας	 &	 Θρησκευμάτων	 για	 το	 «Ψηφιακό	
Σχολείο»	 έχει	 ως	 στόχο	 να	 εξασφαλίσει	 ένα	 καλύτερο	 εκπαιδευτικό	 αποτέλεσμα	
μέσω	 της	 σταδιακής	 ενσωμάτωσης	 των	 Νέων	 Τεχνολογιών	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία.	
Στο	 πλαίσιο	 υλοποίησης	 της	 συγχρηματοδοτούμενης	 Πράξης	 με	 τίτλο	 «Ψηφιακές	
Υπηρεσίες	ΥΠΑΙΘ»,	σας	γνωστοποιούμε	ότι	για	το	σχολικό	έτος	2014-2015:	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 οι	 οποίοι	 διδάσκουν	 στην	 Στ’	 τάξη	 Δημοτικού	 και	 στην	 Α’	 τάξη	
Γυμνασίου	καλούνται	να	αξιοποιήσουν	τον	ψηφιακό	εξοπλισμό	(κινητά	εργαστήρια,	
διαδραστικοί	 πίνακες	 και	 συναφές	 υλικό)	 που	 έχει	 διατεθεί	 στα	 800	 Δημοτικά	
Σχολεία	του	Ενιαίου	Αναμορφωμένου	Εκπαιδευτικού		
Προγράμματος	(Ε.Α.Ε.Π.),	όπως	αυτά	έχουν	οριστεί	από	το	ΦΕΚ	804,	τ.Β’	9-07-2010,	
και	 στα	 Γυμνάσια	 τα	 οποία	 συμμετείχαν	 στο	 «Πρόγραμμα	 πιλοτικής	 εισαγωγής	
διαδραστικών	συστημάτων	και	συναφούς	εξοπλισμού	στην	 τάξη	 για	μια	ψηφιακά	
υποστηριζόμενη	διδασκαλία»	-	Πρόσκληση	78	με	αρ.	8671/09-06-2010	της	Ειδικής	
Υπηρεσίας	 Διαχείρισης	 Ε.Π.	 «Εκπαίδευση	 και	 Δια	 Βίου	 Μάθηση»	 και	
προμηθεύτηκαν	διαδραστικούς	πίνακες	μέσω	της	Σχολικής	Επιτροπής.	
Ειδικότερα,	 όσον	 αφορά	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 Πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης,	
αυτοί	 καλούνται	 να	 χρησιμοποιήσουν	 συστηματικά	 το	 κινητό	 εργαστήριο	 και	 να	
γίνει	 χρήση	 των	 διδακτικών	 παρεμβάσεων	 όπως	 αυτές	 είναι	 αναρτημένες	 στον	
κόμβο	του	Ψηφιακού	σχολείου,	στην	ηλεκτρονική	διεύθυνση	http://dschool.edu.gr/	
και	στην	ενότητα	«ΝΕΑ».		
Όσον	 αφορά	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 Δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης,	 αυτοί	
καλούνται	 να	 χρησιμοποιήσουν	 συστηματικά	 τον	 διαδραστικό	 πίνακα	 και	 τον	
συναφή	εξοπλισμό	για	τη	διδασκαλία	συγκεκριμένων	γνωστικών	αντικειμένων	της	
Α΄	τάξης	Γυμνασίου	μέσα	από	την	εφαρμογή	στην	τάξη,	διδακτικών	παρεμβάσεων	
που	 είναι	 αναρτημένες	 στον	 κόμβο	 του	 Ψηφιακού	 σχολείου,	 στην	 ηλεκτρονική	
διεύθυνση	http://dschool.edu.gr/	και	στην	ενότητα	«ΝΕΑ».	2	
Σε	 συνέχεια	 της	 με	 αριθμ.	 πρωτ.	 135504/Γ1/28-08-2014	 εγκυκλίου	 με	 θέμα	
«Επιμορφωτικές	 συναντήσεις	 και	 υποστήριξη	 των	 εκπαιδευτικών	 των	 800	
Ολοήμερων	 Δημοτικών	 Σχολείων	 με	 ΕΑΕΠ	 στην	 αξιοποίηση	 του	 ψηφιακού	
εξοπλισμού	κατά	την	εκπαιδευτική	διαδικασία»,	καλούνται	οι	Σχ.	Σύμβουλοι	και	οι	
Διευθυντές	 των	 Σχολικών	 Μονάδων	 να	 παρέχουν	 αδιάκοπα	 την	 απαραίτητη	
υποστήριξη	στους	ανωτέρω	εκπαιδευτικούς.	
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Επισημαίνεται	 ότι	 στο	 αμέσως	 επόμενο	 χρονικό	 διάστημα	 θα	 πραγματοποιηθεί	
επιμόρφωση	 για	 την	 παιδαγωγική	 αξιοποίηση	 του	 ηλεκτρονικού	 εξοπλισμού	 και	
ειδικότερα	 των	 διαδραστικών	 συστημάτων	 στους	 εκπαιδευτικούς	 των	 παραπάνω	
σχολείων.»	
Με	 όλες	 τις	 προηγούμενες	 κινήσεις	 αναμένεται	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 να	
ενσωματώσουν	 τις	 νέες	 τεχνολογίες	 στη	 διδασκαλία	 τους.	 Ωστόσο	 από	 τα	 πρώτα	
στατιστικά	στοιχεία	που	έχουν	εξαχθεί	από	στοιχεί	που	αποστέλλουν	οι	διευθυντές	
των	σχολικών	μονάδων	της	χώρας	δείχνουν	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	δεν	χρησιμοποιούν	
επαρκώς	 το	 τεχνολογικό	 υλικό	 που	 τους	 παρέχεται	 ή	 το	 χρησιμοποιούν	
αναποτελεσματικά,	 παρά	 τη	 διαθεσιμότητα	 του	 σύγχρονου	 υλικού	 που	 υπάρχει,	
του	 λογισμικού	 και	 της	 τεχνικής	 υποστήριξης	 που	 παρέχεται.	 (Στοιχεία	 από	 τη	
Διεύθυνση	 Σπουδών	 Προγραμμάτων	 και	 Οργάνωσης	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης	
του	Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ.)	
Το	 ίδιο	 φαινόμενο	 παρατηρείται	 και	 στο	 εξωτερικό	 μέσω	 μελετών	 που	 έχουν	
διεξαχθεί	 για	 να	 εξετάσουν	 τους	 παράγοντες	 που	 συνδέονται	 με	 τη	 χρήση	 του	
τεχνολογικού	υλικού	από	τους	εκπαιδευτικούς	στην	 τάξη	 (Y.	Baek,	 J.	 Jung,	B.	Kim,	
2008)	
Συγκεκριμένα	 οι	 ανωτέρω	 αναφέρουν	 ότι	 οι	 περισσότεροι	 δάσκαλοι	 έχουν	
χρησιμοποιήσει	την	τεχνολογία	στις	τάξεις	τους	επειδή	οι	εκάστοτε	κυβερνήσεις	και	
τα	εκπαιδευτικά	ιδρύματα	την	έχουν	καταστήσει	υποχρεωτική.	Στο	πλαίσιο	αυτό	οι	
εκπαιδευτικοί	 δεν	 είναι	 απαραίτητο	 να	 αναγνωρίσουν	 εκ	 των	 προτέρων	 ότι	 η	
τεχνολογία	 βοηθά	 στην	 επίτευξη	 των	 διδακτικών	 στόχων	 και	 επιτρέπει	 στους	
μαθητές	 να	 εκτελέσουν	 διάφορες	 δραστηριότητες	 υψηλού	 επιπέδου	
πολυπλοκότητας.		
Επίσης,	 άλλοι	 αποφασίζουν	 να	 υιοθετήσουν	 την	 τεχνολογία	 για	 να	 καλύψουν	 τις	
εκπαιδευτικές	πολιτικές	εντολές	και	 τις	προσδοκίες	 των	μαθητών	και	 των	γονέων.	
Με	άλλα	λόγια,	οι	περισσότεροι	εκπαιδευτικοί	αποφασίσουν	να	χρησιμοποιούν	την	
τεχνολογία	 στην	 τάξη,	 διότι	 τους	 παρέχει	 άνεση	 και	 είναι	 ευχάριστη	 και	 οπτικά	
ελκυστική	για	τους	μαθητές.	
Τα	 ευρήματα	 της	 ανωτέρω	 μελέτης	 υποδηλώνουν	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 όταν	
αποφασίζουν	 να	 υιοθετήσουν	 την	 τεχνολογία	 δεν	 δίνουν	 μεγάλη	 προσοχή	 στην	
αύξηση	 της	 ποιότητας	 της	 μάθησης,	 κυρίως	 επειδή	 είναι	 πιο	 έμπειροι.	 Λόγω	 των	
πιθανών	 οφελών	 στην	 τάξη,	 οι	 δάσκαλοι	 σε	 όλα	 τα	 επίπεδα	 θα	 έπρεπε	 να	
χρησιμοποιούν	την	τεχνολογία	έχοντας	συνείδηση	του	σκοπού	της	χρήσης	της	και	
πραγματικά	 να	 πιστεύουν	 στην	 αποτελεσματικότητα	 της.	 Ως	 εκ	 τούτου,	 τα	
προγράμματα	 κατάρτισης	 των	 εκπαιδευτικών	 πρέπει	 να	 ωθήσει	 τους	
εκπαιδευτικούς	 να	 γνωρίσουν	 ότι	 η	 τεχνολογία	 χρησιμοποιείται	 για	 την	 ενίσχυση	
της	 διδασκαλίας	 και	 της	 μάθησης	 και	 όχι	 μόνο	 για	 σκοπούς	 επίδειξης	 (Baek,	 Y.,	
Jung,	J.,	&	Kim,	B.	2008).	
Σύμφωνα	με	τον	Smith,	η	καινοτομία	στη	διδασκαλία	που	προσπαθεί	να	επιτευχθεί	
μέσω	των	νέων	τεχνολογιών,	νοείται	ως	η	χρήση	του	τεχνολογικού	υλικού	ώστε	να	
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σχεδιάζεται	μια	μαθητοκενρική	διδασκαλία	η	οποία	να	βασίζεται	στις	 νέες	 τάσεις	
της	 παιδαγωγικής.	 Τα	 σύγχρονα	 εργαλεία	 των	 ΤΠΕ	 και	 η	 εισαγωγή	 τους	 στην	
Εκπαίδευση	 πρέπει	 να	 προσφέρουν	 στους	 μαθητές	 νέα	 μέσα	 και	 δυνατότητες	
ανάπτυξης	 δεξιοτήτων	 υψηλού	 επιπέδου,	 γνωστικών,	 κοινωνιο-πολιτισμικών	 και	
τεχνολογικών,	 όπως	 κριτική-αναλυτική	 σκέψη,	 συνθετική	 ικανότητα,	
αλληλεπίδραση	 και	 συνεργατικότητα,	 διαμορφώνοντας	 ένα	 νέο	 περιβάλλον	
μάθησης,	 στο	 οποίο	 αναπτύσσονται	 μέθοδοι	 που	 υποστηρίζουν	 τη	 διερευνητική	
μάθηση	και	την	επίλυση	προβλημάτων,	οικοδομώντας	μια	ουσιαστική	σχέση	με	τη	
γνώση	(Τριανταφύλλου,	2009).	Παράλληλα,	η	παιδαγωγική	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στη	
μαθησιακή	διαδικασία	δίνει	τη	δυνατότητα	εμπλοκής	σε	αυθεντικές	καταστάσεις,	οι	
οποίες	 από	 μόνες	 τους	 αποτελούν	 μια	 σύνθετη	 ολότητα	 με	 διεπιστημονικές,	
εννοιολογικές	συμπράξεις	και	προεκτάσεις	(Ράπτης	και	Ράπτη,	2007).	
Λαμβάνοντας	υπόψη	τα	ανωτέρω	λοιπόν	θα	γίνει	προσπάθεια	της	διερεύνησης	των	
απόψεων	 των	 εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 την	 ένταξη	 και	 χρήση	 του	 τεχνολογικού	
υλικού	 για	 το	 γνωστικό	 αντικείμενο	 των	Μαθηματικών,	 καθώς	 και	 της	 επίδρασης	
που	 πιστεύουν	 ότι	 ασκεί	 στη	 διαμόρφωση	 του	 τρόπου	 διδασκαλίας	 τους,	 το	
προσωπικό	 τους	 εκπαιδευτικό	 υπόβαθρο	 και	 την	 προσωπική	 τους	 εμπειρία	
αναφορικά	με	τη	χρήση	του	υπολογιστή.		
	
Η	έρευνα	
Οι	 εγκύκλιοι	 του	 Υ.ΠΑΙ.Θ	 δίνουν	 ένα	 συγκεκριμένο	 πλαίσιο	 μέσα	 στο	 οποίο	 οι	
εκπαιδευτικοί	 πρέπει	 να	 δράσουν.	 Λαμβάνοντας	 υπόψη	 λοιπόν	 την	
υποχρεωτικότητα	 που	 αποπνέουν	 οι	 εγκύκλιοι	 μαζί	 με	 τις	 στάσεις	 των	
εκπαιδευτικών	 απέναντι	 	 στη	 χρήση	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	 εκπαίδευση,	
στόχος	της	παρούσης	έρευνας	είναι	όπως	έχει	αναφερθεί	και	προηγουμένως	είναι	ο	
εντοπισμός	 της	 στάσης	 που	 έχουν	 οι	 δάσκαλοι	 απέναντι	 στην	 χρήση	 των	 Τ.Π.Ε.,	
όπως	 αυτό	 έχει	 οριστεί	 από	 την	 με	 αριθμό	 πρωτοκόλλου	 165098/Γ1/13-10-2014	
εγκύκλιο	 του	 Υ.ΠΑΙ.Θ.	 με	 θέμα	 «Αξιοποίηση	 του	 ψηφιακού	 εξοπλισμού	 κατά	 την	
εκπαιδευτική	διαδικασία	σε	σχολικές	μονάδες	Π/θμιας	και	Δ/θμιας	Εκπ/σης	για	το	
σχολ.	 έτος	 2014-2015»,	 σε	 αρκετά	 γνωστικά	 αντικείμενα	 (Αγγλικά,	 Αισθητική	
Αγωγή,	Γεωγραφία,	Γλώσσα,	Φυσική).	
Για	 την	 μελέτη	 του	 ανωτέρω	 χρειάστηκε	 να	 ερευνηθούν	 αρκετοί	 επιμέρους	
παράγοντες	που	επηρεάζουν	την	 τελική	στάση	των	εκπαιδευτικών.	Ένας	από	τους	
παράγοντες	αυτούς	είναι	και	η	μελέτη	του	αντιληπτού	ελέγχου	που	πιστεύεται	ότι	
θα	 έχουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 μελετώντας	 παράγοντες	 που	 είναι	 αποτέλεσμα	 του	
ηλεκτρονικού	 εγγραματισμού	 των	 ανωτέρω	 σε	 ότι	 αφορά	 την	 παραγωγή	 υλικού	
προς	 χρήση	 στην	 τάξη	 όπως	 επίσης	 και	 παραγόντων	 που	 απορρέουν	 από	 την	
ετοιμότητα	 των	 εκπαιδευτικών	 να	 χειριστούν	 τα	 διαδραστικά	 συστήματα	 σε	
πραγματικό	 χρόνο	 (ευκολία	 προετοιμασίας	 μαθήματος,	 ευκολία	 διδασκαλίας,	
περισσότερες	 ή	 λιγότερες	 δυσκολίες	 στον	 έλεγχο	 της	 τάξης	 λόγω	 μη	 υψηλής	
ικανότητας	χρήσης	των	ΤΠΕ	κ.α.).	
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Γενικότερα	 θα	 γίνει	 προσπάθεια	 μελέτης	 της	 επίδρασης	 που	 ασκεί	 η	 χρήση	 του	
ηλεκτρονικού	 εξοπλισμού	 στην	 πραγματικότητα	 της	 τάξης,	 μελετώντας	 θέματα	
διαχείρισης	 αυτής	 και	 επίτευξης	 των	 στόχων	 που	 έχουν	 τεθεί	 ανά	 γνωστικό	
αντικείμενο	σε	άμεση	συνάρτηση	με	την	εμπειρία	που	κατέχει	ο	κάθε	δάσκαλος,	τις	
πρότερες	 γνώσεις	 του	 στη	 χρήση	 των	 ΤΠΕ	 στη	 διδακτική	 πράξη	 αλλά	 και	 τα	
προγράμματα	επιμόρφωσης	που	τυχών	έχει	παρακολουθήσει	στο	παρελθόν.		
Στο	 ερωτηματολόγιο	 που	 διατέθηκε,	 έγινε	 προσπάθεια	 επισκόπησης	 των	
δυνατοτήτων	 που	 πιστεύουν	 ότι	 έχουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 (ηλεκτρονικός	
εγγραματισμός)	προκειμένου	να	θεωρούν	ότι	είναι	σε	θέση	να	χειριστούν	επιτυχώς	
οτιδήποτε	 έχει	 να	 κάνει	 με	 τη	 χρήση	 των	 Νέων	 Τεχνολογιών	 στη	 διδακτική	
διαδικασία	 όπως	 επίσης	 και	 των	 παραγόντων	 που	 λόγω	 του	 όλου	 πλαισίου	 που	
γίνεται	 η	 διδασκαλία	 με	 ΤΠΕ	 και	 μπορεί	 να	 επηρεάσουν	 την	 επιτυχημένη	
διδασκαλία.	Αναλογιζόμενοι	 το	γεγονός	ότι	ο	έλεγχος	 της	 τάξης	πρόκειται	για	ένα	
κεντρικό	 πυλώνα	 μιας	 επιτυχημένης	 διδασκαλίας,	 η	 άποψη	 των	 εκπαιδευτικών	
αναφορικά	με	την	ευκολία	πραγματοποίησης	αυτής	κάτω	από	συνθήκες	χρήσης	των	
ΤΠΕ,	 είναι	 σημαντική	 και	 βασικός	 παράγοντας	 ο	 οποίος	 δείχνει	 αν	 θα	 υπάρξει	
συνέχιση/εμφάνιση	της	συμπεριφοράς	ή	όχι.	
Αποτελέσματα	Έρευνας	
Ι)	Δημογραφικά	Στοιχεία	 	

	
	
	
	
	
	

	
	

Βασικές	Σπουδές	
Παιδαγωγική	Ακαδημία		 34,33%	 69	
Παιδαγωγικό	Τμήμα	Δημοτικής	Εκπαίδευσης	 56,22%	 113	
Άλλο	 9,45%	 19	

	
Έτη	διδακτικής	υπηρεσίας	
Ένα	έως	δέκα	χρόνια	 34,36%	 67	

Φύλο	
Άνδρας	 39,20%	 78	

Γυναίκα	 60,80%	 121	

Διαθέτετε	 κάποια	 πιστοποίηση	 ή	 πτυχίο	 σχετικό	 με	 τη	
γνώση	Η.Υ.;	
Βεβαίωση	Σπουδών	 7,96%	 16	
Βεβαίωση	συμμετοχής	από	σεμινάριο	 18,41%	 37	
Ε.C.D.L				 16,42%	 33	
Επιμόρφωση	Α’	Επιπέδου.	 66,17%	 133	
Επιμόρφωση	Β’	Επιπέδου.	 38,31%	 77	
Άλλο	 5,97%	 12	
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Έντεκα	έως	είκοσι	χρόνια	 30,26%	 59	
Είκοσι	ένα	έως	Τριάντα	 29,23%	 57	
Τριάντα	ένα	και	πάνω	 6,15%	 12	

	
ΙΙ)	 Αρχικά,	 στο	 δείγμα	 τέθηκε	 η	 ερώτηση	 «Αναφορικά	 με	 τη	 χρήση	 των	
διαδραστικών	 συστημάτων	 στη	 διδακτική	 πράξη,	 πιστεύω	 ότι	 οι	 νέες	 τεχνολογίες	
αφαιρούν	από	τον	εκπαιδευτικό	τον	κυρίαρχο	ρόλο	στη	διαδικασία	της	αγωγής;».	
Το	 δείγμα	 σε	 μεγάλο	 ποσοστό	 που	 ανέρχεται	 στο	 63,19%	 επί	 του	 συνόλου	
συμφωνώντας	 με	 την	 ιδέα	 ότι	 οι	 νέες	 τεχνολογίες	 συμβάλουν	 θετικά	 στη	
διαδικασία	 της	 αγωγής	 χωρίς	 όμως	 να	 παραγκωνίζουν	 τον	 εκπαιδευτικό,	 αλλά	
συνεχίζοντας	να	έχει	τον	κεντρικό	ρόλο	που	πάντα	είχε	στην	τάξη.	Στο	ίδιο	θέμα	το	
12,94%	του	δείγματος	ανέφερε	ότι	ο	εκπαιδευτικός	χάνει	τον	κυρίαρχο	ρόλο	στην	
αγωγή	 με	 τους	 μαθητές	 να	 δίνουν	 μεγαλύτερη	 βάση	 στο	 υλικό	 που	 προβάλλεται	
από	 τον	 ηλεκτρονικό	 εξοπλισμό	 και	 όχι	 στον	 εκπαιδευτικό,	 ενώ	 το	 23,68	 του	
δείγματος	δεν	εξέφρασε	άποψη	επί	του	θέματος.	
Αφαιρούν	 από	 τον/την	 εκπαιδευτικό	 τον	 κυρίαρχο	 ρόλο	 στη	 διαδικασία	 της	
αγωγής	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 58	 29,1	 29,1	 29,1	
2	 67	 33,7	 33,7	 62,8	
3	 48	 24,1	 24,1	 86,9	
4	 18	 9,0	 9,0	 96,0	
5	 8	 4,0	 4,0	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

	
Σε	ερώτηση	που	στοχεύει	στο	κύρος	που	αποπνέει	ο	εκπαιδευτικός	στην	τάξη	και	
συγκεκριμένα	 στην	 ερώτηση	 «Αναφορικά	 με	 τη	 χρήση	 των	 διαδραστικών	
συστημάτων	 στη	 διδακτική	 πράξη	 μειώνουν	 το	 κύρος	 του/της	 εκπαιδευτικού	 στα	
παιδιά;»,	 η	 πλειοψηφία	 διαφώνησε	 (78,61%).	 Στον	 αντίποδα	 βέβαια,	 ένα	 πολύ	
μικρό	 ποσοστό	 του	 δείγματος	 που	 ανέρχεται	 στο	 6,47%	 συμφώνησε	 με	 την	
παραπάνω	ερώτηση	ενώ	επίσης	μικρό	ποσοστό	του	δείγματος	της	τάξης	του	14,93%	
δεν	εξέφρασε	άποψη.	
μειώνουν	το	κύρος	του/της	εκπαιδευτικού	στα	παιδιά	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 89	 44,7	 44,7	 44,7	
2	 67	 33,7	 33,7	 78,4	
3	 30	 15,1	 15,1	 93,5	
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4	 11	 5,5	 5,5	 99,0	
5	 2	 1,0	 1,0	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

Στην	 επόμενη	 ερώτηση	 που	 τέθηκε,	 η	 οποία	 επικεντρώνει	 στο	 αν	 η	 χρήση	 των	
διαδραστικών	 συστημάτων	 παρεμβάλλονται	 μεταξύ	 της	 επικοινωνίας	
εκπαιδευτικού	μαθητή,	το	65.5%	διαφώνησε	ενώ	αντίθετα	το	9,66%	του	δείγματος	
απεφάνθη	 ότι	 τα	 διαδραστικά	 συστήματα	 αποσυντονίζουν	 και	 δυσχεραίνουν	 την	
επικοινωνία	αναμεταξύ	δασκάλου/μαθητή.	Επίσης	σχεδόν	 το	¼	 του	δείγματος	και	
συγκεκριμένα	το	24,38%	δεν	εξέφρασε	άποψη	επί	του	θέματος.	
Μειώνουν	την	επικοινωνία	παιδιού	-	εκπαιδευτικού	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 58	 29,1	 29,1	 29,1	
2	 72	 36,2	 36,2	 65,3	
3	 49	 24,6	 24,6	 89,9	
4	 14	 7,0	 7,0	 97,0	
5	 6	 3,0	 3,0	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

Επιστρέφοντας	ξανά	στο	ύφος	των	ερωτήσεων	που	στοχεύει	στον	αντιλαμβανόμενο	
έλεγχο	 του	 εκπαιδευτικού	 σε	 ότι	 αφορά	 τη	 σχολική	 τάξη,	 και	 συγκεκριμένα	 στην	
ερώτηση	 «Αναφορικά	 με	 τη	 χρήση	 των	 διαδραστικών	 συστημάτων	 στη	 διδακτική	
πράξη	 μου	 προκαλούν	 δυσκολίες	 στον	 έλεγχο	 της	 τάξης;»	 το	 58,7	 του	 δείγματος	
επέλεξε	 ότι	 δεν	 τίθεται	 θέμα	 δυσκολιών.	 Αντίθετα	 το	 12,93%	 του	 δείγματος	
αποφάνθηκε	ότι	δημιουργούνται	δυσκολίες,	ενώ	το	υπόλοιπο	28,36%	δεν	εξέφρασε	
άποψη	επί	της	συγκεκριμένης	ερώτησης.	
Μου	προκαλούν	δυσκολίες	στον	έλεγχο	της	τάξης.	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 43	 21,6	 21,6	 21,6	
2	 74	 37,2	 37,2	 58,8	
3	 57	 28,6	 28,6	 87,4	
4	 22	 11,1	 11,1	 98,5	
5	 3	 1,5	 1,5	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

Αναφορικά	με	το	ενδεχόμενο	της	ευχάριστης	και	εύκολης	διδασκαλίας	από	τη	μεριά	
του,	το	64,18%	του	δείγματος	απάντησε	επίσης	ενθαρρυντικά	λέγοντας	ότι	όντος	η	
διδασκαλία	 γίνεται	 πιο	 ευχάριστη	 για	 τους	 ίδιου.	 Αντίθετα	 το	 10.45%	διαφώνησε	
λέγοντας	 ότι	 η	 εργασία	 γίνεται	 λιγότερο	 ευχάριστη	 ενώ	 το	 ποσοστό	 που	 δεν	
εξέφρασε	σχετική	άποψη	επί	του	θέματος	αυξήθηκε	στο	25,37%.	
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Κάνουν	τη	διδασκαλία	πιο	ευχάριστη/εύκολη	για	εμένα.	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 5	 2,5	 2,5	 2,5	
2	 16	 8,0	 8,0	 10,6	
3	 51	 25,6	 25,6	 36,2	
4	 86	 43,2	 43,2	 79,4	
5	 41	 20,6	 20,6	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

Όσον	αφορά	την	προσοχή	των	μαθητών	και	συγκεκριμένα	αν	αυτή	αποσπάται	από	
την	 λειτουργία	 των	 διαδραστικών	 συστημάτων	 στην	 τάξη,	 επίσης	 είχαμε	 τις	
αντίστοιχες	απαντήσεις	με	την	προηγούμενη	ερώτηση.	Πιο	συγκεκριμένα	το	76,62%	
διαφώνησε	 υποστηρίζοντας	 ότι	 η	 προσοχή	 επικεντρώνεται	 στην	 εκάστοτε	
διδασκαλία	ενώ	αντίθετα	ένα	πολύ	μικρό	κομμάτι	του	δείγματος	που	ανέρχεται	στο	
8,46%	ανέφερε	ότι	όντος	η	προσοχή	των	μαθητών	αποσπάται.	
Γενικά	αποσπούν	την	προσοχή	των	μαθητών	και	δυσκολεύουν	το	έργο	μου.	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 70	 35,2	 35,2	 35,2	
2	 83	 41,7	 41,7	 76,9	
3	 29	 14,6	 14,6	 91,5	
4	 14	 7,0	 7,0	 98,5	
5	 3	 1,5	 1,5	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

Αρχικά	 ερωτήθηκαν	 σχετικά	 με	 τη	 χρήση	 διαδραστικών	 συστημάτων	 στην	
εκπαιδευτική	διαδικασία	και	πιο	συγκεκριμένα	 την	πεποίθησή	 τους	σχετικά	με	 το	
αν	 θα	 διευκολύνουν	 ή	 όχι	 τη	 διεξαγωγή	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	 επίτευξη	 των	
στόχων	 της.	 Το	 77,12%	 του	 δείγματος	 αναφέρει	 ότι	 οι	 στόχοι	 της	 διδασκαλία	
επιτυγχάνονται	πιο	εύκολα	με	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	στην	τάξη	ενώ	μόνο	το	3.99%	του	
δείγματος	πιστεύει	ότι	δυσχεραίνεται	το	έργο	του	εντός	της	τάξης.	
Θα	διευκολύνουν	τη	διεξαγωγή	της	διδασκαλίας	και	την	επίτευξη	των	στόχων	της	
	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	 Cumulative	Percent	
Valid	 1	 2	 1,0	 1,0	 1,0	

2	 6	 3,0	 3,0	 4,0	
3	 37	 18,6	 18,6	 22,6	
4	 109	 54,8	 54,8	 77,4	
5	 45	 22,6	 22,6	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	
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Συνεχίζοντας	 στην	 ερώτηση	 του	 αν	 η	 χρήση	 των	 διαδραστικών	 συστημάτων	 στην	
τάξη	περιορίζουν	την	δυνατότητα	του	εκπαιδευτικό	που	να	παρουσιάσει	κάτι	στους	
μαθητές	που	δεν	 έχει	προγραμματίσει	προηγουμένως,	 το	49,75%	διαφώνησε	 ενώ	
αντίθετα	 σύμφωνο	 με	 την	 ανωτέρω	 ερώτηση	 τάχθηκε	 το	 24,38%	 του	 δείγματος.	
Επίσης	το	25.87%	δεν	αποκρίθηκε	στην	συγκεκριμένη	ερώτηση.	
Περιορίζουν	την	ευελιξία	μου	ώστε	να	παρουσιάσω	κάτι	το	οποίο	δεν	θα	το	έχω	
προγραμματίσει.	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 41	 20,6	 20,6	 20,6	
2	 59	 29,6	 29,6	 50,3	
3	 51	 25,6	 25,6	 75,9	
4	 38	 19,1	 19,1	 95,0	
5	 10	 5,0	 5,0	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

Αναφορικά	 με	 τη	 δυνατότητα	 των	 εκπαιδευτικών	 να	 αποκτήσουν	 εμπειρία	
χειρισμού	 στα	 πληροφοριακά	 /	 υπολογιστικά	 συστήματα	 στο	 μέλλον	 βάσει	 της	
χρήσης	 των	 διαδραστικών	 συστημάτων	 στην	 τάξη,	 αυτοί	 σε	 ποσοστό	 69,65%	
συμφώνησαν	ενώ	αντιθέτως	ένα	μικρό	κομμάτι	του	δείγματος	και	συγκεκριμένα	το	
7,47%	ανέφερε	ότι	δεν	θα	καταστεί	 ικανό	να	χρησιμοποιεί	με	ευκολία	τα	εν	λόγω	
συστήματα.		 	 	
Θα	 με	 καταστήσουν	 ικανό	 να	 χρησιμοποιώ	 με	 ευκολία	 τα	
υπολογιστικά/πληροφοριακά	συστήματα	στο	μέλλον.	

	 Frequency	 Percent	 Valid	Percent	
Cumulative	
Percent	

Valid	 1	 5	 2,5	 2,5	 2,5	
2	 9	 4,5	 4,5	 7,0	
3	 46	 23,1	 23,1	 30,2	
4	 100	 50,3	 50,3	 80,4	
5	 39	 19,6	 19,6	 100,0	
Total	 199	 100,0	 100,0	 	

	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Λαμβάνοντας	υπόψη	τις	απαντήσεις	του	δείγματος	μπορούμε	εύκολα	να	εξάγουμε	
το	 συμπέρασμα	 ότι	 η	 χρήση	 των	 διαδραστικών	 συστημάτων	 δεν	 εμποδίζει	 τους	
εκπαιδευτικούς	 στη	 διεξαγωγή	 της	 διδασκαλίας	 του	 εκάστοτε	 γνωστικού	
αντικειμένου	 που	 έχουν	 επιλέξει	 να	 παρουσιάσουν.	 Ειδικότερα	 σε	 αρκετούς	
βασικούς	 πυλώνες	 της	 διεξαγωγής	 του	 μαθήματος	 (επικοινωνία	 μαθητή-
εκπαιδευτικού,	 κύρος	 εκπαιδευτικού,	 κυρίαρχος	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	 στη	
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διαδικασία	 της	 αγωγής,	 διάσπαση	 της	 προσοχής	 του	 μαθητή,	 αντιμετώπιση	 μη	
προγραμματισμένων	καταστάσεων	κ.α.)		οι	εκπαιδευτικοί	αποκρίθηκαν	με	θετικούς	
χαρακτηρισμούς	σε	όλα	τα	ερωτήματα	πράγμα	που	κρίνεται		
	
Αναφορές	-	Βιβλιογραφία	
Κακαβάκης	 Δ.	 (2003)	 Γιατί	 οι	 Νέες	 Τεχνολογίες	 στην	 Εκπαίδευση	 και	 ειδικότερα	

γιατί	 οι	 Νέες	 Τεχνολογίες	 στα	 μαθηματικά	 στα	 Πρακτικά	 του	 2ου	
ΠανελληνίουΣυνεδρίου	 των	 Εκπαιδευτικών	 για	 τις	 ΤΠΕ	 «Αξιοποίηση	 των	
Τεχνολογιών	και	της	Επικοινωνίας	στη	Διδακτική	Πράξη»,	Σύρος,	2003	

Eleni	 Skourtou,	 Vasilia	 Kourtis-Kazoullis	 (2002),	 The	 importance	 of	 pedagogy	 in	
language	 learning	 and	 information	 and	 communication	 technology:	 the	
example	 of	 DiaLogos,	 Proceedings	 of	 the	 3rd	 International	 Conference	
“Information	and	Communication	Technology	in	Education,	2002	

Fisher,	M.,	 (2000)	Computer	 skills	 of	 initial	 teacher	education	 students,	 Journal	on	
Information	Technology	for	Teacher	Education,	9(1),	109-123).	

Pierce,	R.,	&	Ball,	 L.	 (2009).	 Perceptions	 that	may	affect	 teachers’	 intention	 to	use	
technology	 in	 secondary	 mathematics	 classes.	 Educational	 Studies	 in	
Mathematics,	71(3),	299-317.	

Jung	 Lee	 and	 Frank	 A.	 Cerreto	 and	 Jihyun	 Lee,	 Theory	 of	 Planned	 Behavior	 and	
Teachers’	Decisions	Regarding	Use	of	Educational	Technology,	2010)	

Anastasiades	 Panagiotes,	 George	 Filippousis,	 Labros	 Karvunis,	 Spiros	
Siakas,Arsitokritos	 Tomazinakis,	 Panagiota	 Giza,	 Hellen	 Mastoraki.	 (2010).	
Interactive	Videoconferencing	for	Collaborative	Distance	Learning	in	the	school	
of	21st	Century:	from	theory	to	Practice	–	a	case	study	in	elementary	schools	in	
Greece.	Computers	&	Education	54	(2010)	

Baek,	 Y.,	 Jung,	 J.,	 &	 Kim,	 B.	 (2008).	 What	 makes	 teachers	 use	 technology	 in	 the	
classroom?	 Exploring	 the	 factors	 affecting	 facilitation	 of	 technology	 with	 a	
Korean	sample.	Computers	&	Education,	50(1),	224-234.	

Ράπτης	Α.	 και	Ράπτη	Α.	 (2007).	 Μάθηση	 και	 Διδασκαλία	 στην	 Εποχή	 της	
Πληροφορίας,	 Ολική	 Προσέγγιση,	 Τόμος	 Α'.	 Αθήνα.	Ράπτης	Α.	 και	Ράπτη	Α.	
(2006).	

	
Ιστοσελίδες		
Υπουργείο	Πολιτισμού	Παιδείας	και	Θρησκευμάτων,	URL:	http://minedu.gov.gr	
Φώτης	Στεφανίδης,	2014,	«Διαδικτυακές	Εκπαιδευτικές	Κοινότητες:	Εποικοδομισμό	

Και	 Συνεργατικά	 Μοντέλα	 Μάθησης»,	 URL:	
https://fstefanidis.wordpress.com/2014/02/05/διαδικτυακές-εκπαιδευτικές-
κοινότη/	,	Φεβρουάριος,	2014.	

	
	
	 	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-136-	

	
	
Μαθησιακές	δεξιότητες	του	21ου	αιώνα	μέσα	από	την	αξιοποίηση	

των	ΤΠΕ	σε	σχέδια	εργασίας	
	
Παπαδημητρίου	Σουλτάνα		
Σχολική	Σύμβουλος	Γερμανικών	
papadimi@sch.gr	
	
Θεοφανέλλης	Τιμολέων		
Σχολικός	Σύμβουλος	Πληροφορικής	
timtheo@sch.gr	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στη	 συζήτηση	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 τονίζεται	
ιδιαίτερα	η	ανάγκη	της	συμβολής	της	εκπαίδευσης	στην	κατάκτηση	των	δεξιοτήτων	
του	21ου	αιώνα,	τόσο	από	πλευράς	των	μαθητών,	όσο	και	των	εκπαιδευτικών.	Στην	
παρούσα	 εργασία	 περιγράφονται	 οι	 δεξιότητες	 αυτές	 και	 επιχειρείται	 η	 ανάδειξη	
της	 μεθόδου	 Project,	 την	 οποία	 θεωρούμε	 ως	 την	 πιο	 ενδεδειγμένη	 για	 την	
αποτελεσματική	 επίτευξή	 τους.	 Παράλληλα,	 προτείνονται	 ενδεικτικά	 τρεις	
εφαρμογές	 Web	 2.0	 καθώς	 και	 οι	 τρόποι	 ένταξής	 τους	 στη	 διδακτική	 πράξη,	 οι	
οποίες	 συμβάλλουν	 στην	 παροχή	 κινήτρων	 μάθησης,	 στην	 ανάπτυξη	 της	
δημιουργικότητας,	της	βιωματικής	μάθησης,	της	επικοινωνίας,	της	συνεργασίας	και	
της	κριτικής	σκέψης.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Ο	21ος	αιώνας	χαρακτηρίζεται	από	την	ταχύτατη	ανάπτυξη	της	τεχνολογίας,	η	οποία	
έχει	 προκαλέσει	 σημαντικές	 αλλαγές,	 τόσο	 στον	 εργασιακό	 χώρο,	 όσο	 και	 στην	
καθημερινή	ζωή	των	πολιτών.	Η	εκπαίδευση	δεν	είναι	δυνατόν	να	μείνει	έξω	από	
αυτές	 τις	 αλλαγές,	 αντίθετα	 οφείλει	 να	 προσαρμοστεί	 στα	 νέα	 δεδομένα	 και	 να	
προετοιμάσει	 τους	 μαθητές	 για	 τη	 μελλοντική	 τους	 ζωή	 ως	 πολίτες,	 παρέχοντάς	
τους	 τις	 δεξιότητες	 που	 απαιτούνται.	 Στην	 παρούσα	 εργασία	 παρουσιάζονται	 οι	
δεξιότητες	 του	 21ου	 αιώνα	 ως	 ένας	 τρόπος	 κινητοποίησης	 των	 μαθητών	 για	 την	
εμπλοκή	τους,	την	ενεργό	συμμετοχή	τους	στη	μαθησιακή	διαδικασία	αλλά	και	την	
ανάπτυξη	 της	 συνεργασίας	 μεταξύ	 τους.	 Αναλύονται	 τρόποι	 προετοιμασίας	 των	
μαθητών	στις	δεξιότητες	του	21ου	αιώνα	και	διδακτικές	ενέργειες	που	συμβάλλουν	
στο	 να	 γίνεται	 η	 μάθηση	 ενδιαφέρουσα	 και	 να	 εξασφαλίζεται	 η	 συμμετοχή	 τους.	
Παρουσιάζονται	 εφαρμογές	 και	 μέθοδοι	 που	 προωθούν	 συνεργατικές	 μορφές	
μάθησης	και	καλλιεργούν	δεξιότητες.	
		
Κινητοποίηση	των	μαθητών-Δημιουργία	κινήτρων	
Τα	καλύτερα	διδακτικά	εγχειρίδια,	οι	καλύτερες	μέθοδοι	και	τα	καλύτερα	υλικά	δεν	
αρκούν	για	να	ενεργοποιήσουν	τους	μαθητές,	να	εξασφαλίσουν	το	ενδιαφέρον	τους	
για	το	περιεχόμενο	του	μαθήματος,	τη	συμμετοχή	τους	στη	μαθησιακή	διαδικασία	
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και	να	τους	προθυμοποιήσουν	να	εργαστούν	σκληρά,	αν	δεν	έχουν	κάποιο	κίνητρο	
που	να	τους	ωθεί.	Τα	κίνητρα	είτε	αυτά	είναι	εσωτερικά,	είτε	εξωτερικά,	αποτελούν	
ένα	βασικό	παράγοντα,	ο	οποίος	προσδιορίζει	σε	μεγάλο	βαθμό	την	επιτυχία	των	
μαθητών	 σε	 όλα	 τα	 στάδια	 της	 εκπαίδευσης	 τους.	 Είναι	 αυτά	 που	 ενεργοποιούν	
συγκεκριμένες	 συναισθηματικές	 και	 νοητικές	 διαδικασίες	 και	 που	 τους	 βοηθούν	
στο	να	μαθαίνουν	κάτι	καινούριο.	
Οι	 εκπαιδευτικοί	από	 την	άλλη	μεριά	μπορούν	 να	διαδραματίσουν	 κεντρικό	ρόλο	
στην	 παροχή	 κινήτρων	 και	 στην	 ενθάρρυνση	 των	 μαθητών.	 Στην	 πράξη,	 όλοι	 οι	
μαθητές	κινητοποιούνται	με	διαφορετικό	τρόπο,	ενώ	απαιτείται	πολύς	χρόνος	και	
πολλή	 προσπάθεια	 από	 τον	 εκπαιδευτικό	 για	 να	 καταφέρει	 να	 ενθουσιάσει	 τους	
μαθητές	για	τη	μάθηση,	την	σκληρή	εργασία	και	την	προσπάθεια	τους	για	υπεροχή	
(DeLong	&	Winter,	2002).	
Ο	 εκπαιδευτικός	 οφείλει	 να	 αποτελεί	 πρότυπο	 για	 τους	 μαθητές	 του,	 ώστε	 να	
κερδίζει	το	ενδιαφέρον	τους.	Η	προσωπικότητά	του,	οι	 ικανότητές	του,	οι	γνώσεις	
και	η	αξιοπιστία	του,	αποτελούν	ένα	μοχλό	παροχής	κινήτρου	για	τη	μάθηση.	Αυτό	
ενισχύεται	 επιπλέον	με	 την	παροχή	 ενέργειας	 και	 ενθουσιασμού	από	 την	πλευρά	
του	εκπαιδευτικού.	Ένας	εκπαιδευτικός	με	πάθος	για	τη	διδασκαλία	είναι	ικανός	να	
παρακινεί	τους	μαθητές	του	και	να	τους	ενεργοποιεί.	Καλό	είναι	να	υπάρχει	σαφής	
δομή	του	μαθήματος	που	να	είναι	απόλυτα	κατανοητή	από	τους	μαθητές.	Από	την	
άλλη	 το	περιεχόμενο,	 τα	υλικά	 και	 τα	μέσα,	 οι	 δραστηριότητες	 και	 το	μαθησιακό	
περιβάλλον	θα	πρέπει	να	επιλέγονται	με	τέτοιο	τρόπο,	ώστε	να	είναι	ελκυστικά.		
Είναι	 σημαντικό	 οι	 εκπαιδευτικοί	 να	 δίνουν	 προσωπικό	 ύφος	 στο	 μάθημα	 τους,	
κάνοντας	 σαφή	 παράλληλα	 και	 το	 λόγο	 για	 τον	 οποίο	 τους	 ενδιαφέρει	 το	
αντικείμενο	 που	 διδάσκουν.	 Είναι	 σημαντικό	 επίσης	 να	 γνωρίζουν	 τους	 μαθητές	
τους,	ώστε	να	προσαρμόζουν	καλύτερα	το	υλικό	που	χρησιμοποιούν	στις	ανησυχίες	
και	 στο	 επίπεδο	 των	 μαθητών.	 Κατά	 συνέπεια,	 βοηθά	 το	 να	 αναγνωρίζουν	 τα	
δυνατά	 και	 αδύνατα	 σημεία	 των	 μαθητών	 τους,	 καθώς	 και	 τα	 διαφορετικά	
μαθησιακά	 προφίλ	 τους.	 Επιπλέον	 το	 προσωπικό	 ενδιαφέρον	 του	 εκπαιδευτικού	
για	 τους	 μαθητές	 του,	 έχει	 ως	 αποτέλεσμα	 το	 να	 έχουν	 προσωπική	 πίστη	 προς	
αυτόν	(Christophel,	1990).	
	Η	 παροχή	 κινήτρων	 για	 τη	 μάθηση	 σχετίζεται	 άμεσα	 με	 τις	 σχέσεις	 που	
δημιουργούνται	ανάμεσα	στον	εκπαιδευτικό	και	τους	μαθητές	και	με	την	προθυμία	
για	 συνεργασία	 και	 από	 τις	 δύο	 πλευρές	 (Stangl,2003).	 Ακόμη	 και	 η	 μη	 λεκτική	
επικοινωνία	μπορεί	να	είναι	ιδιαίτερα	σημαντική	για	την	παροχή	των	κινήτρων.	Για	
το	λόγο	αυτό	ο	εκπαιδευτικός	επιθυμητό	είναι	να	δείχνει	ισχυρό	ενδιαφέρον	για	τη	
μάθηση	των	μαθητών	του	και	να	πιστεύει	στις	ικανότητές	τους	(Bain,	2004).	Πολλοί	
μαθητές	επιθυμούν	μεν	να	μάθουν,	αλλά	θέλουν	επιπλέον	να	γνωρίζουν	για	ποιο	
λόγο	μια	έννοια	ή	τεχνική	είναι	χρήσιμη	πριν	την	μελετήσουν.	Είναι	σημαντικό	να	
γνωρίζουν	πως	το	μάθημα	μπορεί	να	τους	προετοιμάζει	για	μελλοντικές	ευκαιρίες	
στη	ζωή	τους	(Nilson,	2003).		
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Οι	δεξιότητες	του	21ου	αιώνα	
Υπάρχουν	 οικονομικά	 και	 πολιτικά	 κίνητρα	 πίσω	 από	 το	 ερώτημα,	 γιατί	 οι	 χώρες	
μέσα	 από	 τις	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 τους	 πρέπει	 να	 ενθαρρύνουν	 και	 να	
καλλιεργούν	 τις	 δεξιότητες	 του	 21ου	 αιώνα.	 Η	 προσπάθεια	 ενδυνάμωσης	 των	
παιδιών,	 έτσι	 ώστε	 να	 γίνουν	 μελλοντικά	 ενημερωμένοι	 πολίτες	 και	 ηγέτες	 σε	
δημοκρατικά	 πολιτεύματα,	 είναι	 σημαντική	 σε	 μια	 κοινωνία	 που	 λειτουργεί	 καλά	
και	στην	οποία	όλοι	οι	πολίτες	 της	 είναι	 τόσο	ενημερωμένοι,	όσο	και	σε	θέση	να	
ασκήσουν	τα	δικαιώματα	και	τις	υποχρεώσεις	τους	(Opfer	&	Saavedra,	2012).	
Στον	 21ο	αιώνα	οι	 πολίτες	 δεν	αρκεί	 να	 γνωρίζουν	 καλά	μαθηματικά,	φυσική	 και	
γλώσσα,	 αλλά	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	 επιπλέον	 σε	 θέση	 να	 χρησιμοποιούν	 αυτές	 τις	
γνώσεις	και	στην	καθημερινή	τους	ζωή.		
Οι	 κυρίαρχες	 δεξιότητες	 μάθησης	 του	 21ου	 αιώνα,	 όπως	 τις	 ορίζουν	 οι	
συνεργαζόμενες	 ομάδες	 παιδαγωγών,	 στελεχών	 ανωτάτων	 εκπαιδευτικών	
ιδρυμάτων,	 εταιρειών	 υψηλής	 τεχνολογίας	 και	 πολιτικών	 των	 Η.Π.Α.	 είναι	 οι	
δεξιότητες	(Trilling	&	Fadel,	2009):	
• των	πληροφοριών	και	της	επικοινωνίας	(Τ.Π.Ε.)	
• της	κριτικής	σκέψης	και	επίλυσης	προβλημάτων	και	
• οι	διαπροσωπικές	και	ενδοπροσωπικές		
Oι	 μαθητές	 πρέπει	 να	 εξασκηθούν	 και	 να	 μάθουν,	 πώς	 να	 χρησιμοποιούν	 τις	
γνώσεις	και	τις	δεξιότητες	τους,	έτσι	ώστε:	
• να	 είναι	 ικανοί	 στο	 να	 συλλέγουν,	 αξιολογούν,	 επεξεργάζονται,	 διαχειρίζονται	
και	να	αξιοποιούν	αποτελεσματικά	πληροφορίες	τόσο	για	προφορική,	όσο	και	για	
γραπτή	επικοινωνία	
• να	μπορούν	να	σκέφτονται	κριτικά	
• να	 μπορούν	 να	 επιλύουν	 προβλήματα	 και	 να	 εφαρμόζουν	 τις	 γνώσεις	 που	
αποκτούν	σε	νέες	καταστάσεις	της	καθημερινής	τους	ζωής	
• να	μπορούν	να	συνεργάζονται	εποικοδομητικά	και	να	σέβονται	τις	διαφορετικές	
απόψεις	των	άλλων.	
Σύμφωνα	με	τους	Larson	&	Miller	(2012)	οι	δεξιότητες	που	χρειάζονται	οι	μαθητές	
για	 την	κοινωνία	που	θα	 ζήσουν	και	θα	εργαστούν	στο	μέλλον,	δεν	θα	πρέπει	 να	
αποτελούν	 άλλο	 ένα	 ξεχωριστό	 διδακτικό	 αντικείμενο,	 αλλά	 να	 ενσωματωθούν	
μέσα	 σε	 όλο	 το	 πρόγραμμα	 σπουδών.	 Αυτό	 μπορεί	 να	 υλοποιηθεί	 εφόσον	 η	
διδασκαλία	είναι	διεπιστημονική,	βασίζεται	σε	σχέδια	δράσης	(project)	και	προωθεί	
την	έρευνα.	
Σύμφωνα	 με	 το	 εργαστήριο	 για	 καινοτομία	 της	 τεχνολογίας	 στην	 εκπαίδευση	
(Innovative	 Technology	 in	 Education	 του	 τμήματος	 που	 ασχολείται	 με	 την	
εκπαίδευση	 του	 Πανεπιστημίου	 του	 Houston	 (New	 technologies	 and	 21st	 century	
skills,	2015)	oι	δεξιότητες	του	21ου	αιώνα	μπορούν	να	συνοψιστούν	στα	παρακάτω:	
• Η	επικοινωνία	 πρέπει	 να	 γίνεται	με	σαφήνεια.	Οι	σκέψεις	 και	 ιδέες	πρέπει	 να	
εκφράζονται	με	την	αποτελεσματική	χρήση	της	προφορικής,	της	γραπτής,	καθώς	και	
της	μη	λεκτικής	επικοινωνίας	σε	ποικίλες	μορφές	και	πλαίσια.	Είναι	σημαντικό	να	
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μάθουν	 οι	 μαθητές	 να	 ακούν	 αποτελεσματικά,	 ώστε	 να	 αποκρυπτογραφούν	 το	
νόημα	 που	 περιέχει	 γνώσεις,	 αξίες,	 στάσεις	 και	 προθέσεις.	 Η	 χρήση	 της	
επικοινωνίας	γίνεται	 για	ποικίλους	σκοπούς	 (π.χ.	 να	ενημερώσει,	 να	αναθέσει,	 να	
παρακινήσει	και	να	πείσει).	Είναι	χρήσιμο	να	χρησιμοποιούνται	πολλαπλά	μέσα	και	
τεχνολογίες	 για	 το	 σκοπό	 αυτό	 και	 να	 γνωρίζουν	 οι	 μαθητές	 πώς	 να	 κρίνουν	 την	
αποτελεσματικότητά	 τους	 εκ	 των	 προτέρων,	 καθώς	 και	 πώς	 να	 αξιολογούν	 τις	
επιπτώσεις	 τους.	 Επιπλέον	 οι	 μαθητές	 θα	 πρέπει	 να	 εξασκηθούν	 στο	 να	
επικοινωνούν	 αποτελεσματικά	 σε	 διαφορετικά	 περιβάλλοντα	
(συμπεριλαμβανομένου	και	του	πολύγλωσσου	περιβάλλοντος).		
• Η	συνεργασία	με	άλλους	πρέπει	να	έχει	τα	εξής	χαρακτηριστικά:		
• Να	αναπτυχθεί	στους	μαθητές	η	ικανότητα	να	λειτουργούν	αποτελεσματικά	και	
με	σεβασμό,	μέσα	σε	ομάδες.	Να	διαθέτουν	ευελιξία	και	προθυμία	στο	να	κάνουν	
τους	 αναγκαίους	 συμβιβασμούς,	 προκειμένου	 να	 επιτύχουν	 τον	 κοινό	 στόχο.	 Να	
αναλαμβάνουν	 με	 συνυπευθυνότητα	 τη	 συλλογική	 εργασία	 και	 να	 μάθουν	 να	
εκτιμούν	την	ατομική	συνεισφορά	κάθε	μέλους	της	ομάδας.		
• Η	 δημιουργική	 σκέψη	 μπορεί	 να	 προωθηθεί	 με	 τη	 χρήση	 μεγάλου	 φάσματος	
τεχνικών	με	στόχο	τη	δημιουργία	ιδεών	(όπως	ο	καταιγισμός	ιδεών:	brainstorming).	
Οι	εκπαιδευτικοί	θα	πρέπει	να	ενισχύσουν	τις	αξιόλογες	ιδέες,	τόσο	χτίζοντας	πάνω	
σε	 υπάρχουσες,	 όσο	 και	 σε	 ριζοσπαστικές.	 Μπορούν	 να	 εργαστούν,	 να	
επανελέγξουν,	 να	 αναλύσουν	 και	 να	 αξιολογήσουν	 τις	 ιδέες	 των	 μαθητών,	
προκειμένου	αυτοί	 να	 βελτιωθούν	 και	 να	μεγιστοποιήσουν	 τις	 δημιουργικές	 τους	
προσπάθειες.	
• Για	να	εργαστούν	δημιουργικά	με	άλλους	είναι	σημαντικό	να	αναπτύσσουν,	να	
εφαρμόζουν	και	να	κοινοποιούν	νέες	 ιδέες	στους	άλλους	με	αποτελεσματικότητα.	
Να	είναι	ανοικτοί	και	να	ανταποκρίνονται	σε	νέες	και	διαφορετικές	προοπτικές,	να	
ενσωματώσουν	 τα	 δεδομένα	 που	 έρχονται	 από	 την	 ομάδα	 και	 να	 δίνουν	
ανατροφοδότηση	 στην	 εργασία	 τους.	 Να	 προσπαθούν	 να	 κάνουν	 επίδειξη	
πρωτοτυπίας	και	ευρηματικότητας	στην	εργασία	και	να	κατανοήσουν	 τα	όρια	 του	
πραγματικού	κόσμου	που	αφορούν	στην	υιοθέτηση	νέων	ιδεών.	Είναι	σημαντικό	να	
γίνεται	αξιοποίηση	της	αποτυχίας	ως	μια	ευκαιρία	για	μάθηση,	ως	κατανόηση	της	
δημιουργικότητας	 και	 της	 καινοτομίας,	 ως	 μακροπρόθεσμες	 κυκλικές	 διαδικασίες	
με	μικρές	επιτυχίες	και	συχνά	λάθη.	
• Κριτική	 σκέψη	 και	 επίλυση	 προβλήματος.	 Οι	 μελέτες	 σχετικά	 με	 την	 κριτική	
σκέψη	 βασίζονται	 στις	 γενικές	 αρχές	 της	 γνωστικής	 ψυχολογίας.	 Η	 «διδασκαλία»	
της	κριτικής	σκέψης	χρησιμοποιεί	ότι	είναι	γνωστό	για	τον	τρόπο	που	σκέφτονται	οι	
άνθρωποι	 και	 ότι	 είναι	 αποτελεσματικό	 για	 τη	 δημιουργία	 θετικών	 αλλαγών	 με	
στόχο	 υλοποίηση	 «σκέψης	 στην	 προεπιλεγμένη	 κατάσταση».	 Ορισμένες	 από	 τις	
αλλαγές	 έχουν	 προκύψει	 μέσα	 από	 γενικότερες	 αλλαγές	 στον	 κόσμο	 που	 μας	
περιβάλλει,	όπως	για	παράδειγμα,	μέσα	από	τις	νέες	απαιτήσεις	και	τις	προκλήσεις	
της	 τεχνολογίας.	 Άλλες,	 έχουν	 βασιστεί	 σε	 προηγούμενες	 επιτυχίες	 που	 έχουν	
δείξει,	 ότι	 υπάρχει	 η	 δυνατότητα	 να	 βοηθηθούν	 οι	 μαθητές	 στο	 να	 σκέφτονται	
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καλύτερα.	 Η	 Halpern,	 (1999)	 προέβλεπε	 ότι	 η	 εκμάθηση	 της	 κριτικής	 σκέψης	 θα	
συνεχίσει	 να	 αποτελεί	 ένα	 σημαντικό	 συστατικό	 μέσα	 στο	 περιεχόμενο	 των	
Προγραμμάτων	 Σπουδών.	Οι	 απαιτήσεις	 στους	 χώρους	 εργασίας	 γίνονται	 σήμερα	
όλο	και	πιο	πολύπλοκες	και	ο	ρόλος	της	εκπαίδευσης	έχει	γίνει	πιο	σημαντικός	από	
ποτέ	άλλοτε.	Συνεπώς	αφού	η	κριτική	σκέψη	αποτελεί	ένα	επιθυμητό	αποτέλεσμα	
της	 εκπαίδευσης,	 είναι	 σημαντικό	 να	 βρεθούν	 τρόποι	 για	 τη	 βελτίωση	 της	
ικανότητας	 των	 μαθητών	 στο	 να	 σκέφτονται	 κριτικά	 και	 να	 χρησιμοποιούν	 τις	
δεξιότητες	αυτές	στην	καθημερινότητά	τους,	καθώς	και	στη	λήψη	αποφάσεων.	Στο	
πλαίσιο	 αυτό	 μπορούν	 να	 αναλύουν	 και	 να	 αξιολογούν	 απόψεις	 άλλων.	 Να	
ερμηνεύουν	πληροφορίες	και	να	λαμβάνουν	αποφάσεις	βασισμένες	σε	διεργασίες	
ομάδας.	 Επίσης	 να	 συνθέτουν	 και	 να	 δημιουργούν	 συνδέσμους	 ανάμεσα	 στις	
πληροφορίες	και	να	θέτουν	επιχειρήματα	υποστηρίζοντας	τη	γνώμη	τους.		
Θεωρούμε	 ότι	 η	 διδακτική	 μέθοδος	 που	 μπορεί	 να	 προωθήσει	 με	 καλύτερα	
αποτελέσματα	 τις	 δεξιότητες	 του	 21ου	 αιώνα	 είναι	 η	 μέθοδος	 σχεδίων	 δράσης	
(Project)	 τα	 οποία	 συνδυασμένα	 με	 την	 αξιοποίηση	 web	 2.0	 εφαρμογών,	
συμβάλλουν	στην	υλοποίηση	του	συνόλου	των	στόχων	που	αφορούν	τις	δεξιότητες	
του	21ου	αιώνα.	
	
Προτάσεις	υλοποίησης	με	σχέδια	δράσης	(Project)	
Ως	μέθοδο	Project,	 σύμφωνα	με	 τον	Kilpatrick	 (1918)	 θεωρούμε	μια	σχεδιασμένη	
δράση	 που	 λαμβάνει	 χώρα	 μέσα	 σε	 ένα	 κοινωνικό	 και	 δημιουργικό	 περιβάλλον.	
Βασικά	 χαρακτηριστικά	 της	 αποτελούν	 η	 ενεργοποίηση	 και	 η	 κινητοποίηση	 των	
μαθητών,	 καθώς	 και	 το	 νόημα	 της	 γνώσης	 που	 αποκτά	 ο	 μαθητής	 για	 τον	 ίδιο	
προσωπικά.	 Η	 μέθοδος	 στηρίζεται	 στο	 φιλοσοφικό	 ρεύμα	 του	 πραγματισμού	 και	
στη	 διδασκαλία	 μέσω	 της	 επίλυσης	 προβλημάτων	 (problem	 based	 learning).	 Ο	
πραγματισμός	 είναι	 ένα	 φιλοσοφικό	 ρεύμα	 που	 υποστηρίχτηκε	 από	 φιλόσοφους	
όπως	 ο	 Pierce,	 o	 Dewey,	 o	 James	 και	 ο	 Mead	 (Morris,	 1970).	 Στα	 Ελληνικά	 η	
μέθοδος	 Project	 αποδίδεται	 ως	 μία	 “δημιουργική	 και	 συνθετική	 εργασία”.	 Η	
μέθοδος	 αυτή	 προωθεί	 τη	 διαθεματικότητα,	 τη	 διερευνητική	 και	 τη	 συνεργατική	
μάθηση.	 Τα	 παραπάνω	 επιτυγχάνονται	 μέσα	 σε	 μια	 ατμόσφαιρα,	 στην	 οποία	 ο	
μαθητής	 αισθάνεται	 τη	 χαρά	 της	 δημιουργίας	 και	 στην	 οποία	 του	 παρέχεται	 η	
δυνατότητα	 της	 αυτενέργειας.	 Θεωρείται	 ως	 ένα	 τρόπος	 μέσω	 του	 οποίου	 οι	
μαθητές	 μπορούν	 να	 αναπτύξουν	 ανεξαρτησία,	 υπευθυνότητα,	 πρακτικές	
κοινωνικές	δεξιότητες	και	δημοκρατικούς	τρόπους	συμπεριφοράς	(Hayes,	2006).	
Τα	 οφέλη	 από	 τη	 χρήση	 της	 μεθόδου	 εμφανίζονται	 στο	 βάθος	 του	 χρόνου	 (Frey,	
1998).	 Πολύ	 σημαντικό	 είναι	 να	 υπάρχει	 ισορροπία	 ανάμεσα	 στο	 τελικό	 προϊόν,	
τους	διδακτικούς	στόχους	 και	 τον	αυθορμητισμό	 των	μαθητών.	Δεν	θα	πρέπει	 να	
υποβαθμίζεται	 το	 ένα	 σε	 βάρος	 των	 άλλων	 δυο,	 όπως	 για	 παράδειγμα	 να	
ολοκληρωθεί	 το	 τελικό	 προϊόν	 χωρίς	 να	 κατακτηθούν	 οι	 στόχοι.	 (Bordallo	 &	
Ginestet,	1993).		
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Δεξιότητες	των	εκπαιδευτικών		
Στο	 νέο	 περιβάλλον	 που	 δημιουργείται	 οι	 εκπαιδευτικοί	 δύσκολα	 μπορούν	 να	
απέχουν	 από	 τη	 χρήση	 και	 την	 αξιοποίηση	 των	 κοινωνικών	 δικτύων	 και	 την	
εκπαιδευτική	 τεχνολογία.	 Ουσιαστικά	 ο	 εκπαιδευτικός	 μπορεί	 να	 υλοποιήσει	 τα	
παρακάτω	(The	21st	century	skills	teachers	should	have,	2011):	
• Να	 μοιραστεί	 και	 να	 δημιουργήσει	 μοντέλα	 που	 αφορούν	 τη	 χρήση	 των	
υφιστάμενων	διαδικτυακών	εφαρμογών	
• Να	συμμετέχει	διαδικτυακά	σε	εκπαιδευτικά	δίκτυα		
• Να	καθοδηγεί	τους	μαθητές	στην	δημιουργία	και	συμμετοχή	σε	τέτοια	δίκτυα	
• Να	 παρέχει	 επαρκείς	 δυνατότητες	 μάθησης	 για	 τους	 μαθητές	 ώστε	 να	 γίνουν	
ψηφιακά	εγγράμματοι	
• Να	 εμπνεύσει	 κάθε	 παιδί,	 έτσι	 ώστε	 να	 είναι	 ποιοτικός	ψηφιακός	 παγκόσμιος	
πολίτης.	
Όλα	τα	παραπάνω	συνεισφέρουν	επιπρόσθετα	στην	επαγγελματική	ανάπτυξη	 του	
εκπαιδευτικού.	
	
Web	2.0	εφαρμογές		
Η	παιδαγωγικά	επιτυχής	ένταξη	των	web	2.0	εφαρμογών	στη	διδακτική	πράξη,	μέσα	
από	 συγκεκριμένους	 και	 σαφείς	 διδακτικούς	 στόχους	 επηρεάζει	 τόσο	 το	
επικοινωνιακό	πλαίσιο	μεταξύ	εκπαιδευτικού	και	μαθητών,	όσο	και	το	περιεχόμενο	
της	 διδασκαλίας.	 Πιο	 συγκεκριμένα	 διευκολύνεται	 η	 επικοινωνία,	 η	 διάδραση,	 η	
συνεργασία	 και	 το	 μοίρασμα	 πληροφοριών.	 Η	 έμφαση	 δίνεται	 στον	 τρόπο	
αξιοποίησης	 των	 εφαρμογών	 αυτών	 στη	 διδακτική	 πράξη	 και	 όχι	 στα	 τεχνικά	
χαρακτηριστικά	και	αλλαγές.	Το	πλεονέκτημα	της	ένταξης	των	Web	2.0	εργαλείων	
δεν	 συνίσταται	 μόνο	 στην	 ενεργοποίηση	 των	 μαθητών	 και	 στην	 αναβάθμιση	 του	
ρόλου	τους,	αλλά	στο	ότι	παρέχεται	η	δυνατότητα	σε	αυτούς	να	διαμορφώνουν	οι	
ίδιοι	υλικό	και	να	καλούν	τους	συμμαθητές	τους	να	ανταποκριθούν	σε	αυτό	(peer-
feedback).	 Επιπλέον	 τους	 παρέχεται	 η	 δυνατότητα	 να	 δημιουργούν	 συνεργατικά	
διάφορα	κειμενικά	είδη	(Wagner	&	Heckmann,	2012).	
Στη	 συνέχεια	 παρουσιάζονται	 ενδεικτικά	 οι	 εφαρμογές	 meetingwords	 και,	
stormboard	 και	 γίνεται	 μια	 σύντομη	 αναφορά	 στις	 δυνατότητες	 αξιοποίησης	 της	
κάθε	μιας	από	αυτές.	
To	meetingWords	είναι	ένα	απλός	διαδικτυακός	ιστότοπος	επεξεργασίας	κειμένου.	
Η	 εφαρμογή	 επιτρέπει	 την	 ταυτόχρονη	 επεξεργασία	 ενός	 κειμένου	 από	 πολλούς	
χρήστες.	 Ο	 χρήστης	 μπορεί	 να	 αποθηκεύσει	 το	 κείμενό	 του	 στο	 διαδίκτυο	 και	
περισσότερα	 από	 ένα	 άτομα	 μπορούν	 να	 το	 επεξεργαστούν	 ταυτόχρονα.	 Η	
εφαρμογή	διατηρεί	αρχείο	με	τις	διαφορετικές	εκδόσεις	του	κειμένου	(Εικόνα	1)	και	
δεν	απαιτείται	σύνδεση	του	χρήστη.	Υπάρχει	η	δυνατότητα	να	δει	ο	χρήστης	κάποιο	
προηγούμενο	στάδιο,	ή	 να	επαναφέρει	 το	κείμενο	σε	όποιο	προηγούμενο	σημείο	
επιθυμεί.	Ο	δημιουργός	προσκαλεί	 τους	συνεργάτες	του	 (Εικόνα	2)	και	ο	καθένας	
από	αυτούς	μπορεί	να	προσθέτει	και	να	επεξεργάζεται	το	κείμενο.	Οι	αλλαγές	που	
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γίνονται	 φαίνονται	 αμέσως	 σε	 όλους	 τους	 χρήστες.	 Η	 συνεισφορά	 του	 καθενός	
είναι	αναγνωρίσιμη	από	το	χρώμα	που	χρησιμοποιείται,	γιατί	ο	κάθε	ένας	επιλέγει	
διαφορετικό	 χρώμα.	 Το	 κείμενο	 αποθηκεύεται	 στον	 ιστό	 και	 μπορούν	 οι	
συμμετέχοντες	 να	 διακόπτουν	 και	 να	 συνεχίζουν	αργότερα	 τη	 συγγραφή,	 εφόσον	
κατέχουν	την	ηλεκτρονική	διεύθυνσή	του.		

	
Εικόνα	1	Στάδια	επεξεργασίας	κειμένου	

	

	
Εικόνα	2	(Πρόσκληση	για	συνεργασία)	

	
Η	εφαρμογή	είναι	 ιδανική	για	να	αποθηκεύονται	οι	σημειώσεις	μιας	συνάντησης,	
για	καταιγισμό	ιδεών,	για	τον	προγραμματισμό	της	ομάδας	αλλά	μπορεί	να	έχει	και	
άλλες	 εφαρμογές	 που	 μπορεί	 να	 σκεφθεί	 ο	 εκπαιδευτικός,	 ή	 οι	 συνεργαζόμενες	
ομάδες	των	μαθητών	που	πρόκειται	να	τη	χρησιμοποιήσουν.	
Για	την	εκπαιδευτική	διαδικασία	είναι	το	εργαλείο	αυτό	ελκυστικό	για	τους	μαθητές	
και	 καλλιεργεί	 τη	 συνεργατικότητα	 μεταξύ	 τους,	 καθώς	 εργάζονται	 μαζί	 για	 ένα	
συγκεκριμένο	 θέμα,	 διαχειρίζονται	 από	 κοινού	 το	 περιεχόμενο,	 μοιράζονται	 τον	
έλεγχο	και	την	αξιολόγησή	του	και	δημιουργούν	ένα	κοινό	προϊόν.	Είναι	 ιδιαίτερα	
ευέλικτο	 διότι	 δεν	 απαιτεί	 την	 ταυτόχρονη	 παρουσία	 των	 συμμετεχόντων,	 στην	
περίπτωση	όμως	που	οι	συμμετέχοντες	γράφουν	ταυτόχρονα,	δίνει	τη	δυνατότητα	
επιπλέον	 της	 συνομιλίας	 μέσω	 chat.	 Το	 τελικό	 αποτέλεσμα	 μπορεί	 να	 εξαχθεί	 με	
διαφορετικές	 μορφές	 αρχείου,	 αλλά	 και	 το	 αρχικό	 (προς	 επεξεργασία)	 κείμενο	
μπορεί	να	εισαχθεί	από	αρκετές	εφαρμογές	(Εικόνα	3).		
	

	
Εικόνα	3	(Εισαγωγή	–	εξαγωγή	κειμένου)	
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Το	Stormboard	είναι	μια	δωρεάν	διαδικτυακή	εφαρμογή	για	καταιγισμό	ιδεών	και	
συνεργασία.	Είναι	απλό	στη	χρήση	και	μπορεί	εύκολα	να	χρησιμοποιηθεί	και	από	
πολύ	μικρούς	μαθητές.	Μπορεί	να	χρησιμοποιηθεί	πριν,	κατά	τη	διάρκεια	και	μετά	
την	εκπαιδευτική	συνάντηση,	ενώ	τα	δεδομένα	είναι	προσβάσιμα	από	παντού.	To	
Stormboard	είναι	ένας	ψηφιακός	πίνακας,	ένα	εργαλείο	οπτικοποίησης,	δηλαδή	μια	
ελεύθερη	επιφάνεια,	όπου	μπορούμε	να	γράψουμε	και	να	επικολλήσουμε	εικόνες,	
βίντεο,	 αρχεία,	 σκίτσα	 κλπ.	 (Εικόνα	 4),	 ενώ	 φαίνεται	 η	 συνεισφορά	 του	 κάθε	
χρήστη.	 Απαιτείται	 εγγραφή	 οπότε	 η	 εργασία	 γίνεται	 σε	 προστατευμένο	 χώρο.	
Επιτρέπει	 τη	 συνεργατική	 εργασία,	 παρέχοντας	 τη	 δυνατότητα	 να	 γράφουν	
ταυτόχρονα	περισσότεροι	χρήστες.		

	
Εικόνα	4	Στιγμιότυπο	από	τη	χρήση	του	Stormboard	

	
Το	 εργαλείο	 αυτό	 μπορεί	 να	 χρησιμοποιηθεί	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία	 με	
διάφορους	στόχους.	Οι	συμμετέχοντες	μπορούν	να	τοποθετήσουν	τις	ιδέες	τους,	τις	
σκέψεις	τους,	τα	αποτελέσματα	της	έρευνάς	τους.	Όλοι	είναι	σε	θέση	να	βλέπουν	
ταυτόχρονα	αυτά	που	γράφουν	οι	υπόλοιποι	συμμετέχοντες	και	να	καταλήξουν	στη	
δημιουργία	 ενός	ομαδικού	αποτελέσματος.	Μπορεί	 να	 χρησιμοποιηθεί	 επίσης	ως	
χώρος	 εναπόθεσης	 κάποιας	 διαδικτυακής	 έρευνας	 για	 μία	 εργασία.	 Όλα	 τα	
αποτελέσματα	 της	 έρευνας	 που	 είναι	 σημαντικά	 για	 την	 εργασία	 μπορούν	 να	
τοποθετηθούν	εκεί,	έτσι	ώστε	να	είναι	ορατά	από	όλους	για	τη	χρήση	τους	και	την	
αξιολόγησή	τους.	
Υπάρχει	 η	 δυνατότητα	 να	 χρησιμοποιηθεί	 επίσης	ως	 μέσο	 παρουσίασης	 αντί	 των	
παραδοσιακών	 μέσων	 όπως	 το	 Power	 Point	 και	 το	 Prezi.	 Η	 υποστήριξη	 μέσω	
εικόνων	και	βίντεο,	καθώς	και	η	ενσωμάτωση	ηλεκτρονικών	διευθύνσεων	(links)	το	
καθιστά	ένα	ελκυστικό	και	 γρήγορο	μέσο	παρουσίασης.Η	εφαρμογή	μπορεί	 τέλος	
να	αξιοποιηθεί	ως	μέσο	αξιολόγησης	μιας	μαθησιακής	διαδικασίας	ή	άλλου	υλικού.		
	
Συζήτηση		
Γίνεται	 μεγάλη	 συζήτηση	 ως	 προς	 το	 μέλλον	 της	 εκπαίδευσης	 με	 τους	
εκπαιδευτικούς	 να	 ζητούν	 κατευθύνσεις,	 ώστε	 να	 μπορούν	 να	 κάνουν	 όσο	 το	
δυνατό	 καλύτερα	 τη	 «δουλειά»	 τους.	 Έχοντας	απομακρυνθεί	 έως	 ένα	βαθμό	από	
την	παραδοσιακή	διδασκαλία	αναζητούν	νέες	μεθόδους	και	πρακτικές,	έτσι	ώστε	να	
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μπορέσουν	 να	 αντεπεξέλθουν	 σε	 μια	 κοινωνία	 που	 αλλάζει	 ραγδαία	 και	 που	 οι	
εξελίξεις	δημιουργούν	νέες	ανάγκες.	Παράλληλα,	αναζητούν	τρόπους	για	να	κάνουν	
το	μάθημά	τους	πιο	ελκυστικό	και	να	κινητοποιήσουν	τους	μαθητές	τους,	ώστε	να	
εξασφαλίσουν	 το	 ενδιαφέρον	 τους	 για	 το	 μαθησιακό	 αντικείμενο	 και	 την	 ενεργό	
συμμετοχή	 τους.	 Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 οι	 δεξιότητες	 του	 21ου	 αιώνα	 αποτελούν	 ένα	
στόχο	 που	 εντάσσεται	 συστηματικά	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία,	 διότι	 οι	 μαθητές	
χρειάζεται	 να	 υποστηριχθούν	 στην	 κατάκτηση	 αυτών	 των	 δεξιοτήτων,	 για	 να	
μπορέσουν	να	έχουν	μελλοντικές	ευκαιρίες	στη	ζωή	τους.	Η	χρήση	των	εφαρμογών	
web	 2.0	 και	 η	 στοχευμένη	 ένταξή	 τους	 στη	 διδακτική	 πράξη	 μέσα	 από	 την	
εφαρμογή	σχεδίων	εργασίας	(project)	συμβάλλει	στην	ενεργοποίηση	των	μαθητών	
για	συμμετοχή,	επειδή	είναι	ελκυστικά	και	κοντά	στα	ενδιαφέροντά	τους.	Επιπλέον	
συμβάλλει	 στην	 κατάκτηση	 των	 δεξιοτήτων,	 όπως	 η	 δημιουργικότητα,	 η	 κριτική	
σκέψη,	η	επικοινωνία	και	η	συνεργασία,	οι	οποίες	αποτελούν	τις	λέξεις	κλειδιά	που	
σχετίζονται	με	τη	σύγχρονη	εκπαίδευση	και	μπορούν	να	επιτευχθούν	με	τη	χρήση	
των	εφαρμογών	αυτών.	
	
Συμπεράσματα		
Στην	 εργασία	 αυτή	 έγινε	 μια	 ανασκόπηση	 αναφορικά	 με	 τις	 δεξιότητες	 του	 21ου	
αιώνα,	που	έχουν	σχέση	με	 την	παρεχόμενη	στους	μαθητές	εκπαίδευση	και	 έγινε	
αναφορά	 στις	 δεξιότητες	 που	 πρέπει	 να	 έχουν	 και	 οι	 ίδιοι	 οι	 εκπαιδευτικοί.	
Θεωρούμε	ότι	με	την	υλοποίηση	σχεδίων	δράσης	(project)	μπορούν	να	επιτευχθούν	
οι	 περισσότερες	 δεξιότητες	 του	 21ου	 αιώνα	 και	 ότι	 οι	 διαδικτυακές	 εφαρμογές	
αποτελούν	ένα	σημαντικό	στοιχείο	των	δεξιοτήτων	αυτών.	Ως	τέτοιες	προτείνονται	
ενδεικτικά	 τρεις	 που	θεωρούμε	ότι	 μπορούν	 να	συνεισφέρουν	στην	 επίτευξη	 των	
στόχων	της	παρούσας	εργασίας.	Στην	προσπάθεια	αυτή	παρουσιάστηκαν	οι	βασικές	
μαθητικές	 δεξιότητες	 του	 21ου	 αιώνα	 και	 προτάθηκαν	 οι	 τρόποι	 εφαρμογής	 τους	
στην	εκπαίδευση.	Στην	εργασία	αυτή	γίνονται	συγκεκριμένες	προτάσεις	με	βάση	τη	
βιβλιογραφία	 και	 την	 εμπειρία	 των	 συγγραφέων.	 Θεωρούμε	 ότι	 θα	 είχε	 νόημα	 η	
μέτρηση	 των	 αποτελεσμάτων	 που	 θα	 είχε	 η	 εφαρμογή	 των	 συγκεκριμένων	
προτάσεων	σε	σχολικές	τάξεις.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Το	εκπαιδευτικό	σενάριο	για	το	Χ.	Μπουλώτη	αποτελεί	μια	διδακτική	πρόταση	για	
την	 	ανάπτυξη	 της	 γλωσσικής	και	 λογοτεχνικής	 ταυτότητας	με	 την	αξιοποίηση	 των	
Τεχνολογιών	 της	 Πληροφορίας	 και	 Επικοινωνιών	 (ΤΠΕ)	 στη	 διδακτική	 πράξη.	
Συνίσταται	 σε	 μια	 αλληλουχία	 μαθησιακών	 δραστηριοτήτων	 	 όπου	 ο	 μαθητής	ως	
ερευνητής	με	τη	μέθοδο	των	σχεδίων	εργασίας	ανακαλύπτει	μέσα	από	διαδικασίες	
έρευνας,	 παρατήρησης,	 καταγραφής,	 ταξινόμησης	 και	 αξιολόγησης	 τους	 χώρους	
λογοτεχνικής	αναφοράς	στο	έργο	του	Χ.	Μπουλώτη.	Απευθύνεται	σε	μαθητές	/τριες	
της	Ε΄-ΣΤ΄	Τάξης	του	Δημοτικού	Σχολείου	 	με	μαθητικό	πολυπολιτισμικό	 	δυναμικό	
και	αναπτύσσεται	με	άξονες	τις	διαθεματικές	έννοιες:	Λογοτεχνία,	Αλληλεπίδραση,	
Επικοινωνία,	 Πληροφορία	 και	 Δημιουργική	 γραφή.	 Ειδικότερα	 οι	 μαθητές	
εντοπίζουν	 και	 περιγράφουν	 διαδικτυακούς	 τόπους	 Λογοτεχνίας	 για	 το	 Χ.	
Μπουλώτη	 (Ματσαγγούρας,	 2004:34).	 Σχεδιάζουν	ψηφιακές	 διαδρομές	 για	 να	 τις	
επισκεφθούν.	 Συγκρίνουν	 και	 ταξινομούν	 χώρους	 που	 «μιλούν»	 για	 αυτόν,	
επεξεργαζόμενοι	 πολυμεσικό	 και	 πολυτροπικό	 υλικό	 παράγοντας	 τα	 ίδια	
δημιουργικά	 πονήματα.	 Για	 την	 υλοποίηση	 των	 δραστηριοτήτων	 του	 σεναρίου	
αξιοποιούνται	 ανοιχτά	 υπολογιστικά	 περιβάλλοντα	 και	 περιβάλλοντα	 μάθησης	
μέσω	 διερεύνησης	 και	 ανακάλυψης	 (Μπόρντουελ	 &	 Τόμσον,	 2006:37-38).	 Τα	
υπολογιστικά	 αυτά	 περιβάλλοντα	 χρησιμοποιούνται	 ως	 γνωστικά	 εργαλεία	
διευκολύνοντας	 τους	 μαθητές/τριες	 να	 	 ανακαλύψουν	 τη	 νέα	 γνώση	 μέσα	 από	
διαδικασίες	 έρευνας,	 να	 επικοινωνήσουν	 και	 να	 οικοδομήσουν	 έννοιες	 μέσα	 από	
μια	 ποικιλία	 	 αναπαραστάσεων	 και	 αλληλεπιδράσεων,	 να	 «συν-γράψουν».	 Να	
επαναξιολογηθούν	 μέσα	 από	 ταξίδια	 ψηφιακής-και	 όχι	 μόνο-ανάγνωσης	 και	
δημιουργικής	 γραφής.	 Το	 εκπαιδευτικό	 σενάριο	 με	 κατάλληλες	 τροποποιήσεις	
μπορεί	να	επεκταθεί	και	σε	παιδιά	προσχολικής	ηλικίας.	Μελέτη	περίπτωσης.	
Λέξεις	 κλειδιά:	 Φιλαναγνωσία,	 Λογοτεχνία,	 Εκπαιδευτικό	 Σενάριο,	 Γνωστικά	
εργαλεία,	Δημιουργική	γραφή.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	
Το	σύγχρονο	σχολείο		καλείται	να	παίξει	ένα	ρόλο	πολυτροπικό		ανταποκρινόμενο	
στις	προκλήσεις	της	εποχής	(Γρόσδος,	&	Ντάγιου,	2003:18-20).	Αναγκαία	θεωρείται	
ως	 εκ	 τούτου	 η	 απόκτηση	 της	 γλωσσικής	 και	 πολιτισμικής	 ταυτότητας	 και	 η	
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υιοθέτηση	 προτύπων	 συμπεριφοράς	 	 που	 χαρακτηρίζονται	 από	 σεβασμό	 	 στις	
ανθρωπιστικές	 αξίες	 στο	 πλαίσιο	 μιας	 πολυπολιτισμικής	 κοινωνίας.	 Τα	
υπολογιστικά	 περιβάλλοντα	 μάθησης	 μέσω	 διερεύνησης	 και	 ανακάλυψης		
υποστηρίζουν	 διεργασίες	 ανάπτυξης	 του	 κοινωνικού	 χαρακτήρα	 της	 μάθησης	
διευκολύνοντας	τις	κοινωνικοπολιτισμικές	προσεγγίσεις	που	λαμβάνουν	χώρα		κατά	
την	υλοποίηση	των	μαθησιακών	έργων.	Στο	πλαίσιο	αυτό	η	συνάντησή	τους	με	τη	
δημιουργική	γραφή	όπου	οι	μαθητές	καλούνται	να	«γράψουν»	εκ	νέου	το	κείμενο	
λογίζεται	 ως	 μετασχηματισμός	 της	 συμμετοχής	 σε	 συνεργατικές	 μαθησιακές	
δραστηριότητες	 	 και	 αναγνωρίζεται	 ο	 καθοριστικός	 ρόλος	 της	 γλώσσας	 και	 κάθε	
λεκτικής	 αλληλεπίδρασης	 για	 τη	 διαδραστική	 οικοδόμησης	 γνώσης.	 (Για	 μια	 πιο	
ουσιαστική	 διερεύνηση	 της	 διδασκαλίας	 της	 Λογοτεχνίας:	 Γλώσσα	 και	 Λογοτεχνία	
στην	 Εκπαίδευση,	 επιμέλεια:	 Γεώργιος	 Σπανός-	 Ευαγγελία	 Φρυδάκη,	 Ίδρυμα	
Γουλανδρή-	 Χορν,	 Αθήνα	 2001:78-79)	 προσπελάστηκε	 στις	 12/02/2015).	 Στο	
συγκεκριμένο	πεδίο	εντάσσεται	το	εκπαιδευτικό	σενάριο	«ΝΑ	ΕΡΧΕΣΑΙ	ΣΤΟΝ	ΥΠΝΟ	
ΜΟΥ»	 όπου	 ο	 μαθητής/τρια	 ως	 ερευνητής	 πια	 	 με	 τη	 χρήση	 των	 ΤΠΕ	 και	 με	 τη	
μέθοδο	 των	 σχεδίων	 εργασίας	 καλείται	 να	 ανακαλύψει	 μέσα	 από	 διαδικασίες	
έρευνας	 το	 κείμενο	 του	 λογοτέχνη	 και	 να	 το	 συνεχίσει	 με	 τη	 χρήση	 της	
δημιουργικής	γραφής.				
Ακολουθεί	 η	 ταυτότητα	 του	 εκπαιδευτικού	 σεναρίου.	 (1.εισαγωγή,	 2.ταυτότητα,	
3.αναλυτική	περιγραφή	σεναρίου,	4.συμπεράσματα-αξιολόγηση).	
Εισαγωγή		
Στο	συγκεκριμένο	σενάριο,	ο	μαθητής	ανακαλύπτει	τα	κείμενα	του	Χ.Μ.	μέσα	από	
την	 ανάγνωση,	 την	 ακρόαση	 και	 τη	 θέαση	 	 οικοδομώντας	 τη	 δική	 του	 θέση	 και	
γνώση	 (Φρυδάκη,	 2003:123-125).	 Στο	 συγκεκριμένο	 σενάριο,	 οι	 μαθητές	
συνεργάζονται	 για	 την	 παραγωγή	 κειμένου,	 video,	 καθώς	 και	 για	 την	 οργάνωση	
εκδήλωσης.		
Στο	συγκεκριμένο	σενάριο,	οι	μαθητές	καλούνται	να	δώσουν	τη	δική	τους	ερμηνεία	
για	τα	κείμενα	του	Χ.Μ.	και	να	παραγάγουν	εργασίες	–	ποιήματα	επηρεασμένα	από	
την	 ποίηση	 του	 Χ.Μ.	 με	 το	 σχήμα	 του	 κύκλου	 και	 το	 leitmotiv	 της	 γραφής	
(Νικολαΐδου,	2001:49-52).	
Aυτό	 που	 ενδιαφέρει	 στο	 σενάριο	 είναι	 τόσο	 η	 αισθητική	 απόλαυση	 όσο	 και	 η	
ερμηνευτική	προσέγγιση.		
1.1.ΤΙΤΛΟΣ	ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΥ	ΣΕΝΑΡΙΟΥ:	«	ΝΑ	ΕΡΧΕΣΑΙ	ΣΤΟΝ	ΥΠΝΟ	ΜΟΥ	»	
1.2.	ΤΑΞΕΙΣ	ΣΤΙΣ	ΟΠΟΙΕΣ	ΑΠΕΥΘΥΝΕΤΑΙ	
Το	 εκπαιδευτικό	 	 σενάριο	 απευθύνεται	 σε	 μαθητές/τριες	 της	 Ε΄-	 ΣΤ΄	 Δημοτικού	
Σχολείου.			
1.3.ΕΜΠΛΕΚΟΜΕΝΕΣ	ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ	ΠΕΡΙΟΧΕΣ	
Το	 σενάριο	 περιλαμβάνει	 δραστηριότητες	 από	 τα	 γνωστικά	 αντικείμενα	 που	
εμπεριέχονται	στο	Δ.Ε.Π.Π.Σ.		όπως:	Γλώσσα,	Ευέλικτη	Ζώνη	-	Ώρες	λογοτεχνίας	και	
Τ.Π.Ε.	 Πρόκειται	 για	 ένα	 project	 δέκα	 διδακτικών	ωρών,	 με	 θέμα	 την	 ποίηση	 του		
Χρήστου	 Μπουλώτη,	 στο	 πολιτιστικό	 πρόγραμμα	 που	 εκπονούμε	 στην	 Ευέλικτη	
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Ζώνη	 με	 θέμα:	 Ταξιδεύοντας	 με	 ένα	 ποίημα,	 το	 οποίο	 ολοκληρώνεται	 με	 τη	
συμβολή	 σε	 μια	 σχολική	 εκδήλωση	 στις	 2	 Απριλίου,	 ημέρα	 γιορτής	 του	Παιδικού	
Βιβλίου.	Πραγματοποιήθηκε	σε	χρονικό	διάστημα	τεσσάρων	εβδομάδων,	στις	ώρες	
του	μαθήματος		της	Ευέλικτης	ζώνης		από	το	Δεκέμβριο		έως	και	το	Φεβρουάριο	του	
2012.	 Η	 προσέγγιση	 των	 κειμένων	 έγινε	 με	 συνδυασμό	 μεθόδων	 από	 τη	Θεωρία	
Λογοτεχνίας:	 ερμηνευτική-θεωρία	 της	 πρόσληψης	 (στην	 προσέγγιση	 των	
ποιημάτων),	 δομική	 (στον	 εντοπισμό	 συγκεκριμένων	 ποιητικών	 τεχνικών),	 θεωρία	
πρόσληψης	 (στις	 εργασίες	 στις	 οποίες	 οι	 μαθητές	 επέλεγαν	 στίχους	 ή	 έδιναν	 τις	
δικές	 τους	 ερμηνείες),	 ομαδοσυνεργατικής	 και	 εκπόνησης	 σχεδίων	 εργασίας	
(Δεμερτζής,	 2002:162-163).	 Οι	 δραστηριότητες	 που	 θα	 αναπτυχθούν	 ευνοούν	 την	
επικοινωνία	 με	 τη	 χρήση	 της	 τεχνολογίας,	 τη	 συγκέντρωση	 	 πληροφοριών	 και	
γνώσεων	που	συνδέονται	 με	 τη	 γλώσσα	μέσα	σε	 ένα	αποτελεσματικό	μαθησιακό	
περιβάλλον	που	προωθεί	τις	κοινωνικές	αλληλεπιδράσεις.	
1.4.	ΕΚΤΙΜΩΜΕΝΗ	ΔΙΑΡΚΕΙΑ	
Η	 εκτιμώμενη	 διάρκεια	 του	 προτεινόμενου	 σεναρίου	 είναι	 δέκα	 (10)	 διδακτικές	
ώρες.	Οι	δραστηριότητες	που	περιέχει	όσον	αφορά	την	εφαρμογή	τους	στη	γωνιά	
του	υπολογιστή	έχουν	διάρκεια	περίπου	είκοσι	λεπτά	κάθε	φορά.	
1.5.	ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ	ΣΤΗΡΙΞΗ	ΤΟΥ	ΣΕΝΑΡΙΟΥ	
Το	σενάριο	αυτό	στηρίζεται	 κατεξοχήν	στη	θεωρία	μάθησης	 του	οικοδομισμού	 (ή	
κονστρουκτιβισμού)	 του	 J.	 Piaget	 καθώς	 και	 στις	 κοινωνικοπολιτισμικές	 θεωρίες	
μάθησης,	 όπως	 η	 ανακαλυπτική	 μάθηση	 του	 J.	 Bruner	 ή	 η	 θεωρία	 της	
δραστηριότητας	των	Vygotsky,	Leontiev,	Luria,	Nardi.	(Vygotsky,	1978:36-41).	
Όσον	αφορά	την	πρώτη	από	αυτές,	ο	μαθητής	μέσα	από	την	προσωπική	εμπειρία	
και	 το	 βίωμά	 του	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 προσωπικής	 του	 ενασχόλησης	 με	 τα	
πράγματα,	αφομοιώνει	τη	νέα	γνώση	ή/και	τροποποιεί	την	πρότερη	γνώση	του	σε	
σχέση	 με	 αυτά,	 πάντα	 υποβοηθούμενος	 από	 όσα	 μέχρι	 τότε	 γνωρίζει,	
οικοδομώντας	μία	νέα	γνώση	μέσα	από	μία	διαδικασία	δημιουργικής	συγχώνευσης	
των	 πρότερων	 αλλά	 και	 των	 νέων	 πληροφοριών/στοιχείων.	 Σύμφωνα	 με	 τη	
γνωστική	 θεωρία	 του	 J.	 Piaget	 η	 μάθηση	 είναι	 το	 αποτέλεσμα	 αλληλεπίδρασης	
μεταξύ	των	δημιουργικών	δραστηριοτήτων	ατόμου	και	περιβάλλοντος.	
Σχετικά,	τώρα,	με	τις	κοινωνικοπολιτισμικές	θεωρίες	μάθησης	και,	ειδικότερα,	αυτή	
της	 ανακαλυπτικής	 μάθησης	 του	 J.	 Bruner,	 ο	 μαθητής	 μαθαίνει	 μέσα	 από	 την	
προσωπική	 του	 δραστηριότητα	 και	 κατεξοχήν	 τον	 πειραματισμό,	 όταν	 έρχεται	
αντιμέτωπος	 με	 προβληματικές	 καταστάσεις	 (ήτοι,	 βλ.	 το	 προς	 διδασκαλία	
αντικείμενο	 ως	 «πρόβλημα»).	 Η	 σπειροειδής	 κίνηση	 της	 γνωστικής	 διαδικασίας	
βοηθά	 το	 μαθητή	 να	 αφομοιώσει	 και	 οργανώσει	 νοητικά	 τις	 νεοαποκτηθείσες	
γνώσεις.	 Στο	 συγκεκριμένο	 σενάριο,	 ο	 μαθητής	 ανακαλύπτει	 τα	 κείμενα	 του	 Χ.Μ.	
μέσα	 από	 την	 ανάγνωση,	 την	 ακρόαση	 και	 τη	 θέαση	 	 οικοδομώντας	 τη	 δική	 του	
θέση	και	γνώση	(Χατζησαββίδης,	2007:19.)	
Η	θεωρία	της	δραστηριότητας	των	Vygotsky,	Leontiev,	Luria,	Nardi	επισημαίνει	ότι	η	
συνεργατική	 μάθηση	 (collaborative	 learning)	 με	 υπολογιστή	 στηρίζεται	 κατεξοχήν	
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στην	 αλληλεπίδραση	 ανάμεσα	 στο	 υποκείμενο	 (μαθητή),	 το	 αντικείμενο	 (στόχο	
μάθησης),	 τα	 διαθέσιμα	 εργαλεία	 (υπολογιστή)	 και	 το	 περιβάλλον	 της	
δραστηριότητας	 (ομάδα	 συνεργασίας).	 Στο	 συγκεκριμένο	 σενάριο,	 οι	 μαθητές	
συνεργάζονται	 για	 την	 παραγωγή	 κειμένου,	 video,	 καθώς	 και	 για	 την	 οργάνωση	
εκδήλωσης.		
Τέλος,	 όσον	 αφορά	 τη	 διδακτική	 του	 μαθήματος	 της	 φιλαναγνωσίας,	 το	 σενάριο	
έχει	 στοιχεία	 	 από	 τη	 θεωρία	 της	«αισθητικής	 ανταπόκρισης»	 του	Wolfgang	 Iser,	
σύμφωνα	 με	 τον	 οποίο	 η	 ανάγνωση	 ενός	 λογοτεχνικού	 κειμένου	 αποτελεί	
επικοινωνιακή	διαδικασία	με	δύο	εταίρους,	το	κείμενο	και	τον	αναγνώστη.		
Αναμένεται	οι	μαθητές	μέσα	από	την	επεξεργασία	του	υλικού	από	το	διαδίκτυο	να	
ερμηνεύσουν	στοιχεία	μορφής	και	περιεχομένου,	ώστε	να	οδηγηθούν	σε	αισθητική	
απόλαυση	και	ερμηνευτική	προσέγγιση	της	ποίησης	του	Χ.Μ.	
1.6.	ΣΥΜΒΑΤΟΤΗΤΑ	ΜΕ	ΤΟ	ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ	ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ		
Το	 σενάριο	 είναι	 συμβατό	 με	 το	 Αναλυτικό	 Πρόγραμμα	 του	 Δημοτικού	 Σχολείου	
(ΔΕΠΠΣ,	κ΄	ΑΠΣ	2003)	το	οποίο	προτείνει	τις	λεγόμενες	θεματικές	προσεγγίσεις	που		
έχοντας	ως	κεντρικό	άξονα	το	θέμα	΄΄ΝΑ	ΕΡΧΕΣΑΙ	ΣΤΟΝ	ΥΠΝΟ	ΜΟΥ	΄΄εξακτινώνεται	
και	 ταυτόχρονα	 αλληλεπιδρά	 με	 τα	 προγράμματα	 σχεδιασμού	 και	 ανάπτυξης	
δραστηριοτήτων	της	Γλώσσας.	
1.7.ΟΡΓΑΝΩΣΗ	ΤΗΣ	ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ	ΚΑΙ	ΑΠΑΙΤΟΥΜΕΝΗ	ΥΛΙΚΟΤΕΧΝΙΚΗ	ΥΠΟΔΟΜΗ	
• 				Οργάνωση	της	Διδασκαλίας	
Οι	 δραστηριότητες	 θα	 διεξαχθούν	 μέσα	 στην	 τάξη,	 στην	 οποία	 έχει	 γίνει	 η	
κατάλληλη	διαρρύθμιση	του	χώρου.	(γωνιά	υπολογιστή).	 	Τα	παιδιά	χωρίζονται	σε	
ανομοιογενείς	 (ως	 προς	 το	 φύλο,	 την	 ηλικία,	 τη	 συμπεριφορά,	 τον	 «τεχνολογικό	
γραμματισμό»)	 ομάδες	 των	 τριών	 ατόμων	 ανά	 υπολογιστή,	 οι	 οποίες	 δεν	
παραμένουν	απαραίτητα	σταθερές	καθ’	όλη	τη	διάρκεια	υλοποίησης	του	σεναρίου,	
αλλά	εναλλάσσονται	συνεκτιμώντας	πόσο	θετική	μπορεί	να	είναι	για	όλα	τα	παιδιά	
η	 δυναμική	 που	 αναπτύσσεται.	 Όταν	 μια	 ομάδα	 εργάζεται	 σε	 Η/Υ,	 η	 άλλη	
ασχολείται	με	συμβατικές	σχετικές	δραστηριότητες	στα	θρανία.	Παράλληλα	με	τις	
ομάδες,	όπου	κρίνεται	σκόπιμο	συνεργάζεται	όλη	η	τάξη	συνολικά.	
• Ρόλος	του/της	εκπαιδευτικού	και	των	μαθητών	
Η	 εκπαιδευτικός	 που	 υλοποιεί	 το	 συγκεκριμένο	 σενάριο	 διδασκαλίας	 στη	
νεοελληνική	 λογοτεχνία	 επιλέγει	 την	 ομαδοσυνεργατική	 εργασία	 και	 υποκινεί	 σε	
όλη	τη	διάρκεια	πραγματοποίησης	του	σεναρίου	τους	μαθητές	της	να	αναπτύξουν	
το	 διάλογο	 και	 τη	 συνεργασία,	 σεβόμενη	 απόλυτα	 τους	 διαφορετικούς	 ρυθμούς	
εργασίας	τόσο	της	κάθε	ομάδας	όσο	και	του	κάθε	μέλους	αυτής.	Δρα	με	συνέπεια	
και	 σταθερότητα	ως	 σύμβουλος,	 υποστηρικτής,	 συντονιστής	 και	 εμψυχωτής	 στην	
εργασία	κάθε	ομάδας	αλλά	και	ολόκληρης	 της	 τάξης,	αν	 και	όταν	 της	 ζητηθεί	 και	
ποτέ	ως	απόλυτος	καθοδηγητής	της	δραστηριότητας	των	μαθητών	της.	Στέκεται	στο	
περιθώριο	 της	 δραστηριότητας	ως	 ενεργός-κριτικός	 αλλά	 παρόλα	 αυτά	 σιωπηρός	
παρατηρητής	 και,	 όταν	 οι	 περιστάσεις	 το	 απαιτούν	 και	 μόνο	 τότε,	 εισέρχεται	
διακριτικά	 στο	 προσκήνιο	 για	 να	 εξηγήσει,	 επεξηγήσει	 και	 στηρίξει	 επίσης	
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διακριτικά,	 αναπτύσσοντας	 κριτικό	 αλλά	 και	 ελεύθερο	 διάλογο	 με	 τους	 μαθητές	
της,	 παροτρύνοντας,	 συμβουλεύοντας	 και	 εμψυχώνοντας,	 χωρίς	 όμως	 να	
επεμβαίνει	αποφασιστικά	στη	δράση	των	μαθητών,	όπως	επισημαίνει	εξάλλου	και	
ο	 J.	 Bruner	 στη	 θεωρία	 του	 περί	 ανακαλυπτικής	 μάθησης.	 Τους	 αφήνει	 ελεύθερο	
χώρο	για	να	«ανακαλύψουν»	τη	γνώση,	να	πειραματιστούν,	να	δοκιμάσουν	και	να	
πλανηθούν	κατά	τη	διάρκεια	της	διαχείρισης	από	μέρους	τους	των	«προβληματικών	
καταστάσεων»	που	αντιμετωπίζουν	στη	διάρκεια	διεξαγωγής	του	σεναρίου.		
Ο	/	η	εκπαιδευτικός	οδηγεί	σε	γνωσιακά	αδιέξοδα	τους	μαθητές	/	μαθήτριες,		ώστε	
να	δομήσουν	νέες	γνώσεις	και	να	δημιουργήσει	ένα	πλαίσιο	στο	οποίο		θα	μπορούν	
οι	μαθητές/τριες	να	μάθουν	 	να	παρατηρούν,	να	ερμηνεύουν	και	να	προβλέπουν.	
Οι	μαθητές/-τριες	συζητούν,	αποφασίζουν,	δημιουργούν.	Ο	καθένας	μόνος		και		με	
την	ομάδα	του	ασχολείται	με	τη	δημιουργία	του.	Στο	τέλος	το		υλικό	συμπτύσσεται	
και	παρουσιάζεται.		
Στόχος	του	συγκεκριμένου	σεναρίου	όσον	αφορά	τη	θέση	και	το	ρόλο	του	μαθητή	
κατά	 τη	 διαδικασία	 υλοποίησής	 του	 είναι	 να	 καταστεί	 ο	 μαθητής/τρια	 ενεργός	
μαθητής/τρια.	Αυτό	σημαίνει	ότι	με	 το	σενάριο	αυτό	επιδιώκεται	η	ανάπτυξη	 της	
πρωτοβουλίας	 και	 αυτενέργειας	 του	 μαθητή/τριας,	 η	 κινητοποίηση	 τόσο	 της	
φαντασίας	 όσο	 και	 της	 δημιουργικότητάς	 του/της,	 καθώς	 επίσης	 και	 η	 κριτική	
συμμετοχή	 του/της	 στην	 ομαδοσυνεργατική	 δουλειά.	 Επιπρόσθετα,	 ενδιαφέρει	
εξίσου	η	 επίτευξη	αποτελεσματικής	 επικοινωνίας	 και	αλληλεπίδρασης	με	 τα	μέλη	
της	ομάδας	εργασίας	του	αλλά	και	με	την	υπόλοιπη	τάξη	του/της,	εναλλάσσοντας	
τους	 ρόλους	 του	 πομπού	 και	 δέκτη	 για	 τον	 εαυτό	 του/της	 ανάλογα	 με	 την	
περίσταση	 και	 με	 ό,	 τι	 από	 αυτήν	 απαιτείται.	 Τέλος,	 η	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 από	
μέρους	 του/της	 όπως	 η	 διερεύνηση,	 η	 παρατήρηση,	 η	 συλλογή,	 η	 σύγκριση,	 η	
ταξινόμηση,	 η	 σύνθεση,	 η	 κρίση	 (υπό	 τη	 μορφή	 αξιολόγησης	 αλλά	 και	
αυτοαξιολόγησης)	 επιμέρους	 πληροφοριών	 και	 ποικίλων	 στοιχείων,	 καθώς	 και	 η	
δυνατότητα/ικανότητα	 συνεργασίας	 του/της	 βρίσκονται	 επίσης	 στο	 επίκεντρο	 της	
προσοχής	του	συγκεκριμένου	σεναρίου.					
Διδακτική	διαδικασία	(Ρόλος	του	δασκάλου):	
Λαμβάνοντας	υπόψη,	λοιπόν,	τα	μόλις	προαναφερθέντα,	μπορεί	να	ειπωθεί	ότι	οι	
κύριες	 διδακτικές	 αρχές	 που	 υποστηρίζουν	 το	 σενάριο	 είναι	 οι	 εξής:	 η	 αρχή	 της	
διάδρασης,	 της	 εποπτείας,	 της	 αυτενέργειας,	 της	 συνεργασίας	 /	 επικοινωνίας	 /	
κοινωνικότητας,	της	βιωματικότητας,	του	αυθορμητισμού,	της	ολιστικής	θεώρησης	
της	γνώσης,	της	κριτικής	ικανότητας	και	η	αρχή	της	παιδοκεντρικότητας.	
Γνωστικά	Προαπαιτούμενα	
Γνωρίζουμε	 τις	 θετικές	 και	 τις	 αρνητικές	 επιπτώσεις	 του	 Η/Υ:	 Από	 την	 αρχή	 της				
ενασχόλησης	 των	 παιδιών	 με	 τον	 Η/Υ	 στην	 τάξη	 έχει	 συζητηθεί	 ο	 χρόνος	 και	 η	
συχνότητα	με	την	οποία	θα	χρησιμοποιείται,	κι	έτσι	έχει	αποφασισθεί	από	κοινού	
με	τα	παιδιά	ο	κανονισμός	λειτουργίας	της	γωνιάς	του	υπολογιστή.	Γνωρίζουμε	τις	
βασικές	λειτουργίες	του	υπολογιστή	και	τα	εκπαιδευτικά	λογισμικά.		
Απαιτούμενη	Υλικοτεχνική	Υποδομή	
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Η	απαιτούμενη	υλικοτεχνική	υποδομή	προϋποθέτει	όλοι	οι	 	υπολογιστές	να	έχουν	
σύνδεση	στο	διαδίκτυο,	 έναν	βιντεοπροβολέα,	 έναν	σαρωτή	 (scanner),μικρόφωνο	
για	 ηχογραφήσεις	 καθώς	 κι	 έναν	 εκτυπωτή.	 Έχουν	 εγκατασταθεί	 στο	 εργαστήρι	
πληροφορικής	που	υπάρχει	στο	σχολείο	τα	κατάλληλα	εκπαιδευτικά	λογισμικά	που	
προσφέρονται	 για	 αξιοποίηση	 στο	 πλαίσιο	 των	 δραστηριοτήτων	 που	
αναπτύσσονται	στη	τάξη,	και		η	εκπαιδευτικός	τα	έχει	επιδείξει	στα	παιδιά.	
1.8.	ΑΠΑΙΤΟΥΜΕΝΟ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ	ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ	
Τα	λογισμικά	που	θα	χρησιμοποιηθούν	στη		προσέγγιση	του	θέματος	είναι:	
Το	λογισμικό	εννοιολογικής	χαρτογράφησης	Kidspiration,	ο	επεξεργαστής	κειμένου,	
το	 πρόγραμμα	 παρουσίασης	 Power	 Point,	 τα	 Λογιστικά	Φύλλα	(Excel),το	
πρόγραμμα	ζωγραφικής	των	windows,	το	λογισμικό	οπτικοποίησης	Google	Earth,	το	
λογισμικό	δημιουργικής	έκφρασης	Natural	Art	και	Movie	maker	και	το	διαδίκτυο.		
1.9.		ΣΚΟΠΟΣ	
Γενικός	 σκοπός	 του	 προτεινόμενου	 σεναρίου	 είναι	 να	 προσεγγίσουν	 ερμηνευτικά	
την	ποίηση	του	Χ.Μ.		
1.10.		ΣΤΟΧΟΙ	
Α.ΣΤΟΧΟΙ	ΩΣ	ΠΡΟΣ	ΤΗ	ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ	ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ	
1. Με	αφορμή	το	ανθολογημένο	ποίημα	γίνεται		γνωριμία	συνολικά	με	την	ποίηση	
του	Χ.Μ.	προσδιορισμός	 των	θεμάτων	που	απασχολούν	 τον	ποιητή:	αγάπη	για	 το	
περιβάλλον,	 τα	 ζώα,	 το	 συνάνθρωπο,	 την	 ειρήνη	 και	 την	 αλληλοκατανόηση	
(Αποστολίδου,	Καπλάνη,	Χοντολίδου,	2002.:	15-17)	Συζήτηση	για	την	επικαιρότητά	
τους.	
2. Γνωριμία	 με	 την	 ποιητική	 του	 τεχνική:	 αφήγηση,	 ανακάτεμα	 χρόνων-τόπων-
προσώπων-μύθου	 και	 πραγματικότητας,	 ζωγραφική	 διάσταση	 ποίησής	 του,	
ιδιαίτερο	λεξιλόγιο.	Ανακάλυψη	της	ιδιαιτερότητάς	του	ως	προς	τα	θέματα	και	την	
τεχνική,	 συγκριτικά	με	 τους	συγκαιρινούς	 του	ποιητές,	 τους	οποίους	 εξετάζουν	οι	
μαθητές	 στη	 συγκεκριμένη	 τάξη.	 	 Συζήτηση	 για	 το	 ότι-	 παρά	 τις	 ιδιομορφίες	 στη	
γλώσσα	 και	 τα	 στοιχεία	 υπερρεαλισμού	 στην	 ποίησή	 του,	 συγκινεί	 και	 γίνεται	
κατανοητός.		
3. Διερεύνηση	 του	 γιατί	 γνώρισε	 τέτοια	 δημοφιλία,	 σε	 σχέση	 και	 με	 τις	
μελοποιήσεις.	
4. Παραγωγή	εργασιών	από	τους	μαθητές	 (κείμενα,	βίντεο,	 ζωγραφιές,	ποιήματα,	
άρθρο	 στη	 σχολικό	 περιοδικό),	 εμπνευσμένων	 από	 την	 ποίηση	 του,	 τα	 οποία	 θα	
χρησιμοποιηθούν	στην	εκδήλωση	του	σχολείου.		
5. Να	 γίνουν	 ακροατές	 ή	 αναγνώστες	 ποίησης	 και	 να	 εξάγουν	 τα	 όποια	
συμπεράσματα	 για	 έναν	 λογοτέχνη	από	 ένα	 σημαντικό	 corpus	 έργων	 και	 όχι	 από	
ένα	μοναχά.	
Β.	ΣΤΟΧΟΙ	ΩΣ	ΠΡΟΣ	ΤΗ	ΧΡΗΣΗ	ΤΩΝ	ΝΕΩΝ	ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΩΝ	
1.Εκμάθηση	 (έχουν	 2	 ώρες	 Η/Υ)	 και	 αξιοποίηση	 της	 γνώσης	 συγκεκριμένων		
λογισμικών:	 word	 (παραγωγή	 κειμένου	 και	 χρήση	 για	 πρόχειρες	 σημειώσεις),	
google	 earth	 (αναζήτηση	 τόπου	 καταγωγής	 και	 ζωής	 του	 Χ.Μ.,	 καθώς	 και	 χάρτες	
από	 τα	 ταξίδια	που	 έκανε),	 power	point	 (δημιουργία	παρουσιάσεων	 για	διάφορα	
θέματα),	movie-maker	(παραγωγή	πρωτότυπου	έργου	από	μαθητές),	excel	(εργασία	
πάνω	 στο	 σώμα	 του	 κειμένου,	 μελέτη	 ποιητικών	 τεχνικών,	 καταγραφή	
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ιδιαιτεροτήτων	 κειμένου),	 φυλλομετρητής	 στο	 διαδίκτυο	 (αναζήτηση	 και	
αξιολόγηση	 πηγών	 και	 ιστοσελίδων,	 οι	 οποίες	 αναφέρονται	 στον	 Χ.Μ).	Μπορούν	
και	 να	σκανάρουν	 τα	 ζωγραφικά	 τους	 έργα	ή	 να	 χρησιμοποιήσουν	 το	πρόγραμμα	
ζωγραφικής	του	Η/Υ	ή	το	λογισμικό	Natural	Art	για	την	εικαστική	τους	έκφραση.	
2.	 Κατασκευή	 με	 τη	 βοήθεια	 του	 ΗΥ	 υλικού	 βασισμένου	 στην	 ποίηση	 του.			
Κατανόηση	 των	 δυνατοτήτων	 που	 δίνει	 ένα	 πολυμορφικό	 κείμενο.	 Εκμάθηση			
δημιουργίας	ενός	πολυτροπικού	κειμένου.	
Γ.		ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΙ	ΣΤΟΧΟΙ	
1. Εξοικείωση	με	την	εργασία	σε	ομάδες	(ομαδοσυνεργατική	μέθοδος).		
2. Αναζήτηση	 και	 αξιολόγηση	 υλικού	 σε	 ένα	 ανοιχτό	 περιβάλλον.	 Κατά	 τη	

διδάσκουσα,	αποτελεί	σοβαρότατο	θεωρητικό	και	πρακτικό	ζήτημα,	στο	πλαίσιο	
χρήσης	 των	Νέων	Τεχνολογιών	στην	 τάξη.	 Τα	παιδιά	πρέπει	 να	 καθοδηγούνται	
στην	βιβλιογραφική	τους	αναζήτηση	και,	κυρίως,	πρέπει	να	συζητούνται	οι	τυχόν	
επιλογές	 τους.	 Αποτελεί	 ζητούμενη	 δεξιότητα	 το	 να	 απαιτούν	 από	 τον	 εαυτό	
τους	 οι	 μαθητές	 την	 αξιολόγηση	 των	 πηγών	 με	 συγκεκριμένα	 κριτήρια:	
επιστημονική	 τεκμηρίωση,	 δυνατότητα	 διασταύρωσης,	 επωνυμία,	 ιστότοπο	
προέλευσης	κ.ά.	

3. Εξοικείωση	με	τη	συνεργασία	εξ	αποστάσεως,	με	τη	βοήθεια	του	Η/Υ.	
4. Σύνθεση	 επιμέρους	 εργασιών	 και	 συμβολή	 της	 εργασίας	 μιας	 ομάδας	 σε	 μια	

ευρύτερη	και	μεγαλύτερη	εργασία,	όπως	είναι	μια	σχολική	εκδήλωση	(μέθοδος	
project).	

5. Επιλογή	κειμένων	με	βάση	κάποιο	θεσπισμένο	κριτήριο	 (περιεχόμενο,	ποιητική	
τεχνική,	 γούστο	 κ.ά.)	 και	 τεκμηρίωση	 αυτής.	 Ενίσχυση	 κριτικής	 ικανότητας	 και	
αισθητική	καλλιέργεια.	
	

ΠΡΟΣΤΙΘΕΜΕΝΗ	 ΑΞΙΑ	 ΠΟΥ	 ΑΝΑΜΕΝΕΤΑΙ	 ΑΠΟ	 ΤΗ	 ΧΡΗΣΗ	 ΤΩΝ	 ΝΕΩΝ	
ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΩΝ	
1. Δίνεται	η	δυνατότητα	για	πρόσβαση	σε	πολλά	ποιήματα	του	Χ.	Μπουλώτη	(ΝΚ)	
και	έτσι	μπορούμε	να	συζητήσουμε	ευρύτερα	για	το	έργο	του	και	το	περιβάλλον,	τα	
ζώα,	το	συνάνθρωπο,	την	ειρήνη	αλλά	και	την	αλληλοκατανόηση,	στο	αρχαιολογικό	
υπόβαθρο	 και	 στην	 πρωτοτυπία	ως	 ιδέα	 και	 σημείο	 αναφοράς.	 και	 όχι	 μόνο	 στο	
προαναφερόμενο.	Πιστεύουμε	ότι	η	αποσπασματική	διδασκαλία	μικρών	κειμένων	
από	 έναν	 λογοτέχνη,	 δεν	 βοηθά	 τους	 μαθητές	 να	 συλλάβουν	 την	 ταυτότητά	 του.	
Επίσης,	για	να	κατανοηθεί	ότι	η	ποίηση	είναι	μια	επίπονη	και	επίμονη	διαδικασία,	
χρειάζεται	 γνωριμία	 με	 ένα	 επαρκές	 σώμα	 κειμένων	 του	 ίδιου	 δημιουργού.	
Διαφορετικά	είναι	αδύνατο	να	συζητηθούν	η	θεματική	ή	οι	ποιητικές	τεχνικές.		
2. Μέσω	 της	 πρόσβασης	 στο	 διαδίκτυο	 (Δεμερτζής,	 2002:	 36),	 οι	 μαθητές	 ακούν	
μελοποιημένα	 ποιήματα	 του	 ποιητή,	 ακούν	 τον	 ίδιο	 να	 μιλάει	 	 για	 το	 έργο	 του,	
ακούν	και	διαβάζουν	σχόλια	άλλων	για	αυτόν	 	και	συζητούν	τη	σχέση	των	τεχνών	
μεταξύ	τους	αλλά	και		το	ζήτημα	της	ευκολότερης	πρόσληψης	ενός	ποιήματος,	όταν	
αυτό	μελοποιείται.	Είναι,	νομίζω,	σημαντικό	να	συζητηθεί	με	τους	μαθητές	ότι	είναι	
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άλλο	 «κείμενο»	 το	 ποίημα	 και	 άλλο	 «κείμενο»	 το	 μελοποιημένο	 ποίημα.	 Επειδή	
όμως	πολλοί	 νεοέλληνες	 δημιουργοί	 	 έχουν	 γίνει	 γνωστοί	 στο	αναγνωστικό	 κοινό	
από	 τις	 μελοποιήσεις	 ποιημάτων	 τους,	 πρέπει	 να	 μπορούν	 οι	 μαθητές	 να	
αναγνωρίζουν	τη	διαφορετικότητα	και	λειτουργικότητα	των	κειμένων.	Μπορούν	οι	
μαθητές	να	επιλέξουν	τα	ποιήματα	που	τους	αρέσουν	και	να	δημιουργήσουν	δικά	
τους	 video	 ή	 πολυτροπικά	 κείμενα.	 Έντονη	 είναι	 η	 συζήτηση	 αν	 το	 πολυτροπικό	
κείμενο	συμβάλλει	στην	πρόσληψη	της	ποίησης	(Χοντολίδου)-συμβάλλει,	αρκεί	να	
τεθούν	 τα	όρια.	 Στην	 τάξη	κάνουμε	λογοτεχνία	μέσα	από	 το	Ανθολόγιο	 	αλλά	και	
από		τα	κείμενα	της	Γλώσσας.	Γνωρίσαμε	το	Μπουλώτη		μέσα	από		το	κείμενό	του,	
«Το	 άγαλμα	 που	 κρύωνε»(Γλώσσα	 ΣΤ΄)	 άρα	 μένουμε	 στα	 κείμενα:	 τα	 ακούμε,	 τα	
σχολιάζουμε,	 τα	 ερμηνεύουμε.	 Στη	 συνέχεια	 όμως,	 οι	 μαθητές	 δημιουργούν,	 με	
έμπνευση	 από	 το	 κείμενο.	 Έτσι	 δεν	 υποκαθίσταται	 το	 κείμενο	 αλλά	 τροφοδοτεί	
άλλα	 «κείμενα»,	 τα	 οποία	 δημιουργούν	 οι	 μαθητές	 σε	 συνέχεια	 του	 αρχικού	
(Χατζησαββίδης,	 2007:29).	 Για	παράδειγμα,	 δώσαμε	στους	μαθητές	 της	 Ε΄	 και	 ΣΤ’	
τάξης	 5	 διαφορετικές	 αφηγήσεις	 –ηλεκτρονικές-	 του	 ποιήματος	 του,	 «Να	 έρχεσαι	
στον	ύπνο	μου…»	και	τους	είπαμε	να	ζωγραφίσουν	ό,	τι	θέλουν,	με	βάση	αυτές.	Το	
αποτέλεσμα	ήταν	περίπου	τριάντα	έργα,	τα	οποία	εκτέθηκαν	στην	πλατφόρμα	του	
e-twinning	 	καθώς	όμως	αναμένεται	να	εκτεθούν	 	και	στους	χώρους	του	σχολείου	
μας,	τη	μέρα	της	εκδήλωσης	για	το	Χ.Μ	στις	2	του	Απρίλη.	Η	μελέτη	των	ποιημάτων	
και	 η	 προσπάθεια	 δημιουργίας	 διαφορετικού	 είδους	 καλλιτεχνικού	 έργου,	
συνέβαλε	ώστε	ορισμένοι	μαθητές	να	προσεγγίσουν	καλύτερα	το	έργο	του.	
3. Οι	 μαθητές	 βλέπουν	 υλικό	 –αφίσες,	 ιστοσελίδες,	 άρθρα	 σε	 εφημερίδες,	 video	
στο	 you	 tube,	 συνεντεύξεις,	 εκπομπές	 του	 ΕΚΕΒΙ.	 Μπορούν,	 έτσι,	 να	 έχουν	 μια	
ευρεία	 εικόνα	 για	 την	 επίδραση	 του	 ποιητή	 στο	 αναγνωστικό	 κοινό	 και	 την	
πρόσληψη	 του	 έργου	 του	 σε	 διαφορετικές	 εποχές	 και	 από	 διαφορετικούς	
ανθρώπους.	Μέσα	από	αυτή	τη	διαδικασία	συνειδητοποιούν	ότι	με	την	ποίηση	δεν	
ασχολείται	μόνο	μια	ομάδα	ελίτ	που	αγαπούν	την	ποίηση	 	ούτε	κάποιοι	«βαρετοί	
μεγάλοι».	 Κατανοούν,	 ίσως,	 ότι	 ο	 τάδε	 ή	 δείνα	 ποιητής	 συγκίνησε,	 ενέπνευσε,	
συνεπήρε	 ανθρώπους	 απλούς	 ή	 διανοούμενους	 και	 γι’	 	 αυτό	 υπάρχει	 και	 τόσο	
υλικό	 για	 τη	 μελέτη	 αυτού	 (Dominique,	 2003:125).	 Βγαίνουν	 μέσα	 από	 το	 στενό	
πλαίσιο	της	χρήσης	του	Διαδικτύου	για	σύντομη	επικοινωνία	και	συνειδητοποιούν	
και	άλλες	ενδιαφέρουσες	χρήσεις	αυτού.	Επίσης	συνδυάζουν	την	ποίηση		που	είναι	
δίπλα	τους	με	την	«ποίηση»	που	είναι	μέσα	τους.	
2.	ΤO	ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΟ	ΣΕΝΑΡΙΟ	
Η	εκπαιδευτικός	μπορεί	να	τους	δώσει	έναν	εννοιολογικό	χάρτη	με	κεντρική	ιδέα	το	
θέμα	μας	και	ζητάει	 	από	τα	παιδιά	να	πουν	λέξεις	κλειδιά	που	αντιπροσωπεύουν	
τις	 σκέψεις	 τους,	 γνώσεις	 και	 αντιλήψεις	 γύρω	 από	 την	 ποίηση	 του	 Χ.Μ.	
δημιουργώντας	 έναν	 καταιγισμό	 ιδεών.	 Στη	 συνέχεια	 	 τον	 εκτυπώνουμε	 και	 τον	
παρουσιάζουμε	 στην	 ολομέλεια	 της	 τάξης	 όπου	 θα	 αποτελέσει	 αφορμή	 για	 να	
ενεργοποιηθεί	το	ενδιαφέρον	των	παιδιών	γύρω	από	την	ποίηση	του	Χ.Μ.	
ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ	ΤΑΞΗΣ	
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Η	 	 Ε	 ΄-	 ΣΤ	 ΄	 τάξη	 αποτελείται	 από	 22	 μαθητές,	 έχουν	 αρκετά	 υψηλό	 επίπεδο	
γνώσεων	 και	 διάθεση	συνεργασίας.	 Χωρίζονται	 σε	 έξι	 ομάδες	 των	3	μαθητών	 και	
μία	 των	 4.	 Η	 κάθε	 ομάδα	 χειρίζεται	 	 τους	 υπολογιστές	 στην	 αίθουσα	 της	
Πληροφορικής	(Βοσνιάδου,	2000:25-29).	Τα	κριτήρια	χωρισμού	των	ομάδων	είναι	η	
ισορροπία	των	δυνατοτήτων	και	η	επιθυμία	των	μαθητών.	Τα	φύλλα	εργασίας	είναι	
τρία.	 Ορίζεται	 η	 εργασία	 της	 κάθε	 ομάδας:	 βιογραφία,	 μαρτυρίες,	 χρονολόγιο,	
ταξίδια,	 υπαρξιακά	 θέματα,	 ποιητικές	 τεχνικές,	 μελοποιήσεις.	 Σε	 όλους	 τους	
υπολογιστές	 	έχει	εγκατασταθεί	 	 το	google	earth,	διότι	θα	χρειαστεί	στις	εργασίες	
για	 τα	 βιογραφικά	 του	 ποιητή	 και	 	 	 ένας	 φάκελος	 	 με	 όλο	 το	 υλικό	 	 όπως	 το	
ανακτήσαμε	από		το	Διαδίκτυο.	Προτιμήθηκε	να	κάνουμε	πρώτα	την	έρευνα	εμείς	
από	τις	ηλεκτρονικές	πηγές	και	μετά	οι	μαθητές	μας.	
ΠΟΡΕΙΑ	ΥΛΟΠΟΙΗΣΗΣ-ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ	
Δύο	ώρες	στην	τάξη	
Σημαντική	 βοήθεια	 παρέχεται	 από	 το	 μουσικό	 του	 Ολοήμερου	 κ.	 Τασούδη	
Δημήτριο,	ο	οποίος	συνοδεύει	μουσικά	το	«ταξίδι».	
Παρουσιάζουμε	στα	παιδιά	τα	βιβλία	του	Χ.Μ.	Τους	δείχνουμε	την	εικόνα	του	στα	
οπισθόφυλλα,	τη	διάταξη	μιας	ποιητικής	συλλογής	και	τις	ζωγραφιές	που	κοσμούν	
τις	εκδόσεις.	Ακούμε	μελοποιημένα	δυο	ποιήματα	του.	Διαβάζουμε	τρία	ποιήματα	
του	και	καταγράφουμε	πολύ	γενικά	την	ταυτότητα	του	ποιητή.	Η	επιλογή	των	προς	
ανάγνωση	 κειμένων	 και	 προς	 ακρόαση	 τραγουδιών	 γίνεται	 με	 κριτήριο	 την	
αντιπροσωπευτικότητα	 και	 την	 καλλιτεχνική	 ποιότητα.	 Χωρίζουμε	 τις	 ομάδες	 και	
εξηγούμε	τι	θέλουμε	από	την	κάθε	μια.	Τους	γνωστοποιούμε	ότι	στον	υπολογιστή	
του	 σχολείου	 υπάρχει	 ένας	 έτοιμος	 φάκελος	 με	 υλικό	 που	 μπορούν	 να	
χρησιμοποιήσουν	 για	 τις	 εργασίες	 τους	 και	 τους	 προτρέπουμε	 να	 το	
συμβουλευτούν	 στο	 σπίτι	 τους.	 Ο	 φάκελος	 υπάρχει	 στα	 αρχεία	 της	 παρούσας	
εργασίας.	Σε	αυτόν	το	φάκελο	έχουμε	συμπεριλάβει	τα	εξής:	1.Το	Βιογραφικό		όπως	
το	αφηγείται	ο	ίδιος	στον	ΜΙΚΡΟ	ΑΝΑΓΝΩΣΤΗ	,	καθώς	και	μια	συνέντευξή	του	από		
μια	 ομάδα	 παιδιών.	 Επιλέγουμε	 αυτό	 το	 κείμενο,	 εκτός	 από	 όσα	 θα	 βρουν	 στον	
ιστότοπο	 του	 ΕΚΕΒΙ,	 στην	 ΕΡΤ	 ή	 στην	Wikipedia,	 διότι	 είναι	 πρωτογενές	 κείμενο,	
αξιόλογο	 από	 πλευράς	 πληροφοριών	 και	 χαρακτηρίζεται	 από	 αμεσότητα,	
παραστατικότητα	 και	 παιδική	 γραφή.	 Επίσης	 θέλουμε	 να	 συζητήσουμε	 με	 τους	
μαθητές/τριες	 πώς	 από	 πρωτογενείς	 πηγές	 διαμορφώνουμε	 δικά	 μας	 κείμενα.	 2.	
Ένα	Γλωσσάρι	για	την	ποίηση	του	Χ.Μ,	το	οποίο		κατασκευάσαμε	απ	τα	εξώφυλλα	
των	βιβλίων	του.	3.	Σκαναρισμένα	τα	εξώφυλλα	και	οπισθόφυλλα	των	βιβλίων	του.	
Αυτά	τα	χρειαζόμαστε	για	να	αξιοποιηθούν	ενδεχομένως	σε	παρουσιάσεις	και	για	
να	 συνειδητοποιήσουν	 οι	 μαθητές	 τη	 συνεργασία	 διαφορετικών	 καλλιτεχνών	
(εικονογράφοι-συγγραφείς)4.	Επιλεγμένα	ποιήματα	από	τις	ποιητικές	συλλογές	του	
στα	 οποία	 ποιήματα	 θα	 στηριχθούν	 οι	 εργασίες	 της	 τάξης.	 Στην	 επιλογή	 των	
ποιημάτων	 οδηγηθήκαμε	 με	 τα	 εξής	 κριτήρια:	 υποκειμενικό	 αισθητικό	 κριτήριο,	
πρόσφορα	 για	 την	 ανάδειξη	 της	 θεματολογίας	 του	 ποιητή	 και	 των	 ποιητικών	 του	
τεχνικών,	 ενδιαφέροντα	 –κατά	 τη	 δική	 μας	 κρίση-	 για	 τους	 μαθητές/τριες,	
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διαφορετικά	 ως	 προς	 το	 θέμα	 και	 την	 τεχνική,	 ώστε	 να	 προσφέρονται	 για	 να	
συζητήσουμε	την	εξέλιξη	του	ποιητή.	Τους	δίνουμε	τα	φύλλα	εργασίας	και	λύνουμε	
απορίες	που	ενδεχομένως	προκύπτουν	σε	πρώτη	ανάγνωση	αυτών.	Η	εργασία	που	
έχουν	στο	σπίτι	είναι	να	δουν	τα	φύλλα	εργασίας	και	-στο	μέτρο	του	δυνατού-	να	
προετοιμάσουν	το	δίωρο	στο	εργαστήριο.		
Δύο	δίωρα	στο	εργαστήριο	
Οι	μαθητές/τριες	ακολουθούν	 τις	οδηγίες	που	υπάρχουν	στα	φύλλα	εργασίας	και	
αρχίζουν	 να	 συνθέτουν	 το	 υλικό	 τους.	 Στον	 ένα	 υπολογιστή	 αναζητούν	 τις	
πληροφορίες	τους	και	στον	άλλον	καταγράφουν	τις	παρατηρήσεις	τους,	με	βάση	τα	
ερωτήματα	 των	 φύλλων	 εργασίας.	 Η	 διδάσκουσα	 και	 ο	 μουσικός	 αλλά	 και	 η	
υπεύθυνη	 του	Εργαστηρίου	 	παρεμβαίνουμε	και	 επιλύουμε	απορίες.	Κάθε	ομάδα	
φτιάχνει	ένα	φάκελο	όπου	αποθηκεύει	όλη	τη	δουλειά	της.	Από	αυτόν	θα	διαλέξει	
τι	 θα	 χρησιμοποιήσει	 στην	 παρουσίαση	 της	 ολομέλειας	 της	 τάξης,	 εκτός	 από	 το	
γενικό	παραδοτέο.	Οι	εργασίες	αποθηκεύονται	όλες	σε	ένα	φάκελο,	ώστε	να	είναι	
προσιτές	 από	 όλους	 τους	 μαθητές.	 Επίσης	 αποστέλλονται	 στο	 ηλεκτρονικό	
ταχυδρομείο	 των	διδασκόντων	στον	 κεντρικό	υπολογιστή	 του	γραφείου-,	ώστε	 να	
τις	 αξιολογήσουμε	 με	 την	 ησυχία	 μας.	 Στο	 πρώτο	 δίωρο	φτιάχνονται	 οι	 εργασίες	
αριθμός	 1	 και	 2	 από	 τα	 φύλλα	 εργασίας.	 Είναι	 αυτές	 που	 με	 τη	 βοήθεια	 του	
αποθηκευμένου	 φακέλου	 και	 την	 αναζήτηση	 στο	 διαδίκτυο	 προσεγγίζονται	
ευκολότερα.	Στο	δεύτερο	δίωρο	ασχολούνται	με	την	τρίτη	άσκηση	του	κάθε	φύλλου	
εργασίας,	η	οποία	είναι	εργασία	σύνθεσης.			
Δύο	δίωρα	στην	αίθουσα	προβολών	
Οι	ομάδες,	ανάλογα	με	 τα	θέματα	που	είχαν	παρουσιάζουν	 τις	 εργασίες	 τους	 και	
γίνεται	 συζήτηση-	 αξιολόγηση	 της	 πορείας	 του	 μαθήματος	 και	 των	 εργασιών.	
Γίνεται	 συνολική	θεώρηση	 της	ποίησης	 του	Χ.Μ.	 και	 της	πορείας	 του	μαθήματος.	
Συμπληρώνεται	και	συζητείται	το	φύλλο	αξιολόγησης.	
3.	ΕΠΕΚΤΑΣΙΜΟΤΗΤΑ	ΤΟΥ	ΣΕΝΑΡΙΟΥ			
Προετοιμασία	και	πραγματοποίηση	και		μουσικοθεατρικής	παράστασης,	η	οποία	θα	
παρουσιαστεί	με	την	τελετή	λήξης	του	διδακτικού	έτους.		
4. Συμπεράσματα		
Το	σενάριο	εμπλέκει	τους	μαθητές	σε	εναλλακτικές	μορφές	αξιολόγησης		μέσα	από	
διαφορετικές	 δραστηριότητες	 σε	 όλα	 τα	 στάδια	 ανάπτυξη	 (Αποστολίδου,	 Β.,	
Καπλάνη	 Β.,	 Χοντολίδου	 Ε.,	 2002.:126-128).	 Το	 ενδιαφέρον	 είναι	 η	 δημιουργική	
γραφή	 της	 ιστορίας	μέσα	από	 	 δραστηριότητες	 γραφής	 και	ανάγνωσης	 ενός	 νέου	
πολυτροπικού	 κειμένου.	 Τα	 περιβάλλοντα	 οπτικοποίησης	 διευκόλυναν	 τους	
μαθητές	μας	να	 ταξιδέψουν	εικονικά	στη	 ζωή	 του	συγγραφέα,	στο	έργο	 του	 	στις	
εμπειρίες	 του.	 Τους	 βοήθησαν	 να	 εμπλουτίσουν	 	 τις	 εμπειρίες	 τους	 και	 να	
προσεγγίσουν	 έννοιες	 μέσα	 από	 μια	 ποικιλία	 αναπαραστάσεων	 και	
αλληλεπίδρασης	 και	 έτσι	 να	 αναπαράγουν	 έργα	 	 μέσα	 από	 διαδικασίες,	 έρευνα	
μέσα	από	ασκήσεις	δημιουργικής	γραφής	και	ανάγνωσης.		
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http://www.yppo.gr/22.jsp?obj_id=49472	,ΥΠΑΙΔ.Θ.Π.Α,	
http://www.greece2001.gr/writers/ChristosBoulotis	
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Περίληψη	
Κατά	 τη	 σχολική	 χρονιά	 2013-2014	 υλοποιήθηκε	 με	 πρωτοβουλία	 των	 Σχολικών	
Συμβούλων	Φυσικής	 Αγωγής	 και	 Προσχολικής	 	 Αχαΐας	 ένα	 καινοτόμο	 πρόγραμμα	
Φυσικής	 Δραστηριότητας	 Νηπίων.	 Βασικό	 εργαλείο	 σχεδιασμού,	 δημιουργίας	
εκπαιδευτικού	 περιεχομένου,	 εφαρμογής,	 αξιολόγησης	 και	 ανατροφοδότησης	 του	
προγράμματος	υπήρξαν	τα	εργαλεία	Web2.0	και	ειδικότερα	μια	πλατφόρμα	wiki.	Η	
παρούσα	 εργασία	 διερευνά	 κατά	 πόσο	 ένα	 καινοτόμο	 πρόγραμμα	 μπορεί	 να	
προωθήσει	την	ένταξη	των	ΤΠΕ	και	των	εργαλείων	του	web2.0	 	στην	εκπαιδευτική	
διαδικασία	προωθώντας	μια	διαδραστική	σχέση	των	συμμετεχόντων/ουσών	μεταξύ	
τους,	αλλά	και	με	την	εκπαιδευτική	πράξη.			
	
Εισαγωγή	
Η	 πρόοδος	 των	 μέσων	 επικοινωνίας	 και	 πληροφορίας	 που	 έχει	 σημειωθεί	 τα	
τελευταία	 χρόνια	 έχει	 ανατρέψει	 την	 αντίληψη	 για	 το	 ρόλο	 των	 Τεχνολογιών	
Πληροφορίας	 και	 Επικοινωνίας	 (ΤΠΕ)	 στην	 εκπαίδευση.	 Οι	 πολιτικές	 που	
προωθούνται	για	Ποιότητα	στην	εκπαίδευση	έχουν	εισαγάγει	τις	ΤΠΕ	στο	σχολείο,	
ενώ	 δείχνουν	 να	 προωθούν	 την	 έρευνα	 πάνω	 στην	 παιδαγωγική	 ένταξη	 των	
εκπαιδευτικών	λογισμικών	και	εφαρμογών,	καθώς	και	των	Ανοικτών	Εκπαιδευτικών	
Πόρων	 (Open	 Educational	 Resources)	 και	 των	 εργαλείων	 του	 Web2.0	 στην	
εκπαιδευτική	διαδικασία.		
Στην	 παρούσα	 εργασία	 παρουσιάζουμε	 ένα	 καινοτόμο	 πρόγραμμα	 Φυσικής	
Δραστηριότητας	 Νηπίων	 που	 υλοποιήθηκε	 κατά	 το	 σχολικό	 έτος	 2013-2014	 με	
πρωτοβουλία	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	Φυσικής	Αγωγής	 (ΣΣΦΑ)	 και	Προσχολικής	
Αγωγής	 (ΣΣΠΑ)	σε	 νηπιαγωγεία	 της	Αχαΐας.	 Για	 τον	σχεδιασμό,	 την	ανάπτυξη,	 την	
παρακολούθηση,	 την	 αξιολόγηση	 και	 την	 ανατροφοδότηση	 του	 προγράμματος,	
χρησιμοποιήθηκαν	ευρέως	τα	εργαλεία	του	Web2.0	με	βασικό	άξονα	τη	χρήση	μιας	
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πλατφόρμας	 wiki.	 Μέσα	 από	 τη	 μελέτη	 αυτού	 του	 καινοτόμου	 προγράμματος	
διερευνούμε	κατά	πόσο	η	ένταξη	των	ΤΠΕ	και	των	εργαλείων	του	Web2.0	μπορεί	να	
επιφέρει	 καινοτομίες	 μεσοπρόθεσμα	 και	 μακροπρόθεσμα,	 τόσο	 στα	 μέσα	
διδασκαλίας	όσο	και	στη	μαθησιακή-διδακτική	διαδικασία	αυτή	καθεαυτή.			
Η	εργασία	μας,	η	οποία	αποτελεί	τμήμα	μιας	μεγαλύτερης	αξιολογικής	μελέτης	του	
προγράμματος	χωρίζεται	σε	τρία	μέρη.		
Στο	 πρώτο	 μέρος,	 παρουσιάζουμε	 συνοπτικά	 το	 γενικότερο	 θεωρητικό	 και	
οργανωτικό	πλαίσιο	στο	οποίο	βασίστηκε	η	 χρήση	 των	ΤΠΕ	στον	σχεδιασμό,	στην	
υλοποίηση	 και	 στις	 διαδικασίες	 αξιολόγησης	 του	 προγράμματος.	 Επίσης,	
παρουσιάζεται	συνοπτικά	η	μεθοδολογία	των	ερωτηματολογίων	και	της	ανάλυσης	
λόγου	 που	 ακολουθήθηκε	 για	 να	 καταγραφούν	 οι	 απόψεις,	 οι	 στάσεις	 και	 οι	
προβληματισμοί	των	συμμετεχόντων/ουσών.		
Στο	 δεύτερο	 μέρος	 που	 αποτελεί	 και	 το	 κύριο	 κομμάτι	 της	 παρουσίασης	 μας	 θα	
παρουσιάσουμε	 την	 πορεία	 του	 προγράμματος	 μέσα	 από	 την	 περιγραφή	 των	
εργαλείων	Web2.0	που	χρησιμοποιήθηκαν,	επικεντρώνοντας	στην	πλατφόρμα	wiki,	
αναζητώντας	 τη	σύνδεσή	 τους	με	 τις	θεωρίες	γύρω	από	 την	ένταξη	 των	ΤΠΕ	στην	
εκπαίδευση.	 Μέσα	 από	 την	 περιγραφή	 των	 διαδικασιών	 χρήσης	 των	 ΤΠΕ	 από	
τους/τις	 συμμετέχοντες/ουσες	 εκπαιδευτικούς	 θα	 επιχειρήσουμε	 να	 αναδείξουμε	
πώς	προωθήθηκαν	οι	συνεργατικές	διαδικασίες	και	η	επικοινωνία	και	πώς	οι	ΤΠΕ	
μεταβάλλουν	το	παραδοσιακό	ανταγωνιστικό	πρότυπο	εκπαίδευσης	σε	συλλογικό-
συνεργατικό	 που	 είναι	 το	 μόνο	 που	 μπορεί	 να	 προωθήσει	 την	 ισότητα,	 την	
οικοδόμηση	 της	 γνώσης	 και	 την	 ανάπτυξη	 νοήματος	 από	 τους	 εμπλεκόμενους.	
Αναλύοντας,	 δε,	 τους	 προβληματισμούς	 των	 συμμετεχόντων/ουσών	 ως	 προς	 τις	
διαδικασίες	 ανάπτυξης	 και	 εφαρμογής	 της	 πλατφόρμας	 του	 wiki,	 όπως	 αυτές	
εκφράστηκαν	 στα	 ερωτηματολόγια,	 θα	 προσπαθήσουμε	 να	 καταγράψουμε	 τις	
ανάγκες	 και	 να	 αναζητήσουμε	 τους	 τρόπους	 υποστήριξης	 των	 χρηστών	 των	 ΤΠΕ,	
ώστε	να	αλληλεπιδράσουν	και	να	συνεργαστούν	αποτελεσματικά.	
Στο	τρίτο	μέρος	θα	παρουσιάσουμε	κάποια	πρώτα	συμπεράσματα	από	την	εμπειρία	
αυτού	του	προγράμματος,	αλλά	και	κάποιες	προτάσεις	για	περαιτέρω	διερεύνηση	
των	δυνατοτήτων	που	μπορεί	να	προσφέρει	στους	εκπαιδευτικούς	η	χρήση	των	ΤΠΕ	
όσον	 αφορά	 στον	 εκπαιδευτικό	 προγραμματισμό,	 την	 παραγωγή	 εκπαιδευτικών	
σχεδίων	 και	 υποστηρικτικών	 εργαλείων,	 την	 ανάπτυξη	 και	 την	 από	 κοινού	 χρήση	
μαθησιακών	πηγών	και	διδακτικών	πρακτικών.		
Οι	θεωρητικές	βάσεις	
Η	αντίληψη	του	διαδικτύου	ως	μιας	τεράστιας	δεξαμενής	πληροφορίας	έχει	πλέον	
ξεπεραστεί	 από	 τις	 τεχνολογικές	 εξελίξεις.	 Οι	 ανεπτυγμένες	 δυνατότητες	
διαδραστικότητας	 που	 παρέχονται	 πλέον	 από	 τα	 λεγόμενα	 εργαλεία	 Web2.0,	
ανάγουν	 το	 διαδίκτυο	 σε	 βήμα	 έκφρασης,	 πεδίο	 κατάθεσης	 απόψεων,	 αλλά	 και	
χώρο	διαλόγου	 (Μαυραντωνάκη,	 2011).	Οι	 τεχνολογίες	Web2.0	αποτελούν	 τμήμα	
των	εργαλείων	κοινωνικού	λογισμικού/κοινωνικής	δικτύωσης,	όρος		ο	οποίος	ισχύει	
για	οποιοδήποτε	εργαλείο	επιτρέπει	σε	δύο	ή	περισσότερα	άτομα	να	συνεργαστούν	
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από	διαφορετικές	θέσεις	 (Τζωρτζάκης,	2009).	Ένα	διαδεδομένο	ψηφιακό	εργαλείο	
είναι	 το	wiki,	 μια	πλατφόρμα	δημιουργίας	 ιστοσελίδων	που	δημιούργησε	ο	Ward	
Cunningham	το	1994,	του	οποίου	η	ιδιαιτερότητα	είναι	ότι	μπορεί	να	δημιουργείται	
από	 ομάδες,	 κάθε	 μέλος	 των	 οποίων	 ανά	 πάσα	 στιγμή	 μπορεί	 να	 παρέμβει,	 να	
μορφοποιήσει,	 να	 μεταβάλει	 το	 περιεχόμενό	 του,	 από	 όπου	 κι	 αν	 βρίσκεται,	
αφήνοντας	ωστόσο	το	ψηφιακό	του	«αποτύπωμα»	(Karasavvidis,	2010).	
Η	επιλογή	μας	για	τη	χρήση	ενός	wiki	στην	υλοποίηση	του	προγράμματος	βασίστηκε	
κατ’	αρχάς	στη	μαθησιακή	θεωρία	του	Εποικοδομισμού,	σύμφωνα	με	την	οποία	η	
μάθηση	 νοείται	 ως	 διαδικασία	 δόμησης	 εμπειρίας	 και	 προϋποθέτει	 την	 ενεργή	
συμμετοχή	του	ατόμου	(Gergen,	1985).	Η	επιλογή	ενός	κοινά	αναπτυσσόμενου	και	
συνεργατικού	 εργαλείου	 όπως	 το	Wiki	 βασίστηκε	 	 στο	 ότι	 όταν	 οι	 διαδικασίες	 e-
learning	και	οι	συνεργατικές	δραστηριότητες	συνδυάζονται	επιτυχώς,	προάγουν	μια	
εποικοδομητική	 μάθηση,	 παρά	 τις	 μεγάλες	 απαιτήσεις	 χρόνου	 που	 κάτι	 τέτοιο	
συνεπάγεται	(Di	Marco	et	al,	2009).		Πέρα	από	τα	πρακτικά	προβλήματα	χρόνου	και	
τόπου	που	έλυνε	η	ανάπτυξη	του	Wiki,	η	επιλογή	του	και	η	χρήση	του,	όπως	όλα	τα	
εργαλεία	 των	 ΤΠΕ,	 παρείχε	 δυνατότητες	 επανεξέτασης,	 ανατροφοδότησης	 και	
αναθεώρησης	 παιδαγωγικών	 θεωριών,	 διδακτικών	 σχεδιασμών,	 εξατομικευμένης	
διδασκαλίας	και	αλληλεπίδρασης	ανάμεσα	στους	συμμετέχοντες	στην	εκπαιδευτική	
διαδικασία	 και	 την	 παιδαγωγική	 σχέση	 (Μπαβέλης,	 2002).	 Τέλος,	 η	 επιλογή	 του	
έγινε	 με	 δεδομένο	 ότι	 δεν	 απαιτείτο	 κανένα	 εξειδικευμένο	 εργαλείο	 και	 καμία	
συγκεκριμένη	δεξιότητα	ή	τεχνολογική	γνώση.	
Η	μεθοδολογία	
Για	την	ανάλυση	των	δεδομένων	μας	χρησιμοποιήσαμε	συνδυαστικά	ποσοτικές	και	
ποιοτικές	μεθόδους	έρευνας,	οι	οποίες	επέτρεπαν	μια	καλύτερη	προσέγγιση	σε	ένα	
μικρής	 κλίμακας	 πρόγραμμα	 όπως	 ήταν	 αυτό	 που	 υλοποιήσαμε	 και	 το	 οποίο	 θα	
μπορούσε	 να	 χαρακτηριστεί	 και	 ως	 μελέτη	 περίπτωσης.	 Χρησιμοποιήσαμε	 τη	
στατιστική	ανάλυση	ερωτηματολογίου	και	τη	μεθοδολογία	της	ανάλυσης	λόγου.		
Το	 ερωτηματολόγιο	 που	 δόθηκε	 σε	 όλους	 τους/τις	 συμμετέχοντες/ούσες	
χρησιμοποιήθηκε	 για	 να	 εκτιμηθεί	 η	 γενικότερη	 εικόνα	 του	 προγράμματος.	
Χρησιμοποιήθηκαν	ερωτήσεις	κλειστού	και	ανοιχτού	τύπου	ώστε	να	εντοπιστούν	οι	
στάσεις	και	οι	απόψεις	του	συνόλου	των	συμμετεχόντων/ουσών.	Για	τις	ερωτήσεις	
κλειστού	 τύπου	 χρησιμοποιήθηκε	 τόσο	 η	 πεντάβαθμη	 κλίμακα	 Likert	 όσο	 και	 οι	
ερωτήσεις	 δυικού	 αποκλεισμού	 (συμφωνώ	 διαφωνώ,	 ναι-όχι)	 της	 κλίμακας	
Guttman.	 Οι	 ερωτήσεις	 κλειστού	 τύπου	 συμπληρώθηκαν	 με	 ερωτήσεις	 ανοιχτού	
τύπου	 οι	 οποίες	 επιτρέπουν	 μια	 πληρέστερη	 ερευνητική	 προσέγγιση	 του	
προγράμματος.	
Παράλληλα,	 για	 τη	 μελέτη	 μας	 χρησιμοποιήθηκαν	 τα	 «λεγόμενα»/εγγραφές	 των	
συμμετεχόντων/ουσών	στο	πρόγραμμα	στην	πλατφόρμα	wiki	που	δημιουργήθηκε.	
Για	τη	μελέτη	τους	χρησιμοποιήθηκε	η	ανάλυση	λόγου,	η	οποία	ως	μεθοδολογικό	
εργαλείο	 μας	 επιτρέπει	 να	 εντοπίσουμε	 τις	 προτεραιότητες	 στην	 εκπαιδευτική	
πραγματικότητα	(Κούρου,	Υφαντή,	Τσατσαρώνη,	2007).	
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Το	πρόγραμμα	
Το	πρόγραμμα	που	παρουσιάζεται	ξεκίνησε	με	πρωτοβουλία	της	ΣΣΦΑ	Αχαΐας	και	
των	 ΣΣΠΑ	6ης	 και	 64ης	 περιφέρειας	 Συμμετείχαν	σε	αυτό	 εθελοντικά	 και	μετά	από	
πρόσκληση	δέκα(10)	εκπ/κοι	ΠΕ11	από	την	Π/βάθμια	και	Δ/βάθμια	εκπ/ση	και	15	
Νηπιαγωγοί.	Η	πρόσκληση	 των	 εκπαιδευτικών	ΠΕ11	 έγινε	μέσα	από	 το	διαδίκτυο	
και	η	συμμετοχή	τους	δηλώθηκε	σε	φόρμα	Google	εξασφαλίζοντας	έτσι	κατ’	αρχάς	
μια	πρώτη	γνώση	 των	ΤΠΕ	και	 τη	διάθεσή	 τους	να	χρησιμοποιήσουν	διαδικτυακά	
εργαλεία.	Η	συμμετοχή	 των	Νηπιαγωγών	δηλώθηκε	επίσης	μέσω	φόρμας	Google,	
την	οποία	όμως	τη	συμπλήρωσαν	οι	εκπαιδευτικοί	ΠΕ11.		
	Το	πρόγραμμα	υλοποιήθηκε	κατά	το	σχολικό	έτος	2013-14	σε	οκτώ	(8)	νηπιαγωγεία	
της	 Αχαΐας.	 Σε	 συνεργασία	 με	 τη	 ΣΣΦΑ	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ΠΕ11,	 χρησιμοποιώντας	
κατά	 κύριο	 λόγο	 την	 πλατφόρμα	 wiki	 που	 δημιουργήθηκε	 ακριβώς	 για	 αυτό	 τον	
λόγο	 σχεδίασαν	 και	 δημοσιοποίησαν	 το	 διδακτικό	 περιεχόμενο	 και	 τις	
δραστηριότητες	 ενός	προγράμματος	2	ωρών	 εβδομαδιαίας	οργανωμένης	φυσικής	
δραστηριότητας	 των	 νηπίων	 βασιζόμενοι	 στα	 Αναλυτικά	 Προγράμματα	 Σπουδών	
του	Διαθεματικού	Εκπαιδευτικού	Πλαισίου	Προγραμμάτων	Σπουδών		(ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ)	
για	 την	 Προσχολική	 Αγωγή	 (ΠΑ)	 και	 τα	 Πιλοτικά	 Προγράμματα	 του	 2010	 για	 τη	
Φυσική	Αγωγή	(ΦΑ)	στην	ΠΑ.		
Το	 πρόγραμμα	υλοποιήθηκε	 με	 τη	 συνεργασία	 των	 ΣΣΠΑ	 και	 των	 15	 νηπιαγωγών	
των	 συμμετεχόντων	 νηπιαγωγείων	 οι	 οποίες	 συμμετείχαν	 ενεργά	 στην	 ανάπτυξη,	
την	υλοποίηση,	την	παρακολούθηση,	την	αξιολόγηση	και	την	ανατροφοδότηση	του	
προγράμματος.	 Βλέπουμε	 πώς	 το	 Wiki	 διευκόλυνε	 την	 ιδέα	 της	 συνεργατικής	
μάθησης,	 η	 οποία	στην	 ευρύτερη	 της	 έννοια,	 μπορεί	 να	οριστεί	ως	η	από	 κοινού	
εργασία	πάνω	σε	 ένα	συγκεκριμένο	θέμα	με	 τρόπο	 τέτοιο	ώστε	 να	προωθείται	 η	
ατομική	 μάθηση	 μέσω	 των	 συνεργατικών	 διεργασιών	 (Σγουροπούλου,	
Κουτουμάνος	2001).	
Όλοι	οι	 εκπαιδευτικοί	ΠΕ11	 χρησιμοποίησαν	σε	 καθημερινή	σχεδόν	βάση	 το	wiki,	
κατά	 την	 αρχική	 φάση	 των	 σχεδιασμών,	 της	 εγγραφής	 και	 της	 παρουσίασης	 των	
διδακτικών	ενοτήτων,	όσο	και	κατά	τη	δεύτερη	φάση	της	υλοποίησης.	Στη	δεύτερη	
φάση	 έπρεπε	 να	 κρατούν	 ημερολόγιο	 δραστηριοτήτων,	 να	 σχολιάζουν	 την	
εφαρμογή	 των	 ημερησίων	 προγραμμάτων	 των	 δικών	 τους	 και	 των	 άλλων,	 να	
ενημερώνονται	για	τα	σχόλια	των	υπολοίπων	πάνω	στα	δικά	τους	προγράμματα	ή	
τη	διαδικασία	εφαρμογής	του	προγράμματος.	Ταυτόχρονα	και	σε	όλες	τις	φάσεις,	
μέσα	 από	 το	 wiki	 ενημερώνονταν	 για	 τις	 επόμενες	 δραστηριότητες	 του	
προγράμματος,	συναντήσεις,	επισκέψεις	παρακολούθησης	κ.λ.π.		
Από	 τις	 εγγραφές	 στο	 wiki	 και	 τις	 απαντήσεις	 στα	 ερωτηματολόγια	 φαίνεται	 η	
ανελλιπής	 συμμετοχή	 όλων	 των	 εκπαιδευτικών	 ΠΕ11	 σε	 αυτό,	 παρόλο	 που	 σε	
αρκετές	 συναντήσεις	 και	 επικοινωνίες	 από	 κάποιους/ες	 εκφράστηκαν	 αμφιβολίες	
σχετικά	με	 τη	 δυνατότητά	 τους	 να	συμμετάσχουν	 ενεργά	 και	αποτελεσματικά.	 Το	
Wiki	συνέβαλε	στη	δημιουργία	μιας	κοινότητας	μάθησης	στο	πλαίσιο	της	οποίας	τα	
μέλη	 εργάστηκαν	 με	 κοινό	 στόχο	 και	 συμφωνημένους	 ρόλους	 (Σγουροπούλου,	
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Κουτουμάνος	 2001).	 Αυτό	 το	 πλαίσιο	 δείχνει	 να	 είχε	 ιδιαίτερα	 ευεργετικές	
επιδράσεις	ιδιαίτερα	στα	μέλη	εκείνα	που	για	διάφορους	λόγους	αρχικά	δίστασαν	
να	συμμετάσχουν.	
Μελετώντας	 το	 Wiki	 διαπιστώνουμε	 ότι	 υπάρχουν	 συνεχείς	 παρατηρήσεις	 πάνω	
στα	 ημερήσια	 προγράμματα,	 σχολιασμοί	 στα	 ημερολόγια	 και	 ανταποκρίσεις	 των	
σχεδιαστών	κάθε	προγράμματος	στα	σχόλια	και	 τις	παρατηρήσεις	 των	υπολοίπων	
συμμετεχόντων.	Βλέπουμε	ότι	εμπεδώνεται	ένα	αίσθημα	ανήκειν	σε	μια	κοινότητα	
μάθησης,	 που	 δημιουργείται	 από	 το	 ίδιο	 το	 Wiki,	 προωθώντας	 την	 ανάπτυξη	
αισθήματος	 κοινής	 ευθύνης,	 αλληλοϋποστήριξης	 και	 καλλιέργειας	 ενός	 φιλικού	
κλίματος	που	ενθαρρύνει	τη	μάθηση.		
Παράλληλα,	η	μελέτη	των	εγγραφών	στο	Wiki	αναδεικνύει	τη	διαφοροποίηση	στη	
χρήση	 του	Wiki	 ανάμεσα	 στους	 Εκπαιδευτικούς	 ΠΕ11	 και	 τις	 νηπιαγωγούς.	 Είναι	
εμφανής	 η	 μειωμένη	 συμμετοχή	 σε	 αυτό	 των	 νηπιαγωγών,	 καθώς	 από	 τις	 15	
συμμετέχουν	 μόνο	 5	 –	 όχι	 συστηματικά	 και	 κάποιες	 χωρίς	 να	 χρησιμοποιούν	 τη	
σελίδα	 που	 δημιουργήθηκε	 γι’	 αυτές.	 Υπάρχει	 μια	 αντίφαση,	 ανάμεσα	 στη	
μειωμένη	συμμετοχή	των	Νηπιαγωγών	στο	wiki	–	αφού	όπως	παραδέχονται	και	οι	
ίδιες	 στα	 ερωτηματολόγιά	 τους	 δεν	 το	 χρησιμοποίησαν	 όσο	 έπρεπε	 για	 την	
ενημέρωσή	τους	και	την	παρακολούθηση	του	προγράμματος	–	και	την	πεποίθηση	
που	 εκφράζουν	 στο	 ερωτηματολόγιο	 για	 την	 εκπαιδευτική	 και	 παιδαγωγική	
χρησιμότητά	 του.	 Η	 αντίφαση	 αυτή	 πιθανόν	 να	 εδράζεται	 στην	 ανασφάλεια	 που	
παρουσιάζουν	 γενικά	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ως	 προς	 την	 επάρκειά	 τους	 να	
ανταποκριθούν	στις	απαιτήσεις	της	χρήσης	των	ΤΠΕ	στις	εκπαιδευτικές	διαδικασίες	
(Κασσωτάκη	&	Δόβρος,	2011).	Οι	απαντήσεις	στα	ερωτηματολόγια	και,	παράλληλα,	
η	εικόνα	που	αποκομίζεται	από	το	wiki	συνάδει	με	μελέτες,	σύμφωνα	με	τις	οποίες	
οι	πεποιθήσεις	 των	νηπιαγωγών	είναι	ότι	ο	υπολογιστής	στο	Νηπιαγωγείο	μπορεί	
να	 χρησιμοποιηθεί	 κυρίως	 για	 διοικητικές	 εργασίες,	 ενώ	 σε	 μικρότερο	 βαθμό	
θεωρούν	 ότι	 μπορεί	 να	 χρησιμοποιηθεί	 για	 την	 παραγωγή	 διδακτικού	 υλικού	 και	
παιδαγωγικών	δραστηριοτήτων	(Ζαράνης	&	Οικονομίδης,	2005).	
Από	 τις	 απαντήσεις	 στα	 ερωτηματολόγια	 φαίνεται	 ότι	 σχεδόν	 όλοι/ες	 οι	
συμμετέχοντες/ούσες	 είχαν	 και	άλλες	φορές	 χρησιμοποιήσει	 τα	 εργαλεία	Web2.0	
στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία,	 κατά	 κύριο	 λόγο	 φόρμες	 και	 έγγραφα	 Google.	
Λιγότερη	 φαίνεται	 να	 είναι	 η	 χρήση	 των	 ιστολογίων	 (blog)	 και	 δεν	 αναφέρεται	
καθόλου	η	χρήση	μέσων	κοινωνικής	δικτύωσης	(facebook,	twitter	κ.α.).		
Από	 τα	 ερωτηματολόγια	 φαίνεται	 η	 γενική	 εκτίμηση	 των	 συμμετεχόντων/ουσών,	
ανεξαρτήτως	ειδικότητας,	ότι	το	wiki	ως	εργαλείο	ήταν	εξαιρετικά	χρήσιμο	για	τον	
σχεδιασμό	 και	 τη	 δομή	 του	 προγράμματος,	 τον	 σχεδιασμό	 των	 διδακτικών	
ενοτήτων,	 την	 παρακολούθηση,	 την	 αξιολόγηση	 και	 την	 αξιολόγηση	 και	 την	
ανατροφοδότηση	 των	 συμμετεχόντων/ουσών.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 δείχνουν	 να	
αντιλαμβάνονται	τη	χρήση	του	wiki	ως	πρακτική	που	απαιτείται	για	την	υλοποίηση	
της	καινοτομίας	ενστερνιζόμενοι	αλλαγές	στις	πεποιθήσεις	τους	που	αφορούν	στην	
πράξη	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	 μάθησης	 (Fullan,	 2001).	 Οι	 μεταβολές	 αυτές	 δεν	
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αφορούν	 στην	 αντικατάσταση	 των	 υπαρχουσών	 πεποιθήσεων	 και	 στάσεων,	 αλλά	
την	 επέκτασή	 τους	 ώστε	 να	 κατορθώσουν	 να	 συμπεριλάβουν	 τις	 υλοποιούμενες	
καινοτομίες	στην	πρακτική	τους.		
Μια	πρώτη	εκτίμηση	
Η	διερεύνηση	των	δυνατοτήτων	που	παρέχονται	στην	εκπαίδευση	από	τα	εργαλεία	
του	Web2.0,	όπως	οι	σελίδες	κοινωνικής	δικτύωσης	και	οι	 νέες	πλατφόρμες	Wiki,	
απαιτεί	τη	διεξαγωγή	ενδελεχών	ερευνών	και	εμπειρικών	πειραμάτων	(Leinonen	&	
Koskinen,	2011).		Παρότι	το	πρόγραμμα	που	παρουσιάζουμε	είναι	ένα	πολύ	μικρής	
κλίμακας	 πρόγραμμα	 και	 μπορεί	 να	 αντιμετωπισθεί	 μόνο	 ως	 μελέτη	 περίπτωσης	
ωστόσο,	 μπορεί	 να	 δώσει	 κάποιες	 χρήσιμες	 πληροφορίες	 για	 τις	 απόψεις	 και	 τις	
στάσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 τις	 νοηματοδοτήσεις	 που	 δίνουν	 στη	 χρήση	 των	
ΤΠΕ.	
Η	παρουσίασή	μας	κατέδειξε	ότι	η	δημιουργία	ενός	wiki	για	τη	σχεδίαση,	τη	συνεχή	
παρακολούθηση,	 την	 ανατροφοδότηση	 και	 την	 αξιολόγηση	 ενός	 καινοτόμου	
προγράμματος	 μπορεί	 να	 λειτουργήσει	 συμπληρωματικά	 και	 ως	 εμβάθυνση	 στις	
συμβατικές	 συνεργασίες	 των	 συμμετεχόντων/ουσών	 στη	 σχεδίαση	 νέου	
εκπαιδευτικού	 περιεχομένου	 και	 δημιουργικών	 παιδαγωγικών	 δραστηριοτήτων.	
Μέσα	από	την	εμπειρία	των	συμμετεχόντων/ουσών,		αναδείχθηκαν	οι	δυνατότητες	
των	ΤΠΕ	στη	δόμηση	των	κατάλληλων	συνθηκών	για	την	ανταλλαγή	εκπαιδευτικού	
υλικού,	 παιδαγωγικών	 εμπειριών,	 και	 μαθησιακών	 συλλογισμών.	 Το	 ανοιχτό	
επικοινωνιακό	 κλίμα	 και	 η	 συνεργατικότητα,	 αποτελέσματα	 της	 δυναμικής	 της	
κοινότητας	που	δημιούργησε	το	Wiki,	προώθησαν	τη	συνεργατική	και	διερευνητική	
μάθηση,	 τις	αλλαγές	στις	διδακτικές	πρακτικές	 και	 την	απόκτηση	νέων	γνωστικών	
δεξιοτήτων	από	τους	εκπαιδευτικούς.		
Τέλος,	 όπως	 διαφάνηκε	 μέσω	 των	 απαντήσεων	 στο	 ερωτηματολόγιο	 και	 από	 τις	
εγγραφές	 στο	 Wiki,	 για	 την	 επιτυχή	 αντιμετώπιση	 ανασφαλειών	 και	
προβληματισμών	πάνω	στη	συμμετοχή	σε	καινοτόμα	–	και	όχι	μόνο	–	προγράμματα	
χρήσης	 των	 ΤΠΕ	 είναι	 απαραίτητη	 η	 περαιτέρω	 επιμόρφωση	 και	 κατάρτιση	 των	
εκπαιδευτικών	 πάνω	 στις	 δυνατότητες	 που	 τους	 παρέχονται	 από	 	 τη	 χρήση	 των	
εργαλείων	 Web2.0	 και	 στη	 σωστή	 και	 κριτική	 χρήση	 των	 εργαλείων	 κοινωνικής	
δικτύωσης	 και	 συνεργατικού	 ανοιχτού	 λογισμικού,	 όπως	 τα	 Wiki	 (Diggins	 et	 al,	
2011).		
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Διαθεματική	και	πολυτροπική	προσέγγιση	της	δίκης	του	Θηραμένη	
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Φιλόλογος	 στο	 3ο	 Γυμνάσιο	 Καβάλας,	 μεταπτυχιακή	 φοιτήτρια	 Ευρωπαϊκής	
Λογοτεχνίας	και	πολιτισμού	του	Αριστοτελείου	Πανεπιστημίου	Θεσσαλονίκης	
alexgger@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	 	
Η	 παρούσα	 εισήγηση	 εστιάζει	 	 στη	 διαθεματική	 και	 πολυτροπική	 προσέγγιση	 της	
ενότητας	που	εκθέτει	τα	γεγονότα	της	δίκης	του	Θηραμένη,	η	οποία	διδάσκεται		στο	
μάθημα	 της	 αρχαίας	 ελληνικής	 γλώσσας	 και	 γραμματείας	 στης	 Α	 Λυκείου.	 Η	
συγκεκριμένη	διδακτική	πρόταση	εφαρμόστηκε	κατά	το	σχολικό	έτος	2014-2015	στο	
3ο	 ΓΕΛ	 Καβάλας	 και	 είναι	 απολύτως	 συμβατή	 με	 το	 πρόγραμμα	 σπουδών	 του	
μαθήματος.	 Αφού	 οι	 μαθητές	 ασκηθούν	 στη	 μετάφραση	 και	 προσεγγίσουν	
λεξιλογικά	 και	 συντακτικά	 το	 κείμενο,	 στη	 συνέχεια,	 εργαζόμενοι	 σε	 ομάδες,	
ασχολούνται	 με	 διαθεματικές	 δραστηριότητες	 που	 φωτίζουν	 πολύπλευρα	 το	
κείμενο	και	συνδέουν	το	παρόν	με	το	παρελθόν.	Κοινή	δραστηριότητα	για	όλες	τις	
ομάδες	είναι	η	παρουσίαση	της	δίκης	του	Θηραμένη	με	αξιοποίηση	προγράμματος	
ψηφιακών	 κόμικς	 και	 ψηφιακής	 αφήγησης.	 Στους	 στόχους	 και	 στον	 τρόπο	
υλοποίησης	αυτής	της	δραστηριότητας	επικεντρώνεται	η	παρούσα	εργασία.	
	
Εισαγωγή	–	Προβληματική	
Η	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	 της	 Αρχαίας	 Ελληνικής	 Γλώσσας	 και	 Γραμματείας	
τόσο	 στο	 Γυμνάσιο	 όσο	 και	 στο	 Λύκειο	 συναντά	 πολύ	 μεγάλες	 δυσκολίες.Οι	
περισσότεροι	μαθητές	αντιμετωπίζουν	με	καχυποψία	το	συγκεκριμένο	μάθημα	και	
ως	 «μουσειακό»	 είδος,	 αφού	 αδυνατούν	 να	 κατανοήσουν	 το	 αρχαίο	 ελληνικό	
κείμενο	με	αποτέλεσμα		πολλές	φορές	η	μετάφραση	να	είναι	απλώς	η	εκδοχή	του	
καθηγητή	 ή	 ενός	 μαθητή,	 η	 οποία	 γίνεται	 συνήθως	 αποδεκτή	 λόγω	 έλλειψης	
χρόνου	(Φυντίκογλου,	2000).		
Η	 προαναφερθείσα	 κατάσταση	 οφείλεται	 σε	 μία	 σειρά	 από	 εσφαλμένες	
προσεγγίσεις	 του	 μαθήματος.	 Από	 τη	 μία	 πλευρά	 η	 χρόνια	 εμμονή	 σε	
φορμαλιστικές	 προσεγγίσεις	 των	 αρχαίων	 ελληνικών	 κειμένων	 και	 η	 σχολαστική	
ενασχόληση	 με	 γραμματικοσυντακτικά	 φαινόμενα	 αποκόπτει	 το	 αρχαίο	 κείμενο	
από	ένα	ευρύτερο	και	πλουραλιστικό	πλαίσιο	μέσα	στο	οποίο	μπορεί	να	εξεταστεί	
και	 ν’	 αναλυθεί	 (Βαρμάζης,	 1999).	 Από	 την	 άλλη	 η	 στρεβλή	 ταύτιση	 της	
αρχαιογνωσίας	 με	 την	 αρχαιογλωσσία	 (Μαρωνίτης,	 2004)	 σε	 συνδυασμό	 με	 μια	
συντηρητική	 εκπαιδευτική	 νοοτροπία	 (Μουζέλης,	 2013),	 η	 εξιδανίκευση	 του	
αρχαιοελληνικού	 κόσμου	 και	 το	 μυθολογικό	 κατασκεύασμα	 της	 χρησιμότητας	 της	
αρχαίας	ελληνικής	στη	διδασκαλία	της	νέας	ελληνικής	(Χατζησσαβίδης,	1998)	έχουν	
δημιουργήσει	 πολλαπλά	 προβλήματα	 στη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος,	 το	 οποίο	
παρουσιάζεται	ως	ανούσιο	και	δύσκολο	από	πολλούς	μαθητές.	
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Σύμφωνα	 όμως	 με	 το	 πρόγραμμα	 σπουδών	 της	 Αρχαίας	 Ελληνικής	 Γλώσσας	 και	
Γραμματείας,	 «τα	 αρχαία	 ελληνικά,	 όπως	 και	 όλα	 τα	 άλλα	 γνωστικά	 αντικείμενα,	
μπορούν	να	έχουν	θέση	σε	ένα	σύγχρονο	πρόγραμμα	σπουδών,	αρκεί	να	μετατεθεί	
το	 κέντρο	 βάρους	 της	 διδασκαλίας	 από	 την	 παροχή	 γνώσεων	 στην	 ενεργητική-
κριτική	 μάθηση,	 από	 την	 παθητική	 απομνημόνευση	 γνώσεων	 στην	 ανάπτυξη	
ικανοτήτων	 για	 αποτελεσματική	 διαχείριση	 της	 γνώσης.	 Η	 εφαρμογή	 ενός	
αντίστοιχου	 μοντέλου	 γραμματισμού	 στο	 μάθημα	 των	 Αρχαίων	 Ελληνικών	
συνεπάγεται	 την	 ενθάρρυνση	 ποικίλων	 παραμέτρων:	 τη	 συνεξέταση	 σημείων	 της	
αρχαίας	 ελληνικής	 με	 τη	 νέα	 ελληνική	 γλώσσα,	 τη	 δημιουργική	 σύνδεση	αρχαίου	
και	σύγχρονου	κόσμου,	 τη	μελέτη	 της	ανθρώπινης	 εμπειρίας	 και	 την	πολύπλευρη	
ευαισθητοποίηση	του	μαθητή	ως	προς	το	γνωστικό	αντικείμενο».	
Μάλιστα,	 το	 ίδιο	 πρόγραμμα	 σπουδών	 αναζητά	 μία	 νέα	 λογική	 διδακτικής	 και	
παιδαγωγικής	προσέγγισης,	η	οποία	θα	διευκολύνει	 την	ανάπτυξη	δεξιοτήτων	για	
την	 αναζήτηση	 πληροφοριών,	 την	 κριτική	 επεξεργασία	 των	 δεδομένων	 που	
συλλέγονται,	 τη	 χρήση	πολυτροπικών	κειμένων	και	ποικίλων	σημειωτικών	πόρων,	
την	 πραγμάτευση	 ενός	 θέματος	 από	 διαφορετικές	 οπτικές	 γωνίες,	 τον	
πειραματισμό	 κατά	 το	 γράψιμο	 και	 την	 	 παραστατικότητα	 στην	 παρουσίαση,τη	
συνεργατική	μάθηση	και	την	ανάπτυξη	πρωτοβουλιών	εντός	της	ομάδας.	
Στο	 πλαίσιο	 της	 παραπάνω	 λογικής,	 εφαρμόστηκε	 η	 συγκεκριμένη	 διδακτική	
πρόταση,	η	οποία	είναι	απόλυτα	συμβατή	με	το	πρόγραμμα		σπουδών.	
	
Αναλυτική	παρουσίαση	της	πρότασης	
Η	 διδακτική	 πρόταση	 την	 οποία	 παρουσιάζει	 η	 παρούσα	 εισήγηση	 στηρίζεται	 σε	
τρεις	 βασικούς	 άξονες:	 τη	 διαθεματικότητα,	 την	 πολυτροπικότητα	 και	 την	
αξιοποίηση	των	ΤΠΕ.		
	
Αρχαία	Ελληνική	Γλώσσα	και	διαθεματικότητα	
Οι	νέες	κοινωνικές	και	πολιτισμικές	συνθήκες	που	έχουν	διαμορφωθεί	τα	τελευταία	
χρόνια	και	η	είσοδος	των	πολυγραμματισμών	στην	εκπαιδευτική	πράξη	έφεραν	στη	
σχολική	ζωή	την	έννοια	της	διαθεματικότητας	(Κουτσογιάννης	&	Παυλίδου,	2012).	
Η	 διαθεματικότητα	 επιδιώκει	 τη	 επεξεργασία	 ενός	 θέματος	 από	 πολλές	 οπτικές	
γωνίες	 και	 την	 ολιστική	 προσέγγιση	 της	 γνώσης	 με	 στόχο	 να	 διαμορφώσουν	 οι	
μαθητές	 τη	δική	τους	προσωπική	άποψη	για	θέματα	που	σχετίζονται	μεταξύ	τους	
αλλά	 και	 για	 θέματα	 της	 καθημερινότητας	 τους.	 Δεν	 χάνεται	 η	 αυτοτέλεια	 των	
διδακτικών	 αντικειμένων	 σε	 καμία	 περίπτωση	 αλλά	 επιχειρούνται,	 μέσα	 από	
συγκεκριμένες	 στρατηγικές,	 διαθεματικές	 προσεγγίσεις	 διαφορετικών	 γνωστικών	
πεδίων.	Με	τη	διαθεματική	προσέγγιση	ο	μαθητής	αποκτά	πληρέστερη	εικόνα	της	
ιστορικής	πραγματικότητας	που	μελετά	και	μπορεί	να	εντάξει	καλύτερα	το	κείμενο	
στο	 κοινωνικό,	 πολιτικό	 και	 ιδεολογικό	 γίγνεσθαι	 και	 να	 το	 κατανοήσει	 ως	 ένα	
αισθητικό	φαινόμενο	σε	στενή	σχέση	με	την	εποχή	στην	οποία	δημιουργήθηκε.	
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Θα	 πρέπει	 βέβαια	 να	 διευκρινιστεί	 ότι	 η	 διαθεματικότητα	 στη	 συγκεκριμένη	
διδακτική	πρόταση	αναφέρεται	κυρίως	στη	στρατηγική	της	οριζόντιας	διασύνδεσης	
με	 τα	 υπόλοιπα	 γνωστικά	 αντικείμενα,	 η	 οποία	 εκφράζεται	 με	 τη	 χρήση	
διαθεματικών	 εννοιών	 και	 δραστηριοτήτων	 (Πόλκας	 &	 Τουλούμης,	 2012).	
Απουσιάζει	δηλαδή	η	χρήση	της	διαθεματικότητας	με	επίκεντρο	ένα	θέμα	και	όχι	τις	
διαθεματικές	έννοιες	 	κατά	την	οποία	εκπαιδευτικοί	διαφορετικών	ειδικοτήτων	με	
βάση	ένα		θέμα	το	μέρος	που	τους	αναλογεί.	
Ακόμα	 όμως	 και	 στην	 περίπτωση	 της	 οριζόντιας	 διασύνδεσης,	 η	 διαθεματικότητα	
υπάρχει	 αφού	 εμπλέκονται	 διαφορετικά	 γνωστικά	 αντικείμενα,	 όπως	 είναι	 η	
Ιστορία	 (διαχρονική	 προσέγγιση	 της	 δίκης	 παρωδίας),	 η	 Νεοελληνική	 Γλώσσα	 (οι	
μαθητές	 καλλιεργούν	 διαφορετικά	 κειμενικά	 είδη),	 η	 Πληροφορική	 (οι	 μαθητές	
αξιοποιούν	 προγράμματα	 του	 Web	 2.0)	 για	 	 να	 δημιουργήσουν	 και	 να	
παρουσιάσουν	τις	εργασίες	τους.	
	
Αρχαία	Ελληνική	γλώσσα	και	πολυτροπικότητα	
Η	μετάβαση	από	τον	γραμματισμό	στους	πολυγραμματισμούς	σημαίνει	το	πέρασμα	
από	την	κατανόηση	και	παραγωγή	γραπτών	και	προφορικών	κειμένων	σε	ποικίλες	
μορφές	 επικοινωνίας	 που	 παράγονται	 σε	 μία	 πολύγλωσση	 και	 πολυπολιτισμική	
κοινωνία(Γρόσδος,2009).Ο	 όρος	 πολυγραμματισμοί	 αναφέρεται	 στις	 στρατηγικές	
δεξιότητες	 που	 απαιτούνται	 για	 την	 κατανόηση	 πολυμεσικών	 προϊόντων	 που	
κατασκευάζουν	πολυτροπικά	νοήματα	(Χατζησαββίδης,	2013).	
Στα	 νέα	 επικοινωνιακά	 δεδομένα	 που	 δημιουργούνται,	 η	 πολυτροπικότητα,	 η	
ανάμειξη	δηλαδή	πολλών	διαφορετικών	τρόπων,	αποτελεί	βασική	έννοια,	καθώς	η	
έννοια	του	κειμένου	διευρύνεται	και	η	εικόνα	αλληλεπιδρά	με	τον	προφορικό	και	
γραπτό	λόγο	(Χοντολίδου,	1999).	
Η	πολυτροπικότητα	στο	μάθημα	 της	Αρχαίας	Ελληνικής	 Γλώσσας	και	 Γραμματείας	
μπορεί	 να	 μετασχηματίσει	 δημιουργικά	 το	 μάθημα	 αφού	 το	 μάθημα	 μπορεί	 να	
αναπροσδιοριστεί	 ως	 μέσο	 ανάγνωσης	 και	 νοηματοδότησης	 του	 αρχαίου	 κόσμου	
με	ταυτόχρονη	αναγνώριση	και	διερεύνηση	προβλημάτων	που	απασχολούν	και	το	
σύγχρονο	κόσμο	(Τουλούμης,	2012).	Η	πολυτροπικότητα	μπορεί	να	βοηθήσει	τους	
μαθητές	να	αναγνωρίσουν		τους	κώδικες	του	παρελθόντος	και	να	προχωρήσουν	σε	
γόνιμες	συγκρίσεις	με	τη	σημερινή	εποχή	και	να	κατανοήσουν		τη	διαλεκτική	σχέση	
των	 πολιτισμών.	 Επιπλέον	 η	 πολυτροπικότητα	 ενθαρρύνει	 τους	 μαθητές	 να	
περάσουν	από	την	ανάγνωση	και	πρόσληψη	στη	γραφή	και	στη	δημιουργία	και	να	
προχωρήσουν	 στη	 σύνθεση	 δημιουργικών	 εργασιών	 που	 αποτελούν	 συνισταμένη	
πολλών	τρόπων.	
	
Αρχαία	Ελληνική	Γλώσσα	και	ΤΠΕ	
Οι	ΤΠΕ	μπορούν	να	συμβάλουν	ώστε	το	μάθημα	της	Αρχαίας	Ελληνικής	Γλώσσας	και	
Γραμματείας	 να	 μετατραπεί	 σ’	 ένα	 ζωντανό	 και	 διαρκώς	 ανανεωμένο	 μάθημα,	
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χωρίς	 αυτό	 να	 σημαίνει	 ότι	 οι	 ΤΠΕ	 αποτελούν	 	 από	 μόνες	 τους	 το	 παντοδύναμο	
μέσο	που	θα	λύσει	με	μαγικό	τρόπο	όλα	τα	διδακτικά	ζητούμενα	(Τουλούμης,2012).	
Οι	ΤΠΕ	μπορούν	λειτουργήσουν	ως	μέσα	πρακτικής	γραμματισμού	και	να	δώσουν	
έμφαση	στην	ανάδειξη	 της	 κειμενικής	πολυτροπικότητας	αλλά	 και	 της	 κοινωνικής	
ταυτότητας	των	μαθητών	(Πόλκας	&	Τουλούμης,	2012).	Επιπλέον	οι	ΤΠΕ	συμβάλουν	
στη	σύνδεση	των	αρχαίων	κειμένων	με	την	καθημερινότητα	των	μαθητών	ώστε	να	
βιώσουν	τον	αρχαίο	κόσμο	ως	κάτι	ζωντανό	και	ενδιαφέρον.	
Επιπλέον	η	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στο	μάθημα	της	Αρχαίας	Ελληνικής	 	 Γλώσσας	και	
Γραμματείας	βοηθά	την	ανάπτυξη	δεξιοτήτων	για	την	αναζήτηση	πληροφοριών,την	
κριτική	επεξεργασία	και	συνθετική	παρουσίαση	των	δεδομένων	που	συλλέγονται,τη	
χρήση	 πολυτροπικών	 κειμένων	 και	 ποικίλων	 σημειωτικών	 τρόπων,τον	
πειραματισμό	 κατά	 το	 γράψιμο	 και	 την	 παραστατικότητα	 στην	 παρουσίαση,τη	
συνεργατική	 μάθηση	 και	 την	 ανάπτυξη	 πρωτοβουλιών	 στο	 πλαίσιο	 της	 ομάδας	
(Γιάννου,	2011).	
Συμπερασματικά,	 η	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 προσφέρει	 νέους	 ορίζοντες	 μάθησης,	
επικοινωνίας	 και	 συνεργασίας,	 μετασχηματίζουν	 το	 παραδοσιακό	 μάθημα	 και	
επιφυλάσσουν	νέους	ρόλους	τόσο	για	τον	εκπαιδευτικό	όσο	και	για	τον	μαθητή.	
	
Η	διδακτική	πρόταση	
Οι	 μαθητές	 έχουν	 ήδη	 ασκηθεί	 	 στη	 μετάφραση	 των	 παραγράφων	 50-56	 του	 3ου	
κεφαλαίου	από	το	2ο	Βιβλίο	των	Ελληνικών	του	Ξενοφώντα	και	έχουν	προσεγγίσει		
λεξιλογικά	και	συντακτικά	το	κείμενο.	
	Στη	 συνέχεια,	 και	 μετά	 από	 πρόταση	 της	 διδάσκουσας,εργαζόμενοι	 σε	 ομάδες	
(Ματσαγγούρας,	 2000),	 ασχολήθηκαν	 με	 διαθεματικές	 δραστηριότητες	 με	 στόχο	
την	 ολιστική	 προσέγγιση	 του	 κειμένου	 και	 τη	 δημιουργική	 σύνδεση	 του	
παρελθόντος	με	το	παρόν,σύμφωνα	με	όσα	αναφέρθηκαν	παραπάνω.	Ο	χωρισμός	
των	ομάδων	έγινε		μετά	από	συνεννόηση	της	διδάσκουσας	και	των	μαθητών	και	η	
παρέμβαση	της	εκπαιδευτικού	ήταν	διακριτική	και	συμβουλευτική.	Οι	διαθεματικές	
αυτές	δραστηριότητες,	οι	οποίες	αναρτήθηκαν	στο	ιστολόγιο	της	διδάσκουσας	είναι	
οι	εξής:		
1. Η	 δίκη	 του	 Θηραμένη	 χαρακτηρίζεται	 ως	 δίκη	 -	 παρωδία.	 Να	 εξηγήσετε	
τον		 χαρακτηρισμό	 αυτό	 και	 να	 αναζητήσετε	 παρόμοιες	 περιπτώσεις	 δίκης	 στη	
μηχανή	αναζήτησης.		
2. Διαβάστε	για	την	ικεσία	στην	αρχαία	Ελλάδα,	γράψτε	την	άποψη	σας	για	τη	θέση	
του	 ικέτη	 στην	 αρχαία	 Ελλάδα	 και	 αναφερθείτε	 σε	 παρόμοιες	 περιπτώσεις	 στη	
σημερινή	εποχή.	
3. Αφού	 διαβάσετε	 τις	 πληροφορίες	 για	 τους	 νόμους	 στην	 Αρχαία	 Αθήνα	 να	
γράψετε	την	άποψη	σας	για	τη	λειτουργία	των	νόμων	στην	αρχαία	Ελλάδα	και	 τη	
σχέση	των	πολιτών	με	τον	νόμο.	Στο	κείμενο	σας	να	συμπεριλάβετε		ομοιότητες	και	
διαφορές	με	τη	σημερινή	εποχή		
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4. Περιηγηθείτε	 στην	 αρχαία	 αγορά		 και	 μελετήστε	 το	 διαδραστικό	 χάρτη	 της	
αρχαίας	αγοράς	κατά	την		κλασική	περίοδο,	εντοπίστε	το	βουλευτήριο	και	τα	κτίρια	
που	 περιβάλλουν	 το	 βουλευτήριο.	 Μελετήστε	 τη	 σχέση	 της	 αγοράς	 με	 τη	
θρησκευτική	και	πολιτική	ζωή	και	συγκρίνετε	αυτή	τη	σχέση	με	τη	σημερινή	εποχή.		
5. Αναζητήστε	 πληροφορίες	 για	 το	 κώνειο	 και	 τον	 κότταβο	 και	 ενημερώστε	 τους	
συμμαθητές	σας	για	τον	τρόπο	με	τον	οποίο	ενεργεί	το	κώνειο	και	τους	κανόνες	του	
κότταβου.		
6. Υποθέστε	 ότι	 είστε	 ο	 Θηραμένης.	 Γράψτε	 τα	 επιχειρήματα	 με	 τα	 οποία	 θα	
υπερασπιζόσαστε	τον	εαυτό		σας.		
7. Υποθέστε	ότι	παρακολουθείτε	τη	δίκη	του	Θηραμένη.	Γράψτε	σε	α	πρόσωπο	τις	
σκέψεις	και	τα	συναισθήματα	σας	από	τη	δίκη.		
8. Υποθέστε	ότι	είστε	ένας	από	τους	βουλευτές.	Καταγράψτε	σε	μια	ημερολογιακή	
σελίδα		τις	σκέψεις	και	τα	συναισθήματα	σας.		
9. Παρουσιάστε	 τη	 δίκη	 του	 Θηραμένη	 χρησιμοποιώντας	 ψηφιακά	 κόμικς	 ή	
ζωγραφίστε,	αν	θέλετε.	
Οι	 μαθητές	 εργάστηκαν	 στην	 τάξη	 τους	 με	 φορητούς	 υπολογιστές	 και	 ασύρματη	
σύνδεση	 στο	 διαδίκτυο	 και	 ασχολήθηκαν	 με	 διαφορετικές	 διαθεματικές	
δραστηριότητες	 και	 διαφορετικές	 δραστηριότητες	 παραγωγής	 λόγου.	 Κοινή	
δραστηριότητα	για	όλες	τις	ομάδες	ήταν	η	παρουσίαση	της	δίκης	του	Θηραμένη	με	
πρόγραμμα	ψηφιακών	κόμικς.	Για	τη	δημιουργία	ψηφιακών	κόμικς	αξιοποιήθηκαν	
τα	 προγράμματα	 storyboardthat	 και	 toondoo.	 Στη	 συγκεκριμένη	 αυτή		
δραστηριότητα	 η	 οποία	 έχει	 όλα	 τα	 χαρακτηριστικά	 ενός	 σχεδίου	 project	 (Frey,	
1998)	 και	 στοχεύει	 στη	 μάθηση	 μέσα	 από	 πολύπλευρες	 δραστριότητες	
(Χρυσαφίδης,	1994),		εστιάζει	η	παρούσα	εισήγηση.	
	
Στόχοι	της	δραστηριότητας	
Με	τη	δραστηριότητα	δημιουργίας	ψηφιακών	κόμικς	επιδιώχτηκε	οι	μαθητές:		
Να	ανασυνθέσουν		κριτικά	και	δημιουργικά	όσα	είχαν	διδαχτεί	στην	ενότητα	των		
παραγράφων	50-56	από	τα	Ελληνικά	του	Ξενοφώντα.	
Να	κατανοήσουν	καλύτερα	το	κείμενο	που	μελέτησαν	με	την	πολυτροπική	
αναπαράσταση	της	δίκης	του	Θηραμένη.	
Να	παράγουν	σύντομους	διαλόγους	χρησιμοποιώντας	λόγο	και	εικόνα.	
Να	αποκτήσουν	δεξιότητες	κριτικού	και	οπτικού	γραμματισμού.	
Να	δεθούν	συναισθηματικά	με	τους	χαρακτήρες	της	ιστορίας	(Ρετάλης-
Μπολουδάκης,	2010)	
Να	λειτουργήσουν	ενεργητικά	και	συνεργατικά	στο	πλαίσιο	της	ομάδας	τους.	
Να	κινητοποιήσουν	την	κριτική	τους	ικανότητα,	τη	φαντασία	τους	και	τα	ιδιαίτερα	
ταλέντα	τους.	
Να	νοηματοδοτήσουν	το	αρχαίο	κείμενο	με	τις	δικές	τους	εμπειρίες.	
Να	συνειδητοποιήσουν	την	αξία	των	ΤΠΕ	στη	μαθησιακή	διαδικασία.	
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Οι	 μαθητές	 χρειάστηκαν	 4	 διδακτικές	 ώρες	 για	 να	 ολοκληρώσουν	 τις	
δραστηριότητες	 τους	 και	 έπρεπε	 να	παρουσιάσουν	 όλες	 τις	φάσεις	 της	 δίκης	 του	
Θηραμένη	από	την	αρχή	της	δίκης	έως	το	θάνατο	του.	(Εικόνες	1,2,3)	
	

	
Εικόνα1:	Η	δίκη	του	Θηραμένη	(Ψηφιακά	κόμικς)	

	

	
Εικόνα	2:	Η	δίκη	του	Θηραμένη	(Ψηφιακά	κόμικς)	

	

	
Εικόνα	3:	Η	δίκη	του	Θηραμένη	(Ψηφιακά	κόμικς)	
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Στη	 συνέχεια	 τα	 κόμικς	 παρουσιάστηκαν	 από	 τις	 ομάδες	 στην	 τάξη	 τους	 και	
ακολούθησε	 συζήτηση,	 παρατηρήσεις	 και	 σχολιασμός	 για	 τη	 δουλειά	 της	 κάθε	
ομάδας.	Η	ιδέα	να	δημιουργηθεί	ένα	βίντεο	με	όλα	τα	κόμικς	των	μαθητών	και	να	
πλαισιωθεί	από	την	ηχογράφηση	της	ιστορίας	από	τους	ίδιους	τους	μαθητές	άρεσε	
πολύ	και	έτσι	σε	μία	ώρα	εκτός	μαθήματος	πραγματοποιήθηκε	η	ηχογράφηση	της	
ιστορίας.	Στη	συνέχεια	έγινε	η	 τελική	σύνθεση	του	βίντεο	από	τη	διδάσκουσα.	Το	
βίντεο	 παρουσιάστηκε	 στο	 σύνολο	 της	 τάξης	 και	 προτάθηκαν	 κάποιες	 αλλαγές	 οι	
οποίες	βελτίωσαν	το	αποτέλεσμα	του	βίντεο(Εικόνα	4).	
	

	
Εικόνα	4:	Η	δίκη	του	Θηραμένη	(βίντεο)	

	
Στο	 τέλος,	 οι	 εργασίες	 όλων	 των	 ομάδων	 αναρτήθηκαν	 στο	 ιστολόγιο	 της	
διδάσκουσας.	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα	
Καθώς	 η	 συγκεκριμένη	 διδακτική	 πρόταση	 ολοκληρώθηκε	 μπορούμε	 να	 κάνουμε	
λόγο	για	αξιολόγηση	και	συμπεράσματα	που	προέκυψαν	από	την	εφαρμογή	στην	
πράξη.	
Η	 αξιολόγηση	 της	 διδακτικής	 πρότασης	 στηρίχτηκε	 κυρίως	 στη	 συζήτηση	 που	
ακολούθησε	την	εφαρμογή.	Οι	περισσότεροι	μαθητές	έδειξαν	μεγάλη	προθυμία	και	
ενδιαφέρον	να	συμμετέχουν	στη	δημιουργία	του	δικού	τους	πολυτροπικού	υλικού	
και	να	δώσουν	τη	δική	τους	φωνή	στη	δίκη	του	Θηραμένη	.	
Σε	σχέση	με	τη	χρήση	των	Τ.Π.Ε.	οι	περισσότεροι	μαθητές	υποστήριξαν	την	άποψη	
ότι	 αισθάνθηκαν	 πολύ	 πιο	 δημιουργικοί	 και	 ότι	 τους	 δόθηκε	 η	 δυνατότητα	 να	
εκφραστούν	μέσα	από	ποικίλες	δραστηριότητες	που	είναι	κοντά	στα	ενδιαφέροντα	
και	στην		καθημερινότητα	τους.	Οι	νέες	τεχνολογίες	τους	βοήθησαν	να	έρθουν	πιο	
κοντά	 στο	 κείμενο,	 να	 το	 αφουγκραστούν	 και	 να	 αναπτύξουν	 μαζί	 του	 μία	 σχέση	
αλληλεπίδρασης	 που	 ξεφεύγει	 από	 την	 παραδοσιακή	 παθητική	 πρόσληψη	 του	
αρχαίου	κειμένου.	
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Συνεργασία	μεταξύ	τυπικής	και	άτυπης	εκπαίδευσης.	Ένα	μοντέλο	

συνδημιουργίας	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	με	τη	συμμετοχή	μιας	
σχολικής	τάξης	και	ενός	χώρου	πολιτισμού.	Έρευνα	δράσης.	

	
Γρόσδος	Σταύρος		
Σχολικός	Σύμβουλος	Π.Ε.	
stavgros@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	ιδιαιτερότητα	της	πρότασης	δημιουργίας	ενός	μοντέλου	συνεργασίας	ανάμεσα	σε	
φορείς	 της	 τυπικής	εκπαίδευσης	 (η	 τάξη	ενός	σχολείου)	και	σε	φορείς	 της	άτυπης	
εκπαίδευσης	(μουσεία,	πινακοθήκες,	αρχαιολογικοί	χώροι	κ.ά.)	έγκειται	στο	ότι	ο/η	
εκπαιδευτικός,	οι	μαθητές/τριες	και	οι	υπεύθυνοι	ενός	γειτονικού	προς	το	σχολείο	
πολιτιστικού	 χώρου	 συν-σχεδιάζουν	 και	 υλοποιούν	 ένα	 εκπαιδευτικό	 πρόγραμμα	
λαμβάνοντας	υπόψη	τις	ιδιαίτερες	εκπαιδευτικές	ανάγκες	της	συγκεκριμένης	μικρής	
ομάδας	 μαθητών/τριών	 (μια	 τάξη	 σχολείου),	 ξεπερνώντας	 τις	 συνήθεις	 πρακτικές	
στον	χώρο	των	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων,	σύμφωνα	με	τις	οποίες	οι	υπεύθυνοι	
ενός	 χώρου	 πολιτισμικής	 κληρονομιάς	 σχεδιάζουν	 εκπαιδευτικά	 προγράμματα	
χωρίς	τη	συμμετοχή	μαθητών/τριών	και	εκπαιδευτικών,	τα	οποία	απευθύνονται	στο	
μαθητικό	κοινό	μιας	ευρύτερης	περιοχής.	Το	μοντέλο	σχεδιάστηκε,	υλοποιήθηκε	και	
αξιολογήθηκε	με	τη	χρήση	μιας	έρευνας	δράσης	τετραετούς	διάρκειας	(2010-2014)	
στα	πλαίσια	της	Πράξης:	Εκπαίδευση	Αλλοδαπών	και	Παλιννοστούντων	μαθητών	 -	
Διάπολις	(υποδράση:	Εκπαιδευτικές	επισκέψεις	μαθητών).	
	
Εισαγωγή	
Συνήθης	πρακτική	στον	 χώρο	 της	μουσειακής	εκπαίδευσης	στη	 χώρα	μας	 (από	 το	
ξεκίνημα	της	εφαρμογής	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	τη	δεκαετία	του	1990	έως	
σήμερα)	 είναι	 οι	 υπεύθυνοι	 των	 χώρων	 πολιτισμού	 (μουσεία,	 πινακοθήκες,	
αρχαιολογικοί	 χώροι	 κ.ά.)	 να	 σχεδιάζουν	 εκπαιδευτικές	 δράσεις	 προσέγγισης	 των	
εκθεμάτων	(ελεύθερες	επισκέψεις,	ξεναγήσεις,	εκπαιδευτικά	προγράμματα)	και	οι	
τάξεις	 των	 σχολείων	 να	 υλοποιούν	 τις	 δράσεις.	 Η	 παραπάνω	 πρακτική	 οδηγεί	 σε	
ένα	“κλειστό”	μοντέλο	συνεργασίας	ανάμεσα	στο	Μουσείο	και	στο	Σχολείο.	Όλες	οι		
διδακτικές	αποφάσεις	λαμβάνονται	από	τους	υπεύθυνους	του	μουσειακού	χώρου	
(σκοποθεσία,	 περιεχόμενο,	 μέθοδος	 προσέγγισης,	 δράσεις).	 Αν	 και	 τελευταία	
χρόνια	ελληνικά	μουσεία	εκπονούν	εκπαιδευτικά	προγράμματα	με	πολυπολιτισμική	
διάσταση	 και	 ταυτόχρονα	 εκδηλώνεται	 ακαδημαϊκό-ερευνητικό	 ενδιαφέρον	
(Μαυροσκούφης,	 2014:	 11-12),	 κυρίαρχη	 τάση	 παραμένει	 οι	 υπεύθυνοι	 του	
πολιτιστικού	 χώρου	 να	 σχεδιάζουν	 δράσεις	 ερήμην	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	
μαθητών/τριών,	 απευθυνόμενοι	 συνήθως	 σε	 ένα	 ευρύτερο	 σχολικό	 κοινό,	
ουσιαστικά	 “επινοώντας”	 μία	 σχολική	 τάξη,	 χωρίς	 να	 λαμβάνουν	 υπόψη	 τους	 τις	
ιδιαίτερες	 και	 πολύμορφες	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	 των	 μαθητών/τριών,	 οι	 αιτίες	
των	 οποίων	 μπορεί	 να	 είναι	 γεωγραφικές,	 πολιτισμικές	 κ.ά.	 Από	 την	 άλλη	 μεριά,	
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εκπαιδευτικός	 και	 μαθητές/τριες	 υλοποιούν	 τις	 δράσεις,	 χωρίς	 τη	 δυνατότητα	
αλλαγών	 και	 προσαρμογών.	 Η	 συνεργασία	 ανάμεσα	 στους	 δύο	 φορείς	 (Σχολείο-
Μουσείο)	εξαντλείται	στην	επίσκεψη.			
Στα	πλαίσια	της	Πράξης:	Εκπαίδευση	Αλλοδαπών	και	Παλιννοστούντων	μαθητών	-	
Διάπολις	 (υποδράση:	 Εκπαιδευτικές	 επισκέψεις	 μαθητών)	 σχεδιάστηκε,	
υλοποιήθηκε	 και	 αξιολογήθηκε	 μία	 έρευνα	 δράσης	 τετραετούς	 διάρκειας	 (2010-
2014).		Επιστημονικά	υπεύθυνοι	ήταν	ο	Δημήτρης	Μαυροσκούφης	και	η	Ελισσάβετ	
Μυρογιάννη,	επιστημονικοί	συνεργάτες	ο	Σταύρος	Γρόσδος	και	η	Δώρα	Σεϊτανίδου.	
Και	συνεργάτης	η	Ελισάβετ	Σκαρπαθιωτάκη.	Βασικός	στόχος	της	έρευνας	ήταν:	(α)	Η	
συνεργασία	 μεταξύ	 μιας	 σχολικής	 τάξης	 και	 ενός	 τοπικού	 μουσείου	 να	 οδηγήσει	
στον	 συν-σχεδιασμό	 και	 στην	 υλοποίηση	 εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων,	
λαμβάνοντας	υπόψη	τις	 ιδιαίτερες	εκπαιδευτικές	ανάγκες	των	μαθητών/τριών	της	
συγκεκριμένης	 τάξης	 (ανάμεσα	 στους	 οποίους	 υπήρχε	 ικανοποιητικός	 αριθμός	
αλλοδαπών	και	παλιννοστούντων	μαθητών/τριών).	 (β)	Η	υλοποίηση	 των	δράσεων	
να	 καταλήξει,	 όχι	 μόνο	στην	ανάπτυξη	 ενός	πλήθους	 σχεδίων	 εργασίας,	 αλλά	 και	
στη	διαμόρφωση	ενός	μοντέλου	συνεργασίας	ανάμεσα	στο	Σχολείο	και	το	Μουσείο.	
«Απώτερος	 στόχος	 του	 Οδηγού	 είναι	 να	 δώσει	 κατευθύνσεις	 που	 μπορούν	 να	
αποτελέσουν	 πηγή	 γόνιμου	 προβληματισμού	 με	 βάση	 τις	 συνθήκες	 που	
αντιμετωπίζει	 το	 κάθε	σχολείο	 και	 τις	 δυνατότητες	που	διαθέτει	 το	 κάθε	μουσείο	
και	όχι	να	λειτουργήσει	ως	συνταγολόγιο	με	έτοιμες	λύσεις	για	κάθε	πρόβλημα…	Η	
κάθε	 περιοχή,	 το	 κάθε	 σχολείο	 και	 η	 κάθε	 τάξη	 αντιμετωπίζουν	 ποικίλα	 και	
διαφορετικά	μεταξύ	τους	προβλήματα.	Επομένως,	οι	εκπαιδευτικοί	μπορούν,	με	τον	
δικό	 τους	 δημιουργικό	 τρόπο,	 να	 επεκτείνουν	 και	 να	 τροποποιούν	 τα	
παραδείγματα…»	(Μαυροσκούφης	και	Μυρογιάννη,	2014:	6).				
	
Η	ερευνητική	διαδικασία	
Η	συγκεκριμένη	 παρέμβαση	 διαθέτει	 όλα	 τα	 χαρακτηριστικά	 της	 έρευνας	 δράσης	
καθώς	από	 το	 ξεκίνημα	υπήρχε	«ένα	σχέδιο»,	μια	διδακτική	πρόταση,	ανοιχτή	σε	
βελτιωτικές	 αλλαγές,	 «μια	 κυκλοειδής	 σπείρα	 σχεδιασμού,	 δράσης,	 παρατήρησης	
του	 σχεδίου	 και	 σκέψης»,	 όπου	 η	 καθεμία	 απ’	 τις	 ενέργειες	 συσχετίζεται	 με	 τις	
άλλες	 και	 τέλος	 «ενεργός	 εμπλοκή»	 των	 συμμετεχόντων	 στην	 πρακτική	 σε	 κάθε	
στιγμή	 της	 δραστηριότητας	 (Carr	 &	 Kemmis	 1997:	 220).	 Η	 εμπλοκή	 των	
εκπαιδευτικών	 είχε	 ως	 σημείο	 εκκίνησης	 βιωμένες	 ανάγκες	 και	 προβλήματα	 των	
μαθητών/τριών	τους	μέσα	και	έξω	από	τη	σχολική	αίθουσα.	Οι	εκπαιδευτικοί	και	οι	
υπεύθυνοι	 των	 μουσείων	 υιοθέτησαν	 το	 ερώτημα	 και	 εργάσθηκαν	 στην	
κατεύθυνση	 της	 διερεύνησης-υλοποίησής	 του:	 σε	 ποιο	 βαθμό	 είναι	 εφικτή	 και	
αποτελεσματική	 η	 συνεργασία	 μιας	 σχολικής	 τάξης,	 στην	 οποία	 φοιτά	
ικανοποιητικός	αριθμός	αλλοδαπών	και	παλιννοστούντων	μαθητών/τριών,	και	των	
υπευθύνων	 ενός	 μουσείου,	 με	 επιδίωξη	 τον	 από	 κοινού	 σχεδιασμό	 και	 την	
υλοποίηση	 εκπαιδευτικών	 δράσεων,	 και	 οδηγό	 τις	 ιδιαίτερες	 εκπαιδευτικές	
ανάγκες	των	μαθητών/τριών.	
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Βασικός	 σκοπός	 ήταν	 η	 προώθηση	 της	 διαπολιτισμικής	 εκπαίδευσης	 σε	 ομάδες	
πληθυσμού	 με	 γλωσσικές	 και	 πολιτισμικές	 ιδιαιτερότητες	 και	 η	 ενίσχυση	 της	
πρόσβασης	 και	 της	συμμετοχής	όλων	στο	 εκπαιδευτικό	σύστημα,	με	 έμφαση	στις	
εκπαιδευτικές	 επισκέψεις	 μαθητών/τριών	 σε	 χώρους	 πολιτισμικής	 αναφοράς.	
Επιμέρους	 επιδιώξεις	 ήταν:	 (α)	 η	 παροχή	 γνώσεων	 και	 η	 διαμόρφωση	πρακτικών	
διαπολιτισμικής	 εκπαίδευσης	 για	 εκπαιδευτικούς	 και	 υπευθύνους	 εκπαιδευτικών	
προγραμμάτων	σε	μουσεία,	αρχαιολογικούς	χώρους	και	μνημεία,	(β)	η	καλλιέργεια	
περαιτέρω	 επαγγελματικών	 δεξιοτήτων	 σε	 εκπαιδευτικούς	 μέσω	 της	 ισότιμης	
συνεργασίας	με	μουσεία,	(γ)	η	δημιουργία	στενότερων	δεσμών	μεταξύ	σχολείου	και	
μουσείου,	 (δ)	 η	 δημιουργία	 οδηγού	 καλών	 πρακτικών	 για	 τη	 διαπολιτισμική	
μουσειακή	 εκπαίδευση	 και	 (ε)	 η	 ενεργή	 και	 ισότιμη	 συμμετοχή	 γηγενών,	
αλλοδαπών	και	παλιννοστούντων	μαθητών/τριών	σε	διαπολιτισμικές	εκπαιδευτικές	
δράσεις	 μέσω	 της	 γνωριμίας	 με	 τον	 ελληνικό	 πολιτισμό	 αλλά	 και	 με	 τους	
πολιτισμούς	 των	 αλλοδαπών	 και	 παλιννοστούντων	 μαθητών/τριών	 (Σεϊτανίδου,	
2014:	18).	
Συμμετείχαν	 συνολικά	 80	 εκπαιδευτικοί	 (με	 ισάριθμες	 σχολικές	 τάξεις)	 της	
Προσχολικής,	 Πρωτοβάθμιας	 και	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 (νηπιαγωγεία,	
δημοτικά,	γυμνάσια-λύκεια).		Βασικό	κριτήριο	επιλογής	των	σχολικών	τάξεων	(μετά	
από	 δημόσια	 πρόσκληση)	 ήταν	 ο	 υψηλός	 αριθμός	 των	 αλλοδαπών	 και	
παλιννοστούντων	 μαθητών/τριών	 που	 φοιτούσαν	 στην	 σχολική	 τάξη.	 Επιμέρους	
κριτήρια	ήταν	η	διασπορά	 των	σχολικών	 τάξεων	σε	όλη	 τη	 χώρα	και	η	 ισορροπία	
ανάμεσα	σε	τάξεις	 της	Πρωτοβάθμιας	και	 της	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης.	Στον	
παραπάνω	αριθμό	(ογδόντα)	δεν	συμπεριλαμβάνονται	τα	σχολεία	που	συμμετείχαν	
στην	 πιλοτική	 εφαρμογή.	 Όλες	 οι	 παραπάνω	 τάξεις	 συνεργάστηκαν	 και	 συν-
σχεδίασαν	δράσεις	με	μουσεία	σε	όλη	την	Ελλάδα.	 	Ο	αριθμός	των	μουσείων	δεν	
ταυτίζεται	 με	 τον	 αριθμό	 των	 σχολικών	 τάξεων,	 καθώς	 ένα	 μουσείο	 είχε	 τη	
δυνατότητα	 να	 συνεργαστεί	 με	 περισσότερες	 από	 μία	 σχολικές	 τάξεις	 κατά	 τη	
διάρκεια	 της	 τρίχρονης	 εφαρμογής	 του	 προγράμματος.	 Ο	 εκπαιδευτικός	 επέλεγε	
τον	 χώρο	 πολιτισμού	 με	 τον	 οποίο	 επιθυμούσε	 να	 συν-σχεδιάσει	 εκπαιδευτικό	
πρόγραμμα.	Ωστόσο,	τα	κριτήρια	επιλογής	των	χώρων	πολιτισμού	ήταν	η	σύνδεση	
με	 το	 Πρόγραμμα	 Σπουδών,	 η	 διαθεσιμότητα	 του	 χώρου	 και	 η	 εγγύτητα	 προς	 το	
σχολείο	(Σεϊτανίδου,	2014:	19).	
Οι	 υπεύθυνοι	 του	 προγράμματος	 είχαν	 τον	 ρόλο	 του	 εξωτερικού	 συνεργάτη	 -	
διευκολυντή	(facilitator)	ως	σύμβουλοι,	συντονιστές	και	εμψυχωτές	(Κατσαρού	και	
Τσάφος,	2003).	Ως	προς	τον	τύπο	της	έρευνας,	η	συγκεκριμένη	μελέτη	εντάσσεται	
στο	πρακτικό	 τύπο	έρευνας	δράσης,	 καθώς	στοχεύει	στο	γεφύρωμα	ανάμεσα	στη	
θεωρία	 και	 την	 πρακτική,	 χωρίς	 αναζήτηση	 της	 ερμηνείας	 αιτιών	 και	
αποτελεσμάτων,	αλλά	βασική	επιδίωξη	τη	διαμόρφωση	πρακτικά	εφαρμόσιμων	και	
αποτελεσματικών	διδακτικών	προτάσεων.	
Ως	 προς	 τη	 συλλογή	 δεδομένων	 επιλέχθηκε	 η	 πολυμεθοδική	 προσέγγιση	 ως	 ο	
πλέον	 ασφαλής	 τρόπος.	 Στην	 πιλοτική	 εφαρμογή	 ως	 εργαλεία	 συλλογής	 των	
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δεδομένων	 χρησιμοποιήθηκαν	δομημένα	 ερωτηματολόγια	 (σε	 εκπαιδευτικούς	 και	
μαθητές/τριες)	 και	 οι	 επιτόπιες	 παρατηρήσεις	 των	 ερευνητών-υπευθύνων	 του	
προγράμματος.	 Στην	 κυρίως	 έρευνα/εφαρμογή	 χρησιμοποιήθηκαν	 οι	 εμπειρικές	
παρατηρήσεις	 των	 υπευθύνων	 του	 προγράμματος	 και	 η	 αξιολόγηση	 των	
παραδοτέων	(σχέδια	εργασίας	και	εκπαιδευτικό	υλικό).	
Η	 έρευνα-παρέμβαση	 υλοποιήθηκε	 στη	 διάρκεια	 τεσσάρων	 ετών	 (2010-2014)	 σε	
πέντε	(5)	διαδοχικά	στάδια:		
(α)	 2011.	 Πιλοτικό	 πρόγραμμα	 (διερεύνηση/καταγραφή	 των	 εκπαιδευτικών	
προγραμμάτων	 των	 ελληνικών	 μουσείων	 και	 των	 χώρων	 πολιτισμού	 με	
διαπολιτισμική	 διάσταση,	 καταγραφή	 παρατηρήσεων/συμπερασμάτων	 από	 τις	
επισκέψεις	πολυπολιτισμικών	σχολικών	ομάδων	σε	χώρους	πολιτισμού).		
(β)	 2011-2014	 (ανά	 έτος	 εφαρμογής).	 Πρώτη	 συνάντηση	 εκπαιδευτικού	 και	
υπεύθυνου(ων)	 του	 μουσείου	 κατά	 τη	 διάρκεια	 ημερίδας.	 Ανίχνευση	 αναγκών,	
αρχικές	ιδέες,	πρωτόλειος	σχεδιασμός	εκπαιδευτικού	προγράμματος.	
(γ)	 Διαρκής	 συνεργασία	 εκπαιδευτικού	 και	 υπεύθυνου(ων)	 του	 μουσείου	
(αμοιβαίες	 επισκέψεις,	 ηλεκτρονική	 επικοινωνία	 κ.ά.),	 συνσχεδιασμός	
εκπαιδευτικού	προγράμματος.	Δράσεις	πριν	την	επίσκεψη.	
(δ)	 Επίσκεψη	 της	 σχολικής	 τάξης	 στο	 μουσείο.	 Εφαρμογή	 του	 εκπαιδευτικού	
προγράμματος.	Δράσεις	μετά	την	επίσκεψη.	
(ε)	 2014.	 Αξιολόγηση.	 Παραδοτέα.	 Δημοσιοποίηση	 των	 συμπερασμάτων,	 των	
σχεδίων	εργασίας	και	του	εκπαιδευτικού	υλικού,	έκδοση	τόμου.		
	
Υλοποίηση	-	Συζήτηση	
(α)	 Πιλοτικό	 πρόγραμμα22.	 Κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 χρονιάς	 2011,	 αφού	 είχαν	
διαμορφωθεί	 οι	 στόχοι,	 η	 δομή	 και	 το	 οργανόγραμμα	 της	 δράσης	 (2010),	
πραγματοποιήθηκε	 η	 διερεύνηση/καταγραφή	 των	 εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων	
των	 ελληνικών	 μουσείων	 και	 των	 χώρων	 πολιτισμού	 με	 διαπολιτισμική	 διάσταση	
και,	 ταυτόχρονα,	 σχεδιάστηκαν	 και	 υλοποιήθηκαν	 δράσεις	 καταγραφής	
παρατηρήσεων/συμπερασμάτων	 από	 τις	 επισκέψεις	 πολυπολιτισμικών	 σχολικών	
ομάδων	σε	χώρους	πολιτισμού.		
Για	την	καταγραφή	των	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	των	ελληνικών	μουσείων	και	
των	 χώρων	 πολιτισμού	 με	 διαπολιτισμική	 διάσταση	 στάλθηκαν	 (έντυπα	 ή	
ηλεκτρονικά)	σχετικά	ερωτηματολόγια23.	Διαπιστώθηκε	ότι	από	τα	εβδομήντα	ένα	
(71)	 ελληνικά	 μουσεία	 που	 απάντησαν	 τα	 πενήντα	 έξι	 (56)	 (ποσοστό	 78,8%)	
υλοποιούσαν	ή	υλοποίησαν	εκπαιδευτικά	προγράμματα,	αλλά	μόλις	τα	δέκα	επτά	
(17)	 με	 διαπολιτισμική	 διάσταση	 (ποσοστό	 30,3%).	 Η	 μάλλον	 φτωχή	 παραπάνω	
συγκομιδή	 ενίσχυσε	 την	 αναγκαιότητα	 της	 στοχοθεσίας	 της	 υποδράσης.	 Η	
λεπτομερής	 καταγραφή	 (τίτλος,	 διάρκεια,	 περιγραφή	 και	 δημοσιοποίηση	 των		

																																																													
22	 Εκπαιδευτικές	 επισκέψεις	 μαθητών,	 Πιλοτικό	 πρόγραμμα	 (σχολικό	 έτος	 2010	 –	 2011):	
http://www.diapolis.auth.gr	
23	http://www.diapolis.auth.gr/surveys/index.php?sid=73418&lang=el	
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διαπολιτισμικών	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	των	ελληνικών	μουσείων,	αλλά	και	
δημοσιοποίηση	 των	 έντυπων	 και	 ψηφιακών	 δημοσιεύσεων	 των	 ανωτέρω	
εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	είναι	πιθανό	να	αποτελέσουν	πολύτιμα	εργαλεία	για	
εκπαιδευτικούς	και	μουσειοπαιδαγωγούς.		
Ταυτόχρονα	 με	 την	 παραπάνω	 καταγραφή	 πραγματοποιήθηκε	 εμπειρική	 έρευνα	
(επιτόπια	 παρατήρηση	 και	 ερωτηματολόγια	 προς	 εκπαιδευτικούς	 και	
μαθητές/τριες)	για	να	αποτυπωθούν	οι	τρόποι	με	τους	οποίους	πραγματοποιούνται	
οι	 επισκέψεις	 των	 πολυπολιτισμικών	 σχολικών	 ομάδων	 σε	 χώρους	 πολιτισμού.	
Πραγματοποιήθηκαν	 15	 επισκέψεις	 σχολικών	 τμημάτων	 σε	 μουσειακούς	 χώρους	
(επιλογής	 των	 εκπαιδευτικών).	 Από	 την	 έρευνα	 προέκυψε	 ότι	 ως	 προς	 τη	 μορφή	
προσέγγισης	 του	 χώρου	 μία	 συνηθισμένη	 μορφή	 	 ήταν	 αυτή	 της	 ξενάγησης	 με	
ειδικευμένο	ξεναγό,	που	είτε	διέθετε	το	μουσείο	είτε	προσλάμβανε	το	σχολείο.	Τα	
χαρακτηριστικά	της	ξενάγησης	ήταν	η	μεγάλη	χρονική	διάρκεια,	η	μη	προσαρμογή	
λόγου	 (γλωσσικό	 ύφος	 -	 λεξιλόγιο)	 στην	 ηλικιακή	 βαθμίδα	 των	 παιδιών,	 ο	
βομβαρδισμός	 πληροφοριών,	 ο	 μικρός	 βαθμός	 ενεργοποίησης-συμμετοχής	 των	
παιδιών	 και	 η	 απουσία	 ευελιξίας	 και	 προσαρμοστικότητας.	 Αντίθετα,	 στις	
περιπτώσεις	 όπου	 το	 μουσείο	 υλοποιούσε	 εκπαιδευτικό	 πρόγραμμα	 οι	
μαθητές/τριες	συμμετείχαν	ενεργά	και	στις	δύο	περιπτώσεις	σε	μεγάλο	βαθμό.	Σε	
καμία	 από	 τις	 δύο	 περιπτώσεις	 εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων	 δεν	 υπήρχε	 η	
διαπολιτισμική	διάσταση.	Ως	προς	τη	στάση	των	μαθητών/τριών,	εμφανώς	το	είδος	
της	προσέγγισης	(ξενάγηση	ή	εκπαιδευτικό	πρόγραμμα)	καθόρισε	σε	μεγάλο	βαθμό	
τη	στάση	και	τη	συμμετοχή	των	παιδιών.	Ως	προς	τη	συμμετοχή	των	μαθητών/τριών	
η	 μορφή	 των	 ερεθισμάτων	 τα	 οποία	 προσφέρθηκαν	 στα	 παιδιά	 στις	 περιπτώσεις	
των	 ξεναγήσεων	 (συνεχής	 πληροφοριακός	 λόγος)	 και	 το	 είδος	 των	 (λιγοστών)	
ερωτήσεων	 που	 απευθύνονταν	 στα	 παιδιά	 (γνωστικές)	 δεν	 συνέβαλαν	 στη	
συμμετοχή	 τους.	 Τα	 παιδιά	 δεν	 ενθαρρύνθηκαν	 να	 εκφράσουν	 συναισθήματα,	
αξιακές	 στάσεις,	 να	 υποθέσουν,	 να	 κρίνουν,	 να	 συγκρίνουν,	 να	 εκφράσουν	
απόψεις,	 να	 επιχειρηματολογήσουν,	 να	 φανταστούν.	 Αντίθετα,	 κατά	 τη	 διάρκεια	
των	 δύο	 εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων	 η	 συμμετοχή	 των	 μαθητών	 ήταν	
περισσότερο	 δυναμική.	 Η	 λεκτική	 τους	 έκφραση	 ήταν	 κυρίως	 γνωστική	 και	 πολύ	
λιγότερο	 συναισθηματική.	 Συμμετοχή	 σε	 χειρωνακτικές	 δραστηριότητες	 δεν	
υπήρξε,	 αλλά	 υπήρξε	 συμμετοχή	 σε	 δραστηριότητες	 πνευματικού	 χαρακτήρα.	
Παρόλη	την	ενεργή	συμμετοχή	των	μαθητών	δεν	υπήρξαν	πολλές	ευκαιρίες	για	την	
καλλιέργεια	 δεξιοτήτων	 κρίσης,	 υπόθεσης,	 εκτίμησης	 δεδομένων	 κ.λπ.	
Αξιοσημείωτο	 είναι	 το	 γεγονός	 ότι	 μέρος	 των	 μαθητών/τριών	 των	 δημοτικών	
σχολείων	δε	συμμετείχε	στις	 επισκέψεις.	Μεγάλος	αριθμός	 των	απόντων	παιδιών	
ανήκει	στην	κατηγορία	των	αλλοδαπών	και	παλιννοστούντων.		
(β)	2011-2014	(ανά	έτος	εφαρμογής).	Η	πρώτη	συνάντηση	Σχολείου-Μουσείου	κατά	
τη	διάρκεια	ημερίδας,	το	ζευγάρωμα	του/της	εκπαιδευτικού	με	τον/την	υπεύθυνο	
του	μουσείου	αποτελούσε,	 ίσως,	την	καθοριστικότερη	δράση	για	την	επιτυχία	του	
προγράμματος.	Πραγματοποιήθηκαν	συνολικά	έξι	ημερίδες	(3	σε	Θεσσαλονίκη	και	
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3	σε	Αθήνα).	Ο	εκπαιδευτικός	της	τάξης	επέλεγε	τον	μουσειακό	χώρο	με	τον	οποίο	
επιθυμούσε	 να	 συνεργαστεί	 και	 οι	 υπεύθυνοι	 του	 προγράμματος	 φρόντιζαν	 να		
προσκαλέσουν	 σε	 συνάντηση	 εκπαιδευτικό	 και	 υπεύθυνο	 εκπαιδευτικών	
προγραμμάτων	 του	μουσείου.	 	 Κατά	 τη	 διάρκεια	 των	ημερίδων	οι	 συμμετέχοντες	
ενημερώνονταν	για	τις	θεωρητικές	και	πρακτικές		κατευθύνσεις	της	διαπολιτισμικής	
εκπαίδευσης,	 γνώριζαν	 καλές	 πρακτικές	 μουσείων	 του	 εξωτερικού	 αλλά	 και	
εκπαιδευτικά	 προγράμματα	 ελληνικών	 μουσείων.	 Στη	 συνέχεια	 σχηματίζονταν	 τα	
ζευγάρια	 (εκπαιδευτικός-μουσειοπαιδαγωγός),	 τα	 οποία	 αποσύρονταν	 σε	 γωνιές	
της	 αίθουσας,	 και	 ξεκινούσε	 ο	 σχεδιασμός	 των	 κοινών	 δράσεων.	 Αντάλλασαν	
μεταξύ	 τους	θετικές	 εμπειρίες	από	επισκέψεις	σε	 χώρους	πολιτισμικής	αναφοράς	
και	 αναδείκνυαν	 έννοιες	 από	 τις	 παραπάνω	 εμπειρίες.	 Ο/Η	 εκπαιδευτικός	
παρουσίαζε	 το	 μαθησιακό	 προφίλ	 και	 τις	 ιδιαίτερες	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	 των	
μαθητών/τριών	 του	 (ιδιαίτερα	 των	 αλλοδαπών	 και	 των	 παλιννοστούντων).	 Ο/Η	
μουσειοπαιδαγωγός	 ξεδίπλωνε	 την	 εμπειρία	 του	 στο	 σχεδιασμό	 εκπαιδευτικών	
δράσεων	και	παρουσίαζε	 τις	δυνατότητες	 του	μουσείου.	Μετά	την	ανίχνευση	των	
αναγκών,	με	τη	μέθοδο	του	καταιγισμού	των	ιδεών	εμφανίζονταν	οι	αρχικές	ιδέες	
(θέμα	 σχεδίου	 εργασίας,	 αντικείμενα,	 τρόποι	 προσέγγισης	 κ.λπ.).	 Ο	 πρωτόλειος	
σχεδιασμός	 του	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 είχε	 ξεκινήσει.	 Στο	 τέλος	 της	
ημερίδας	 εκπαιδευτικός	 και	 μουσειοπαιδαγωγός,	 όχι	 μόνο	 είχαν	 ανταλλάξει	
υποσχέσεις	συνεργασίας,	αλλά	είχαν	σκιαγραφήσει	τη	στοχοθεσία		και	ορίσει	τους	
τρόπους	της	επικοινωνίας	τους.		
(γ)	Συνσχεδιασμός	εκπαιδευτικού	προγράμματος.	Δράσεις	πριν	την	επίσκεψη.	Στην	
πλειοψηφία	 των	 περιπτώσεων,	 το	 επίπεδο	 της	 επικοινωνίας	 που	 αναπτύχθηκε	
μεταξύ	εκπαιδευτικού	και	μουσειοπαιδαγωγού	ήταν	υψηλότατο,	όπως	κατέδειξαν	
τόσο	οι	εμπειρικές	παρατηρήσεις	των	υπεύθυνων	της	δράσης	όσο	και	η	αξιολόγηση	
των	παραγόμενων	αποτελεσμάτων	της	συνεργασίας	(η	πρωτοτυπία	των	θεμάτων,	η	
ποικιλία	 των	μεθόδων	 και	 η	 ευρηματικότητα	στα	παραγόμενα	αποτελέσματα	 των	
σχεδίων	 δράσης).	 Σε	 ελάχιστες	 περιπτώσεις	 υπήρξαν	 αρνήσεις,	 καθυστερήσεις,	
ζητήματα	 επικοινωνίας	 ή	 πρακτικά	 προβλήματα,	 τα	 οποία	 αντιμετωπίστηκαν.	
Χαρακτηριστικό	 είναι	 το	 γεγονός	 ότι	 κατά	 τη	 διάρκεια	 σχεδιασμού	 των	
εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων	 η	 επικοινωνία	 δεν	 εξαντλήθηκε	 σε	 ανταλλαγή	
μηνυμάτων,	 σχεδίων	 και	 υλικού,	 αλλά	 πραγματοποιήθηκαν	 αμοιβαίες	 επισκέψεις	
(εκπαιδευτικού	ή	εκπαιδευτικού	και	μαθητών/τριών	στο	μουσείο	και	αντίστροφα,	
επισκέψεις	 μουσειοπαιδαγωγών	 στο	 σχολείο).	 Το	 πλήθος	 των	 δράσεων	 που	
υλοποιήθηκαν	στα	σχολεία	πριν	την	επίσκεψη	στο	μουσείο	αποτέλεσαν	προπομπός	
της	 επίσκεψης	 και,	 ασφαλώς,	 συνέβαλαν	 στον	 επιτυχημένο	 σχεδιασμό	 των	
εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων.	 Τα	 αρχικά	 ερωτήματα	 στα	 οποία	 κλήθηκαν	 να	
απαντήσουν	οι	 εκπαιδευτικοί	και	οι	μουσειοπαιδαγωγοί	για	να	 ιεραρχήσουν	 τους	
διδακτικούς	 στόχους	 ήταν:	 Ποιες	 είναι	 οι	 παλαιότερες	 εμπειρίες	 των	
μαθητών/τριών;	Γιατί	πρέπει	να	γίνει	η	συγκεκριμένη	επίσκεψη;	Πώς	συνδέεται	με	
το	Πρόγραμμα	Σπουδών	ή	με	άλλες	ανάγκες	της	τάξης;	Ποιες	είναι	οι	ανάγκες	των	
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μαθητών/τριών	μου	με	διαφορετικό	πολιτισμικό	υπόβαθρο;	Ποια	είναι	 τα	δυνατά	
τους	σημεία;	Τα	ερωτήματα	αναζητούν	συγκεκριμένες	λύσεις-απαντήσεις	πριν	την	
επίσκεψη:	 	Ποια	δραστηριότητα	θα	προσανατολίσει	 τους	μαθητές/τριες	στο	θέμα	
(προβληματισμός	 -	 ερώτημα)	 και	 θα	 προσφέρει	 κίνητρα	 εμπλοκής;	 Ποια	
δραστηριότητα	 μάς	 εισάγει	 στον	 χρόνο;	 Ποια	 δραστηριότητα	 μάς	 εισάγει	 στον	
χώρο;	Ποια	δραστηριότητα	μάς	εισάγει	στο	θέμα;	(Γρόσδος,	2014:	13).	
(δ)	 Επίσκεψη	 της	 σχολικής	 τάξης	 στο	 μουσείο	 και	 εφαρμογή	 του	 εκπαιδευτικού	
προγράμματος.	Δράσεις	μετά	την	επίσκεψη.	Έχοντας	προηγηθεί	ένα	πλήθος	κοινών	
δράσεων,	η	επίσκεψη	της	σχολικής	τάξης	στο	μουσείο	και	η	εφαρμογή/υλοποίηση	
του	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 έμοιαζε	 με	 το	 τέλος	 μιας	 δυναμικής	 πορείας,	
αλλά	και	το	ξεκίνημα	μιας	άλλης.	Βασικά	ερωτήματα	που	θα	έπρεπε	να	απαντηθούν	
κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 επίσκεψης;	 Τι	 θα	 προσεγγίσουμε	 και	 γιατί;	 Ποια	
δραστηριότητα(ες)	 θα	 πραγματοποιηθεί	 κατά	 την	 επίσκεψη;	 Ποια	 διδακτική	
στρατηγική	 θα	 επιλεγεί;	 Ποιες	 διαπολιτισμικές	 δραστηριότητες	 θα	
πραγματοποιηθούν	 πριν,	 κατά	 και	 μετά	 την	 επίσκεψη;	 Μετά	 το	 τέλος	 της	
επίσκεψης,	 η	 πόρτα	 του	 μουσείου	 δεν	 κλείνει	 για	 τους	 μαθητές/τριες.	 Η	
συνεργασία	 μουσείου-σχολείου	 συνεχίζεται:	 Με	 ποιες	 τεχνικές	 θα	 αξιολογηθεί	 η	
δράση;	 Ποια	 καινούργια	 ερωτήματα	 προέκυψαν;	 Ποια	 δραστηριότητα	 κρίνεται	
καταλληλότερη	για	να	απαντηθούν;	(Γρόσδος,	2014:	13).	
(ε)	 2014.	 Αξιολόγηση.	 Παραδοτέα.	 Δημοσιοποίηση	 των	 συμπερασμάτων,	 των	
σχεδίων	εργασίας	και	του	εκπαιδευτικού	υλικού,	έκδοση	τόμου.	Η	αξιολόγηση	των	
δράσεων	 προσλαμβάνει	 πολύμορφο	 χαρακτήρα	 για	 να	 μεγεθύνει	 την	 αξιοπιστία	
τόσο	 στην	 αποτύπωση	 της	 πραγματικότητας	 όσο	 και	 των	 συμπερασμάτων	 (βλ.	
Συμπεράσματα):		εμπειρικές	παρατηρήσεις	αξιολόγησης	των	σχεδίων	εργασίας	από	
τους	εκπαιδευτικούς	και	τους	μουσειοπαιδαγωγούς,	ερωτηματολόγια	αξιολόγησης	
των	 επιμορφωτικών	 ημερίδων,	 εμπειρικές	 παρατηρήσεις	 των	 υπευθύνων	 του	
προγράμματος,	 παραδοτέα	 -σχέδια	 εργασίας	 σχολείων-μουσείων	 και	 έκδοση	
σχετικού	 έντυπου	 τόμου	 (Μαυροσκούφης	 κ.ά.,	 2014).	 Το	 πλούσιο	 “ίχνος”	 του	
προγράμματος,	 χρήσιμο	και	προσβάσιμο	σε	όλους,	ως	συμβολή	στον	διάλογο	για	
την	 μουσειοπαιδαγωγική	 και	 τη	 διαπολιτισμική	 εκπαίδευση,	 περιλαμβάνει	
δημοσιοποιημένα	 τα	 σχέδια	 εργασίας/εκπαιδευτικά	 προγράμματα24	 όλων	 των	
σχολικών	τάξεων	και	τον	έντυπο	τόμο:	Οδηγός	εκπαιδευτικών	επισκέψεων,	επίσης,	
δημοσιοποιημένο	και	προσβάσιμο25.	
Τα	σχέδια	εργασίας	χαρακτηρίζονται	για	 την	ευρηματικότητα,	 τη	λειτουργικότητα,	
την	 προσαρμοστικότητα	 και	 τον	 επικοινωνιακό	 χαρακτήρα.	 Περιλαμβάνουν	 τη	
στοχοθεσία,	 την	 περιγραφή	 των	 εκθεμάτων,	 τη	 σύνδεση	 με	 το	 Πρόγραμμα	
Σπουδών,	τις	δράσεις	(πριν	κατά	τη	διάρκεια	και	μετά	την	επίσκεψη),	τις	δράσεις	με	

																																																													
24	Εκπαιδευτικές	επισκέψεις	μαθητών:	http://www.diapolis.auth.gr	
25	 Εκπαιδευτικές	 επισκέψεις	 μαθητών,	 Οδηγός	 εκπαιδευτικών	 επισκέψεων:	
http://www.diapolis.auth.gr		
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διαπολιτισμικά	χαρακτηριστικά,	την	αξιολόγηση	και	πλαισιώνονται	από	το	σχετικό	
εκπαιδευτικό	υλικό	(φωτογραφίες,	φύλλα	εργασίες,	εικόνες	εκθεμάτων	κ.ά.).	
Στον	 Οδηγό	 εκπαιδευτικών	 επισκέψεων	 η	 ταξινόμηση	 έγινε	 κατά	 έννοιες	 που	
πηγάζουν	 από	 τις	 δράσεις,	 χωρίς	 να	 υπάρχει	 σαφής	 διαχωρισμός	 ανάμεσα	 σε	
δράσεις	που	γίνονται	στο	σχολείο	ή	στο	μουσείο,	πριν,	κατά	ή	μετά	τη	μουσειακή	
επίσκεψη.	 Υπάρχουν	 δηλαδή	 ενότητες	 εννοιών	 (έννοιες	 που	 σχετίζονται	 με	 τη	
μάθηση,	έννοιες	που	σχετίζονται	με	τη	διαπολιτισμικότητα,	έννοιες	που	σχετίζονται	
με	τη	δημιουργικότητα,	έννοιες	που	σχετίζονται	με	το	άνοιγμα	στην	κοινωνία	κ.ά.)	
και	 δράσεις	 των	σχολείων	ως	 χαρακτηριστικά	δείγματα	 εφαρμογής/επιβεβαίωσης	
των	παραπάνω	εννοιών.	Υπάρχουν	άφθονα	παραδείγματα	για	θεωρητικές	έννοιες,	
στρατηγικές	 και	 	 μεθόδους	 μάθησης,	 υπάρχουν	 πολλά	 σαφή	 παραδείγματα	
διαπολιτισμικής	 εκπαίδευσης	 με	 στόχο	 το	 έντυπο	 να	 λειτουργήσει	 ως	 ένα	
παράδειγμα	 του	 σε	 ποιο	 σημείο	 βρίσκονται	 τα	 εκπαιδευτικά	 προγράμματα	 των	
μουσείων	στην	Ελλάδα	τη	συγκεκριμένη	χρονική	στιγμή	(Μυρογιάννη,	2014:	26-27).					
	
Συμπεράσματα	
(α)	 Ο	 στόχος	 της	 συνεργασίας	 Σχολείου-Μουσείου,	 που	 θα	 οδηγήσει	 στον	 από	
κοινού	 σχεδιασμό	 και	 στην	 υλοποίηση	 ενός	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος/	
επίσκεψη	 στο	 μουσείο,	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 το	 μαθησιακό	 προφίλ	 των	
μαθητών/τριών	της	συγκεκριμένης	σχολικής	τάξης	και	θα	συμπεριλαμβάνει	δράσεις	
με	 διαπολιτισμική	 διάσταση	 αποδείχθηκε	 εφικτός	 και	 πρακτικά	 εφαρμόσιμος.	 Οι	
ιδιαιτερότητες	του	ελληνικού	σχολείου,	όπως	τα	“κλειστά”	Προγράμματα	Σπουδών,	
το	 Παραπρόγραμμα,	 η	 έλλειψη	 ρεαλιστικού	 διδακτικού	 χρόνου,	 τα	 πρακτικά	
ζητήματα	 (οικονομικά,	αποστάσεις	 κ.ά.)	 δεν	φαίνεται	 να	 εμποδίζουν	 την	 επίτευξη	
του	παραπάνω	στόχου.		
(β)	 Οι	 δύο	 φορείς	 της	 τυπικής	 (σχολείο)	 και	 της	 άτυπης	 (χώρος	 πολιτισμού)	
εκπαίδευσης	αποκαλύπτεται	ότι	διαθέτουν	ένα	πλούσιο	πολιτιστικό	κεφάλαιο.	Μια	
απόπειρα	συνένωσης	 των	προσπαθειών	 τους,	με	 την	 εξασφάλιση	προϋποθέσεων,	
όπως	η	ενθάρρυνση	στη	συνεργασία	και	η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	και	των	
μουσειοπαιδαγωγών,	οδηγεί	στο	σχηματισμό	μιας	ένωσης/τομής	που	περιλαμβάνει	
κοινούς	στόχους	και	κοινές	δράσεις.	Μαθητές/τριες	θεατές	ή	απλώς	εκτελεστές	των	
πολιτιστικών	 δράσεων	 που	 σχεδίαζαν	 οι	 υπεύθυνοι	 των	 χώρων	 πολιτισμού,	 δεν	
ανιχνεύθηκαν	σχεδόν	σε	κανένα	σημείο	του	προγράμματος.				
(γ)	 Το	 επίπεδο	 της	 επικοινωνίας	 που	 αναπτύχθηκε	 ανάμεσα	 στο	 Σχολείο	 και	 το	
Μουσείο	(σε	ικανοποιητικό	πανελλαδικό	δείγμα	80	συνεργασιών),	και	οδήγησε	σε	
χρήσιμες	 και	πρακτικά	εφαρμόσιμες	διδακτικές	προτάσεις,	 όχι	μόνο	αποτελεί	 ένα	
δείγμα	 καλής	πρακτικής	 “γκρεμίσματος”	 των	 τοίχων	 του	σχολείου,	 αλλά	ανάδειξε	
περαιτέρω	 την	 αναγκαιότητα	 σχεδιασμού	 “ανοιχτών”	 δράσεων	 (σχεδίων	 δράσης)	
με	τη	συμμετοχή	των	ίδιων	των	εκπαιδευτικών	και	στροφή	σε	άτυπες	(μη	σχολικές)	
μορφές	 εκπαίδευσης.	 Ο	 σχεδιασμός	 των	 παραπάνω	 δράσεων	 έχει	 ως	 μέλημα	 τις	
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ιδιαίτερες	 μαθησιακές,	 κοινωνικές	 και	 άλλες	 ανάγκες	 της	 μικρής	 ομάδας	
μαθητών/τριών	(μία	σχολική	τάξη).	
(δ)	 Τα	 παραγόμενα	 αποτελέσματα	 (σχέδια	 εργασίας/εκπαιδευτικά	 προγράμματα)	
εμφανίζονται	να	διαθέτουν:	
Ως	 προς	 τη	 στοχοθεσία	 εμφανώς	 στρέφονται	 προς	 αξιακές	 επιδιώξεις	 (αλλαγή	
στάσεων	 και	 απόψεων	 των	 μαθητών/τριών),	 απόκτηση	 δεξιοτήτων	 ανάπτυξης	
κριτικής	και	αποκλίνουσας	στάσης,	μύηση	σε	ερευνητικές	διαδικασίες	και	ανάπτυξη	
ομαδοσυνεργατικών	 διαδικασιών.	 Δεν	 απουσιάζει	 η	 απόλαυση	 στην	 προσέγγιση	
της	πολιτιστικής	 κληρονομιάς	 και	 ο	παιγνιώδης	 χαρακτήρας	 των	δραστηριοτήτων.	
Οι	σχεδιαζόμενες	δράσεις	αφορούσαν	αποκλειστικά	και	μόνο	τους	συγκεκριμένους	
μαθητές/τριες.	Είναι	χαρακτηριστικό	ότι	ελάχιστα	σχέδια	δράσης	στηρίχθηκαν	στα	
προϋπάρχοντα	 εκπαιδευτικά	 προγράμματα	 των	 μουσείων,	 και	 ως	 εκ	 τούτου	
χαρακτηρίζονται	ως	πρωτότυπα.	
Ως	 προς	 τις	 διδακτικές	 στρατηγικές	 για	 τον	 σχεδιασμό	 των	 δραστηριοτήτων	
εμφανίζεται	 ποικιλία	 με	 κύριο	 μέλημα	 τη	 μεγιστοποίηση	 της	 συμμετοχής	 των	
μαθητών/τριών	στα	δρώμενα:	Σχέδια	Εργασίας,	Παιχνίδια	προσομοίωσης,	Μελέτη	
πεδίου,	 Επίλυση	 προβλήματος,	 Ερευνητική	 εργασία-δράση	 (συλλογή	 στοιχείων,	
ιστοεξερευνήσεις),	Μέθοδος	έρευνας	με	υποβολή	ερωτήσεων,	Μελέτη	περίπτωσης,	
Καταιγισμός	ιδεών	ή	τεχνική	της	 ιδεοθύελλας,	Αντιπαράθεση	απόψεων	-	Γνωστική	
σύγκρουση,	Παιχνίδια	ρόλων-Δραματοποιήσεις,	Παιχνίδια	θησαυρού,	Δημιουργία-
παραγωγή	 οπτικοακουστικών	 προϊόντων,	 Δημιουργικές	 δραστηριότητες/παιχνίδια	
με	 τη	 χρήση	ποικιλίας	μορφών	έκφρασης	 (εικαστικά,	μουσική,	 κινητικά	παιχνίδια,	
αυτοσχεδιασμοί,	δημιουργική	γραφή).		
Ως	προς	την	επιλογή	των	εκθεμάτων	ιδιαίτερο	κριτήριο	επιλογής	αναδεικνύεται	οι	
δυνατότητες	 που	 προσφέρουν	 στον	 σχεδιασμό	 διαπολιτισμικών	 δράσεων.	 Τα		
επιλεγόμενα	θέματα	 ξεχωρίζουν	 για	 την	 ευρηματικότητα	 τους:	Μυθικά	πλάσματα	
αναζήτησαν	 στα	 εκθέματα	 του	 Εθνικού	 Αρχαιολογικού	 Μουσείου	 μαθητές	 και	
μαθήτριες	 του	 18ου	 Δημοτικού	 Σχολείου	 Αθηνών.	 Τα	 τέρατα	 πάνε	 μουσείο.	 Το	
ξέρατε	ότι	σε	ένα	μουσείο,	εκτός	από	ενδιαφέροντα	ή	βαρετά	εκθέματα,	μπορείς	να	
συναντήσεις	 και	 τέρατα;	 Τριάντα	 μαθητές	 της	 Δ΄	 τάξης	 από	 το	 150ο	 Δημοτικό	
Σχολείο	Αθηνών	επισκέφθηκαν	το	Νομισματικό	Μουσείο	Αθηνών.	Πώς	παίζει	κανείς	
χωρίς	να	βλέπει	διερεύνησαν	οι	μαθητές	από	το	26ο	Δημοτικού	Σχολείου	Αθηνών,	
όταν	επισκέφθηκαν	το	Μουσείο	Αφής.	Τι	σχέση	έχει	το	Παλαμήδι	με	τον	Τιτανικό;	
Με	αυτή	 την	 ερώτηση	 ξεκίνησαν	οι	μαθήτριες	 και	οι	μαθητές	 του	3ου	Δημοτικού	
Σχολείου	Ναυπλίου	την	επίσκεψή	τους	στο	Παλαμήδι.	Με	την	τέχνη	και	την	τεχνική	
του	 κινηματογράφου	 ασχολήθηκαν	 οι	 μαθητές	 από	 το	 Γυμνάσιο	 Διαπολιτισμικής	
Εκπαίδευσης	 Ανατολικής	 Θεσσαλονίκης.	 Το	 σώμα	 και	 τους	 τρόπους	 απεικόνισής	
του	στη	σύγχρονη	τέχνη	διερεύνησαν	οι	μαθητές	του	Ειδικού	Γυμνασίου	Κωφών	και	
Βαρηκόων	 Θεσσαλονίκης	 κατά	 την	 επίσκεψή	 τους	 στο	 Μακεδονικό	 Μουσείο	
Σύγχρονης	Τέχνης	Θεσσαλονίκης.	Έχεις	μήνυμα!	Την		επικοινωνία	και	τη	διακίνηση	
μηνυμάτων	στην	παγκοσμιοποιημένη	 εποχή	μας	διερεύνησαν	οι	 μαθήτριες	 και	 οι	
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μαθητές	 του	 Ειδικού	 Λυκείου	 Κωφών	 και	 Βαρηκόων	 Θεσσαλονίκης	 κατά	 την	
επίσκεψή	 τους	 στο	 Μακεδονικό	 Μουσείο	 Σύγχρονης	 Τέχνης.	 Βόστρυχοι	 και	
πλεξίδες.	 Οι	 μαθητές	 και	 μαθήτριες	 από	 το	 Τμήμα	 Κομμωτικής	 της	 Β΄	 τάξης	 της	
ΕΠΑ.Σ.,	όταν	επισκέφθηκαν	το	Αρχαιολογικό	Μουσείο	 Ιωαννίνων,	 επικεντρώθηκαν	
σε	 κομμώσεις	 των	 αρχαίων	 Ελληνίδων	 και	 Ρωμαίων	 γυναικών	 και	 αφού	 πήραν	
πληροφορίες	 από	 τις	 αρχαιολόγους,	 αναπαρήγαγαν	 τις	 κομμώσεις	 χτενίζοντας	
συμμαθήτριές	τους	μέσα	στο	μουσείο.		
Ως	 προς	 τη	 διαπολιτισμική	 διάσταση	 των	 δράσεων	 κύριο	 μέλημα	 στο	 σχεδιασμό	
αποτελεί	 η	 έκφραση	 των	 συναισθημάτων	 των	 μαθητών/τριών	 με	 διαφορετικό	
πολιτισμικό	 υπόβαθρο	 και	 η	 δυνατότητα	 να	 εκφραστούν,	 λεκτικά	 και	 μη	 λεκτικά,	
και	 να	 δράσουν	 συλλειτουργώντας	 με	 τους	 συμμαθητές	 τους.	 Οι	 αλλοδαποί	 και	
παλιννοστούντες	 μαθητές/τριες	 δεν	 αντιμετωπίστηκαν	 ως	 “εθνογραφικά	
παραδείγματα”,	 ως	 τα	 παιδιά	 που	 ξεχωρίζουν	 από	 τους	 συμμαθητές/τριές	 τους,	
αλλά	μαθητές	 των	 οποίων	 η	φοίτηση	σε	 μία	 σχολική	 μονάδα	θέτει	 συγκεκριμένα	
παιδαγωγικά	 ζητήματα.	 Ενίοτε	 οι	 δράσεις	 αποτελούσαν	 εναύσματα	 για	 την	
ανακάλυψη	πολιτισμικών	στοιχείων	από	τις	χώρες	προέλευσης	των	μαθητών/τριών.	
Ως	προς	τα	παραγόμενα	αποτελέσματα	(παραδοτέα),	η	στροφή	προς	άλλες	μορφές	
έκφρασης,	οδήγησε	σε	πολυτροπικά	προϊόντα	(εικαστικές	δημιουργίες	-ζωγραφική,	
κολάζ,	 κατασκευές,	 μουσικά	 όργανα,	 αγγεία,	 χειρόγραφα,	 μακέτες,	 κόμικς-,	
μουσικά	 έργα,	 κείμενα	 δημιουργικής	 γραφής,	 θεατρικά	 έργα,	 οπτικοακουστικά	
προϊόντα	-κινηματογραφικές	ταινίες,	ιστοεξερευνήσεις	κ.ά.).			
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Καλλιεργώντας	δεξιότητες		γραμματισμού	στη	θεματική	της	
Διατροφής:	πρόταση	για	ένα	εξειδικευμένο	σεμινάριο	σε	

εκπαιδευτικούς.	
	
Δρ.	Mακρή	Κ.	Δήμητρα		
Σχολική	Σύμβουλος,	Δ.Ε.	κλ.	ΠΕ15,	Έδρα:	ΔΙ.Δ.Ε.	Α’	Αθήνας	
dimimacri@gmail.com	
	
Περίληψη	
Στόχος	 της	 παρούσας	 εργασίας	 είναι	 να	 καταθέσει	 μία	 πρόταση	 για	 ένα	
επιμορφωτικό	πρόγραμμα	 για	 εκπαιδευτικούς	Δ/θμιας	 Εκπ/σης,	 το	 οποίο	θα	 τους	
επιτρέψει	 να	 πετύχουν	 μια	 ολιστική	 προσέγγιση	 της	 θεματικής	 της	 Διατροφής.	 Η	
όλη	 προσέγγιση	 θα	 βασιστεί	 στη	 μάθηση	 μέσω	 σχεδιασμού	 και	 στην	 καλλιέργεια	
δεξιοτήτων	 «γραμματισμού»	 στους	 μαθητές.	 Συνεπώς,	 μετά	 από	 μια	 σύντομη	
ανασκόπηση	του	πλαισίου	διδασκαλίας	της	θεματικής	αυτής,	θα	αναφερθούμε	στο	
σκοπό	του	προγράμματος,	στα	προσδοκώμενα	αποτελέσματα	όπως	και	στις	βασικές	
ενότητες	που	θα	χρειαστεί	να	εμπεριέχει.	Επίσης,	εντάσσουμε	και	κάποιες	κριτικές	
ερωτήσεις,	που	θα	δίνουν	εναύσματα	για	ανάπτυξη	του	προβληματισμού	σε	σχέση	
με	το	συγκεκριμένο	θέμα	καθώς	και	προτάσεις	για	διδακτικά	προϊόντα.	
Λέξεις	 –	 κλειδιά:	 Διατροφή,	 Οικιακή	 Οικονομία,	 μάθηση	 μέσω	 σχεδιασμού,	
(κοινωνικός)	γραμματισμοί,	δεξιότητες.		
	
Εισαγωγή		
Ο	διδακτικός	σχεδιασμός	είναι	ένα	έργο	εξαιρετικά	δύσκολο	γιατί	χρειάζεται	να	έχει	
έναν	ξεκάθαρο	παιδαγωγικό	στόχο,	τον	οποίο	θα	προσεγγίσει	ο	εκπαιδευτικός	μέσα	
από	 σαφείς	 μαθησιακές	 αρχές,	 οι	 οποίες	 θα	 συνδυάζονται	 και	 θα	 επιτρέπουν	
συγκεκριμένες	 διαδοχικές	 διδακτικές	 ενέργειες	 που	 εντάσσονται	 σε	 μια	
ολοκληρωμένη	 διδακτική	 προσέγγιση.	 Στόχος	 της	 παρούσας	 εργασίας	 είναι	 να	
προσφέρει	 ένα	 σαφές	 επιμορφωτικό	 πλαίσιο	 το	 οποίο	 θα	 επιτρέψει	 στον	
εκπαιδευτικό	 να	 χαράξει	 έναν	 φερέλπιδο	 διδακτικό	 σχεδιασμό.	 Μόνο	 ένα	
καλοσχεδιασμένο	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 για	 εκπαιδευτικούς	 Δευτεροβάθμιας	
Εκπαίδευσης,	 είναι	 ικανό	 να	 πετύχει	 μια	 ολιστική	 προσέγγιση	 της	 θεματικής	 της	
Διατροφής	 και	 να	 καλύψει	 τις	 διδακτικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών.	 Το	
προτεινόμενο	 αυτό	 εξειδικευμένο	 σεμινάριο	 απευθύνεται	 σε	 καθηγητές	
Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 και	 κυρίως	 σε	 καθηγητές	 Οικιακής	 Οικονομίας	 με	
σκοπό	 την	 περαιτέρω	 επιμόρφωσή	 τους	 στη	 θεματική	 της	 Διατροφής,	 η	 οποία	
καθίσταται	 απαραίτητη	 κυρίως	 λόγω	 των	 σταδιακών	 αλλαγών	 του	 αναλυτικού	
προγράμματος	του	μαθήματος	στη	θεματική	αυτή.	Όμως,	απευθύνεται	γενικότερα	
σε	εκπαιδευτικούς,	γιατί	το	μάθημα	της	Οικιακής	Οικονομίας	διδάσκεται	πλέον	από	
διάφορες	 ειδικότητες,	 και	 από	 συναδέλφους	 που	 δεν	 έχουν	 πάντοτε	 την	
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απαιτούμενη	 εξειδίκευση	 σε	 θέματα	 Διατροφής.	 Προτείνεται	 επίσης	 σε	
συναδέλφους	 που	 θα	 διαχειριστούν	 γενικότερα	 αυτή	 θεματική	 πέρα	 του	
μαθήματος	της	Οικιακής	Οικονομίας	σε	ποικίλα	άλλα	διδακτικά	πλαίσια.	Όμως,	θα	
δούμε	 αρχικά	 τι	 ίσχυε	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 στη	 διδασκαλία	 της	 θεματική	 της	
Διατροφής.		
	
Σύντομη	ανασκόπηση	του	θέματος	
Η	 θεματική	 της	 διατροφής	 αποτελεί	 θεμελιώδη	 ενότητα	 τους	 μαθήματος	 της	
Οικιακής	 Οικονομίας.	 Τα	 τελευταία	 έτη	 στο	 μάθημα	 η	 ενότητα	 της	 Διατροφής	
διδάσκονταν	 στην	 Α΄	 και	 Β΄	 Γυμνασίου,	 στα	 σχολεία	 που	 ακολουθούσαν	 από	 το	
2003	 τα	 ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ	 (Φ.Ε.Κ.	 303	 και	 304/τ.	 Β.,	 13/3/2003)	 με	 βάση	 το	 εξής	
αναλυτικό	πρόγραμμα:	
Για	την	Α΄	Γυμνασίου	οι	γενικοί	στόχοι	(γνώσεις,	δεξιότητες,	στάσεις	και	αξίες)	της	
ενότητας	 «Διατροφή»	 επέτρεπε:	 «να	 συνειδητοποιήσουν	 οι	 μαθητές	 τη	
σπουδαιότητα	 της	 διατροφής	 για	 επιβίωση,	 ανάπτυξη,	 υγεία	 και	 απόδοση	 στην	
εργασία.	Να	μάθουν	για	ποιους	λόγους	 τρέφεται	ο	άνθρωπος	και	να	αποκτήσουν	
τις	 απαραίτητες	 γνώσεις	 σχετικά	 με	 τα	 τρόφιμα,	 την	 ομαδοποίησή	 τους	 και	 τις	
σωστές	 επιλογές	 τροφίμων	 για	 την	 καθημερινή	 τους	 διατροφή».	 Ενώ	 οι	 ειδικοί	
στόχοι	 ήταν	 οι	 εξής:	 «να	 κατανοήσουν	 την	 εξάρτηση	 που	 έχει	 η	 ζωή	 μας	 από	 τη	
σωστή	διατροφή.	Να	αποκτήσουν	δεξιότητες	στην	αναγνώριση,	 την	ομαδοποίηση	
των	 τροφίμων,	 την	 ενέργεια	 που	 προσφέρουν	 τα	 συστατικά	 των	 τροφών	 και	 τις	
σωστές	 επιλογές	 για	 την	 καθημερινή	 τους	 διατροφή.	Να	 μάθουν	 να	 συνδέουν	 τη	
σωματική	 και	 ψυχική	 τους	 ανάπτυξη	 με	 τις	 διατροφικές	 τους	 επιλογές	 και	 να	
διαμορφώνουν	ένα	δυνατό	χαρακτήρα».	Η	ενότητα	διδασκόταν	για	9	ώρες,	έχοντας	
ως	 βάση	 τις	 εξής	 θεμελιώσεις	 έννοιες	 διαθεματικής	 προσέγγισης:	 «Μονάδα,	
Σύνολο,	 Μεταβολή,	 Αλληλεπίδραση,	 Χώρος	 –	 Χρόνος»	 και	 τις	 εξής	 θεματικές	
ενότητες:	«Διατροφή	/	Τροφή	και	τρόφιμα	/	Ομάδες	τροφίμων	/	Ομάδα	γάλακτος	/	
Φρούτα	 και	 χορταρικά	 /	 Δημητριακά	 –	 ψωμί/	 Κρέας	 –	 ψάρια	 –	 όσπρια	 /	 Λίπη	 –	
έλαια	/	Γλυκίσματα,	ροφήματα,	ποτά	/Σχεδιασμός	γευμάτων».	
Για	την	Β΄	Γυμνασίου	οι	γενικοί	στόχοι	(γνώσεις,	δεξιότητες,	στάσεις	και	αξίες)	της	
ενότητας	 Διατροφή	 και	 Διαιτολογία	 ήταν:	 «Να	 αποκτήσουν	 συνήθειες	 που	 θα	
βοηθήσουν	 να	 βελτιωθεί	 η	 υγεία,	 η	 ανάπτυξη	 και	 γενικά	 η	 ευημερία	 τους.	 Να	
αντιληφθούν	πώς	 είναι	 δυνατό	 να	 γίνει	 πρόληψη	σοβαρών	προβλημάτων	υγείας,	
που	 προκαλούν	 νοσηρότητα	 και	 θνησιμότητα	 στον	 πληθυσμό».	 Ενώ	 οι	 ειδικοί	
στόχοι	ήταν	οι	εξής:	«Να	αποκτήσουν	ειδικές	γνώσεις	για	δίαιτες	και	διαιτολόγια,	
να	κατανοήσουν	τη	σχέση	που	υπάρχει	μεταξύ	διατροφής	και	υγείας.	Να	ασκηθούν	
στο	 πώς	 μπορούν	 να	 φτιάξουν	 το	 ατομικό	 τους	 διαιτολόγιο,	 να	 σχεδιάζουν	 τα	
γεύματα.	 Να	 εμπλουτίσουν	 το	 λεξιλόγιό	 τους.	 Να	 μάθουν	 να	 παρατηρούν,	 να	
ερευνούν,	να	συνεργάζονται	και	να	μεταφέρουν	χρήσιμες	γνώσεις	στην	οικογένειά	
τους.	 Να	 αποκτήσουν	 σωστές	 συνήθειες	 διατροφής.	 Να	 κατανοήσουν	 ότι	 οι	
ποσότητες	 αναγκαίων	 θρεπτικών	 συστατικών	 διαφέρουν	 ανάλογα	 με	 την	 ηλικία,	
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την	 κατάσταση,	 την	 εργασία	 και	 το	 περιβάλλον	 διαβίωσης	 και	 ότι	 ορισμένοι	
άνθρωποι	χρειάζονται	ιδιαίτερη	διατροφική	φροντίδα».		
Η	ενότητα	διδασκόταν	για	13	ώρες,	έχοντας	ως	βάση	τις	εξής	θεμελιώσεις	έννοιες	
διαθεματικής	 προσέγγισης:	 «Μονάδα-Σύνολο,	 Μεταβολή,	 Χώρος-χρόνος,	
Αλληλεπίδραση,	 Ομοιότητα-διαφορά»	 και	 τις	 εξής	 θεματικές	 ενότητες:													
Διατροφή	και	Υγεία	/	Θερμίδες	/	Πρωτεΐνες	/	Υδατάνθρακες	/	Λιπίδια	/	Βιταμίνες	/	
Μεταλλικά	στοιχεία	/	Νερό	και	Ηλεκτρολύτες	/	Φυτικές	ίνες	/	Διατροφή	στον	κύκλο	
της	ζωής	/	Σύνταξη	διαιτολογίου	/	Διαιτολόγιο	αθλητών	/	Σύγχρονη	τεχνολογία	και	
τρόφιμα».	
Παράλληλα	 για	 ένα	 σύντομα	 χρονικό	 διάστημα,	 περίπου	 μια	 διετία,	 υπήρξε	 μία	
ελάχιστα	μικρή	ομάδα	καθηγητών	Οικιακής	Οικονομίας,	αυτοί	οι	οποίοι	δίδασκαν	
σε	Πιλοτικά	Σχολεία	τα	οποία	ακολουθούσαν	τα	νέα	Προγράμματα	Σπουδών	και	τα	
οποία	είχαν	καθοριστεί	με	την	υπ’	αρ.	πρωτ.	104868/Γ2/13-09-2011	Υ.Α.	(Β΄	2240).	
Οι	καθηγητές	αυτοί	δίδασκαν	την	ενότητα	της	Διατροφής	μόνο	στην	Α’	Γυμνασίου.	
Οι	στόχοι	περιγράφονται	με	την	εξής	λιτή	διατύπωση	από	το	αναλυτικό	πρόγραμμα:	
«Διατροφή	-	Διαιτολογία	-	Σχεδιασμός	Γευμάτων».				
Στο	σημείο	αυτό	χρειάζεται	επίσης	να	τονίσουμε	ότι	η	Διατροφή	είναι	θεμελιώδης	
ενότητα	για	 το	μάθημα	της	Οικιακής	Οικονομίας,	 το	οποίο	σημειωτέον	διδάχθηκε	
στα	 Διδασκαλεία	 από	 ιδρύσεως	 σχεδόν	 του	 ελληνικού	 κράτους	 και	 πιο	
συγκεκριμένα	από	το	1842,	χωρίς	όμως	να	καθορίζονται	οι	ώρες	διδασκαλίας	του,	
(Γραβάνη,	1995:	70),	ενώ	από	το	1851	και	στη	συνέχεια	προστέθηκε	 	κανονικά	ως	
μάθημα	 (Δημητρακάκη,	 Χριστοδούλου:	 47).	 Επίσης,	 με	 το	 Βασιλικό	 Διάταγμα	 του	
1914,	 το	 οποίο	 ιδρύει	 τα	 αστικά	 σχολεία	 θηλέων	 υπό	 την	 εποπτεία	 της	
φιλεκπαιδευτικής	 Εταιρείας,	 η	 Οικιακή	 Οικονομία	 περιλαμβάνεται	 στο	 αναλυτικό	
πρόγραμμα	για	δύο	ώρες	τη	βδομάδα	στη	Γ΄	Γυμνασίου	και	η	Οικιακή	Παιδαγωγική,	
το	 χειροτέχνημα	 από	 τρεις	 ώρες	 σε	 όλες	 τις	 τάξεις	 (Γραβάνη,	 1995:	 74).	 Στο	
πρόγραμμα	 αυτό	 toy	 1914	 συναντάμε	 ξεκάθαρα	 στο	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	 την	
ενότητα	της	Διατροφής,	οι	διδακτική	ενότητα	διατυπώνεται	ως	εξής:		
	«Τροφές:	 είδη	 τροφών/	 Παρασκευή	 και	 διατήρηση	 εδεσμάτων».	 Από	 τη	 στιγμή	
αυτή	 και	 στο	 εξής	 σε	 όλα	 τα	 αναλυτικά	 προγράμματα	 που	 αναφέρονται	 στο	
μάθημα,	 εμπεριέχεται	 πάντοτε	 η	 ενότητα	 της	 Διατροφής,	 άλλοτε	 ως	 θεωρητικές	
γνώσεις	και	άλλοτε	ως	πρακτική	εφαρμογή.	
Σήμερα	 πλέον	 μετά	 τις	 πρόσφατες	 αλλαγές	 του	 αναλυτικού	 προγράμματος	 η	
κατάσταση	 έχει	 ως	 εξής:	 Με	 το	 ΦΕΚ	 2121/28-08-2013	 η	 Οικιακή	 Οικονομία	
διδάσκεται	και	στις	δύο	τάξεις	του	Γυμνασίου,	όμως	διδάσκεται	για	δύο	ώρες	στην	
Α’	 Γυμνασίου	 και	 για	 μία	 στην	 Β’	 Γυμνασίου,	 γεγονός	 που	 δυσκολεύει	 τη	
διδασκαλία	εννοιών	όπως	για	π.χ.	μεταβολισμός,	θρεπτικά	συστατικά	κ.ά.	γιατί	οι	
μαθητές	 στην	 Α’	 Γυμνασίου	 δεν	 έχουν	 μελετήσει	 Οργανική	 Χημεία,	 ενώ	 στη	 Β’	
Γυμνασίου	 ο	 διδακτικός	 χρόνος	 είναι	 ελάχιστος.	 Σημειωτέον	 ότι	 κατά	 το	 τρέχον	
σχολικό	 έτος	 οι	 διδακτικές	 οδηγίες	 που	 εστάλησαν	 από	 το	 ΙΕΠ	 πρότειναν	 τη	
διδασκαλία	της	θεματικής	αυτής	μόνο	στην	Α’	Γυμνασίου.		Να	προσθέσουμε	επίσης	
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ότι	 στο	 πλαίσιο	 του	 νέου	 αναλυτικού	 προγράμματος	 υπάρχουν	 προτάσεις	 για	 τη	
διδασκαλία	της	Διατροφής	και	στην	ενότητα	των	βιωματικών	δράσεων	ειδικότερα	
στο	πλαίσιο	του	μαθήματος	της	Σχολικής	και	Κοινωνικής	Ζωής	που	διδάσκεται	και	
αυτή	στην	Α΄	Γυμνασίου.	Τέλος,	γίνεται	επίσης	συστηματική	αναφορά	στην	ενότητα	
της	 Διατροφής	 και	 σε	 άλλα	 μαθήματα,	 όπως	 για	 παράδειγμα	 στο	 μάθημα	 της	
Βιολογίας.	Και	εδώ	η	αναφορά	στην	ενότητα	της	Διατροφής	γίνεται	κυρίως	στην	Α’	
Γυμνασίου.	Μετά	 τα	 ανωτέρω	 καταλαβαίνουμε	 πόσο	 σημαντική	 είναι	 η	 θεματική	
της	Διατροφής	για	μια	συστηματική	Αγωγή	Υγείας,	που	καλό	θα	ήταν	να	επεκταθεί	
και	 σε	άλλες	 τάξεις.	 Επίσης,	 η	αναγκαιότητα	μιας	 καλοσχεδιασμένης	 διδασκαλίας	
για	 την	 ενότητα	 αυτή	 καθιστά	 πλέον	 συστηματική	 την	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	προκειμένου	να	ανταπεξέλθουν	σε	διδακτικές	δυσκολίες.	
	
Ο	σκοπός	του	προγράμματος			
Τι	 νέο	 και	 ιδιαίτερο	 μπορεί	 χρειάζεται	 να	 προσφέρει	 στους	 εκπαιδευτικούς	 ένα	
σεμινάριο	 στην	 ενότητα	 της	 Διατροφής,	 ένα	 σεμινάριο	 που	 θα	 βασίζεται	 στη	
Μάθηση	μέσω	Σχεδιασμού;		
Εξειδίκευση;	Γνώσεις;	Νέες	εκπαιδευτικές	προσεγγίσεις;		
Οι	 άνθρωποι,	 σύμφωνα	 με	 Mezirow,	 βρίσκονται	 συνήθως	 εγκλωβισμένοι	 σε	 ένα	
σύστημα	 «νοητικών	 συνηθειών»	 (προδιαθέσεων	 με	 βάση	 τις	 οποίες	 ερμηνεύουν	
την	 πραγματικότητα),	 το	 οποίο	 υιοθετούν	 μέσα	 από	 τη	 διεργασία	 της	
κοινωνικοποίησης	χωρίς	να	είναι	σε	θέση	να	κρίνουν	την	αξία	που	έχει	για	τη	ζωή	
τους.	Ωστόσο	στην	ενηλικιότητα	αντιλαμβάνονται	συχνά	ότι	αυτό	το	σύστημα	έχει	
αποβεί	 προβληματικό	 δεδομένου	 ότι	 περιέχει	 διαστρεβλωμένες	 ή	 ατελείς	
παραδοχές,	 που	 τους	 εμποδίζουν	 να	 εντάσσονται	 λειτουργικά	 στην	
πραγματικότητα.	 Χρειάζεται	 λοιπόν	 οι	 ενήλικοι	 να	 βοηθούνται	 να	 επανεξετάζουν	
κριτικά	τις	νοητικές	τους	συνήθειες	και	να	τις	μετασχηματίζουν	ώστε	να	μπορούν	να	
δίνουν	 ζωογόνο	 νόημα	 στις	 εμπειρίες	 τους.	 Ο	Mezirow	 ορίζει	 αυτή	 τη	 διεργασία	
«μετασχηματίζουσα	 μάθηση»,	 μέσω	 της	 οποίας	 «αναδιαπλάθουμε	 προβληματικά	
πλαίσια	αναφοράς	(δομές	σκέψεων,	νοητικές	συνήθειες,	νοηματικές	προοπτικές)	―	
δομές	 παραδοχών	 και	 προσδοκιών	 ―	 ώστε	 να	 γίνουν	 περισσότερο	 περιεκτικά,	
σαφή,	 ανοικτά,	 στοχαστικά	 και	 συναισθηματικά	 δεκτικά	 στην	 αλλαγή»	 (Mezirow,	
2009:	92).	
Μέχρι	 σήμερα	 ο	 σκοπός	 της	 Εκπαίδευσης	 ήταν	 η	 απόκτηση	 γνώσεων	 και	 όλες	 οι	
εκπαιδευτικές	προσεγγίσεις	είχαν	κατά	κύριο	λόγο	αυτή	την	στοχοθεσία.	Συνεπώς,	
οι	περισσότεροι	εκπαιδευτικοί	βρίσκονται	εγκλωβισμένοι	μέσα	σε	αυτή,	τη	στείρα	
για	την	εποχή	μας,	στοχοθεσία.		
Σκοπός	 μας,	 μέσα	από	 τις	 διαδικασίες	 μιας	 «μετασχηματίζουσας	 μάθησης»,	 είναι	
να	αναπλάσουμε	τα	προβληματικά	πλαίσια	αναφοράς	και	βρουν	οι	εκπαιδευτικοί	
και	 μαθητές	 νέες	 εκπαιδευτικές	 προσεγγίσεις	 μέσα	 από	 τη	 σφαίρα	 των	
«πολυεγγραμματισμών».	 Με	 τον	 όρο	 πολυεγγραμματισμοί	 νοείται	 η	 λογική	 της	
διδασκαλίας	των	βασικών	ικανοτήτων	(ικανότητα	επικοινωνίας	στη	μητρική	και	σε	
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άλλες	γλώσσες,	ψηφιακή	ικανότητα,	κοινωνικές	ικανότητες,	πολιτιστική	συνείδηση	
και	 έκφραση)	 και	 για	 αυτό	 το	 λόγο	 αναφερόμαστε	 αντίστοιχα	 στο	 γλωσσικό,	 στο	
επιστημονικό,	 στον	 πληροφοριακό	 εγγραμματισμό	 κ.ά.	 Ο	 κοινωνικός	
εγγραμματισμός	 διαμορφώνεται	 στο	 πλαίσιο	 της	 οικογένειας,	 του	 σχολείου,	 των	
κοινωνικών	 θεσμών,	 βάση	 των	 οποίων	 αναπτύσσονται,	 λειτουργούν	 και	
επικοινωνούν	 οι	 άνθρωποι	 μεταξύ	 τους	 και	 ως	 μέλη	 μιας	 κοινότητας	
"εκπαιδεύονται"	 σε	 κοινωνικές	 πρακτικές.	Όμως,	 στις	 μέρες	 μας	 πια,	 ο	 ρόλος	 της	
Εκπαίδευσης	 είναι	 καθοριστικός	 ακόμα	 και	 για	 τον	 κοινωνικό	 εγγραμματισμό.	 Το	
σχολείο	 πρέπει	 να	 καλλιεργήσει	 την	 αυτονομία	 των	 εφήβων	 και	 την	 αξία	 της	
βιωσιμότητας,	βασικούς	πυλώνες	του	κοινωνικού	εγγραμματισμού.	Επιπρόσθετα	να	
σημειώσουμε	 ότι	 ο	 κοινωνικός	 εγγραμματισμός	 στην	 εποχή	 μας	 συμβαδίζει	
σύμφωνα	 με	 τη	 Σχολή	 του	 Νέου	 Λονδίνου	 της	 Αυστραλίας,	 την	 πολιτισμική	
πολυμορφία	 και	 την	 πολυτροπικότητα,	 (kalantzis	 &	 Cope,	 2001:	 9,	 25-29).	 Η	
πολυτροπικότητα,	 σύμφωνα	με	 τους	 εισηγητές	 του	 όρου	 (βλ.	 κυρίως	Kress	&	 van	
Leeuwen	1996)	θεωρείται	ότι	είναι	πλέον	ουσιαστική	και	θεμελιώδης	παράμετρος	
κάθε	 κειμένου	 και	 δεν	 είναι	 απλά	 ένα	 επιπλέον	 στοιχείο	 που	 πρέπει	 να	
επισυναφθεί	 στην	 ανάλυση	 της	 επικοινωνίας.	 Ενώ	 απ’	 την	 άλλη,	 η	 πολιτισμική	
πολυμορφία	 είναι	 πλέον	 δεδομένη	 στο	 πλαίσιο	 ενός	 συνεχούς	 	 μεταβαλλόμενου	
περιβάλλοντος	 διαμονής	 και	 εργασίας,	 χρήσης	 Τεχνολογιών	 Πληροφορικής	 και	
Επικοινωνιών	το	οποίο	μπορεί	να	φέρει	ανά	πάσα	στιγμή	σε	επαφή	με	ανθρώπους	
με	πολύ	διαφορετικές	εθνικές,	θρησκευτικές	και	γλωσσικές	ταυτότητες.	
	 Καταλήγοντας,	 θεωρούμε	 ότι	 σκοπός	 του	 σεμιναρίου	 αυτού	 είναι	 να	 δοθούν	
νέες	εκπαιδευτικές	κατευθύνσεις	στους	εκπαιδευτικούς	μέσα	από	μία	προσφιλή	για	
αυτούς	 θεματική,	 τη	 Διατροφή,	 προκειμένου	 να	 αποκτήσουν	 την	 	 ικανότητα	
χειρισμού	 των	 ποικίλων	 και	 διαφορετικών	 θεμάτων	 που	 αντανακλούν	 τα	
διαφορετικά	 κεφαλαία	 της	 Διατροφής	 μέσα	 στο	 πλαίσιο	 του	 κοινωνικού	
εγγραμματισμού	και	να	συνειδητοποιήσουν	το	φάσμα	των	διδακτικών	δεξιοτήτων	
που	μπορούν	να	καλλιεργήσουν	στους	μαθητές	στην	ενότητα	αυτή.		 	
	 	
Τα	προσδοκώμενα	μαθησιακά	αποτελέσματα		
Όπως	 ήδη	 αναφέραμε,	 η	 έννοια	 κοινωνικός	 γραμματισμός	 είναι	 η	 βάση	 που	
συγκροτεί	 το	 προτεινόμενο	 πρόγραμμα.	 Συνεπώς,	 και	 οι	 διδακτικές	 δεξιότητες	
οφείλουν	 να	 στοχεύουν	 όχι	 μόνο	 να	 προσφέρουν	 στον	 μελλοντικό	 πολίτη	
εγκυκλοπαιδικές	γνώσεις	και	πληροφορίες,	αλλά	και	ικανότητες	και	γραμματισμούς	
για	 να	 ανταπεξέρχεται	 στις	 πολύ	 σύνθετες	 απαιτήσεις	 της	 σύγχρονης	 ζωής.	 Η	
μάθηση	 μέσω	 σχεδιασμού	 στην	 ενότητα	 της	 Διατροφής	 περνά	 μέσα	 από	 τα	 εξής	
στάδια:	
Βιώνοντας	–	Εννοιολογώντας	–	Αναλύοντας	-	Εφαρμόζοντας	
ü Βιώνοντας	 το	 γνωστό	 δηλ.	 σχεδιάζουμε	 δραστηριότητες	 που	 αναδεικνύουν	 τις	
προσωπικές	εμπειρίες	των	μαθητών	σε	σχέση	με	τη	Διατροφή	και	την	προηγούμενη	
γνώση	τους.	
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ü Βιώνοντας	 το	 νέο:	 οι	 δραστηριότητες	 εμβαπτίζουν	 τους	 μαθητές	 σε	 νέες,	
καινούργιες	εμπειρίες	ή	πληροφορίες	στη	θεματική	αυτή.	
ü Εννοιολογώντας	 με	 ορολογία:	 σχεδιάζουμε	 δραστηριότητες	 που	 επιτρέπουν	
στους	 μαθητές	 να	 ομαδοποιούν	 και	 να	 ταξινομούν	 τρόφιμα,	 θρεπτικά	 συστατικά	
και	να	αναπτύσσουν	έννοιες	ή	να	αποσαφηνίζουν	τον	ορισμό	των	όρων.	
ü Εννοιολογώντας	με	θεωρία:	αναφερόμαστε	σε	δραστηριότητες	με	 τις	οποίες	οι	
μαθητές	συνδέουν	έννοιες	μεταξύ	τους	προκειμένου	να	καταφύγουν	σε	γενικεύσεις	
ή	να	χαρτογραφήσουν	τις	διασυνδέσεις	μεταξύ	των	εννοιών.	
ü Αναλύοντας	 λειτουργικά:	 οι	 δραστηριότητες	 διερευνούν	 τα	 αίτια,	 τα	
αποτελέσματα,	τις	σχέσεις	και	τις	λειτουργίες	των	εννοιών	που	μελέτησαν.	
ü Αναλύοντας	κριτικά:	οι	δραστηριότητες	διερευνούν	τα	κίνητρα,	τους	σκοπούς	και	
τα	 ενδιαφέροντα	 και	 συνδέονται	 με	 τους	 βασικούς	 πυλώνες	 του	 κοινωνικού	
εγγραμματισμού,	όπως	αυτονομία,	βιωσιμότητα	και	αειφορία.	
ü Εφαρμόζοντας	 κατάλληλα:	 σχεδιάζουμε	 δραστηριότητες	 που	 απαιτούν	 την	
εφαρμογή	των	γνώσεων	σε	πραγματικά	προβλήματα	και	πραγματικές	καταστάσεις,	
π.χ.	σχεδιασμός	γευμάτων	κ.ά.	
ü Εφαρμόζοντας	 δημιουργικά:	 οι	 δραστηριότητες	 απαιτούν	 τη	 μεταφορά	 των	
γνώσεων	σε	νέες	καταστάσεις	και	σε	διαφορετικά	πλαίσια.	
Για	να	μπορέσει	ο	εκπαιδευτικός	να	σχεδιάσει		το	μάθημά	του	χρειάζεται	να	λάβει	
υπόψη	 του	 κάθε	 ένα	 από	 τα	 ανωτέρω	 επίπεδα	 και	 να	 ξεκινήσει	 με	 κάποια	
(τουλάχιστον	 μία)	 κριτική	 ερώτηση,	 που	 να	 δίνει	 εναύσματα	 για	 ανάπτυξη	 του	
προβληματισμού	σε	σχέση	με	το	συγκεκριμένο	θέμα.		
1. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	διερευνήσουν	 τις	 γνώσεις	 τους	στη	Διατροφή;	Πώς	μπορώ	 να	 εντάξω	 τις	Νέες	
Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	
2. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	συγκρατήσουν	νέες	γνώσεις	σχετικά	με	τη	Διατροφή;	Πώς	μπορώ	να	εντάξω	τις	
Νέες	Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	
3. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	 προτυποποιήσoυν	 τις	 γνώσεις	 τους	 στη	 Διατροφή;	 Πώς	 μπορώ	 να	 εντάξω	 τις	
Νέες	Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	
4. Ποιο	φάσμα	 γνωστικών	δεξιοτήτων	μπορώ	 να	 καλλιεργήσω	στους	μαθητές	 για	
να	 χαρτογραφήσουν	 συνδέσεις	 στις	 γνώσεις	 τους	 στη	 Διατροφή;	 Πώς	 μπορώ	 να	
εντάξω	τις	Νέες	Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	
5. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	 εξηγήσουν	 τις	 γνώσεις	 τους	 στη	 Διατροφή;	 Πώς	 μπορώ	 να	 εντάξω	 τις	 Νέες	
Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	
6. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	 αξιοποιήσουν	 την	 προηγούμενη	 γνώση	 τους	 στη	 Διατροφή;	 Πώς	 μπορώ	 να	
εντάξω	τις	Νέες	Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	
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7. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	 παράγουν	 γραπτό	 λόγο	 ή	 άλλες	 πολυτροπικές	 εφαρμογές	 σχετικές	 με	 τη	
Διατροφή;	Πώς	μπορώ	να	εντάξω	τις	Νέες	Τεχνολογίες	στη	διδασκαλία	αυτών	των	
δεξιοτήτων;	
8. Ποιο	φάσμα	διδακτικών	δεξιοτήτων	μπορώ	να	καλλιεργήσω	στους	μαθητές	για	
να	 μάθουν	 πώς	 να	 μαθαίνουν.	 Πώς	 μπορώ	 να	 εντάξω	 τις	 Νέες	 Τεχνολογίες	 στη	
διδασκαλία	αυτών	των	δεξιοτήτων;	Το	ερώτημα	αυτό	είναι	 ίσως	το	πιο	σημαντικό	
από	 όλα	 γιατί	 χρειάζεται	 να	 οικοδομηθεί	 στο	 πεδίο	 της	 σχέσης	 μαθητής	 –	
συμμαθητής	 και	 «χτίζεται»	 κάθε	στιγμή	που	συνυπάρχει	 ο	 εκπαιδευτικός	με	 τους	
μαθητές	του	κάνοντας	μάθημα.		
	
Οι	βασικές	ενότητες	του	προτεινόμενου	σεμιναρίου		
Μετά	 τα	παραπάνω,	οι	 βασικές	 ενότητες	 του	προτεινόμενου	σεμιναρίου	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	μπορεί	να	είναι	οι	εξής:	
Ποια	είναι	τρόφιμα	που	τρώμε;	(ομάδες	τροφίμων).	
Ενδεικτικό	Παράδειγμα:	Tο	γεύμα	σας	
1.	Τι	έφαγες;	
2.	Ποια	βασικά	τρόφιμα	χρησιμοποιήθηκαν;	Πως	ομαδοποιούνται	;	
3.	Μπορούμε	να	δημιουργήσουμε	έναν	εννοιολογικό	χάρτη	με	τα	τρόφιμα	αυτά;	
Πώς	 και	 από	 που	 προέρχονται	 τα	 τρόφιμά	 μας;	 Πώς	 μπορούμε	 να	 παράγουμε	
περισσότερα	 τρόφιμα	 με	 πιο	 βιώσιμο	 τρόπο;	 (Το	 εμπόριο,	 η	 μεταποίηση	 και	 η	
μεταφορά	των	τροφίμων	και	οι	συνέπειες	τους	στην	ποιότητα	της	τροφής).		
Ενδεικτικό	Παράδειγμα	Νο1:	Παραγωγή	και	μεταποίηση	
1.	Πού	παράχθηκε	το	κάθε	συστατικό	του	γεύματός	σας;	
2.	Πότε	παράχθηκε	το	κάθε	συστατικό	του	γεύματός	σας;	
3.	Πώς	παράχθηκε	το	κάθε	συστατικό	του	γεύματος	σας;	
4.	Ποιοι	πόροι	χρησιμοποιήθηκαν	στην	καλλιέργεια	του	κάθε	συστατικού;	
5.	Πώς	τα	κύρια	συστατικά	πέρασαν	οποιαδήποτε	επεξεργασία	ή	συνδυάστηκαν	για	
να	έχετε	κάθε	είδος	των	τροφίμων	που	αγοράσατε;	
Ενδεικτικό	Παράδειγμα	Νο	2:	Μεταφορά	και	διανομή	
1.	Πόσο	μακρύ	ταξίδι	χρειάστηκε	να	κάνει	το	φαγητό	σας	για	να	φτάσει	σε	σας;	
2.	 Τι	 τρόποι	 μεταφοράς	 χρησιμοποιούνται	 για	 να	 φέρουν	 το	 φαγητό	 σε	 σας;	
Επηρεάζουν	το	περιβάλλον;	
3.	Πως	αποκτήσατε	το	φαγητό	σας;	
4.	Πως	συσκευάστηκε	το	φαγητό	σας;	
5.	Πώς	μπορείτε	να	αποθηκεύσετε	το	φαγητό	σας	στο	σπίτι	σας;	
Πώς	επιλέγουμε	τι	να	φάμε;	Πώς	ετοιμάζουμε	το	φαγητό	μας;	Ποια	είναι	η	τελική	
τύχη	 των	 τροφίμων;	 (αγορά	 και	 προετοιμασία	 φαγητού,	 καθαρισμός	 και	
απολύμανση).	
Ενδεικτικό	Παράδειγμα	Νο1:	Προετοιμασία	
1.	Τι	σκεύη	χρησιμοποιείτε	στην	προετοιμασία	του	φαγητού	σας;	
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2.	Πόσο	νερό	χρησιμοποιείτε	στην	προετοιμασία	του	φαγητού	σας;	
3.	Ποια	είναι	η	πηγή	αυτού	του	νερού;	
4.	 Πώς	 μαγειρεύετε	 το	 φαγητό	 σας	 (π.χ.	 σε	 ένα	 φούρνο	 ή	 στο	 φούρνο	
μικροκυμάτων)	 και	 ποια	 ήταν	 η	 πηγή	 ενέργειας	 (π.χ.	 φυσικό	 αέριο	 ή	 ηλεκτρική	
ενέργεια);	Τι	σημαίνει	βιώσιμες	πηγές	ενέργειας	
5.	Πόσο	καιρό	πήρε	για	να	μαγειρέψετε	το	φαγητό	σας;	
6.	Πόσο	μεγάλη	είναι	η	κουζίνα	σας,	πώς	ζεσταίνεται,	πως	φωτίζεται;	
7.	Ποια	είναι	η	πηγή	θερμότητας	και	ηλεκτρικής	ενέργειας	στο	σπίτι	σας;	
Ενδεικτικό	Παράδειγμα	Νο2:		Καθαρισμός	και	απολύμανση	
1.	Πώς	πλένετε	τα	σκεύη	και	τα	πιάτα	σας;	
2.	Πώς	καθαρίζετε	τον	πάγκο,	το	τραπέζι	σας	και	τις	συσκευές;	
3.	Ποια	είναι	η	τελική	τύχη	της	συσκευασίας	τροφίμων	σας;	
4.	Ποια	είναι	η	τελική	τύχη	των	οργανικών	αποβλήτων	κατά	την	προετοιμασία	και	
την	κατανάλωση	τροφίμων	σας;	
5.	 Ποια	 είναι	 η	 τύχη	 των	 λυμάτων	 από	 το	 σπίτι	 σας	 (π.χ.	 μονάδες	 επεξεργασίας	
αστικών	λυμάτων	κ.ά);	
Ανθρώπινο	σώμα	και	Διατροφή:	σύγχρονες	προσεγγίσεις	της	Υγείας.	 (Πρόσληψη	
και	δαπάνη	ενέργειας,	θρεπτικά	συστατικά,	ο	κύκλος	 της	 τροφής	στον	ανθρώπινο	
οργανισμό).	
Ενδεικτικό	Παράδειγμα:		
1. Ποια	είναι	τα	θρεπτικά	συστατικά;		
2. Τι	γνωρίζετε	για	τον	κύκλο	της	τροφής;	
3.	 Πως	 	 υπολογίζεται	 η	 περιεκτικότητα	 σε,	 για	 παράδειγμα,	 νερό	 σε	 διάφορα	
τρόφιμα;	Ποια	η	σημασία	του	νερού	για	τον	άνθρωπο	και	για	τον	πλανήτη;	
4.	Codex	alimentarius	
Πώς		διατροφή	μας	επηρεάζει	ταυτόχρονα	την	υγεία	μας	και	το	περιβάλλον	μας;	
(Διατροφή	 και	 άσκηση,	 μεταλλαγμένα	 τρόφιμα,	 ο	 ρόλος	 της	 διαφήμισης	 και	 της	
Άσκησης).	
Ενδεικτικό	Παράδειγμα:	Επιλέξτε	ένα	πρόβλημα	από	τις	παραπάνω	θεματικές	που	
σχετίζονται	με	διατροφή	μας.		
Συνθέστε	 την	 απάντησή	 σας	 σε	 δύο	 τμήματα:	 ".	 Λύσεις"	 "πρόβλημα"	 και	 «Κάτω»	
από	 το	 "πρόβλημα",	 περιγράψτε	 τι	 συμβαίνουν	 και	 από	 τι	 επηρεάζεται,	 και	 τον	
κατάλογο	των	αιτιών	του.	Στις	«λύσεις»,	παρουσιάστε	πληροφορίες	σχετικά	με	το	τι	
θα	 μπορούσε	 να	 γίνει	 για	 την	 επίλυσή	 του,	 τι	 πραγματικά	 γίνεται,	 και	 ο	 οποίος	
αναλαμβάνει	δράση.	
Διαβάστε	 ορισμένες	 από	 τις	 θέσεις	 στους	 συμμαθητές	 σας.	 Χρησιμοποιώντας	 το	
σύστημα	 ψηφοφορίας,	 ψηφίστε	 τις	 θέσεις	 τουλάχιστον	 άλλων	 τριών	 ατόμων,	 τα	
οποία	 μπορείτε	 να	 βρείτε	 ότι	 είναι	 το	 πιο	 ενδιαφέρουσες	 και	 καλογραμμένες.	
Μπορείτε	να	ψηφίσετε	για	περισσότερες	από	τρεις.		
Καταγράψτε	μία	ολοκληρωμένη	συνθετική	απάντηση	στη	δραστηριότητα	αυτή.	
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Πώς	μπορεί	ο	καθένας	μας	να	συμβάλει	σε	ένα	πιο	βιώσιμο	παγκόσμιο	τροφικό	
σύστημα;	(διατροφικές	πυραμίδες,	μεσογειακή	διατροφή,	σχεδιασμός	γευμάτων).		
Ενδεικτικό	Παράδειγμα:		
1. Τι	γνωρίζετε	για	τις	διατροφικές	πυραμίδες;	
2. Τι	είναι	η	μεσογειακή	διατροφή;	
3.		Τhe	hungry	planet	–	ανάλυση	εικόνας	
4.	FAOSTAT	
5.	Πως	σχεδιάζω	ένα	υγιεινό	γεύμα;	
Κλείνοντας	να	αναφέρουμε	ότι	σε	κάθε	μία	ενότητα	η	προσέγγιση	χρειάζεται	πάντα	
βασίζεται	 στο	 βιώνοντας,	 εννοιολογώντας,	 αναλύοντας	 και	 εφαρμόζοντας.	 Για	
παράδειγμα,	 ξεκινώντας	 από	 το	 γνωστό,	 δηλαδή	 	 το	 γεύμα	 και	 μέσα	 από	 τον	
κατάλληλο	 σχεδιασμό	 ο	 οποίος	 θα	 βασιστεί	 	 στις	 ενδεικτικές	 κριτικές	 ερωτήσεις	
που	παραθέσαμε,	θα	οδηγηθούμε	σε	ένα	βιώσιμο	διατροφικό	σύστημα	αξιών	που	
χρειαστεί	 να	μεταδοθεί	στους	μαθητές	έτσι	ώστε	να	γίνουν	αυτόνομοι	σε	θέματα	
Διατροφής	 και	 να	 δημιουργήσουν	 ένα	 βιώσιμο	 περιβάλλον.	 Στο	 σεμινάριο	 θα	
χρειαστεί	 επίσης	 να	παρουσιαστούν	 τα	 εργαλεία	 εκείνα	που	θα	 επιτρέψουν	στον	
εκπαιδευτικό	να	ολοκληρώσει	με	επιτυχία	το	σχεδιασμό	του,	όπως	για	παράδειγμα	
βιωματικές	ασκήσεις	για	ομαδοσυνεργατικές	δράσεις	και	εργαλεία	που	βασίζονται	
στις	 νέες	 Τεχνολογίες,	 όπως	 για	 παράδειγμα	 κατασκευή	 εννοιολογικού	 χάρτη,	
διαδικτυακά	εργαλεία	brainstorming,	πολυτροπικές	εφαρμογές	κ.ά.		
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Η	πολυτροπικότητα	της	επικοινωνίας	και	η	προσέγγιση	των	
πολυγραμματισμών	στην	ελληνική	εκπαιδευτική	πολιτική	και	

πρακτική	
	
Μαλίτσα	Δ.	Μαρία		
Σχολική	Σύμβουλος	ΠΕ06	Ν.	Βοιωτίας	&	Ν.	Φωκίδας		
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Περίληψη	
Το	 παρόν	 μελέτημα	 πραγματεύεται	 τη	 μεταβαλλόμενη	 έννοια	 του	 γραμματισμού	
στα	νέα	πλαίσια	επικοινωνίας,	τα	οποία	απαιτούν	δεξιότητες	όχι	μόνο	για	ανάγνωση	
αλλά	 και	 για	 θέαση,	 ανταπόκριση	 σε	 και	 παραγωγή	πολυτροπικών	 και	ψηφιακών	
κειμένων.	Η	διευρυμένη	αυτή	έννοια	του	γραμματισμού,	που	έχει	αποδοθεί	με	τον	
όρο	 πολυγραμματισμοί,	 δημιουργεί	 νέες	 ανάγκες	 αλλά	 και	 δυνατότητες	
επανασχεδιασμού	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	και	πρακτικής,	έτσι	ώστε	οι	μαθητές	
να	αποκτήσουν	τις	δεξιότητες	που	θα	επιτρέψουν	την	ισότιμη	συμμετοχή	τους	στη	
δημόσια	και	οικονομική	ζωή.	Σαν	βάση	για	τη	συζήτηση	παρουσιάζονται	δεδομένα	
από	 την	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 της	 χώρας	 μας	 και,	 παράλληλα,	 δεδομένα	 από	 τις	
πρακτικές	 εκπαιδευτικών,	 ενώ	 τα	συμπεράσματα	αξιοποιούνται	 για	 τη	διατύπωση	
προτάσεων.		
	
1.	Εισαγωγή		
Η	 παραγωγή	 νοήματος	 και	 η	 επικοινωνία	 σήμερα	 δεν	 βασίζονται	 μόνο	 στο	
γλωσσικό	 σημειωτικό	 σύστημα,	 αλλά	 συντελούνται	 με	 ποικίλους	 σημειωτικούς	
τρόπους.	 Οι	 γλωσσικοί	 κώδικες	 νοηματοδότησης	 διασυνδέονται	 με	 προφορικούς,	
οπτικούς,	 ηχητικούς,	 σωματικούς,	 απτικούς	 και	 χωροαντιληπτικούς	 κώδικες,	 με	
αποτέλεσμα	 η	 επικοινωνία	 να	 είναι	 πλέον	 «πολυτροπική».	 Ένα	 νέο	 «κειμενικό	
τοπίο»	 (Carrington,	 2007)	 διαμορφώνεται	 κατ’	 αυτό	 τον	 τρόπο,	 που	 εξαπλώνεται	
ταχύτατα	χάρις	στην	τεχνολογία	WEB	2.0.	Αν	και	στις	περισσότερες	περιπτώσεις	η	
γλώσσα	 αποτελεί	 τη	 βάση	 για	 τη	 δημιουργία	 νοήματος,	 η	 αυξανόμενη	 χρήση	
πολυτροπικών	κειμένων	και	πολυμέσων	μεταβάλλει	την	έννοια	του	γραμματισμού	
και	πλέον	γίνεται	λόγος	για	«πολυγραμματισμούς».		
Ο	 έντυπος	 γραμματισμός	 και	 τα	 παραδοσιακά	 κείμενα	 θα	 παραμείνουν	 πάντα	
σημαντικά,	 αλλά	 για	 να	 θεωρείται	 κάποιος	 εγγράμματος	 στο	 μέλλον	 θα	
απαιτούνται	 δεξιότητες	 και	 στάσεις	 που	 ξεπερνούν	 κατά	 πολύ	 αυτές	 που	
συνδέονται	 με	 το	 στατικό	 έντυπο.	 Αυτό	 σημαίνει	 ότι	 πρέπει	 να	 διευρυνθεί	 το	
φάσμα	 των	 παιδαγωγικών	 προσεγγίσεων	 του	 γραμματισμού,	 έτσι	 ώστε	 να	 μην	
προάγονται	 μόνο	 αναπαραστάσεις	 που	 βασίζονται	 στο	 αλφάβητο,	 αλλά	 να	
αξιοποιούνται	 στην	 τάξη	 πολυτροπικές	 αναπαραστάσεις,	 και	 ιδίως	 εκείνες	 που	
χαρακτηρίζουν	τα	νέα	ψηφιακά	μέσα.		
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Στη	 χώρα	 μας,	 αν	 και	 έχει	 γίνει	 προσπάθεια	 εκσυγχρονισμού	 των	 εκπαιδευτικών	
πολιτικών,	που,	ωστόσο,	δεν	ολοκληρώθηκε,	οι	εκπαιδευτικοί	σε	μεγάλο	ποσοστό	
δεν	 έχουν	 μετασχηματίσει	 τις	 πρακτικές	 τους,	 με	 αποτέλεσμα	 οι	 μαθητές	 να	 μην	
προετοιμάζονται	στο	σχολείο	για	τις	μελλοντικές	τους	ανάγκες.				
	
2.	Το	τοπίο	της	επικοινωνίας	σήμερα		
Είναι	 γεγονός	 αναμφισβήτητο	 ότι	 τα	 νέα	 μέσα	 ή	 πολυμέσα	 (multimedia),	 με	 τις	
δυνατότητες	 που	 παρέχουν	 για	 αξιοποίηση	 περισσότερων	 του	 ενός	 μέσου	 (π.χ.	
εικόνες,	 σταθερές	 ή	 κινούμενες,	 μουσική	 και	 βίντεο),	 έχουν	 επιφέρει	 ριζικές	
μεταβολές	 στον	 τρόπο	 επικοινωνίας	 σήμερα,	 στον	 πραγματικό	 ή	 εικονικό	 κόσμο.	
Χωρίς	 να	 υπεισέρθουμε	 σε	 τεχνικές	 λεπτομέρειες,	 θα	 αρκεστούμε	 στην	 αναφορά	
μερικών	 χαρακτηριστικών	 παραδειγμάτων:	 τα	 blogs,	 τα	wikis,	 τα	 μηνύματα	 μέσω	
κινητών	 συσκευών	 που	 συνδυάζουν	 κείμενο	 με	 εικόνα	 ή/και	 ήχο/μουσική,	 τις	
ιστοσελίδες,	 τα	 εικονικά	 περιβάλλοντα	 μάθησης	 (π.χ.	 e-classes),	 τα	 ψηφιακά	
παιγνίδια,	οι	τρισδιάστατοι	εικονικοί	κόσμοι,	κλπ.		
Στα	 παραπάνω	 παραδείγματα	 η	 γλώσσα	 δεν	 αποτελεί	 πλέον	 το	 μοναδικό	
σημειωτικό	σύστημα	για	την	επίτευξη	της	επικοινωνίας.		Χάρις	στην	τεχνολογία	των	
πολυμέσων,	 η	 δημιουργία	 νοήματος	 και	 η	 επικοινωνία	 επιτυγχάνονται	 με	 τη	
συγχρονισμένη	χρήση	και	αλληλεπίδραση	ποικίλων	σημειωτικών	τρόπων	 (modes),	
όπως	της	γλώσσας,	της	εικόνας,	του	ήχου,	της	κίνησης	κλπ.	(Kress	&	van	Leeuwen,	
2001.	Kress	et	al.,	2001.	Unsworth,	2003).			
Οι	 διαφορετικοί	 σημειωτικοί	 τρόποι	 προσφέρουν	 διαφορετικά	 είδη	
αναπαράστασης	 και	 η	 συνδυαστική	 χρήση	 τους	 επιτρέπει	 πολυτροπικές	
αναπαραστάσεις	 της	 πληροφορίας	 (multimodal	 representations),	 που	 διαφέρουν	
από	τις	αναπαραστάσεις	μέσω	ενός	και	μόνου	σημειωτικού	κώδικα.	Η	πολυτροπική	
επικοινωνία	 που	 επιτυγχάνεται	 κατ’	 αυτό	 τον	 τρόπο	 χαρακτηρίζεται	 από	 μια	
αξιοσημείωτη	 δυναμική,	 αφού	 διεγείρονται	 ταυτόχρονα	 διαφορετικές	 αισθήσεις	
(όραση,	ακοή,	γεύση,	όσφρηση,	αφή).	Σημειώνεται	ότι	ο	όρος	«πολυτροπικότητα»	
(multimodality)	εμφανίστηκε	για	πρώτη	φορά	στο	κείμενο	–	μανιφέστο	μιας	ομάδας	
δέκα	παιδαγωγών	και	ερευνητών,	 του	New	London	Group,	 για	να	περιγράψει	 την	
ψηφιακή	 αλλά	 και	 πολυπολιτισμική	 επίδραση	 στο	 σύγχρονο	 τρόπο	 επικοινωνίας	
(The	New	London	Group,	1996).			
Ένα	 πολύ	 απλό	 αλλά	 χαρακτηριστικό	 παράδειγμα	 που	 καταδεικνύει	 το	
μετασχηματισμό	 της	 επικοινωνίας	αποτελεί	η	 χρήση	 του	Microsoft	 PowerPoint	σε	
κάθε	παρουσίαση	–	διάλεξη.	Αντίστοιχα,	και	στα	σχολεία	αρκετοί	εκπαιδευτικοί	και	
μαθητές	 αξιοποιούν	 τις	 δυνατότητες	 του	 PowerPoint	 ή	 παρόμοιων	 εργαλείων	 για	
παρουσιάσεις	 στην	 τάξη,	 η	 χρήση	 του	 διαδραστικού	 πίνακα	 διευρύνεται,	 ενώ	
σημαντικές	 δυνατότητες	 για	 πολυτροπική	 επικοινωνία	 παρέχονται	 και	 από	 το	
Πανελλήνιο	 Σχολικό	 Δίκτυο	 (Π.Σ.Δ.).	 Επιπρόσθετα,	 οι	 μαθητές	 χρησιμοποιούν	 όλο	
και	περισσότερο	τα	ψηφιακά	υπερμέσα	(hypermedia)	για	αναζήτηση	πληροφοριών.	
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Η	 ταχύτητα	με	 την	οποία	η	 τεχνολογία	φαίνεται	 να	αλλάζει	 την	 επικοινωνία	στην	
τάξη	είναι	τρομακτική.		
Κυρίως,	 όμως,	 εκτός	 τάξης,	 οι	 μαθητές	 εξοικειώνονται	 γρήγορα	 με	 μια	 ποικιλία	
ψηφιακών	 εργαλείων	 (και	 μέσω	 κινητών	 συσκευών)	 που	 τους	 επιτρέπουν	 να	
πραγματοποιούν	 ταυτόχρονα	 πολλαπλές	 ενέργειες	 (multitasking):	 να	 σερφάρουν	
στο	διαδίκτυο,	να	στέλνουν	μηνύματα	ή/και	φωτογραφίες,	να	παίζουν	ένα	ψηφιακό	
παιγνίδι	 ενώ	 ακούνε	 μουσική	 ή	 να	 δημιουργούν	 τα	 δικά	 τους	 πολυμεσικά	
(υβριδικά)	 κείμενα	 ως	 διαχειριστές	 των	 blogs.	 Στα	 παραπάνω	 θα	 πρέπει	 να	
προσθέσουμε	 και	 την	 αυξανόμενη	 δημοτικότητα	 –	 και	 όχι	 μόνο	 μεταξύ	 των	
μαθητών	-	των	ιστότοπων	κοινωνικής	δικτύωσης	όπως	το	Facebook,	Myspace,	You	
Tube,	αλλά	και	εικονικών	κόσμων	του	WEB.30,	όπως	το	Second	Life,	όπου	μπορεί	
κανείς	 να	 συμμετέχει	 με	 πληροφορίες	 για	 τον	 εαυτό	 του	 ή	 με	 διαφορετική	
ταυτότητα.	Ο	μεγάλος	αριθμός	χρηστών	στα	δίκτυα	αυτά	καταδεικνύει	την	ανάγκη	
των	 ανθρώπων	 να	 συμμετέχουν	 και	 να	 παράγουν	 τα	 δικά	 τους	 κείμενα	 για	
επικοινωνία.		
	
3.	Η	κειμενική	μετατόπιση	και	η	αλλαγή	της	έννοιας	του	γραμματισμού		
Η	 εναλλαγή	 τροπικοτήτων	 και	 διαδικασιών	 στην	 επικοινωνία	 και	 την	 παραγωγή	
νοήματος	 έχει	 ως	 αποτέλεσμα,	 μεταξύ	 των	 άλλων,	 μια	 ποικιλία	 μορφών	
πολυτροπικών	 κειμένων	 (multimodal	 texts),	 έντυπων	 και	 ψηφιακών26.	 Καθώς	 το	
νόημα	 παράγεται	 μέσω	 διαφορετικών	 σημειωτικών	 τρόπων,	 η	 διαδικασία	
ανάγνωσης	των	πολυτροπικών	κειμένων	είναι	διαφορετική.	Επιπλέον,	και	η	οθόνη	
είναι	διαφορετική	από	το	έντυπο	κείμενο	(Bearne	at	al.,	2007).	Πολλά	κείμενα	που	
έχουν	 σχεδιαστεί	 για	 μια	 οθόνη,	 για	 να	 αναγνωστούν	 δηλαδή	 ηλεκτρονικά,	
μπορούν	να	χαρακτηριστούν	ως	«υβριδικά»	κείμενα	(Fairclough,	1992a	&	1992	b).	
Για	 παράδειγμα,	 ένα	 blog	 μπορεί	 να	 περιλαμβάνει	 γραπτό	 κείμενο,	 εικόνες,	
γραφικά,	 βίντεο	 και	 ήχο	 και	 μπορεί	 να	 διαβαστεί,	 να	 ακουστεί	 και	 να	 απαντηθεί	
από	άλλους	με	κείμενο,	εικόνες,	βίντεο	και	ήχο.	Οι	άνθρωποι	δεν	είναι	πλέον	μόνο	
αναγνώστες	ή	θεατές,	αλλά	αξιοποιούν	τις	δυνατότητες	του	WEB	για	να	παράγουν	
τις	 δικές	 τους	 εκδοχές	 κειμένων	 και/ή	 να	 συμμετέχουν	 στα	 κείμενα	 των	 άλλων.	
Σχεδιάζουν,	 δημιουργούν	 και	 εκδίδουν	 τη	 δική	 τους	 δουλειά	 στον	 ιστό	 με	
διάφορους	τρόπους.		
Επιπλέον,	διαφορετικός	είναι	και	ο	τρόπος	ανάγνωσης	των	κειμένων	των	ψηφιακών	
υπερμέσων	 (hypermedia),	 των	 λεγόμενων	 «υπερκειμένων»	 (hypertexts).	 Επειδή	
στα	 υπερκείμενα	 η	 διασύνδεση	 των	 πληροφοριών,	 στις	 οποίες	 συνήθως	
περιλαμβάνονται,	 	 πέραν	 του	 κειμένου,	 εικόνες,	 ήχοι	 και	 βίντεο,	 γίνεται	 μέσω	
υπερσυνδέσμων	 (hyperlinks),	 ο	 αναγνώστης	 μπορεί	 να	 πλοηγηθεί	 ελεύθερα,	
επιλέγοντας	τους	συνδέσμους	με	τη	σειρά	που	επιθυμεί.	Κατά	συνέπεια,	η	λογική,	

																																																													
26	 Σημειώνεται	 ότι	 συνήθως	 δεν	 συναντώνται	 μονοτροπικά	 κείμενα,	 αφού	 τα	 περισσότερα	
χρησιμοποιούν	 εικόνες	 ή	 εξωγλωσσικά	 στοιχεία,	 όπως	 έντονα	 ή	 πλάγια	 γράμματα,	 κλπ.,	 τα	 οποία	
αποτελούν	στοιχεία	πολυτροπικότητας	(Kress	&	van	Leeuwen,	2006).	
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αφηγηματική	δομή,	 καθώς	 και	 η	 οριοθέτηση	 του	δημιουργού	 και	 του	αναγνώστη	
των	 έντυπων	 κειμένων,	 αντικαθίσταται	 	 στα	 Υπερκείμενα	 από	 τη	 μη-	 Γραμμική	
διάταξη	των	πληροφοριών	και	τη	Διάδραση	με	τον	αναγνώστη	(interactivity)	(Cope	
&	Kalatzis,	2000).			
Θα	 μπορούσαμε	 ίσως	 να	 παρομοιάσουμε	 τις	 επιπτώσεις	 που	 έχει	 η	 μετάβαση	 από	 το	
έντυπο	 κείμενο	στο	υπερκείμενο	με	αυτές	που	 είχε	 η	 εφεύρεση	 της	 τυπογραφίας	στην	
ανάγνωση,	 γραφή	 και	 παραγωγή	 κειμένων,	 γενικά.	 Εξαιτίας	 αυτών,	 ένα	 σύνολο	
καθιερωμένων	 και	 δεδομένων	 εννοιών	 απαιτούν	 πλέον	 επαναδιαπραγμάτευση.	 Για	
παράδειγμα,	όχι	μόνο	αλλάζει	η	έννοια	του	«γραμματισμού»,	αλλά	αλλάζει	και	η	σχέση	
αναγνώστη	–	συγγραφέα.	Η	διαχωριστική	γραμμή	μεταξύ	των	δύο	έχει	αρχίσει	να	
χάνεται	και	τείνει	να	καταργηθεί.	Εφόσον	ο	αναγνώστης	αναλαμβάνει	το	ρόλο	του	
συγγραφέα/	σχεδιαστή,	καταργείται	τελικά	η	εξουσία	του	συγγραφέα	(Carrington	&	
Marsh,	 2005).	 Αυτή	 η	 μετατόπιση	 θα	 αλλάξει	 θεμελιωδώς	 τις	 αντιλήψεις	 των	
επερχόμενων	γενεών	για	τα	βιβλία,	το	διάβασμα	και	το	γράψιμο		και	δεν	μπορεί	να	
αγνοηθεί	πλέον	στην	τάξη.		
Η	 χρήση	 των	 υπερμέσων	 όχι	 μόνο	 αλλάζει	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 οι	 μαθητές	
διαβάζουν,	 αλλά	 στο	 μέλλον	 θα	 αλλάξει	 και	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 γράφουν.	 H	
«γραφή»	 μπορεί	 να	 περιλαμβάνει	 ομιλία,	 ακοή,	 σχεδιασμό	 και	 παραγωγή.	 Για	
παράδειγμα,	 η	 γραφή/	 σχεδιασμός	 των	 υπερμέσων	 απαιτεί	 από	 το	 μαθητή	 να	
οργανώσει	 συνθέσεις	 που	 εγκαταλείπουν	 τη	 σειριακή	 παρουσίαση	 κειμένου,	 ενώ	
ταυτόχρονα	 εισάγει	 εικόνες,	 σχεδιάζει	 το	 μέγεθος,	 το	 χρώμα	 και	 τη	 διάταξη	 της	
σελίδας	 για	 ένα	 συγκεκριμένο	 κοινό.	 Επιπρόσθετα,	 για	 να	 μπορεί	 κανείς	 να	
διαχειριστεί	αποτελεσματικά	 τα	blogs,	 τα	wikis	ή	 το	podcasting	 είναι	απαραίτητες	
δεξιότητες	 όπως	 η	 χρήση	 γραφικών	 και	 κινούμενων	 εικόνων,	 η	 μείξη	 και	 ο	
συγχρονισμός	 κειμένου	 –	 εικόνων	 -	 ήχου	 -	 κίνησης.	 Ακόμη	 και	 για	 την	 αποστολή	
μηνυμάτων	SMS	απαιτείται	η	χρήση	γρήγορων	συντομεύσεων	λέξεων	και	αριθμών	
ή	φωτογραφιών.		
Το	 ίδιο	 το	 «πολιτισμικό	 κεφάλαιο»	 θα	 τεθεί	 σε	 αμφισβήτηση	 με	 τη	 μελλοντική	
απομάκρυνση	 από	 τους	 γλωσσικούς	 κώδικες	 επικοινωνίας	 των	 «προνομιούχων»	
ομάδων	 (Carrington,	 2007).	 Τώρα	 οι	 μαθητές	 φέρνουν	 μαζί	 τους	 στο	 σχολείο	 το	
«ψηφιακό	κεφάλαιο»	που	ήδη	έχουν	(Merchant,	2007).	Αυτό	οδήγησε	τα	τελευταία	
χρόνια	σε	νέες	παιδαγωγικές	στρατηγικές	που	εστιάζουν	στο	«σχεδιασμό»	(Cope	&	
Kalantzis,	 2000.	 Kalantzis	 &	 Cope,	 2004.	 Kress,	 2010	 ).	 Είναι	 πιθανόν	 σε	 απώτερο	
στάδιο	να	αλλάξει	και	ο	τρόπος	παραγωγής	γνώσης,	καθώς	οι	χρήστες	θα	παράγουν	
τη	 δική	 τους.	 Προβάλλει,	 επομένως,	 επιτακτική	 η	 ανάγκη	 για	 αξιολόγηση	 των	
επιστημολογικών	 και	 οντολογικών	 βάσεων	 της	 γνώσης	 (Kress	 &	 van	 Leeuwen,	
2006).		
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4.	 Πολυγραμματισμοί	 -	 Προς	 μια	 αλλαγή	 παραδείγματος	 στην	 παιδαγωγική	
προσέγγιση	του	γραμματισμού	
Παραδοσιακά,	 ο	 «γραμματισμός»	 σήμαινε	 τη	 διδασκαλία	 και	 μάθηση	 της	
ανάγνωσης	 και	 γραφής.	 Ο	 όρος	 πολυγραμματισμοί	 (multiliteracies)	 επινοήθηκε	
από	την	ομάδα	New	London	Group,	για	να	περιγράψουν	μια	ευρύτερη	προσέγγιση	
στην	παιδαγωγική	του	γραμματισμού	που,	εκτός	από	τη	γλώσσα,	περιλαμβάνει	και	
άλλους	τρόπους	αναπαράστασης.	Όπως	αναφέρουν	στο	κείμενο	–	μανιφέστο	που	
συνέταξαν,	 αφενός	 η	 πολλαπλότητα	 των	 καναλιών	 επικοινωνίας	 και	 μέσων	 και	
αφετέρου	η	αυξανόμενη	πολιτισμική	και	γλωσσική	ποικιλομορφία	στην	εποχή	μας	
καθιστούν	 αναγκαία	 την	 προσέγγιση	 των	 πολυγραμματισμών,	 για	 να	 μπορούν	 οι	
μαθητές	να	έχουν	πρόσβαση	στα	διαρκώς	εξελισσόμενα	εργασιακά	και	 κοινωνικά	
περιβάλλοντα,	χωρίς	αποκλεισμούς	(The	New	London	Group,	1996).		
Ένας	 άλλος	 όρος	 που	 χρησιμοποιείται	 εδώ	 και	 αρκετά	 χρόνια	 από	 μερίδα	
παιδαγωγών-επιστημόνων,	 κυρίως	 του	 Η.Β.,	 είναι	 ο	 όρος	 «Νέοι	 Γραμματισμοί»	
(New	 Literacies),	 ενώ	 έχει	 δημιουργηθεί	 και	 ξεχωριστός	 κλάδος	 σπουδών,	 New	
Literacies	Studies,	ακριβώς	για	τη	μελέτη	αυτών	των	νέων	μορφών	γραμματισμού,	
ιδίως	 των	 ψηφιακών	 γραμματισμών	 (digital	 literacies).	 Σύμφωνα	 με	 τις	 θέσεις	
αυτής	 της	 σχολής,	 τα	 διάφορα	 ψηφιακά	 εργαλεία	 αποτελούν	 εργαλεία	 για	 την	
παραγωγή	 νοήματος,	 όπως	 και	 η	 γλώσσα	 (Gee	 2004,	 2007.	 Kress,	 2003),	 το	 δε	
νόημα	καθορίζεται,	επίσης,	από	τις	κοινωνικές,	πολιτισμικές,	ιστορικές	και	θεσμικές	
πρακτικές	των	διαφορετικών	κοινωνικών	ομάδων	(Gee,	2010).		
Ο	 όρος	 «Νέοι	 Γραμματισμοί»	 χρησιμοποιείται	 για	 να	 περιγράψει	 πολλά	
διαφορετικά	 πράγματα,	 ωστόσο	 υπάρχει	 ομοφωνία	 ως	 προς	 το	 εξής	 βασικό	
χαρακτηριστικό:	 οι	 Νέοι	 Γραμματισμοί,	 οι	 οποίοι	 αλλάζουν	 ταχύτατα	 καθώς	 οι	
τεχνολογίες	 αλλάζουν,	 είναι	 απαραίτητοι	 για	 πλήρη	 συμμετοχή	 στην	 παγκόσμια	
κοινότητα,	 σε	 πολιτικό,	 οικονομικό	 και	 προσωπικό	 επίπεδο.	 Ακολουθούν	 τα	
κυριότερα	 είδη	 γραμματισμού	 του	 21ου	 αιώνα:	 1.	 Βασικός	 (γλωσσικός)	
Γραμματισμός,	 2.	 Οπτικός	 Γραμματισμός,,	 3.	 Χωρικός	 Γραμματισμός,	 4.	 Ιστορικός	
Γραμματισμός,	5.	Πολιτισμικός	Γραμματισμός,	6.	Πληροφοριακός	Γραμματισμός,	7.	
Γραμματισμός	 των	 Μέσων	 (επικοινωνίας),	 8.	 Επιστημονικός	 Γραμματισμός,	 9.	
Μαθηματικός	Γραμματισμός,	10.	Κριτικός	Γραμματισμός.		
Ιδιαίτερη	 έμφαση,	 	 εδώ	 και	 αρκετά	 χρόνια,	 έχει	 δοθεί	 στον	Οπτικό	 Γραμματισμό	
και	 έχουν	 αναπτυχθεί	 ποικίλα	 προγράμματα	 και	 δραστηριότητες	 για	 αξιοποίηση	
στα	 σχολεία	 (π.χ.	 από	 το	Μουσείο	 Τέχνης	 του	 Τολέδο).	 Λόγω	 της	 πληθώρας	 των	
εικόνων	στην	κουλτούρα	μας	–	στις	εφημερίδες	και	στα	περιοδικά,	στη	διαφήμιση,	
στην	τηλεόραση	και	στο	διαδίκτυο	–	ο	οπτικός	γραμματισμός,	η	ικανότητα	δηλαδή	
να	 «διαβάζουμε»	 τις	 εικόνες,	 αποδεικνύεται	 εξαιρετικά	 χρήσιμη.	 Η	 κοινωνική	
σημειωτική	θεωρία,	όπως	την	επέκτειναν	οι	Kress	και	van	Leeuwen	στο	βιβλίο	τους	
«Reading	Images:	The	Grammar	of	Visual	Design»	(2006)	μπορεί	να	χρησιμεύσει	για	
την	ανάπτυξη	δεξιοτήτων	ανάγνωσης	των	εικόνων.	
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Σημαντική	θεωρείται,	επίσης,	η	ανάπτυξη	των	δεξιοτήτων	Κριτικού	Γραμματισμού	
(Critical	Literacy)	που	απαιτούν	οι	νέες	τεχνολογίες.	Για	να	μπορούν	οι	μαθητές	να	
γίνουν	κριτικοί	καταναλωτές	και	ενημερωμένοι	δημιουργοί	πληροφοριών	(Stevens	
&	Bean,	 2007),	 η	 διδασκαλία	θα	πρέπει	 να	περιλαμβάνει	 την	 κριτική	αξιολόγηση,	
σχετικότητα,	 ακρίβεια,	 αξιοπιστία	 και	 οπτική	 γωνία	 των	 κειμένων	 που	
δημιουργούνται	για	μια	ποικιλία	σκοπών	και	αναγνωστών.	Η	ικανότητα	για	κριτική	
ανάλυση	των	διαφόρων	τύπων	κειμένων	(βιβλία,	ταινίες,	ιστοσελίδες,	βίντεο,	κλπ.)	
είναι	 αναγκαία	 όχι	 μόνο	 για	 να	 μπορούν	 οι	 μαθητές	 να	 ανιχνεύουν	 τυχόν	
προκαταλήψεις	 ή	 αποσιωπήσεις	 και,	 επομένως,	 τις	 πολιτικές	 ή	 κοινωνικές	
σκοπιμότητες	που	εξυπηρετούνται	αλλά	και	για	κριτική	αποτίμηση	των	πηγών	κατά	
το	λεγόμενο	«copy-paste»	(Lankshear	&	Knobel,	2006).		
Επιπρόσθετα,	 και	 ο	 Γραμματισμός	 των	 Μέσων	 (Media	 Literacy),	 στα	 οποία	
περιλαμβάνονται	 διαφημίσεις,	 εφημερίδες,	 τηλεόραση	 και	 ταινίες,	 απαιτεί	
κριτικούς	 και	 αναστοχαστικούς	 αναγνώστες.	 Είναι	 εξαιρετικά	 σημαντικό	 να	
συνειδητοποιήσουν	οι	μαθητές	πώς	τα	ψηφιακά	εργαλεία	και	τα	Μέσα	επιφέρουν	
μετασχηματισμούς	 στην	 κοινωνία:	 δεν	 είναι	 πλέον	 μόνο	 οι	 επαγγελματίες	 των	
μέσων	 και	 οι	 οργανισμοί	 που	παρέχουν	 ενημέρωση	 και	 διαμορφώνουν	 την	 κοινή	
γνώμη.	Οι	πρώην	«καταναλωτές»	μπορούν	τώρα	να	παράγουν	τα	δικά	τους	«μέσα»	
και	 να	 ανταγωνιστούν	 τους	 επαγγελματίες	 και	 τους	 οργανισμούς	 (Gee,	 2010).	
Επίσης,	 και	 τα	 μέσα	 κοινωνικής	 δικτύωσης	 συμβάλλουν	 στο	 μετασχηματισμό	 της	
κοινωνίας,	αφού	επιτρέπουν	το	σχηματισμό	ομάδων,	κάτι	δύσκολο	παλιά.		
Είναι	 προφανές	 ότι	 βρισκόμαστε	 σε	αναζήτηση	 νέων	θεωριών	 για	 την	 κατανόηση	
και	παραγωγή	γραπτού	λόγου,	καθώς	και	νέων	παιδαγωγικών	προσεγγίσεων.	Αν	και	
ο	κλασικός	γραμματισμός	θα	εξακολουθήσει	να	κατέχει	κεντρική	θέση,	
θα	πρέπει	 να	σκεφθούμε	 το	είδος	 της	παιδαγωγικής	μετατόπισης	που	απαιτείται,	
που	 να	 λαμβάνει	 υπόψη	 την	 κειμενική	 μετατόπιση	 και	 την	 πολυτροπικότητα	 της	
επικοινωνίας.	 Ήδη,	 σε	 πολλές	 χώρες	 τα	 προγράμματα	 σπουδών	 των	
φοιτητών-εκπαιδευτικών	 περιλαμβάνουν	 παιδαγωγικές	 προσεγγίσεις	 των	
πολυγραμματισμών,	 ενώ	 διεξάγονται	 έρευνες	 αναφορικά	 με	 τον	 καλύτερο	 τρόπο	
ένταξης	 των	 νέων	 γραμματισμών	 στις	 παραδοσιακές	 πρακτικές.	 Χρειαζόμαστε,	
ωστόσο,	 περαιτέρω	 έρευνα	 για	 το	 πώς	 η	 τεχνολογία	 μπορεί	 να	 αυξήσει	 την	
ενασχόληση	 των	 μαθητών	 με	 τον	 παραδοσιακό	 γραμματισμό,	 παράλληλα	 με	 την	
ανάπτυξη	 νέων	 γραμματισμών,	 ή	 πώς	 μπορούμε	 να	 αξιοποιήσουμε	 στην	 τάξη	 το	
ήδη	υπάρχον	«κεφάλαιο»	των	μαθητών	σαν	βάση	για	μια	ολόπλευρη	ανάπτυξη	του	
γραμματισμού	τους.	Ή,	ακόμη,	πώς	η	τεχνολογία	μπορεί	να	βοηθήσει	τους	μαθητές	
με	μαθησιακά	προβλήματα	(δυσλεξία,	αναγνωστικές	δυσκολίες,	κλπ.).		
	
5.	Η	Ελληνική	Πραγματικότητα		
Στη	χώρα	μας,	αν	και	έχει	ξεκινήσει	η	σχετική	συζήτηση,	οι	εκπαιδευτικές	πολιτικές	
και,	 κυρίως,	 οι	 παιδαγωγικές	 πρακτικές	 απέχουν	πολύ	από	 το	 να	ακολουθούν	 τις	
εξελίξεις	 	 που	 προαναφέρθηκαν.	 Γενικά,	 στο	 ελληνικό	 σχολείο	 επικρατεί	
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«μονοτροπικός»	γραμματισμός,	με	το	γραπτό	λόγο	να	κυριαρχεί	στις	παιδαγωγικές	
πρακτικές	έναντι	κάθε	άλλου	σημειωτικού	συστήματος.	Βεβαίως	γίνεται	χρήση	και	
άλλων	 σημειωτικών	 κωδίκων	 στο	 πλαίσιο	 κάποιων	 μαθημάτων,	 όπως	 στις	 ξένες	
γλώσσες,	στα	εικαστικά	ή	στη	μουσική,	αλλά	χωρίς	να	μετασχηματίζεται	η	κυρίως	
προσέγγιση	 του	 γραμματισμού.	 Ωστόσο,	 στην	 καθημερινή	 τους	 ζωή	 τα	 παιδιά	
έρχονται	σε	επαφή	με	ποικίλους	σημειωτικούς	τρόπους,	για	την	αποκωδικοποίηση	
των	 οποίων	 θα	 πρέπει	 να	 έχουν	 αναπτύξει	 διαφορετικές	 δεξιότητες.	 Σε	 αντίθετη	
περίπτωση,	θα	παρουσιάζονται	νέες	μορφές	«αναλφαβητισμού».		
Στη	 συνέχεια,	 με	 βάση	 το	 θεωρητικό	 πλαίσιο	 που	 σκιαγραφήθηκε	 παραπάνω	
παρουσιάζονται	δεδομένα	που	προέρχονται	από	θεσμικά	κείμενα	και	αντανακλούν	
τις	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 στη	 χώρα	 μας.	 Η	 μέθοδος	 προσέγγισης	 των	 εν	 λόγω	
κειμένων	 ήταν	 η	 ποιοτική-περιγραφική	 ανάλυση	 περιεχομένου.	 Κατόπιν,	
παρατίθενται	 δεδομένα	 που	 αφορούν	 τις	 πρακτικές	 εκπαιδευτικών.	 Τα	 δεδομένα	
αυτά	 συλλέχθηκαν	μέσα	από	ημι-δομημένες	 συνεντεύξεις	 και	 παρατηρήσεις,	 που	
πραγματοποιήθηκαν	 το	 σχολικό	 έτος	 2012-2013	 και	 αφού	 είχε	 προηγηθεί	
επιμόρφωση	 στα	 Νέα	 Π.Σ.	 κατά	 το	 προηγούμενο	 σχολικό	 έτος.	 Στόχος	 ήταν	 να	
διαπιστωθεί	εάν	οι	νέες	τάσεις	επηρέασαν	την	εκπαιδευτική	πρακτική27.		
Καταρχάς,	 στο	 ισχύον	 Δ.Ε.Π.Π.Σ.	 για	 την	 Υποχρεωτική	 Εκπαίδευση	 και	 στα	 Α.Π.Σ.	
τόσο	 της	 Ελληνικής	 όσο	 και	 των	 Ξένων	 Γλωσσών	 δεν	 συναντώνται	 όροι	 όπως	
«πολυτροπικότητα»,	 «πολυγραμματισμοί»,	 ή	 παραπλήσιοι	 όροι,	 αν	 και	
εντοπίζονται	 σποραδικές	 έμμεσες	 αναφορές	 σε	 διαφορετικά	 κειμενικά	 είδη	 και	
διαφορετικούς	 τρόπους	 αναπαράστασης.	 Οι	 αναφορές	 στο	 Α.Π.Σ.	 των	 Εικαστικών	
δεν	ανατρέπουν	αυτή	την	εικόνα.	Στα	Α.Π.Σ.	των	Ξένων	Γλωσσών	χρησιμοποιείται	ο	
όρος	 «εγγραμματισμός»,	 ως	 ένας	 από	 τους	 τρεις	 βασικούς	 άξονες	 του	 όλου	
Προγράμματος	(ΦΕΚ	304	Β,	2003:	4085,	4087,	κλπ.),	ωστόσο	αναφέρεται	κατά	βάση	
στο	γλωσσικό	σημειωτικό	σύστημα	(«να	κατανοούν	και	να	παράγουν	προφορικό	και	
γραπτό	λόγο»),	για	απόκτηση	επικοινωνιακών	δεξιοτήτων.			
Οι	 όποιες	 σποραδικές	 αναφορές	 σε	 διαφορετικά	 από	 το	 γλωσσικό	 σημειωτικά	
συστήματα	περιορίζονται	κυρίως	στην	εικόνα	στο	Α.Π.Σ.	της	Ελληνικής	Γλώσσας	για	
το	Δημοτικό	και	για	το	Γυμνάσιο	(ΦΕΚ	303	Β,	2003:	3746,	3778,	3799).	Επιπρόσθετα,	
και	 στο	 Α.Π.Σ.	 της	 αγγλικής	 γλώσσας,	 στις	 «Ενδεικτικές	 Δραστηριότητες»,	
προτείνεται	 η	 αξιοποίηση	 της	 ζωγραφικής,	 «με	 τη	 βοήθεια	 της	 οποίας	 θα	
εικονοποιήσουν	το	λόγο	ή	θα	παίξουν	παιγνίδια	ρόλων»,	για	σύνδεση	με	μαθήματα	
όπως	η	Ιστορία,	η		Λογοτεχνία,	η	Θεατρική	Αγωγή	(ΦΕΚ	304	Β,	2003:	4089).			
Σποραδικές	αναφορές	και	στη	χρήση	Η/Υ	υπάρχουν	τόσο	στο	Α.Π.Σ.	του	Δημοτικού	
όσο	και	του	Γυμνασίου,	κυρίως	για	την	αναζήτηση	πληροφοριών,	κλπ.	(ΦΕΚ	303	Β,	
2003:	3771,	3780),	ενώ	στο	«Γενικό	Μέρος»	περιλαμβάνεται	ειδικό	εδάφιο	σχετικά	

																																																													
27	 Οι	 συνεντεύξεις	 αφορούν	 35	 εκπαιδευτικούς,	 εκ	 των	 οποίων	 οι	 28	 ειδικότητας	 αγγλικής	 (16	
Δευτεροβάθμιας	και	12	Πρωτοβάθμιας),	και	οι	7	φιλόλογοι.	Βεβαίως,	απαιτείται	περεταίρω	έρευνα	
για	γενίκευση	των	συμπερασμάτων.		
	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-202-	

με	την	«Προετοιμασία	για	την	αξιοποίηση	των	νέων	τεχνολογιών	πληροφόρησης	και	
επικοινωνίας»	 (ό.π.:	 3736).	 Ενδεικτικό,	 πάντως,	 της	 αντιμετώπισης	 του	
συγκεκριμένου	 θέματος	 είναι	 η	 ακόλουθη	 επισήμανση:	 «Ιδιαίτερη	 προσπάθεια	
χρειάζεται	φυσικά	για	να	μην	παρουσιάζουμε	έναν	εικονικό	κόσμο	στο	μαθητή	αλλά	
έναν	πραγματικό	στον	οποίο	θα	ζήσει»	(ό.π.:	3742).		
Ωστόσο,	στο	διάστημα	της	δεκαετίας	περίπου	που	μεσολάβησε	έως	την	εκπόνηση	
των	Νέων	Προγραμμάτων	Σπουδών	του	2011,	φαίνεται	πως	οι	εξελίξεις	στον	τομέα	
των	τεχνολογιών	αλλά	και	στις	αντιλήψεις	περί	«γραμματισμού»	επηρέασαν	και	την	
εκπαιδευτική	 πολιτική	 της	 χώρας	 μας,	 κυρίως	 σε	 επίπεδο	 διακήρυξης.	 Στα	
Προγράμματα	αυτά,	τα	οποία	επιχειρήθηκε	να	εφαρμοστούν	στα	Πιλοτικά	Σχολεία	
και	 κατόπιν	 χαρακτηρίστηκαν	 «Συμπληρωματικά	 προς	 τα	 Ισχύοντα	 Προγράμματα	
Σπουδών»,	 προβλέπεται	 η	 ανάπτυξη	 πολλών	 διαφορετικών	 «γραμματισμών»,	
ανάλογα	 και	 με	 τα	 διδακτικά	 αντικείμενα.	 Για	 παράδειγμα,	 στο	 Γυμνάσιο	
προβλέπεται	ο	«Θρησκευτικός	γραμματισμός»,	 ενώ	το	μάθημα	της	Πληροφορικής	
ονομάζεται	 «Πληροφορικός	 γραμματισμός».	 Κυρίως,	 όμως,	 όσον	 αφορά	 στα	
γλωσσικά	 μαθήματα,	 είναι	 σαφές	 ότι	 γραμματισμοί	 διαφορετικών	 τύπων	 κάνουν	
έντονη	την	παρουσία	τους,	σε	τέτοιο	βαθμό	που	ίσως	να	μπορούμε	να	μιλήσουμε	
για	 αλλαγή	 παραδείγματος	 στην	 προσέγγιση	 του	 «γραμματισμού»	 και	 υιοθέτηση	
μιας	προσέγγισης	«πολυγραμματισμών».		
Ειδικότερα,	 επιδίωξη	 του	Π.Σ.	 της	Νεοελληνικής	 Γλώσσας	 και	Λογοτεχνίας	 για	 την	
Υποχρεωτική	 Εκπαίδευση	 είναι	 οι	 μαθητές:	 «Να	 κατανοήσουν	 στην	 κατεύθυνση	
ενός	πολυτροπικού	γραμματισμού	τη	σχέση	οπτικού	και	λεκτικού	γραμματισμού	…	Η	
επιλογή	του	Π.Σ.	να	χρησιμοποιούνται	ποικίλα	πολυτροπικά	κείμενα,	συνεχούς	και	
ασυνεχούς	 λόγου,	 ώστε	 να	 εξοικειώνονται	 οι	 μαθητές	 και	 οι	 μαθήτριες	 με	 τις	
στρατηγικές	 και	 τις	 δεξιότητες	 που	 απαιτούνται	 για	 την	 κατανόηση	 των	
πληροφοριών	που	μεταφέρει	η	γλώσσα	αλλά	και	οι	άλλοι	σημειωτικοί	τρόποι	που	
συνυπάρχουν	 στα	 σύγχρονα	 κείμενα	 θα	 επιτρέψει	 τη	 δημιουργία	 πιο	
αποτελεσματικών	 κριτικών	 αναγνωστών»	 (Π.Ι.,	 2011α:	 11-12).	 Άλλωστε,	 τονίζεται	
ότι	 το	 Π.Σ.	 «στηρίζεται	 στις	 αρχές	 του	 κριτικού	 γραμματισμού»	 (ό.π.:	 7)	 και	 ότι	
έμφαση	 θα	 πρέπει	 να	 δίδεται	 σε	 διαφορετικούς	 τύπους	 κειμένων,	 όπως:	
«προφορικών,	 γραπτών,	 ψηφιακών,	 υβριδικών,	 πολυτροπικών»	 (ό.π.:	 10).	
Επισημαίνεται,	 επίσης,	 ότι	 συνιστάται	 η	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 στη	 διδασκαλία	 της	
Λογοτεχνίας,	σε	ξεχωριστό	υποκεφάλαιο	με	τίτλο	«Διδασκαλία	της	Λογοτεχνίας	και	
ΤΠΕ»	(ό.π.:	26-27).		
Δεν	 θα	 ήταν	 δυνατόν	 στη	 σύντομη	 αυτή	 μελέτη	 να	 παραθέσουμε	 τις	 συνεχείς	
αναφορές	 στα	 διάφορα	 σημειωτικά	 συστήματα,	 πέραν	 της	 γλώσσας,	 αλλά	 θα	
πρέπει	να	επισημανθεί	ότι	στα	νέα	Π.Σ.	συναντώνται	πάμπολλες	αναφορές,	άμεσες	
ή	 έμμεσες,	 στον	 «ψηφιακό	 γραμματισμό».	 Για	 παράδειγμα,	 συστήνεται	 η	 χρήση	
των	 εργαλείων	 του	 ιστού	 δεύτερης	 γενιάς	 	 (WEB.2.0)	 «ως	 μια	 πρακτική	 του	
ψηφιακού	γραμματισμού,	η	οποία	συνδυάζει	τη	λεκτική	με	την	οπτική	παράμετρο»	
(ό.π.:	 7),	 ενώ	 δίνεται	 η	 δυνατότητα	 στους	 μαθητές	 να	 «επιλέγουν	 το	 εργαλείο	
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web2.0	που	αυτοί	επιθυμούν	για	να	επικοινωνήσουν	κι	έτσι	η	γλωσσική	διδασκαλία	
να	αποτελέσει	μια	επικοινωνιακή	πράξη».	Ενδεικτικά	αναφέρονται	εργαλεία	όπως	
wikis,	 weblogs/blogs,	 social	 networking,	 ψηφιακές	 πλατφόρμες,	 τα	 οποία	
«αποτελούν	μια	ψηφιακή	εφαρμογή	χρήσης	και	διδασκαλίας	 της	γλώσσας)»	 (ό.π.:	
10).	 Επιπλέον,	 δηλώνεται	 ρητά	 ότι	 το	 Π.Σ.	 «βρίσκεται	 σε	 πλήρη	 αρμονία	 και	
σύγκλιση	στόχων	με	το	Ψηφιακό	Σχολείο	[ΨΣ]».	Αξιοσημείωτο	είναι	ότι	επιδιώκεται	
η	 αξιοποίηση	 στο	 σχολείο	 του	 «κεφαλαίου»	 των	 μαθητών	 στον	 τομέα	 των	
τεχνολογιών:	 «Οι	 νέοι	 μαθητές	 και	 μαθήτριες	 που	 ανήκουν	 στη	 γενιά	 του	
διαδικτύου	 και	 έχουν	 εξοικειωθεί	 με	 αλληλεπιδραστικά	 μέσα,	 να	 μεταφέρουν	 τις	
δεξιότητες	αυτές	στη	μάθηση.	Τέλος,	και	στον	«Οδηγό	του	εκπαιδευτικού»	τονίζεται	
ότι	 «…	η	αξιοποίηση	 των	ΤΠΕ	στο	μάθημα	 της	ΝΕ	 γλώσσας	αποτελεί	μια	 κεντρική	
επιλογή	του	παρόντος	ΠΣ	…..»	(Π.Ι.,	2011β:	5).		
Και	το	Ενιαίο	ΠΣ–Ξένων	Γλωσσών	κινείται	στην	ίδια	κατεύθυνση,	αφού	επιδιώκεται	
η	 ανάπτυξη	 «γραμματισμών	 και	 πολυγραμματισμών»	 (Π.Ι.,	 2011γ:	 17).	 Ιδίως	 στον	
«Οδηγό	 του	 Εκπαιδευτικού	 των	 Ξένων	 Γλωσσών»,	 παρατηρείται	 σαφής		
προσανατολισμός	στην	προσέγγιση	των	«πολυγραμματισμών»	(Π.Ι.,	2011δ:	32-33),	
στη	 χρήση	 «πολυτροπικών	 κειμένων»	 (ό.π.:	 18-19),	 «στη	 μάθηση	 μέσω	
σχεδιασμού»	 των	Kalantzis	&	Cope	 (ό.π.:	 28-38)	 και	στην	αξιοποίηση	 των	ΤΠΕ	και	
των	 εργαλείων	WEB.2.0,	 καθώς	 και	 διαφόρων	 λογισμικών	 (π.χ.	 του	Hot	 Potatoes)	
στη	 διδακτική	 πράξη	 (ό.π.:	 132-142).	 Επισημαίνεται	 δε	 ότι:	 «Το	 ΕΠΣ-ΞΓ	 είναι	 το	
πρώτο	σχολικό	πρόγραμμα	σπουδών	που	επιχειρεί	να	εντάξει	ενδεικτικά	κάποιους	
δείκτες	επικοινωνιακής	επάρκειας	με	ΤΠΕ	κατά	επίπεδο»	(ό.π.:	27-28).	Παράλληλα,	
αναγνωρίζεται	«Ο	ρόλος	του	εκπαιδευτικού	στο	σχολείο	 του	σήμερα»,	στον	οποίο	
θα	 παρέχεται	 «σε	 όλη	 τη	 διάρκεια	 της	 πιλοτικής	 εφαρμογής	 του	 ΕΠΣ-	 ΞΓ	
συστηματική	 επιμόρφωση	 και	 ανατροφοδότηση»	 (ό.π.:	 21-22),	 ενώ	 ένα	 επιπλέον	
υποκεφάλαιο	 αφιερώνεται	 στο	 «ρόλο	 του	 εκπαιδευτικού	 στην	 ψηφιακή	 εποχή»	
(ό.π.:	142-143).	
Τέλος,	 μεταξύ	 των	 θεσμικών	 κειμένων,	 εξετάσθηκε	 και	 το	 «Βασικό	 Επιμορφωτικό	
Υλικό»	του	Μείζονος	Προγράμματος	Επιμόρφωσης	που	εκδόθηκε	την	 ίδια	χρονική	
περίοδο	 (2011).	 Και	 εκεί	 υπάρχουν	 αναφορές	 στον	 «ψηφιακό»	 γραμματισμό»,	 ο	
οποίος,	 όμως,	 θα	 πρέπει	 	 να	 αναπτυχθεί	 σε	 ισορροπία	 με	 τις	 κλασικές	 μορφές	
«προφορικότητας»	και	«εγγραμματισμού»,	όπως	 ισορροπία	θα	πρέπει	να	υπάρχει	
και	 μεταξύ	 «ψηφιακών	 κειμένων	 ή	 υπερκειμένων,	 δεδομένων,	 πληροφοριών	 κλπ.	
…»	και	μεταξύ	κειμένων	–	«φορέων	της	συλλογικής	μνήμης»	(Π.Ι.,	2011ε:	21-22).	Η	
διδασκαλία	 της	 Λογοτεχνίας,	 πάντως,	 προτείνεται	 να	 γίνεται	 μέσω	 Υπερκειμένου	
(ό.π.:	 93-94),	 όπως	 προτείνεται	 και	 η	 χρήση	 του	 διαδικτύου	 και	 συνοδευτικού	
εκπαιδευτικού	 λογισμικού	 σε	 κάθε	 μάθημα	 (ό.π.:	 45).	 Η	 τάση	 για	 διεύρυνση	 της	
έννοιας	 του	 γραμματισμού	 καταδεικνύεται	 και	 από	 την	 εισαγωγή	 του	 μαθήματος	
«Η	 εκπαιδευτική	 σημασία	 του	 Κινηματογράφου.	 Αρχές,	 Στόχοι,	 Εφαρμογές»	 (ό.π.:	
81-86),	 καθώς	 και	 από	 την	 επιδίωξη	 	 για	 καλλιέργεια	 «οπτικοακουστικού	
εγγραμματισμού»	(audiovisual	literacy)	μέσω	της	Εικαστικής	Αγωγής	(ό.π.:		88).			
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Στη	 συνέχεια,	 με	 βάση	 τα	 θέματα	 των	 αναφορών	 που	 εντοπίστηκαν	 στα	
προαναφερθέντα	 θεσμικά	 κείμενα	 διαμορφώθηκαν	 οι	 ερωτήσεις	 των	
συνεντεύξεων,	 προκειμένου	 να	 διαπιστωθεί	 εάν	 η	 προσέγγιση	 των	
πολυγραμματισμών	 έχει	 επιφέρει	 μεταβολές	 στις	 στάσεις	 και	 αντιλήψεις	 και,	
βέβαια,	στις	πρακτικές	των	εκπαιδευτικών.	Μέρος	αυτών	των	συνεντεύξεων	είχε	τη	
μορφή	συζητήσεων	(conversational	 interviews).	Οι	απαντήσεις	των		εκπαιδευτικών	
συμπληρώθηκαν	 και	 με	 δεδομένα	 από	 παρατηρήσεις	 των	 πρακτικών	 τους,	 όσο	
αυτό	ήταν	δυνατό.		
Η	κυριότερη	διαπίστωση	ήταν	ότι	το	ψηφιακό	χάσμα	(digital	divide),	το	οποίο	μπορεί	
να	 θεωρηθεί	 και	 «χάσμα	 γνώσεων»	 (knowledge	 divide),	 αφορά	 πρωτίστως	 στους	
εκπαιδευτικούς,	με	το	μεγαλύτερο	ποσοστό	να	στερούνται	τις	γνώσεις	και	δεξιότητες	που	
θα	επέτρεπαν	το	μετασχηματισμό	της	παιδαγωγικής	προσέγγισης	του	γραμματισμού,	αν	
όχι	 εντελώς,	 πάντως	 σε	 σημαντικό	 βαθμό.	 Ένα	 μικρότερο,	 ωστόσο,	 ποσοστό	
εκπαιδευτικών	φαίνεται	να	έχει	αποκτήσει	προχωρημένες	γνώσεις	και	δεξιότητες	στους	
νέους	 γραμματισμούς,	 κυρίως	 ως	 αποτέλεσμα	 προσωπικής	 προσπάθειας	 και	
ενασχόλησης.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 αυτοί	 αισθάνονται	 αυτοπεποίθηση	 και	 εισάγουν	 νέες	
προσεγγίσεις	στη	διδακτική	πρακτική.		
	
6.	Συμπεράσματα	–	Προτάσεις		
Στη	 μελέτη	 αυτή	 επιχειρήθηκε	 να	 περιγραφεί	 το	 τοπίο	 της	 επικοινωνίας	 σήμερα	
καθώς	 και	 η	 ανάγκη	 για	 αλλαγή	 παραδείγματος	 όσον	 αφορά	 στις	 διδακτικές	
προσεγγίσεις	του	γραμματισμού,	με	την	ένταξη	και	άλλων	τρόπων	αναπαράστασης,	
ιδίως	 αυτών	 που	 σχετίζονται	 με	 τα	 ψηφιακά	 μέσα.	 Καταδείχθηκε,	 θεωρούμε,	 με	
σαφήνεια	η	επίδραση	αυτών	των	νέων	δεδομένων	στις	εκπαιδευτικές	πολιτικές	της	
χώρας	μας,	ενώ	σκιαγραφήθηκε	η	αναντιστοιχία	των	τελευταίων	με	τις	αντιλήψεις	
και	 τις	 παιδαγωγικές	 πρακτικές	 των	 εκπαιδευτικών	 στα	 σχολεία.	 Μια	 από	 τις	
βασικές	 αιτίες	 αποτελεί,	 κατά	 τη	 γνώμη	 μας,	 το	 «ψηφιακό	 χάσμα»	 μεταξύ	 των	
εκπαιδευτικών.		
Είναι	 γνωστό	 ότι	 ο	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	 παραμένει	 μοναδικός	 στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία.	 Καμία	 εκπαιδευτική	πολιτική	 δεν	μπορεί	 να	υλοποιηθεί	
εάν	ο	εκπαιδευτικός		δεν	την	αποδέχεται	και	δεν	αισθάνεται	αυτοπεποίθηση	όσον	
αφορά	στις	ικανότητές	του.	Ωστόσο,	η	διαπίστωση	ότι	πολλοί	εκπαιδευτικοί	
«έχουν	μείνει	 πίσω»	 και	 δεν	 μπορούν	 να	ανταποκριθούν	 στις	 ανάγκες	
των	 μαθητών	 και	 των	 καιρών	 είναι	 αποκαρδιωτική.	 Οι	 	 εκπαιδευτικοί	
αυτοί	 χρειάζονται	 βοήθεια	 και	 στήριξη,	 γεγονός	 που	 δημιουργεί	 νέες	
ευθύνες	στους	Σχολικούς	Συμβούλους.	Βέβαια,	θα	πρέπει	πρώτα	τα	Πανεπιστήμια	
να	 μετασχηματίσουν	 τα	 Προγράμματα	 Σπουδών	 για	 την	 προετοιμασία	
εκπαιδευτικών	ικανών	να	διδάξουν	τους	πολυγραμματισμούς	που	απαιτούνται	στον	
21ο	 αιώνα.	 Επιπλέον,	 είναι	 αναγκαία	 η	 συνεχής	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	
στους	Νέους	 Γραμματισμούς	με	 την	αξιοποίηση	 και	ψηφιακών	 εργαλείων,	που	οι	
εκπαιδευτικοί	στη	συνέχεια	θα	χρησιμοποιήσουν	στην	τάξη.		
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Παράλληλα,	οι	εκπαιδευτικοί	θα	πρέπει	να	αφουγκράζονται	τους	μαθητές	τους,	για	
να	ενημερώνουν	 τις	πρακτικές	 τους.	Είναι	σημαντικό	να	αξιοποιείται	 το	κεφάλαιο	
των	 μαθητών	 στην	 τάξη,	 κάτι	 για	 το	 οποίο,	 όμως,	 απαιτείται	 απαγκίστρωση	 από	
δασκαλοκεντρικές	 μεθόδους	 διδασκαλίας.	 Εάν	 δεν	 κατορθώσουμε	 να	
γεφυρώσουμε	τους	γραμματισμούς	που	οι	μαθητές	χρησιμοποιούν	εκτός	σχολείου	
με	 αυτούς	 που	 χρησιμοποιούν	 εντός	 σχολείου,	 τα	 σχολεία	 κινδυνεύουν	 να	
καταστούν	περιττά	τα	επόμενα	χρόνια.	Ζητούμενο	θα	πρέπει	να	είναι	η	ισορροπία	
ανάμεσα	 στους	 γραμματισμούς	 που	 βασίζονται	 στο	 έντυπο	 και	 στους	 Νέους	
Γραμματισμούς.		
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Δημιουργική	Γραφή	και	Ψηφιακή	Αφήγηση.	Σύνδεση	γραμματισμού	
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Λογοτεχνίας	&	Θεάτρου	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στην	 ταχύτατα	 εξελισσόμενη	 κοινωνία	 μας,	 όπου	 ιδεολογίες,	 στάσεις,	 οπτικές	
επανατοποθετούνται,	 η	 ψηφιακή	 επανάσταση	 είναι	 ένας	 παράγοντας	 –	 κλειδί	 σε	
αυτές	τις	διεργασίες.	Στο	πλαίσιο	των	μεταμοντέρνων	 ιδεών	και	σε	συνδυασμό	με	
τις	 δυνατότητες	 των	 ψηφιακών	 εφαρμογών	 γίνονται	 δομικές	 αλλαγές.	 Μία	 από	
αυτές	είναι	η	στοχοθεσία	της	εκπαίδευσης	και	η	διαφοροποιημένη	προσέγγιση	της	
διδακτικής,	 ιδιαίτερα,	 του	 γλωσσικού	 γραμματισμού.	 Έννοιες	 όπως	 η	 κριτική	 και	
δημιουργική	 σκέψη,	 η	 μεταγνώση,	 η	 πρωτοβουλία,	 η	 καινοτομία,	 η	
κοινωνικοποίηση,	η	συνεργασία	πρωτοστατούν.	Η	παρούσα	εργασία	προτείνει	 την	
παραγωγή	μιας	ψηφιακής	αφήγησης,	στο	πλαίσιο	της	διδασκαλίας	της	λογοτεχνίας	
και	 παρουσιάζει	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 αυτή	 συμπληρώνει	 και	 βελτιώνει	 τον	
γραμματισμό	και	συμβάλλει		στην	καλλιέργεια	και	ανάπτυξη	ανώτερων	δεξιοτήτων	
σκέψης.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Αλλαγές	διαδραματίζονται	με	ταχύτατους	ρυθμούς	στον	κοινωνικό	ιστό,	στις	αξίες,	
στις	 τεχνολογικές	 εξελίξεις,	 στον	 τρόπο	 θεώρησης	 των	 πραγμάτων,	 οι	 οποίες	
συμπαρασύρουν	 ιδέες,	 ανοίγουν	 διάλογο,	 επαναπροσδιορίζουν	 πρακτικές,	
νοηματοδοτούν	νέες	εποχές.	Οι	αλλαγές	στην	σύνθεση	των	κοινωνιών	(μετανάστες,	
πολυπολιτισμικές	 κοινωνίες,	 παγκοσμιοποίηση)	 και	 η	 ανάγκη	 επικοινωνίας	 των	
μελών	 τους	 επηρεάζουν	 αναπόφευκτα	 την	 εκπαίδευση,	 η	 οποία	 αποτελεί	
αναπόσπαστο	μέρος	τους	εφόσον	διαμορφώνει	τους	πολίτες	αυτών	των	κοινωνιών.	
Η	 παγκοσμιοποίηση	 και	 η	 φύση	 των	 ψηφιακών	 τρόπων	 επικοινωνίας	
αποδυναμώνουν	 τη	 γραμματική	 του	 γραπτού	 λόγου	 και	 προκαλούν	 την	 ανάδυση	
νέων	μεθόδων	απόδοσης	του	νοήματος	(εικονικά	και	ηχητικά)	όπου	συνδυάζονται	
διαφορετικοί	σημειωτικοί	τρόποι	στην	παρουσίαση	ενός	κειμένου.	
Οι	 παραπάνω	 εξελίξεις	 έχουν	 τη	 δυναμική	 να	 θέσουν	 προβληματισμούς	 στη	
στοχοθεσία	 της	 εκπαίδευσης,	 γενικά,	 αλλά	 και	 σε	 συγκεκριμένα	 διδακτικά	
αντικείμενα,	 όπως	 τη	 διδασκαλία	 της	 γλώσσας.	 Στα	 πλαίσια	 αυτής	 της	 νέας	
πραγματικότητας,	 τίθεται	 σε	 αμφισβήτηση	 η	 παιδαγωγική	 του	 γραμματισμού	 και	
γίνεται	 εμφανής	 η	 	 ανεπάρκεια	 της	 διδασκαλίας	 της	 γλώσσας.	 Η	 στοχοθεσία	 της	
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διδακτικής	της	γλώσσας	ανανεώνεται	(ΥΠΕΠΘ-Π.Ι.	2002)	και	προσαρμόζεται	στα	νέα	
τεχνολογικά	δεδομένα	ώστε	να	δοθεί	ένα	διδακτικό	πλαίσιο	μέσα	στο	οποίο,	χωρίς	
να	παραγκωνιστεί	ο	 γλωσσικός	 γραμματισμός,	θα	 είναι	δυνατή	η	προσέγγιση	 του	
σύγχρονου	 περιβάλλοντος	 και	 ιδίως	 των	 διαφορετικών	 μορφών	 λόγου	 μέσω	 των	
οποίων	αυτό	εκφράζεται	(Χατζησαββίδης,	2007).	
Στην	εργασία	αυτή	παρουσιάζονται	οι	διδακτικές	πρακτικές	που	εφαρμόστηκαν	για	
την	εισαγωγή	των	πολυγραμματισμών	στην	εκπαιδευτική	πράξη	και,	ειδικότερα,		ο	
τρόπος,	 με	 τον	 οποίο,	 μια	 δραστηριότητα	 γραμματισμού	 συμπορεύτηκε	 και	
αναδείχτηκε	 με	 τους	 πολυγραμματισμούς.	 Το	 πρόγραμμα	 υλοποιήθηκε	 στο	 5ο	
Δημοτικό	Σχολείο	Ναυπλίου	με	18	μαθητές	της	Δ΄	τάξης,	το	σχολικό	έτος	2013-2014,	
στα	 πλαίσια	 ενός	 e-twinning	 προγράμματος	 δημιουργικής	 γραφής	 με	 τίτλο	 «An	
orange	 rolling…».	 Κεντρικός	 στόχος	 του	 προγράμματος	 ήταν	 η	 συγγραφή	 μιας	
ιστορίας	 με	 λογοτεχνικά	 στοιχεία,	 παράλληλος	 στόχος	 ήταν	 η	 καλλιέργεια	 και	 η	
ανάδειξη	 της	 δημιουργικής	 σκέψης.	 Πρόκειται	 για	 μια	 καινοτόμο	 δραστηριότητα,	
γλωσσικού	 γραμματισμού,	 και	 μάλιστα	 δημιουργικής	 γραφής,	 η	 οποία	
συμπορεύτηκε	 με	 άσκηση	 στους	 πολυγραμματισμούς,	 καθώς	 το	 πρόγραμμα	
υλοποιούνταν	 με	 τη	 συνεργασία	 Ευρωπαίων28	 εκπαιδευτικών	 και	 η	 χρήση	
ψηφιακών	εργαλείων,	κυρίως	για	την	κοινοποίηση	των	εργασιών,	επιβαλλόταν.		
	
Κυρίως	Σώμα	
Σύμφωνα	 με	 το	 Αναλυτικό	 Πρόγραμμα	 Σπουδών	 (ΥΠΕΠΘ-ΠΙ,2002)	 ο	 γλωσσικός	
γραμματισμός	 ξεπερνά	 το	 στάδιο	 του	 αυτόνομου	 μοντέλου,	 των	 παλαιότερων	
δεκαετιών,	και	αντιμετωπίζεται	ως	μια	κοινωνική	πρακτική,	η	οποία	διατρέχει	όλα	
τα	 διδακτικά	 αντικείμενα.	 Δηλαδή,	 εκτός	 από	 μια	 τεχνική	 ικανότητα	 χρήσης	 της	
γραπτής	 γλώσσας,	στατικού	 χαρακτήρα,	ο	 γλωσσικός	 γραμματισμός	ορίζεται	ως	η	
δυνατότητα	 του	 ατόμου	 να	 λειτουργεί	 αποτελεσματικά	 σε	 διαφορετικά	
περιβάλλοντα	και	καταστάσεις	επικοινωνίας	χρησιμοποιώντας	κείμενα	γραπτού	και	
προφορικού	λόγου	καθώς	επίσης	και	μη	γλωσσικά	κείμενα	(Μητσικοπούλου,	2001).		
Σε	 αυτό	 το	 ανανεωμένο	 πλαίσιο	 αντιμετωπίζεται	 κι	 η	 λογοτεχνία,	 ένα	 από	 τα	
γνωστικά	περιεχόμενα	της	γλώσσας,	η	οποία	ορίζεται	ως	πράξη	επικοινωνίας,	τόσο	
ως	 αναγνωστική	 εμπειρία	 όσο	 και	 ως	 δημιουργία,	 καθώς	 γίνεται	 αντιληπτή	ως	 ο	
δίαυλος	 ανάδειξης	 ιδεών	 και	 διασταύρωσης	 απόψεων.	 Η	 αποδοχή,	 από	 τις	 νέες	
θεωρίες,	 της	 συμβολής	 της	 (προκαλεί	 πνευματικές	 αναζητήσεις,	 ενεργοποιεί	 τη	
σκέψη,	 προωθεί	 τον	 πολιτισμό	 και	 δίνει	 απόλαυση	 και	 χαρά)	 στην	 πνευματική	
καλλιέργεια	 του	 ατόμου,	 αναβαθμίζει	 τη	 θέση	 της	 στην	 εκπαιδευτική	

																																																													
28	Όπως	αναφέρεται	στη	σύσταση	2009/625/EΚ		 της	 Ευρωπαϊκής	Ένωσης	ο	 γραμματισμός	
στα	μέσα	επικοινωνίας	(παιδεία	για	τα	Μέσα)	ορίζεται	ως	η	ικανότητα	πρόσβασης	στα	μέσα	
επικοινωνίας,	κατανόησης	και	κριτικής	αξιολόγησης	διαφόρων	πτυχών	των	μέσων	και	 του	
περιεχομένου	 τους.	 Ο	 γραμματισμός	 στα	 μέσα	 επικοινωνίας	 περιλαμβάνει	 επίσης	 τη	
δυνατότητα	 επικοινωνίας	 σε	 διαφορετικές	 επικοινωνιακές	 συνθήκες,	 στη	 διεύθυνση	
http://europa.eu/legislation_summaries/information_society/strategies/am0004_el.htm		
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πραγματικότητα.	Σε	αυτό	το	πλαίσιο	είναι	αναμενόμενο	να	αναπροσαρμοστεί	και	η	
διδακτική	της.	Είναι	γνωστό	ότι	η	δημιουργικότητα,	η	φαντασία	και	η	πρωτοτυπία	
αναδύονται	 όταν	 προκύπτουν	 αβίαστα,	 με	 την	 εθελοντική	 συμμετοχή	 και	
συνδέονται	 με	 τα	 ενδιαφέροντα	 και	 τις	 προσλαμβάνουσες	 των	 εμπλεκόμενων.	 Η	
σύνδεση,	 λοιπόν,	 της	 διδακτικής	 της	 λογοτεχνίας,	 ανάγνωσης	 και	 γραφής,	 με	
παιγνιώδεις	δραστηριότητες	οδηγεί	στην	όσμωση	των	μαθητών	με	το	λογοτεχνικό	
λόγο	μέσω	της	ευχαρίστησης	που	προκαλεί	το	παιχνίδι.	Η	βιβλιογραφία	προτείνει	
ποικίλες	 παιγνιώδεις	 δραστηριότητες	 με	 στόχο	 την	 κατανόηση	 του	 λογοτεχνικού	
λόγου,	οι	οποίες	έχουν	αφετηρία	την	υποκειμενικότητα	του	μαθητή.	Τέτοιες	είναι:	
οι	μαθητές	να	δώσουν	έναν	άλλο	τίτλο	στο	κείμενο,	να	συνεχίσουν	την	ιστορία	μετά	
το	 τέλος	 της,	 να	 δώσουν	 άλλο	 τέλος,	 να	 γράψουν	 μια	 ανάποδη	 ιστορία,	 να	
αλλάξουν	τα	επίθετα	των	ουσιαστικών	της	ιστορίας,	να	προσθέσουν	ένα	επεισόδιο	
ή	 χαρακτήρες,	 να	 συνθέσουν	 μια	 νέα	 ιστορία	 από	 την	 αρχή,	 γενικά	 να	 γράψουν	
δημιουργικά.	
Η	 δημιουργική	 γραφή,	 και	 μάλιστα	 η	 συνεργατική,	 προτείνεται	 ως	 μια	 πολλά	
υποσχόμενη	καινοτόμος	δραστηριότητα	τόσο	για	την	κατανόηση	του	λογοτεχνικού	
λόγου	 όσο	 και	 για	 την	 κινητοποίηση	 της	 δημιουργικής	 σκέψης.	 Η	 δημιουργική	
γραφή	είναι	μια	σύνθετη	λειτουργία,	η	οποία	εμπεριέχει	την	ικανότητα	του	ελέγχου	
των	δημιουργικών	σκέψεων	και	τη	μετατροπή	τους	σε	γραφή	(Σουλιώτης,	1995).	Η	
δημιουργική	 γραφή	 ως	 διαδικαστική,	 κυρίως,	 προσέγγιση	 στο	 Δημοτικό	 Σχολείο	
προσφέρει	 την	ευελιξία	 των	προσωπικών	πειραματισμών	στον	 τρόπο	γραφής,	 την	
ελεύθερη	 αυτοέκφραση	 και	 την	 αποτύπωση	 των	 προσωπικών	 ιδεών,	 των	
συγκινήσεων	και	των	συναισθημάτων	του	μαθητή	(Πασσιά	&	Μανδηλαράς,	2001).	
Επιπρόσθετα,	 η	 	 δημιουργική	 γραφή,	 σε	 παιγνιώδες	 περιβάλλον,	 προσφέρει	 την	
απελευθέρωση	 της	 σκέψης,	 χωρίς	 το	 άγχος	 της	 αξιολόγησης	 και	 τον	 φόβο	 του	
λάθους	 στην	 τελική	 και	 καταλυτική	 φάση	 της	 παραγωγής	 των	 νέων	 κειμένων	
(Morley,	 2009)	 και	 προσφέρει	 ευκαιρίες	 για	 να	 έχουν	 οι	 μαθητές	 προσωπικές	
εμπειρίες	έκφρασης	με	λογοτεχνικό	λόγο,	να	εκφράσουν	τα	συναισθήματά	τους	και	
να	 καλλιεργήσουν	 ανώτερες	 κοινωνικές	 δεξιότητες.	 Επομένως,	 η	 δημιουργική	
γραφή	δεν	αντιμετωπίζεται	μόνο	ως	καλλιέργεια	των	μηχανισμών	γραφής	αλλά	ως	
μια	σύνθετη	δημιουργική	και	κοινωνική	δραστηριότητα.	
Η	 αφήγηση	 ιστοριών	 αποτελεί	 από	 τα	 αρχαία	 χρόνια	 την	 γνωστότερη	 μέθοδο	
επικοινωνίας	και	μάθησης	π.χ.	ομηρικά	έπη,	παραμύθια.	Η	διαμόρφωση	της	δομής	
της	 σημερινής	 κοινωνίας	 δυσκολεύει	 την	 άντληση	 οφελών	 από	 την	 παραδοσιακή	
προφορική	αφήγηση	καθώς	οι	αυτόχθονες	τεχνολογικά	μαθητές,	οι	οποίοι	ζουν	σε	
ένα	 περιβάλλον	 πλούσιο	 σε	 τεχνολογικά	 ερεθίσματα	 (ηλεκτρονικά	 παιχνίδια,	
διαδικτυακή	 επικοινωνία	 και	 πληροφόρηση)	 είναι	 εξοικειωμένοι	 σε	 αυτό	 και	
δυσκολεύονται	 να	 παρακολουθήσουν	 την	 προφορική	 αφήγηση.	 Η	 νέα	 ψηφιακή-	
διαδικτυακή	 πραγματικότητα	 επηρεάζει	 και	 επαναδιατυπώνει,	 σύμφωνα	 με	
ορισμένους	 μελετητές	 ακόμα	 και	 τη	 θεωρία	 της	 αφήγησης	 (Μουλά,	 2010).	 Η	
προσαρμογή	 της	 προφορικής	 αφήγησης	 σε	ψηφιακά	 εργαλεία	 και	 η	 παρουσίασή	
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της	 μέσα	 από	 πολυμεσικά	 περιβάλλοντα	 την	 κάνει	 ελκυστική,	 ενδιαφέρουσα	 και	
εύληπτη.	 Εξάλλου	 η	 παρουσίαση	 ιστοριών	 σε	ψηφιακό	 περιβάλλον	 επιτρέπει	 την	
αποθήκευση,	 δημοσίευση	 και	 σχολιασμό	 των	 ιστοριών,	 επιμηκύνει	 τη	 διάρκεια	
ζωής	τους	και	πολλαπλασιάζει	την	κοινότητα	των	μυημένων	σε	αυτή.	Επιπρόσθετα	
η	 ψηφιακή	 αφήγηση	 μιας	 προσωπικής	 ιστορίας	 μετατρέπει	 τους	 μαθητές	 από	
«καταναλωτές»	 σε	 δημιουργούς	 εφ’	 όσον	 μέσα	 σε	 αυτήν	 περλαμβάνεται	 ένα	
κομμάτι	του	εαυτού	τους	(Ohler	2006).	
Η	ψηφιακή	αφήγηση	Η	δημιουργική	γραφή	είναι	μια	δυναμική	διαδικασία,	η	οποία	
κινητοποιεί	το	δημιουργό-μαθητή.	Υπάρχει,	όμως,	η	δυνατότητα	να	δώσει	κι	άλλη	
διάσταση	 στην	 παραγωγή	 του	 ο	 δημιουργός,	 εμπλέκοντας	 τις	 παροχές	 της	
τεχνολογίας	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία.	 Ο	 τρόπος	 καλλιέργειας	 δεξιοτήτων	 του	
«γραμματισμού	 του	 21ου	 αιώνα»	 (Robin	 2008)	 είναι	 υπό	 συζήτηση	 στην	
εκπαιδευτική	 κοινότητα,	 καθώς	 είναι	 απαραίτητο	 εφόδιο	 η	 ανάπτυξη	 της	
ικανότητας	 επικοινωνίας	 μέσα	 από	 τις	 τεχνολογίες	 της	 επικοινωνίας	 και	 όχι	 μόνο	
από	 τον	 γραπτό	 ή	 προφορικό	 λόγο	 (Porter	 2006).	 Είναι	 γνωστό	 ότι	 και	 μόνο	 η	
αναφορά	της	χρήσης	του	υπολογιστή	στη	σχολική	τάξη	ενεργοποιεί	τους	μαθητές.	Η	
συμμετοχή	 τους	 στην	 παραγωγή	 μιας	 ψηφιακής	 δημιουργίας	 	 εκσφενδονίζει	 στα	
ύψη	 το	 ενδιαφέρον	 και	 κινητοποιεί	 και	 τους	 πιο	 αδιάφορους	 μαθητές.	 Επειδή	 οι	
μαθητές	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 υλοποίησης	 ανατροδοφοτούνται	 από	 τον	 Η/Υ,	 δεν	
νιώθουν	ότι	αξιολογούνται	από	τον	εκπαιδευτικό	και	είναι	θετικότεροι	να	προβούν	
σε	αλλαγές.	 Επίσης,	 για	 την	 ολοκλήρωση	μιας	ψηφιακής	 εφαρμογής	απαιτείται	 η	
κινητοποίηση	 ανώτερων	 δεξιοτήτων	 σκέψης,	 όπως	 η	 κριτική	 και	 η	 δημιουργική	
σκέψη,	η	λήψη	αποφάσεων	και	η	ανάληψη	πρωτοβουλιών,	η	αγαστή	συνεργασία	
και	η	αυτοδιόρθωση,	η	ικανότητα	μετασχηματισμού	των	γνώσεων	και	η	παραγωγή	
καινοτόμων	 ιδεών.	 Άρα	 η	 δημιουργία	 μιας	 ψηφιακής	 αφήγησης	 καλλιεργεί	 τους	
πολυγραμματισμούς	 και	 δίνει	 άλλη	 διάσταση	 στο	 μαθησιακό	 αποτέλεσμα	
ενώνοντας	μια	παλιά	καλή	πρακτική	με	κάτι	μοντέρνο.	
Η	 αξιοποίηση	 των	 εργαλείων	 των	 Η/Υ	 επιτελεί	 διττό	 ρόλο.	 Από	 τη	 μια	 μεριά	 οι	
μαθητές	 κινούνται	 στο	 οικείο	 και	 αρεστό	περιβάλλον	 των	υπολογιστών	άρα	 είναι	
πιο	 ενεργητικοί	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία.	 Από	 την	 άλλη	 πλευρά	 μαθαίνουν	 να	
αντιμετωπίζουν	 με	 κριτική	 διάθεση	 την	 ψηφιακή	 πραγματικότητα.	 Άλλωστε	 στα	
πιλοτικά	 αναλυτικά	 προγράμματα	 του	 Νέου29	 και	 του	 Ψηφιακού	 Σχολείου	
πρωτοστατεί	στη	στοχοθεσία	η	ανάπτυξη	της	κριτικής	και	ταυτόχρονα	δημιουργικής	
σχέσης	των	μαθητών	με	το	σύγχρονο	κοινωνικό	και	πολιτισμικό	περιβάλλον,	καθώς	
και	 η	 συμβολική	 ενδυνάμωση	 της	 υποκειμενικότητας	 όλων	 των	 μαθητών	 και	
μαθητριών	 έτσι	 ώστε	 να	 γίνουν	 ενεργητικοί	 πολίτες	 και	 παραγωγοί	 πολιτισμού,	
αξιοποιώντας	σύγχρονα	διδακτικά	εργαλεία	και	τα	ψηφιακά	επιτεύγματα.	
Η	 ιδέα	 των	 «πολυγραμματισμών»	 (multiliteracy),	 όπως	 αναφέρεται	 από	 τους	
Kalantzis	 &	 Cope,	 αφορά	 στην	 «ικανότητα	 κατασκευής	 νοήματος	 σε	 διαφορετικά	
																																																													
29		Περισσότερες		πληροφορίες	για	το	Νέο	Σχολείο	στη	διεύθυνση:	http://www.edulll.gr/?page_id=7	
και	για	το	Ψηφιακό	στη	διεύθυνση:	http://www.edulll.gr/?page_id=276		
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πολιτισμικά,	 κοινωνικά	 ή	 ειδικά	 συγκείμενα,	 καθώς	 και	 την	 ικανότητα	 χρήσης	 όχι	
μόνο	αλφαβητικών	αλλά	 και	 πολυτροπικών	αναπαραστάσεων»	 (Kalantzis	&	Cope,	
2001).	Η	εισαγωγή	της	θεωρίας	των	πολυγραμματισμών	εστιάζει	στην	ανάπτυξη	της	
μεταγλώσσας	 και	 προτείνεται,	 γιατί	 κάνει	 το	 μάθημα	 ενδιαφέρον,	 ευέλικτο	 και	
«ενδυναμώνει»	τους	μαθητές	(The	New	London	Group,	1996).	Με	την	εισαγωγή	στη	
μαθησιακή	διαδικασία	καλών	πρακτικών	πολυγραμματισμού	η	διδασκαλία	γίνεται	
σαφέστερη	 και	 εποικοδομητική.	 	 Αξιοποιείται	 η	 τεχνολογία	 παραγωγικά,	
καλλιεργείται	 η	 κριτική	 σκέψη,	 δομείται	 νέα	 γνώση,	 παράγεται	 νέο	 υλικό,	
αναδιαμορφώνονται	 οι	 κοινωνικές	 σχέσεις	 (Τζιμογιάννης,	 2007).	 Η	 Παιδαγωγική	
των	Πολυγραμματισμών	 προσφέρει	 ένα	 πιο	 ευρύ	 και	 στιβαρό	 θεωρητικό	 πλαίσιο	
για	 την	 νοητική	 και	 γλωσσική	 επεξεργασία	 και	 την	 κριτική	 πλαισίωση	 των	
πολυτροπικών	 κειμένων	 (Πασσιά	 &	 Μανδηλαράς	 2001)	 αξιοποιώντας	 τις	
δημιουργικές	δυνατότητες	των	μαθητών,	λαμβάνοντας	υπόψη	τις	δυνατότητές	τους	
και	 εμπλέκοντας	 αυτούς	 σε	 πραγματικές	 καταστάσεις	 επικοινωνίας.	 Η	 άσκηση	
στους	 πολυγραμματισμούς	 ασκεί	 τους	 μαθητές	 σε	 ποιοτικές	 δεξιότητες	 σκέψης	
γιατί	 λειτουργούν	 ως	 	 λειτουργικοί	 χρήστες,	 κατασκευαστές	 νοήματος,	 κριτικοί	
αναλυτές	και	μετασχηματιστές	(Hill,	2004).	
Οι	 πολυγραμματισμοί	 είναι	 μια	 σύνθεση	 επιμέρους	 γραμματισμών:	 του	 οπτικού,	
του	τεχνολογικού,	του	ψηφιακού	και	του	κοινωνικού.		Οπτικός	γραμματισμός	είναι	
η	 ικανότητα	 ερμηνείας,	 κριτικής	 αποτίμησης	 και	 δημιουργίας	 οπτικών	
μηνυμάτων30.	Ως	τεχνολογικός	γραμματισμός	νοείται	η	κατανόηση	της	τεχνολογίας	
ως	προς	τη	λειτουργία	της	και	τους	στόχους	που	εξυπηρετεί	ώστε	να	προάγεται	η	
μάθηση,	 η	 παραγωγικότητα	 και	 η	 αποτελεσματικότητα	 των	 διαδικασιών	

(Ετεοκλέους-Παύλου-Τσολακίδου,	2012).	Ο	ψηφιακός	γραμματισμός,	εκτός	από	τις	
αυτονόητες	 δεξιότητες	 χρήσης	 των	 υπολογιστών	 και	 τη	 δυνατότητα	 συνδυασμού	
δεξιοτήτων	χρήσης	ΤΠΕ,	απαιτεί	ένα	γενικότερο	σύνολο	 ικανοτήτων	σχετικά	με	τη	
δυνατότητα	 επικοινωνίας	πέρα	από	πολιτισμικά	 και	θεσμικά	όρια.	 τη	δυνατότητα	
για	ομαδική	εργασία	(συχνά	εξ	αποστάσεως),	και,	γενικότερα,	το	διαμοιρασμό	της	
γνώσης	που	δημιουργήθηκε	(Lanvin,	B.	Passman,	P.	2008).	Οι	ψηφιακές	δεξιότητες	
είναι	ένα	μίγμα	δεξιοτήτων	και	ικανοτήτων.		
Εφ΄	όσον	η	ενασχόληση	των	ψηφιακά	γηγενών	μαθητών31	(Presky	2001a,	2001b)	με	
την	τεχνολογία,	(με	κινητές	συσκευές,	με	υπολογιστές,	με	διαδραστικά	συστήματα,	
με	 τα	 ηλεκτρονικά	 παιχνίδια,	 με	 λογισμικά	 εκπαιδευτικά	 ή	 μη,	 με	 τα	 κοινωνικά	
δίκτυα,	 με	 τον	 παγκόσμιο	 πληροφοριακό	 ιστό	 και	 το	 διαδίκτυο)	 είναι	 μέρος	 της	
καθημερινότητας	 τους,	 η	 άσκηση	 στους	 πολυγραμματισμούς	 είναι	 επιτακτική	
ανάγκη	 να	 εισαχθεί	 στην	 σχολική	 πραγματικότητα	 με	 στόχο	 την	 αποδοτικότερη	

																																																													
30	Όπως	αναφέρεται	περί	οπτικού	 γραμματισμού	στη	διεύθυνση:	 http://users.sch.gr/eirskoura/wp-
content/uploads/2013/04/grammatismos-blog.pdf		
31	 Σύμφωνα	 με	 το	 Presky	 ψηφιακά	 γηγενείς	 (digital	 natives)είναι	 όλοι	 αυτοί	 που	 γεννήθηκαν	 την	
εποχή	που	το	Διαδίκτυο	ήταν	πηγή	πληροφόρησης	και	ψηφιακοί	μετανάστες	(digital	immigrants),	οι	
οποίοι	εντυπωσιάστηκαν	από	αυτό	και	ακόμα	προσπαθούν	να	το	κατανοήσουν	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-212-	

μάθηση	και	την	ανάπτυξη	δεξιοτήτων32	από	το	χειρισμό	διαφόρων	προγραμμάτων	
εφαρμογής	(Αγγελόπουλος,	Η.,	&	Σία,	2002).		
Σύνδεση	γραμματισμού	και	πολυγραμματισμών	
Σε	 αυτό	 το	 μέρος	 της	 εργασίας	 παρουσιάζεται	 πώς	 επιτεύχθηκε	 η	 μεταμόρφωση	
μιας	ιστορίας	δημιουργικής	γραφής	σε	ψηφιακή	αφήγηση,	με	ποια	εργαλεία	έγινε	
αυτό	 και	 πως	 προσεγγίστηκαν	 οι	 πολυγραμματισμοί	 (οπτικός	 ψηφιακός,	
τεχνολογικός)	 στη	 σχολική	 τάξη	 γιατί	 όπως	 υποστηρίζει	 ο	 Nguyen,	 η	 ψηφιακή	
αφήγηση	αναφέρεται	 σε	 όλες	 τις	 μορφές	 γραμματισμού	 (Nguyen	 2011).	 Επίσης,η	
εργασία	 είναι	 μια	 προτεινόμενη	 διδακτική	 πρόταση	 άσκησης	 στους	
πολυγραμματισμούς	καθώς	 το	αναλυτικό	πρόγραμμα	σπουδών	προτείνει	 τις	Νέες	
Τεχνολογίες	ως	πηγή	πληροφοριών	και	οικοδόμηση	της	γνώσης	αλλά	δεν	παρέχει	
ολοκληρωμένες	διδακτικές	προτάσεις.	
Περιληπτικά,	 θα	 αναφερθώ	 στο	 πρώτο	 μέρος	 του	 υλοποιημένου	 προγράμματος	
γιατί	 η	ψηφιακή	αφήγηση	αξιοποίησε	 	 το	υλικό	που	παράχθηκε	στη	δημιουργική	
γραφή	και	χρησιμοποιήθηκε	για	να	το	επεκτείνει	και	να	το	επικοινωνήσει.		
Στο	 πλαίσιο	 του	 γλωσσικού	 γραμματισμού	 και	 ειδικότερα	 στη	 διδασκαλία	 της	
λογοτεχνίας	 στο	 δημοτικό	 σχολείο	 (ΥΠΕΠΘ-Π.Ι,	 2002)	 υλοποιήθηκαν	 πλήθος	
δραστηριοτήτων.	 Διαβάστηκαν	 αγαπημένα	 παραμύθια	 των	 μαθητών	 και	
επισημάνθηκε	 η	 εξέλιξή	 τους	 μέσα	 στο	 χρόνο,	 δόθηκε	 έμφαση	 στις	 αλλαγές	 που	
εμφανίζονται	 στα	 λαϊκά	 παραμύθια	 και	 στα	 λογοτεχνικά	 κείμενα,	 συζητήθηκε	 η	
μετάβαση	 από	 τον	 προφορικό	 στον	 γραπτό	 λόγο,	 έγιναν	 αναφορές	 για	 τη	 λαϊκή	
προέλευση	 και	 την	 προσωπική	 δημιουργία,	 	 την	 μεταπήδηση	 από	 το	 συμπαγές	
κείμενο	 στο	 εικονογραφημένο	 και	 στις	 μέρες	 μας	 στο	 πολυτροπικό	 –	 πολυμεσικό	
λογοτεχνικό	είδος,	αναλύθηκαν	τα	δομικά	χαρακτηριστικά	των	παραμυθιών	και	των	
λογοτεχνικών	 ιστοριών	 (πλοκή,	 σενάριο,	 πρωταγωνιστές,	 τεχνικές	 αφήγησης,	
πρόκλησης	ενδιαφέροντος,	υφολογικά	στοιχεία)	και	έγινε	λόγος	για	τον	τρόπο	που	
αυτά	 χρησιμοποιούνται	 σε	 κάθε	 εποχή.	 Ακολούθησε	 η	 προσπάθεια	 «συγγραφής	
μια	ευφάνταστης,	λογοτεχνικά	πρωτότυπης	παραγωγής	ή	σύνθεσης»	(Ramet	2007)	
με	πρωταγωνιστή	ένα	πορτοκάλι.	Αυτά	έγιναν	στο	εργαστήρι	δημιουργικής	γραφής,		
λεπτομέρειες	της	διαδικασίας	του	οποίου	είναι	εισήγηση	άλλης	θεματικής.		
Στην	 συνέχεια	 εστιάζουμε	 στην	 επέκταση	 των	 παραδοτέων	 του	 εργαστηρίου	
δημιουργικής	 γραφής	 και	 την	 μετατροπή	 τους	 σε	 ψηφιακή	 αφήγηση.	 Ο	
προσανατολισμός	 στην	 ψηφιακή	 αφήγηση	 προήλθε	 από	 τις	 απαιτήσεις	 του	
προγράμματος.	 Ήταν	 ένα	 e-twinning	 project33	 όπου	 η	 επικοινωνία	 σε	 κοινό	
γλωσσικό	 κώδικα,	 το	 μοίρασμα	 ιδεών,	 η	 κοινοποίηση	 των	 δράσεων,	 η	
διαθεματικότητα,	 ο	 πλουραλισμός	 απόψεων	 και	 η	 πρωτοτυπία	 περιλαμβάνονταν	

																																																													
32	Στο	Αγγελόπουλος,	Η.,	&	Σία,	2002:	…οι	δραστηριότητες	απαιτούν	συγκέντρωση,	προσοχή,	σκέψη,	
ανάπτυξη	ευελιξίας	και	υιοθεσία	στρατηγικής	λύσεως	προβλημάτων,	αξιοποίηση	του	λάθους	
33	 Η	 παρουσίαση	 του	 προγράμματος	 στην	 πλατφόρμα	 του	 e-twinning	 είναι	 αναρτημένη	 στη	
διεύθυνση:	http://www.etwinning.net/en/pub/profile.cfm?f=2&l=en&n=98795		
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στη	στοχοθεσία	 του	προγράμματος,	 το	οποίο	 	αποζητούσε	ένα	εργαλείο	με	αυτές	
τις	προδιαγραφές.	
Η	 πρώτη	 πρόταση	 ήταν	 η	 αξιοποίηση	 λογισμικών	 μόνο	 για	 την	 παρουσίαση	 της	
αρχικής	 ιστορίας	με	πρωτότυπο	τρόπο,	όπως	το	PowerPoint	ή	το	Movie	Maker.	Οι	
πρώτες	 προτάσεις	 ήταν	 να	 ακολουθηθεί	 η	 σύνθεση	 του	 έντυπου	 που	 είχαν	
παράγει34	και	να	το	ανεβάσουν	στο	διαδίκτυο	σε	μορφή	e-book	από	κάποια	online	
εφαρμογή.	Ο	επεξεργαστής	κειμένου,	η	πιο	γνωστή	χρήση	του	Η/Υ	προτάθηκε	γιατί	
βοηθά	 στην	 συγγραφή,	 διόρθωση,	 επεξεργασία	 και	 τη	 μετασυγγραφή	 ενός	
κειμένου.	 Ως	 γνωστό,	 η	 μετασυγγραφή	 ενός	 κειμένου	 είναι	 απαραίτητη	 εργασία	
στην	 παραγωγή	 γραπτού	 λόγου	 (Ματσαγγούρας	 2001)	 και	 ιδιαίτερα	 απαιτητική	
εφόσον	ενεργοποιούνται	μεταγνωστικές	δεξιότητες.	Τα	κείμενα	που	είχαν	παραχθεί	
γράφτηκαν	 σε	 κειμενογράφο	 και	 όλη	 η	 διαδικασία	 έγινε	 σε	 κλίμα	 ευφορίας.	
Χρειάστηκε	χρόνος	για	τη	επεξεργασία	των	κειμένων,	το	συμπλήρωμα,	τις	αλλαγές.	
Αυτή	η	πρόταση	υλοποιήθηκε	σε	εφαρμογή	για	δημοσίευση	εντύπου	(issuu).		
	Όμως,	 η	 αναζήτηση	 κατάλληλων	 ψηφιακών	 εργαλείων	 έδωσε	 νέες	 ιδέες	 και	
οδήγησε	σε	μια	άλλη	ψηφιακή	δημιουργία35.	Κατά	τη	συγγραφή	της	ιστορίας	είχαν	
παρουσιαστεί	 κι	 άλλες	 εκδοχές	 της	 εξέλιξης	 της	 ιστορίας,	 οι	 οποίες	 στην	
παραδοσιακή	 αφήγηση	 αφαιρέθηκαν	 γιατί	 δεν	 ταίριαζαν	 με	 την	 πλοκή.	 Η	
εκπαιδευτικός	 έδωσε	 τη	 ιδέα	 ότι	 θα	μπορούσαν	 να	 χρησιμοποιήσουν	 τις	 εκδοχές	
της	 ιστορίας	 που	 είχαν	 αφαιρεθεί	 κάνοντας	 την	 ιστορία	 τους	 πιο	 σύνθετη36,	 πιο	
περίπλοκη	και	αυτό	μπορούσε	να	γίνει	με	τη	βοήθεια	μιας	ψηφιακής	πλατφόρμας.	
Επίσης,	επειδή	υπήρχαν	και	διαφορετικές	καταλήξεις	στην	 ιστορία,	η	αφήγηση	θα	
μπορούσε	να	μην	είναι	γραμμική.	Σε	αυτό	το	σημείο,	οι	μαθητές	«ρίχτηκαν»	πάλι	
στην	συγγραφή.	Επεξεργάστηκαν	τις	 ιστορίες	που	είχαν	αφαιρεθεί	για	να	δώσουν	
συνέχεια	και	ένα	τέλος	ή	να	αναθεωρήσουν	την	πλοκή	ή	να	παράξουν	κάτι	νέο.	Η	
ιστορία	 καταγράφηκε	 σε	 ένα	 δενδροειδές	 διάγραμμα	 με	 τη	 μορφή	 τίτλων	 και	
αναρτήθηκε	 σε	 ένα	 σημείο	 της	 τάξης	 ως	 σημείο	 αναφοράς.	 Το	 λογισμικό	 που	
επιλέχτηκε	ήταν	η	μηλιά,	 ένας	 χώρος	αφήγησης,	 ένα	ανοιχτό	 ελεύθερο	 λογισμικό	
από	 το	 Πανεπιστήμιο	 Αθηνών.	 Παρουσιάστηκε	 στους	 μαθητές	 η	 λειτουργία	 της	
εφαρμογής,	 το	υλικό	 (κείμενο,	 εικόνες,	ήχο,	μουσική,	υπερσυνδέσεις)	που	έχει	 τη	
δυνατότητα	 να	 φιλοξενήσει	 ο	 συγκεκριμένος	 ιστότοπος	
(http://www2.media.uoa.gr/medialab/milia)	και	ο	τρόπος	ανεβάσματος	του	υλικού.	
Από	τους	μαθητές	ζητήθηκε	να	σχεδιάσουν	τη	δική	τους	μηλιά	και	να	επιλέξουν	τι	
θα	 «φυτέψουν»	 σε	 αυτή.	 Εδώ	 να	 αναφερθούμε	 στην	 άσκηση	 των	 μαθητών	 στο	
																																																													
34		Το	κείμενο	εκδόθηκε	σε	βιβλίου	με	μορφή	πορτοκαλιού	με	τον	τίτλο	Λούλης	ο	Πορτοκαλούλης	σε	
περιπέτειες.	 Ανακτήθηκε	 	 στις	 17	 Ιανουαρίου	 2015	 στα	 ελληνικά	 από	 τη	 διεύθυνση:	
http://argirimpiliouri.com/resources/%CE%9B%CE%9F%CE%A5%CE%9B%CE%97%CE%A3.pdf,	 	 στα	
αγγλικά	http://issuu.com/argibi/docs/loulis_in_en/0	,	σε	μετάφραση	των	μαθητών	με	τη	βοήθεια	της	
καθηγήτριας	των	Αγγλικών.	
35	Το	Ημερολόγιο	του	project,	όπου	έχει	καταγραφεί		η	πορεία	του	προγράμματος,		είναι	αναρτημένο	
στη	διεύθυνση:	http://argirimpiliouri.com/resources/DIARYin%20GREECE.pdf	
36	 	 Ως	 παράδειγμα	 σε	 έντυπη	 μορφή	 δόθηκε	 το	 βιβλίο	 του	 Ευγένιου	 Τριβιζά	 Τα	 88	 ντολμαδάκια,	
Αθήνα,		1997		
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γλωσσικό	 γραμματισμό	 για	 την	 αγγλική	 γλώσσα,	 ο	 οποίος	 προκύπτει	 από	 την	
επαφή	με	το	περιβάλλον	των	ηλεκτρονικών	υπολογιστών.	Επίσης,	να	επισημάνουμε	
ότι	 η	 προοπτική	 της	 δημοσίευσης	 του	 κειμένου	 στο	 διαδίκτυο	 οδήγησε	 σε	
αυστηρότερο	 έλεγχο	 του	 υλικού	 από	 τους	 μαθητές	 και	 αγόγγυστη	 αποδοχή	 της	
αξιολόγησης.	
Στη	 μηλοϊστορία37	 τους,	 μετά	 από	 έναν	 ιδιαίτερα	 εποικοδομητικό	 διάλογο,	 οι	
μαθητές	 κατέληξαν	 να	 παρουσιάσουν	 μια	 μη	 γραμμική	 ιστορία	 με	 διαφορετικές	
εκδοχές	 της	 πλοκής	 και	 κάποιες	 από	 τις	 εκδοχές	 θα	 είχαν	 διαφορετικό	 τέλος.	
Αποφάσισαν	 ότι	 η	 ψηφιακή	 αφήγηση	 θα	 συνοδεύονταν	 από	 την	 εικονογράφηση	
που	 ήδη	 είχαν	 πραγματοποιήσει.	 Επίσης,	 θα	 συμπεριελάμβαναν	 μια	 δικιά	 τους	
διασκευή	σε	γνωστό	τραγούδι	και	δύο	μουσικά	κομμάτια	που	είχαν	συνθέσει	στην	
εφαρμογή	 natoursmesound,	 ήχοι	 στο	 δάσος	 και	 οι	 γλάροι	 πετούν.	Μια	 μαθήτρια	
πρότεινε	να	κατασκευάσουν	και	μια	σκηνή	της	ιστορίας	σε	ψηφιακό	καρτούν	και	να	
το	ανεβάσουν	στη	μηλιά.		
Η	ίδια	μαθήτρια	επειδή	γνώριζε	τη	λειτουργία	της	εφαρμογής	(PowToon),	ανέλαβε	
να	 παρουσιάσει	 τη	 λειτουργία	 του	 λογισμικού	 και	 να	 καθοδηγήσει	 τους	
συμμαθητές	 της	 στην	 κατασκευή	μιας	 animation	 cartoon	 σκηνής38.	 Συγκέντρωσαν	
το	 υλικό	 που	 χρειάζονταν,	 άλλαξαν	 το	 αφηγηματικό	 κείμενο	 σε	 διαλογικό,	
ψηφιοποίησαν	τις	φωτογραφίες	και	έφτιαξαν	ομαδικά	το	cartoon.		
Άλλη	ομάδα,	η	ομάδα	των	εμπνευστών	της	διασκευής	του	τραγουδιού,	ανέλαβε	να	
το	τραγουδήσει	και	να	το	καταγράψει	σε	κάμερα.	Κάποιες	μαθήτριες	πρότειναν	να	
παίξουν	την	αρχή	της	ιστορίας	αποδίδοντας	το	ύφος	με	θεατρικό	τρόπο	με	αφορμή	
μία	από	τις	πρώτες	συζητήσεις	στο	στάδιο	της	δημιουργικής	γραφής	σχετικά	με	το	
ύφος	της	ιστορίας39.		
Είναι	εμφανές	ότι	οι	μαθητές	χρησιμοποίησαν	και	τα	επτά	στοιχεία	του	CDS	για	το	
σχεδιασμό,	 τη	 δημιουργία	 και	 την	 παρουσίαση	 των	ψηφιακών	 τους	 ιστοριών	 και	
καλλιέργησαν	ποικίλες	δεξιότητες	 (Robin	2006).	Σχεδίασαν	και	οργάνωσαν	το	δικό	
τους	υλικό,	με	νέο	τρόπο.	Αναζήτησαν	τρόπους	καλύτερης	παρουσίασης	του	υλικού	
που	 είχαν.	 Διαμόρφωσαν	 τη	 δική	 τους	 ιστορία,	 προσθέτοντας	 νέα	 επεισόδια	 και	
τροποποιώντας	 τη	 σύνταξη	 για	 το	 νέο	 περιβάλλον.	 Ανέλαβαν	 το	 ρόλο	 του	
εκπαιδευτή	 με	 υπευθυνότητα.	 Αξιοποίησαν	 τεχνολογικές	 δεξιότητες,	 τις	 οποίες	
κατείχαν	 και	 τις	 μοιράστηκαν	 με	 τους	 συμμαθητές	 του	 και	 απέκτησαν	 νέες.	
Αξιολόγησαν	με	υπευθυνότητα	και	αντικειμενικότητα.	Η	τάξη	έγινε	φυτώριο	ιδεών	
και	 προτάσεων,	 οι	 οποίες	 υλοποιήθηκαν.	 Οι	 μαθητές	 ικανοποίησαν	 την	 ανάγκη	
τους	 για	προσωπική	έκφραση	σε	περιβάλλον	αποδοχής	και	 χάρηκαν	 το	μοίρασμα	
των	ιστοριών	τους	με	ευρύτερο	κοινό	διαδικτυακά.	Επίσης,	συναντάμε	τα	στοιχεία	
της	 Παιδαγωγικής	 των	 πολυγραμματισμών:	 τη	 μάθηση	 που	 στηρίζεται	 στις	

																																																													
37	 Η	 δική	 μας	 μηλοϊστορία	 στη	 διεύθυνση:	 http://www.lessonpaths.com/learn/i/an-orange-
rolling/appletreemainphp			
38			Μία	δημιουργία	των	μαθητών	σε	PowToon	https://www.youtube.com/watch?v=oG3Bl1hXOKo		
39		Το	Μια	φορά	κι	έναν	καιρό	αλλιώς	….https://www.youtube.com/watch?v=2bJMo2RXjqs		
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εμπειρίες	 των	 μαθητών,	 τη	 διδασκαλία	 της	 μεταγλώσσας	 και	 την	 υλοποίηση	 του	
έργου	τους	σε	ένα	νέο	περιβάλλον40.	
Η	 παραγωγή	 ενός	 πολυτροπικού	 κειμένου	 ήταν	 αποτέλεσμα	 ομαδικής	 δουλειάς,	
επίπονης,	 δύσκολης	 και	 χρονοβόρας,	 η	 οποία	 όμως	 ολοκληρώθηκε	 σε	 κλίμα	
ευχάριστης	 αναστάτωσης	 και	 αγαστής	 συνεργασίας.	 Οι	 μαθητές	 ενεπλάκησαν	
ενεργά	 στη	 μάθηση	 και	 ήταν	 παραγωγικότεροι	 μέσα	 σε	 συνεργατικό	 πλαίσιο.	 Η	
προοπτική	της	δημοσίευσης	του	έργου	στο	διαδίκτυο	τους	έδωσε	πρόσθετη	ώθηση.	
Και	 το	 σημαντικότερο,	 καλλιέργησαν	 και	 βελτίωσαν	 ποιοτικότερες	 μαθησιακές	
δεξιότητες	 (γνωστικές,	κοινωνικές,	συναισθηματικές)	 τόσο	για	την	ατομική	εξέλιξη	
όσο	και	για	τις	απαιτήσεις	της	κοινωνίας	του	21ου	αιώνα.	
	
Συζήτηση	–	Συμπεράσματα		
Βασικές	 διαπιστώσεις	 από	 την	 υλοποίηση	 αυτής	 της	 εργασίας,	 όπου	 η	 ψηφιακή	
αφήγηση	 προέκυψε	 από	 τη	 δημιουργική	 γραφή	 και	 βελτίωσε	 τις	 δεξιότητες	 του	
παραδοσιακού	γραμματισμού	αλλά	και	των	πολυγραμματισμών,	είναι	οι	εξής:		
Η	 εργασία	 που	 υλοποιήσαμε	 ήταν	 μια	 τολμηρή	 πρόταση,	 ένα	 εγχείρημα	 για	
ποιοτικότερη	διδασκαλία	προσαρμοσμένη	στις	απαιτήσεις	της	εποχής,	γιατί	απαιτεί	
τεχνολογική	 υποδομή,	 προετοιμασία	 και	 συνεχή	 εγρήγορση	 του	 εκπαιδευτικού,	
αλλά	 έγινε	 ευκολότερη	 γιατί	 εντάχθηκε	 σε	 μια	 πραγματική	 προβληματική:	 οι	
μαθητές	 έπρεπε	 να	 επικοινωνήσουν	 το	 έργο	 τους	 με	 κοινό	 σε	 απόσταση,	 με	
πρωτότυπο	τρόπο.	Έτσι	επιτεύχθηκε	το	σύνολο	των	πολυγραμματισμών:	ψηφιακός,	
οπτικός,	τεχνολογικός,	κοινωνικός.	
Ένα	 project	 ευνοεί	 την	 καλλιέργεια	 των	 πολυγραμματισμών	 εξαιτίας	 του	 τρόπου	
που	 είναι	 δομημένο	 (ομαδοσυνεργατική	 διδασκαλία,	 καινοτόμες	 προσεγγίσεις,	
χρήση	 σύγχρονων	 εργαλείων,	 ανάληψη	 πρωτοβουλιών)	 και	 κατά	 την	 υλοποίηση	
τους	καλλιεργούνται	οι	δεξιότητες	αβίαστα.	Η	δημοσίευση	του	έργου	στο	διαδίκτυο	
έκανε	 τους	 μαθητές	 προσεχτικούς	 ως	 προς	 την	 ποιότητα	 των	 κειμένων	 τους,	
επιβεβαιώνοντας	την	έρευνα	του	Karchmer	(Karchmer,	2001).	
Η	χαρά,	που	βίωσαν	οι	«αδύνατοι»	μαθητές,	και	η	ικανοποίηση,	που	ένιωσαν	όταν	
έλαβαν	 τα	 συγχαρητήρια	 των	 συμμαθητών	 για	 μια	 πρωτότυπη	 ιδέα	 που	 είχαν,	
δείχνει	 την	 προστιθέμενη	αξία	 που	 έχει	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία	 η	 εκφραστική	
ελευθερία	και	η	ενίσχυση	υλοποίησης	των	ιδεών.		
Η	 ενασχόληση	 μου	 με	 τον	 τεχνολογικό	 γραμματισμό	 έχει	 ξεκινήσει	 πολλά	 χρόνια	
πριν	 όταν	 η	 εξοικείωση	 με	 το	 περιβάλλον	 των	 Η/Υ	 προτείνονταν	 να	 διδαχθεί	 ως	
αυθύπαρκτο	γνωστικό	αντικείμενο	και	όχι	ως	εργαλείο	ανάδειξης	 της	μαθησιακής	
διαδικασίας.	Σε	όλες	τις	δραστηριότητες41	που	έχω	υλοποιήσει,	τα	λογισμικά	και	τα	

																																																													
40	Βλέπε	Kalantzis,	M.	&	Cope,	B.	Η	δοκιμασία	των	πολυγραμματισμών	στην	τάξη	,	αναρτημένο	στη	
http://www.greek-language.gr/greekLang/studies/guide/thema_e2/02.html		
41	 	 Άλλα	 project	 που	 έχω	 υλοποιήσει	 με	 μαθητές	 μου	 στα	 οποία	 ο	 τεχνολογικός	 γραμματισμός	
επιτεύχθηκε	ως	συμπλήρωμα	άλλων	διδακτικών	αντικειμένων	με	τα	οποία	συνδυάστηκε	για	να	τα	
προβάλλει	 και	 να	 τα	 αναδείξει	 είναι:	 1.	 «Γράφοντας	 ένα	 παραμύθι»	 είναι	 αναρτημένο	 στην	
διεύθυνση:	 http://kpe-kastor.kas.sch.gr/kpe/yliko/sppe1/oral/PDFs/525-531_oral.pdf	 	 2.	 Ένα	
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εργαλεία	 των	 Νέων	 Τεχνολογιών	 συμπλήρωναν	 το	 διδακτικό	 αντικείμενο	
(διδασκαλία	 της	 γλώσσας,	 της	 ιστορίας	 ή	 ανάπτυξη	 κοινωνικών	 δεξιοτήτων)	 και	
συνέβαλαν	 στην	 αποτελεσματικότερη	 διδασκαλία	 χωρίς	 να	 παραγκωνίζουν	 την	
παραδοσιακή	 διδασκαλία	 (Μπιλιούρη,	 2005	 &	 2011).	 Με	 την	 παρούσα	 εργασία	
μπορώ	με	βεβαιότητα,	πια,	να	πω	ότι	οι	πολυγραμματισμοί	προσφέρουν	τα	μάλα	
στην	 μαθησιακή	 διαδικασία	 καθώς	 το	 μάθημα	 γίνεται	 αλλιώτικο,	 πλησιάζει	 στα	
ερεθίσματα	 της	 καθημερινότητας,	 κεντρίζεται	 το	 ενδιαφέρον	 των	 μαθητών	 και	
αυξάνεται	 η	 συμμετοχή	 τους	 στο	 μάθημα,	 συμφωνώντας	 με	 την	 άποψη	 ότι	 η	
αξιοποίηση	των	δυνατοτήτων	των	Νέων	Τεχνολογιών	συμβάλλει	πολλαπλασιαστικά	
στη	μαθησιακή	διαδικασία	όταν		λειτουργεί	συμπληρωματικά	(Hoot,	1986).		
Συμφωνώ	 με	 την	 άποψη	 ότι	 η	 δημιουργική	 γραφή	 και	 η	 ψηφιακή	 αφήγηση	 δεν	
είναι	 αταίριαστα	 πεδία	 αλλά	 έχουν	 κοινό	 τόπο	 συνάντησης	 (Μουταφίδου	 &	
Μπρατίτσης	2013)	και,	όπως	δείχνει	η	υλοποίηση	της	εργασίας,	ο	συνδυασμός	τους	
προάγει	 τη	 δημιουργικότητα	 των	 μαθητών,	 συνδυάζει	 το	 παραδοσιακό	 με	 το	
μοντέρνο,	 παράγει	 πρωτότυπα	δημιουργήματα,	 βελτιώνει	 το	 ομαδικό	πνεύμα	 και	
κάνει	αποδεκτό	το	μοίρασμα.			
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Η	πολυτροπικότητα	στα	ανθολόγια	λογοτεχνικών	κειμένων	της	
Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης	και	η	συμβολή	της	στη	διαπολιτισμική	
προσέγγιση	των	κειμένων,	ειδικότερα	για	παλιννοστούντες	και	

αλλοδαπούς	μαθητές.	
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Περίληψη	
Η	 παρούσα	 εργασία	 έχει	 ως	 στόχο	 μία,	 καταρχήν,	 σύντομη	 βιβλιογραφική	
επισκόπηση	 των	 εννοιολογικών	 οροθετήσεων	 της	 πολυτροπικότητας,	 τη	
«χαρτογράφηση»	των	παιδαγωγικών	και	διδακτικών	συνεπαγωγών	της	αξιοποίησής	
της	με	σημείο	αναφοράς		τα	σχολικά	εγχειρίδια	για	τη	διδασκαλία	της	λογοτεχνίας	
στην	 Πρωτοβάθμια	 Εκπαίδευση	 καθώς	 και	 τη	 σύνδεση	 των	 παραπάνω	 με	 τη	
διαπολιτισμική	 διάσταση	 της	 λογοτεχνίας	 και	 (των)	 κειμένων	 των	 Ανθολογίων	 με	
ανάλογο	 περιεχόμενο.	 Γίνεται	 παρουσίαση	 των	 ευρημάτων	 της	 μελέτης	 των	
Ανθολογίων	 και	 κατάθεση	 σκέψεων	 για	 τη	 διδακτική	 αξιοποίηση	 της	
πολυτροπικότητας	 σε	 συνάρτηση	 με	 το	 διαπολιτισμικό	 περιεχόμενο	 των	 κειμένων	
στα	ανθολόγια	γενικά	και	ειδικότερα	όσον	αφορά	παλιννοστούντες	και	αλλοδαπούς	
μαθητές.	Πρόκειται	για	την	παρουσίαση	μιας	εργασίας	η	οποία	βρίσκεται	σε	εξέλιξη		
και	η	ανακοίνωση	μέρους	των	ερευνητικών	αποτελεσμάτων	μπορεί	να	λειτουργήσει	
ανατροφοδοτικά	 για	 την	 ολοκλήρωσή	 της	 και	 επίσης,	 να	 τροφοδοτήσει	 τον	 εν	
εξελίξει	 επιστημονικό	 διάλογο	 για	 ζητήματα	 διδασκαλίας	 της	 λογοτεχνίας	 υπό	 το	
πρίσμα	των	πολιτισμικών	σπουδών.	
	
Εισαγωγή-Προβληματική	
Από	 το	 σχολικό	 έτος	 2006-2007	 ως	 σήμερα	 εφαρμόζονται	 «νέα»	 βιβλία	 για	 τη	
διδασκαλία	της	γλώσσας	σε	όλες	τις	τάξεις	του	δημοτικού.	Μία	από	τις	τελευταίες	
μεταρρυθμίσεις	 του	 ελληνικού	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 οδήγησε	 στην	 έκδοση	
νέων	 Προγραμμάτων	 Σπουδών	 (ΠΣ)	 τα	 έτη	 1999	 και	 2003,	 βασισμένα	 στο	
Διαθεματικό	Πλαίσιο	Προγραμμάτων	Σπουδών	(Δ.Ε.Π.Π.Σ.)	η	φιλοσοφία	των	οποίων	
αποτυπώθηκε	στα	νέα	αυτά	βιβλία	με	χαρακτηριστικό	γνώρισμα	την	στροφή	προς	
νέες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις	 όπως	 την	 κειμενοκεντρική	 και	 την	 επικοινωνιακή	
προσέγγιση	 σε	 αντίθεση	 με	 τις	 γραμματοκεντρικές	 μορφές	 διδασκαλίας	 της	
προηγούμενης	περιόδου.	
	Αναπόσπαστο	 και	 υποστηρικτικό	 ρόλο	 για	 την	 αποτελεσματική	 διδασκαλία	 του	
γλωσσικού	μαθήματος	στο	δημοτικό	επιτελεί	το			νεοπαραχθέν	εκπαιδευτικό	υλικό,	
Ανθολόγιο	Λογοτεχνικών	Κειμένων	για	την	πρώτη	και	δευτέρα	Δημοτικού,	με	τίτλο	
«Το	 δελφίνι»,	 το	 Ανθολόγιο	 Λογοτεχνικών	 Κειμένων	 για	 την	 τρίτη	 και	 τετάρτη	
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Δημοτικού,	 με	 τίτλο	 «Στο	 σκολειό	 του	 κόσμου»	 και	 το	 Ανθολόγιο	 Λογοτεχνικών	
Κειμένων	για	την	Πέμπτη	και	Έκτη	Δημοτικού,	με	τίτλο	«Με	λογισμό	και	μ΄όνειρο».	
Στα	Ανθολόγια	εκφράζονται	οι	βασικοί	στόχοι	της	διδασκαλίας	όπως	η	καλλιέργεια	
της	λογοτεχνικής	ευαισθησίας	και	φιλαναγνωσίας,	η	διασύνδεση	των	λογοτεχνικών	
κειμένων	 με	 βιωματικές	 εμπειρίες	 και	 προσωπικούς	 προβληματισμούς,	 η	
αναγνωστική	εμπειρία	και	η	αισθητική	απόλαυση	ή	συγκίνηση	του	μαθητή	καθώς	
και	η	διατήρηση	της	λογοτεχνικότητας	των	κειμένων.		
Για	 την	 επίτευξη	 των	 παραπάνω	 στόχων	 επιστρατεύονται	 οι	 βασικές	 αρχές	 των	
σχεδίων	 εργασίας	 και	 δίνεται	 η	 δυνατότητα	 στον	 εκπαιδευτικό	 να	 επιλέξει	 τα	
κείμενα	 και	 να	 τα	 προσεγγίσει	 διαθεματικά	 με	 σκοπό	 την	 εξυπηρέτηση	 των	
αναγκών	όπως	προκύπτουν	από	τα	ενδιαφέροντα	των	μαθητών	της	 τάξης	 του	και	
με	 τον	 τρόπο	 που	 ο	 ίδιος	 κρίνει.	 	 Σύμφωνα	 με	 τη	 φιλοσοφία	 των	 συγγραφικών	
ομάδων,	ο	σκοπός	του	εκπαιδευτικού,	σε	ρόλο	διαμεσολαβητή,	είναι	να	βοηθήσει	
τους	μαθητές	του	να	διαπιστώσουν	την	αναπαράσταση	της	πραγματικότητας	και	να	
διασυνδέσουν	 τα	 λογοτεχνικά	 κείμενα	 με	 βιωματικές	 εμπειρίες	 και	 προσωπικούς	
προβληματισμούς.	
Η	διαχείριση	 της	πολυτροπικότητας	μπορεί	 να	αποτελέσει	βασική	στοχοθεσία	 της	
γλωσσικής	 διδασκαλίας	 εφόσον	 ο/η	 εκπαιδευτικός,	 ανεξάρτητα	 από	 τη	 θέση	 της	
έννοιας	της	πολυτροπικότητας	σε	ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ,	βιβλία	οδηγιών	για	τον	εκπαιδευτικό,	
σχολικά	 εγχειρίδια,	 εκπαιδευτεί	 στο	 πλαίσιο	 προπαιδαγωγικών	 αναλύσεων	
(Δημάση,	 2010).	 Στην	 προσπάθεια	 αυτή	 ο	 εκπαιδευτικός	 χρησιμοποιεί	 ποικίλες	
προσεγγίσεις	 και	 δύναται	 να	 προβαίνει	 σε	 διδακτική	 αξιοποίηση	 μέσα	 από	 το	
συγκείμενο,	το	διακείμενο	αλλά	και	το	περικείμενο	των	λογοτεχνικών	κειμένων.	Η	
πολυτροπική	μετάδοση	του	νοήματος,	ως	μέσο	διδασκαλίας	για	τη	γλώσσα	και	τη	
λογοτεχνία,	 στις	 μέρες	 μας,	 αναδεικνύεται	 ιδιαίτερα	 επικοινωνιακή	 για	 τους	
μαθητές.	Η	γλώσσα	πλέον	δεν	αποτελεί	 τον	μοναδικό	ή	τον	σημαντικότερο	τρόπο	
μετάδοσης	 του	 νοήματος	 ενός	 κειμένου	 ενώ	 «διαρκώς	 μεγαλύτερο	 μέρος	 της	
επικοινωνίας	 διεκδικούν	 πολυτροπικά	 κείμενα	 τα	 οποία	 διαμορφώνονται	 με	 τη	
διαπλοκή	διάφορων	σημειωτικών	κωδίκων	που	με	τη	σειρά	τους	συνδιαμορφώνουν	
τους	ορισμούς	των	κειμενικών	ειδών	και	των	πολυγραμματισμών	στην	εκπαίδευση»	
(Δημάση,	2010).			
Στην	 παρούσα	 μελέτη,	 αισιοδοξούμε	 να	 ερμηνεύσουμε	 τον	 πολυτροπικό	 τρόπο	
πλαισίωσης	 του	 λογοτεχνικού	 λόγου	 και	 διασύνδεσης	 του	 σημαίνοντος	 με	 το	
σημαινόμενο	στα	κείμενα	του	Ανθολογίου		και	να	αναδείξουμε	την	δυνατότητα		της	
πολυτροπικής	αξιοποίησης	των	λογοτεχνικών	κειμένων	για	την	οποία	γίνεται	λόγος	
έμμεσα	 ή	 άμεσα	 στα	 υφιστάμενα	 Α.Π.Σ.	 αλλά	 και	 να	 αναδείξουμε	 διδακτικές	
προτάσεις		προς	την	κατεύθυνση	αυτή.	
	
Θεωρητικό	πλαίσιο	
H	πολυτροπικότητα	ως	 έννοια	 αποτελεί	 όχι	 ένα	 επιπλέον	 στοιχείο	 που	 πρέπει	 να	
επισυναφθεί	 στην	 ανάλυση	 της	 επικοινωνίας	 αλλά	 ως	 ουσιαστική	 και	 θεμελιώδη	
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παράμετρο	 κάθε	 κειμένου	 (Kress	 &	 Leeuwen,1996).	 Η	 πολυτροπικότητα	
αναδεικνύεται	ως	ένα	από	τα	κύρια	χαρακτηριστικά	της	επικοινωνίας	(Kress,	2000,	
Kress	&	Leeuwen,2001b),αφού	η	γλώσσα	ως	γραπτός	και	ως	προφορικός	λόγος	είναι	
πλέον	 «ένας»	 μόνο	 από	 τους	 διαθέσιμους	 τρόπους	 αναπαράστασης	 των	
«πραγμάτων»	 	 (Kress	 &	 Leeuwen,1996).	 Ως	 «πολυτροπικότητα»	 ορίζεται	 η	 μορφή	
παρουσίασης	 ενός	 πολιτισμικού	 προϊόντος,	 στο	 οποίο	 περιέχονται	 και	
συνδυάζονται	περισσότεροι	από	έναν	σημειωτικοί	τρόποι	(modes),	όπως	ο	γραπτός	
λόγος,	 ο	 προφορικός	 λόγος,	 η	 εικόνα,	 η	 φωτογραφία,	 το	 σχέδιο-σκίτσο,	 το	
σχεδιάγραμμα,	το	χρώμα,	η	γραμματοσειρά,	η	κινούμενη	εικόνα,	η	μουσική,	ο	ήχος,	
ο	 ρυθμός,	 οι	 χειρονομίες	 (Χατζησαββίδης,	 Γαζάνη,	 2005:	 27,	 Γρόσδος,	 2008:	 72,	
Δημάση,	2009:	69	).	
Σύμφωνα	 με	 τον	 Μπαμπινιώτη	 (2008),	 ο	 χαρακτηρισμός	 πολυτροπικότητα	
προέρχεται	 από	 πολύτροπος,-ή,-ό	 [αρχ]	 :	 Είναι	 αυτός	 που	 μηχανεύεται	 πολλούς	
τρόπους,	 τεχνάσματα,	 για	 να	 αντιμετωπίσει	 δυσκολίες:	 (	 ως	 προσωνυμία	 του	
Οδυσσέα	στα	ομηρικά	έπη)	«τον	άντρα	τον	–	πες	μου,	θεά»	(μετάφραση	Ζ.	Σιδέρη).	
H	πολυτροπικότητα	ως	όρος,	πρωτοεμφανίστηκε	σε	κείμενο	μανιφέστο	της	ομάδας	
New	London	Group	(1996),	για	μία	ομάδα	δέκα	επιστημόνων	από	όλο	τον	κόσμο	οι	
οποίοι	 είχαν	συναντηθεί	 τον	Σεπτέμβριο	 του	1994	στην	πόλη	 του	Νέου	Λονδίνου,	
του	New	Hampshire	στην	Αυστραλία	για	να	συζητήσουν	το	μέλλον	της	διδασκαλίας	
του	 γραμματισμού.	 Η	 έννοια	 των	 πολυγραμματισμών	 οδήγησε	 και	 στην	
παιδαγωγική	 του	 γραμματισμού	 με	 βασικές	 παραδοχές	 την	 ύπαρξη	 πολυμορφίας	
στα	σύγχρονα	κείμενα	και	στο	σύγχρονο	κόσμο	και	τη	συχνή	και	ταχύτατη	αλλαγή	
του	περιβάλλοντος	κόσμου.	Έτσι	η	μάθηση	αποκτά	μια	πολύμορφη	και	πολύτροπη	
διαδικασία	 όπου	 το	 άτομο	 αναδιαμορφώνει	 τον	 εαυτό	 του	 μέσα	 από	 μία	 πράξη	
συνεχούς	 δημιουργίας	 και	 ανασχηματισμού	 των	 σημείων	 και	 των	 κειμένων	
ανάλογα	με	το	μαθησιακό	και	κοινωνικό	χώρο	και	την	εμπειρία	και	τις	προσδοκίες	
των	εμπλεκομένων.	Η	έμφαση	στη	γλωσσική	και	κοινωνική	ενδυνάμωση	αλλά	και		
στην	 καλλιέργεια	 των	 ικανοτήτων	 των	 μαθητών	 να	 κατανοούν	 με	 διάφορους	
τρόπους,	με	τους	οποίους	παράγεται	νόημα		οδήγησε	στους	πολυγραμματισμούς	κι	
αυτό	που	σήμερα	ονομάζουμε		πολυτροπικότητα	(Χατζησαββίδης,	2003:	4).	
Σε	τι	μας	είναι	χρήσιμη	η	έννοια	της	πολυτροπικότητας	στο	σχολείο;	Σύμφωνα	με	τη	
Χοντολίδου	 (2006),	 το	 ζήτημα	 μπορεί	 να	 ιδωθεί	 από	 δύο	 πλευρές:	 στο	 σχολείο	
διδάσκονται	 πλέον	 διαρκώς,	 ούτως	 ή	 άλλως,	 πολυτροπικά	 κείμενα42:	
προσεγγίζονται	 και	 παράγονται	 λογοτεχνικά	 κείμενα,	 διδάσκονται	 και	 παράγονται	

																																																													
42	Πολυτροπικά	 κείμενα:	Πολυτροπικό	 κείμενο	 (multimodal	 text)	 είναι	 αυτό	 που	 αποτελείται	 από	
πολλαπλά	ισοδύναμα	σημειωτικά			συστήματα,	σημαντικά	και	απαραίτητα	για	την	αποκωδικοποίησή	
του.	 Τα	 «πολυτροπικά»	 κείμενα,	 σε	 αντίθεση	 με	 τα	 μονοτροπικά,	 δημιουργούνται	 με	 συνδυασμό	
περισσότερων	 του	 ενός	 σημειωτικών	 τρόπων:	 γλωσσικού,	 οπτικού,	 ηχητικού	 και	 οι	 οποίοι	
λειτουργούν	«συμπληρωματικά»	για	τη	μετάδοση	του	μηνύματος.	Για	παράδειγμα	τα	περισσότερα	
κείμενα	 των	 σχολικών	 βιβλίων	 ή	 της	 τηλεόρασης	 είναι	 πολυτροπικά	 αφού	 συνδυάζουν	
περισσότερους	 του	 ενός	 σημειωτικούς	 τρόπους	 όπως	 στην	 περίπτωση	 των	 βιβλίων	 κείμενο	 και	
εικόνα	ή	στην	περίπτωση	της	τηλεόρασης	και	μουσική	(Χοντολίδου,	1999).	
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ζωγραφικά	 έργα,	 οι	 μαθητές/τριες	 δραματοποιούν,	 οι	 καθηγητές	 διδάσκουν.	 Από	
την	 άλλη,	 το	 σχολείο	 θα	 όφειλε	 να	 ανοίξει	 τους	 ορίζοντές	 του	 στη	 συστηματική	
πλέον	διδασκαλία	και	ανάλυση	των	πολυτροπικών	κειμένων,	προετοιμάζοντας	έτσι	
τους	 μαθητές	 του	 να	 χειρίζονται	 ικανοποιητικά	 την	 πληθώρα	 των	 πολυτροπικών	
κειμένων	 που	 τους	 περιβάλλει	 (τύπος,	 τηλεόραση,	 teletext,	 βιντεοκλίπ,	 Internet	
κ.λ.π).	Μία	 συστηματική	μελέτη	 και	 κατανόηση	 της	 πολυτροπικότητας	αυτών	 των	
σχολικών	 πολυτροπικών	 "κειμένων"	 από	 σχολικά	 βιβλία	 και	 κινηματογραφικές	
ταινίες	 μέχρι	 τις	 εργασίες	 των	 μαθητών/τριών	 θα	 καθιστούσε	 τόσο	 τους	
εκπαιδευτικούς	όσο	και	τους	 	μαθητές	 	συνειδητότερους	στην	επικοινωνία	μεταξύ	
τους	 και	 με	 τους	 άλλους	 και	 θα	 τους	 διευκόλυνε	 στην	 πρόσληψη	 και	
αποκωδικοποίηση	της	πραγματικότητας	που	βιώνουν.	Κατά	συνέπεια,	θα	έκανε	την	
εκπαίδευση	πιο	ουσιαστική		(Χοντολίδου,	2006).	
Η	 διδασκαλία	 της	 λογοτεχνίας	 στο	 δημοτικό	 διδάσκεται	 παράλληλα	 με	 τη	
διδασκαλία	 της	 γλώσσας	 και	 ως	 αναπόσπαστο	 μέρος	 της	 έτσι	 ώστε	 να	
αλληλοσυμπληρώνονται	συμβάλλοντας	η	καθεμιά	με	το	δικό	της	τρόπο	σε	επίπεδο	
δηλωτικής	και	διαδικαστικής	γνώσης,	αξιακών	αρχών	και	διαμόρφωσης	δεξιοτήτων.	
Παράλληλα	 η	 λογοτεχνία	 θα	 πρέπει	 να	 ανταποκριθεί	 στην	 επικοινωνιακή	
λειτουργία	της	και	να	προσφέρει	αισθητική	απόλαυση	και	ευχαρίστηση	μέσα	από	
την	ανάγνωση		και	μελέτη	των	κειμένων	μετατρέποντας	τον	μαθητή	σε	επαρκή	και	
κριτικό	 αναγνώστη.	 Ένα	 λογοτεχνικό	 κείμενο	 θα	 μπορούσε	 να	 διδαχθεί	
αποσπασματικό	 ή	 ολόκληρο	 και	 να	 προσεγγιστεί	 με	 εργαλεία	 και	 μεθόδους	 που	
προσφέρουν	οι	σύγχρονες	θεωρίες	της	λογοτεχνίας,	της	αισθητικής	της	πρόσληψης	
και	της	αναγνωστικής	ανταπόκρισης,	της	αφήγησης	ή	της	συναλλακτικής	θεωρίας.	
Σε	 κάθε	 κείμενο	 η	 ανάγνωση	 είναι	 μία	 εντελώς	 προσωπική	 εμπειρία	 και	 δεν	
μπορούμε	να	πούμε	πώς	το	κάθε	κείμενο	συμβάλει	στον	καθένα	χωριστά	ή	τι	είναι	
καλύτερο	 να	 διδάξουμε	 για	 τον	 μαθητή.	 Ο	 κάθε	 μαθητής	 φέρει	 στο	 σχολείο	 το	
προσωπικό	του	φορτίο	και	το	τι	θα	διδάξουμε	και	πώς	θα	διδάξουμε	εξαρτάται	από	
τους	στόχους	που	έχουμε	και	τις	επιδιώξεις	(Αποστολίδου,	Χοντολίδου,	2004	:	47).	
Στην	 κατανόηση	 του	 περιεχομένου	 του	 κειμένου	 συμβάλλει	 καθοριστικά	 και	 το	
περικείμενο	η	εικόνα,	η	φωτογραφία,	το	σκίτσο,	το	σχέδιο,	ο	πίνακας,	 το	κόμικ,	ο	
ήχος	 .	 Έτσι,	 θα	 αντιληφθούν	 οι	 μαθητές	 ότι	 η	 ανάγνωση	 ενός	 κειμένου	 δεν	 είναι	
μονομερής,	 θα	 παρακαμφθεί	 ο	 παραδοσιακός	 τρόπος	 διδασκαλίας	 των	
λογοτεχνικών	 κειμένων	 και	 θα	 μπορούν	 να	 συμμετάσχουν	 όλοι	 οι	 μαθητές.	 H	
επιλογή	 ανοιχτών	 κειμένων	 (πολυτροπικών)	 που	 επιδέχονται	 πολλές	 ερμηνείες	
επιτρέπει	 τη	συμμετοχή	στη	νοηματοδότηση	συμβάλλοντας	σε	μία	διδασκαλία	με	
όρους	πολυφωνίας.	Αντίθετα	η	επιλογή	κλειστών	μονοτροπικών	κειμένων	οδηγεί	σε	
μονοφωνικές	 αναγνώσεις	 χωρίς	 πολλαπλές	 ερμηνείες	 και	 δεν	 έχουμε	 την	
ανταπόκριση	του	μαθητή	(Αποστολίδου,	Χοντολίδου,	2004	:	48).	
Σήμερα,	η	σχολική	τάξη	είναι	πολυπολιτισμική.	Ως		εκ	τούτου,	ως	γενικό		σκοπό	για	
την	 ομαλή	 σχολική	 και	 κοινωνική	 ένταξη	 των	 παλιννοστούντων	 και	 αλλοδαπών	
μαθητών	 	 προτάσσουμε	 τη	 διασφάλιση	 των	 ίσων	 ευκαιριών	 στη	 διαδικασία	 της	
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μάθησης.		Παράλληλα	να	υπάρξει	φροντίδα	για	της	διεύρυνση	της	διαπολιτισμικής	
εκπαίδευσης,	με	την	ανάπτυξη	και	παραγωγή	σύγχρονου	εκπαιδευτικού	υλικού	και	
τη	διαμόρφωση	πολιτισμικής	κουλτούρας,	με	στόχο	όλοι	οι	μαθητές	να	αποκτήσουν	
τα	εφόδια	γνώσεις,	δεξιότητες,	συμπεριφορές,	ώστε	να	μπορούν	να	συνεργάζονται	
αρμονικά	 και	 να	 λειτουργούν	 αποτελεσματικά	 σε	 ένα	 διαπολιτισμικό	 σχολείο,	 σε	
μια	 πολυπολιτισμική	 κοινωνία.	 Η	 πολιτισμική	 συνάντηση	 και	 ανταλλαγή	 και	 ο	
πολιτισμικός	 εμπλουτισμός	 εντός	 της	 εκπαίδευσης	 θα	 μπορούσε	 να	 συντελεστεί	
μέσω	 της	 «διαπολιτισμοποίησης43»	 των	 προγραμμάτων	 σπουδών,	 ένταξης	 και	
αξιοποίησης	κατάλληλων	διδακτικών	πρακτικών	προς	όφελος	όλων	των	μαθητών.		
	
Σκοπός	της	έρευνας	
Γενικός	σκοπός	της	έρευνας	είναι	η	μελέτη	του	παρακείμενου	των	ανθολογημένων	
κειμένων	 του	 δημοτικού,	 της	 εικονογράφησης	 και	 οποιουδήποτε	 πολυτροπικού	
στοιχείου	 συνοδεύει	 «παραπληρωματικά»	 και	 ερμηνεύει	 το	 κειμενικό	 συγκείμενο	
συμβάλλοντας	 	 στην	 καλύτερη	 νοηματική	 πρόσληψη	 του	 περιεχομένου	 του	
κειμένου	από	όλους	τους	μαθητές.	Ειδικότερα	σκοπό	της	έρευνας	(στο	στάδιο	αυτό)	
αποτελούν:	 α)	 η	 καταγραφή	 των	 πολυτροπικών	 στοιχείων	 και	 συνθέσεων	 που	
πλαισιώνουν	 τα	 κείμενα	 των	 τριών	 Ανθολογίων	 του	 δημοτικού	 σχολείου	 και	 β)	 η	
κατάθεση	 σκέψεων	 για	 τη	 διδακτική	 αξιοποίηση	 της	 πολυτροπικότητας	 σε	
συνάρτηση	με	το	διαπολιτισμικό	περιεχόμενο	των	κειμένων	στα	ανθολόγια	γενικά	
και	ειδικότερα	όσον	αφορά	παλιννοστούντες	και	αλλοδαπούς	μαθητές.	
	Είναι	σημαντικό	να	αναφερθεί	ότι	έως	σήμερα	έχει	διερευνηθεί	σε	μικρή	και	πολύ	
περιορισμένη	 κλίμακα	 η	 χρήση	 του	 οπτικού	 γραμμματισμού	 και	 της	
πολυτροπικότητας	 σε	 κείμενα,	 πολύ	 περισσότερο	 σε	 λογοτεχνικά	 κείμενα	 του	
Ανθολογίου	της	πρωτοβάθμιας	εκπαίδευσης.	Ενδεικτικά	αναφέρουμε:	Κατλιακά,	Δ.,	
(2008),	Γρόσδος,	Στ.,	(2008),	Μπάτζιου,	Μ.,	(2015).	Η	διαπίστωση	αυτή	αναδεικνύει	
τη	 σημαντικότητα	 της	 παρούσας	 εργασίας	 τόσο	 στο	 πεδίο	 της	 επιστημονικής	
έρευνας	 όσο	 και	 στο	 επίπεδο	 της	 ενίσχυσης	 του	 διδακτικού	 έργου	 των	
εκπαιδευτικών.	
	
Μεθοδολογία	
Για	 την	 επίτευξη	 των	 στόχων	 της	 συγκεκριμένης	 έρευνας,	 η	 οποία	 επιχειρεί	 να	
διερευνήσει	τα	ανθολογημένα	κείμενα	σε	σχέση	με	το	«τι»	το	«γιατί»	το	«πώς»	και	
το	 «πόσο»	 της	 πολυτροπικότητάς	 τους	 και	 τη	 γενικότερη	 φιλοσοφία	 τους,	
προσφορότερη	μέθοδος	ήταν	η	ανάλυση	περιεχομένου.	

																																																													
43	Συγκεκριμένα:	α)	μέσω	του	εμπλουτισμού	των	προγραμμάτων	σπουδών	με	πολιτισμικά	στοιχεία	
των	 μειονοτήτων	 και	 την	 εισαγωγή	 των	 γλωσσών	 τους	 στο	 επίσημο	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	 του	
σχολείου,	 β)	 μέσω	 της	 θεώρησης	 των	 μορφωτικών	 περιεχομένων	 από	 πολλές	 οπτικές	 γωνίες,	
δεδομένου	 ότι	 δεν	 υπάρχει	 μία	 μόνο	 αλήθεια,	 βάση	 της	 αρχής	 της	 πολιτισμικής	 σχετικότητας	
(Δαμανάκης	 2002:	 110-11),	 γ)	 μέσω	 της	 ενίσχυσης	 της	 διαπολιτισμικής	 επικοινωνίας	 στο	 σχολείο,	
καλλιέργειας	 κλίματος	 διαπολιτισμικής	 επικοινωνίας	 από	 την	 εκπόνηση	 σχετικών	 προγραμμάτων	
εκπορευόμενων	από	πανεπιστημιακούς	φορείς.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-224-	

Πιο	 συγκεκριμένα	 θα	 χρησιμοποιήσουμε	 την	 ποιοτική	 και	 την	 ποσοτική	 ανάλυση	
περιεχομένου,	 οι	 οποίες	ως	 μέθοδοι	 της	 εκπαιδευτικής	 έρευνας	 λειτουργούν	 στη	
διάρκεια	 του	 20ου	 αιώνα,	 η	 μεν	 πρώτη	 υπό	 το	 πρίσμα	 της	 ιδεολογικοκριτικής	
προσέγγισης,	 η	 δε	 δεύτερη	 μέσα	 σε	 πλαίσια,	 	 όχι	 τόσο	 του	 θετικισμού,	 όσο	 του		
ρεαλισμού	και	κυρίως	του	κριτικού	ρεαλισμού.	
Μέσω	 της	 επιλογής	 της	 μεθόδου	 της	 σύζευξης	 του	 ποιοτικού	 και	 του	 ποσοτικού	
παραδείγματος	ανάλυσης	περιεχομένου,	ως	η	πλέον	κατάλληλη,	αποφεύγουμε	μια	
αυστηρά	σχεδιασμένη	ποσοτική	ανάλυση	περιεχομένου,	η	οποία	θα	κατέγραφε	τη	
συχνότητα	 εμφάνισης	 των	 προκαθορισμένων	 κατηγοριών	 της	 έρευνας	
ακολουθώντας	κάποιους	από	τους	κανόνες	της	ερμηνευτικής	μεθόδου	(Μπονίδης,	
2004:84)	 κυρίως	 στο	 μέρος	 που	 αφορά	 την	 ποιοτική	 ανάλυση	 ώστε	 να	 γίνουν	
κριτικές	προσεγγίσεις	και	η	έρευνα	να	αποδώσει	ερμηνευτικά	χαρακτηριστικά.	
Η	ποσοτική	ανάλυση	περιεχομένου	παρουσιάζει	την	ύπαρξη	ή	την	απουσία	του	υπό	
έρευνα	 υλικού	 ενώ	 η	 ποιοτική	 ανάλυσή	 του	 φανερώνει	 τη	 λειτουργικότητα	 της	
χρήσης	του	υλικού	που	έχει	ευρεθεί.	.		
	Για	την	απάντηση	των	ερευνητικών	ερωτημάτων	όπως	διατυπώθηκαν	παραπάνω,		
συγκεντρώσαμε	 το	 ερευνώμενο	 υλικό,	 τα	 τρία	 Ανθολόγια	 του	 δημοτικού	 και	
διερευνήσαμε	 το	 περιεχόμενό	 τους	 	 με	 βάση	 τη	 συχνότητα,	 την	 παρουσία	 ή	 την	
απουσία	 των	 μεταβλητών.	 Σύμφωνα	 με	 τον	 Berelson	 (1984)	 «	 οι	 ερευνητικές		
υποθέσεις	μπορούν	επαρκώς	να	εκφράσουν	το	πρόβλημα,	οι	κατηγορίες	επαρκώς	
τις	υποθέσεις	και	οι	δείκτες		επαρκώς	να	εκφράσουν	τις	κατηγορίες»	(σ.164).		
Στην	παρούσα	φάση,	η	έρευνα	επικεντρώνεται	στην	καταγραφή	του	πολυτροπικού	
υλικού	 των	 ανθολογημένων	 κειμένων	 και	 την	 κατηγοριοποίησή	 του	 με	 βάση	 τις	
ορισμένες	 μεταβλητές.	 Στη	 συνέχεια	 η	 έρευνα	 θα	 επιχειρήσει	 να	 καταγράψει	 τη	
λειτουργικότητα	 του	 πολυτροπικού	 υλικού	 με	 κριτήριο,	 όχι	 μόνο	 τον	 τρόπο	
παρουσίας	 του	 στα	 ανθολόγια,	 αλλά	 πρωτίστως	 τη	 σχέση	 του	 με	 τα	 κείμενα	 που	
συνοδεύει	και	την	ένταξή	του	στη	μαθησιακή	διαδικασία	
	
Παρουσίαση-	Ανάλυση		Αποτελεσμάτων		
Τα	 ποσοτικά	 στοιχεία	 που	 προέκυψαν	 από	 το	 διερεύνηση	 των	 ερευνώμενων	
ανθολογίων	και	αφορούν	την	πολυτροπική	επικοινωνία	στα	ανθολογημένα	κείμενα	
ανά	θεματική	ενότητα,	έχουν	ως	εξής:	
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Οικογένεια	 13	 4	 1	 1	 -	 1	 1	 	-	 -	 21	 13,29	
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Σχολείο	&	
Παιδί	

7	 2	 2	 1	 1	 -	 1	 -		 -	 14	 			8,86		

Κοινωνική	
Ζωή	

5	 1	 -	 2	 -	 -	 1	 	-	 -	 9	 		5,69		

Φαντασία	&	
Περιπέτεια	

9	 2	 3	 1	 2	 -	 1	 -		 -	 18	 11,39		

Παιδί	&	
φύση	

13	 9	 1	 1	 -	 -	 3	 	-	 -	 27	 17,08		

Ειρήνη	&	
Φιλία	

5	 1	 -	 1	 -	 -	 -	 -		 -	 7	 		4,43		

Θρησκευτική	
Ζωή	

5	 4	 -	 1	 -	 -	 2	 	-	 -	 12	 		7,59		

Ελληνική	
Ιστορία	

4	 2	 7	 -	 -	 -	 1	 	-	 -	 14	 		8,86		

Πολιτισμική	
Κληρονομιά	

17	 -	 7	 -	 -	 -	 1	 	-	 -	 25	 15,82		

Τεχνολογία	 7	 1	 -	 2	 -	 -	 1	 	-	 -	 11	 			6,96		

Σύνολα	ανά	
μονάδα	
καταγραφής	

85	

		

26	 21	 10	 3	 1	 12	 -		 -	 158	 100%		

Ποσοστό	%	 53,79	 16,45	 13,29	 6,32	 1,89	 0,63	 7,59	 -	 -	 100%	 	

	

Πίνακας	1.	Πολυτροπικά	στοιχεία	στο	Ανθολόγιο	Α΄και	Β΄Δημοτικού	

Συνολικά	 στο	 εγχειρίδιο	 υπάρχουν	 και	 εξετάστηκαν	 δέκα	 (10)	 θεματικές	 ενότητες	
και	 εξήντα	 τρία	 (63)κείμενα	 συνολικά.	 Από	 τον	 πίνακα	 με	 τα	 στοιχεία	 της	
πολυτροπικότητας	 που	 καταγράφηκαν,	 ανά	 θεματική	 κατηγορία	 ,προκύπτει	 ότι	
υπερτερούν	οι	εικόνες/αφίσες	(53,79%)	καλύπτοντας	κατά	το	ήμισυ	το	σύνολο	των	
πολυτροφικών	 αναφορών.	 Ακολουθούν	 οι	 πίνακες	 ζωγραφικής	 (16,45%)	 και	 οι	
φωτογραφίες	 (13,29%)	 με	 σημαντικό	 ποσοστό	 αντιπροσώπευσής	 τους.	 Ο	 ήχος	
εκπροσωπείται	 σε	 ποσοστό	 7,59%	 ενώ	 το	 σχέδιο	 σε	 ποσοστό	 	 6,32%.	 Υποτυπώδη	
αντιπροσώπευση	 παρουσιάζουν	 τα	 κόμικς	 και	 το	 σχέδιο	 με	 ποσοστά	 αντίστοιχα	
1,89%	και	0,63%.	Η	κατηγορία	διαδίκτυο	και	άλλα	δεν	εκπροσωπούνται	στο	παρόν	
εγχειρίδιο.	
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Κείμενα	για	τη	
φύση	&	την	
οικολογία	

14	 1	 4	 -	 -	 -	 4	 	-	 -	 23	 15,03%
		

Κείμενα	για	την	
οικογένεια	

7	 -	 2	 -	 -	 -	 1	 -	 -	 10	 6,53%			

Κείμενα	από	
την	παράδοση	

9	 1	 1	 -	 1	 -	 5	 	-	 -	 17	 11,11%	

Κείμενα	για	τη	
θρησκεία	

11	 1	 2	 -	 -	 -	 1	 -		 -	 15	 9,80%	

Κείμενα	για	την	
ιστορία	

22	 4	 10	 -	 1	 -	 1	 	-	 -	 38	 24,83%	

Κείμενα	για	την	
υγεία	τον	
αθλητισμό	

20	 -	 3	 -	 1	 -	 2	 -		 -	 26	 16,99%	

Κείμενα	για	τη	ν	
κοινωνία	

9	 -	 1	 1	 -	 -	 -	 	-	 -	 11	 7,18%	

Κείμενα	για	
τηντεχνολογία&	
επιστ.	
φαντασία	

10	 -	 -	 3	 -	 -	 	 	-	 -	 13	 8,49%	

Σύνολα	ανά	
μονάδα	
καταγραφής	

	

102	

	

7	

	

23	

	

4	

	

3	

	

-	

	

14	

	

-	

	

-	

	

153	

	

100%		

Ποσοστό	 66,66	 4,57	 15,03	 2,61	 1,96	 -	 9,15	 -	 -	 100%	 	

Πίνακας	2.	Πολυτροπικά	στοιχεία	στο	Ανθολόγιο	Γ΄και	Δ΄Δημοτικού	
Συνολικά	στο	εγχειρίδιο	υπάρχουν	και	εξετάστηκαν	οκτώ	(8)	θεματικές	ενότητες	και	
πενήντα	 εννιά	 (59)κείμενα	 συνολικά.	 Από	 τον	 πίνακα	 με	 τα	 στοιχεία	 της	
πολυτροπικότητας	 που	 καταγράφηκαν,	 ανά	 θεματική	 κατηγορία,	 προκύπτει	 ότι	
υπερτερούν	 σε	 σημαντικό	 βαθμό	 οι	 εικόνες/αφίσες	 (66,66%)	 έναντι	 όλων	 των	
κατηγοριών	ενώ	έπονται	οι	φωτογραφίες	(	15,03%)	και	ο	ήχος	(9,15%).	Ακολουθούν	
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οι	πίνακες	ζωγραφικής	(4,57%),	το	σχέδιο	(2,61%)	και	τα	κόμικς	(1,96%).	Απούσες	οι	
κατηγορίες		χάρτης,	διαδίκτυο	και	άλλα.	
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Εμείς	και	η	φύση	 4	 12	 12	 -	 1	 -	 2	 -	 66	 97	 16,58%	

Κοινωνική	Ζωή	 -	 11	 8	 -	 1	 -	 1	 -	 28	 				49	 8,37%			

Η	οικογένειά	μας	 -	 9	 9	 -	 -	 -	 2	 -	 16	 36	 	6,15%	

Σχολείο	και	παιδί	 -	 3	 5	 -	 3	 -	 -	 -	 14	 25	 4,27%	

Τα	παιδικά	χρόνια	 -	 4	 5	 -	 -	 -	 -	 -	 16	 25	 4,27%	

Ανθρώπινοι	
χαρακτήρες	

-	 7	 6	 -	 -	 -	 1	 -	 48	 62	 10,59%	

Θρησκευτική	ζωή	 1	 9	 3	 -	 -	 -	 3	 -	 45	 61	 10,42%	

Γεγονότα	ελληνικής	
ιστορίας	

1	 11	 15	 -	 -	 -	 2	 -	 89	 118	 20,17%	

Λαϊκή	παρ.	
πολιτισμός	

1	 6	 -	 -	 -	 -	 2	 -	 31	 40	 6,83%	

Ειρήνη	και	φιλία	 1	 4	 6	 -	 -	 -	 1	 	 15	 27	 4,61%	

Φαντασία	
περιπέτεια	

-	 5	 5	 -	 2	 -	 -	 	-	 24	 36	 6,15%	

Σύνολα	ανά	
μονάδα	
καταγραφής	

	

8	

	

90	

	

74	

	

-	

	

				7	

	

				-	

	

14	

	

-	

	

392	

	

585	

	

100%		

Ποσοστό	%	 1,36	 15,38	 12,64	 -	 1,19	 -	 2,39	 -	 67,04	 100%	 	

	

Πίνακας	3.	Πολυτροπικά	στοιχεία	στο	Ανθολόγιο	Ε΄και	ΣΤ΄Δημοτικού		

Στο	παρόν	εγχειρίδιο	υπάρχουν	και	εξετάστηκαν	έντεκα	(11)	θεματικές	ενότητες	και	
ενενήντα	 τρία	 (93)κείμενα	 συνολικά.	 Από	 τον	 πίνακα	 με	 τα	 στοιχεία	 της	
πολυτροπικότητας	 που	 καταγράφηκαν,	 ανά	 θεματική	 κατηγορία,	 προκύπτει	 ότι	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-228-	

υπερτερεί	 σημαντικά	 έναντι	 όλων	 των	 άλλων	 η	 κατηγορία	 «άλλα»	 (67,04%)	 ενώ	
ακολουθούν	 οι	 πίνακες	 ζωγραφικής	 (15,38%)	 και	 οι	 φωτογραφίες	 (12,64%).	
Υποεκπροσωπούνται	 ο	 ήχος	 (2,39%),	 οι	 εικόνες/αφίσες	 (1,36%)	 και	 τα	 κόμικς	
(1,19%)	ενώ	η	κατηγορία	«	διαδίκτυο»	είναι	απούσα.		Συνολικά	στα	τρία	τεύχη	των	
ανθολογίων	εντοπίστηκαν	διάσπαρτα			896	πολυτροπικά	στοιχεία	και	πολυτροπικές	
συνθέσεις.	Σε	σχέση	με	τα	αριθμητικά	δεδομένα	βρέθηκαν	158	στο	Ανθολόγιο	των	
κατώτερων	 τάξεων	 και	 153	 στο	 Ανθολόγιο	 των	 μεσαίων	 τάξεων	 με	 εμφανή	
προτίμηση	στις	«εικόνες-αφίσες»,	και	585	στο	Ανθολόγιο	των	ανώτερων	τάξεων	με	
προτεραιότητα	 στους	 «πίνακες	 ζωγραφικής»	 και	 στην	 κατηγορία	 «άλλα».	 Στη	
συνέχεια	της	έρευνας	(υπό	εξέλιξη)	θα	αναλυθεί	η	σχέση	εικόνας	με	το	κείμενο.	Θα	
διερευνηθεί	 ο	 ρόλος	 και	 η	 λειτουργία	 (αφηγηματική,	 απεικονιστική,	 συμβολική,	
διακοσμητική	κ.α)	που	επιτελεί	η	εικόνα	σε	σχέση	με	το	περιεχόμενο	του	κειμένου	
καθώς	και	ο	βαθμός	συμβολής		της	στην	κατανόηση	και	επικοινωνία	του	μαθητή	με	
αυτό	υπό	το	πρίμα	των	πολιτισμικών	σπουδών.	
	
Προτάσεις	
Για	τη	συμβολή	στη	διδασκαλία	της	λογοτεχνίας	σε	τάξη	με	ανομοιογενή	μαθητικό	
πληθυσμό	ως	προς	τη	γλωσσική	και	πολιτισμική	τους	ταυτότητα	προτείνονται:		
α)	 Η	 δημιουργία	 δικτύου	 ανάγνωσης	 ποικίλων	 κειμένων	 (λογοτεχνικά	 κείμενα,	
εικονογραφημένο	λεξικό,	φωτογραφικό	υλικό,	ταινία,	εκπαιδευτικό	λογισμικό),	β)	Η	
πολυτροπική	νοηματοδότηση	των	κειμένων	με	την	αξιοποίηση	της	εικόνας	η	οποία	
συνιστά	βασικό	όρο	της	επικοινωνίας	(Iser,	1976:30)	και	της	πολιτισμικής	εμπειρίας	
των	 μαθητών/	 τριών	 μας	 που	 δεν	 μπορούμε	 να	 αγνοήσουμε,	 γ)	 Η	 σταδιακή	
οικοδόμηση	 του	 	 νοήματος	 	 του	 εκάστοτε	 κειμένου	 μέσα	από	 το	 διαρκή	 διάλογο	
των	 υποκειμένων	 μεταξύ	 τους	 και	 με	 το	 κείμενο,	 του	 κειμένου	 με	 άλλα	 κείμενα	
γλωσσικά	και	πολυτροπικά,	των	οποίων	συνιστά	απορρόφηση	και	μεταμόρφωση,	δ)	
Η	 ενδυνάμωση	 του	 πολιτισμικού	 κεφαλαίου	 που	 φέρουν	 οι	 αλλοδαποί	 και	
παλιννοστούντες	 μαθητές	 από	 τη	 χώρα	 προέλευσής	 τους	 μέσα	 από	 οικείες	 προς	
αυτούς	 πρακτικές,	 διαθεματικές	 προσεγγίσεις	 με	 τα	 γνωστικά	 αντικείμενα,	 τις	
τέχνες,	 τον	 πολιτισμό	 και	 τη	 μουσική	 και	 δραστηριότητες	 «παρασχολικού»	
χαρακτήρα	όπως:	επισκέψεις,	εκδρομές,	θεατρικές	και	καλλιτεχνικές	ομάδες,	κ.ά.),	
ε)	Η	επαγγελματική	ανάπτυξη			των	εκπαιδευτικών.	
Ειδικότερα	για	τη	διδακτική	μεθοδολογία	του	μαθήματος	της	λογοτεχνίας	
α)	 Προτείνονται	 τρόποι	 διδασκαλίας	 της	 λογοτεχνίας	 βασισμένοι	 στις	 διάφορες	
θεωρίες	λογοτεχνίας	(πολιτισμική	θεωρία,	αναγνωστικές	θεωρίες	κ.α.)	όπως	π.χ.	το	
αναγνωστικό	 πρόγραμμα	 «Διαβάζοντας	 λογοτεχνία	 στο	 σχολείο…»	 της	 ομάδας	
έρευνας	 για	 τη	διδασκαλία	 της	 λογοτεχνίας,	με	 ιδιαίτερη	έμφαση	στην	ανάγνωση	
των	 βιβλίων,	 τις	 βιβλιοπαρουσιάσεις,	 τις	 δραματοποιήσεις	 και	 τις	 παιγνιώδεις	
δραστηριότητες	 και	 ιδιαίτερα	 με	 σεβασμό	 στην	 αρχή	 της	 διαπολιτισμικότητας	
(Αποστολίδου,	Καπλάνη	&	Χοντολίδου,	2000),		
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β)	Ο	λογοτεχνικός	κανόνας	αμφισβητείται,	συγκροτούνται	Αναλυτικά	Προγράμματα	
με	πιο	ανοιχτούς	στόχους	και	διαμορφώνονται	διδακτικές	προσεγγίσεις,	οι	οποίες	
στηρίζονται	 στη	 λογική	 διερεύνηση	 του	 κειμένου,	 ενώ	 παράλληλα	 εφαρμόζονται	
όλο	και	περισσότερο	μαθητοκεντρικές	διδακτικές	πρακτικές	όπως	η	δραματοποίηση		
λογοτεχνικών	 κειμένων,	 ποιημάτων,	 τραγουδιών,	 η	 ένταξη	 του	 παιχνιδιού	 στη	
λογοτεχνία,	η	αλληλεπίδραση	λόγου	και	εικόνας	στα	κόμικς	κ.	α.,	
γ)	Υποδεικνύεται	ολοένα	η	διδασκαλία	της	λογοτεχνίας	μέσω	διδακτικών	σεναρίων	
με	 ποικιλία	 λογοτεχνικών	 θεμάτων,	 ειδών	 και	 κειμένων	 και	 με	 προσπάθεια	
ενσωμάτωσης	των		ΤΠΕ		στη		διδακτική		πράξη		καθώς		και		η		υιοθέτηση		σε		πολύ		
μεγάλο		βαθμό	ομαδικών	μεθόδων		εργασίας	και	μάθησης	μέσω	του	web	2.0	ενός	
νέου	περιβάλλοντος	σε	επίπεδο	περιεχομένου	και	δικτύων	συνεργασίας	στο	πεδίο	
των	εφαρμογών	με	νέες	δυνατότητες,	πιο	ενδιαφέρουσες	και	πιο	αποτελεσματικές,		
δ)	Η	διδακτική	αξιοποίηση	των	διαθέσιμων	σημειωτικών	πόρων	στη	διδασκαλία	των	
λογοτεχνικών	 κειμένων	 για	 παραπληρωματική	 υποστήριξη	 του	 επικοινωνιακού	
χαρακτήρα	 της	 λογοτεχνίας	 και	 την	 νοηματοδότηση	 της	 πραγματικότητας	 από	
μέρους	των	μαθητών.	Με	την	παραγωγή	και	άρθρωση	προσωπικού	λόγου	ανάμεσα	
στη	πολυφωνία	των	λόγων	στην	τάξη	ο	μαθητής	θα	αυτοκαθοριστεί	πολιτισμικά	και		
θα	 ενδυναμωθεί	 με	 γνώση,	 δεξιότητες,	 ηθικές	 αξίες,	 θάρρος	 και	 αυτοπεποίθηση.	
Με	 αυτόν	 τον	 τρόπο	 ανοίγει	 ένας	 γόνιμος	 διαπολιτισμικός	 διάλογος	 μεταξύ	 των	
μαθητών	 και	 επιτυγχάνεται	 η	 ενδυνάμωση,	 μία	 από	 τις	 βασικές	 αρχές	 της	
διαπολιτισμικής	παιδαγωγικής.		
Στο	 πλαίσιο	 μιας	 ολοκληρωμένης	 πρότασης	 διδασκαλίας	 για	 τη	 λογοτεχνία,	
θέτουμε	 τους	 εξής	 στόχους	 για	 τους	μαθητές	 και	 ιδιαίτερα	 τους	παλιννοστούντες	
και	αλλοδαπούς	μαθητές	:	

Ø Να	διευρύνουν	την	αναγνωστική	και	πολιτισμική	τους	εμπειρία	
Ø Να	ενεργοποιήσουν	οι	μαθητές	στρατηγικές	ανάγνωσης.	
Ø Να	προσφέρει	στο	μαθητή	τη	δυνατότητα	πολλαπλών	εκδοχών	ανάγνωσης	

και	απόδοσης	και	επαναδιαπραγμάτευσης	του	νοήματος	του	κειμένου.	
Ø Να	αναπτύξουν	δεξιότητες	οπτικού	γραμματισμού	
Ø Να	 αναπτύξουν	 στρατηγικές	 διαχείρισης	 πολυτροπικών	 πληροφοριών	

(Κυπριώτης,	2006)	
Ø Να	 αξιοποιήσουν	 διδακτικά	 τα	 ποικίλα	 σημειωτικά	 συστήματα	 με	 το	

διαφορετικό	σημασιολογικό	φορτίο	του	καθενός	από	αυτά.		
Ø Να	αναπτύξουν	δεξιότητες	εγγραμματισμού		
Ø Να	ενδυναμώσει	την	αυτοπεποίθεση	του	μαθητή	ώστε	να	εκφραστεί	και	να	

επικοινωνήσει	αποτελεσματικά	με	τα	λογοτεχνικά	κείμενα.	
Ø Να	 διευρύνει	 το	 πολιτισμικό	 υπόβαθρο	 του	 μαθητή	 και	 να	 συμβάλει	 στη	

διαμόρφωση	προσωπικών	ερμηνειών	προσφέροντας	γνώσεις,	πληροφορίες,	
εικόνες,	ήχους	για	το	διδασκόμενο	λογοτεχνικό	κείμενο.	
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Ø Να	 προσφέρει	 στους	 μαθητές	 εναλλακτικούς	 τρόπους	 προσέγγισης	 των	
κειμένων	 πέρα	 από	 τα	 προσφερόμενα	 στα	 σχολικά	 ανθολόγια	 του	
δημοτικού.	

Ø Να	καταστήσει	 τους	μαθητές	 ικανούς	να	ερμηνεύουν	και	 να	κατανοούν	 τα	
λογοτεχνικά	 κείμενα,	 να	 επεμβαίνουν	 και	 να	 έχουν	 τη	 δυνατότητα	
πολυτροπικής	 επανεγγραφής	 των	 λογοτεχνικών	 κειμένων	 (δημιουργική	
γραφή)	

Ø Να	 δημιουργήσει	 κοινότητες	 μάθησης	 για	 τη	 διαπραγμάτευση	 και	
συνοικοδόμηση	 του	 νοήματος	 μέσω	 κοινωνικών	 δικτύων	 π.χ.	 blog,	 forum,	
wikis	κ.ά.	

Ø Να	 αναπτύξει	 την	 κριτική	 και	 δημιουργική	 σκέψη	 των	 μαθητών	 μέσα	 από	
διαθεματικά	σχέδια	εργασίας,	τα	οποία	παρουσιάζονται	πολυμεσικά.	

Η	 πολυτροπική	 αξιοποίηση	 για	 τη	 διδασκαλία	 της	 Λογοτεχνίας	 	 θα	 πρέπει	 να	
συνδέεται	με	στόχους	που	να	ανταποκρίνονται	στα	βιώματα	και	ενδιαφέροντα	των	
παιδιών	και	να	αφορά	συγκεκριμένες	κοινωνικές	και	πολιτισμικές	καταστάσεις.	Ως	
καταλληλότεροι	μέθοδοι,	σύμφωνα	και	με	το	πνεύμα	των	νέων	προγραμμάτων	για	
τη	 λογοτεχνία,	 προτείνονται:	 α)	 Η	 διδασκαλία	 σε	 ομάδες	 -διαφοροποιημένη	
διδασκαλία	και	β)	Η	μέθοδος	project	με	την	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στο	πλαίσιο	μιας	
ολοκληρωμένης	 παιδαγωγικής	 πρότασης	 για	 τη	 διδασκαλία	 της	 λογοτεχνίας.	
Σκόπιμο	είναι	οι	δραστηριότητες	να	οργανώνονται	και	να	επεξεργάζονται	ομαδικά	
ώστε	 να	 αναδεικνύεται	 η	 πολυμορφία	 και	 η	 πολυφωνία	 της	 τάξης.	 Υιοθετούμε	
κυρίως	την	πολιτισμική	προσέγγιση	ως	καταλληλότερη	για	τον	σκοπό	της	εργασίας.		
	
Συμπεράσματα	
Στην	παρούσα	μελέτη,	καταβλήθηκε	προσπάθεια	να	διερευνηθούν	τα	πολυτροπικά	
στοιχεία	 που	 πλαισιώνουν	 τα	 κείμενα	 των	 ανθολογίων	 στην	 πρωτοβάθμια	
εκπαίδευση	 και	 να	 συνεκτιμηθεί	 η	 λειτουργία	 τους	 στην	 επίτευξη	 των	
διατυπωμένων	 στόχων	 της	 διδασκαλίας	 της	 λογοτεχνίας	 για	 όλους	 τους	 μαθητές	
του	 δημοτικού	 και	 ιδιαίτερα	 τους	 παλιννοστούντες	 και	 αλλοδαπούς.	 Από	 την	
ποσοτική	 ανάλυση	 διαφάνηκε	 η	 πρόθεση	 της	 καθεμιάς	 συγγραφικής	 ομάδας	 να	
επιλέξει	στο	βαθμό	που	έκρινε	 	και	να	συνδυάσει	εκείνα	τα	πολυτροπικά	στοιχεία	
με	 το	 κείμενο,	 που	 θα	 προσέφεραν,	 σύμφωνα	 με	 τον	 προσανατολισμό	 και	 τη	
γενικότερη	 φιλοσοφία	 της,	 «αξιοποιήσιμους»	 σημειωτικούς	 πόρους	 για	 ερμηνεία	
και	 κατανόηση	 του	 λογοτεχνικού	 κειμένου.	 Θα	 παρουσιάσει	 μεγαλύτερο	
ενδιαφέρον	η	έρευνα	στη	συνέχεια,	με	την	ταυτοποίηση	και	κατηγοριοποίηση	της	
λειτουργίας	 των	 πολυτροπικών	 στοιχείων	 και	 συνθέσεων	 καθώς	 θα	 διαφανεί	 ο	
τρόπος	 υποστήριξης	 του	 κειμένου	 μέσω	 αυτών.	 Τέλος	 έγιναν	 προτάσεις	 για	 τη	
διδασκαλία	της	λογοτεχνίας	σε	τάξη	με	ανομοιογενή	μαθητικό	πληθυσμό	και	για	τη	
διδακτική	 αξιοποίηση	 της	 πολυτροπικής	 επικοινωνίας	 του	 μαθητή	 με	 το	 κείμενο	
αλλά	και	με	άλλους	μαθητές.	
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μάθησης	 μέσω	 της	 οποίας,	 αφενός,	 συντελείται	 η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	
εκπαιδευτικών	και	αφετέρου	εμπλουτίζεται	 το	παρεχόμενο	εκπαιδευτικό	έργο	στο	
δημόσιο	σχολείο.	Στην	παρούσα	μελέτη	παρουσιάζονται	οι	επιμορφωτικές	ανάγκες	
και	 προτιμήσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 της	 Κεντρικής	
Μακεδονίας	σε	συνάρτηση	με	την	προϋπηρεσία	τους	αποσκοπώντας	στο	σχεδιασμό	
κατάλληλων	επιμορφωτικών	προγραμμάτων	ανταποκρινόμενων	στις	ανάγκες	αυτές.	
	
Εισαγωγή	
Ο	ορθός	σχεδιασμός	της	εκπαίδευσης	του	ανθρώπινου	δυναμικού	ενός	οργανισμού	
περιλαμβάνει	 τέσσερα	 διακριτά	 στάδια	 (Harrison,	 2005):	 (α)	 την	 ανίχνευση	 των	
επιμορφωτικών	 αναγκών	 του	 προσωπικού,	 (β)	 το	 σχεδιασμό	 της	 κατάλληλης	
εκπαίδευσης	 για	 τη	 θεραπεία	 της	 εκάστοτε	 εκπαιδευτικής	 ανάγκης,	 (γ)	 την	
υλοποίηση	 της	 εκπαίδευσης,	 και	 (δ)	 την	 αποτίμηση	 της	 αποτελεσματικότητας	 της	
παρασχεθείσας	εκπαίδευσης.	Από	αυτά		το	πρώτο	στάδιο	είναι	πολύ	σημαντικό	και	
δεν	 πρέπει	 να	 παραλείπεται	 για	 έναν	 επιπρόσθετο	 εξίσου	 βασικό	 λόγο.	 Η	
αποτύπωση	 του	 αρχικού	 επιπέδου	 γνώσεων,	 δεξιοτήτων	 και	 στάσεων	 του	 προς	
εκπαίδευση	 προσωπικού	 αποτελεί	 σημείο	 αναφοράς	 για	 σύγκριση	 με	 το	 τελικό	
επίπεδο	που	θα	επιτευχθεί	(Simmonds,	2003).	
Βέβαια,	ο	σχεδιασμός	και	η	οργάνωση	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	για	να	
επιφέρει	 ικανοποιητικά	 αποτελέσματα	 οφείλει	 να	 υπολογίζει	 τα	 δεδομένα	 των	
εκπαιδευτικών	 στους	 οποίους	 απευθύνονται	 τα	 εκάστοτε	 επιμορφωτικά	
προγράμματα.	 Μεταξύ	 αυτών	 των	 δεδομένων	 βαρύνουσα	 θέση	 ενέχουν	 οι	
αντιλήψεις	των	εκπαιδευτικών	σχετικά	με	την	ανάγκη	τους	για	επιμόρφωση,	με	τις	
προσφερόμενες	 θεματικές	 ενότητες	 και	 με	 την	 ενεργητική	 ή	 όχι	 συμμετοχή	 τους	
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στην	 επιμορφωτική	 διαδικασία.	 Στο	 	 πλαίσιο	 	 αυτό	 	 η	 	 ανάγκη	 	 ανίχνευσης	 	 των		
επιμορφωτικών	αναγκών	των	εκπαιδευτικών	προσλαμβάνει	 ιδιαίτερη	σημασία	για	
το	σχεδιασμό	και	την	εφαρμογή	των	επιμορφωτικών	δράσεων	από	τους	επίσημους	
φορείς	επιμόρφωσης	(ΟΕΠΕΚ,	2007).		
Η	 παρούσα	 έρευνα	 εστιάζει	 στον	 εντοπισμό	 	 και	 	 την	 	 ιεράρχηση	 	 των		
επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	 εκπαιδευτικών	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 όλων	
των	 ειδικοτήτων	 που	 υπηρετούν	 σε	 σχολεία	 της	 Κεντρικής	 Μακεδονίας,	
προκειμένου	να	διαμορφωθεί	μια	πληρέστερη	εικόνα	αναφορικά	με	τις	επιθυμίες	
και	 τις	 ανάγκες	 τους.	 Απώτερος	 στόχος	 είναι	 ο	 προγραμματισμός	 επιμορφωτικών	
δράσεων	ανταποκρινόμενων	στις	προσδοκίες	τους.	
	
Θεωρητικό	πλαίσιο	
Επιμορφωτικές	ανάγκες	
Κατά	 την	 διερεύνηση	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 βασικό	 μέλημα	 συναποτελούν	 ο	
προσδιορισμός	 των	 στοιχείων	 που	 υποδηλώνουν	 την	 απόκλιση	 γνώσεων-
δεξιοτήτων-στάσεων	των	εκπαιδευτικών	(Χαλάς,	2009)	και	η	συνακόλουθη	δήλωση	
της	 σημασίας	 τους	 ώστε	 να	 καθίσταται	 ευδιάκριτος	 ο	 διαχωρισμός	 ανάμεσα	 στα	
απολύτως	αναγκαία	στοιχεία	και	σε	αυτά	που	είναι	μόνον	επιθυμητά.		
Σε	 γενικές	 γραμμές	 η	 κατηγοριοποίηση	 των	 εκπαιδευτικών	 αναγκών	 ποικίλει	
ανάλογα	με	το	κριτήριο	που	κάθε	φορά	επιλέγεται.	Στο	παρόν	άρθρο	αξιοποιούνται	
δύο	 επιμέρους	 κατηγοριοποιήσεις.	 Ειδικότερα,	 λαμβάνεται	 υπόψη	 η	
κατηγοριοποίηση	της	Θεοδοσιάδου	(2010)	σύμφωνα	με	την	οποία	οι	εκπαιδευτικές	
ανάγκες	 δύνανται	 να	 είναι:	 (α)	 συνειδητές,	 δηλαδή	 αντιληπτές,	 και	 ρητές,	 (β)	
συνειδητές	 αλλά	 μη	 ρητές,	 δηλαδή	 γνωστές	 αλλά	 μη	 διατυπωμένες,	 και	 γ)	
λανθάνουσες,	 δηλαδή	 αυτών	 των	 οποίων	 αγνοούμε	 την	 ύπαρξη,	 συνεπώς	 και	 μη	
ρητές.	Παράλληλα,	αντικείμενο	ενασχόλησης	αποτελεί	και	η	ταξινόμηση	του	Riegle	
(1987),	 στη	 βάση	 της	 οποίας	 οι	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	 εντάσσονται	 σε	 τρεις	
κατηγορίες:	 (α)	 προσωπικές,	 που	 στοχεύουν	 στην	 ικανοποίηση	 ατομικών	
επιδιώξεων,	(β)	επαγγελματικές,	που	αποσκοπούν	στην	ανάπτυξη	επαγγελματικών	
προσόντων	 ικανών	 να	 βοηθήσουν	 τον	 εργαζόμενο	 να	 ανταποκριθεί	 στo	
λειτούργημά	 του,	 και	 γ)	 σταδιοδρομίας,	 που	 αποβλέπουν	 στην	 ανάπτυξη	
δεξιοτήτων	αναγκαίων	για	την	επαγγελματική	ανέλιξή	του.			
Τέλος,	 οι	 μεθοδολογίες	 ανίχνευσής	 τους	 είναι	 κατά	 βάση	 δύο	 (Τσιγκάνου	 &	
Μπαλούρδος,	 2011):	(α)	 η	 top-down,	 που	 επικεντρώνεται	 στη	 θεώρηση	 των	
προτεραιοτήτων,	 στρατηγικών	 και	 επιχειρησιακών	 στόχων	 του	 υπό	 συζήτηση	
Οργανισμού,	 και	 (β)	 η	bottom-up,	 που	 εστιάζει	 στις	 υποδείξεις	 και	 ανάγκες	 όλων	
των	στελεχών	του.				
	
Ενήλικες	επιμορφούμενοι	
Έρευνες	 έχουν	 καταδείξει	 ότι	 υφίσταται	 εγγενής	 αντίσταση	 ενηλίκων	 σε	
επιμορφωτικές	 ευκαιρίες,	 ιδιαίτερα	 μάλιστα	 όταν	 υπάρχει	 η	 αντίληψη	 ότι	 είναι	
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άσχετες	με	τις	πραγματικές	τους	ανάγκες	(Taylor,	2007).	Συγκεκριμένα,	τα	εμπόδια	
στη	 μάθηση	 ενηλίκων	 κατατάσσονται	 από	 τον	 Rogers	 (1998)	 σε	 τρεις	 βασικές	
κατηγορίες:	 (α)	 εμπόδια	 ανακύπτοντα	 από	 το	 σχεδιασμό	 και	 την	 οργάνωση	 των	
εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων,	 (β)	 εμπόδια	 απορρέοντα	 από	 τη	 δυνατότητα	
συμμετοχής	 σ’	 ένα	 εκπαιδευτικό	 πρόγραμμα,	 (γ)	 εμπόδια	 συνδεδεμένα	 με	
προηγούμενες	 γνώσεις,	 εμπειρίες,	 στάσεις	 και	 αντιλήψεις	 των	 ενήλικων	
εκπαιδευόμενων.		
Μολονότι	 είναι	 αναπόφευκτο	 τα	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 να	 παρέχουν	
ορισμένα	 οικεία	 γνωστικά	 αντικείμενα	 στους	 συμμετέχοντες,	 σε	 γενικές	 γραμμές	
στοχεύουν	στη	μετάδοση	νέων	γνώσεων	στους	επιμορφούμενους.	Η	προσκόλληση	
όμως	 των	 τελευταίων	 στις	 υπάρχουσες	 γνώσεις	 συχνά	 αναστέλλει	 την	 αποδοχή	
νέων	γνώσεων	(Φρειδερίκου	&	Φολερού-Τσερούλη,	1993).						
Εστιάζοντας	 στο	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 πρέπει	 να	 τονιστεί	 ότι	 δεν	 επιδεικνύουν	
όλοι	οι	εκπαιδευτικοί	την	 ίδια	δεκτικότητα.	Οι	εκπαιδευτικοί	με	ελάχιστη	ή	ακόμη	
με	μικρή	διδακτική	 εμπειρία,	μολονότι	προκρίνουν	 την	 εμπειρία	στην	 τάξη	 έναντι	
της	 θεωρητικής	 κατάρτισης,	 είναι	 ανοιχτοί	 σε	 πρακτικές	 και	 άμεσα	 εφαρμόσιμες	
στη	 διδακτική	 πράξη	 συμβουλές	 και	 πρόθυμοι	 να	 εφαρμόσουν	 νέες	 διδακτικές	
μεθόδους	(Allen	2009).	Αντίθετα,	οι	έμπειροι	εκπαιδευτικοί	παρά	τις	επιμορφώσεις	
τους	 σε	 ζητήματα	 διδακτικής	 και	 σχεδιασμού	 μαθήματος	 εμμένουν	 στην	 πάγια	
διδακτική	τους	πρακτική	(Lamb	1995).			
Τα	 στοιχεία	 που	 αναφέρθηκαν	 υπαγορεύουν	 καθορισμένες	 διδακτικές	 και	
μεθοδολογικές	 προσεγγίσεις	 της	 διδασκαλίας	 των	 επιμορφούμενων.	 Στο	 πλαίσιο	
αυτό	 ο	 καλύτερος	 τρόπος	 για	 να	 ενθαρρυνθούν	 οι	 επιμορφούμενοι	 είναι	 η	
ενίσχυση	 των	 κινήτρων	 τους	 σε	 συνδυασμό	 με	 τη	 δημιουργία	 κατάλληλου	
μαθησιακού-επιμορφωτικού	κλίματος	(Ηλιοπούλου	&	Σουγάρη,	2014).	
	
Έρευνα	
Σκοπός	
Σκοπός		της		έρευνας			ήταν		ο		εντοπισμός		και		η		ιεράρχηση		των	επιμορφωτικών	
αναγκών	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 Κεντρικής	
Μακεδονίας,	προκειμένου	να	σχεδιαστούν	κατάλληλα	επιμορφωτικά	προγράμματα	
που	να	ανταποκρίνονται	επαρκώς	στην	κάλυψη	των	καταγεγραμμένων	αναγκών.	
Ειδικότερα,	η	παρούσα	έρευνα	έχει	ως	στόχους:		
• να	 	 ανιχνεύσει	 	 και	 	 να	 	 εντοπίσει	 	 τις	 	 επιμορφωτικές	 	 ανάγκες	 	 των	
εκπαιδευτικών		
• να	 διερευνήσει	 κατά	πόσο	 τα	 έτη	 υπηρεσίας	 επηρεάζουν	 τις	 προτιμήσεις	 	 των		
εκπαιδευτικών	του		δείγματος	σχετικά		με		τις	τεχνικές	επιμόρφωσή	τους.	
• να	 εξετάσει	 κατά	 πόσο	 τα	 έτη	 υπηρεσίας	 αναστέλλουν	 ή	 ενθαρρύνουν	 την	
ανάγκη	 για	 επιμόρφωση	 και	 τη	 δεκτικότητα	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 επιμορφωτικά	
προγράμματα			
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• να	 ιχνηλατήσει	τα	κίνητρα	συμμετοχής	των	εκπαιδευτικών	σε	συνάρτηση	με	τα	
έτη	εκπαιδευτικής	εμπειρίας	τους.	
	
Δείγμα	της	έρευνας	
Η	επιλογή	 του	δείγματος	 έγινε	με	απλή	 τυχαία	δειγματοληψία	 (Cohen	&	Manion,	
1997,	Φίλιας,	1998).	Από	τους	125	συμμετέχοντες	εκπαιδευτικούς	(77	γυναίκες	και	
38	 άντρες)	 το	 89,7%	 ήταν	 μόνιμοι	 και	 το	 10,3	 %	 αναπληρωτές.	 Παράλληλα,	 	 η		
αντιπροσώπευση	 	 των	 	 εκπαιδευτικών	 ανά	 ειδικότητα	 χαρακτηρίζεται	 πολύ	
ικανοποιητική,	 αφού	 είκοσι	 δύο	από	 τις	 είκοσι	 πέντε	 ομάδες	 ειδικοτήτων	 (20/25)	
συμμετέχουν	στην	έρευνα	με	ποσοστά	πάνω	από	78%.	Οι	εκπαιδευτικοί	ηλικίας	41-
50	ετών	αποτελούν	το	43%	του	συνόλου	των	εκπαιδευτικών	που	πήραν	μέρος	στην	
έρευνα.	 Το	 υπόλοιπο	 χωρίζεται	 στους	 εκπαιδευτικούς	 31-40	 ετών	 (24%),	 	 στους	
εκπαιδευτικούς	 με	 ηλικία	 μεγαλύτερη	 των	 51	 ετών	 (27%)	 και	 στους	 νέους	
εκπαιδευτικούς	 (22-30	 ετών)	 με	 ποσοστό	 6%.	 Περισσότεροι	 από	 τους	 μισούς	
υπηρετούν	 πάνω	 από	 μία	 δεκαετία	 στην	 εκπαίδευση.	 Τρεις	 στους	 δέκα	 (3/10)	
δηλώνουν	 τη	 μεταβλητή	 «11-20	 έτη»	 και	 με	 το	 ίδιο	 ποσοστό	 τη	 μεταβλητή	 «>21	
έτη».	Το	24%	των	εκπαιδευτικών	υπηρετεί	5-10	έτη,	ενώ	το	16%	υπηρετεί	έως	4	έτη.	
Τα	παραπάνω	στοιχεία	δείχνουν	ότι	 η	πλειοψηφία	 των	 εκπαιδευτικών	που	 έλαβε	
μέρος	 στην	 έρευνα	 έχει	 αρκετά	 μεγάλη	 διδακτική	 εμπειρία,	 αποδίδοντας	 στα	
στατιστικά	ευρήματα	της	παρούσας	μελέτης	υψηλότερο	βαθμό	βαρύτητας.	
Τέλος,	αναφορικά	με	το	μορφωτικό	επίπεδο	των	εκπαιδευτικών	που	πήραν	μέρος	
στην	 έρευνα,	 εξετάστηκαν	 δύο	 βασικοί	 παράγοντες:	 1)	 το	 επίπεδο	 των	
πανεπιστημιακών	τους	σπουδών,	2)	το	είδος	άλλων	σπουδών	–	επιμόρφωσης.	Ένα	
ποσοστό	 της	 τάξης	 του	 9%	 έχει	 πραγματοποιήσει	 και	 «Άλλες	 σπουδές»,	 το	 10%	
δηλώνει	τη	μεταβλητή	«Δίπλωμα	ειδίκευσης	(Master)»,	ενώ	το	3%	έχει	διδακτορικό	
δίπλωμα.	
	
Μεθοδολογία	
Για	 τη	 διεξαγωγή	 της	 έρευνας	 αξιοποιήθηκε	 η	 “bottom-up”	 προσέγγιση,	 ενώ	 	 ως	
μέσο	συλλογής	των	δεδομένων	επιλέχθηκε	το	ερωτηματολόγιο,	καθώς	προσέφερε	
το	πλεονέκτημα	ότι	επέτρεπε	να	προσεγγιστεί	σε	σχετικά	μικρό	χρονικό	διάστημα	ο	
αριθμός	 των	 ατόμων	 και	 να	 εξαχθούν	 αντιπροσωπευτικά	 συγκρίσιμα	 στοιχεία	 με	
ποσοστιαία	 συμπεράσματα	 επί	 του	 συνόλου	 (Dörnyei,	 2003).	 Το	 ερωτηματολόγιο	
ήταν	χωρισμένο	σε	δύο	μέρη:	στο	α΄	μέρος	οι	ερωτήσεις	αφορούσαν	δημογραφικού	
περιεχομένου	 πληροφορίες	 (φύλο,	 ηλικία,	 σπουδές,	 σχέση	 εργασίας,	 χρόνια	
προϋπηρεσίας)	και	στο	δεύτερο	μέρος	ερωτήσεις	που	εστίαζαν	στις	προτιμήσεις	και	
ανάγκες	των	ερωτώμενων	σε	θεματικές	και	τεχνικές	επιμόρφωσης.	
Οι	 ερωτήσεις,	 πλην	 των	 ερωτήσεων	 δημογραφικού	 περιεχομένου,	 ήταν	 κλειστού	
τύπου	και	 επιδέχονταν	 την	 επιλογή	περισσότερων	 της	μιας	απαντήσεων	µε	σειρά	
προτεραιότητας.	
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Αποτελέσματα	
Από	την	επεξεργασία	των	δεδομένων	της	έρευνας	προέκυψαν	τα	ακόλουθα:	
ΘΕΜΑΤΙΚΗ	
(α)	Στην		ερώτηση	«Παρακαλούμε	να	κατατάξετε	τις	παιδαγωγικές	ανάγκες	σας	σε	
αύξουσα	σειρά	προτίμησης:	1	για	την	επιμορφωτική	ανάγκη	που	θεωρείτε	λιγότερο	
απαραίτητη	 και	 9	 για	 την	 επιμορφωτική	 ανάγκη	 που	 θεωρείτε	 πιο	 σημαντική	 για	
εσάς»	οι	μέσοι	όροι	ανά	έτη	προϋπηρεσίας	είναι	οι	ακόλουθοι	(γράφημα	1).	

	
Γράφημα	1:	Παιδαγωγικές	ανάγκες	σε	συνάρτηση	με	έτη	προϋπηρεσίας	

	
Οι	θεματικές	που	συμπληρώνουν	το	μεγαλύτερο	μέσο	όρο	για	όλες	τις	ομάδες	των	
διδασκόντων	 είναι	 κατά	 φθίνουσα	 σειρά	 οι	 θεματικές	 «Ερευνητικές	 εργασίες-	
βιωματικές	 δράσεις»	 (30%),	 «Αξιολόγηση	 –	 ανατροφοδότηση	 μαθητή»	 (25%),	
«Ενημέρωση	 για	 την	 ψυχολογία	 των	 εφήβων»	 (23%),	 και	 η	 «Εφαρμογή	 της	
Διαθεματικότητας»	(22%).	Έντονη	διαφοροποίηση	παρακολουθείται	στις	θεματικές	
«Διαχείριση	της	σχολικής	 τάξης»	 (39%	των	εκπαιδευτικών	με	1-4	έτη	και	5-10	έτη	
προϋπηρεσίας	 έναντι	 του	 11%	 των	 υπόλοιπων	 κατηγοριών),	 «Ανάπτυξη	
δημιουργικών	 σχέσεων	 με	 γονείς»	 (39%	 έναντι	 του	 15%	 για	 τις	 ίδιες	 κατηγορίες	
εκπαιδευτικών),	 «Ανάπτυξη	 δημιουργικών	 σχέσεων	 με	 μαθητές»	 (38%	 έναντι	 του	
17%	 για	 τις	 ίδιες	 πάλι	 κατηγορίες),	 «Παιδαγωγικό	 κλίμα	 του	 σχολείου»	 (12%	 για	
τους	εκπαιδευτικούς	με	0-4	έτη	προϋπηρεσίας	έναντι	 του	29%	για	 τις	άλλες	 τρεις	
κατηγορίες).	
(β)	Στην	ερώτηση:	«Παρακαλούμε	να	κατατάξετε	τις	επιμορφωτικές	ανάγκες	σας	για	
το	 γνωστικό	 σας	 αντικείμενο	 σε	 αύξουσα	 σειρά	 προτίμησης,	 δηλαδή	 1	 για	 την	
επιμορφωτική	 ανάγκη	 που	 θεωρείτε	 λιγότερο	 απαραίτητη	 και	 8	 για	 την	
επιμορφωτική	 ανάγκη	 που	 θεωρείτε	 πιο	 σημαντική	 για	 εσάς»	 προέκυψαν	 τα	
ακόλουθα	(γράφημα	2).		
Οι	 θεματικές	 που	 συμπληρώνουν	 το	 μεγαλύτερο	 μέσο	 όρο	 κατά	 σειρά	 δήλωσής	
τους	για	όλες	τις	ομάδες	των	διδασκόντων	είναι	οι	θεματικές	ενότητες	«Σύγχρονες	
διδακτικές	 προσεγγίσεις»	 (62%),	 «Συνεργατική	 μάθηση»	 (38%)	 και	
«Διαφοροποιημένη	 διδασκαλία»	 (33%).	 Ωστόσο,	 εντονότατες	 εμφανίζονται	 οι	
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διαφοροποιήσεις	στις	ερωτήσεις	«Διδακτικός	προγραμματισμός/	Διαχείριση	ύλης»	
(11%	των	εκπαιδευτικών	με	11-20	έτη	και	20	έτη	και	άνω	προϋπηρεσίας	έναντι	του	
39%	των	υπό-	

Γράφημα	2:	Διδακτικές	επιμορφωτικές	ανάγκες	σε	συνάρτηση	με	έτη	
προϋπηρεσίας	

λοιπων	 κατηγοριών),	 «Ανάπτυξη	 σχεδίου	 μαθήματος	 (20%	 έναντι	 του	 46%	 για	 τις	
ίδιες	 κατηγορίες	 εκπαιδευτικών)	 και	 «Αξιοποίηση	 των	 Νέων	 Τεχνολογιών	 στη	
διδασκαλία»	(47%	έναντι	του	17%	αντίστοιχα).	Τέλος,	εντύπωση	προκαλεί	κατά	την	
ανάγνωση	των	αποτελεσμάτων	του	ερωτήματος	«Εφαρμογή	μικροδιδασκαλίας»	το	
65%	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 προϋπηρεσία	 1-4	 έτη	 και	 του	 54%	 για	 όσους	 έχουν	
προϋπηρεσία	από	11-20	χρόνια	έναντι	του	22%	των	υπολοίπων	με	τη	μεταξύ	τους	
διαφορά	να	αγγίζει	το	40%.	
(γ)	Στην	ερώτηση:	«Παρακαλούμε	να	κατατάξετε	τις	επιμορφωτικές	ανάγκες	σας	για	
την	οργάνωση	της	σχολικής	μονάδας	σε	αύξουσα	σειρά	προτίμησης,	δηλαδή	1	για	
την	 επιμορφωτική	 ανάγκη	 που	 θεωρείτε	 λιγότερο	 απαραίτητη	 και	 5	 για	 την	
επιμορφωτική	 ανάγκη	 που	 θεωρείτε	 πιο	 σημαντική	 για	 εσάς»	 προέκυψαν	 τα	
ακόλουθα	(γράφημα	3).	

	
Γράφημα	3:	Διοικητικές	ανάγκες	σε	συνάρτηση	με	έτη	προϋπηρεσίας	
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Σε	καμία	από	τις	εξεταζόμενες	θεματικές	δεν	υπάρχει	ομοιομορφία	απαντήσεων	με-
ταξύ	 των	 τεσσάρων	 κατηγοριών.	 Ιδιαίτερα	 έντονη	 είναι	 η	 διαφοροποίηση	 στη	
θεματική	«Καθήκοντα	και	δικαιώματα	των	εκπαιδευτικών»	(39%	του	συνόλου	των	
εκπαιδευτικών	 με	 1-4	 έτη	 και	 5-10	 έτη	 προϋπηρεσίας	 έναντι	 του	 11%	 των	
υπόλοιπων	κατηγοριών	με	τη	μεταξύ	τους	διαφορά	να	φτάνει	τις	28	μονάδες).	Τα	
ποσοστά	 διαφοροποίησης	 είναι	 εξίσου	 υψηλά	 αλλά	 με	 αντιστροφή	 των	
εξεταζόμενων	 κατηγοριών	 για	 τις	 θεματικές	 «Διαδικασία	 ανέλιξης	 στην	
εκπαιδευτική	 ιεραρχία»	 (προέκυ	 ψε	 ένα	 ποσοστό	 της	 τάξης	 του	 34%	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	με	προϋπηρεσία	11-20	έτη	και	20	έτη	και	άνω	έναντι	του	10%	για	
τις	εναπομείναντες	κατηγορίες)	και		για	την	«Οργάνωση	και	διοίκηση	της	σχολικής	
μονάδας»	(37%	και	14%	αντίστοιχα).	
ΑΠΟΔΟΤΙΚΗ	ΜΟΡΦΗ	ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ	
Στην	 ερώτηση	 «Ποια	 θεωρείτε	 ως	 πιο	 αποδοτική	 μορφή		 επιμόρφωσης.	
Χρησιμοποιείστε	 την	 αύξουσα	 σειρά	 όπου	 το	 1	 δείχνει	 την	 λιγότερο	 αποδοτική	
μορφή	επιμόρφωσης	κατά	την	άποψή	σας	και	το	5	για	την	περισσότερο	αποδοτική»	
προέκυψαν	τα	ακόλουθα	(γράφημα	4).	

	
Γράφημα	4:		Αποδοτική	μορφή	επιμόρφωσης	σε	συνάρτηση	με	έτη	προϋπηρεσίας	
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μικρότερη	ζήτηση	και	παράλληλα	συμπληρώνουν	την	μεγαλύτερη	ομοιογένεια	των	
αποτελεσμάτων	μεταξύ	των	εξεταζόμενων	κατηγοριών	των	εκπαιδευτικών	είναι	τα	
«Δίωρα	σεμινάρια	των	σχολικών	συμβούλων»	(με	τις	ακραίες	τιμές	να	είναι	14%	και	
22%)	 και	 τα	 «Ταχύρρυθμα	 σεμινάρια	 δια	 ζώσης»	 (με	 τις	 ακραίες	 τιμές	 να	
γειτνιάζουν	 αισθητά	 περισσότερο,	 12%	 και	 16%).	 Αντίθετα,	 η	 θεματική	 με	 τη	
μεγαλύτερη	 ζήτηση	 είναι	 το	 «Μεικτό		 σύστημα	 (ταχύρρυθμα	 σεμινάρια	 και	 εξ	
αποστάσεως	επιμόρφωση	με	χρήση	νέων	τεχνολογιών)»	παρουσιάζοντας,	ωστόσο,	
μια	 σταθερά	 φθίνουσα	 πορεία	 ζήτησης	 ανάλογη	 προς	 την	 αύξηση	 των	 ετών	
προϋπηρεσίας.	
	
Ερμηνεία	αποτελεσμάτων		

0 10 20 30 40 50 60 70 80 

Δια ζώσ.

2ωρ. Σεµ.

Ηµεριδ.

Ταχυρ. Συµβ.

Ταχυρ. ΤΠΕ

21 έτη και άνω

11-20 έτη

5-10 έτη

1-4 έτη



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-241-	

Από	τη	συνολική	θεώρηση	των	δεδομένων	της	έρευνας	απορρέουν	συγκεκριμένες	
διαπιστώσεις	 για	 τις	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών	 της	
δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 της	 Κεντρικής	 Μακεδονίας,	 οι	 οποίες	 αναλύονται	
διεξοδικά	στη	συνέχεια.	
Σε	 γενικές	 γραμμές	 επιβεβαιώθηκαν	 προγενέστερες	 έρευνες	 που	 εντοπίζουν	
διαφοροποιήσεις	στις	επιμορφωτικές	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	δευτεροβάθμιας	
εκπαίδευσης	 με	 βάση	 τα	 χρόνια	 υπηρεσίας	 τους	 (Valkanos,	 1988;	 Ξωχέλλης	 &	
Παπαναούμ,	 2000;	 Ταρατόρη-Τσαλκατίδου,	 2000;	 Σπυριδούλα	&	Παρδάλη,	 2012).	
Ωστόσο,	 τα	 νέα	 εκπαιδευτικά	 και	 κοινωνικοπολιτικά	 δεδομένα	 έχουν	
διαφοροποιήσει	μερικώς	τα	επιμέρους	αποτελέσματα.	Ειδικότερα:	
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΕΣ	ΑΝΑΓΚΕΣ	
Η	στατιστική	ανάλυση	επεσήμανε:	
(α)	 Σημαντική	 ομοιομορφία	 σε	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 σε	 τέσσερεις	 τομείς.	
Συγκεκριμένα	 οι	 εκπαιδευτικοί	 παρουσίασαν	 παρόμοια	 ποσοστά	 προτίμησης	
ανεξάρτητα	από	 τα	 χρόνια	 εμπειρίας	 τους	 στις	 «Ερευνητικές	 εργασίες-βιωματικές	
δράσεις»,	στην	«Ενημέρωση	για	την	ψυχολογία	των	εφήβων»	και	στην	«Εφαρμογή	
της	διαθεματικότητας».	
(β)	 Σημαντική	 ποσοστιαία	 ομοιογένεια	 στις	 ερωτήσεις	 «Ανάπτυξη	 δημιουργικών	
σχέσεων	 με	 τους	 γονείς»	 και	 «Διαχείριση	 της	 σχολικής	 τάξης»,	 όπου	 οι	
εκπαιδευτικοί	 με	 λίγα	 χρόνια	 υπηρεσίας	 επιλέγουν	 αυτό	 το	 είδος	 επιμόρφωσης,	
ενώ	οι	διδάσκοντες	επί	πολλά	έτη	δεν	παρουσιάζουν	αυτήν	την	ανάγκη	έντονα.	
(γ)	 Στον	 αντίποδα	 της	 προαναφερθείσας	 προτίμησης	 βρίσκεται	 η	 επιθυμία	 για	
περαιτέρω	 κατάρτιση	 στην	 «Ανάπτυξη	 δημιουργικών	 σχέσεων	 με	 τους	 μαθητές».	
Εδώ	 εκδήλωσαν	 ιδιαίτερο	 ενδιαφέρον	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	 την	 μεγαλύτερη	
διδακτική	εμπειρία.			
Τα	 ευρήματα	 αυτά	 δηλώνουν	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 εργάζονται	 πολλά	 έτη	
αισθάνονται	μεγαλύτερη	αυτοπεποίθηση	ως	προς	τη	διαχείριση	προβλημάτων	της	
σχολικής	τάξης	και	ως	προς	την	ανάπτυξη	ομαλών	σχέσεων	με	τους	γονείς	σε	σχέση	
με	 τους	 νεώτερους	 συναδέλφους	 οι	 οποίοι	 εκδηλώνουν	 ενδιαφέρον	 για	
επιμόρφωση	 στα	 θέματα	 αυτά.	 Από	 την	 άλλη	 πλευρά,	 οι	 νεώτεροι	 διδάσκοντες	
διαισθάνονται	 ότι	 έχουν	 μεγαλύτερη	 επαφή	 με	 τους	 μαθητές,	 ενώ	 αντίθετα	 οι	
εκπαιδευτικοί	με	πολλά	έτη	υπηρεσίας	έχουν	πιθανώς	επίγνωση	της	ηλικιακής	τους	
διαφοράς	με	τους	μαθητές	και	επιζητούν	ανάλογη	εκπαίδευση.	
ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ	ΑΝΑΓΚΕΣ-ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ	ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ	
Τα	αποτελέσματα	κατάδειξαν	τα	παρακάτω	πορίσματα:	
1. Όλες	 οι	 ομάδες	 διδασκόντων	 έδειξαν	 παρόμοιες	 προτιμήσεις	 για	 τρείς	 τομείς:	
«Σύγχρονες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις»,	 «Συνεργατική	 μάθηση»	 και	
«Διαφοροποιημένη	διδασκαλία».	Αυτό	 	 είναι	 δηλωτικό	 της	παγκόσμιας	 τάσης	 για	
νέες	μεθόδους	διδασκαλίας	που	πηγάζουν	από	θεωρητικές	εκδοχές	και	ερευνητικά	
συμπεράσματα.	Ταυτόχρονα,	η	ομαδοσυνεργατική	μάθηση	(Ματσαγγουρας,	2008)			
και	 η	 διαφοροποιημένη	 διδασκαλία	 (Tomlison,	 2001)	 αποτελούν	 διδακτικές	
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πρακτικές	 που	 εφαρμόζονται	 επί	 πολλά	 χρόνια	 στα	 Αγγλοσαξωνικά	 εκπαιδευτικά	
συστήματα,	 ενώ	 γίνεται	 προσπάθεια	 ένταξης	 τους	 στην	 ελληνική	 εκπαιδευτική	
πραγματικότητα	τα	τελευταία	15	χρόνια.	
2. Το	 μοτίβο	 προτίμησης	 ως	 προς	 την	 «Ανάπτυξη	 σχεδίου	 μαθήματος»	 και	 τη	
«διαχείριση	της	ύλης»	είναι	ίδιο	απεικονίζοντας	τους	συναδέλφους	με	μεγαλύτερη	
εμπειρία	να	αντιλαμβάνονται	ότι	έχουν	λιγότερη	ανάγκη	για	επιμόρφωση	σ’	αυτούς	
τους	 τομείς,	 ενώ	 αντίθετα	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	 τα	 λιγότερα	 χρόνια	 υπηρεσίας	
εκδηλώνουν	ζωηρότερο	ενδιαφέρον	υποδηλώνοντας	έτσι	την	έλλειψη	εμπειρίας	σ’	
αυτά	τα	πεδία.	
3. Τέλος	 εντυπωσιακά	 είναι	 τα	 αποτελέσματα	 που	 αφορούν	 στη	 χρήση	 των	 ΤΠΕ	
στην	τάξη	και	στην	εφαρμογή	μικροδιδασκαλίας.	Οι	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	με	
διαφορετική	 εκπαιδευτική	 εμπειρία	 είναι	 εκ	 διαμέτρου	αντίθετες.	Οι	 διδάσκοντες	
επί	 πολλά	 έτη	 διαισθάνονται	 το	 έλλειμμα	 σε	 γνώσεις	 ηλεκτρονικού	 υπολογιστή	
κατά	 τη	 διδασκαλία,	 ενώ	 οι	 νεώτεροι	 θεωρούν	 ότι	 έχουν	 μεγαλύτερη	 εξοικείωση	
και	 συνεπώς	 λιγότερη	 επιμορφωτική	ανάγκη.	 Από	 την	άλλη	πλευρά	η	 ομάδα	 των	
συναδέλφων	 με	 τη	 λιγότερη	 εμπειρία	 επιζητούν	 περισσότερη	 κατάρτιση	 στην	
εφαρμογή	της	μικροδιδασκαλίας,	μιας	μεθόδου	που	διδάχθηκαν	στις	βασικές	τους	
σπουδές	 αλλά	 για	 την	 οποία	 προφανώς	 δεν	 αισθάνονται	 ιδιαίτερη	 διδακτική	
επάρκεια.	
ΟΡΓΑΝΩΣΗ	ΤΗΣ	ΣΧΟΛΙΚΗΣ	ΜΟΝΑΔΑΣ	
Τα	 ευρήματα	 είναι	 ενδεικτικά	 της	 γενικότερης	 κουλτούρας	 που	 ευνοεί	 την	
«αρχαιότητα»	 αλλά	 και	 της	 νομοθεσίας	 που	 απαιτεί	 ελάχιστη	 εκπαιδευτική	
υπηρεσία	 8-10	 ετών	 για	 την	 ανάληψη	 καθηκόντων	 διευθυντή	 σχολικής	 μονάδας.	
Έτσι	 εμφανίζονται	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	 πολλά	 χρόνια	 υπηρεσίας	 να	 διεκδικούν	
επιμόρφωση	 για	 την	 επαγγελματική	 ανέλιξη,	 για	 την	 οργάνωση	 και	 διοίκηση	 του	
σχολείου	και	για	τα	καθήκοντα	του	διευθυντή	σε	μεγαλύτερο	ποσοστό.		
Σε	αντίθεση	η	νεώτερη	σε	διδακτική	εμπειρία	ομάδα	ενδιαφέρεται	να	εντρυφήσει	
στα	 δικαιώματα	 και	 τα	 καθήκοντα	 των	 εκπαιδευτικών,	 θέματα	 για	 τα	 οποία	
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Συζήτηση	
Σημαντικό	 εύρημα	 της	 έρευνας	 αποτελεί	 η	 ανάδειξη	 της	 θετικής	 στάσης	 των	
εκπαιδευτικών	 για	 επιμόρφωση,	 ενώ	 κατέστη	 σαφές	 ότι	 σε	 γενικές	 γραμμές	 οι	
επιμορφωτικές	 ανάγκες	 τους,	 όπως	 αυτές	 καταγράφηκαν	 κατά	 την	 παρούσα	
έρευνα,	σχετίζονται	κατά	κύριο	λόγο	με	την	καθημερινή	παιδαγωγική	πρακτική	τους	
και	με	 τις	 γνώσεις	 τις	οποίες	θεωρούν	ότι	θα	 τους	βοηθούσαν	να	ανταποκριθούν	
καλύτερα	στη	διδασκαλία	τους	(Riegle,	1987).	Ωστόσο,	με	σημείο	αναφοράς	τα	έτη	
προϋπηρεσίας	 παρατηρείται	 διαφοροποίηση	 μεταξύ	 τους	 ως	 προς	 τις	 ανάγκες	
σταδιοδρομίας	 (ό.π.).	 Ειδικότερα,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	 περισσότερα	 έτη	
προϋπηρεσίας	σε	αντίθεση	με	τους	νέους	συναδέλφους	τους	προκρίνουν	θεματικές	
ενότητες	 που	 αποβλέπουν	 στην	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 αναγκαίων	 για	 την	
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επαγγελματική	 ανέλιξή	 τους.		 Αντίθετα,	 σταθερή	 υπήρξε	 η	 επιθυμία	 όλων	 να	
παρακολουθήσουν	 σεμινάρια	 με	 θέμα	 τις	 σύγχρονες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις,	
στοιχείο	που	επιβεβαιώθηκε	και	από	προγενέστερες	έρευνες	(Karagiorgi	&	Symeou,	
2007;	Μπατσούτα	&	Παπαγιαννίδου,	2006).	Ωστόσο,	οι	επιμέρους	διαφοροποιήσεις	
που	παρατηρήθηκαν	πιθανόν	δικαιολογούν	τη	δυσαρέσκεια	των	εκπαιδευτικών	για	
την	αποσπασματική	και	ενίοτε	κεντρικά	σχεδιασμένη	επιμόρφωση.		
Επιπρόσθετα,	οι	εκπαιδευτικοί	με	τα	περισσότερα	έτη	υπηρεσίας	σε	αντιδιαστολή	
με	 αυτούς	 με	 τα	 λιγότερα	 έτη	 έχουν	 αποκρυσταλλωμένες	 απόψεις	 ως	 προς	 τα	
δικαιώματα	 και	 τις	 υποχρεώσεις	 τους,	 ενώ	 ενδιαφέρονται	 να	 διεισδύσουν	
γνωσιακά	σε	θέματα	σχετικά	με	τη	διοίκηση	σχολικών	μονάδων,	θεματική	που	έχει	
αναδειχθεί	ως	 επιμορφωτική	ανάγκη	 και	 σε	άλλες	 έρευνες	 (Karagiorgi	&	 Symeou,	
2007;	 Παπαναούμ,	 2003).	 Αντίθετα,	 ο	 τομέας	 των	 δικαιωμάτων	 και	 των	
υποχρεώσεων	απασχολεί	και	ενδιαφέρει	αρκετά	τους	εκπαιδευτικούς	με	ελάχιστη	
προϋπηρεσία.	 Πιθανόν	 γιατί	 βρίσκονται	 στη	 φάση	 προβληματισμού	 ως	 προς	 τον	
προσδιορισμό	 των	 ρόλων	 και	 των	 αρμοδιοτήτων	 των	 εμπλεκόμενων	 φορέων	 σε	
επίπεδο	σχολικής	μονάδας.	
Ο	μεικτός		τρόπος	επιμόρφωσης	σε	συνδυασμό	με	τις	ΤΠΕ	καταδεικνύεται	δε	ως	ο	
πιο	 επιθυμητός	 από	 την	 πλειοψηφία	 των	 εκπαιδευτικών.	 Ως	 εκ	 τούτου,	 οι	
παραδοσιακοί	 τρόποι	 επιμόρφωσης	 θεωρούνται	 ως	 αναποτελεσματικοί	 και	
αναχρονιστικοί.	Παρόμοια	συμπεράσματα	αναφέρονται	 σε	 έρευνα	 του	Π.Ι.	 (2008)	
στην	 οποία	 οι	 εκπαιδευτικοί	 τονίζουν	 την	 περιορισμένη	 αξία	 των	 θεωρητικών	
στερεότυπων	 που	 επαναλαμβάνονται	 στα	 επιμορφωτικά	 προγράμματα,	 τα	 οποία	
δεν	αξιοποιούν	 τις	 εμπειρίες	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 τα	προβλήματα	 της	σχολικής	
τάξης.	 Οι	 παραδοσιακοί	 τρόποι	 επιμόρφωσης,	 όπως	 για	 παράδειγμα	 η	 εισήγηση	
από	τον	επιμορφωτή,	ή	ακόμη	η	παρακολούθηση	ταχύρρυθμων	σεμιναρίων	μέσω	
εξ	αποστάσεως	 επιμόρφωσης	με	συμβατικά	μέσα,	αναδεικνύονται	 στον	αντίποδα	
της	 χρήσης	 των	 ΤΠΕ	 συμφωνώντας	 με	 ευρήματα	 προηγούμενων	 ερευνών	
(Karagiorgi	 &	 Symeou,	 2007;	 Ξωχέλλης	 &	 Παπαναούμ,	 2000).	 Τα	 ευρήματά	 αυτά	
επιβεβαιώνουν	 την	 ανάγκη	 προσαρμογής	 των	 επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 σε	
μοντέλα	εκπαίδευσης	ενηλίκων	που	τους	παρέχουν	τη	δυνατότητα	αυτορρύθμισης	
της	 συμμετοχής	 τους,	 είναι	 ευέλικτα	 και	 συνδράμουν	 στην	 επαγγελματική	 και	
προσωπική	τους	ανέλιξη	(Σπυριδούλα	&	Παρδάλη,	2012).	Επιπλέον,	γίνεται	φανερό	
ότι	 οι	 επιμορφωτές	 οφείλουν	 να	 ικανοποιήσουν	 την	 εκφρασμένη	 επιθυμία	 των	
εκπαιδευτικών	 για	 τήρηση	 των	 προδιαγραφών	 της	 επιμόρφωσης	 ενηλίκων	
αναφορικά	με	τις	μεθόδους	και	τις	διδακτικές	τεχνικές	επιμόρφωσης.	Η	υιοθέτηση	
και	εφαρμογή	των	σύγχρονων	διδακτικών	μεθοδολογικών	προσεγγίσεων	αφορά	και	
στους	επιμορφωτές	και	στους	επιμορφούμενους.	
Τέλος,	 έχει	 διαφανεί	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί,	 όταν	 τους	 δηλώνεται	 σειρά	
εκπαιδευτικών	 αναγκών	 και	 μεθοδολογικών	 προσεγγίσεων	 συνειδητά	
αναγνωρίζουν	και	ρητά	δηλώνουν	τις	ανάγκες	και	προτιμήσεις	τους	(Θεοδοσιάδου,	
2010).	 Με	 δεδομένο	 ότι	 η	 παρούσα	 έρευνα	 επικεντρώνεται	 στις	 συνειδητές	
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ανάγκες,	ερευνητικό	κενό	συνιστά	το	ερώτημα	αν	μέσα	από	ένα	ειδικά	σχεδιασμένο	
ψυχομετρικό	 ερωτηματολόγιο	 θα	 δήλωναν	 και	 τις	 «λανθάνουσες»	 ανάγκες	 τους.	
Μελλοντικές	έρευνες	θα	μπορούσαν,	ωστόσο,	να	αξιοποιήσουν	τα	στοιχεία	της	εν	
λόγω	 μελέτης	 και	 να	 διερευνήσουν	 περεταίρω	 το	 συγκεκριμένο	 ζήτημα,	
χρησιμοποιώντας	εναλλακτικές	προσεγγίσεις	και	διαφορετικά	ερευνητικά	εργαλεία.	
Επιλογικές	επισημάνσεις	
Τα	 παραπάνω	 συμπεράσματα	 αναδεικνύουν	 τη	 στρατηγική	 σημασία	 της	
επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	τόσο	για	την	προσωπική	τους	ανάπτυξη	όσο	και	
για	 τη	 βελτίωση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 που	 θα	 εξασφαλίζει	 στους	 μαθητές	
δυνατότητες	αριστείας	και	κοινωνικής	δικαιοσύνης.	Δεδομένης	της	σπουδαιότητας	
της	ανανέωσης	της	κατάρτισης	των	εκπαιδευτικών,	η	αναζήτηση	και	η	ικανοποίηση	
των	 αναγκών	 και	 των	 προτιμήσεων	 τους	 για	 το	 περιεχόμενο	 και	 το	 είδος	 των	
επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 καθίσταται	 αναγκαία	 με	 απώτερο	 σκοπό	 την	
εδραίωση	 κουλτούρας	 δια	 βίου	 μάθησης	 και	 εξέλιξης	 από	 την	 είσοδο	 τους	 στο	
λειτούργημα	του	εκπαιδευτικού	μέχρι	την	αφυπηρέτησή	τους.	
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	Συμβουλευτική:	συνεργασία	με	γονείς	

	
Βαλσαμάκη	Χριστίνα		
Σχολική	Σύμβουλος	18ης	Περιφέρειας	Π.Α.	Ροδόπης	
xrisanto2@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Το	 ζήτημα	 της	 συνεργασίας	 σχολείου-οικογένειας	 βρίσκεται	 στο	 επίκεντρο	 του	
ενδιαφέροντος	 στην	 εκπαιδευτική	 κοινότητα.	 Ωστόσο	 οι	 εκπαιδευτικοί	 δηλώνουν	
ανήμποροι	 να	 διαχειριστούν	 αυτές	 τις	 σχέσεις	 χωρίς	 βοήθεια.	 Σκοπός	 του	
προγράμματος	 αυτού	 ήταν	 οι	 νηπιαγωγοί	 να	 κινητοποιήσουν	 εκείνες	 τις	
επικοινωνιακές	 και	 κοινωνικές	 δεξιότητες,	 ώστε	 να	 είναι	 ικανές	 να	 οικοδομούν	
σχέσεις	 εμπιστοσύνης	 με	 τους	 γονείς,	 οι	 οποίες	 (σχέσεις)	 οδηγούν	 σε	 μια	
αποτελεσματική	συνεργασία	σχολείου	 -	οικογένειας.	Συμμετείχαν	100	νηπιαγωγοί.	
Το	 πρόγραμμα	 επιμόρφωσης	 διήρκησε	 5	 εβδομάδες.	 Σε	 όλη	 τη	 διάρκεια	 του	
σχολικού	 έτους	 η	 επιμορφώτρια	 υποστήριζε	 και	 ενίσχυε	 την	 προσπάθεια	 των	
συμμετεχουσών	να	εφαρμόσουν	στρατηγικές	 και	 τεχνικές	 του	προγράμματος	στην	
καθημερινή	 τους	 πρακτική.	 Από	 την	 αξιολόγηση	 του	 προγράμματος	 φάνηκε	 ότι		
μετά	 τη	 συμμετοχή	 των	 νηπιαγωγών	 στο	 πρόγραμμα,	 βελτιώθηκε,	 σε	 εξαιρετικό	
βαθμό,	η	επικοινωνία	και	η	συνεργασία	τους	με	τους	γονείς.		
		
ΜΕΡΟΣ	Α	
Το	 ζήτημα	 της	 συνεργασίας	 σχολείου	 οικογένειας	 βρίσκεται	 στο	 επίκεντρο	 του	
ενδιαφέροντος	 στην	 εκπαιδευτική	 κοινότητα.	 Ιδιαίτερα	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 οι	
κοινωνικο-οικονομικές	εξελίξεις	φαίνεται	να	επηρέασαν	αρνητικά	και	τους	μαθητές,	
οι	 οποίοι	 εκδηλώνουν	 στο	 σχολείο,	 ολοένα	 και	 πιο	 συχνά,	 «ιδιαίτερες	
συμπεριφορές»	 που	 αναστατώνουν	 τη	 σχολική	 ζωή.	 Αυτές	 (οι	 συμπεριφορές)	 θα	
μπορούσαν	 να	 αντιμετωπισθούν	 αποτελεσματικά	 με	 	 την	 ανάπτυξη	 σχέσεων	
εμπιστοσύνης	και	συνεργασίας	μεταξύ	σχολείου-οικογένειας.	
Από	την	ανίχνευση	των	εκπαιδευτικών	αναγκών	των	νηπιαγωγών	της	Περιφέρειας	
στην	 οποία	 υπηρετώ	 ως	 Σχολική	 Σύμβουλος	 προέκυψε	 το	 θέμα	 «Συμβουλευτική	
γονείς».	 Συγκέντρωσε	 το	 μεγαλύτερο	 ποσοστό,	 σε	 συχνότητα	 προτίμησης,	 για	
επιμόρφωση.	Οι	νηπιαγωγοί	δήλωσαν	ότι	τις	περισσότερες	φορές,	όταν	χρειάζεται	
να	μιλήσουν	με	 τους	 γονείς	 	 για	 κάποιο	 ζήτημα	συμπεριφοράς	 του	παιδιού	 τους,	
είτε	 οι	 γονείς	 είναι	 αδιάφοροι,	 είτε	 τους	 διαψεύδουν	 (το	 παιδί	 μου	 είναι	 το	
καλύτερο),	είτε	προσπαθούν	να	ρίξουν	την	ευθύνη	για	τη	συμπεριφορά	του	παιδιού	
τους	σε	αυτές	(εσείς	δεν	ξέρετε	να	το	συμπεριφερθείτε	σωστά,	δεν	ξέρετε	να	κάνετε	
σωστά	τη	δουλειά	σας)	και	τελικά	οι	σχέσεις		με	τους	γονείς	δεν	φαίνεται	να	είναι	
καθόλου	 σχέσεις	 συνεργασίας	 όπως	 θα	 έπρεπε	 να	 είναι,	 αλλά	 και	 όπως	 το	
επιβάλλει	το	νέο	Αναλυτικό	Πρόγραμμα	Σπουδών	για	το	Νέο	Σχολείο.	
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ	ΠΛΑΙΣΙΟ	
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Η	 φοίτηση	 του	 παιδιού	 στο	 νηπιαγωγείο	 σηματοδοτεί	 την	 ένταξή	 του	 σε	 νέα	
κοινωνικά	 περιβάλλοντα,	 διαφορετικά	 από	 αυτά	 της	 οικογένειάς	 του.	 Συχνά,	
λοιπόν,	 στο	 πλαίσιο	 του	 σχολείου	 αναδύονται	 προβλήματα,	 τα	 οποία	 μέχρι	
πρότινος	 ήταν	 καθαρά	 υπόθεση	 της	 οικογένειας	 	 δηλαδή	 ατομικά,	 ενώ	 τώρα	
γίνονται	 κοινωνικά.	 Ένα	 παιδί	 με	 ιδιαίτερη	 συμπεριφορά	 ή	 ειδικές	 ανάγκες	
δημιουργεί	προβληματισμό	και	αμηχανία	σε	ένα	περιβάλλον	που	είναι	 	δομημένο	
με	 σαφή	 κριτήρια	 για	 το	 τι	 είναι	 υγειές	 και	 τι	 όχι	 ,	 αλλά	 και	 οργανωμένο	 για	
«φυσιολογικούς»	 ανθρώπους.	 Αυτός	 ο	 προβληματισμός	 αφορά	 γονείς	 και	
εκπαιδευτικούς	 γιατί	 είναι	άμεσοι	παρατηρητές	 και	αποδέκτες	 της	συμπεριφοράς	
του	παιδιού	(Κοντοπούλου	1998).	
Η	 επικρατούσα	 άποψη	 σχετικά	 με	 το	 ζήτημα	 της	 διαχείρισης	 μιας	 τέτοιας	
κατάστασης	 είναι	 η	 ολιστική	 αντιμετώπιση,	 η	 οποία	 θέτει	 το	 παιδί	 στο	 κέντρο	
ενδιαφέροντος	 και	 μάλιστα	 όπως	 αυτό	 αναπτύσσεται	 και	 αλληλεπιδρά	 με	 το	
οικογενειακό	 και	 το	 ευρύτερο	 κοινωνικό	 περιβάλλον	 του.	 Στο	 πλαίσιο	 της	
αντιμετώπισης	 αυτής	 ο	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	 παίρνει	 νέες	 	 διαστάσεις.	 Δεν	
καλείται	μόνον	να	δουλέψει	σε	εκπαιδευτικά	προγράμματα,	αλλά	και	στη	δυναμική	
της	οικογένειας,	μέσω	δυναμικών	αλληλεπιδράσεων,	αποκτώντας	έτσι	την	ιδιότητα	
του	συμβούλου	(Κοντοπούλου	1998).		
Είναι	 σημαντικό	 να	 γνωρίζουμε	 ότι	 στο	 πλαίσιο	 της	 αλληλεπίδρασης	 	 παιδιού-
γονιού-εκπαιδευτικού	 ο	 κάθε	 ένας	 από	αυτούς	 αντιπροσωπεύει	 και	 έχει	 βιωμένο	
ένα	ξεχωριστό	κομμάτι	κοινωνικής	πραγματικότητας.	Για	αυτό	και	ο	κάθε	ένας	έχει	:	
·	 Διαφορετική	στάση	και	προβληματική	
·	 Διαφορετική	συναισθηματική	κατάσταση	και	
·	 Διαφορετική	προσέγγιση	
Ως	 εκ	 τούτου	 μια	 ανοιχτή	 ή	 συγκεκαλυμμένη	 σύγκρουση	 ανάμεσα	 σε	 γονείς	 και	
εκπαιδευτικούς	μπορεί	να	είναι	αναμενόμενη.	
Με	δεδομένο	ότι	 	 η	συνεργασία	 εκπαιδευτικών-γονέων	προς	όφελος	 του	παιδιού	
θεωρείται	σημαντική,	είναι	απαραίτητο	 	να	λάβουμε	υπόψη	τόσο	τις	ανάγκες	των	
γονέων	όσο	και	τις	δυσκολίες	των	εκπαιδευτικών	(Κοντοπούλου	1998).	
	Τι	είναι	η	Συμβουλευτική		
Η	 Συμβουλευτική	 είναι	 κλάδος	 των	 Κοινωνικών	 Επιστημών	 και	 ασκείται	 από	
επαγγελματίες,	οι	οποίοι	ανάλογα	με	την	προσέγγιση	και	το	είδος	του	προβλήματος	
μπορεί	να	είναι	ψυχολόγοι,	παιδοψυχολόγοι,	κοινωνικοί	λειτουργοί,	εκπαιδευτικοί	
κ.ά.	 Έχει	 σκοπό	 να	 βοηθήσει	 το	 άτομο	 στο	 οποίο	 απευθύνεται	 να	 εξισορροπήσει	
συναισθηματικά	 τον	 εαυτό	 του	 σε	 καταστάσεις	 δύσκολες	 και	 αγχογόνες	 	 ή	 σε	
περιστάσεις	 όπου	 καλείται	 να	 πάρει	 σημαντικές	 αποφάσεις	 και	 να	 ξεπεράσει	
προβλήματα	(	Κοσμίδου-Hardy,	Γαλανουδάκη-Ράπτη,	1996).	
Η	 Συμβουλευτική	 αποσκοπεί	 στο	 ξεπέρασμα	 των	 δυσκολιών	 χρησιμοποιώντας	 τα	
προσωπικά	αποθέματα	που	διαθέτει	 το	άτομο.	Ο	σύμβουλος	δεν	αναλαμβάνει	 το	
«πρόβλημα».	 Οι	 συμβουλευόμενοι,	 εν	 προκειμένω	 οι	 γονείς,	 έχουν	 την	
υπευθυνότητα	και	την	ικανότητα	να	χειριστούν	τα	θέματά	τους.	
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Ο	 σύμβουλος	 βοηθάει	 	 τον	 γονέα	 να	 ξεκαθαρίσει	 μέσα	 του	 τη	 φύση	 του	
προβλήματος	 και	 τις	 επιλογές	 που	παρέχονται	 για	 το	 χειρισμό	 του.	Ο	 σύμβουλος	
βοηθάει	τον	γονέα	να	ενεργοποιήσει	τις	δικές	του	ικανότητες	να	βρεθεί:	
Ø Ποιο	είναι	το	ζητούμενο	
Ø Τι	χρειάζεται	να	γίνει	
Ø Τι	είναι	δυνατόν	να	γίνει	
Προσανατολιζόμαστε	στο	«τι	συμβαίνει»	και	όχι	στο	«γιατί»	(Λαζαρίδου,	2005)	
Στόχοι	της	συστημικής	προσέγγισης	στη	Συμβουλευτική	είναι:	
• Να	ψάξει	κανείς	για	διαφορετικές	προοπτικές	
• Να	αλλάξει	αντιλήψεις	και	
• Να	 ενθαρρύνει	 τη	 διατύπωση	 εναλλακτικών	 υποθέσεων	 και	 δυνατοτήτων	
παρέμβασης	(Λαζαρίδου	2003)	
Τί	δεν	είναι	συμβουλευτική	
Η	 συμβουλευτική	 δεν	 είναι	 παροχή	 συμβουλών,	 συστάσεων	 και	 προτροπών		
(Κοσμίδου-Hardy,	 Γαλανουδάκη-Ράπτη,	 1996,	 σ.8).	 Το	 να	 δίνει	 κάποιος	 οδηγίες-
συμβουλές	 είναι	 υπονομευτικό	 γιατί	 ενθαρρύνει	 την	 εξάρτηση	 και	 δρα	 βλαπτικά	
στην	αυτοεκτίμηση	αυτού	που	δέχεται	τις	συμβουλές	(Λαζαρίδου,	2003).	
Σε	 μια	 υπεύθυνη	 Συμβουλευτική	 διαδικασία	 θα	 πρέπει	 να	 αποφεύγονται	
μεθοδολογικά	λάθη	όπως:	
	Βιασύνη	για	διεξαγωγή	διαγνωστικών	προτάσεων	
	Τάση	για	έλεγχο	
	Παρηγορητική	ή	ηθικολογική	αντιμετώπιση	
	Κριτική	 ή	 αρνητική	 στάση	 απέναντι	 στα	 συναισθήματα	 και	 τις	 στάσεις	 του	

συμβουλευόμενου(γονέα)		(Λαζαρίδου,	2003)	
Ο	εκπαιδευτικός-σύμβουλος	
Ο	 εκπαιδευτικός	 στο	 πλαίσιο	 του	 σχολείου,	 εκ	 των	 πραγμάτων,	 εμπλέκεται	 σε	
διεργασίες	 Συμβουλευτικής,	 γιατί	 είναι	 το	 αμεσότερο,	 από	 το	 κοινωνικό	
περιβάλλον,	πρόσωπο	προς	την	οικογένεια.	Συνήθως	είναι	αυτός			που	
Ø Θα	εντοπίσει	το	πρόβλημα	
Ø Θα	το	ανακοινώσει	στους	γονείς	και	
Ø Θα	το	βιώσει	περισσότερο		σε	διάρκεια	και	ένταση	μετά	τους	γονείς.	
Ο	εκπαιδευτικός-σύμβουλος	καλείται	να	υποστηρίξει	τους	γονείς	στο	μακρύ	δρόμο	
ως	την	αποδοχή	του	προβλήματος,	αλλά	και	του	ίδιου	του	παιδιού	τους.	Οι	γονείς	
των	παιδιών	με	ειδικές	ανάγκες	μόλις	συνειδητοποιήσουν	το	πρόβλημα	βρίσκονται	
εγκλωβισμένοι	 σε	 μια	 έντονη	 σύγκρουση	 εξωτερικών	 κοινωνικών	 επιταγών	 και	
προσωπικών	προσδοκιών	και	συναισθημάτων	που	απορρέουν	από	τη	γονεϊκή	τους	
φύση.	Ο	εκπαιδευτικός-σύμβουλος	θα	 	βοηθήσει	στην	προσπάθεια	των	γονιών	να	
βρουν	την	προσωπική	και	οικογενειακή	ισορροπία.	Εδώ	θα	πρέπει	να	τονιστεί	ότι	ο	
εκπ/κός-σύμβουλος	 δεν	 είναι	 ψυχολόγος,	 ωστόσο,	 όμως,	 η	 επιστημονική	 του	
κατάρτιση	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	 τέτοια	 ώστε	 να	 μπορεί	 να	 αναγνωρίσει	 στη	
συμπεριφορά	 των	 γονιών	 τους	αμυντικούς	μηχανισμούς	που	αυτοί	αναπτύσσουν,	
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για	 να	 προφυλαχτούν	 από	 όλα	 τα	 αρνητικά	 συναισθήματα	 που	 αντιπαλεύουν	
(Κοντοπούλου,	2001).	
Έτσι,	λοιπόν,	ο	εκπαιδευτικός-σύμβουλος	είναι	απαραίτητο	να	γνωρίζει	ότι:	
• Για	κάθε	γονέα	η	απόκτηση	ενός	παιδιού	αποτελεί	προέκταση	της	ζωής	και	μια	
δεύτερη	 ευκαιρία	 εκπλήρωσης	 των	προσωπικών	 και	 κοινωνικών	προσδοκιών	 του.	
Επειδή	 οι	 γονείς	 επενδύουν	 πάνω	 στο	 παιδί	 τους,	 η	 γέννησή	 του	 με	 κάποια	
ανεπάρκεια,	 αποτελεί	 μεγάλο	 πλήγμα	 για	 αυτούς.	 Έτσι,	 η	 αποτυχία	 για	
αυτοεπιβεβαίωση	 και	 ολοκλήρωση	 μέσα	 από	 το	 παιδί,	 δημιουργεί	 αισθήματα	
ματαίωσης,	ανικανότητας	και	ενοχοποίησης.		
• Η	 έντονη	 συναισθηματική	 φόρτιση	 των	 γονέων	 οδηγεί	 στην	 αναζήτηση	
αμυντικών	 μηχανισμών	 όπως	 άρνηση	 του	 προβλήματος	 που	 την	 εκφράζουν	 με	
αμφισβήτηση	της	διάγνωσης	ή	των	γνώσεων	του	εκπαιδευτικού.	
• Η	 πάλη	 ανάμεσα	 σε	 αλληλοσυγκρουόμενα	 συναισθήματα	 οδηγεί	 σε	 πράξεις	
ακύρωσης.	Έτσι,	προχωρούν	σε	διορθωτικές	κινήσεις	και		το	θυμό	που	νοιώθουν	για	
το	παιδί	τους	τον	μετατρέπουν	σε	υπερπροστασία.	
• Είναι	σημαντικό	οι	γονείς	να	μην	αποκλείονται	από	την	εκπαιδευτική	διαδικασία	
ή	 άλλη	 θεραπευτική	 παρέμβαση,	 γιατί	 αυτό	 δημιουργεί	 αίσθηση	 ανεπάρκειας	
στους	γονείς	και	αντιτίθεται	στις	αρχές	της	ολιστικής	προσέγγισης.	
• Οι	εκπαιδευτικοί	θα	πρέπει	 να	ενημερώνουν	 τους	γονείς	σχετικά	με	 τα	βασικά	
σημεία	της	δουλειάς	τους	και	να	τους	καθοδηγούν	σχετικά	με	στάσεις	και	πρακτικές	
που	πρέπει	 να	εφαρμόζονται	 και	στο	σπίτι.	 Έτσι	ώστε	 το	πρόγραμμα	να	 	 έχει	μια	
συνέχεια	και	οι	γονείς	να	μη	νοιώθουν	αποκλεισμένοι	από	την	εκπαίδευση	και	τη	
ζωή	του	παιδιού	τους	(Κοντοπούλου,	2001).	
Βασικές	προϋποθέσεις	για	την	αποτελεσματική	συμβουλευτική	
Ø 	Ικανότητα	να	επικοινωνεί	κανείς	και	να	είναι	καλός	ακροατής	
Ø Η	αυτογνωσία	ως	προϋπόθεση		για	να	επικοινωνεί	κανείς	καλά	
Ø Ενσυναίσθηση	(empathy)	και	σεβασμός	για	την	άποψη	των	γονέων	
Ø Δημιουργία	σχέσης	με	τους	γονείς	με	προκαθορισμένα	όρια	και	ευθύνες	
Ø Γνώση	προβλημάτων-διαταραχών	
Ø Ευελιξία	 στην	 αντιμετώπιση	 των	 αναγκών	 που	 έχει	 η	 κάθε	 οικογένεια	 τη	
δεδομένη	στιγμή	
Ø Ικανότητα	 να	 παραδέχεται	 κανείς	 ότι	 δεν	 μπορεί	 να	 απαντήσει	 ορισμένα	
ερωτήματα	και	να	συνεργάζεται	με	άλλους	όπου	χρειάζεται	
Ø Ικανότητα	να	παρεμβαίνει	κανείς	όσο	το	δυνατόν	λιγότερο	
Ø Ετοιμότητα	για	συνεχή	αξιολόγηση	των	στόχων	και	της	σχετικής	παρέμβασης	
(Λαζαρίδου	Λ.,	2005)	
Βασικές	δεξιότητες	για	την	οικοδόμηση	μιας	καλής	συμβουλευτικής	σχέσης	
1.	 προσεκτική	παρακολούθηση	και	ενεργητική	ακρόαση	
(οπτική	 επαφή,	 γλώσσα	 του	 σώματος,	 εκφράσεις	 προσώπου,	 φωνητικό	 ύφος,	
λεκτική	ακολουθία)	
2.	 Χρήση	ερωτήσεων	
(ερωτήσεις	κλειστές	και	ερωτήσεις	ανοιχτές)	
3.	 Αντανακλαστικές	δεξιότητες	
(αντανάκλαση	συναισθήματος	και	περιεχομένου	δηλαδή	καθρέφτης	τον	ακούμε	και	
τον	καταλαβαίνουμε)	
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4.	 δεξιότητες	διευκρίνισης		
(ενθάρρυνση,	παράφραση,	περίληψη,	 κάθε	παράφραση	ή	διευκρίνιση	δεν	πρέπει	
να	εμπεριέχει	σχόλια,	όχι	ερωτήσεις	περιέργειας,	όχι	ερμηνείες,	όχι	διάγνωση,	όχι	
κριτική,	όχι	συμπεράσματα,	όχι	παρηγοριά,	ΠΟΤΕ	τη	λέξη	πρόβλημα)	(Λαζαρίδου	Λ.,	
2005).	
Βασικές	βοηθητικές	στάσεις	στη	Συμβουλευτική	με	γονείς	
1.	 Σεβασμός	στην	αυτονομία	και	υπευθυνότητα	των	γονέων	
(η	 νηπιαγωγός	 μπορεί	 να	 κινητοποιήσει	 αλλαγές	 συμπεριφοράς,	 αλλά	 μόνον	 οι	
γονείς	μπορούν	να	αλλάξουν)	
2.	 Σεβασμός	και	εκτίμηση	της	προσωπικότητας	των	γονέων	
(οι	 γονείς	 χρειάζεται	 να	 έχουν	 την	 εντύπωση	 ότι	 εκτιμώνται	 ως	 άτομα,	 ότι	 η	
νηπιαγωγός	τους	σέβεται	και	ότι	αισθάνεται	θετικά	απέναντί	τους	«ζεστασιά»)	
3.	 Αυθεντικότητα	
(η	νηπιαγωγός	αντιδρά	ως	άτομο,	αυτοαποκαλύπτεται	όπου	χρειάζεται,	διατυπώνει	
με	 αμεσότητα	 τις	 σκέψεις	 και	 τα	 συναισθήματά	 της,	 χρησιμοποιεί	 μηνύματα	 με	
«εγώ»,	π.χ.	«(εγώ)	αντιμετωπίζω	κάποιες	δυσκολίες	με	το	γιό	σας…»)	
4.	 Ενσυναίσθηση	(empathy)	
(η	 νηπιαγωγός	 ενδιαφέρεται	 για	 τον	 υποκειμενικό	 κόσμο	 των	 γονιών	 και	 δείχνει	
κατανόηση.	 Μόνον	 όποιος	 αισθάνεται	 κατανόηση	 μπορεί	 να	 αναστοχαστεί	
ελεύθερα	 πάνω	 στα	 υπό	 συζήτηση	 θέματα	 σχέσεων	 και	 διαπαιδαγώγησης	 στην	
οικογένεια	π.χ.	«Σας	ακούω	και	θεωρώ	ότι	αυτό	που	κάνατε	είναι	πολύ	σημαντικό	
για	το	παιδί	σας.»).	(Λαζαρίδου,	2005)	
Παράγοντες	που	διευκολύνουν	στη	Συμβουλευτική	με	γονείς	
v	 είναι	η	ζεστασιά,	η	ευγένεια,	η	φιλικότητα,	το	ενδιαφέρον,	
v	 Η	νηπ.	να	είναι	ήρεμη,	ψύχραιμη	και	να	γνωρίζει	τη	δουλειά	της	
v	 Η	νηπ.	να	διευκολύνει	τους	γονείς	να	εκφραστούν	με	ερωτήσεις	ανοικτού	τύπου	
v	 Σεβασμός	για	την	άποψη	του	άλλου	
v	 Συνεργασία	από	κοινού	
v	 Αίσθηση	σιγουριάς	και	επάρκειας	ώστε	να	αισθανθούν	χαλαρά	και	άνετα	και	οι	
δύο	πλευρές	
v	 Προετοιμασία	συνάντησης	νηπιαγωγού-γονέα	
(Πριν	 τη	 συνάντηση	 παρατηρούμε	 το	 παιδί	 και	 συλλέγουμε	 στοιχεία.	 Κάθε	
παρατήρηση	εμπεριέχει	όλους	τους	τομείς	ανάπτυξης,		εντοπισμός	και	καταγραφή	
των	δυνατών	σημείων	του	παιδιού.	Εύρεση	τρόπου	να	ανοιχτεί	να	μιλήσει	ο	γονέας	
(Λαζαρίδου,	2005).	
ΜΕΡΟΣ	Β	
Πρόγραμμα	Παρέμβασης	
Ομάδα	στόχος:	Οι	νηπιαγωγοί	της	18ης	Περιφέρειας	Π.Α.	Ροδόπης	
Τα	 χαρακτηριστικά	 της	 ομάδας	 στόχου:	 Οι	 συμμετέχουσες	 είναι	 όλες	 νηπιαγωγοί	
και	 έχουν	σχεδόν	 το	 ίδιο	μορφωτικό	 επίπεδο	 (εκτός	δύο	περιπτώσεων	που	έχουν	
μεταπτυχιακές	 σπουδές).	 Προέρχονται	 από	 ένα	 μέσο	 κοινωνικο-οικονομικό	
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επίπεδο.	 Όλες	 ζουν	 και	 εργάζονται	 στην	 Π.	 Ε.	 Ροδόπης.	 Οι	 περισσότερες	 είναι	
μόνιμες	 και	 πολύ	 λίγες	 αναπληρώτριες.	 Οι	 μισές	 υπηρετούν	 σε	 νηπιαγωγεία	 της	
πόλης,	ενώ	οι	άλλες	μισές	σε	νηπιαγωγεία	της	υπαίθρου.	Το	60%	των	νηπιαγωγών	
έχουν	10-20	έτη	υπηρεσίας.	Το	25%	έχουν	20-30	έτη	υπηρεσίας		και	το	15%		από	0-
9.	 Τα	 έτη	 υπηρεσίας	 δείχνουν	 ότι	 οι	 περισσότερες	 νηπιαγωγοί	 είναι	 έμπειρες.	
Ωστόσο	 η	 συχνότητα	 προτίμησης	 	 για	 επιμόρφωση	 στο	 συγκεκριμένο	 θέμα	 δεν	
δείχνει	να	σχετίζεται	με	τα	έτη	υπηρεσίας	και	την	εμπειρία	των	νηπιαγωγών.	Όλες	
δήλωσαν	ότι	δεν	έχουν	γνώσεις	σχετικές	με	τη	Συμβουλευτική.	Δεν	επιμορφώθηκαν	
ποτέ	στο	συγκεκριμένο	θέμα.	
Σκοπός	 του	 προγράμματος	 είναι	 οι	 νηπιαγωγοί	 να	 κινητοποιήσουν	 εκείνες	 τις	
επικοινωνιακές	 και	 κοινωνικές	 δεξιότητες	 ώστε	 να	 είναι	 ικανές	 να	 οικοδομούν	
σχέσεις	 εμπιστοσύνης	 με	 τους	 γονείς,	 οι	 οποίες	 (σχέσεις)	 οδηγούν	 σε	 μια	
αποτελεσματική	συνεργασία	εκπαιδευτικών-γονέων.		
Προσδοκώμενα	μαθησιακά	αποτελέσματα	
Σε	επίπεδο	γνώσεων	
• Να	γνωρίζουν	το	«αναμενόμενο»	του	παιδιού	του	νηπιαγωγείου		
(Δηλαδή	ποιες	είναι	οι	αναμενόμενες	κατακτήσεις	και	συμπεριφορές	ενός	παιδιού			
4-6	ετών	σύμφωνα	με	το	εξελικτικό		στάδιο,	στο	οποίο	βρίσκεται	στην	ηλικία	αυτή)		
• Να	 γνωρίζουν	 	 το	 προφίλ	 των	 γονέων,	 οι	 οποίοι	 	 έχουν	 παιδιά	 με	 ιδιαίτερη	
συμπεριφορά	ή	ειδικές	ανάγκες.	
• Να	μάθουν	τις	βασικές	αρχές	και	τεχνικές	της	Συμβουλευτικής	με	γονείς.		
Σε	επίπεδο	δεξιοτήτων	
• Να	 αναπτύξουν	 δεξιότητες	 λεκτικής	 και	 μη	 λεκτικής	 επικοινωνίας	 για	 να	
επικοινωνούν	αποτελεσματικά	με	γονείς	και	μαθητές	(επικοινωνιακές	δεξιότητες).	
• Να		αναπτύξουν	ενσυναίσθηση		για	να	κατανοούν	τη	συμπεριφορά	των	γονέων	
και	των	παιδιών		(κοινωνική	δεξιότητα).		
Σε	επίπεδο	στάσεων	
• Να	αποδεχτούν	τους	γονείς	ως	συνεργάτες	στη	μαθησιακή	διαδικασία		
Το	 πρόγραμμα,	 με	 απόφαση	 της	 πλειοψηφίας,	 θα	 διεξάγεται	 σε	 απογευματινές	
ώρες	 (6-8),	 στο	 σαλόνι	 του	 12ου	 νηπιαγωγείου,	 όπου	 συνήθως	 γίνονται	 οι	
συναντήσεις	μας.	Η	διάρκειά	του	θα	είναι		5	εβδομάδες	(ένα	δίωρο	την	εβδομάδα)	
αρχής	 γενομένης	 από	 την	 τελευταία	 εβδομάδα	 του	 Σεπτεμβρίου	 μέχρι	 και	 την	
τελευταία	 εβδομάδα	 του	 Οκτωβρίου.	 Οι	 νηπιαγωγοί,	 100	 στο	 σύνολό	 τους,	 θα	
χωριστούν	 σε	 πέντε	 ομάδες	 του	 20	 ατόμων	 και	 κάθε	 ομάδα	 θα	 επιμορφώνεται	
ξεχωριστά	σε	άλλη	μέρα	της	εβδομάδας,	αλλά	στο	ίδιο	περιεχόμενο.	Το	πρόγραμμα	
είναι	προαιρετικό.	
Η	συγκεκριμένη	χρονική	περίοδος	επελέγη,	γιατί	τον	Σεπτέμβριο	και	τον	Οκτώβριο	
οι	 νηπιαγωγοί	 μέσω	 της	 παρατήρησης	 και	 των	 καθημερινών	 δραστηριοτήτων	
γνωρίζουν	 τους	 μαθητές	 τους.	 Είναι	 	 «περίοδος	 προσαρμογής»	 των	 νηπίων	 στο	
περιβάλλον	του	νηπιαγωγείου.	Τα	νήπια	μαθαίνουν		και	εφαρμόζουν	τους	κανόνες	
συμπεριφοράς,	 οι	 οποίοι	 τηρούνται,	 σύμφωνα	 με	 το	 συμβόλαιο	 που	
συνυπέγραψαν,	 όχι	 μόνο	 στο	 πλαίσιο	 του	 νηπιαγωγείου,	 αλλά	 και	 σε	 άλλα	
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κοινωνικά	πλαίσια	 (σπίτι,	γειτονιά	κ.α.).	Μετά	τη	γνωριμία	των	νηπιαγωγών	με	τα	
παιδιά	ακολουθούν	συναντήσεις	με	γονείς,	όπου	συζητιούνται	τυχόν	 	δυσκολίες	ή	
ανεπάρκειες	σε	έναν	ή	και	περισσότερους	τομείς	ανάπτυξης,	τις	οποίες	εντόπισε	η	
νηπιαγωγός	 στο	 παιδί	 τους	 και	 δυσκολεύουν	 την	 ομαλή	 προσαρμογή	 του	 στο	
νηπιαγωγείο.	 Οι	 συναντήσεις	 αυτές	 έχουν	 σκοπό	 να	 προσφέρουν	 στο	 παιδί	 την	
κατάλληλη	 βοήθεια,	 μέσω	 της	 καλής	 συνεργασίας	 σχολείου-οικογένειας.	 Ως	 εκ	
τούτου,	 η	 επιλογή	 του	 χρόνου	 διεξαγωγής	 καθιστά	 το	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	
επίκαιρο	και	χρήσιμο.			
Πρόγραμμα		Επιμόρφωσης	10	ωρών	
1η			απογευματινή	επιμορφωτική	συνάντηση											Ημερομηνία……………		
Ομάδα	στόχος:	Νηπιαγωγοί				Αριθμός	συμμετεχόντων:20							
Χρονική	διάρκεια:	2	ώρες												Ώρα:	18.00-20.00	
		Θέμα:	«παιδιά	–	γονείς	δύο	γνωστοί	άγνωστοι»																																																								
Επιδιώξεις:		
• Να	 διασαφηνισθούν	 τα	 αναπτυξιακά	 χαρακτηριστικά	 των	 παιδιών	 του	
νηπιαγωγείου	(4-6	ετών)	και	να	οριστεί	το	«αναμενόμενο»	
• Να	 γίνουν	 κατανοητά	 τα	 χαρακτηριστικά	 του	 προφίλ	 των	 γονέων	 που	 έχουν	
παιδιά	με	ειδικές	ανάγκες.	
Λέξεις	κλειδιά	
• Κατακτήσεις	στο	προσυλλογιστικό	στάδιο	ανάπτυξης	
• Αναμενόμενο	
• Χαρακτηριστικά	γονέων	
• Προφίλ	γονέων	
Εκπαιδευτικές	Τεχνικές	
• Αξιοποίηση	των	εμπειριών	των	συμμετεχόντων	
• Καταιγισμός	ιδεών	
• Συζήτηση	
• Εισήγηση-παρουσίαση	με	power	point	
• Μελέτη	περίπτωσης	
Εποπτικά	μέσα	
• Χαρτοπίνακας	
• Προβολή	μέσω	Ηλεκτρονικού	Υπολογιστή	
• Έντυπα	με	μελέτες	περίπτωσης	
• Σημειώσεις	που	θα	διανεμηθούν	
Μέθοδος-πορεία	
1η	ώρα	
Τα	μέλη	της	ομάδας	γνωρίζονται	μεταξύ	τους,	αλλά	και	με	την	επιμορφώτρια	κι	έτσι	
η	αυτοπαρουσίαση	και	τα	παιχνίδια	γνωριμίας	παρακάμπτονται.	
Συζητάμε	στην	ολομέλεια	ποιες	συμπεριφορές	παιδιών,	ποια	χαρακτηριστικά	τους,	
τις	προκάλεσαν	ανησυχία	 	 και	 	θεωρούν	ότι	 τα	συγκεκριμένα	παιδιά	πιθανόν	στη	
συνέχεια	της	σχολικής	χρονιάς	να	χρίζουν	επιπλέον	βοήθειας	εκτός	της	δικής	τους.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-253-	

Οι	 συμμετέχουσες	 αναφέρουν	 περιπτώσεις,	 οι	 οποίες	 καταγράφονται	 από	 την	
επιμορφώτρια	στον	 χαρτοπίνακα.	Δημιουργείται	 έτσι	 μια	 λίστα	περιπτώσεων	που	
συναντούν,	συνήθως,			στις	τάξεις	τους.	
Η	επιμορφώτρια	προχωράει	τη	συζήτηση	με	ερωτήματα,	όπως:	
-Πού	νομίζετε	ότι	οφείλονται	αυτές	οι	συμπεριφορές	των	παιδιών	σας;	
-Σχετίζονται	με	το	αναπτυξιακό	στάδιο	στο	οποίο	βρίσκονται	τα	παιδιά	σας;	
Οι	συμμετέχουσες	εκφράζουν	τις	απόψεις	τους.	
Στη	 συνέχεια,	 παρουσιάζονται	 	 με	 power	 point	 τα	 αναπτυξιακά	 επιτεύγματα	 των	
παιδιών	και	οι	χαρακτηριστικές	συμπεριφορές	που	αναμένεται	να	έχουν,	σύμφωνα	
με	 	 	 το	 εξελικτικό	 στάδιο	 στο	 οποίο	 βρίσκονται,	 ενώ	συγχρόνως	 γίνεται	 σύγκριση	
ανάμεσα	 στο	 περιεχόμενο	 του	 χαρτοπίνακα	 και	 του	 power	 point.	 Με	 αυτόν	 τον	
τρόπο	 ορίζεται	 το	 αναπτυξιακό	 «αναμενόμενο»	 των	 μαθητών	 τους.	 Μοιράζω	
έντυπα	 με	 μία	 μελέτη	 περίπτωσης	 	 όπου	 δύο	 παιδιά	 παρουσιάζουν	 διάφορες	
συμπεριφορές			(π.χ.	δεν	μιλά	καθαρά,	μια-δυο	φορές	κατουρήθηκε	επάνω	του,	δεν	
κάθεται	 στην	 παρεούλα,	 παλεύει	 κ.τ.λ.)	 και	 ζητώ	 από	 τις	 νηπιαγωγούς	 να	
αναφέρουν,	ποιες	από	τις	περιπτώσεις,	τις	προκαλούν	ανησυχία,	ποιές	όχι	και	γιατί.	
Οι	 συμμετέχουσες	 λαμβάνοντας	 υπόψη,	 το	 αναμενόμενο,	 το	 άγχος	 αποχωρισμού	
των	παιδιών,	την	ένταση	που	προκαλεί	στα	παιδιά	η	διαδικασία	προσαρμογής	στο	
νέο	 περιβάλλον	 του	 σχολείου,	 εκφράζουν	 τις	 απόψεις	 τους.	 Οι	 απόψεις	 είτε	
επιβεβαιώνονται	 από	 την	 ολομέλεια,	 είτε	 συμπληρώνονται,	 είτε	
αναπροσαρμόζονται.			
Διάλλειμα	5΄		
2η	ώρα	
Η	επιμορφώτρια	προτείνει	 στις	 συμμετέχουσες	 να	 χαρακτηρίσουν	με	 ένα	 επίθετο	
συμπεριφορές	 γονιών	 που	 είχαν	 παιδιά	 με	 ειδικές	 ανάγκες	 και	 με	 τους	 οποίους	
χρειάστηκε	να	συνεργαστούν	σε	προηγούμενες	σχολικές	χρονιές.	Οι	χαρακτηρισμοί	
καταγράφονται	στον	χαρτοπίνακα.	Κατόπιν	τίθεται	το	ερώτημα:		
-Για	ποιους	λόγους,	νομίζετε,	εκδηλώνουν	αυτές	τις	συμπεριφορές	αυτοί	οι	γονείς;		
Καταγράφονται	οι	απόψεις	στον	χαρτοπίνακα	
Στη	 συνέχεια,	 παρουσιάζονται	 με	 power	 point	 οι	 χαρακτηριστικές	 συμπεριφορές	
των	 συγκεκριμένων	 γονιών	 και	 οι	 αιτίες	 που	 τις	 προκαλούν.	 Συγχρόνως	 γίνεται	
συζήτηση	και	σύγκριση	ανάμεσα	στο	περιεχόμενο	του	χαρτοπίνακα	και	του	power	
point.	 Με	 αυτόν	 τον	 τρόπο	 γίνονται	 κατανοητές	 οι	 συμπεριφορές	 και	 τα	
χαρακτηριστικά	του	προφίλ	των	γονέων	με	παιδιά	με	ειδικές	ανάγκες.		
Στο	τέλος	της	συνάντησης	διανέμονται	σημειώσεις		και	προτεινόμενη	βιβλιογραφία,	
στις	 οποίες	 οι	 νηπιαγωγοί	 μπορούν	 να	 προστρέξουν	 όποτε	 χρειαστεί,	 αλλά	 και	
μέσω	της	προτεινόμενης	βιβλιογραφίας	να	μελετήσουν	περαιτέρω	το	θέμα.	
2η			απογευματινή	επιμορφωτική	συνάντηση											Ημερομηνία……………																																						
Ομάδα	στόχος:	Νηπιαγωγοί				Αριθμός	συμμετεχόντων:20						
Χρονική	διάρκεια:	2	ώρες													Ώρα:	18.00-20.00	
Θέμα:		«Συμβουλευτική	γονέων	και	Σύμβουλοι	εκπαιδευτικοί»																																																								
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Επιδιώξεις:		
• Να	μάθουν	τις	βασικές	αρχές		της	Συμβουλευτικής	
• Να	μάθουν	τεχνικές	λεκτικής	και	μη	λεκτικής	επικοινωνίας	
• Να	 κατανοήσουν	 πόσο	 σημαντική	 είναι	 η	 δεξιότητα	 της	 ενσυναίσθησης	 στις	
σχέσεις	των	ανθρώπων	
Λέξεις	κλειδιά	
• Συμβουλευτική	
• Επικοινωνία	
• Ενσυναίσθηση	
Εκπαιδευτικές	Τεχνικές	
• Αξιοποίηση	των	εμπειριών	των	επιμορφούμενων	
• Καταιγισμός	ιδεών	
• Συζήτηση	
• Εισήγηση-παρουσίαση	με	power	point	
Εποπτικά	μέσα	
• Χαρτοπίνακας	
• Προβολή	μέσω	Ηλεκτρονικού	Υπολογιστή	
• Σημειώσεις	που	θα	διανεμηθούν	
Μέθοδος-πορεία	
1η	ώρα	
Ξεκινώ	 με	 μια	 σύντομη	 περιγραφή	 σχετική	 με	 το	 γνωστικό	 αντικείμενο	 και	 τους	
τρόπους	που	θα	 το	προσεγγίσουμε.	 Στη	συνέχεια	παροτρύνω	 τις	 νηπιαγωγούς	 να	
εκφράσουν	τις	απόψεις	τους	σχετικά	με	τι	νομίζουν	ότι	είναι	η	Συμβουλευτική.	Οι	
απόψεις	 καταγράφονται	από	 την	επιμορφώτρια	στον	 χαρτοπίνακα.	Δημιουργείται	
έτσι	 μια	 λίστα	 από	 απόψεις.	 Κατόπιν	 γίνεται	 παρουσίαση	 με	 power	 point	 των	
βασικών	θέσεων	και	αρχών	της	Συμβουλευτικής.	Ακολουθεί	συζήτηση	και	σύγκριση	
μεταξύ	 των	 κειμένων,	 η	 οποία	 οδηγεί	 στη	 γνώση	 του	 τι	 είναι	 και	 τι	 δεν	 είναι	
συμβουλευτική,	σε	τι	αποσκοπεί	και	ποιοι	είναι	οι	στόχοι	της.	
Διάλλειμα	5΄	
2η	ώρα	
Σύμφωνα	 με	 αυτά	 που	 μελετήθηκαν	 την	 προηγούμενη	ώρα,	 τίθεται	 το	 ερώτημα:	
«ποιος,	 νομίζετε,	 ότι	 είναι	 ο	 ρόλος	 του	 συμβούλου	 εκπαιδευτικού;»	 Ακολουθεί	
συζήτηση	 με	 βάση	 τις	 απόψεις	 των	 συμμετεχουσών,	 ενώ	 συγχρόνως,	
παρουσιάζονται	 σε	 μορφή	 power	 point	 ο	 ρόλος	 και	 οι	 δεξιότητες,	 οι	 οποίες	
απαιτούνται,	 ώστε	 ένας	 σύμβουλος	 εκπαιδευτικός	 να	 είναι	 αποτελεσματικός	 στο	
έργο	 του.	 Παρουσιάζονται	 οι	 τεχνικές	 που	 χρησιμοποιεί	 για	 να	 προσεγγίσει	 τους	
γονείς.	 Τέλος	 τίθεται	 το	 ερώτημα:	 	 «Χρησιμοποιήσατε	 στο	 παρελθόν	 κάποια	 ή	
κάποιες	από	τις	πιο	πάνω	τεχνικές	για	να	προσεγγίσετε	κάποιον	γονέα	μαθητή	σας;»	
Ακολουθεί	 συζήτηση	 η	 οποία	 οδηγεί	 στο	 συμπέρασμα	 ότι	 η	 ανάπτυξη	 των	
επικοινωνιακών	και	κοινωνικών	δεξιοτήτων	του	εκπαιδευτικού	«είναι	το	κλειδί	που	
θα	 ανοίξει	 την	 πόρτα	 του	 σχολείου	 στους	 γονείς»	 	 Στο	 τέλος	 της	 συνάντησης	
διανέμονται	 σημειώσεις	 	 και	 προτεινόμενη	 βιβλιογραφία,	 στις	 οποίες	 οι	
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συμμετέχουσες	 μπορούν	 να	 προστρέξουν	 όποτε	 χρειαστεί,	 αλλά	 και	 μέσω	 της	
προτεινόμενης	βιβλιογραφίας	να	μελετήσουν	περαιτέρω	το	θέμα.		
Οι	 δύο	 πρώτες	 συναντήσεις	 είχαν	 θεωρητικό	 χαρακτήρα.	 Οι	 επόμενες	 τρεις		
συναντήσεις	είναι	βιωματικές.		Θα	βάλουμε	σε	εφαρμογή	όλα	όσα	μάθαμε.				
3η			απογευματινή	επιμορφωτική	συνάντηση											Ημερομηνία……………																																						
Ομάδα	στόχος:	Νηπιαγωγοί												Αριθμός	συμμετεχόντων:20						
	Χρονική	διάρκεια:	2	ώρες														Ώρα:	18.00-20.00	
Θέμα:		«Συμβουλευτική	και	Σύμβουλοι	εκπαιδευτικοί»																																																								
Επιδιώξεις	
Οι	συμμετέχουσες:	
• Να	 κινητοποιήσουν	 επικοινωνιακές	 δεξιότητες	 μπαίνοντας	 στο	 ρόλο	 του	
συμβούλου	εκπαιδευτικού	στο	πλαίσιο	του	«παιχνιδιού	ρόλων»	
• Στην	 επικοινωνία	 τους	 με	 γονείς	 να	 εφαρμόζουν	 αποτελεσματικά	 τεχνικές	 της		
Συμβουλευτικής	μπαίνοντας	στο	 ρόλο	 του	συμβούλου	 εκπαιδευτικού	στο	πλαίσιο	
του	«παιχνιδιού	ρόλων»	
• Να	 κινητοποιήσουν	 τη	 δεξιότητα	 της	 ενσυναίσθησης	 μπαίνοντας	 στο	 ρόλο	 του	
γονέα	στο	πλαίσιο	του	«παιχνιδιού	ρόλων»	
• Να	αποκτήσουν	δεξιότητες	παρατήρησης.	
Λέξεις	κλειδιά	
• Δεξιότητες	
• Τεχνικές	
• παρατήρηση	
Εκπαιδευτικές	Τεχνικές	
• Παιχνίδια	ρόλων	
Εποπτικά	μέσα	
• Έντυπα	με	μελέτες	περίπτωσης	
• Μπλοκ	σημειώσεων	
Μέθοδος-πορεία	
Εξηγώ	στις	συμμετέχουσες	τι	θα	κάνουμε	αυτό	το	δίωρο.	Στη	συνέχεια	χωρίζονται		
σε	επτά	ομάδες	των	τριών	ατόμων.	Στη	μία	ομάδα	μπαίνει	και	η	επιμορφώτρια	για	
να	 συμπληρώσει	 το	 κενό.	 Κάθε	 ομάδα	 παίρνει	 μια	 μελέτη	 περίπτωσης	 τυχαία	 τη	
μελετά	 για	 10΄	 λεπτά	 και	 ορίζουν	 ένα	 μέλος	 να	 είναι	 γονέας,	 ένα	 σύμβουλος	
εκπαιδευτικός	και	 το	 τρίτο	μέλος	παρατηρητής.	Τα	πρώτα	δέκα	λεπτά	είναι	 κοινά	
για	 όλες	 τις	 ομάδες.	 Με	 βάση	 αυτά	 που	 μάθαμε	 ο	 σύμβουλος	 εκπαιδευτικός	
προσπαθεί	 να	 πείσει	 τον	 γονέα	 ότι	 για	 το	 καλό	 του	παιδιού	 του	 είναι	 ανάγκη	 να	
ζητήσουν	 βοήθεια	 από	 κάποιον	 ειδικό.	 Το	 ζητούμενο	 του	 παιχνιδιού	 είναι	 ο	
σύμβουλος	εκπαιδευτικός	να	πείσει	τον	γονέα	που	δεν	δέχεται	ως	αληθή	αυτά	που	
του	λέει	ο	εκπαιδευτικός	και	αντιστέκεται	στο	ενδεχόμενο	συνεργασίας	 .	Για	κάθε	
ομάδα	αναλογούν	15΄λεπτά	για	να	παρουσιάσουν	το	διάλογο	και	ο	παρατηρητής	να	
σχολιάσει	 σχετικά	 με	 το	 ποιες	 τεχνικές	 χρησιμοποιήθηκαν,	 ποιες	 δεξιότητες	
(κοινωνικές,	επικοινωνιακές)	αναδύθηκαν	εκ	μέρους	του	συμβούλου	εκπαιδευτικού	
και	έγιναν	αντιληπτές	από	τον	παρατηρητή.	Κάθε	φορά	που	παρουσιάζει	μία	ομάδα	
οι	υπόλοιπες	παρακολουθούν.		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-256-	

Το	 ίδιο	 συμβαίνει	 και	 στην	 4η	 και	 5η	 συνάντηση,	 με	 τη	 διαφορά	 ότι	 τη	 μελέτη	
περίπτωσης	την	επινοεί	η	κάθε	ομάδα	από	μόνη	της,	την	φέρνει	στη	συνάντηση	και	
την	«παίζει»	αλλάζοντας	κάθε	φορά	ρόλους,	ώστε	όλα	 τα	μέλη	να	περάσουν	από	
όλους	 τους	 ρόλους.	 Αυτό	 δίνει	 την	 ευκαιρία	 στις	 νηπιαγωγούς	 να	 συνεργαστούν	
μεταξύ	τους,	να	ανταλλάξουν	ιδέες,	να	καταθέσουν	προτάσεις,	γεγονός	που	βοηθά	
στην	ανάπτυξη	των	επικοινωνιακών	και	κοινωνικών	τους	δεξιοτήτων.		
Αξιολόγηση	
Η	 αξιολόγηση	 του	 προγράμματος	 επιχειρήθηκε	 με	 το	 μοντέλο	 των	 τεσσάρων	
επιπέδων	 του	 Kirkpatrick	 	 (Kirkpatrick	 model)	 (Kirkpatrick,	 1994	 στο	 Βεργίδης,	
Καραλής,	1999),			το	οποίο	θεωρείται	το	συχνότερα	εφαρμοζόμενο	μοντέλο	για	την	
αξιολόγηση	 προγραμμάτων	 εκπαίδευσης	 προσωπικού	 τα	 τελευταία	 σαράντα	
χρόνια.	 Έτσι	 λοιπόν	 το	 επίπεδο	 ανταπόκρισης	 (reaction)	 ήταν	 αρκετά	
ικανοποιητικό.	Οι		συμμετέχουσες	στο	πρόγραμμα	ανταποκρίθηκαν	θετικά,	αφού	το	
συγκεκριμένο	 πρόγραμμα	 δημιουργήθηκε	 και	 υλοποιήθηκε	 μετά	 από	 δικό	 τους	
αίτημα.	Επίσης	έλαβαν	ενεργό	μέρος	στο	σχεδιασμό	 του.	Δηλαδή	συζητήθηκε	και	
συναποφασίστηκε	με	την	επιμορφώτρια	το	πού,	πότε		θα	γίνει,	πόσο	θα	διαρκέσει	
και	ποιο	θα	είναι	το	περιεχόμενό	του.	Η	επιμορφώτρια	επέλεξε	μεθόδους,	τεχνικές		
υλικά	και	μέσα	λαμβάνοντας	υπόψη	το	προφίλ	της	ομάδας	 	στόχου.	Η	συμμετοχή	
και	στις	δέκα	ώρες	ήταν	πάνω	από	το	προσδοκώμενο.	Ενώ	συνήθως	παρατηρείται	
μία	 διαρροή	 εκ	 μέρους	 των	 συμμετεχόντων	 στη	 διάρκεια	 πολύωρων	
επιμορφώσεων,	 στο	 συγκεκριμένο	 πρόγραμμα	 χρειάστηκε	 να	 συσταθεί	 από	 το	
δεύτερο	δίωρο	και	μετά	άλλη	μία	ομάδα	των	είκοσι	ατόμων.	Δηλαδή	δήλωσαν	εκ	
των	 υστέρων	 συμμετοχή	 και	 άλλοι	 νηπιαγωγοί	 που	 αρχικά	 έδειξαν	 να	 είναι	
επιφυλακτικές.	Εδώ	θα	πρέπει	να	τονιστεί	ότι	το	πρόγραμμα	ήταν	προαιρετικό	και	
εκτός	 	 του	 εργασιακού	 ωραρίου	 των	 συμμετεχουσών.	 Στο	 επίπεδο	 μάθησης	
(learning)	 οι	 συμμετέχουσες	 αύξησαν	 τις	 γνώσεις	 τους	 και	 βελτίωσαν	 τις	
επικοινωνιακές	 και	 κοινωνικές	 δεξιότητές	 τους	 σε	 ικανοποιητικό	 βαθμό.	 Έμαθαν	
τεχνικές	 που	 διευκολύνουν	 τη	 συμβουλευτική	 με	 τους	 γονείς.	 Αυτό	 φάνηκε	 στα	
παιχνίδια	ρόλων	όπου	οι	νηπιαγωγοί	για	να	είναι	αποτελεσματικοί	εφάρμοζαν	τις	
γνώσεις	και	τις	δεξιότητες	που	απόκτησαν	από	τη	συμμετοχή	τους	στο	πρόγραμμα.	
Στο	επίπεδο	συμπεριφοράς	(behavior)	οι	συμμετέχουσες	άλλαξαν	σε	ικανοποιητικό	
βαθμό	τη	συμπεριφορά	τους	απέναντι	σε	γονείς	με	μεγάλο	βαθμό	αντίστασης,	εξ	
αίτιας	 του	 ότι	 έμαθαν	 στο	 πρόγραμμα	 τις	 αιτίες	 και	 τους	 παράγοντες,	 από	 τους	
οποίους	 απορρέει	 αυτή	 η	 συμπεριφορά	 των	 συγκεκριμένων	 γονέων	 και	 δεν	 την	
εκλαμβάνουν	 πλέον	 ως	 προσωπική	 επίθεση	 ή	 απαξίωση.	 Αυτό	 φάνηκε	 στα	
παιχνίδια	ρόλων,	στα	οποία	συμμετείχαν	ενεργά	οι	συμμετέχουσες.	Σε	ό,	τι	αφορά	
στα	αποτελέσματα	(results)	σε	όλη	τη	διάρκεια	της	σχολικής	χρονιάς	αξιολογήθηκε,	
από	τη	Σχολική	Σύμβουλο,	ο	βαθμός	συνεργασίας	των	συμμετεχουσών	νηπιαγωγών	
με	τους	γονείς	σε	πραγματικές	συνθήκες	επικοινωνίας.	Αξίζει	να	αναφερθεί		ότι	από	
τα	45	νηπιαγωγεία	της	περιφέρειάς	μας	μόνο	σε	τέσσερα	νηπιαγωγεία,		χρειάστηκε	
η	παρέμβαση	της	Σχολικής	Συμβούλου,	για		να	πείσει	τον	γονέα	να	συνεργαστεί	με	
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το	σχολείο	και	να	επισκεφθεί	με	το	παιδί	του	κάποιον	ειδικό	ή	το	ΚΕΔΔΥ.	Εξάλλου,	
μόνον	 ένας	 γονέας	 επισκέφτηκε	 το	 γραφείο	 της	 Σχολικής	 Συμβούλου	 	 να	
διαμαρτυρηθεί	 για	 «ανάρμοστη	 συμπεριφορά»	 	 νηπιαγωγού	 απέναντι	 στο	 άτομό	
του	όταν	πήγε	να	ενημερωθεί	από	αυτή	για	την	πρόοδο	του	παιδιού	του.	Ενώ,	κατά	
τις	 προηγούμενες	 χρονιές,	 οι	 διαμαρτυρίες	 γονέων	 στο	 γραφείο	 της	 Σχολικής	
Συμβούλου	ήταν	αρκετές,	ιδιαίτερα	στην	αρχή	της	σχολικής	χρονιάς.		Ως	εκ	τούτου,	
μπορούμε	 να	 υποστηρίξουμε	 ότι	 μετά	 τη	 συμμετοχή	 των	 νηπιαγωγών	 στο	
πρόγραμμα,	 βελτιώθηκε,	 σε	 εξαιρετικό	 βαθμό,	 η	 επικοινωνία	 και	 η	 συνεργασία	
σχολείου-γονέων.	Συγχρόνως	πραγματώθηκε	και	ένας	από	τους	βασικούς	στόχους	
του	 νέου	 Αναλυτικού	 Προγράμματος	 Σπουδών	 που	 αφορά	 στο	 άνοιγμα	 του	
σχολείου	στην	κοινωνία	και	στη	συνεργασία	σχολείου-	γονέων.	
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Περίληψη	
Η	 παρούσα	 μελέτη	 αφορά	 μια	 κριτική	 θεωρητική	 επισκόπηση	 της	 σύνδεσης	
μεταξύ	 του	 επαγγελματισμού	 και	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 στους	
δασκάλους	 της	 πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης.	 Αρχίζει	 δίνοντας	 τους	 ορισμούς	
των	 βασικών	 εννοιών	 και,	 στη	 συνέχεια,	 προσφέρει	 μια	 βιβλιογραφική	
επισκόπηση	 των	 τρόπων	 με	 τους	 οποίους	 μπορεί	 να	 επιτευχθεί	 η	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 δασκάλων.	 Εν	 τέλει,	 παρουσιάζονται	 τα	
αποτελέσματα	πρόσφατων	ερευνών	γύρω	απο	το	θέμα	και	κρίσιμα	σημεία	που	
χρίζουν	περαιτέρω	μελέτης	στην	ανωτέρω	βιβλιογραφία.	
	
Εισαγωγή	
Είναι	κοινώς	αποδεκτό	ότι	τα	τελευταία	χρόνια	οι	σύγχρονες	κοινωνίες	εμπλέκονται	
όλο	 και	 περισσότερο	 σε	 σοβαρές	 και	 πολλά	 υποσχόμενες	 εκπαιδευτικές	
μεταρρυθμίσεις.	 Ένα	 από	 τα	 βασικά	 στοιχεία	 των	 μεταρρυθμίσεων	 αυτών	 είναι	 η	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 δασκάλων,	 καθώς	 αναγνωρίζεται	 πως	 οι	 δάσκαλοι	
δεν	είναι	μόνο	μια	από	τις	μεταβλητές	που	πρέπει	να	αλλάξουν	για	να	βελτιωθούν	
τα	 εκπαιδευτικά	 συστήματα,	 αλλά	 είναι,	 κυρίως,	 ο	 πιο	 σημαντικός	
παράγοντας/φορέας	 αλλαγής	 στις	 μεταρρυθμίσεις	 αυτές.	 Έτσι	 ο	 διττός	 ρόλος	 των	
δασκάλων	 D	 δηλ.	 να	 είναι	 ταυτόχρονα	υποκείμενα	 και	 αντικείμενα	 της	αλλαγής	 D	
κάνει	 τον	 τομέα	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 δασκάλων,	 να	 αναπτύσσεται	
συνεχώς	και	να	είναι	γεμάτος	προκλήσεις.	
Αυτή	η	νέα	τάση	έχει	γίνει	ευπρόσδεκτη	από	τους	εκπαιδευτικούς	γενικότερα,	αφού	
τονίζει	με	έμφαση	πως	χρειάζεται	μεγαλύτερη	εκτίμηση	στη	δουλειά	των	δασκάλων	
και	 επίσης	 προωθεί	 την	 ιδέα	 	 της	 	 διδασκαλίας	 σαν	 	 επάγγελμα	 	 (profession).	
Δυστυχώς,	άλλοι	χρησιμοποιούν	αυτή	την	οπτική	σαν	αφορμή	για	να	τονίσουν	ότι	
οι	δάσκαλοι	δεν	έχουν	ικανοποιητικά	επίπεδα	διδασκαλίας	(teaching	standards).	
Εντούτοις,	 οι	 Guskey	 &	 Huberman	 (1995),	 στοχάζονται	 σε	 αυτό	 το	 παράδοξο	
και	σημειώνουν	 ότι	 η	 συνεργασία	 τους	 με	 δασκάλους	 παγκοσμίως,	 προσφέρει	
λίγες	μαρτυρίες	για	να	υποστηρίξουν	αυτή	την	άποψη.	Χαρακτηριστικά	αναφέρουν	
πως:	 ‘Η	 μεγάλη	 πλειοψηφία	 των	 δασκάλων	 και	 διευθυντών	 που	 έχουμε		
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συναντήσει,	 είναι	 αφοσιωμένοι	 επαγγελματίες	 οι	 οποίοι	 εργάζονται	 κάτω	 από	
σκληρά	απαιτητικές	συνθήκες’	(Guskey	&	Huberman,	1995,	p.1).	Χρειάζεται,	λοιπόν,	
σε	 αυτούς	 τους	 σκληρά	 εργαζόμενους	 δασκάλους	 και	 εκπαιδευτικούς	 να	 τους	
δωθούν	 ευκαιρίες	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης,	 όχι	 μόνο	 επειδή	 προωθούν	 την	
αναγνώριση	 της	 δουλείας	 τους	 σαν	 επαγγελματίες,	 αλλά	 ακόμα	 περισσότερο	
επειδή	 είναι	 υπόθεση	 όλων	 των	 επαγγελματιών	 σε	 κάθε	 τομέα	 να	 είναι	 πάντα	
ευπρόσδεκτες	οι	νέες	ευκαιρίες	για	ανάπτυξη,	εξερεύνηση,	μάθηση	και	ανάπτυξη.	
Η	 παρακάτω	 εργασία	 αποτελεί	 μια	 συνοπτική	 βιβλιογραφική	 ανασκόπηση	 και	
προσπαθεί	 να	 αναδείξει	 τις	 σημαντικότερες	 θεωρίες	 που	 αφορούν	 την	
επαγγελματική	ανάπτυξη	 των	δασκάλων	 και	 μέσω	αυτών	 να	 τονιστεί	 ότι	 οι	 καλές	
μέθοδοι	 διδασκαλίας	 έχουν	 ένα	 σημαντικό	 θετικό	 αντίκτυπο	 στο	 πώς	 και	 στο	 τί	
μαθαίνουν	οι	μαθητές.Το	 να	μαθαίνεις	πως	 να	διδάσκεις	 και	 να	 εργάζεσαι	 για	 να	
γίνεις	 ένας	 άριστος	 δάσκαλος,	 είναι	 μια	 μακροχρόνια	 διαδικασία	 που	 απαιτεί	 όχι	
μόνο	 την	 ανάπτυξη	 και	 τη	 χρήση	 πολύπλοκων	 δεξιοτήτων	 κάτω	 από	 την	
καθοδήγηση	 και	 την	 εποπτεία	 ειδικών,	 αλλά	 ακόμα	 περισσότερο	 την	 απόκτηση	
εξειδικευμένης	 γνώσης	 και	 την	 προώθηση	 συγκεκριμένων	 ηθικών	 αξιών	 και	
στάσεων.	
Έτσι	 η	 ιδέα	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 δασκάλων	 είναι	 μια	 δια	 βίου	
διαδικασία	όπου	 ξεκινά	με	 την	αρχική	προετοιμασία	που	οι	δάσκαλοι	 λαμβάνουν	
(είτε	σε	ένα	παντεπιστήμιο	ή	institute	of	teacher	education	είτε	μέσα	στη	δουλειά)	
και	συνεχίζεται	μέχρι	τη	συναξιοδότηση.	
	
Η	Επαγγελματική	Ανάπτυξη	των	Δασκάλων	
Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη,	 με	 μια	 ευρύτερη	 έννοια,	 αναφέρεται	 στην	 ανάπτυξη	
του	 επαγγελματικού	 ρόλου	 ενός	 ατόμου.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 ‘Η	 ανάπτυξη	 του	
δασκάλου,	 είναι	 η	 επαγγελματική	 δύναμη	 που	 ο	 δάσκαλος	 αποκτά,	 σαν	
αποτέλεσμα	 απόκτησης	 αυξημένης	 εμπειρίας	 και	 εξετάζοντας	 τη	 διδασκαλία	 του	
συστηματικά’	(Glatthorn,	1995,	p.41).	
Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 περιλαμβάνει	 επίσημες	 εμπειρίες	 (όπως	
παρακολούθηση	 εργαστηρίων	 και	 επαγγελματικές	 συναντήσεις,	 συμβουλευτική	
(mentoring),	 κλπ.)	 και	 ανεπίσημες	 εμπειρίες	 (όπως	 διαβάζοντας	 επαγγελματικές	
εκδόσεις,	 βλέποντας	 τηλεοπτικά	 ντοκιμαντέρ	 που	 σχετίζονται	 με	ακαδημαϊκούς	
επιστημονικούς	 κλάδους,	 κλπ.)	 (Ganser,2000).	 Έτσι,	 η	 ιδέα	 της	 επαγγελματικής	
ανάπτυξης	είναι	κάτι	πιο	ευρύ	από	την	ανάπτυξη	καριέρας,	η	οποία	ορίζεται	σαν	 ‘η	
δύναμη	που	αναπτύσσεται	όπως	ο	δάσκαλος	πορεύεται	μέσα	στον	επαγγελματικό	
κύκλο	της	καριέρας	του’	(Glatthorn,	1995,	p.41).	
Όταν	 εξετάζουμε	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη,	 πρέπει	 να	 εξετάζουμε	 το	
περιεχόμενο	 των	 εμπειριών,	 τις	 διαδικασίες	 από	 τις	 οποίες	 η	 επαγγελματική	
ανάπτυξη	θα	συμβεί,	και	τα	πλαίσια	μέσα	στα	οποία	θα	λάβει	μέρος	(Ganser,2000).	
Τα	 τελευταία	 μόνο	 χρόνια	 η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 δασκάλων	 θεωρείται	
μακροπρόθεσμη	 διαδικασία	 που	 περιλαμβάνει	 συστηματικές	 ευκαιρίες	 και	
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εμπειρίες	συστηματικά	σχεδιασμένες	για	να	προωθήσουν	δύναμη	και	ανάπτυξη	στο	
επάγγελμα.	 Αυτή	 η	 μεταβολή	 έχει	 γίνει	 τόσο	 δραματική	 που	 πολλοί	 έχουν	
αναφερθεί	σε	αυτή	σαν	μια	‘νέα	εικόνα’	στη	μάθηση	των	δασκάλων,	ένα	‘καινούριο	
μοντέλο’	 στην	 εκπαίδευση	 των	 δασκάλων,	 μία	 ‘επανάσταση	 στην	 εκπαίδευση	 και	
ίσως	 ένα	 ‘νέο	 παράδειγμα’	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 (CochranDSmith	 and	
Lytle,	2001).	
Αυτή	 η	 νέα	 προοπτική	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 έχει	 διάφορα	
χαρακτηριστικά:	
1.	 Είναι	 βασισμένη	 στον	 εποικοδομισμό	 (constructivism)	 παρά	 σε	 ένα	 ‘μοντέλο	
προσανατολισμένο	προς	 τη	μετάδοση	 (transmissionDoriented	model).	 Συνεπώς,	οι	
δάσκαλοι	αντιμετωπίζονται	σαν	ενεργοί	μαθητευόμενοι	 (learners)	 (McLaughlin	and	
Zarrow,	 2001)	 οι	 οποίοι	 εμπλέκονται	 στη	 στέρεη	 διαδικασία	 της	 μάθησης,	 της	
αξιολόγησης,	της	παρατήρησης	και	της	αναμετάδοσης	(Dadds,	2001).	
2.	 Είναι	 αντιληπτή	 σαν	 μια	 μακροπρόθεσμη	 διαδικασία(long_term	 process)	 αφού	
αυτή	 αναγνωρίζει	 το	 γεγονός	 ότι	 οι	 δάσκαλοι	 μαθαίνουν	 με	 την	 πάροδο	 του	
χρόνου.	Αυτό	έχει	σαν	αποτέλεσμα,	μια	σειρά	από	σχετικές	εμπειρίες	φαίνονται	να	
είναι	 πιο	 αποτελεσματικές	 αφού	 επιτρέπει	 στους	 δασκάλους	 να	 συσχετίσουν	
προηγούμενη	γνώση	με	καινούριες	εμπειρίες	(Cohen,	1990;	Ganser,	2000).	
3.	 Είναι	 αντιληπτή	 σαν	 μια	 διαδικασία	 που	 συμβαίνει	 μέσα	 σε	 ένα	
συγκεκριμένο	 πλαίσιο.	 Σε	 αντίθεση	 με	 τις	 παραδοσιακές	 ευκαιρίες	 ανάπτυξης	
προσωπικού	 που	 δεν	 συσχέτισαν	 την	 ‘εκπαίδευση’	 με	 τις	 πραγματικές	 σχολικές	
εμπειρίες,	ο	πιο	αποτελεσματικός	τύπος	επαγγελματικής	ανάπτυξης	είναι	αυτός,	ο	
οποίος	βασίζεται	στα	σχολεία	και	στις	καθημερινές	δραστηριότητες	των	δασκάλων	
και	 των	 μαθητών	 (Ancess,	 2001).	 Τα	 σχολεία	 μετατρέπονται	 σε	 κοινότητες	
μαθητευόμενων	 (learners),	 κοινότητες	 έρευνας	 (inquiry)	 (McLaughlin	 and	 Zarrow,	
2001),	 επιστημονικές	 (professional)	 κοινότητες	 (King	 &	 Newmann,	 2000)	 και	
κοινότητες	 φροντίδας	 (Jenlink	 &	 KinnucanDWelsch,	 1999)	 επειδή	 οι	 δάσκαλοι	
εμπλέκονται	 σε	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 δραστηριότητες	 (Lieberman,	 1994).	 Οι	
πιο	 επιτυχημένες	 ευκαιρίες	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 δασκάλων	 είναι	
αυτές	 που	αναπτύσσονται	 ‘κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 δουλειάς’	 (‘on	 the	 job	 learning’)	
όπως	 ομάδες	 μελέτης	 (study	 groups),	 έρευνα	 δράσης	 (action	 research)	 και	 το	
χαρτοφυλάκιο	του	δασκάλου	(portfolios)	(Wood	and	McQuarrie,	1999).	
4.	 Πολλοί	 αναγνωρίζουν	 αυτή	 τη	 διαδικασία	 σαν	 μια	 που	 είναι	 στενά	
συνδεδεμένη	 με	 την	 σχολική	 μεταρρύθμιση	 	 (Guskey,	 1995),	 αφού	 η	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 είναι	 μια	 διαδικασία	 δημιουργίας	 κουλτούρας	 και	 όχι	
μόνο	 εκμάθησης	 δεξιοτήτων	(CochranDSmith	 &	 Lytle,	 2001)	 η	 οποία	 επηρεάζεται	
από	 τη	 συνοχή	 του	 σχολικού	προγράμματος	 (King	&	Newman,	 2000).	 Σε	 αυτή	 την	
περίπτωση	 οι	 δάσκαλοι	 ενδυναμώνονται	 σαν	 επαγγελματίες,	 και	 συνεπώς	 θα	
έπρεπε	 να	 δέχονται	 την	 ίδια	 μεταχείριση	 που	 αυτοί	 οι	 ίδιοι	 θα	 ήθελαν	 να	
δώσουν	 στους	 μαθητές	 τους	 (McLaughlin	 &	 Zarrow,	 2001).	 Ένα	 πρόγραμμα	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης	δασκάλων	 που	 δεν	 υποστηρίζεται	 από	 το	 σχολείο	 ή	
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από	 την	 μεταρρύθμιση	 του	 διδακτικού/αναλυτικού	 προγράμματος	 δεν	 είναι	
αποδοτικό	(Guzman,	1995).		
5.	Ο	δάσκαλος	αντιμετωπίζεται	 σαν	ένας	επαγγελματίας	που	αντανακλά	τη	γνώση	
(reflective	 practitioner),	 κάποιος	 που	 εισέρχεται	 στο	 επάγγελμα	 με	 ένα	
συγκεκριμένο	υπόβαθρο	γνώσης,	και	κάποιος	που	θα	αποκτήσει	καινούρια	γνώση	
και	 εμπειρίες	 βασισμένες	 στην	 προηγούμενη	 γνώση	 του	 (CochranDSmith	 &	 Lytle,	
2001;	 Lieberman,	 1994).	 Με	 τον	 	 τρόπο	 	 αυτό,	 	 ο	 	 ρόλος	 	 της	 	 επαγγελματικής	
ανάπτυξης				είναι				να				βοηθά				τους				δασκάλους				να				συσχετίζουν				καινούριες	
παιδαγωγικές	 θεωρίες	 και	 πρακτικές	 (Schifter,	 Russell,	 &	 Bastable,	 1999),	 και	 να	
τους	βοηθήσει	να	αναπτύξουν	την	εξειδίκευση	τους	στον	τομέα	(Dadds,	2001).	
6.	 Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 γίνεται	 αντιληπτή	 σαν	 μια	 συνεργατική	 διαδικασία	
(collaborative	process)	(DarlingDHammond	&	McLaughlin,	1995).	Ακόμα	και	αν	ίσως	
υπάρχουν	 κάποιες	 ευκαιρίες	 για	 απομονωμένη	 δουλειά	 (isolated	 work)	 και	
αντανάκλαση	 (reflection),	 η	 πιο	 αποτελεσματική	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	
πραγματοποιείται	 όταν	 υπάρχουν	 γεμάτες	 σημασία	 αλληλεπιδράσεις	 (meaningful	
interactions)	 (Clement	 &	 Vanderberghe,	 2000),	 όχι	 μόνο	 μεταξύ	 των	 ίδιων	 των	
εκπαιδευτικών,	αλλά	επίσης	και	μεταξύ	δασκάλων,	διευθυντών,	γονέων	και	άλλων	
μελών	της	κοινότητας	(Grace,	1999).	
7.	 Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 μπορεί	 να	 φαίνεται	 και	 να	 είναι	 διαφορετική	 σε	
διαφορετικές	συνθήκες,	ακόμα	και	μέσα	σε	ένα	ενιαίο	περιβάλλον,	μπορεί	να	έχει	
μια	ποικιλία	διαστάσεων	(Scribner,	1999).	
Δεν	υπάρχει	μια	μορφή	ή	μοντέλο	επαγγελματικής	ανάπτυξης	καλύτερη	από	όλες	
τις	άλλες	και	η	οποία	μπορεί	να	εφαρμόζεται	σε	κάθε	ίδρυμα	(institution),	περιοχή	
(area)	 ή	 περιβάλλον	 (context).	 Τα	 σχολεία	 και	 οι	 εκπαιδευτικοί	 πρέπει	 να	
αξιολογήσουν	τις	ανάγκες	τους,	τις	πολιτιστικές	τους	πεποιθήσεις	και	πρακτικές	με	
σκοπό	 να	 αποφασίσουν	 ποιο	 μοντέλο	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 θα	 ήταν	 πιο	
επωφελές	 στις	 συγκεκριμένες	 συνθήκες	τους.	 Είναι	 σαφές	 στην	 βιβλιογραφία	 ότι	
διαφορετικοί	 παράγοντες	 εντός	 ενός	 χώρου	 εργασίας	 (μια	 σημαντική	 μεταβλητή	
του	 ‘περιβάλλοντος’),	 όπως	 η	 σχολική	 δομή	 και	 η	 σχολική	 κουλτούρα,	 μπορεί	 να	
επηρεάσουν	 την	 αίσθηση	 των	 δασκάλων	 για	 την	 αποτελεσματικότητα	 και	 τα	
επαγγελματικά	κίνητρα	(Scribner,	1999).	
Εμφανή	αντιφατικά	αποτελέσματα	που	αναφέρονται	 στην	βιβλιογραφία	 (όπως	 το	
γεγονός	 ότι	 ορισμένες	 μελέτες	 καταλήγουν	 στο	 συμπέρασμα	 ότι	 η	 καλύτερη	
επαγγελματική	ανάπτυξη	είναι	αυτή	που	σχεδιάζεται	και	υλοποιείται	σε	μικρότερη	
κλίμακα,	 ενώ	 άλλες	 λένε	 ότι	 είναι	 πιο	 αποτελεσματική	 όταν	 υλοποιείται	 σε	
μεγαλύτερη,	 προσέγγιση	 του	 συστήματος	 κλίμακα	 (systemDapproach	 scale))	
μπορούν	 να	 εξηγηθούν,	 όχι	 αποφασίζοντας	 ότι	 μία	μελέτη	 είναι	 πιο	ακριβής	από	
μια	άλλη,	αλλά	εξετάζοντας	τα	πλαίσια	στα	οποία	έχουν	ολοκληρωθεί	οι	διάφορες	
μελέτες.	
O	Guskey	(1995)	υποστηρίζει	με	έμφαση	τη	σημασία	που	πρέπει	να	αποδίδεται	στο	
εξωτερικό	 περιβάλλον,	 έτσι	 ώστε	 ο	 ‘βέλτιστος	 συνδυασμός’	 (optimal	 mix)	 των	
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επαγγελματικών	 διαδικασιών	 ανάπτυξης	 να	 μπορεί	 να	 εντοπισθεί	 και	 να	
σχεδιαστεί.	Με	άλλα	λόγια,	η	επαγγελματική	ανάπτυξη	πρέπει	να	εξετασθεί	σε	ένα	
κοινωνικό,	 οικονομικό	 και	 πολιτικό	 πλαίσιο	 (Woods,	 1994).	 ‘Η	 μοναδικότητα	 της	
ατομικής	τοποθέτησης	(individual	setting)	θα	είναι	πάντα	ένας	κρίσιμος	παράγοντας	
στην	εκπαίδευση.	Κάτι	που	λειτουργεί	σε	μια	κατάσταση	μπορεί	να	μην	λειτουργεί	
σε	μια	άλλη.	
Επίσης,	είναι	σημαντικό	να	έχουμε	κατά	νου	τη	διαφορά	μεταξύ	ενός	συστήματος	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 και	 ενός	 μοντέλου	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	
(Ingvarson,	1998).	
Τα	 μοντέλα	 (models),	 απο	 τη	 μια	 πλευρά.	 είναι	 συγκεκριμένες	 διαδικασίες	 και	
ευκαιρίες	 που	 έχουν	 σχεδιαστεί	 για	 να	 παρέχουν	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 στους	
δασκάλους	από	την	αρχή	της	προετοιμασίας	τους.	
Τα	 σύστηματα,	 απο	 την	 άλλη	 πλευρά,	 απαιτούν	 μια	 ευρύτερη	 προοπτική	 που	
περιλαμβάνει	τις	διασυνδέσεις	μεταξύ:	
1.	των	στόχων	(goals),	των	αντικειμενικών	σκοπών	(objectives)	και	των	προθέσεων	
(purposes)	της	επαγγελματικής	ανάπτυξης	
2.	του	πλαισίου	μέσα	στο	οποίο	η	επαγγελματική	ανάπτυξη	θα	συμβεί	
3.	 των	 προσωπικών	 και	 τα	 επαγγελματικών	 χαρακτηριστικών	 των	 συμμετεχόντων	
του	συστήματος	
4.	των	μοντέλων,	των	τεχνικών,	και	των	διαδικασιών	που	θα	εκτελεστούν	
5.	της	επαγγελματικής	ανάπτυξης	των	εξόδων	 και	των	πλεονεκτημάτων	
6.	του	προσδιορισμού	ποιος	θα	πάρει	ποια	απόφαση	
7.	 μια	 διαδικασία	 να	 εκτιμήσει	 και	 να	 αξιολογήσει	 την	 αποτελεσματικότητα	 της	
επαγγελματικής	ανάπτυξης	σε	διάφορες	εκλογικές	περιφέρειες	
8.	έναν	καθορισμό	υποδομών	στήριξης	της	επαγγελματικής	ανάπτυξης	
	
Η	Σημασία	της	Επαγγελματικής	Ανάπτυξης	των	Δασκάλων	
Οι	 επιτυχημένες	 εμπειρίες	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 έχουν	 αξιοπρόσεχτο	
αντίκτυπο	 στη	 δουλειά	 των	 δασκάλων,	 τόσο	 μέσα	 όσο	 και	 έξω	 από	 την	 τάξη,	
ειδικότερα	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 ότι	 ένας	 σημαντικός	 αριθμός	 δασκάλων	 παντού	
στον	κόσμο	δεν	είναι	καταρτισμένοι	για	το	επάγγελμα	τους.	
Στοιχεία	 δείχνουν	 ότι	 η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 έχει	 αντίκτυπο	στις	 πεποιθήσεις	
και	 στην	 συμπεριφορά	 των	 δασκάλων.	 Στοιχεία	 επίσης	 υποδεικνύουν	 ότι	 η	 σχέση	
μεταξύ	των	πεποιθήσεων	των	δασκάλων	και	των	πρακτικών	τους	δεν	είναι	καθαρή	
ή	απλή,	αντιθέτως	είναι	διαλεκτική,	‘μετακινείται	εμπρός	και	πίσω	μεταξύ	αλλαγής	
στα	 πιστεύω	 και	 αλλαγής	 στην	 πρακτική	 μέσα	 στην	 τάξη’	 (Nelson,	 1999,	 p.6).	 Οι	
Wood	 &	 Bennett,	 (2000)	 υποστηρίζουν	 αυτή	 τη	 θέση	 με	 τα	 αποτελέσματα	 μιας	
μελέτης,	στην	οποία	ένα	 γκρουπ		από		εκπαιδευτικούς		προσχολικής		εκπαίδευσης	
στην	Αγγλία	βοηθούσαν	να	συλλέγουν	δεδομένα	σχετικά	με	τις	δικές	τους	θεωρίες	
σχετικά	με	το	παιχνίδι	και	τη	σχέση	τους	με	την	πρακτική.	Σαν	αποτέλεσμα,	αυτοί	οι	
εκπαιδευτικοί	άλλαξαν	τις	δικές	τους	θεωρίες	ή	τις	πρακτικές	για	τη	διδασκαλία,	ή	
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και	τις	δύο.	Ωστόσο,	υπάρχει	ακόμα	ανάγκη	να	γίνει	 περισσότερη	έρευνα	σε	αυτή	
την	περιοχή	(see	Nelson,	1999).	
Αξιολογώντας	 παράλληλα	 επιτυχείς	 μεταρρυθμίσεις,	 η	 Little	 (2001)	 προσδιόρισε	
τουλάχιστον	τρεις	παράγοντες	που	βοηθούν	να	εξηγήσουμε	την	συμπεριφορά	και	
την	προθυμία	των	δασκάλων	να	συμμετέχουν	σε	μεταρρυθμιστικές	προσπάθειες:	
1.	 ‘Οι	 μεταρρυθμίσεις	 έχουν	 επίσης	 τη	 δυνατότητα	 να	 	 ενισχύσουν	 	 ή	 	 να	
απειλήσουν	 τις	 διανοητικές	 (intellectual),	 τις	 ηθικές	 (moral)	 και	 τις	
συναισθηματικές	 (emotional)	 ικανοποιήσεις	 (satisfactions)	 της	 διδασκαλίας	 στην	
τάξη’	 (p.26),	 που	 μπορούν	 να	 καθορίσουν	 επιπρόσθετες	 ευθύνες	 έξω	 από	 την	
τάξη,	και	ακόμη	να	προσφέρουν	ευπρόσδεκτες	αλλαγές	στην	τάξη.	
2.	 ‘Οι	 μεταρρυθμίσεις	 έχουν	 τη	 δυνατότητα	 να	 ενοποιούν	 ή	 να	 χωρίζουν	 τους	
συναδέλφους,	 ή	 να	 γεννούν	 ή	 να	 διακόπτουν	 φιλίες	 και	 δεσμούς	 της	
επαγγελματικής	κοινότητας’	(p.27).	
3.	 ‘Οι	μεταρρυθμίσεις	έχουν	τη	δυνατότητα	να	απορροφούν	τις	ιδιωτικές	ζωές	των	
δασκάλων	 και	 να	 εντείνουν	 τις	 οικογενειακές	 σχέσεις’	 (p.27)	 αφού	 υπάρχει	 μια	
αυξημένη	 προσωπική	 δέσμευση	 του	 χρόνου,	 συναισθηματική	 και	 διανοητική	
ενέργεια,	 και	 πραγματική	 δουλειά	 όπως	 ανάπτυξη	 των	 προγραμμάτων	σπουδών,	
σύνταξη	 αναφορών,	 κλπ.	 Η	 Little	 (2001)	 αναφέρει	 ότι	 όταν	 οι	 δάσκαλοι	
βρίσκουν	 ένα	 ‘χαρούμενο’	 ταίριασμα	 μεταξύ	 αυτών	 των	 μεταβλητών	 και	 με	 τις	
δικές	 τους	 ζωές,	 ενθουσιάζονται	 αρκετά	 σχετικά	 με	 τις	 εκπαιδευτικές	
μεταρρυθμίσεις.	 Επίσης,	 σύμφωνα	 με	 την	 Little	 (2001),	 όταν	 αξιολογείται	 μια	
μεταρρύθμιση	οι	 δάσκαλοι	 εκτιμούν	 τα	πλεονεκτήματα	που	μπορεί	 να	προσφέρει	
σε	 αυτούς	 και	 στους	 μαθητές	 τους,	 το	 πεδίο	 εφαρμογής	 της	μεταρρύθμισης,	 τη	
σκοπιμότητα	της	μεταρρύθμισης	και	το	κύρος	πίσω	από	την	μεταρρύθμιση.	
	
Τελευταίες	Τάσεις	στην	Επαγγελματική	Ανάπτυξη	των	Δασκάλων	
Στις	 περισσότερες	 δυτικές	 χώρες,	 μετά	 την	 βασική	 τους	 εκπαίδευση,	 οι	 δάσκαλοι	
αναμένεται	 να	 συνεχίζουν	 να	 μαθαίνουν	 μέσω	 της	 καριέρας	 τους,	 με	 σκοπό	 να	
προσαρμόζονται	στις	μεταβαλλόμενες	ανάγκες	της	κοινωνίας	τους	και	των	παιδιών.	
Αυτή	 η	 συνεχόμενη	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 θεωρείται	 σαν	 ένας	 σημαντικός	
τρόπος	 να	 βελτιωθούν	 τα	 σχολεία,	 να	 αυξηθεί	 η	 ποιότητα	 των	 δασκάλων	 και	 η	
μάθηση	 των	 μαθητών	 (Opfer	 &	 Pedder,	 2011,	 Verloop,	 2003).	 Σημαντικές	
δραστηριότητες	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 για	 τους	 δασκάλους	 περιλαμβάνουν	
ανανέωση	 της	 γνώσης	 και	 των	 δεξιοτήτων,	 αναστοχαστικές	 δραστηριότητες,	 και	
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συνεργασία	(Verloop,	2003).	Αλλά	υπάρχει	επίσης	και	μια	αυξανόμενη	συναίσθηση	
για	τη	δυναμική	της	συνεργασίας	των	δασκάλων	ώστε	να	ενθαρρύνουν	την	μάθηση	
τους	(Levine	&	Marcus,	2010).	
Λαμβάνοντας	 υπόψη	 την	 ενεργή	 συμμετοχή	 των	 δασκάλων	 σε	 διαδικασίες	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης,	 οι	 χώρες	 υιοθετούν	 διαφορετικές	 πολιτικές.	 Για	
παράδειγμα	στις	ΗΠΑ,	οι	νόμοι	και	οι	κανονισμοί	του	κράτους	δίνουν	εντολή	πως	οι	
δάσκαλοι	 συμπληρώνουν	 συνεχόμενη	 εκπαίδευση	 για	 να	 ανανεώνουν	 τις	 άδειες	
διδασκαλίας	τους,	και	οι	πιο	πρόσφατες	εκπαιδευτικές	μεταρρυθμίσεις	περικλείουν	
σε	εθνικό	επίπεδο	επενδύσεις	στην	επαγγελματική	ανάπτυξη	για	να	βελτιώσουν	τα	
αποτελέσματα	 των	 σχολείων	 και	 των	 μαθητών	 (Jaquith	 et	 al.	 2010).	 Παρόλο	 που	
πολλά	κράτη	υιοθετούν	πρότυπα	για	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	δασκάλων,	η	
πρόσβαση	των	δασκάλων	και	συμμετοχή	σε	διαδικασίες	επαγγελματικής	ανάπτυξης	
διαφέρει	 ευρέως	 σε	 όλη	 τη	 χώρα	 (Jaquith	 et	 al.,	 2010,	 Little,	 2004).	 Σε	 όλη	 την	
Ευρώπη,	 πολιτικές	 που	 σχετίζονται	 με	 την	 συνεχόμενη	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	
παρομοίως	 διαφέρουν.	 Για	 παράδειγμα	 το	 Ηνωμένο	 Βασίλειο	 και	 η	 Γερμανία	
υποχρεώνουν	 ρητά	 τους	 δασκάλους	 να	 εμπλέκονται	 σε	 δραστηριότητες	
επαγγελματικής	ανάπτυξης.	 Στην		Πολωνία,		Πορτογαλία,		Σλοβακία,		Σλοβενία,		και	
Ισπανία,	η	συνεχόμενη	επαγγελματική	ανάπτυξη	είναι	προαιρετική	αλλά	συνδέεται	
σαφώς	με	 την	προαγωγή	της	καριέρας	και	 την	αύξηση	του	μισθού.	Αντίθετα	στην	
Γαλλία,	 Ισλανδία,	 Σουηδία	 και	 στην	 Ολλανδία,	 η	 συνεχόμενη	 επαγγελματική	
ανάπτυξη	είναι	ένα	επαγγελματικό	καθήκον,	αλλά	η	συμμετοχή	είναι	προαιρετική	
και	 δεν	 συνδέεται	 με	 την	 προαγωγή	 καριέρας	 και	 την	 αύξηση	 μισθού.	
Παραδείγματος	 χάρη,	 οι	 δάσκαλοι	 στις	 Κάτω	 Χώρες	 έχουν	 επαγγελματική	
αυτονομία	 να	 καθορίσουν	 αν	 θα	 πάρουν	 μέρος	 σε	 δραστηριότητες	 συνεχόμενης	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης,	 στην	 πράξη	 διαφέρουν	 σημαντικά	ως	 προς	 το	 βαθμό	
στον	οποίο	θα	πάρουν	μέρος	 (Diepstraten	et	al.	2011).	Ειδικότερα,	φαίνεται	ότι	οι	
δάσκαλοι	 εμπλέκονται	 λιγότερο	 συχνά	 σε	 αναστοχαστικές	 δραστηριότητες	 ,	 σε	
σύγκριση	 με	 εκσυγχρονισμένη	 γνώση	 ή	 συνεργασία	 (Dijkstra,	 2009).	 Στα	 πλαίσια	
μέσα	στα	οποία	η	συνεχιζόμενη	επαγγελματική	ανάπτυξη	είναι	ένα	επαγγελματικό	
καθήκον,	 αλλά	 όχι	 ένα	 υποχρεωτικό	 καθήκον,	 ποιοι	 παράγοντες	 εξηγούν	 γιατί	
κάποιοι	 δάσκαλοι	 συμμετέχουν	 περισσότερο	 σε	 διαδικασίες	 συνεχιζόμενης	
επαγγελματικής	ανάπτυξης	από	κάποιους	άλλους;	
	
Συμπεράσματα	
Εν	κατακλείδι,	θα	λέγαμε	πως	η	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	δασκάλων	είναι	μια	
πολύπλοκη	 διαδικασία	 που	 μπορεί	 κανείς	 να	 την	 προσεγγίσει	 υπό	 το	 πρίσμα	
διαφόρων	 προοπτικών.	 Eπειδή,	 λοιπόν,	 οι	 δάσκαλοι	 είναι	 ίσως	 ο	 πιο	 κρίσιμος	
φορέας	 στις	 ρυθμίσεις	 της	 εκπαίδευσης,	 ερωτήσεις	 με	 το	 αν	 η	 συνεχιζόμενη	
επαγγελματική	 τους	 ανάπτυξη	 αυξάνει	 την	 ποιότητα	 τους	 και	 την	 ποιότητα	 των	
σχολείων	τους	και	τη	μάθηση	των	μαθητών,	πως	οι	δάσκαλοι	διαφέρουν	στην	δική	
τους	 συνεχιζόμενη	 επαγγελματική	 ανάπτυξη,	 ο	 κρίσιμος	 ρόλος	 των	 πεποιθήσεων	
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των	 δασκάλων	 για	 τη	 διδασκαλία	 και	 τη	 μάθηση	 (ειδικότερα,	 ο	 ρόλος	 του	
προσανατολισμού	 των	 μαθητών	 για	 πρακτικές	 διδασκαλίας)	 και	 πώς	 να	
βελτιώσουμε	 τη	 συνεχιζόμενη	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 δασκάλων	 και	 τον	
προσανατολισμό	 των	 μαθητών,	 είναι	 όλα	 ύψιστης	 σημασίας.	 Αυτή	 η	 γνώση	 είναι	
απαραίτητη	όχι	μόνο	για	τους	ίδιους	τους	δασκάλους	αλλά	και	για	τους	διευθυντές,	
για	τους	φορείς	χάραξης	πολιτικής,	και	του	δημοσίου	συλλήβδην.	Για	να	παρέχουμε	
υψηλής	 ποιότητας	 εκπαίδευση	 σε	 όλους	 τους	 μαθητές,	 η	 ενθάρρυνση	 της	
συνεχιζόμενης	επαγγελματικής	ανάπτυξης	των	δασκάλων	και	του	προσανατολισμού	
των	μαθητών	τους		θα	έπρεπε	να	είναι	εθνικές	προτεραιότητες	παγκοσμίως.	
	
Βιβλιογραφία	
Ancess,	 J.	 2001.	 “Teacher	 learning	 at	 the	 intersection	 of	 school	 learning	 and	

student	outcomes”.	In:	Lieberman,	A.;	Miller,	L.	(Eds.),	 Teachers	caught	in	the	
action:	professional	 development	 that	 matters.	 New	 York:	 Teachers	 College	
Press.	

Ball,	 A.F.	 2000.	 “Preparing	 teachers	 for	 diversity:	 lessons	 learned	 from		the	 U.S.	
and	 South	Africa”.	In:	Teaching	and	Teacher	Education,	16,	491D	509.	

Clement,	 M.;	 Vandenberghe,	 R.	 2000.	 “Teachers’	 professional	 development:	 a	
solitary	 or	 collegial	 (ad)venture?”.	 In:	 Teaching	 and	 Teacher	 Education,	 16,	
81D101.	

CochranDSmith,	 M.;	 Lytle,	 S.L.	 2001.	 “Beyond	 certainty:	 taking	 an	 inquiry	 stance	
on	 practice”.	 In:	 Lieberman,	 A.;	 Miller,	 L.	 (Eds.),	 Teachers	 caught	 in	 the	
action:	 professional	 development	 that	 matters.	 New	 York:	 Teachers	 College	
Press.	

Cohen,	 D.	 1990.	 “A	 revolution	 in	 one	 classroom:	 the	 case	 of	 Mrs.	 Oublier”.	 In:	
Educational	Evaluation	and	Policy	Analysis,	12(3),	311D329.	

Dadds,	 M.	 2001.	 “Continuing	 professional	 development:	 nurturing	 the	 expert		
within”.	 	 In:	 Soler,	 J.;	 Craft,	 A.;	 Burgess,	 H.	 (Eds.),	 Teacher	 development:	
exploring	our	own	practice.	London:	Paul	Chapman	Publishing	 and	The	Open	
University.	

DarlingDHammond,	L.;	McLaughlin,	M.W.	1995.	“Policies	that		support		professional	
development	in	an	era	of	reform”.	In:	Phi	Delta	Kappan,	76(8),	597D604.	

Diepstraten,	 I.,	 Wassink,	 H.,	 Stijnen,	 P.	 J.	 J.,	 Martens,	 R.	 L.,	 &	 Claessen,	 J.	 F.	 M.	
(2011).	 Professionalisering	 van	 leraren	 op	 de	 werkplek	 [Teachers’	
professionalization	at	 the	workplace].	 Heerlen:	 Open	 Universiteit.	

Dijkstra,	 E.	 M.	 2009.	 Hoe	 professioneel	 is	 de	 hedendaagse	
onderwijsprofessional?	 [What	 is	 the	 professionality	 of	 the	 contemporary		
educational	 	 professional?].Master	 	 thesis.	 Groningen:	 	 Rijksuniversiteit		
Groningen.	

Ganser,	 T.	 2000.	 “An	 ambitious	 vision	 of	 professional	 development	 for	 teachers”.	
In:	NASSP	Bulletin,	84(618),	6D12.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-266-	

Glatthorn,	A.	1995.	“Teacher		development”.		In:		Anderson,		L.		(Ed.),		International	
encyclopedia	 of	 teaching	 and	 teacher	 education	 (second	 edition).	 London:	
Pergamon	Press.	

Grace,	 D.	 1999.	 “Paradigm	 lost	 (and	 regained)”.	 In:	 Independent	 School,	 59(1),	
54D57.	

Guzman,	 J.L.	 1995.	 Formando	 los	 maestros	 y	 maestras	 de	 educación	 básica	 del	
siglo	 XXI.	 San	 Salvador,	 El	 Salvador:	 Universidad	 Centroamericana	 Jose	
Simeon	Canas.	

Guskey,	 T.R.	 1995.	 Results_oriented	 professional	 development:	 in	 search	 of	 an	
optimal	mix	of	effective	practices.	North	Central	Region	

Guskey,	 T.R.;	 Huberman,	 M.	 (Eds.).	 1995.	 Professional	 development	 in	 education:	
new	paradigms	and	practices.	New	York:	Teachers	College	Press.	

Ingvarson,	 L.	 1998.	 “Professional	 development	 as	 the	 pursuit	 of	 professional	
standards:	 The	 standardDbased	 professional	 development	 system”.	 In:	
Teaching	and	Teacher	Education,	14(1),	127D140.	

Jaquith,	 A.,	 Mindich,	 D.,	 Wei,	 R.	 C.,	 &	 DarlingDHammond,	 L.	 2010.	 Teacher	
professional	learning	 in	 the	United	 States:	 Case	 studies	 of	 state	 policies	 and	
strategies.	

Dallas,	 TX:	National	 Staff	Development	Council/Learning	 Forward.	
Jenlink,	 P.M.;	 KinnucanDWelsch,	 K.	 1999.	 “Learning	 ways	 of	 caring,	 learning	ways	

of	 knowing	through	 communities	 of	 professional	 development”.	 In:	 Journal	
for	 a	 Just	 and	 Caring	Education,	5(4),	367D385.	

King,	 M.B.;	 Newmann,	 F.M.	 2000	 (April).	 “Will	 teacher	 learning	 advance	 school	
goals?”.	 In:Phi	Delta	Kappan,	pp.	576D580.	

Levine,	 T.	 H.,	 &	 Marcus,	 A.	 S.	 2010.	 How	 the	 structure	 and	 focus	 of	 teachers’	
collaborative	activities	 facilitate	and	constrain	 teacher	 learning.	Teaching	and	
Teacher	Education,	26,	389_	398.	

Lieberman,	 A.	 1994.	 “Teacher	 development:	 commitment	 and	 challenge”.	 In:	
Grimmett,	 P.P.;	Neufeld,	 J.	 (Ed.),	 Teacher	 development	 and	 the	 struggle	 for	
authenticity:	 Professional	 growth	and	 restructuring	 in	 the	 context	 of	 change.	
New	York:	Teachers	College	Press.	

Little,	 J.W.	 2001.	 “Professional	 development	 in	 pursuit	 of	 school	 reform”.	 In:	
Lieberman,	 A.;	Miller,	 L.	 (Eds.),	 Teachers	 caught	 in	 the	 action:	 Professional	
development	 that	matters.	New	York:	Teachers	College	Press.	

McLaughlin,	 M.W.;	 Zarrow,	 J.	 2001.	 “Teachers	 engages	 in	 evidenceDbased	
reform:	trajectories	of	 teachers’	 inquiry,	analysis,	and	action”.	 In:	Lieberman,	
A.;	Miller,	L.	(Eds.),	Teachers	 caught	 in	 the	 action:	 professional	 development	
that	 matters.	 New	 York:	 Teachers	College	 Press.	

Nelson,	 B.S.	 1999.	 “Reconstructing	teaching.	 Interactions	among	changing	beliefs,	
subjectD	 matter	 knowledge,	 instructional	 repertoire,	 and	 professional	
culture	 in	 the	 process	 of	 transforming	 one’s	 teaching”.	 In:	 Solomon,	 M.Z.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-267-	

(Ed.),	 The	 diagnostic	 teacher:	 constructing	new	 approaches	 to	 professional	
development.	New	York:	Teachers	College	Press.	

Opfer,	 V.	 D.,	 &	 Pedder,	 D.	 2011.	 Conceptualizing	 teacher	 professional	 learning.	
Review	of	Educational	Research,	81(3),	376_407.	

Schifter,	 D.;	 Russell,	 S.J.;	 Bastable,	 V.	 1999.	 “Teaching	 to	 the	 big	 ideas”.	 In:	
Solomon,	 M.Z.	 (Ed.),	 	 The	 	 diagnostic	 	 teacher:	 	 constructing	 	 new		
approaches		 to		professional	development.	New	York:	Teachers	College	Pres	

Scribner,	 J.	 1999.	 “Professional	 development:	 untangling	 the	 influence	 of	 work	
context	 in	teacher	 learning”.	 In:	 Educational	 Administration	 Quarterly,	35(2),	
238D266.	

Verloop,	 N.	 2003.	 De	 leraar	 [The	 teacher].	 In	 N.	 Verloop,	 &	 J.	 Lowyck	 (Eds.),	
Onderwijskunde.	 Een	 kennisbasis	 voor	 professionals	 [Science	 of	 teaching.	 A	
knowledge	 base	 for	 professionals]	 (pp.	 195D228).	
Groningen:WoltersDNoordhoff.	

Wood,	 D.;	 Bennett,	 N.	 2000.	 “Changing	 theories,	 	 changing	 	 practices:	 	 exploring		
early	 childhood	 teachers’	 professional	 learning”.	 In:	 Teaching	 and	 Teacher	
Education,	16,	635D647.	

Wood,	 F.;	 McQuarrie,	 F.	 1999.	 “OnDtheDjob	 learning”.	 In:	 Journal	 of	 Staff	
Development,	20(3),	10D13.	

	 	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-268-	

	
	

Η	επιμόρφωση	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	
Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	στην	Ελλάδα.	Συνέχειες	και	Ασυνέχειες.	

Η	περίπτωση	των	Φιλολόγων	
	
Βορβή	Ιωάννα		
Σχολική	Σύμβουλος	Φιλολόγων	ΔΔΕ	Ανατολικής	Θεσσαλονίκης,	Δρ	Φιλοσοφίας	
ioaborb@gmail.com	
	
Χασεκίδου-Μάρκου	Θεοδώρα		
Σχολική	Σύμβουλος	Φιλολόγων	ΔΔΕ	Ανατολικής	Θεσσαλονίκης,	Δρ	Φιλοσοφίας	
markoudor@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	εργασία	αφορά	την	επιμόρφωση	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	
στην	 Ελλάδα	 από	 την	 αρχή	 της	 ίδρυσης	 του	 ελληνικού	 κράτους	 μέχρι	 σήμερα.	
Παρουσιάζονται	 το	 νομοθετικό	 πλαίσιο	 της	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 της	
Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης,	 η	 κατάσταση	 που	 επικρατεί	 σήμερα,	 οι	
επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 ιδιαίτερα	 των	 φιλολόγων	 και	
διατυπώνονται	προτάσεις.		
Λέξεις	κλειδιά:	επιμόρφωση-επαγγελματική	ανάπτυξη-επιμορφωτικές	ανάγκες	
	
Εισαγωγή	
Οι	 εξελίξεις	 και	 η	 ανανέωση	 των	 γνώσεων	 σε	 όλες	 τις	 επιστήμες	 και	 στην	
τεχνολογία,	 η	 μετατόπιση	 του	 κέντρου	 βάρους	 από	 την	 παροχή	 γνώσεων	 στη	
διδακτική	διαδικασία	 και	 στην	 καλλιέργεια	 της	αυτενέργειας	 και	 των	 ικανοτήτων-
δεξιοτήτων	 του	 μαθητή,	 η	 είσοδος	 των	 ΤΠΕ	 σε	 όλους	 τους	 τομείς	 της	 κοινωνίας	
οδηγούν	 όσους	 χαράσσουν	 την	 πολιτική	 και	 σχεδιάζουν	 τα	 εκπαιδευτικά	
συστήματα	 να	 αναζητούν	 τρόπους	 βελτίωσης	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 και	
προσαρμογής	 της	 στις	 νέες	 κοινωνικές,	 οικονομικές	 και	 άλλες	 απαιτήσεις.	 Το	
σχολείο	 πρέπει	 να	 παρακολουθεί	 τις	 εξελίξεις,	 να	 είναι	 καινοτόμο,	 ευέλικτο,	
δημιουργικό,	ώστε	να	ανταποκρίνεται	στις	παραπάνω	αναφερόμενες	απαιτήσεις.	Ο	
πολλαπλασιασμός	των	πηγών	πληροφόρησης	και	των	τρόπων	πρόσληψης	γνώσεων	
καθιστά	αναγκαία	την	αλλαγή	του	τρόπου	οργάνωσης	της	διδασκαλίας	και	μάθησης	
στα	σχολεία	και	την	ύπαρξη	νέων	προσεγγίσεων	στον	εκπαιδευτικό	σχεδιασμό,	στις	
διδακτικές	 στρατηγικές,	 στις	 εκπαιδευτικές	 μεθόδους.	 Επίσης,	 οι	 απαιτήσεις	 της	
εποχής	 αναδεικνύουν	 περισσότερο	 από	 ποτέ	 την	 αναγκαιότητα	 της	 επιμόρφωσης	
των	 εκπαιδευτικών	 και	 υπαγορεύουν	 διαρκή	 επιστημονική	 ενημέρωση	 και	
αντίστοιχη	 επαγγελματική	 ευαισθητοποίηση.	 Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	
απασχολεί	έντονα	την	εκπαιδευτική	και	επιστημονική	κοινότητα,	καθώς	είναι	γενικά	
παραδεκτό	ότι	η	 επιμόρφωση	συνδέεται	στενά	με	 τη	βελτίωση	 της	ποιότητας	 της	
παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 και	 διότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 αποτελούν	 καθοριστικό	
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παράγοντα	 και	 πρωτεργάτη	 της.	 Τις	 περισσότερες	 φορές	 μάλιστα	 «είναι	 τόσο	
ισχυρή	 η	 πεποίθηση	 ότι	 η	 ποιότητα	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου	
εξαρτάται	 από	 την	 ποιότητα	 των	 εκπαιδευτικών»,	 ώστε	 παραγνωρίζονται	 όλοι	 οι	
άλλοι	παράγοντες	που	το	διαμορφώνουν	(Παπαναούμ,	2005:	55).	Η	διερεύνηση	των	
επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	 εκπαιδευτικών,	 πριν	 από	 την	 έναρξη	 ενός	
προγράμματος	 επιμόρφωσης,	 είναι	 μια	 πολύ	 σημαντική	 και	 απαραίτητη	
προϋπόθεση	 για	 την	 αποτελεσματικότητά	 του	 (Παμουκτσόγλου,	 2003:	 366-67).	 Η	
παρούσα	 εισήγηση	 έχει	 σκοπό	 να	 παρουσιάσει	 το	 νομοθετικό	 πλαίσιο	 της	
επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	της	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης,	την	κατάσταση	
που	επικρατεί	σήμερα,	τις	επιμορφωτικές	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	και	ιδιαίτερα	
των	φιλολόγων,	καθώς	και	τη	διατύπωση	προτάσεων.		
	
Η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	
Η	 επιμόρφωση	 των	 καθηγητών	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 από	 την	 αρχή	 της	
ίδρυσης	 του	 ελληνικού	 κράτους	 αποτέλεσε	 ένα	 μεγάλο	 πρόβλημα,	 καθώς	 δεν	
υπήρξε	 σχεδόν	 καμιά	 πρόβλεψη	 γι’	 αυτήν,	 σε	 αντίθεση	 με	 την	 επιμόρφωση	 των	
«δημοδιδασκάλων»,	για	τους	οποίους	ιδρύθηκε	Διδασκαλείο	με	το	Διάταγμα	6/18	
Φεβρουαρίου	 1834	 (Δημαράς,	 1990:	 49).	 Σε	 όλη	 τη	 διάρκεια	 του	 19ου	 αιώνα	 οι	
μελλοντικοί	 καθηγητές	 Μέσης	 Εκπαίδευσης	 (ελληνοδιδάσκαλοι	 για	 τα	 Ελληνικά	
Σχολεία	 και	 καθηγητές	 για	 τα	 Γυμνάσια)	 δεν	 προετοιμάζονταν	 ως	 προς	 την	
Παιδαγωγική	και	Διδακτική	στο	Πανεπιστήμιο.	Εξαίρεση	αποτέλεσε	η	εισαγωγή	από	
το	ακαδημαϊκό	έτος	1876-77	των	μαθημάτων	«Περί	γυμνασιακῆς	παιδαγωγίας	καί	
διδασκαλίας»,	 «Ἐν	 τῷ	 φροντιστηρίῳ	 συνθετικάς	 ἀσκήσεις	 ἐπί	 θεμάτων	 ἐκ	 τῆς	
γυμνασιακῆς	παιδαγωγίας	καί	διδασκαλίας»,	«Γυμνασιακή	παιδαγωγία»,	«Ἀσκήσεις	
ἐν	 τῷ	 παιδαγωγικῷ	 φροντιστηρίῳ»	 για	 τους	 φοιτητές	 της	 φιλολογίας	 από	 τον	
καθηγητή	 Ιωάννη	 Πανταζίδη	 (Πανταζίδης,	 1889:	 κ΄-κα΄).	 Η	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	της	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	θεσμοθετήθηκε	για	πρώτη	φορά	
το	 1910	 με	 τον	 Νόμο	 ΓΨΙΗ΄	 της	 8/22	 Απριλίου	 1910	 «Περί	 παιδαγωγικῆς	
μορφώσεως	 καί	 δοκιμασίας	 τῶν	 λειτουργῶν	 τῆς	 μέσης	 ἐκπαιδεύσεως»	 και	
συνοδεύτηκε	με	την	ίδρυση	του	«Διδασκαλείου	Μέσης	Ἐκπαιδεύσεως»	στην	Αθήνα.	
Το	 Διδασκαλείο	 αυτό	 καταργήθηκε	 στη	 δεκαετία	 του	 1980.	 Όσον	 αφορά	 τη	
μετεκπαίδευση	των	εκπαιδευτικών	της	Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης,	για	τελευταία	
φορά	 εισήχθησαν	 στα	 Διδασκαλεία,	 που	 λειτουργούσαν	 σε	 διάφορες	 πόλεις	 της	
Ελλάδας,	 περίπου	 επτακόσιοι	 εκπαιδευτικοί	 το	 σχολικό	 έτος	 2010-2011.	 Στη	
συνέχεια	ανεστάλη	η	λειτουργία	τους	(έγγραφο	ΥΠΑΙΘ	προς	ΔΟΕ	09/02/2011).		
Με	το	Προεδρικό	Διάταγμα	υπ’	αριθ.	127	της	10/12	Φεβρουαρίου	1977	(ΦΕΚ	Α΄	40)	
«Περί	 ὀργανώσεως	 καί	 λειτουργίας	 παρά	 τῷ	 Κ.Ε.Μ.Ε.	 Σχολῆς	 Ἐπιμορφώσεως	
Λειτουργῶν	 Μέσης	 Ἐκπαιδεύσεως	 (ΣΕΛΜΕ)»	 ιδρύθηκαν	 οι	 ΣΕΛΜΕ	 και,	 στη	
συνέχεια,	 οι	 ΣΕΛΔΕ,	 ετήσιας	 διάρκειας,	 με	 απαλλαγή	 των	 επιμορφωνόμενων	
εκπαιδευτικών	από	 τα	 διδακτικά	 τους	 καθήκοντα,	 οι	 οποίες	 λειτούργησαν	 έως	 το	
1992.	 Το	 1985	 με	 τον	 Νόμο	 1566	 καταργήθηκε	 το	 ΚΕΜΕ	 και	 επανιδρύθηκε	 το	
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Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	 (Π.Ι.).	Μεταξύ	 των	 αρμοδιοτήτων	 του	 ήταν	 ο	 σχεδιασμός	
και	η	μέριμνα	για	την	εφαρμογή		προγραμμάτων	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	
καθώς	και	η	αξιολόγησή	τους.	Με	την	ψήφιση	του	Ν.	1566/85	(άρθρο	28)	ως	σκοποί	
της	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 ορίζονται:	 (α)	 η	 ενημέρωση	 των	
νεοδιοριζόμενων	 εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 βασικά	 ζητήματα	 της	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής	και	 (β)	η	ενημέρωση	των	εκπαιδευτικών	που	ήδη	υπηρετούν	σχετικά	με	
τις	εκπαιδευτικές	εξελίξεις.	Ως	προς	τη	μορφή	και	τη	διάρκεια	της	επιμόρφωσης	ο	
νόμος	προβλέπει	τα	εξής:	(α)	την	εισαγωγική	επιμόρφωση,	που	είναι	υποχρεωτικού	
χαρακτήρα	 (β)	 την	 ετήσια	 επιμόρφωση	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 που	 έχουν	
συμπληρώσει	 πέντε	 έτη	υπηρεσίας	 -και	 παρέχεται	 παράλληλα	με	 την	άσκηση	 και	
διδακτικού	έργου	που	απαιτείται	για	την	εκπλήρωση	των	στόχων	της	επιμόρφωσης-	
και	 (γ)	 περιοδικές	 επιμορφώσεις,	 που	 πραγματοποιούνται	 κατά	 τη	 διάρκεια	 του	
διδακτικού	 έτους	 σε	 περιφερειακή	 ή	 πανελλαδική	 κλίμακα	 και	 αφορούν	 την	
υποστήριξη	αλλαγών	στην	εκπαίδευση.	Με	τον	ίδιο	νόμο	(άρθρο	29)	προβλέπεται	η	
ίδρυση	 των	 Περιφερειακών	 Επιμορφωτικών	 Κέντρων	 (ΠΕΚ),	 που	 ορίζονται	 ως	
φορείς	 επιμόρφωσης	 μαζί	 με	 το	 Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο.	 Τα	 ΠΕΚ	 ιδρύθηκαν	 με	
σκοπό	 να	 παρέχουν:	 α)	 εισαγωγική	 επιμόρφωση	 των	 υποψήφιων	 για	 διορισμό	 ή	
νεοδιόριστων	 εκπαιδευτικών	 β)	 περιοδική	 επιμόρφωση	για		 την	 ενημέρωση	 των	
εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 τις	 εξελίξεις		 της		 επιστήμης		 τους,	 τα		 εκπαιδευτικά	
προγράμματα,		 την	 ανανέωση	 των	 μεθόδων	 διδασκαλίας	 και	 αξιολόγησης	 και	
γενικότερα	 την	 πληρέστερη	 κατάρτισή	 τους	 για	 αποτελεσματικότερη	 άσκηση	 του	
έργου	 τους	 γ)	 ειδικά	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 βραχείας	 διάρκειας,	 που	
συνδέονται	 με	 εκπαιδευτικές	 μεταρρυθμίσεις	 και	 καινοτομίες,	 αλλαγή	 σχολικών	
προγραμμάτων	κ.ά.	Η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	με	ειδικότητες	που	αφορούν	
κυρίως	 την	 Τεχνική	 –Επαγγελματική	 Εκπαίδευση	 ανατίθεται	 στην	 ΠΑΤΕΣ/	 ΣΕΛΕΤΕ	
(σήμερα	 ΑΣΠΑΙΤΕ:	 Ανώτατη	 Σχολή	 Παιδαγωγικής	 και	 Τεχνολογικής	 Εκπαίδευσης).	
Με	 τον	 ίδιο	 νόμο	 (άρθρο	30)	προβλέπεται	μετεκπαίδευση	 των	 εκπαιδευτικών	 της	
προσχολικής	και	της	Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης,	ενώ	παράλληλα	προβλέπεται	και	
μετεκπαίδευση	 όλων	 των	 εκπαιδευτικών	 Πρωτοβάθμιας	 και	 Δευτεροβάθμιας	
Eκπαίδευσης	(πτυχιούχων	ΑΕΙ	ή	ΤΕΙ)	στο	πλαίσιο	των	μεταπτυχιακών	σπουδών	των	
ΑΕΙ	και	των	ΤΕΙ.	Η	ίδρυση	των	ΠΕΚ	έγινε	τελικά	το	1992	με	την	2047171/3557/1992	
κοινή	 απόφαση	 των	 Υπουργών	 Εθνικής	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων	 και	
Οικονομικών.	Με	τις	υπουργικές	αποφάσεις	Γ2/2322/29-3-95	και	Γ2/7578/12-10-95	
έγινε	η	εισαγωγή	των	ευέλικτων	προγραμμάτων	επιμόρφωσης,	σε	πιλοτική	μορφή,	
όπως	 τονιζόταν	 χαρακτηριστικά.	 Τα	 τρίμηνης	 διάρκειας	 επιμορφωτικά	
προγράμματα	 των	 ΠΕΚ	 αντικαταστάθηκαν	 από	 ευέλικτα	 επιμορφωτικά	
προγράμματα	μέσης	διάρκειας	 (περίπου	40	ωρών),	ανάμεσα	στα	οποία	μπορούσε	
να	 επιλέξει	 κάθε	 εκπαιδευτικός	 εκείνα	 που	 τον/την	 ενδιέφεραν.	 Το	 χειμερινό	
εξάμηνο	 του	 σχολικού	 έτους	 1999-2000	 πραγματοποιήθηκαν	 σε	 διάφορα	
πανεπιστημιακά	τμήματα	της	χώρας	προγράμματα	μέσης	(εξαμηνιαίας)	διάρκειας,	
τα	 οποία	 παρακολούθησαν	 460	 εκπαιδευτικοί	 της	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης.	
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Το	 σχολικό	 έτος	 2000-2001	 (Δεκέμβριος	 2000	 –	 Ιούνιος	 2001)	 υλοποιήθηκαν	
επιμορφωτικά	προγράμματα,	επίσης	μέσης	διάρκειας,	σε	πανεπιστημιακά	τμήματα	
της	χώρας.	Το	2002	ιδρύθηκε	ο	Οργανισμός	Επιμόρφωσης	Εκπαιδευτικών	(ΟΕΠΕΚ)	
(Νόμος	2986/2002,	ΦΕΚ	24,	τ.	Α΄	13/2/02)	και	έργο	του	αποτέλεσε:	α)	Ο	σχεδιασμός	
της	 επιμορφωτικής	 πολιτικής	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 Πρωτοβάθμιας	 και	
Δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	β)	Ο	συντονισμός	όλων	 των	μορφών	και	 τύπων	 της	
επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	καθώς	και	η	εφαρμογή	επιμορφωτικών	δράσεων	
γ)	Η	κατάρτιση	επιμορφωτικών	προγραμμάτων	δ)	Η	ανάθεση	επιμορφωτικού	έργου	
σε	αρμόδιους	φορείς	 και	η	 εισήγηση	για	 την	σύσταση	αυτοτελών	επιμορφωτικών	
κέντρων	 και	 μονάδων	 ε)	 Η	 κατανομή	 και	 η	 διαχείριση	 των	 πόρων	 για	 την	
επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	στ)	Η	πιστοποίηση	φορέων	και	τίτλων	στον	τομέα	
της	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών.	 Ο	 ΟΕΠΕΚ	 έπαυσε	 να	 υφίσταται	 	 με	 την	
ίδρυση	του	Ινστιτούτου	Εκπαιδευτικής	Πολιτικής	(ΙΕΠ)	(Νόμος	3966,	ΦΕΚ	Α΄	118/24-
05-2011).	Το	ΙΕΠ	μεταξύ	των	άλλων	έχει	τις	εξής	αρμοδιότητες	(άρθρο	2,	§	γγ):		την	
εναρμόνιση	της	κατάρτισης	και	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών,	της	επιλογής	
των	 εκπαιδευτικών	 μέσω	 του	 Ανώτατου	 Συμβουλίου	 Επιλογής	 Προσωπικού	
(Α.Σ.Ε.Π.),	 του	 προγράμματος	 υποτροφιών	 του	 Ιδρύματος	 Κρατικών	 Υποτροφιών	
(Ι.Κ.Υ.)	 ως	 προς	 τις	 επιστήμες	 της	 εκπαίδευσης	 (αγωγής)	 και	 των	 εκπαιδευτικών	
αδειών	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 τους	 στόχους	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής.	Με	 την	
Φ.908/18254/Η	 (ΦΕΚ	 372Β΄/20-02-2012)	 πράξη	 της	 Υπουργού	 Παιδείας,	 Διά	 Βίου	
Μάθησης	 και	 Θρησκευμάτων	 διαπιστώθηκε	 η	 παύση	 λειτουργίας	 του	
Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου.	Η	παύση	 λειτουργίας	 του	συνέπεσε	 και	 με	 την	παύση	
των	διορισμών	των	εκπαιδευτικών	και	με	ουσιαστική	αναστολή	της	λειτουργίας	των	
ΠΕΚ,	 καθώς	δεν	 γίνεται	 εισαγωγική	 επιμόρφωση	αλλά	ούτε	 καν	περιοδική	 για	 τις	
αλλαγές	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα.	 Ενώ	 προβλέφθηκε	 επιμόρφωση	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	των	σχολείων	(πολύ	λίγων	σε	αριθμό),	στα	οποία	εφαρμόστηκαν	τα	
πιλοτικά	προγράμματα	σπουδών,	δεν	προβλέφθηκε	καμιά	επιμόρφωση	για	τα	νέα	
προγράμματα	 σπουδών	 του	 Λυκείου	 το	 2011-2012.	 Σήμερα	 στα	 ΠΕΚ	
πραγματοποιούνται	 ελάχιστες	 επιμορφώσεις,	 όπως	 για	 τους	 αναπληρωτές	
εκπαιδευτικούς	 που	 στελεχώνουν	 τις	 δομές	 της	 Ειδικής	 Αγωγής	 και	 κάποιες	
επιμορφώσεις	που	οφείλονται	στην	πρωτοβουλία	 και	 στο	προσωπικό	 ενδιαφέρον	
των	στελεχών	των	ΠΕΚ,	όπως	για	παράδειγμα	το	σχολικό	έτος	2014-15	στα	δύο	ΠΕΚ	
στη	Θεσσαλονίκη.		
Ως	 προς	 το	 περιεχόμενο	 της	 επιμόρφωσης,	 αυτό	 καθορίζεται	 κεντρικά	 από	 το	
φορέα	 που	 αναλαμβάνει	 κάθε	φορά	 την	 επιμόρφωση	 και	 σχετίζεται	 με	 επίσημες	
εκπαιδευτικές	αλλαγές	(πχ	επιμόρφωση	στα	ΔΕΠΠΣ	–	ΑΠΣ	και	νέα	διδακτικά	πακέτα	
Δημοτικού	 και	 Γυμνασίου	 2006-07	 και	 2007-08,	 Πιλοτικά	 Προγράμματα	 Σπουδών	
2011-12)	 και	σπάνια	ή	ποτέ	με	 τις	 επιμορφωτικές	ανάγκες	 των	εκπαιδευτικών,	με	
εξαίρεση,	 όπως	 αναφέρθηκε	 και	 παραπάνω	 τα	 ευέλικτα	 επιμορφωτικά	
προγράμματα	 μέσης	 διάρκειας,	 ανάμεσα	 στα	 οποία	 μπορούσε	 να	 επιλέξει	 κάθε	
εκπαιδευτικός	 εκείνα	 που	 τον	 ενδιέφεραν.	 Τομή	 στην	 επιμόρφωση	 των	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-272-	

εκπαιδευτικών	 αποτέλεσε	 το	 «Μείζον	 Πρόγραμμα	 Επιμόρφωσης»	 του	
Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου	 που	 πραγματοποιήθηκε	 από	 τον	 Μάιο	 έως	 και	 το	
Δεκέμβριο	 του	 2011.	 Τα	 στοιχεία	 της	 καινοτομίας	 του	 Μείζονος	 Προγράμματος	
Επιμόρφωσης	 ήταν	 «η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 τη	 χρήση	 σύγχρονων	
μεθόδων	εκπαίδευσης	ενηλίκων	και	εξ	αποστάσεως	εκπαίδευσης	σε	θέματα	όπως:	
διεργασία	ομάδων,	 εφαρμογή	σύγχρονων	 εκπαιδευτικών	μεθόδων,	ανάπτυξη	 των	
«οριζοντίων	 ικανοτήτων»	 των	 μαθητών,	 οι	 οποίες	 διατρέχουν	 εγκάρσια	 όλα	 τα	
σχολικά	 αντικείμενα	 (δημιουργικότητα,	 κριτική	 σκέψη,	 ανάληψη	 πρωτοβουλιών,	
επικοινωνία,	 συνεργατικότητα,	 διαπολιτισμική	 δεξιότητα,	 αίσθημα	 κοινωνικής	
ευθύνης,	 προγραμματισμός	 ενεργειών,	 εξοικείωση	 με	 τις	 τέχνες,	 ανάληψη	
πρωτοβουλιών,	ικανότητα	του	«μαθαίνω	πώς	να	μαθαίνω»)	και	εφαρμογή	τους	σε	
αυθεντικά	 περιβάλλοντα	 μάθησης»	 (Πλαίσιο	 Αναφοράς.	 Απόφαση	 Συντονιστικού	
Συμβουλίου	 Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου:	 υπ'	 αριθμ.	 13/07-04-2011).	 Τελικά	
ολοκληρώθηκε	μόνο	η	πιλοτική	εφαρμογή	του	προγράμματος.	
Αναφορικά	 με	 την	 κατάσταση	 σήμερα	 στον	 τομέα	 της	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών,	 διαπιστώνεται	 ότι	 υπάρχει	 πολυτυπία	 και	 λείπει	 παντελώς	 ο	
συντονισμός	 και	 η	 οργάνωση.	 Είναι	 πραγματικά	 μεγάλος	 ο	 	 αριθμός	 των	φορέων	
επιμόρφωσης	και	ενδεικτικά	αναφέρονται:	οι	Σχολικές	Μονάδες,	το	ΙΕΠ,	τα	ΑΕΙ,	τα	
ΑΤΕΙ,	η	ΑΣΠΑΙΤΕ,	τα	ΠΕΚ,	οι	Οργανισμοί		της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης	με	προγράμματα	
δια	βίου	μάθησης	(όπως	Erasmus)	κ.ά.	Η	ΑΔΕΔΥ	και	η	ΓΣΕΕ	με	το	Κέντρο	Ανάπτυξης	
Εκπαιδευτικής	 Πολιτικής	 σχεδιάζουν	 επίσης	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 για	
εκπαιδευτικούς.	 Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 βασικό	 έργο	 των	
Σχολικών	 Συμβούλων.	 Στον	 τομέα	 της	 επιμόρφωσης	 δραστηριοποιούνται	 επίσης	
επιστημονικοί	φορείς,	επιστημονικές	ενώσεις,	αλλά	ακόμη	και	ιδιωτικοί	φορείς.		
	
Η	διερεύνηση	των	επιμορφωτικών	αναγκών	των	εκπαιδευτικών	Δευτεροβάθμιας	
Εκπαίδευσης		
Η	οργάνωση	και	το	περιεχόμενο	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	είναι	από	τα	
σπουδαιότερα	 θέματα	 της	 εκπαιδευτικής	 επικαιρότητας.	 Ωστόσο,	 η	 βιβλιογραφία	
δείχνει	 ότι	 οι	 έρευνες	 που	 αφορούν	 την	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 της	
Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	δεν	είναι	πολλές.	Τα	θεσμοθετημένα	επιμορφωτικά	
προγράμματα	 που	 πραγματοποιούνται	 στη	 χώρα	 μας	 για	 εκπαιδευτικούς,	 όπως	
είναι	 η	 εισαγωγική	 επιμόρφωση	 των	 νεοδιόριστων	 και	 αναπληρωτών	
εκπαιδευτικών,	 καθώς	 και	 η	 επιμόρφωση	 στις	 νέες	 τεχνολογίες	 στο	 πλαίσιο	 του	
προγράμματος	 «Κοινωνία	 της	 Πληροφορίας»	 δεν	 προβλέπουν	 διαδικασία	
διερεύνησης	των	εκπαιδευτικών	αναγκών	(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο,	Η	συμβολή	της	
διερεύνησης	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 στην	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών:	
Συγκριτική	 Ερμηνεία	 Αποτελεσμάτων,	 2010:	 13).	 Έρευνες	 σχετικές	 με	 την	
επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 	πραγματοποιήθηκαν	 το	1999	σε	 εκπαιδευτικούς	
Πρωτοβάθμιας	και	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	(Παπαναούμ,	2003:	144-146),	από	
ομάδα	ερευνητών	του	Κέντρου	Εκπαιδευτικής	Έρευνας,	για	τον	προσδιορισμό	των	
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επιμορφωτικών	αναγκών	των	νεοδιορισθέντων	εκπαιδευτικών	στη	Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση	(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο,	2010:	14).	Από	το	Αριστοτέλειο	Πανεπιστήμιο	
Θεσσαλονίκης	 πραγματοποιήθηκε	 πιλοτικά	 από	 το	 1997	 έως	 το	 2000	 διερεύνηση	
μέσω	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης,	 κατά	 την	 οποία,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 που	
συμμετείχαν	 δήλωσαν	 	 την	 προτίμησή	 τους,	 αναφορικά	 με	 θεματικές	 ενότητες	
επιμόρφωσης	(Παπαναούμ,	2005:	88-90).	Ο	ΟΕΠΕΚ	πραγματοποίησε	έρευνα	για	την	
ανίχνευση	 επιμορφωτικών	αναγκών	στην	 Τεχνική	 Εκπαίδευση	 (ΟΕΠΕΚ,	 2007β)	 και	
έρευνα	για	την	ανίχνευση	των	επιμορφωτικών	αναγκών	γενικά	στη	Δευτεροβάθμια	
Εκπαίδευση	 (ΟΕΠΕΚ,	 2008α).	 Το	 Τμήμα	 Επιμόρφωσης	 του	 Παιδαγωγικού	
Ινστιτούτου	 εκπόνησε	 μελέτη	 διερεύνησης	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	
εκπαιδευτικών	 (Μάιος-Ιούλιος	 2010),	 στην	 οποία	 συμμετείχαν	 32.070	
εκπαιδευτικοί.		
Σύμφωνα	 με	 τα	 αποτελέσματα	 των	 παραπάνω	 ερευνών,	 διαπιστώνεται	 ότι	 οι	
επιμορφωτικές	 ανάγκες	 διαφοροποιούνται	 ανάλογα	 με	 τον	 κλάδο	 και	 την	
ειδικότητα,	ακόμα	και	ανάλογα	με	το	Πανεπιστήμιο	αποφοίτησης,	δεδομένου	ότι	σε	
ορισμένα	 πανεπιστημιακά	 τμήματα	 τα	 παιδαγωγικά	 μαθήματα	 ήταν	 υποχρεωτικά	
και	 σε	 άλλα	 όχι.	 Σε	 μια	 προσπάθεια	 γενικής	 και	 αδρομερούς	 αποτίμησης	 των	
ερευνητικών	 δεδομένων,	 παρατηρείται	 ότι	 οι	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	
εκπαιδευτικών	 σχετίζονται	 κατά	 κύριο	 λόγο	 με	 την	 καθημερινή	 παιδαγωγική	
πρακτική	 τους	 και,	 κυρίως,	 αφορούν	 θέματα	 διδακτικής	 και	 παιδαγωγικής	
ψυχολογίας,	 όπως	 νέες	 διδακτικές	 μεθόδους,	 θέματα	 διαχείρισης	 τάξης,	
προβλήματα	συμπεριφοράς	και	μάθησης	των	μαθητών,	νέες	τεχνολογίες,	μαθητές	
με	μαθησιακές	δυσκολίες,	διδακτική	της	πολυπολιτισμικής	τάξης.	
	
Επιμορφωτικές	ανάγκες	των	φιλολόγων	καθηγητών		
Τα	 πορίσματα	 των	 παραπάνω	 ερευνών	 οπωσδήποτε	 είναι	 χρήσιμα	 για	 το	
μελλοντικό	σχεδιασμό	επιμορφωτικών	προγραμμάτων,	πλην	όμως	οι	έρευνες	είναι	
γενικές	 και	 δεν	 ανιχνεύουν	 τις	 ιδιαίτερες	 ανάγκες	 που	 έχουν	 οι	 διάφορες	
ειδικότητες.	 	 Ως	 σχολικοί	 σύμβουλοι	φιλολόγων	 ενδιαφερόμαστε	 να	 εντοπίσουμε	
τις	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 συναδέλφων	 της	 ειδικότητάς	 μας	 και	 να	 τις	
καλύψουμε,	 όσο	 είναι	 αυτό	 δυνατόν.	 Εξάλλου	 βασικό	 έργο	 του	 σχολικού	
συμβούλου	 είναι	 η	 υποστήριξη,	 καθοδήγηση	 και	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	
του	 κλάδου	 του	 στην	 περιοχή	 ευθύνης	 του	 (Υπουργική	 Απόφαση,	 Αρ.	
Φ.353.1/324/105657/Δ1/02,	ΦΕΚ	1340/16-10-02).		
Από	 τις	 παραπάνω	 έρευνες	 μόνο	 αυτή	 του	 ΟΕΠΕΚ	 (Μελέτη:	 Ανίχνευση	
επιμορφωτικών	 αναγκών	 στη	 Δευτεροβάθμια	 Εκπαίδευση,	 2008α)	 αναφέρεται	 σε	
κάποιο	 βαθμό	 στις	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 φιλολόγων,	 εφόσον	 αφορούσε	
γενικά	εκπαιδευτικούς	 της	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης.	 Το	ερωτηματολόγιο	 του	
ΟΕΠΕΚ,	 εκτός	από	 τις	 επιμορφωτικές	ανάγκες	 των	εκπαιδευτικών,	θέτει	 και	άλλες	
παραμέτρους.	 Αλλά	 μόνο	 από	 τα	 πορίσματα	 της	 έρευνας	 για	 τις	 επιμορφωτικές	
ανάγκες	 μπορούμε	 να	 αντλήσουμε	 στοιχεία	 για	 τους	 φιλολόγους.	 Επισημαίνεται,	
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λοιπόν,	 ότι	 οι	 ερωτηθέντες	 φιλόλογοι	 (79	 σε	 σύνολο	 297	 ερωτηθέντων	
εκπαιδευτικών	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης)	 επιθυμούν	 πρωτίστως	 να	
επιμορφωθούν	 στις	 νέες	 διδακτικές	 μεθοδολογίες	 (με	 ποσοστό	 40,5%)	 και	 στη	
χρήση	 εποπτικών	 και	 εργασιακών	 μέσων	 διδασκαλίας	 (ποσοστό	 29,1%).	 Οι	
φιλόλογοι	 προτάσσουν	 επίσης	 στις	 επιμορφωτικές	 τους	 ανάγκες	 (χωρίς	 να	
αναφέρονται	 ποσοστά)	 τις	 θεωρίες	 μάθησης	 και	 διδασκαλίας,	 τα	 θέματα	
Παιδαγωγικής	 Ψυχολογίας,	 την	 ενημέρωση	 σε	 νέα	 εκπαιδευτικά	 θέματα	 και	
εκπαιδευτικές	 καινοτομίες,	 την	 ψυχολογική	 υποστήριξη	 μαθητών	 με	
συναισθηματικές	 διαταραχές,	 τα	 προβλήματα	 συμπεριφοράς	 στο	 σχολείο,	 τη	
διδακτικής	 της	 πολυπολιτισμικής	 τάξη,	 το	 χειρισμό	 προβλημάτων	 μαθητών	 από	
άλλες	εθνικές	ή	φυλετικές	ή	θρησκευτικές	ομάδες,	την	αντιμετώπιση	προβλημάτων	
που	 προκύπτουν	 από	 τις	 κοινωνικο-οικονομικές	 ανισότητες	 των	 μαθητών,	 την	
υποστήριξη	 και	 προώθηση	 εκπαιδευτικών	 αλλαγών	 και	 μεταρρυθμίσεων,	 την	
επίλυση	καθημερινών	προβλημάτων	της	εκπαιδευτικής	τους	δραστηριότητας.		
Η	 έρευνα	 του	ΟΕΠΕΚ	 μάς	 κίνησε	 το	 ενδιαφέρον	 να	 διερευνήσουμε	 περαιτέρω	 το	
θέμα,	 ώστε	 να	 προγραμματίσουμε	 τις	 επιμορφωτικές	 μας	 δράσεις	 με	 βάση	 τις	
ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 ειδικότητάς	 μας.	 Με	 το	 σκεπτικό	 αυτό,	 κρίναμε	
σκόπιμο,	 πέραν	 της	 εμπειρικής	 διερεύνησης	 μέσω	 συζητήσεων	 και	 ανταλλαγής	
απόψεων	 με	 τους	 φιλολόγους	 που	 υπηρετούν	 σε	 σχολεία	 της	 Ανατολικής	
Θεσσαλονίκης,	 να	 συγκεντρώσουμε	 μέσω	 ερωτηματολογίου	 και	 να	
κωδικοποιήσουμε	 αυτά	 που	 οι	 φιλόλογοι	 θεωρούν	 αναγκαία	 για	 την	
αποτελεσματικότερη	ανταπόκρισή	τους	στις	απαιτήσεις	του	σήμερα.	Έτσι,	κατά	το	
σχολικό	 έτος	 2009-10	 και	 χρησιμοποιώντας	 τις	 ίδιες	 ερωτήσεις	 ως	 προς	 τις	
επιμορφωτικές	 ανάγκες	 με	 αυτές	 του	 ΟΕΠΕΚ,	 απευθυνθήκαμε	 στους	 φιλολόγους	
της	περιοχής	ευθύνης	μας,	με	βασικό	σκοπό	να	εντοπίσουμε	εκείνα	τα	στοιχεία	που	
θα	 μας	 βοηθούσαν	 να	 προσαρμόσουμε	 το	 περιεχόμενο	 και	 τη	 μορφή	 των	
επιμορφωτικών	 μας	 δράσεων.	 Στόχος	 μας	 ήταν	 οι	 ίδιοι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 να	
καταγράψουν	και	να	αξιολογήσουν	τις	επιμορφωτικές	τους	ανάγκες,	να	εκφράσουν	
τη	γνώμη	τους	για	το	ρόλο	της	επιμόρφωσης	στην	επαγγελματική	τους	εξέλιξη	και	
στην	αξιολόγησή	τους.		
	
Διεξαγωγή	της	έρευνας	
Η	 έρευνά	 μας	 ήταν	 ποσοτική	 με	 δομημένο	 ερωτηματολόγιο,	 ανώνυμο	 και	
προαιρετικό,	 το	οποίο	αποτέλεσε	και	 το	βασικό	εργαλείο	μας	για	 τη	συλλογή	των	
δεδομένων,	 μέσω	 των	 ζητημάτων	 που	 εξετάστηκαν.	 Η	 ομάδα	 στόχος	 και	 ο	
πληθυσμός	 της	 έρευνας	 ήταν	 οι	 φιλόλογοι	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	
Ανατολικής	 Θεσσαλονίκης.	 Μεθοδολογία	 μας	 η	 επίδοση,	 συγκέντρωση	 και	
επεξεργασία	 των	ερωτηματολογίων	και,	στη	συνέχεια,	η	ανάλυση	 των	δεδομένων	
της	 έρευνας.	 Στην	 έρευνα	 του	 σχολικού	 έτους	 2009-2010	 πήραν	 μέρος	 182	
φιλόλογοι	της	Ανατολικής	Θεσσαλονίκης.	Στη	δεύτερη	έρευνα,	του	σχολικού	έτους	
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2014-2015,	 πήραν	 μέρος	 73	 φιλόλογοι	 της	 Ανατολικής	 Θεσσαλονίκης	 και	 το	
ερωτηματολόγιο	αφορούσε	μόνο	ένα	ερώτημα:		
«Σε	 ποιο	 από	 τα	 παρακάτω	 αντικείμενα	 επιμόρφωσης	 θα	 θέλατε	 να	
επιμορφωθείτε;	
1.	θεωρίες	μάθησης	και	διδασκαλίας		2.	σύγχρονες	μέθοδοι	διδασκαλίας			
3.	 διδακτική	 της	 πολυπολιτισμικής	 τάξης	 4.	 στήριξη	 μαθητών	 με	 μαθησιακές	
δυσκολίες	 5.	 νέες	 τεχνολογίες	 6.	 γνώσεις	 εκπαιδευτικού	 λογισμικού	συναφούς	με	
την	ειδικότητά	σας		7.	αξιολόγηση	μαθητών		8.	θέματα	παιδαγωγικής	ψυχολογίας		
9.	 προβλήματα	 συμπεριφοράς	 στο	 σχολείο	 -	 διαχείριση	 τάξης	 10.	 ανάπτυξη	
επικοινωνιακών	 δεξιοτήτων	 11.	 προγράμματα	 καινοτόμων	 δράσεων	 (Αγωγής	
Υγείας,	 Περιβαλλοντικής	 Εκπαίδευσης	 κ.ά.)	 12.	 συνεργασία	 σχολείου-γονέων	 και	
κηδεμόνων	και	άλλων	φορέων.	Άλλο		(προσδιορίστε)	…..»	
	
Ανάλυση	δεδομένων	και	σύγκριση	αποτελεσμάτων		
Με	 βάση	 τις	 απαντήσεις	 στο	 ερωτηματολόγιο	 κατά	 το	 2009-10,	 121	 φιλόλογοι	
(66.48%)	 θεωρούν	 ως	 το	 σημαντικότερο	 αντικείμενο	 επιμόρφωσης,	 	 για	 να	
ανταποκριθούν	 καλύτερα	 στις	 σύγχρονες	 απαιτήσεις	 του	 εκπαιδευτικού	 τους	
έργου,	 τις	 σύγχρονες	 μεθόδους	 	 διδασκαλίας.	 78	 φιλόλογοι	 (42.86%)	 τη	 στήριξη	
μαθητών	με	μαθησιακές	δυσκολίες,	66	 (36.26%)	 τις	 νέες	 τεχνολογίες,	64	 (35.17%)	
θέματα	παιδαγωγικής	ψυχολογίας,	63	(34.62%)	τις	γνώσεις	σχετικά	με	εκπαιδευτικά	
λογισμικά	που	 είναι	 συναφή	με	 την	 ειδικότητά	 τους,	 62	 (34.07%)	 τα	προβλήματα	
συμπεριφοράς	στο	σχολείο	και	τη	 	διαχείριση	τάξης,	42	 (23.08%)	τη	διδακτική	της	
πολυπολιτισμικής	τάξης,	35		(19.23%)	την	ανάπτυξη	επικοινωνιακών	δεξιοτήτων,	27	
(14.84%)	 τα	 θέματα	 συνεργασίας	 σχολείου-γονέων	 και	 κηδεμόνων	 και	 άλλων	
φορέων,	22	(12.09%)	τα	θέματα	αξιολόγησης	των		μαθητών,	21	(11.54%)	τις	θεωρίες	
μάθησης	 και	 διδασκαλίας	 και	 20	 (10.99%)	 τα	 προγράμματα	 καινοτόμων	 δράσεων	
(Αγωγής	Υγείας,	Περιβαλλοντικής	Εκπαίδευσης.	κ.ά.)	(Βορβή	&	Χασεκίδου-Μάρκου,	
2010:	26-32).	
Το	 ίδιο	 ερωτηματολόγιο	 απαντήθηκε	 και	 κατά	 το	 σχολικό	 έτος	 2014-15.	 Το	
συμπλήρωσαν	 73	 φιλόλογοι.	 Με	 βάση	 τις	 απαντήσεις	 στο	 ερωτηματολόγιο,	 34	
φιλόλογοι	 (46,58%)	 προτάσσουν	 ως	 επιμορφωτική	 ανάγκη	 τις	 γνώσεις	
εκπαιδευτικού	 λογισμικού	 συναφούς	 με	 την	 ειδικότητά	 τους	 και	 ακολουθούν	 οι	
σύγχρονες	 μέθοδοι	 διδασκαλίας	 (33	 φιλόλογοι,	 45.20%).	 Σημειώνουμε	 ότι	 το	
ποσοστό	 απαντήσεων	 για	 τις	 σύγχρονες	 μεθόδους	 διδασκαλίας	 εμφανίζεται	
σημαντικά	μειωμένο	με	αυτό	 του	έτους	2009-10.	Ακολουθούν	η	στήριξη	μαθητών	
με	 μαθησιακές	 δυσκολίες	 (29	 φιλόλογοι,	 39.72%).	 Εδώ	 το	 ποσοστό	 είναι	 επίσης	
χαμηλότερο	 σε	 σχέση	 με	 αυτό	 του	 2009-10.	 Τα	 προβλήματα	 συμπεριφοράς	 στο	
σχολείο	 και	 η	 διαχείριση	 της	 τάξης	 κατέχουν	 σημαντικό	 ποσοστό	 (28	 φιλόλογοι,	
38.35%),	 το	 οποίο	 είναι	 σημαντικά	 αυξημένο	 σε	 σχέση	 με	 αυτό	 του	 2009-10.	 24	
φιλόλογοι	 ζητούν	 επιμόρφωση	 στις	 νέες	 τεχνολογίες	 (32.87%)	 και	 εδώ	 έχουμε	
μείωση	 του	 ποσοστού.	 Επιμόρφωση	 σε	 θέματα	 παιδαγωγικής	ψυχολογίας	 ζητούν	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-276-	

21	 φιλόλογοι	 (28.76%),	 μειωμένο	 ποσοστό	 σε	 σχέση	 με	 το	 προηγούμενο.	 Η	
αξιολόγηση	 μαθητών	 παρουσιάζει	 αύξηση	 (15	 φιλόλογοι,	 20.55%).	 Μείωση	
παρουσιάζει	η	διδακτική	 της	πολυπολιτισμικής	 τάξης	 (14	φιλόλογοι,	 19.18%),	 ενώ	
τα	 προγράμματα	 καινοτόμων	 δράσεων	 (Αγωγής	 Υγείας,	 Περιβαλλοντικής	
Εκπαίδευσης	 κ.ά.)	 παρουσιάζουν	 αύξηση	 (11	 φιλόλογοι,	 15.71%).	 Μικρότερο	
ποσοστό	επιθυμεί	την	ανάπτυξη	επικοινωνιακών	δεξιοτήτων	(9	φιλόλογοι,	12.33%)	
και	οι	θεωρίες	μάθησης	και	διδασκαλίας	κυμαίνονται	στο	ίδιο	περίπου	ποσοστό	(8	
φιλόλογοι,	10%).	Η	συνεργασία	σχολείου-γονέων	και	κηδεμόνων	και	άλλων	φορέων	
παρουσιάζει	μεγάλη	μείωση	(3	φιλόλογοι,	4.11%).		
Οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τη	 σημασία	 των	 θεματικών	 ενοτήτων	 που	 θα	
πρέπει	 να	 αναπτυχθούν	 κατά	 την	 εφαρμογή	 ενός	 επιμορφωτικού	 προγράμματος,	
αναδεικνύουν	 στις	 πέντε	 πρώτες	 θέσεις	 τις	 γνώσεις	 εκπαιδευτικού	 λογισμικού	
συναφούς	με	την	ειδικότητά	τους,	τις	σύγχρονες	μεθόδους	διδασκαλίας,	τη	στήριξη	
μαθητών	με	μαθησιακές	δυσκολίες,	τα	προβλήματα	συμπεριφοράς	στο	σχολείο	και	
της	διαχείρισης	της	τάξης	και	τις	νέες	τεχνολογίες.	Πρόκειται	για	θεματικές	ενότητες	
που	άπτονται	της	καθημερινής	διδακτικής	πρακτικής.		
Για	το	έτος	2014-15	παρατηρούμε	ότι	το	βάρος	στις	ανάγκες	της	επιμόρφωσης	έχει	
μετατοπιστεί	 στα	 ηλεκτρονικά	 μέσα	 διδασκαλίας	 (λογισμικά)	 (46,58%	 το	 2014-15	
και	 34.62%	 το	 2009-10)	 με	 πιθανή	 αιτία	 το	 ενδιαφέρον	 για	 εμπλουτισμό	 της	
διδακτικής	 διαδικασίας	 και	 ίσως	 και	 τη	 διαπίστωση	 κάποιας	 αδυναμίας	 των	
φιλολόγων	 στη	 χρήση	 των	 ΤΠΕ.	 Οι	 σύγχρονες	 διδακτικές	 μέθοδοι	 βρίσκονται	 στη	
δεύτερη	 θέση.	 Το	 σημαντικά	 μειωμένο	 ποσοστό	 σε	 	 σχέση	 με	 αυτό	 του	 2009-10	
πιθανόν	 να	 οφείλεται	 στο	 γεγονός	 ότι	 στο	 διάστημα	 της	 πενταετίας	 που	
μεσολάβησε	 μεταξύ	 των	 δύο	 ερευνών	 δόθηκε	 βαρύτητα	 και	 από	 τους	 σχολικούς	
συμβούλους	 αλλά	 και	 από	 άλλους	 επιμορφωτικούς	 φορείς	 στη	 διδακτική	 πράξη.	
Σχετικά	 μειωμένο	 εμφανίζεται	 το	 ποσοστό	 για	 τη	 στήριξη	 των	 μαθητών	 με	
μαθησιακές	δυσκολίες	(2009-10,	42.86%-2014-15,	39.72%),	ίσως	γιατί	λειτούργησαν	
τμήματα	ένταξης	και	παράλληλη	στήριξη	για	την	ενίσχυση	αυτών	των	μαθητών.	Το	
ενδιαφέρον	 για	 τις	 ΤΠΕ	 γενικά	 (32.87%)	 εμφανίζεται	 μειωμένο	 σε	 σχέση	 με	 αυτό	
του	 2009-10	 (36.26%),	 όπως	 και	 το	 ενδιαφέρον	 για	 θέματα	 παιδαγωγικής	
ψυχολογίας	 (28.76%	 το	 2014-15	 και	 35.17%	 το	 2009-10),	 πιθανόν	 γιατί	 οι	
εκπαιδευτικοί	 εξέλαβαν	 τις	 δυο	αυτές	θεματικές	 	ως	 γενικές	θεωρητικές	 ενότητες	
και	το	ενδιαφέρον	έχει	μετατοπιστεί	στην	εκπαιδευτική	πράξη.	Αυξημένο	σε	σχέση	
με	το	2009-10	(34.07%)	εμφανίζεται	το	ποσοστό	για	τα	προβλήματα	συμπεριφοράς	
στο	σχολείο	και	τη		διαχείριση	τάξης	(38.35%),	που,	πιθανόν,	οξύνθηκαν	και	από	τα	
προβλήματα	 που	 έχουν	 ανακύψει	 από	 την	 κοινωνική-οικονομική	 κατάσταση	 της	
χώρας	τα	τελευταία	χρόνια.	Μειωμένο	εμφανίζεται	το	ποσοστό	για	τη	διδασκαλία	
της	πολυπολιτισμικής	 	 τάξης	 (19.18%	το	2014-15	και	23.08%	το	2009-10),	 γεγονός	
που	 αιτιολογείται	 και	 από	 τη	 φοίτηση,	 πλέον,	 στα	 σχολεία	 αλλοδαπών	 μαθητών	
δεύτερης	και	τρίτης	γενιάς.	Διαπιστώνουμε,	με	βάση	τα	παραπάνω	δεδομένα,	ότι	οι	
φιλόλογοι	 προσανατολίζονται	 στην	 καθημερινή	 διδακτική	 πρακτική	 αναζητώντας	
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τρόπους	 βελτίωσής	 της,	 ενώ	 παράλληλα	 ενδιαφέρονται	 και	 για	 ενότητες	 που	 θα	
τους	εφοδιάσουν	με	δεξιότητες	τέτοιες,	ώστε	να	ανταποκριθούν	στον	πολυδιάστατο	
ρόλο	του	εκπαιδευτικού	(διδασκαλία,	καινοτόμες	δράσεις	κ.ά.).	
	
Προτάσεις	επιμόρφωσης	
Επειδή	 παρατηρείται	 έντονος	 κατακερματισμός	 επιμορφωτικών	 δράσεων,	 που	
πραγματοποιούνται	από	πολλούς	φορείς,	είναι	απαραίτητο	τη	γενική	εποπτεία	της	
επιμόρφωσης	 να	 αναλάβει	 ένας	 κεντρικός	 εκπαιδευτικός	 φορέας	 (Ινστιτούτο	
Εκπαιδευτικής	Πολιτικής),	ο	οποίος	θα	σχεδιάζει,	θα	συντονίζει	και	θα	αξιολογεί	τις	
επιμορφωτικές	 δράσεις	 ενθαρρύνοντας	 παράλληλα	 και	 αποκεντρωμένες	
επιμορφωτικές	 δραστηριότητες,	 όπως	 είναι	 η	 ενδοσχολική	 επιμόρφωση,	 η	 οποία	
κατεξοχήν	στοχεύει	στην	ικανοποίηση	των	ιδιαίτερων	επιμορφωτικών	αναγκών	των	
εκπαιδευτικών	 της	 σχολικής	 μονάδας.	 Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών,	 για	 να	
καλύψει	 σε	 ικανοποιητικό	 βαθμό	 τα	 σύγχρονα	 γενικά	 παιδαγωγικά	 και	 διδακτικά	
ζητήματα	 όπως	 είναι	 οι	 μέθοδοι	 διδασκαλίας,	 η	 διαχείριση	 της	 σχολικής	 τάξης,	 η	
διαπολιτισμική	 εκπαίδευση,	 η	 ειδική	 αγωγή,	 οι	 ΤΠΕ,	 είναι	 αναγκαίο	 να	 έχει	
τουλάχιστον,	 ετήσια	 διάρκεια.	 Αν	 αυτό	 δεν	 είναι	 δυνατόν,	 θα	 πρέπει	 να	
δημιουργηθούν	 επιμορφωτικοί	 κύκλοι	 με	 θέματα,	 όπως	 τα	 παραπάνω,	 τους	
οποίους	θα	παρακολουθεί	σταδιακά	ο	 εκπαιδευτικός.	Παράλληλα,	η	 επιμόρφωση	
είναι	 σημαντικό	 να	 βρίσκεται	 σε	 στενή	 σχέση	 με	 την	 εκπαιδευτική	 έρευνα	 και	 τη	
σχολική	 πράξη,	 να	 ενσωματώνει	 ποικίλες	 επιμορφωτικές	 δραστηριότητες,	 να	
αξιοποιεί	 τη	 σύγχρονη	 τεχνολογία,	 να	 καλύπτει	 τις	 ποικίλες	 και	 ιδιαίτερες,	 κατά	
τόπους,	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	 και	 να	 προσφέρει	 κίνητρα	 στους	 εκπαιδευτικούς.	
Βασική	 παράμετρος,	 επίσης,	 για	 να	 λειτουργήσει	 η	 επιμόρφωση	 σωστά,	 είναι	 ο	
ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού.	 Ο	 εκπαιδευτικός	 θα	 πρέπει	 να	 αντιμετωπίζεται	 ως	
συνδιαμορφωτής	της	επιμόρφωσης	που	τον	αφορά,	να	ασκείται	στη	μεθοδολογία	
της	αυτοαξιολόγησής	του,	να	αναπτύσσει	τις	ικανότητές	του	και	να	συνειδητοποιεί	
τους	τομείς,	στους	οποίους	έχει	ανάγκη	περαιτέρω	βελτίωσης	και	επιμόρφωσης.	Για	
την	 αποτελεσματικότερη	 επιμόρφωσή	 του	 είναι	 βασικό	 και	 σκόπιμο	 να	
ακολουθείται	 το	 μοντέλο	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων,	 η	 βιωματική	 μάθηση	 και	 η	
εργαστηριακή	άσκηση.		
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Περίληψη	
Στην	 εργασία	 διερευνάται	 ο	 βαθμός	 στον	 οποίο	 η	 εφαρμογή	 του	 Μείζονος	
Προγράμματος	 Επιμόρφωσης	 (ΜΠΕ)	 των	 εκπαιδευτικών	 	 συνετέλεσε	 στη	
διαμόρφωση	 των	 προϋποθέσεων	 για	 την	 εισαγωγή	 καινοτομικών	 στοιχείων	 στην	
εκπαιδευτική	 πραγματικότητα.	 Καταρχάς,	 αναλύεται	 η	 θεσμική	 διάσταση	 του	
Προγράμματος	 του	ΜΠΕ,	 το	οποίο	εφαρμόστηκε	κατά	 την	περίοδο	2011-2012,	 και	
στη	 συνέχεια	 εξετάζεται	 σε	 ποιο	 βαθμό	 οι	 επιμορφωθέντες	 εκπαιδευτικοί	
ανέπτυξαν	θετική	στάση	και	εκδήλωσαν	μια	διδακτική	συμπεριφορά	που	προώθησε	
την	 ενσωμάτωσή	 των	 καινοτομικών	 στοιχείων	 στην	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	
κατά	οργανικό	τρόπο.	Τα	στοιχεία	συγκεντρώθηκαν	μέσα	από	την	κριτική	ανάλυση	
κειμένων	επιμορφωτικής	πολιτικής	και	 τη	διενέργεια	ημιδομημένων	συνεντεύξεων	
με	τους	εκπαιδευτικούς.			
	 	
Εισαγωγή		
Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 κρίσιμη	 παράμετρο	 για	 την	 ποιοτική	
αναβάθμιση	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 (Ξωχέλλης	 1989:	 11-23,	 Παπαναούμ	
2003:	61-69,	Darling-Hammond	&	Sclan	1996:	67-72,	Sprinthall	κ.ά.1996:	666-668),	
εφόσον	 τα	 αποτελέσματά	 της	 ενσωματώνονται	 με	 οργανικό	 τρόπο	 στην	
εκπαιδευτική	διαδικασία,	στη	σχολική	μονάδα	και	σχολική	τάξη	(Χατζηπαναγιώτου	
2001:	30-33)	και	υπό	την	προϋπόθεση,	βέβαια,	ότι	στο	ίδιο	αποτέλεσμα	συνεργούν	
οι	συνθήκες	του	θεσμικού	πλαισίου	της	εκπαίδευσης	και	οι	νοοτροπίες	των	φορέων	
οι	 οποίες	 χαρακτηρίζουν	 το	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 (Παπαναούμ	 2003:	 61-69).	
Μάλιστα,	 ιδιαίτερα	 κρίσιμος	 είναι	 ο	 ρόλος	 της	 επιμορφωτικής	 διαδικασίας	 στη	
διάδοση	 και	 εφαρμογή	 των	 καινοτομιών,	 καθώς	 συστατικά	 στοιχεία	 αυτής	 της	
διαδικασίας	αποτελούν	η	ενημέρωση-γνώση	για	τον	τρόπο	λειτουργίας	και	χρήσης	
τους,	αλλά	και	η	διαμόρφωση	θετικής	στάσης	απέναντί	τους	(Rogers	1983,	Κωστίκα	
2004:	35).	
Στην	 ελληνική	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	 το	Μείζον	Πρόγραμμα	 Επιμόρφωσης	
για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 θεσμοθετήθηκε	 και	 εφαρμόσθηκε	στο	πλαίσιο	 του	Νέου	
Σχολείου	 (Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	 2011	 α:	 8),	 προκειμένου	 να	 προωθηθούν	 οι	
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μεταρρυθμιστικές	 παρεμβάσεις	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 σε	 παραμέτρους	 της	
εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 όπως	 τα	 Προγράμματα	 Σπουδών.	 Συστατικά	 στοιχεία	
των	Προγραμμάτων	Σπουδών	που	σχεδιάστηκαν	για	τη	δευτεροβάθμια	εκπαίδευση		
και		τέθηκαν	προς	εφαρμογή	ήταν:		
α.		Η	διερευνητική	-	ανακαλυπτική	μάθηση	
β.			Η	ομαδοσυνεργατική	διδασκαλία,	κυρίως	με	τη	μορφή	του	project	
γ.			H	βιωματική	προσέγγιση	
δ.	 	 Η	 διαφοροποιημένη	 διδασκαλία	 (Yπουργείο	 Παιδείας	 Δια	 Βίου	 Μάθησης	 και	
Θρησκευμάτων	2011	ε:	10).		
Για	 την	 ελληνική	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	 τα	 στοιχεία	 μπορούν	 να	
χαρακτηριστούν	 καινοτομικά,	 ενώ	 για	 την	 εφαρμογή	 των	 ως	 άνω	 στοιχείων	
αναγκαία	 θεωρήθηκε	 και	 η	 μεταβολή	 του	 ρόλου	 του	 εκπαιδευτικού	 προς	 μια	
κατεύθυνση	 υποστηρικτική,	 συντονιστική,	 και	 προώθησης	 της	 καινοτομίας	
(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	2011β:	1-13)44	.	
	
Μεθοδολογία	της	εργασίας	και	ερευνητικά	ερωτήματα	
Στο	 πλαίσιο	 αυτής	 της	 εργασίας	 επιχειρήθηκε,	 αφού	 προηγουμένως	 αναλύεται	
κριτικά	 το	ΜΠΕ	ως	 μία	 δομημένη	 μορφή	 επιμόρφωσης,	 να	 διερευνηθεί	 η	 πορεία	
εφαρμογής	 από	 τους	 επιμορφωθέντες	 εκπαιδευτικούς	 των	 ως	 άνω	 καινοτομικών	
στοιχείων,	των	οποίων	η	προώθηση	αποτέλεσε	στόχο	του	εν	λόγω	επιμορφωτικού	
προγράμματος.	 Η	 διερεύνηση	 πραγματοποιήθηκε	 μέσω	 συνεντεύξεων	
ημιδομημένης	μορφής.		
Επιλέχθηκε	 η	 ηµιδοµηµένη	 µορφή	 συνέντευξης	 επειδή	 αποτελεί	 µια	 πρόσφορη	
µέθοδο	 για	 τη	 συλλογή	 ποιοτικών	 δεδοµένων,	 επιτρέπει	 µεγαλύτερη	 εµβάθυνση,	
βοηθάει	 στην	 εξαγωγή	 ποιοτικών	 συµπερασµάτων	 και	 είναι	 ευέλικτη:	 ο	
συνεντευκτής	µπορεί	 να	 επανέλθει	 σε	 ένα	 ερώτηµα	µε	 διευκρινιστικές	 ερωτήσεις	
ή/και	 να	 αλλάξει	 τη	 σειρά	 των	 ερωτήσεων	 ή	 να	 τις	 επαναδιατυπώσει,	 ενώ	 ο	
ερωτώµενος	 µπορεί	 να	 παρέχει	 συµπληρωµατικές	 απαντήσεις	 (Cohen	 &	 Manion	
1996:	 375-378,	 Seidman,	 2006.	 Berg,	 2001).	 Υποκείμενα	 στη	 διαδικασία	 της	
συνέντευξης	υπήρξαν	οι	φιλόλογοι	που	παρακολούθησαν	το	ΜΠΕ	σε	δύο	τμήματα	
επιμορφουμένων	 στο	 ΠΕΚ	Μυτιλήνης	 (περίπου	 οι	 μισοί	 στον	 αριθμό	 από	 αυτούς	
που	παρακολούθησαν	το	ΜΠΕ	στο	ΠΕΚ	Μυτιλήνης).	Τα	δύο	και	πλέον	χρόνια	που	
παρήλθαν	 από	 ολοκλήρωση	 της	 παρακολούθησης	 του	 ΜΠΕ	 από	 τους	
εκπαιδευτικούς,	θεωρούνται	επαρκές	χρονικό	διάστημα,	ώστε	να	μπορεί	να	κριθεί	
η	 βιωσιμότητα	 των	 αποτελεσμάτων	 της	 επιμορφωτικής	 διαδικασίας	 στην	
εκπαιδευτική	πραγματικότητα		

																																																													
44	 Για	 το	ρόλο	 του	φιλολόγου	στη	δευτεροβάθμια	εκπαίδευση,	Βλ.	Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	2011β.	
Στα	 σενάρια	 διδασκαλίας	 που	 παρουσιάζονται	 στο	 έντυπη	 έκδοση	 του	 ΠΙ	 αποδίδεται	 ένας	 ρόλος	
στον	 εκπαιδευτικό	 που	 αφίσταται	 από	 τον	 παραδοσιακό	 ρόλο	 αυτού	 που	 δίνει	 διαλέξεις	 και	
πραγματοποιεί	μονολόγους.	Επιλέγεται	μάλλον	ο	ρόλος	αυτού	που	διευκολύνει	και	συντονίζει.	
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Τα	 ερωτήματα	 που	 τέθηκαν	 προς	 διερεύνηση	 και	 αποτέλεσαν	 τον	 οδηγό	 για	 τη	
διαμόρφωση	των	αξόνων	της	συνέντευξης	ήταν	τα	εξής:	
1. Ποια	 είναι	 η	 άποψή	 των	 επιμορφωθέντων	 φιλολόγων	 για	 τα	 καινοτομικά	
στοιχεία	τα	οποία	αποτέλεσαν	αντικείμενο	της	επιμόρφωσης	στο	πλαίσιο	του	ΜΠΕ;	
2. Εφαρμόστηκαν	 και	 σε	 ποιο	 βαθμό	 τα	 καινοτομικά	 αυτά	 στοιχεία	 στην	
εκπαιδευτική	πράξη;	
3. Ποιες	 δυσκολίες	 αντιμετωπίστηκαν	 και,	 στο	 βαθμό	 που	 δεν	 εφαρμόστηκαν	 τα	
καινοτομικά	 στοιχεία	 στην	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα,	 ποιοι	 ήταν	 οι	 λόγοι	 	 γι’	
αυτό;	
4. Πως	 κατά	 τη	 γνώμη	 των	 εκπαιδευτικών	 θα	 μπορούσε	 να	 επέλθει	 βελτιωτική	
μεταβολή	στην	εφαρμογή	των	καινοτομικών	στοιχείων	του	ΜΠΕ;	
Στην	επεξεργασία	των	δεδομένων	που	προέκυψαν	από	την	συνέντευξη	έγινε	χρήση	
της	ποιοτικής	ανάλυσης	περιεχομένου	(Berelson	1952).		
	
Μείζον	Προγράμμα	Επιμόρφωσης:	σχεδιασμός	προγράμματος	
Για	 το	 σχεδιασμό	 και	 τη	 διαμόρφωση	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 στο	
πλαίσιο	 του	ΜΠΕ,	 προηγήθηκε	 μελέτη	 διερεύνησης	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	
των	εκπαιδευτικών	που	πραγματοποιήθηκε	τον	Ιούνιο	του	2010.	Στη	διαδικασία	της	
διερεύνησης	 των	 αναγκών	 έλαβαν	 μέρος	 32.000	 εκπαιδευτικοί	 της	 δημόσιας	 και	
ιδιωτικής	 σχολικής	 εκπαίδευσης.	 Εκτός	 από	 τα	 δεδομένα	 της	 διερεύνησης	 των	
αναγκών,	 ελήφθησαν	 υπόψη	 η	 εμπειρία	 από	 τις	 προηγούμενες	 επιμορφωτικές	
προσπάθειες	 στη	 Ελλάδα,	 τα	 πορίσματα	 σχετικών	 επιστημονικών	 ερευνών	 και	 η	
διαβούλευση	με	 κοινωνικούς	 και	 επιστημονικούς	φορείς	 (Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	
2011	α).	 	Στόχος	ήταν	να	επιμορφωθούν	150.000	εκπαιδευτικοί	όλων	των	κλάδων,	
ανεξαρτήτως	των	τεχνολογικών	τους	γνώσεων	και	των	διατιθέμενων	δεξιοτήτων.	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	
επιμορφώθηκαν	βάσει	ενός	προγράμματος	το	οποίο	χαρακτηριζόταν	 	από	τις	εξής	
αρχές:																																																																																																																																					
1.Προαιρετικός	 χαρακτήρας	 της	 συμμετοχής	 των	 επιμορφουμένων	 στην	
επιμόρφωση.			
2.	Ενεργητική	συμμετοχή	του	επιμορφούμενου	
3.	Ευρετική	πορεία	προς	τη	γνώση	
4.	 Σύνδεση	 των	 επιμορφωτικών	 εμπειριών	 με	 την	 πραγματικότητα	 της	 σχολικής	
τάξης		
5.	Ευελιξία	επιμορφωτικού	προγράμματος		
6.	Δυνατότητα	Κοινωνικής	Αλληλεπίδρασης	μέσα	από	σχετικές	δραστηριότητες	και	
τεχνικές	(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	2011	α:	7	)	
Η	 διαμόρφωση	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 στηρίχτηκε	 στις	 αρχές	 της	
εκπαίδευσης	των	ενηλίκων	και	της	ανοικτής	και	εξαποστάσεως	εκπαίδευσης	και	η	
έμφαση	 επιχειρούνταν	 να	 τεθεί	 στη	 σύνδεση	 με	 την	 διδακτική	 πράξη	 και	 την	
εφαρμογή	των	θεμάτων	της	επιμόρφωσης	στη	σχολική	τάξη.	Σε	ό,τι	αφορά	το	ρόλο	
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του	εκπαιδευτικού	υιοθετούνταν	οι	αρχές	του	κριτικά	στοχαζόμενου	εκπαιδευτικού	
(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	2011	β:	8-9).	
Oι	στόχοι	του	προγράμματος	διελάμβαναν:	
α)	τη	δημιουργία	προϋποθέσεων	για	τη	μεταβολή	του	ρόλου	του	εκπαιδευτικού	σε	
εμψυχωτικό	και	υποστηρικτικό,	προκειμένου	να	συμβάλει	στην	ευρύτερη	μεταβολή	
της	κουλτούρας	του	σχολείου	σε	κοινότητα	μάθησης		
β)	 την	 εμβάθυνση	 των	 γνώσεων	 και	 την	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 σχετικά	 με	 τη	
συναισθηματική	και	κοινωνική	πλευρά	της	σχολικής	ζωής	και,	ιδιαίτερα,		
γ)	 την	 ανάπτυξη	 συνεργατικών	 διαδικασιών	 στο	 πλαίσιο	 της	 κοινότητας	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 την	 παιδαγωγική	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 και	 δ)	 την	 σύνδεση	
γενικότερα	 του	 σχολικής	 πραγματικότητας	 με	 τη	 Δια	 Βίου	Μάθηση	 (Παιδαγωγικό	
Ινστιτούτο	2011	α:	8).	
	
Μείζον	Προγράμμα	Επιμόρφωσης:	η	διάρθρωση	του	προγράμματος	
Το	πρόγραμμα	διαμορφώθηκε	σε	αναφορά	προς	 τους	στόχους,	 τη	φιλοσοφία	 και	
τις	 μεθόδους	 του	 Νέου	 Σχολείου	 και	 των	 αντίστοιχων	 Προγραμμάτων	 Σπουδών	
(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	2011	α:	10)	και	συνίστατο	στις	εξής	βασικές	διαστάσεις:	
α)	τη	διαδικασία	σχεδιασμού	και	υλοποίησης	διδακτικών	πρακτικών		
β)	 τις	 σχέσεις	 στη	 σχολική	 κοινότητα	 (μεταξύ	 των	 φορέων	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	και	των	ομάδων	αναφοράς,	τη	διεργασία	της	ομάδας	στη	σχολική	τάξη,	
την	επικοινωνία,	τις	συνεργατικές	πρακτικές,	την	αντιμετώπιση	της	ετερότητας)		
γ)	την	παιδαγωγική	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	και		
δ)	 το	 θεωρητικό	 πλαίσιο	 της	 παιδαγωγικής	 γνώσης	 για	 τα	 ως	 άνω	 θέματα	
(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	2011	α:	10).		
Από	 δομική-οργανωτική	 άποψη	 είχε	 τα	 εξής	 χαρακτηριστικά:	 ήταν	 διάρκειας	 200	
ωρών	 από	 τις	 οποίες	 55	 ώρες	 αφορούσαν	 τη	 δια	 ζώσης	 αλληλεπίδραση	 μεταξύ	
επιμορφωτών	και	επιμορφούμενων		εκπαιδευτικών	(3	τριήμερα	σεμινάρια)		και	145	
ώρες	 εξ	 αποστάσεως	 εκπαίδευση.	 Μεσολαβούσε	 μεταξύ	 των	 σεμιναρίων	 μια	
χρονική	 περίοδος	 (40-60	 ημέρες),	 προκειμένου	 οι	 επιμορφούμενοι	 να	 έχουν	 τη	
δυνατότητα	να	επεξεργαστούν	 το	επιμορφωτικό	υλικό,	500	περίπου	σελίδων	 (ένα	
μέρος	 του	 κοινό	 για	 τα	 τμήματα	 των	 ειδικοτήτων	 και	 ένα	άλλο	 χωριστά	 για	 κάθε	
ειδικότητα).	Επιπλέον	ο	κάθε	επιμορφούμενος	είχε	μεταξύ	 των	υποχρεώσεών	 του	
την	παράδοση	δύο	γραπτών	εργασιών,	μία	εκ	των	οποίων	αφορούσε	την	εκπόνηση	
σεναρίου	 διδασκαλίας.	 Επιπρόσθετα,	 ο	 κάθε	 επιμορφούμενος	 προβλεπόταν	 να	
εκπονήσει	 σενάριο	 διδασκαλίας	 και	 να	 το	 παρουσιάσει	 στην	 ομάδα	 των	
συνεπιμορφουμένων	 υπό	 τη	 μορφή	 μικροδιδασκαλίας	 (Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	
2011	α:	10).	Προβλεπόταν	να	προηγηθεί	της	επιμορφωτικής	διαδικασίας	επαφή	των	
επιμορφωτών	 με	 τους	 επιμορφούμενους	 και	 καταγραφή	 των	 προσδοκιών	 τους	
βάσει	 ερωτηματολογίου,	 που	 απεστάλη	 στους	 επιμορφούμενους	 προκειμένου	 να	
τροφοδοτηθεί	ο	σχεδιασμός	της	επιμορφωτικής		παρέμβασης	των	τελευταίων.																																																																																																																																																													
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Πιο	 συγκεκριμένα,	 το	 επιμορφωτικό	πρόγραμμα	 για	 τους	φιλολόγους	 διελάμβανε	
τα	 εξής	 στοιχεία:	 α)	 παρουσίαση	 τεσσάρων	 σχεδίων	 διδασκαλίας,	 αντίστοιχων	 σε	
διδασκόμενα	από	τους	φιλολόγους	αντικείμενα	(Αρχαία	Ελληνικά	από	μετάφραση,	
Αρχαία	 Ελληνικά	 από	 πρωτότυπο,	 Νέα	 Ελληνική	 Λογοτεχνία,	 Ιστορία).	 Την	
παρουσίαση	 ακολουθούσε	 διαδικασία	 αναστοχασμού	 πάνω	 στο	 παρουσιαζόμενο	
σχέδιο	 διδασκαλίας	 (συνολικά	 13	 ώρες),	 β)	 δραστηριότητες	 σχετικές	 με	 τη	
διαμόρφωση	και	την	άσκηση	ομάδας,	στις	οποίες	περιλαμβάνονταν	αναστοχαστική	
διαδικασία	από	την	πλευρά	των	επιμορφουμένων	(15	ώρες),		γ)	από	την	τελευταία	
ημέρα,	συνολικά	15	ώρες	αφιερώθηκαν	στη	διεξαγωγή	μικροδιδασκαλιών	από	τον	
κάθε	επιμορφούμενο	χωριστά	και	στον	αναστοχασμό	και	συζήτηση	πάνω	σε	αυτές	
δ)	οι	υπόλοιπες	ώρες	αφιερώθηκαν	στην	παρουσίαση	στοιχείων	του	Νέου	Σχολείου	
και	 των	 Προγραμμάτων	 Σπουδών,	 τη	 σύνδεση	 αυτών	 των	 στοιχείων	 με	 την	
επιμορφωτική	 διαδικασία,	 τον	 αναστοχασμό	 συνολικά	 για	 την	 επιμορφωτική	
διαδικασία	 του	ΜΠΕ	και	ανατροφοδότηση	για	 τις	 εργασίες	 των	επιμορφουμένων.																																							
Εκτός	αυτών,	οι	επιμορφούμενοι	παρέδωσαν	δύο	εργασίες	–	μία	για	 τα	 ζητήματα	
δυναμικής	 της	 ομάδας	 και	 μία	 για	 τη	 διαμόρφωση	 σχεδίων	 διδασκαλίας	 -	 στις	
οποίες	 αυτοί	 κλήθηκαν	 να	 αξιοποιήσουν	 τα	 στοιχεία	 του	ΜΠΕ	 και	 για	 τις	 οποίες	
δέχθηκαν	 ανατροφοδότηση.	 Τέλος,	 η	 επιμορφωτική	 διαδικασία	 έκλεισε	 με	 την	
αξιολόγηση	του	επιμορφωτικού	προγράμματος	(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	2011	δ).																																																																				
Θα	 μπορούσε	 να	 υποστηρίξει	 κανείς	 πως	 το	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 του	ΜΠΕ		
στις	προδιαγραφές	του	συνιστούσε	μια	από	τις	ολοκληρωμένες	προσπάθειες	στην	
ιστορία	 της	 επιμόρφωσης	 της	 χώρας45.	 Επιχειρούσε	 να	 καλύψει	 την	 γνώση	 των	
φιλολογικών	 αντικειμένων	 και	 τη	 πλευρά	 της	 Διδακτικής	 τους,	 αλλά	 και	 την	
παιδαγωγική	 διάσταση	 του	 κλίματος	 και	 των	 σχέσεων	 στη	 σχολική	 τάξη,	 σε	
θεωρητικό	 όσο	 και	 σε	 πρακτικό	 επίπεδο.	 Μάλιστα,	 σε	 ικανοποιητικό	 βαθμό	
περιείχε	το	στοιχείο	του	αναστοχασμού	και	της	συμμετοχής	των	επιμορφουμένων	
	
Ανάλυση	δεδομένων	συνέντευξης	
Σχετικά	 με	 την	 προώθηση	 καινοτομικών	 στοιχείων	 και	 τη	 στάση	 των	
επιμορφούμενων	εκπαιδευτικών	σε	αυτό	το	θέμα,	όλοι	εκφράζονται	ανεπιφύλακτα	
θετικά	 και	 δηλώνουν	 τον	 υψηλό	 βαθμό	 ικανοποίησής	 τους:	 «Το	 ΜΠΕ	 που	
παρακολούθησα	 μου	 φάνηκε	 ιδιαίτερα	 ενδιαφέρον»,	 «Το	Μ	 Π	 Ε	 συνέβαλε	 κατά	
πολύ	 στην	 ενίσχυση	 της	 θετικής	 μου	 στάσης	 απέναντι	 σε	 καινοτομικά	 στοιχεία	
διδασκαλίας»,	 «Το	 ΜΠΕ	 επιβεβαίωσε	 και	 ενίσχυσε	 τη	 στάση	 μου	 απέναντι	 σε	
καινοτόμα	 στοιχεία	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία,	 παράλληλα,	 όμως	 την	
εμπλούτισε	με	νέες	 ιδέες»,	«Πολλά	από	τα	στοιχεία	της	φιλοσοφίας	του	Μ.Π.Ε.	 ...	
λειτουργούν	ως	νέα	εργαλεία	με	αποτελεσματικότητα	και	κινούν	το	ενδιαφέρον	των	
μαθητών	 ως	 κάτι	 διαφορετικό»	 και	 «Η	 παρακολούθηση	 του	 συγκεκριμένου	
επιμορφωτικού	 προγράμματος	 σίγουρα	 βοήθησε	 σε	 πολύ	 μεγάλο	 βαθμό	 στη	
																																																													
45	 Για	 την	 ιστορία	 της	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 Βλ.	
Γεωργιάδης	Μ	(2004).	
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διαμόρφωση	 θετικής	 στάσης	 απέναντι	 στη	 συνεργατική	 και	 διερευνητική	 μάθηση	
και	στη	βιωματική	προσέγγιση».	Oι	επιμορφωθέντες	εκπαιδευτικοί	αποδίδουν	αυτό	
το	 αποτέλεσμα	 στον	 πρακτικό	 προσανατολισμό	 και	 εφαρμοσμένο	 χαρακτήρα	 του	
επιμορφωτικού	προγράμματος.	Πιο	συγκεκριμένα,	
α)	 η	 θεωρητική	 διάστασή	 του	 είχε	 συνάφεια	 με	 την	 σχολική	 πραγματικότητα	 και	
αφορούσε	όλο	το	φάσμα	της	 (Διδακτική	φιλολογικών	μαθημάτων,	 	διαχείριση	της	
σχολικής	τάξης,		διαμόρφωση	θετικής	ατμόσφαιρας)		
β)	 οι	 θεωρητικές	 πρότασεις	 συνοδεύονταν	 κατά	 κανόνα	 από	 την	 πρακτική	
τεκμηρίωση	μέσω	της	βιωματικής	εφαρμογής		
γ)	ως	απόρροια	 του	προηγούμενου	στοιχείου,	οι	 επιμορφούμενοι	συμμετείχαν	με	
ενεργό	τρόπο	στη	διαδικασία	παράγοντας	προτάσεις	διδασκαλίας	και	υλοποιώντας	
την	 μέσω	 εικονικών	 διδασκαλιών	 και	 αναστοχαζόμενοι	 πάνω	 στην	 κάθε	 ενότητα	
του	 προγράμματος	 αλλά	 και	 στο	 σύνολό	 του:	 «Η	 τεράστια	 διαφορά	 ήταν	 η	
εφαρμογή,	ότι	υπήρχε	εφαρμογή	από	εμάς,	υπήρχε	καταγραφή	αποτελεσμάτων,	ότι	
υπήρχε	κριτική,	με	την	καλή	την	έννοια,	των	αποτελεσμάτων,	άρα	ότι	υπήρχαν	κατά	
κάποιο	τρόπο	πραγματικές	συνθήκες.	Δεν	ήταν	διάλεξη.	Μπορεί	να	μας	ζόρισαν	οι	
εργασίες,	αλλά	κατά	αυτόν	τρόπο	μείνανε	κάποια	πράγματα	και	είδαμε	κατά	πόσο	
ήταν	εφαρμόσιμα	και	σε	άλλα	σχολεία,	όχι	μόνο	στο	τέλειο	σχολείο.	Αυτό	ήταν	το	
πλέον	 σημαντικό»,	 «Μου	άρεσε	 ότι	 μπήκαμε	 στη	 διαδικασία	 να	 εκτεθούμε…γιατί	
είδαμε	ότι	ο	καθηγητής	δεν	είναι	αυθεντία».	Επισημαίνεται	βέβαια	από	ένα	μικρό	
αριθμό	ότι	έλειπε	 το	στοιχείο	 της	εφαρμογής	σε	πραγματικές	σχολικές	 τάξεις	που	
θα	έκανε	ακόμη	πιο	ουσιαστική	τη	συνεισφορά	του	προγράμματος.	
Σε	 ό,τι	 αφορά	 την	 αξιοποίηση	 των	 καινοτομικών	 στοιχείων,	 κυρίως	 την	
ομαδοσυνεργατική	 διδασκαλία,	 τη	 διερευνητική	 και	 βιωματική	 προσέγγιση,	 στη	
σχολική	 τάξη,	 ένα	 μέρος	 των	 επιμορφωθέντων	 εκπαιδευτικών	 επιχείρησε	 να	 τα	
εφαρμόσει	 εν	 μέρει	 και	 ως	 ένα	 μόνο	 βαθμό.	 Δηλαδή,	 η	 εφαρμογή	 αφορούσε	
ορισμένα	μόνο	φιλολογικά	αντικείμενα,	κυρίως	στη	Λογοτεχνία	και	την	Ιστορία,	σε	
ορισμένες	ενότητες	και	σε	επιλεγμένα	τμήματα	σχολικών	τάξεων.	Παρουσιάσθηκε	
ακόμη	και	η	πρακτική	της	εφαρμογής	διδακτικών	μεθόδων	όχι	στην	ολοκληρωμένη	
μορφή	τους	(ομαδοσυνεργατική	διδασκαλία	που	είχε	το	σχήμα	«εργασία	μαθητών	
σε	 δυάδες»):	 «Ως	 ιδέα	 το	ΜΠΕ	 και	 τα	 καινοτομικά	 του	 στοιχεία	 είναι	 πάρα	πολύ	
καλή,	όμως	στην	πράξη	αυτά	είναι	δύσκολο	να	πραγματοποιηθούν	σε	μόνιμη	βάση.	
Περιστασιακά	μόνο	μπορούν	να	γίνουν,	 είναι	πολύ	καλό	να	γίνονται	μια	φορά	 το	
δίμηνο,	αλλά	όχι	σε	καθημερινή	βάση».		
Κάποιοι	βέβαια	δηλώνουν	ότι	εφάρμοσαν	τα	εν	λόγω	στοιχεία	με	πιο	συστηματικό	
και	διαρκή	τρόπο	και	με	πιο	μόνιμα	αποτελέσματα	στην	εκπαιδευτική	πράξη:	«Τη	
συνεργατική	μάθηση	την	εφαρμόζω	συχνά,	παίρνοντας	και	η	ίδια	ενεργό	μέρος	στη	
λειτουργία	 των	 ομάδων.	 Η	 διερευνητική	 μάθηση	 εξυπηρετείται	 από	 τα	 φύλλα	
εργασίας.	Ειδικά	στην	Ιστορία,	χωρίς	φύλλα	εργασίας	δε	μπαίνω	στην	τάξη.	Όσο	για	
τη	βιωματική	προσέγγιση,	φέτος	αγόρασα	προβολέα,	κουβαλάω	και	το	laptop	μου	
στην	τάξη»,	«Εφάρμοσα	τη	συνεργατική	μάθηση	σε	όλα	τα		φιλολογικά	μαθήματα,	
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ειδικά	στη	νεοελληνική	γλώσσα	και	τη	λογοτεχνία,	σχεδόν	σε	καθημερινή	βάση.	Η	
διερευνητική	μάθηση	και	η	βιωματική	προσέγγιση	ήταν	επίσης	σημαντικό	κομμάτι	
της	νεοελληνικής	γλώσσας	και	της	ιστορίας…».	
Τα	 αποτελέσματα	 της	 εφαρμογής	 αυτών	 των	 στοιχείων,	 κρίνονται	 με	 ιδιαίτερα	
θετικό	 τρόπο.	 Σε	 αυτά	 τα	 αποτελέσματα	 συμπεριλαμβάνονται	 οι	 μαθησιακές	
στάσεις		των	μαθητών:	«Τα	παιδιά	ενθουσιάστηκαν,	το	ενδιαφέρον	προκλήθηκε	σε	
όλα	 τα	παιδιά,	απέκτησαν	γνώσεις	που	δεν	θα	μπορούσαν	να	κατακτήσουν	με	 τη	
στυγνή	 και	 στεγνή	 αποστήθιση».	 Αλλά	 θετική	 ή	 τουλάχιστον	 ανεκτική	 ήταν	 και	 η	
υποδοχή	 των	 εν	 λόγω	 εκπαιδευτικών	 πρακτικών	 από	 τα	 υπόλοιπα	 μέλη	 των	
συλλόγων	διδασκόντων,	τα	οποία	δεν	είχαν	παρακολουθήσει	το	ΜΠΕ:	«	τα	παιδιά	
έμειναν	 ευχαριστημένα,	 ο	 διευθυντής	 δήλωνε	 υπερήφανος…	 οι	 υπόλοιποι	
συνάδελφοι	ενδιαφέρθηκαν	να	μάθουν	τι	ήταν	αυτό	που	κάνω…	δεν	υπήρχε	κανείς	
που	να	ψάχνει	να	βρει	ευκαιρία	για	να	σου	δημιουργήσει	προβλήματα».	Επιπλέον	
από	 κάποιους	 εκπαιδευτικούς	 επισημαίνεται	 ότι	 το	 ΜΠΕ	 συνεισέφερε	 και	 στον	
εξοπλισμό	 των	 φιλολόγων	 με	 δεξιότητες,	 προκειμένου	 να	 ανταποκριθούν	 στις	
προδιαγραφές	 των	 νέων	 Προγραμμάτων	 που	 άρχισαν	 να	 εισάγονται	 στη	
γυμνασιακή	 και	 λυκειακή	 βαθμίδα,	 μετά	 2010:	 «…παράδειγμα	 για	 τη	 Λογοτεχνία	
στην	 Α	 Λυκείου,	 οι	 συνάδελφοι	 που	 είχαν	 παρακολουθήσει	 το	 ΜΠΕ	 ήταν	 πιο	
ευέλικτοι.	Μπορούσαν	να	κινηθούν	πιο	εύκολα»		
	Σε	 ό,τι	 αφορά	 τις	 δυσκολίες	 	 που	 συνάντησαν	 στην	 εφαρμογή	 των	 καινοτομικών	
στοιχείων	του	ΜΠΕ	και	τους	λόγους	που	την	απέτρεψαν,	αυτές	αναφέρονται	σχεδόν	
αποκλειστικά	σε	δομικά	στοιχεία	του	εκπαιδευτικού	συστήματος:		
α)	όλοι	θεωρούν	ότι	το	σημαντικότερο	πρόβλημα	είναι	η	ανεπάρκεια	χρόνου,	που	
σε	μεγάλο	βαθμό	συνδέεται	με	 τις	απαιτήσεις	 του	Αναλυτικού	Προγράμματος	και	
των	 εξεταστικών	 διαδικασιών	 για	 τους	 μαθητές.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 από	 την	
προηγούμενη	 σχολική	 χρονιά	 η	 εφαρμογή	 της	 Τράπεζας	 Θεμάτων	 λειτούργησε	
ανασταλτικά	 και	 περιοριστικά	 για	 την	 εφαρμογή	 οποιουδήποτε	 καινοτομικού	
στοιχείου	των	Προγραμμάτων	Σπουδών	και	του	ΜΠΕ	στην	Α	και	Β	Λυκείου,	ενώ	η	Γ	
Λυκείου	προσέφερε	 εξαρχής	 μηδαμινές	 δυνατότητες	 για	 την	 εφαρμογή	 στοιχείων	
που	δεν	συνεισφέρουν	στην	κάλυψη	της	ύλης:	«Οι	δυσκολίες	εντάθηκαν	 	από	την	
προηγούμενη	 χρονιά	αλλά	 και	φέτος	με	 την	 εισαγωγή	 της	 Τράπεζας	 θεμάτων	 και	
την	 εντατικοποίηση	 της	 διδασκαλίας.	 Οι	 μαθητές	 είναι	 αρκετά	 απρόθυμοι	 να	
εργαστούν	ομαδικά	και	ο	διδάσκων	από	τη	μεριά	του	προσπαθεί	να	«βγάλει»		την	
ύλη.	 Νομίζω	 πως	 οι	 γενικότεροι	 στόχοι	 του	 Μείζονος,	 ιδιαίτερα	 στο	 Λύκειο,	
συναντούν	 μεγάλες	 δυσκολίες	 εξαιτίας	 της	 σύνδεσής	 του	 με	 την	 εισαγωγή	 στην	
Τριτοβάθμια	Εκπαίδευση,	που	υποτάσσει	τη	διδασκαλία	αλλά	και	τη	μάθηση	στην	
εκμάθηση	 και	 εφαρμογή	 συγκεκριμένων	 γνώσεων	 για	 τις	 εξετάσεις.	 Ας	
αποφασίσουμε	 τι	 θέλουμε!»	 και	 «Το	 Αναλυτικό	 Πρόγραμμα	 απαιτεί	 διαρκώς	 να	
τρέχεις,	ιδιαίτερα	στο	Λύκειο».	
β)	σχεδόν	όλοι	θεωρούν	σημαντικό	παράγοντα	την	έλλειψη	υποδομών	στις	ΤΠΕ,	την	
υπολειτουργία	 των	 βιβλιοθηκών:	 «το	 εργαστήριο	 είναι	 μόνο	 ένα	 και	 δεν	 επαρκεί	
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για	τις	ανάγκες	όλων	των		μαθημάτων»,	«Χρειάζεται	υλικοτεχνική	υποδομή	σε	κάθε	
αίθουσα.	Μόνο	να	βλέπατε	πού	και	πώς	στηρίζω	τον	προβολέα	και	το	λάπτοπ»,	
β)	 ένας	 αριθμός	 φιλολόγων	 θεωρεί	 αρνητικό	 παράγοντα	 τον	 μεγάλο	 αριθμό	
μαθητών	στη	σχολική	τάξη		
Μερικοί	 εκπαιδευτικοί	 στους	 αρνητικούς	 παράγοντες	 συγκαταλέγουν	 και	 την	
μαθησιακή	κουλτούρα	των	μαθητών	οι	οποίοι:		
α)	 θεωρούν	 προτεραιότητα	 	 την	 προετοιμασία	 για	 τις	 εισαγωγικές	 στην	
Τριτοβάθμια	Εκπαίδευση		
β)	αντιμετωπίζουν	 την	καινοτομική	διδασκαλία	«χαλαρότερα».	Μία	εκπαιδευτικός	
αναφέρει	 σχετικά:	 «τη	 διαμόρφωση	 των	 ομάδων	 βάσει	 συμβολαίου	 ή	 τη	
Λογοτεχνία	 με	 τη	 μορφή	 εργασιών,	 τα	 παιδιά	 δεν	 τα	 βλέπουν	 με	 τη	 δέουσα	
σοβαρότητα,	τα	βλέπουν	σαν	παιχνίδι……..	Αντίθετα	σε	μαθήματα	με	παραδοσιακή	
διδασκαλία	 υπάρχει	 ένα	 πλαίσιο	 που	 τα	 παιδιά	 το	 σέβονται	 και	 είναι	 σοβαρά,	
θεωρούν	το	μάθημα	αξιόλογο,	ότι	αξίζει»		
γ)	 δεν	 έχουν	 αναπτύξει	 στρατηγικές	 επεξεργασίας	 δεδομένων,	 απαραίτητες	 στις	
διερευνητική	μάθηση	«Τα	παιδιά	χρησιμοποιούν	πάρα	πολύ	το	Διαδίκτυο	αλλά	με	
άσχημο	 τρόπο.	 γκουγκλάρουν	 ένα	 όνομα,	 εκτυπώνουν	 και	 θεωρούν	 ότι	 κάνουν	
εργασία…	και	εγώ	πρέπει	να	εξηγώ	ότι	η	διερευνητική	μάθηση	είναι	κάτι	άλλο»	.		
Τέλος,	 τους	 όρους	 για	 την	 εφαρμογή	 καινοτομικών	 στοιχείων	 εξασθενίζει	 και	
περιορισμένης	 έκτασης	 επιμόρφωση	 	 που	 καλύπτει	 ένα	 μικρό	 μόνο	 αριθμό	
εκπαιδευτικών.	
Στις	προτάσεις	τους	οι	εκπαιδευτικοί	περιλαμβάνουν	α)	την	αλλαγή	των	Αναλυτικών	
Προγραμμάτων,	ώστε	να	μην	τους	ασκείται	η	πίεση	για	την	κάλυψη	της	ύλης	β)	την	
βελτίωση	 των	 υποδομών	 γ)	 την	 επέκταση	 της	 επιμόρφωσης	 σε	 όλους	 τους	
εκπαιδευτικούς	 και	 την	 επανάληψή	 της	 σε	 τακτά	 χρονικά	 διαστήματα	 δ)	 την	
τροφοδότηση	 των	 μαθητών	 με	 τις	 απαιτούμενες	 γνώσεις	 και	 δεξιότητες	 από	 το	
Γυμνάσιο	 ή	 το	 πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση	 ε)	 την	 επανεξέταση	 των	 σκοπών	 της	
εκπαίδευσης.	 Ενδεικτικά	 μία	 φιλόλογος	 αναφέρει:	 «Θα	 πρότεινα	 οικονομική	
ενίσχυση	των	σχολείων	και	συναπόφαση	ολόκληρης	της	εκπαιδευτικής	κοινότητας	
της	 χώρας	 μας,	 αν	 το	 ζητούμενο	 πρέπει	 να	 είναι	 πολλή	 ύλη	 και	 ακροθιγώς	
διδαγμένη	ή	λιγότερη	και	προσπελάσιμη	με	διεξοδικό	τρόπο».	
	
Ερμηνεία	δεδομένων	και	συμπεράσματα	
Σε	 ό,τι	 αφορά	 τη	 δομή	 επιμορφωτικού	 προγράμματος,	 στο	 πλαίσιο	 του	 ΜΠΕ,	
μπορεί	να	υποστηριχτεί,	με	βάση	την	κριτική	ανάλυση	που	προηγήθηκε	αλλά	και	με	
βάση	 τα	δεδομένα	που	προέκυψαν	από	 τις	συνεντεύξεις	 των	εκπαιδευτικών	 	που	
επιμορφώθηκαν,	 ότι	 ως	 προς	 τις	 προδιαγραφές	 περιλάμβανε	 στοιχεία	 που	 το	
καθιστούσαν	ολοκληρωμένο	από	ορισμένες	απόψεις:	θεματολογία	που	αφορούσε	
όλο	 το	 φάσμα	 του	 έργου	 των	 φιλολόγων:	 παιδαγωγική	 διαχείριση	 της	 σχολικής	
τάξης	 και	 διδακτική	 μεθοδολογία	 για	 όλα	 τα	 διδασκόμενα	 αντικείμενα	 των	
φιλολόγων,	 συνδυασμό	 θεωρητικής	 και	 εφαρμοσμένης	 γνώσης,	 τροφοδοσία	 με	
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αντίστοιχες	παιδαγωγικές	και	δεξιότητες	και,	τέλος,	διαδικασίες	αναστοχασμού	από	
την	 πλευρά	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 αφορούσαν	 τόσο	 τα	 στοιχεία	 του	
προγράμματος	 όσο	 και	 τις	 πρακτικές	 των	 επιμορφωτών,	 αλλά	 και	 των	 ίδιων.	
Απουσίαζε	 όμως	 η	 διάσταση	 της	 εφαρμογής	 και	 δοκιμής	 των	 παιδαγωγικών	 και	
διδακτικών	 στρατηγικών	 που	 προτείνονταν	 σε	 συνθήκες	 πραγματικής	 σχολικής	
τάξης.	Η	διακοπή	του	προγράμματος	για	λόγους	που	οφείλονταν	στην	οργανωτική	
αναδιάρθρωση	 των	 επιτελικών	 δομών	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας,	 ίσως	 δεν	
επέτρεψε	την	ολοκλήρωση	του	προγράμματος	και	από	αυτήν	την	άποψη.	
Η	εφαρμογή	του	Μείζονος	Προγράμματος	Επιμόρφωσης	δεν	υπάρχει	αμφιβολία	ότι	
τροφοδότησε	 τους	 επιμορφωθέντες/είσες	 φιλολόγους	 με	 γνώσεις	 και	 δεξιότητες	
για	 καινοτομικά	 στοιχεία	 και	 διαμόρφωσε	 ή	 ενίσχυσε	 τη	 θετική	 στάση	 των	
εκπαιδευτικών	σχετικά	με	αυτά.	Ακολούθως,	η	εφαρμογή	αυτών	των	στοιχείων	που	
επιχειρήθηκε	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 είχε	 αποσπασματικό	 και	 ελλειπτικό	
χαρακτήρα	 στην	 σχολική	 τάξη,	 δεν	 προσέλαβε	 ολοκληρωμένο	 χαρακτήρα	 	 και	 η	
δυναμική	της	μάλλον	φθίνει.	Έτσι,	ένα	πρόγραμμα	που	στις	προδιαγραφές	του	είχε	
έναν	ολιστικό,	πρακτικό	και	εφαρμοσμένο	προσανατολισμό	δεν	κατέστη	δυνατό	να	
επιφέρει	το	αντίστοιχο	ποιοτικό	αποτέλεσμα	στην	εκπαιδευτική	πράξη.		
Τα	 πάγια	 χαρακτηριστικά	 της	 επιμορφωτικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 στην	
Ελλάδα46	 φαίνεται	 ότι	 αναπαρήχθησαν	 και	 στην	 περίπτωση	 του	 ΜΠΕ:	 α)	 η	
επιμορφωτική	παροχή	βάσει	των	προδιαγραφών	του	ΜΠΕ	δεν	είχε	συνέχεια,	αφού	
το	 πρόγραμμα	 δεν	 επαναλήφθηκε,	 αν	 και	 διαμορφώθηκε	 ένα	 επιμορφωτικό	
δυναμικό	 κατάλληλα	 καταρτισμένο	 γ)	 τα	 απαραίτητα	 μέτρα	 που	 αφορούν	 την	
βελτίωση	 των	 υποδομών	 και	 του	 τεχνολογικού	 εξοπλισμού	 όχι	 μόνο	 δεν	
ελήφθησαν,	αλλά	η	κατάσταση	σε	αυτόν	τον	τομέα	μάλλον	επιδεινώθηκε,	λόγω	της	
δημοσιονομικής	 κρίσης	 γ)	 οι	 καινοτομικές	 πρακτικές	 των	 επιμορφωθέντων	
συναδέλφων	 δεν	 έτυχαν	 της	 ανάλογης	 υποστήριξης	 και	 ανατροφοδότησης	 	 δ)	 οι	
δομικοί	όροι	της	άσκησης	του	εκπαιδευτικού	έργου,	όπως	το	Αναλυτικό	Πρόγραμμα	
και	η	οργάνωση	της	σχολικής	τάξης	δεν	ευνόησαν	την	υποδοχή	των	καινοτομικών	
στοιχείων.	 Μάλιστα,	 η	 κατίσχυση	 του	 εξετασιοκεντρικού	 προσανατολισμού	 στο	
Λύκειο,	με	 την	 εισαγωγή	 της	 Τράπεζας	Θεμάτων,	 κατέστησε	ακόμη	δυσχερέστερη	
την	υιοθέτηση	εκπαιδευτικών	πρακτικών	τύπου		ΜΠΕ.	Οι	προτάσεις	των	φιλολόγων	
που	διατυπώθηκαν	στο	πλαίσιο	των	συνεντεύξεων	αποσκοπούν	στη	αντιμετώπιση	
των	ως	άνω	προβληματικών	πλευρών	που	καταγράφηκαν	στις	συνεντεύξεις.		
Υπό	αυτούς	τους	όρους,	η	κουλτούρα	και	η	νοοτροπία	που	χαρακτηρίζει	τη	σχολική	
πραγματικότητα	παραμένει	αμετάβλητη,	ενώ	μια	ακόμη	ευκαιρία	για	τη	βελτίωση	
του	ποιοτικού	αποτελέσματος	στην	ελληνική	εκπαίδευση	φαίνεται	ότι	αξιοποιήθηκε	
σε	πολύ	περιορισμένο	βαθμό.	
																																																													
BIΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ	

																																																													
46	Σχετικά	Βλ.	Γεωργιάδης	Μ	(2004)	και	Τερζής	(2006)	
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Περίληψη	
Η	 εργασία	 αυτή	 περιγράφει	 ένα	 πρόγραμμα	 βελτίωσης	 των	 επαγγελματικών	
προσόντων	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	 διαχείρισης	 σχολικής	 τάξης	 με	 έμφαση	
στην	πειθαρχία.	 Σχεδιάστηκε	και	υλοποιήθηκε	από	τη	σχολική	σύμβουλο	Αγγλικής	
της	 Περιφερειακής	 Ενότητας	 Καβάλας	 για	 τους/τις	 εκπαιδευτικούς	 Αγγλικής	
Πρωτοβάθμιας	και	Δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	της	περιοχής	ευθύνης	της.	Αρχικά,	
σκιαγραφείται	το	προφίλ	των	εκπαιδευτικών	Αγγλικής	που	εργάζονται	στο	ελληνικό	
σχολείο	 και	 γίνεται	 ιστορική	 αναδρομή	 στην	 ενδοϋπηρεσιακή	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 στην	 Ελλάδα	 από	 την	 δεκαετία	 του	 80	 και	 μετά.	 Ακολουθεί	 η	
περιγραφή	 του	 προγράμματος	 (θεωρητικό	 πλαίσιο,	 μοντέλο	 μάθησης,	 δομή	 και	
αξιολόγηση).	 Τέλος	 παρουσιάζονται	 τα	 συμπεράσματα	 και	 γίνονται	 προτάσεις	
βελτίωσης.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Τα	προγράμματα	σπουδών	 του	ελληνικού	σχολείου	έχουν	σαν	θεωρητικό	πλαίσιο	
τον	 εποικοδομητισμό	 και	 δίνει	 έμφαση	 στην	 προώθηση	 της	 δια	 βίου	 μάθησης	
(Υπουργείο	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων,	 2013).	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 Αγγλικής	 που	
καλούνται	να	εργαστούν	στο	πλαίσιο	που	θέτουν	τα	Προγράμματα	Σπουδών,	είναι	
επαγγελματίες	 με	 υψηλό	 επίπεδο	 των	 θεωρητικών	 γνώσεων	 της	 γλώσσας,	 της	
λογοτεχνίας	και	γλωσσολογίας.	Ωστόσο,	οι	παιδαγωγικές	γνώσεις	τους	φαίνεται,	ως	
επί	το	πλείστον,	να	περιορίζεται	σε	προσωπική	μελέτη	και	στη	διδακτική	εμπειρία	
τους,	καθώς	υπάρχει	έλλειψη	των	σχετικών	θεμάτων	στο	πρόγραμμα	σπουδών	των	
πανεπιστημίων	 και	 την	 προφανής	 έλλειψη	 εισαγωγικής	 επιμόρφωσης	 (Gantidou,	
2012).	
Για	 να	 προωθήσουν	 τη	 γνώση	 σύμφωνα	 με	 τα	 προγράμματα	 σπουδών,	 οι	
εκπαιδευτικοί	 καλούνται	 να	 διευκολύνουν	 τους	 μαθητές	 τους	 να	 αναπτύξουν	
δεξιότητες	και	συμπεριφορές	που	θα	τους	βοηθήσουν	να	συνεχίσουν	να	μαθαίνουν	
και	 αφού	 έχουν	 εγκαταλείψει	 το	 σχολείο.	 Όμως,	 όπως	 υποστηρίζει	 ο	 Willems	
(1997),	στις	μέρες	μας	η	ανθρώπινη	γνώση	αυξάνεται	τόσο	γρήγορα	ώστε	η	γνώση	
των	 γεγονότων	 να	 έχει	 περιορισμένη	 αξία	 στη	 διαδικασία	 της	 δια	 βίου	 μάθησης.	
Αυτό	συνεπάγεται	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	δεν	χρειάζεται	απλά	να	επικαιροποιούν	τη	
γνώση	 τους	αλλά	 να	 επαναπροσδιορίζουν	 τις	 στάσεις	 τους	 και	 την	 πρακτική	 τους	
έτσι	 ώστε	 να	 αναλάβουν	 διευκολυντικό	 και	 εμψυχωτικό	 ρόλο	 στη	 μαθησιακή	
διαδικασία.	
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Σύμφωνα	 με	 τον	 Day	 (1999)	 προκειμένου	 οι	 εκπαιδευτικοί	 να	 ανταποκριθούν	 με	
επιτυχία	στις	νέες	αυτές	απαιτήσεις,	χρειάζονται	στήριξη.	Οι	ίδιοι	οι	εκπαιδευτικοί	
θεωρούν	 την	 παροχή	 ενδοϋπηρεσιακής	 επιμόρφωσης	 μία	 σημαντική	 μορφή	
στήριξης	καθώς	την	αντιλαμβάνονται	σαν	απαραίτητη	προϋπόθεση	επαγγελματικής	
ανάπτυξης	(Gantidou,	2012).	
Σειρά	 ερευνών	 (Δεδούλη	 &	 Μαρμαρινός,	 2000,	 Ματθαίου	 &	 Αγγελάκος,	 1997,	
Μυλωνά,	 Μάνεση	 &	 Παπανδρέου,	 2000,	 Παπαδόπουλος,	 1983,	 Ταρατόρη-
Τσαλκατλίδου,	2000,	Τρούλης,	1985,	Βαλκάνος,	1988)	δείχνει	ότι	η	ενδοϋπηρεσιακή	
επιμόρφωση	στη	χώρα	μας	έχει	τα	παρακάτω	χαρακτηριστικά.	
Πρώτον,	 δεν	 είναι	 αντικείμενο	 διαπραγμάτευσης	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 σε	
οποιοδήποτε	επίπεδο	αλλά	οι	εκπαιδευτικοί	είναι	αποδέκτες	των	αποφάσεων	του	
Υπουργείου	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων,	 ακαδημαϊκών	 ή	 σχολικών	 συμβούλων.	
Δεύτερον,	 δεν	 υπάρχει	 Πρόγραμμα	 Σπουδών	 που	 αφορά	 στην	 εκπαίδευση	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 η	 πλειονότητα	 των	 προγραμμάτων	 φαίνεται	 να	 υιοθετεί	 μία	
προοπτική	κατάρτισης	με	στόχο	τη	«μετάδοση»	γνώσεων,	απόψεων	και	ιδεών	των	,	
επονομαζόμενων,	 «ειδικών»	 του	 τομέα.	 Επιπλέον,	 δεν	 λαμβάνονται	 υπ’	 όψιν	 οι	
υποκειμενικές	 απόψεις	 καθώς	 και	 οι	 γνώσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 καθώς	 παίζουν	
σημαντικό	 ρόλο	 στην	 συμπεριφορά	 τους	 στην	 τάξη	 (Topper,	 2000).	 Ακόμη,	 τα	
επιμορφωτικά	 προγράμματα	 και	 σεμινάρια	 φαίνεται	 να	 αγνοούν	 το	 πλαίσιο	 στο	
οποίο	 λειτουργούν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 .	 Συνεπώς,	 παρατηρείται	 χάσμα	 μεταξύ	
θεωρίας	 και	 πράξης	 εξ’	 αιτίας	 των	 περιορισμών	 στο	 κοινωνικό,	 πολιτιστικό,	
οικονομικό	 και	 εκπαιδευτικό	 πλαίσιο	 στο	 οποίο	 λειτουργούν	 οι	 εκπαιδευτικοί	
(Johnson,	 1999).	 Τέλος,	 ο	 υφιστάμενος	 κάθε	 φορά	 προϋπολογισμός	 φαίνεται	 να	
διατίθεται	αποκλειστικά	στους	φορείς	ή/και	στα	φυσικά	πρόσωπα	που	σχεδιάζουν	
κι	 εκπονούν	 τα	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 και	 όχι	 στους	 ίδιους	 τους	
εκπαιδευτικούς	 με	 τη	 μορφή	 υπερωριακής	 αποζημίωσης	 ή	 με	 τη	 μορφή	 χρόνου	
εκτός	των	καθηκόντων	τους.	
Η	 εθελοντική,	 λοιπόν,	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 συχνά	 σε	 βάρος	 της	
προσωπικής	 τους	 ζωής	 σε	 συνδυασμό	 με	 την	 έλλειψη	 εξωτερικών	 κινήτρων,	
δημιουργούν	ένα	αίσθημα	απογοήτευσης	καθώς	οι	εκπαιδευτικοί	αισθάνονται	ότι	
δεν	χαίρουν	εκτίμησης	από	τον	οργανισμό	στον	οποίο	εργάζονται.	
Τα	παραπάνω	φαίνεται	να	λαμβάνουν	χώρα	σε	συνθήκες	«κακής	ηγεσίας»,	η	οποία	
ελάχιστα	προσπαθεί	να	δημιουργήσει	περιβάλλοντα	που	διευκολύνουν	τη	μάθηση	
και	αυτό	συχνά	συμβάλλει	στη	δημιουργία	αίσθησης	επαγγελματικής	απομόνωσης,	
ιδιαίτερα	για	τους	εκπαιδευτικούς	που	εργάζονται	σε	απομονωμένες	περιοχές.	
Συνοψίζοντας,	 στον	 σχεδιασμό	 και	 την	 υλοποίηση	 της	 πλειοψηφίας	 των	 δωρεάν	
προγραμμάτων	 επιμόρφωσης	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 του	 ελληνικού	 δημόσιου	
σχολείου	φαίνεται	υιοθετείται	μία	«εκ	των	άνω»	προσέγγιση	η	οποία	αγνοεί:	
• Tις	προηγούμενες	μαθησιακές	εμπειρίες	των	εκπαιδευτικών.	
• Την	εργασιακή	εμπειρία	των	εκπαιδευτικών.	
• Το	πλαίσιο	στο	οποίο	λειτουργούν	οι	εκπαιδευτικοί.	
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• Τις	ευκαιρίες	αλληλεπίδρασης	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών.	
• Τη	φάση	σταδιοδρομίας	που	βρίσκονται	οι	εκπαιδευτικοί.	
• Το	μοντέλο	ηγεσίας	.	
• Τις	προσωπικές	υποχρεώσεις	των	εκπαιδευτικών.	
• Τη	 σημασία	 της	 προσωπικής	 και	 επαγγελματικής	 εμπειρίας,	 κατά	 τη	 διάρκεια	
των	επιμορφώσεων.	
	
Το	Επιμορφωτικό	Πρόγραμμα	
Θεωρητικό	πλαίσιο	
Με	 βάση	 τα	 αποτελέσματα	 των	 ερευνών	 που	 αναφέρθηκαν	 στην	 προηγούμενη	
ενότητα	 προτείνεται	 η	 μετατόπιση	 από	 τον,	 μέχρι	 τώρα	 υπάρχοντα,	 τεχνικό	
ορθολογισμό	 και	 την	 επανάληψη,	 στην	 προσωπική	 και	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	
μέσω	της	ενεργής	συμμετοχής	των	εκπαιδευτικών	στη	διαδικασία	μάθησής	τους.	
Αυτό	 μπορεί	 να	 επιτευχθεί	 με	 μία	 προσέγγιση	 που	 βασίζεται	 στην	 συνεύρεση	
εμπειρίας	 και	αναστοχασμού	 και	 της	θεωρίας	με	 την	πράξη.	Η	 εμπειρία	αποτελεί	
σημαντική	βάση	για	τη	μάθηση.	Μάθηση,	όμως,	χωρίς	αναστοχασμό	δεν	μπορεί	να	
υπάρξει.	Τα	αποτελέσματα	μιας	τέτοιας	προσέγγισης	είναι	ότι	επηρεάζει	θετικά	την	
επαγγελματική	ανάπτυξη	και	εξέλιξη	των	εκπαιδευτικών	οδηγώντας	σε	μεγαλύτερη	
αυτογνωσία,	 νέες	 γνώσεις	 σχετικά	 με	 την	 πρακτική	 τους	 και	 μία	 ευρύτερη	
κατανόηση	των	προβλημάτων	που	αντιμετωπίζουν	(Osterman,	1990).	
Ένα	σημείο	εκκίνησης	είναι	η	διερεύνηση	των	αναγκών	των	εκπαιδευτικών	ως	μέσο	
ενδυνάμωσής	 τους	 δίνοντας	 την	 αίσθηση	 της	 δέσμευσης	 και	 της	 «ιδιοκτησίας»	
(ownership).	
Όσον	αφορά	στις	μεθόδους,	η	μάθηση	θα	πρέπει	να	συνδεθεί	με	το	περιβάλλον	της	
τάξης	έτσι	ώστε	να	αντιληφθούν	οι	εκπαιδευτικοί	την	επίδραση	του	περιεχομένου	
σε	 πραγματικές	 συνθήκες	 τάξης.	 Έτσι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 μπορούν	 να	 προχωρήσουν	
πέρα	 από	 το	 να	 εξετάζουν	 την	 πρακτική	 τους	 στο	 στάδιο	 όπου	 μπορούν	 να	 την	
αλλάξουν,	 όταν	αυτό	 κρίνεται	απαραίτητο,	αλλά	 και	 να	αιτιολογήσουν	μια	 τέτοια	
απόφαση.	Με	αυτόν	τον	τρόπο	η	θεωρία	σχετίζεται	με	την	πράξη	επειδή	η	γνώση	
των	 εκπαιδευτικών	 (θεωρητική	 και	 πρακτική)	 γίνεται	 αντιληπτή	 μέσα	 στην	
πραγματικότητά	της.	
Επίσης,	είναι	απαραίτητη	η	προώθηση	της	συνεργασίας	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	.	
Είναι	ευρέως	αποδεκτό	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	είναι	φορείς	πλούτου	ιδεών,	εμπειριών	
και	 πόρων	 για	 την	 επίλυση	 πραγματικών	 προβλημάτων	 στην	 τάξη	 (Bax,1995).	 Η	
αλληλεπίδραση	 μεταξύ	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 οποίας	 η	 αξία	 αναγνωρίζεται	 από	
τους	 ίδιους	 (Gantidou,	 2012)	 μπορεί	 να	 αξιοποιηθεί	 μέσα	 από	 τη	 χρήση	 ομάδων	
εργασίας.	
Τέλος,	 δεν	 παραβλέπεται	 η	 αξιολόγηση	 του	 προγράμματος	 καθώς	 θεωρείται	
αναπόσπαστο	κομμάτι	του	μιας	και	αποτελεί	συστηματική	συλλογή	πληροφοριών	η	
οποία	 βοηθά	 στο	 να	 κριθεί	 η	 αξία	 του	 προγράμματος	 και	 ,	 κατά	 συνέπεια,	 να	
ενημερωθεί	η	λήψη	αποφάσεων	(Weir	&	Roberts,	1994).	
Μοντέλο	Μάθησης	
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Τον	 Ιούνιο	 του	 2013	 έγινε	 διερεύνηση	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	
εκπαιδευτικών	Αγγλικής	της	Περιφερειακής	Ενότητας	Καβάλας	και	σύμφωνα	με	τα	
αποτελέσματα	η	πλειοψηφία	των	εκπαιδευτικών	επιθυμούσε	να	επιμορφωθεί	στη	
διαχείριση	 της	 σχολικής	 τάξης	 με	 προτίμηση	 σε	 ένα	 μοντέλο	 που	 θα	 τους	
διευκόλυνε	 να	 ξεπεράσουν	 τις	 δυσκολίες	 εξαιτίας	 των	 προσωπικών	 κι	
επαγγελματικών	 τους	 υποχρεώσεων.	 Υλοποιήθηκαν,	 λοιπόν,	 μία	 σειρά	
επιμορφωτικών	 συναντήσεων	 (δια	 ζώσης	 σεμινάρια	 και	 μία	 διημερίδα)	 που	
αφορούσαν	 στη	 διαχείριση	 της	 σχολικής	 τάξης.	 Το	 συγκεκριμένο	 πρόγραμμα,	 του	
οποίου	γλώσσα	ήταν	η	Αγγλική,	λειτούργησε	συμπληρωματικά	με	θέμα	“Α	Course	
on	Classroom	Discipline	for	English	Teachers”.	Είχε	διάρκεια	6	εβδομάδων	και	έδωσε	
πιστοποιητικό	 παρακολούθησης	 σαράντα	 πέντε	 (45)	 ωρών.	 Στην	 πιλοτική	 του	
εφαρμογή	 τον	 Φεβρουάριο	 του	 2014	 συμμετείχαν,	 μετά	 από	 κλήρωση,	 δώδεκα	
εκπαιδευτικοί	Αγγλικής	της	Πρωτοβάθμιας	και	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης.	
Αποφασίστηκε	 η	 επιλογή	 του	 μοντέλου	 μικτής	 μάθησης	 (blended	 learning)	 με	
συνδυασμό	τριών	δια	ζώσης	συναντήσεων	διάρκειας	οκτώ	(8)	ωρών	και	37	ώρες	εξ’	
αποστάσεως	 εκπαίδευσης	 στην	 πλατφόρμα	 ηλεκτρονικής	 μάθησης	 Moodle	 του	
σχολικού	 δικτύου	 (Eικόνα	 1).	 Το	 συγκεκριμένο	 μοντέλο	 επιλέχθηκε	 για	 τους	 εξής	
λόγους:	
• Προσφέρει	δυνατότητα	αξιοποίησης	διάφορων	στρατηγικών	μάθησης.	
• Δίνει	 πρόσβαση	 σε	 γεωγραφικά	 απομακρυσμένους	 επιμορφούμενους	 (στην	
παρούσα	περίπτωση	σε	εκπαιδευτικούς	που	ζουν	κι	εργάζονται	στη	Θάσο).	
• Παρέχει	 δυνατότητα	 στους	 επιμορφούμενους	 να	 μαθαίνουν	 οπουδήποτε	 και	
οποτεδήποτε,	να	έχουν	πρόσβαση	στην	πληροφορία	τη	στιγμή	που	την	χρειάζονται	
και	να	λειτουργούν	με	ευελιξία	και	άνεση	(Bonk,	Olson,	Wisher,	and	Orvis,	2002).	
• Προσφέρει	 ευκαιρίες	 κοινωνικής	 αλληλεπίδραση	 μέσω	 των	 δια	 ζώσης	
συναντήσεων.	

	
Εικόνα	1	Το	Περιβάλλον	Εργασίας	στην	Πλατφόρμα	“Moodle”	

	
Στόχοι	του	Προγράμματος	
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Οι	στόχοι	 του	προγράμματος	όπως	διατυπώθηκαν	στην	αίτηση	έγκρισης	αλλά	και	
στη	πλατφόρμα	ήταν	οι	εξής:	
• Να	 έλθουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 σε	 επαφή	με	 μέρος	 της	 θεωρίας	 που	αφορά	στην	
πειθαρχία	στην	σχολική	τάξη,	
• Να	 γνωρίσουν	 στρατηγικές	 πρόληψης	 αλλά	 και	 διαχείρισης	 περιστατικών	
προβληματικής	συμπεριφοράς	στην	τάξη,	
• Να	μελετήσουν	και	να	αναλύσουν	κριτικά	την	προτεινόμενη	βιβλιογραφία.	
• Να	ανταλλάξουν	απόψεις	γύρω	από	θέματα	προβληματικής	συμπεριφοράς	στην	
τάξη.	
• Να	αναστοχαστούν	επάνω	στην	πρακτική	τους.	
Δομή	του	Προγράμματος	
Το	αναλυτικό	πρόγραμμα	της	επιμόρφωσης	αναπτύχθηκε	από	τη	σχολική	σύμβουλο	
Αγγλικής	 της	 Περιφερειακής	 Ενότητας	 Καβάλας	 και	 το	 περιεχόμενο	 βασίστηκε	 σε	
ένα	μεγάλο	μέρος	στο	βιβλίο	 της	Penny	Ur,	 “A	Course	 in	 Language	Teaching”	 (Ur,	
2014).	 Δομήθηκε	 σε	 τέσσερις	 θεματικές	 ενότητες	 οι	 οποίες	 παρουσιάζονται	 στον	
Πίνακα	1.	
Πίνακας	1	
Αναλυτικό	Πρόγραμμα	Επιμορφωτικού	Προγράμματος	

Θεματική	Ενότητα	 Τίτλος	Ενότητας	
What	 is	 Classroom	 Discipline?	 (Πώς	
ορίζεται	 η	 πειθαρχία	 στη	 σχολική	
τάξη;)	

1. Definition	 of	 the	 term	 classroom	
discipline	 (Ορισμός	 του	 όρου	 πειθαρχία	
στη	σχολική	τάξη)	
2. 	Characteristics	 of	 a	 disciplined	
classroom	 (Χαρακτηριστικά	 της	
πειθαρχημένης	τάξης)	

What	 teachers	 can	 do	 to	 create	 a	
disciplined	 classroom.	 (Τι	 μπορούν	
να	 κάνουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 για	 να	
έχουν	μία	πειθαρχημένη	τάξη)	

1. Teaching	skills,	attitudes	and	activities	
which	 help	 achieve	 a	 disciplined	
classroom.	 (Δεξιότητες,	 στάσεις	 και	
δραστηριότητες	οι	οποίες	βοηθούν	στην	
δημιουργία	 κατεύθυνση	 μιας	
πειθαρχημένης	τάξης).	
2. Advice	 for	 beginner	 teachers.	
(Συμβουλές	για	νέους	εκπαιδευτικούς).	

Dealing	with	Discipline	Problems	
(Αντιμετωπίζοντας	 προβλήματα	
πειθαρχίας)	

1. Prevention	 of	 discipline	 problems.	
(Πρόληψη	προβλημάτων	πειθαρχίας)	
2. Treatment	 of	 discipline	 problems.	
(Αντιμετώπιση	 προβλημάτων	
πειθαρχίας).	
3. Dealing	 with	 teacher	 -	 student	
conflicts.	 (Αντιμετωπίζοντας	
συγκρούσεις	εκπαιδευτικού-μαθητή)	
4. Dealing	 with	 student	 misbehaviour.	
(Αντιμετωπίζοντας	 προβληματικές	
συμπεριφορές	μαθητών)	

Classroom	Episodes	 1. Critical	 analysis	 of	 actual	 classroom	
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(Στιγμιότυπα	από	την	τάξη)	 incidents.	 (Κριτική	 ανάλυση	
πραγματικών	στιγμιότυπων	της	τάξης)	

	
Η	 διάρθρωση	 των	περιεχομένων	 σε	 κάθε	 μία	από	 τις	 ενότητες	 είχε	 συγκεκριμένη	
δομή	 και	 περιελάμβανε	 τα	 ακόλουθα	 συστατικά	 στοιχεία:	 (1)	 σκοπός,	 (2)	
προσδοκώμενα	 μαθησιακά	 αποτελέσματα,	 (3)	 σύνοψη,	 (4)	 θεωρία,	 (5)	
ασκήσεις/δραστηριότητες	 (ομαδικές	 ή	 ατομικές).	 Παράλληλα,	 οι	
επιμορφούμενοι/ες	 είχαν	 τη	 δυνατότητα	 να	 κατεβάσουν	 στον	 υπολογιστή	 τους	
αρχεία	 pdf	 που	 περιείχαν	 συμπληρωματικό	 υλικό.	 Οι	 ασκήσεις	 είχαν	 τη	 μορφή	
συμμετοχής	 σε	 ομάδα	 συζητήσεων	 και	 της	 δημιουργίας	 δραστηριότητας	
επισυναπτόμενης	σε	μορφή	doc	ή	pdf	(up-load).	
Οι	υποχρεώσεις	των	επιμορφούμενων	για	επιτυχή	ολοκλήρωση	του	προγράμματος	
ήταν	οι	εξής:	
• Yποχρεωτική	φυσική	παρουσία	σε	όλες	τις	δια	ζώσης	συναντήσεις	(8	ώρες).	
• Προσωπική	μελέτη	της	θεωρίας	(10	ώρες	μελέτης).	
• Μικρές	 ατομικές	 υποχρεωτικές	 εργασίες	 με	 στόχο	 την	 εμπέδωση	 της	 θεωρίας	
αλλά	και	στην	σύνδεση	της	θεωρίας	με	την	πρακτική	στην	τάξη	(5	ώρες	μελέτης).	
• Υποχρεωτική	ομαδική	εργασία	στο	τέλος	της	κάθε	ενότητας	(5	ώρες	μελέτης).	
• Παρουσίαση	 powerpoint	 άρθρου	 σχετικού	 με	 το	 θέμα	 [στις	 2	 τελευταίες	 δια	
ζώσης	συναντήσεις]	–	(5	ώρες	μελέτης)	
• Γραπτή	αξιολόγηση	με	τη	μορφή	online	test	στο	τέλος	του	προγράμματος	(2	ώρες	
μελέτης)	
• Εκπόνηση	 εργασίας	 500	 –	 600	 λέξεων	 όπου	 οι	 επιμορφούμενοι/ες	 κλήθηκαν	
αναπτύσσουν	την	προσωπική	τους	φιλοσοφία	όσον	αφορά	στο	θέμα	της	πειθαρχίας	
στην	σχολική	τάξη	(10	ώρες	μελέτης).	
Αξιολόγηση	του	Προγράμματος	
Με	 την	 λήξη	 του	προγράμματος,	 οι	 επιμορφούμενοι	απάντησαν	σε	ημι-δομημένο	
ερωτηματολόγιο	 αξιολόγησης	 .	 Σύμφωνα	 με	 τα	 αποτελέσματα	 της	 ανάλυσης	 των	
ερωτηματολογίων,	οι	επιμορφούμενοι/ες	εντόπισαν	στο	πρόγραμμα	τα	παρακάτω	
θετικά	στοιχεία:	
• Γνώρισαν	χρήσιμες	θεωρίες	σχετικά	με	τη	διαχείριση	της	σχολικής	τάξης.	
• Διαμόρφωσαν	νέα	άποψη	για	το	ζήτημα	της	πειθαρχίας	στη	σχολική	τάξη.	
• Αντάλλαξαν	απόψεις	με	τους	συναδέλφους.	
• Ανέλυσαν	πραγματικά	περιστατικά	της	τάξης.	
• Μπήκαν	στην	διαδικασία	του	αναστοχασμού.	
• Τους	προσφέρθηκε	χρήσιμη	και	εξατομικευμένη	ανατροφοδότηση.	
• Είχαν	 την	 ευκαιρία	 να	 ολοκληρώσουν	 δωρεάν	 ένα	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	
πολλών	ωρών.	
Σαν	αδυναμίες	του	προγράμματος	αναφέθηκαν:	
• Η	ελάχιστη	συμμετοχή	στις	μη	υποχρεωτικές	ομάδες	συζητήσεων.	
• Η	έλλειψη	διάθεσης	για	συνεργασία	από	κάποιους/ες	επιμορφούμενους/ες.	
• Η	μεγάλη	διάρκεια.	
• Οι	 απαιτήσεις	 του	 προγράμματος	 (χαρακτηρίστηκε	 «ορισμένες	 φορές	 αρκετά	
απαιτητικό»).	
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Συμπεράσματα	-	Προτάσεις	
Το	 συγκεκριμένο	 πρόγραμμα	 πέτυχε	 σε	 ένα	 μεγάλο	 βαθμό	 τους	 αρχικούς	 του	
στόχους	 καθώς	 έδωσε	 την	 ευκαιρία	 στους	 συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικούς	 (α)να	
μελετήσουν	 τη	 θεωρία	 που	 αφορά	 στην	 πειθαρχία	 στην	 τάξη	 (β)	 να	 γνωρίσουν	
στρατηγικές	 πρόληψης	 αλλά	 και	 διαχείρισης	 προβληματικών	 περιστατικών	 που	
χρησιμοποιούν	οι	ίδιοι	στην	τάξη	(γ)	να	συνδέσουν	τη	θεωρία	με	την	πρακτική	στην	
τάξη	(δ)	να	αναστοχαστούν	 	πάνω	στην	πρακτική	τους	(ε)	να	ανακαλύψουν	και	να	
αρθρώσουν	 τις	 προσωπικές	 τους	 θεωρίες	 για	 το	 ζήτημα	 της	 πειθαρχίας	 στην	
σχολική	 τάξη	 αλλά	 και	 για	 την	 διαχείριση	 της	 σχολικής	 τάξης.	 Επιπλέον,	
ολοκλήρωσαν	 ένα	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 το	 οποίο	 τους	 παρείχε	 βεβαίωση	
παρακολούθησης	45	ωρών	για	το	portfolio	τους.	
Βελτιωτικές	 παρεμβάσεις	 στο	 πρόγραμμα	 θα	 μπορούσαν	 να	 είναι	 (α)	 ο	
εμπλουτισμός	 του	 με	 δραστηριότητες	 που	 προάγουν	 την	 συνεργασία	 και	 τη	
συμμετοχή	στις	ομάδες	συζητήσεων	(β)	παροχή	τεχνικής	υποστήριξης	από	ειδικό	σε	
όλες	τις	φάσεις	(σχεδιασμός,	υλοποίηση)	και	(γ)	η	πιστοποίηση	του	προγράμματος	
μέσω	κάποιου	φορέα	(πχ	Π.Ε.Κ).	
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	Προγραμματισμός	του	εκπαιδευτικού	έργου,	ενδοσχολική	
επιμόρφωση	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών:	ο	

ρόλος	του	Σχολικού	Συμβούλου	
	
Γραίκος	Νικόλαος		
Σχολικός	Σύμβουλος	1ης	Εκπαιδευτικής	Περιφέρειας	Π.Ε.	Ν.	Πιερίας	
graikos@otenet.gr	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Ο	 αναστοχαστικός	 και	 συμμετοχικός	 προσανατολισμός	 της	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	 τη	 βάση	 για	 τις	 αλλαγές	 στο	 υπάρχον	
εκπαιδευτικό	και	παιδαγωγικό	παράδειγμα	του	ελληνικού	σχολείου.	Επεκτείνοντας	
παλαιότερες	 δημοσιευμένες	 μας	 αναφορές	 σχετικά	 με	 το	 ρόλο	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου	στην	οργάνωση	της	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	και	της	επαγγελματικής	
ανάπτυξης	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	 παρούσα	 εισήγηση	 ασχολούμαστε	 ειδικότερα	
με	 τη	 συμβολή	 του	 προγραμματισμού	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 σε	 αυτή	 στη	
διαδικασία.	 Αναφερόμαστε	 στο	 σχετικό	 διαχρονικό	 νομοθετικό	 πλαίσιο,	 στις	
θεωρητικές	 προϋποθέσεις	 μιας	 νέας	 πρότασης,	 στις	 εφαρμογές	 που	 έχουμε	
πραγματοποιήσει	και	στη	συζήτηση	για	την	αποτελεσματικότητά	τους.	
	
Εισαγωγή	
Η	διερεύνηση	της	σχέσης	ανάμεσα	στον	προγραμματισμό	του	εκπαιδευτικού	έργου	
και	 στην	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 ενδοσχολικό	 επίπεδο	
απασχολεί	 όλο	 και	 εντονότερα	 τη	 διεθνή	 βιβλιογραφία.	 Στην	 Ελλάδα	 η	 σχετική	
συζήτηση	 αναπτύχθηκε	 τόσο	 στο	 επίπεδο	 της	 πανεπιστημιακής	 έρευνας	 και	 των	
πειραματικών	 εφαρμογών	 (βλ.	 ενδεικτικά	 Ξωχέλλης	 &	 Παπαναούμ,	 2000.	
Μπαγάκης,	 2005.	 Παπαναούμ	&	 Λιακοπούλου,	 2014),	 όσο	 και	 στην	 εκπαιδευτική	
πράξη,	 όπου	 όμως	 οι	 ποικίλες	 νομοθετικές	 ρυθμίσεις	 δεν	 δημιούργησαν	 στέρεο	
έδαφος	 προϋποθέσεων.	 Ωστόσο	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 ο	 προγραμματισμός	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου	 εντάσσεται	 στο	 πλαίσιο	 του	 γενικότερου	 προγράμματος	 της	
Αξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 (Α.Ε.Ε.),	 το	 οποίο	 προώθησε	 το	 Υπουργείο	
Παιδείας	αρχικά	σε	εθελοντική	βάση	και	στη	συνέχεια	υποχρεωτικά	στο	σύνολο	των	
σχολείων	της	χώρας.	Το	εγχείρημα	της	γενίκευσης	του	προγράμματος	της	Α.Ε.Ε.	από	
το	 σχολικό	 έτος	 2013-14	 δημιούργησε	 πολλά	 ερωτήματα,	 τόσο	 όσον	 αφορά	 τις	
συνθήκες	 εφαρμογής	 του	 (βλ.	 διασύνδεση	 με	 την	 ατομική	 αξιολόγηση	 των	
εκπαιδευτικών),	 όσο	 και	 σε	 σχέση	 με	 τα	 εκπαιδευτικά	 του	 οφέλη.	 Στόχος	 της	
παρούσας	εισήγησης	δεν	είναι	η	συστηματική	διερεύνηση	των	ερωτημάτων	αυτών,	
αλλά	 η	 πρόκληση	 διαλόγου	 σε	 σχέση	 με	 το	 ειδικότερο	 ζήτημα	 του	 ρόλου	 του	
Σχολικού	Συμβούλου	στην	αποτελεσματικότερη	διασύνδεση	του	προγραμματισμού	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 με	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών.	 Οι	
ιδέες	 που	 αναπτύσσουμε	 στη	 συνέχεια	 προκύπτουν	 από	 τις	 ενδοσχολικές	
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επιμορφωτικές	πρακτικές	που	σχεδιάζουμε	τα	τελευταία	οκτώ	χρόνια	(από	το	σχολ.	
έτος	 2007-08)	 με	 την	 ιδιότητα	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 Α/θμιας	 Εκπ/σης	 σε	
συνεργασία	με	τους	Συλλόγους	Διδασκόντων	των	σχολείων	της	Εκπαιδευτικής	μας	
Περιφέρειας.	Οι	προτάσεις	μας	αποτελούν	συνέχεια	παλαιότερων	δημοσιευμένων	
μας	εργασιών	(Γραίκος,	2013,	2014),	στις	οποίες	επικεντρωθήκαμε	σε	άλλες	όψεις	
της	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης.	
Οργανώνοντας	 τις	 ιδέες	 μας	 αρχικά	 θα	 αναφερθούμε	 στις	 διαχρονικές	 όψεις	 της	
ελληνικής	 εκπαιδευτικής	 νομοθεσίας	 σχετικά	 με	 τον	 προγραμματισμό	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου.	 Στη	 συνέχεια	 στα	 προβλήματα	 των	 εφαρμογών	 που	
πραγματώθηκαν,	στις	θεωρητικές	προϋποθέσεις	και	στις	πρακτικές	διαδικασίες	της	
εναλλακτικής	μας	πρότασης.	Θα	ολοκληρώσουμε	 την	αναφορά	μας	στη	συζήτηση	
για	την	αποτελεσματικότητα	των	 ιδεών	που	αναλύουμε	και	στη	χρησιμότητά	τους	
σε	σχέση	με	το	μέλλον	της	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	
σύστημα.	
	
Θεωρητικές	προϋποθέσεις	
Το	πλαίσιο	της	εκπαιδευτικής	νομοθεσίας	
Διαδικασίες	 προγραμματισμού	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 προβλέπονται	 υπό	
διάφορες	μορφές	εδώ	και	δεκαετίες	από	την	ελληνική	εκπαιδευτική	νομοθεσία.	Για	
παράδειγμα	ήδη	από	τη	δεκ.	του	1980	στο	νόμο	1304/ΦΕΚ	144/7-2-1982/τχ.	Α’/κεφ.	
Α’/1/ε	ανάμεσα	στις	βασικές	αρμοδιότητες	 του	 Σχολικού	Συμβούλου	προβλέπεται		
και	η	συνεργασία	με	τον	Δ/ντή	και	το	Σύλλογο	Διδασκόντων	για	την	αποδοτικότερη	
οργάνωση	 της	 λειτουργίας	 του	σχολείου.	 Στο	 νόμο	1566/ΦΕΚ	167/30-9-1985/κεφ.	
Α’/11/Στ΄ο	Σύλλογος	Διδασκόντων	αναγορεύεται	ως	το	βασικό	συλλογικό	όργανο	το	
οποίο,	 μεταξύ	 άλλων,	 χαράσσει	 κατευθύνσεις	 για	 την	 καλύτερη	 λειτουργία	 του	
σχολείου.	 Στο	 τέλος	 της	 ίδιας	 δεκαετίας	 με	 το	 νόμο	 1824/ΦΕΚ	 296	 Α'/30-12-
1988/άρ.	12/3	για	πρώτη	φορά	τίθενται	τα	θεμέλια	της	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	
στην	Ελλάδα,	αφού	το	σχολείο	αναγνωρίζεται	ως	ισότιμος	φορέας	επιμόρφωσης.		
Αργότερα	 με	 το	Π.Δ.	 201/1998/άρθρο	 12	 καθορίζονται	 σαφέστερα	 οι	 διαδικασίες	
του	ετήσιου	και	του	τριμηνιαίου	προγραμματισμού	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	με	
την	 Υ.Α.	 Φ.353.1./324/105657/Δ1	 [ΦΕΚ	 1340/16-10-2002,	 τ΄	 Β΄]	 οριοθετούνται	 τα	
ειδικότερα	καθήκοντα	και	οι	αρμοδιότητες	των	παραγόντων	της	σχολικής	ζωής,	που	
συνδέονται	 με	 αυτές	 τις	 διαδικασίες.	Οι	 Σύλλογοι	 Διδασκόντων	 και	 οι	 Δ/ντές	 των	
σχολείων	με	την	καθοδήγηση	των	Σχολικών	Συμβούλων	οργανώνουν	τις	διαδικασίες	
προγραμματισμού,	 ανατροφοδότησης	 και	 απολογισμού	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	
του	 σχολείου	 σε	 ετήσια	 βάση.	 Ιδιαίτερα	 ο	 Σχολικός	 Σύμβουλος	 αναλαμβάνει	
κομβικό	 και	 υπεύθυνο	 ρόλο	 στην	 υποστήριξη	 των	 διαδικασιών	 αυτών	 με	 την	
οργάνωση	 σεμιναρίων	 και	 ενδοσχολικών	 συναντήσεων.	 Επιπλέον	 στο	 νόμο	
2986/ΦΕΚ	 24/13-2-2002/4	 ο	 προγραμματισμός	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 με	 τη	
μορφή	 της	 ποιοτικής	 ανάπτυξης	 της	 σχολικής	 ζωής	 και	 της	 βελτίωσης	 των	
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εκπαιδευτικών	 διαδικασιών	 εντάσσεται	 στο	 γενικότερο	 πλαίσιο	 της	 αξιολόγησης	
του	εκπαιδευτικού	έργου.		
Μετά	 από	 μία	 περίπου	 δεκαετία	 με	 το	 νόμο	 3848/ΦΕΚ	 71/19-5-2010/άρθρο	 32	
επιχειρούνται	συστηματικότερες	ρυθμίσεις,	όσον	αφορά	γενικότερα	το	ζήτημα	της	
αυτό-αξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 βασικό	 τμήμα	 της	 οποίας	 είναι	 ο	
προγραμματισμός	 του	εκπαιδευτικού	έργου.	Ο	συγκεκριμένος	νόμος	συνεχίζοντας	
το	 προηγούμενο	 πλαίσιο	 προγραμματισμού	 του	 σχολείου	 και	 το	 ρόλο	 των	
εκπαιδευτικών	παραγόντων	σε	αυτό,	ενέτασσε	τη	διαδικασία	αυτή	στη	γενικότερη	
«ιδέα»	περί	αυτό-αξιολόγησης	 της	σχολικής	μονάδας	εισάγοντας	για	πρώτη	φορά	
την	 έννοια	 των	 «σχεδίων	 δράσης»	 με	 βάση	 τα	 οποία	 όφειλε	 να	 πραγματωθεί	 ο	
ετήσιος	προγραμματισμός,	αλλά	και	να	αποτιμηθεί	η	αποτελεσματικότητά	του	στο	
τέλος	του	σχολικού	έτους.	Για	πρώτη	επίσης	φορά	(βλ.	εδάφιο	7	του	άρθρου	32	του	
ανωτέρω	 νόμου)	 η	 αυτό-αξιολόγηση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 και	 κατά	 συνέπεια	 ο	
προγραμματισμός	της,	συνδέεται	με	την	ατομική	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού,	η	
οποία	 επιπλέον	 προαναγγέλλεται.	 Η	 αυτοαξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	
αποτέλεσε	 αντικείμενο	 του	 πιλοτικού	 −	 ερευνητικού	 έργου	 «Αξιολόγηση	 του	
Εκπαιδευτικού	 Έργου	 της	 σχολικής	μονάδας−	Διαδικασία	Αυτοαξιολόγησης»	 (ΑΕΕ)	
του	ΕΣΠΑ	[«Άξονες	Προτεραιότητας	1,2,3	–	Οριζόντια	Πράξη»	με	MIS	295381),	όπως	
τροποποιήθηκε	με	την	υπ’	αριθμ.	5028/29−03−12	απόφαση	της	Ειδικής	Γραμματέως	
ευρωπαϊκών	πόρων	του	Υ.ΠΑΙ.Θ.Π.Α.]	και	εφαρμόστηκε	πιλοτικά	από	το	σχολ.	έτος	
2010-11	 μέχρι	 το	 σχολ.	 έτος	 2012-13.	 Αποτέλεσε	 νόμο	 του	 κράτους	 με	 το	 ΦΕΚ	
614/15-3-2013	τ.	Β΄	και	συναφείς	Υ.Α.	και	από	το	σχολ.	έτος	2013-14	γενικεύτηκε	σε	
όλα	τα	Νηπιαγωγεία	και	τις	σχολικές	μονάδες	Α/θμιας	και	Δ/θμιας	Εκπαίδευσης	της	
χώρας.	
Είναι	γεγονός	ότι	όσον	αφορά	τον	ετήσιο	προγραμματισμό	μέχρι	το	2010,	παρά	τη	
συσσωρευμένη	 νομολογία,	 η	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 δεν	 φαίνεται	 να	
εκμεταλλεύτηκε	 δυναμικά	 τις	 δυνατότητες	 της	 σχετικής	 νομοθεσίας,	 αφού	 ένας	
μέρος	 των	 νομοθετημάτων	 ουδέποτε	 ενεργοποιήθηκε,	 ενώ	 για	 το	 υπόλοιπο	 δεν	
προβλέπονταν	ουσιαστικές	ρήτρες	υποχρεωτικότητας.	Ωστόσο	η	συστηματοποίηση	
που	επιχειρήθηκε	με	βάση	την	Α.Ε.Ε.	και	η	πρόσφατη	γενίκευσή	της	δεν	φαίνεται	να	
έδωσε	ουσιαστικές	λύσεις	στο	πρόβλημα	σε	σημείο	ώστε	να	παρουσιάζεται	σήμερα	
η	ανάγκη	ενός	νέου	σχεδιασμού	περισσότερο	ευέλικτου	και	συμμετοχικού.												
						
Ο	 προγραμματισμός	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 με	 επίκεντρο	 την	 κοινότητα	 του	
σχολείου	και	η	ενδοσχολική	επιμόρφωση				
Η	πραγμάτωση	 ενός	αποτελεσματικού	μοντέλου	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης	στην	
Ελλάδα,	 το	 οποίο	 θα	 προκύπτει	 από	 τον	 ετήσιο	 προγραμματισμό	 του	 σχολείου,	
προσκρούει	 στη	 θεμελιακή	 έλλειψη	 συνεκτικού	 θεωρητικού	 και	 μεθοδολογικού	
προσανατολισμού	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	ως	 προς	 το	 γενικότερο	 νόημα	 της	
επιμόρφωσης	 (Γρόλλιος,	 1998;	 Ταρατόρη-Τσαλκατίδου,	 2000;	 Χατζηπαναγιώτου,	
2001).	Είναι	σαφές	ότι	ο	προσανατολισμός	προς	εναλλακτικές	μορφές	ενδοσχολικής	
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επιμόρφωσης	 θα	 πρέπει	 να	 βασίζεται	 ισορροπημένα,	 τόσο	 σε	 αναπτυξιακές	 και	
στοχαστοκριτικές	θεωρητικές	αρχές,	όσο	και	σε	πραγματικές	και	όχι	κατ΄	επίφαση	
συμμετοχικές	 διαδικασίες	 της	 σχολικής	 κοινότητας	 στο	 επίπεδο	 πράξης	
(Θεοφιλίδης,	 2013;	 Τσάφος,	 2014).	 Στην	 Ελλάδα	 όμως,	 ενώ	 ο	 θεωρητικός	 λόγος,	
όπως	 εμφαίνεται	 στα	 επίσημα	 κείμενα	 και	 στη	 σχετική	 νομοθεσία,	
προσανατολίζεται	 σε	 ανοικτές	 διατυπώσεις,	 οι	 πρακτικές	 εφαρμογές	 κινούνται	 σε	
τελείως	 αντίθετο	 κλίμα	 (Ξωχέλλης,	 	 2002;	 Καραγιάννης	 κ.ά.,	 2004;	 Υφαντή	 &	
Βοζαΐτης,	 2007:	 91-92;	 Δούκας,	 2008:	 362-367).	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 καλούνται	 στην	
ουσία	 να	 εφαρμόσουν	 τεχνοκρατικά	 και	 ιεραρχημένα	 μοντέλα,	 τα	 οποία	 ενώ	 στη	
θεωρία	 βασίζονται	 στη	 συμμετοχή	 της	 σχολικής	 κοινότητας	 στην	 πράξη	 την	
αγνοούν.	 Είναι	 δεδομένο	 ότι	 οποιεσδήποτε	 αλλαγές	 και	 καινοτομίες	 στην	
επιμόρφωση,	 χωρίς	 την	 ενσυνείδητη	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 την	
κατανόηση	 των	 ενδοσχολικών	 αναγκών	 δεν	 μπορούν	 να	 πετύχουν	 (Hargreaves,	
1994).	Αυτή	είναι	και	η	θεμελιακή	αδυναμία	της	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	στην	
Ελλάδα.		
Ωστόσο,	 όπως	 έχουμε	 περιγράψει	 σε	 παλαιότερες	 αναφορές	 μας	 (Γραίκος,	 2013,	
2014),	 ακόμα	 και	 υπό	 τις	 παρούσες	 εκπαιδευτικές	 συνθήκες	 είναι	 εφικτή	 η	
πραγμάτωση	 ενός	 συμμετοχικού	 μοντέλου	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης,	 το	 οποίο	
θα	 στοχεύει	 στην	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 βάση	 τη	
δημιουργία	 ενδοσχολικών	 κοινοτήτων	 πρακτικής,	 στις	 οποίες	 ο	 προγραμματισμός	
θα	λειτουργεί	ως	διαδικασία	με	πραγματικό	νόημα	για	όλους	τους	εμπλεκόμενους	
φορείς.		
Σύμφωνα	 με	 τη	 βιβλιογραφία	 οι	 έννοιες	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 των	 ενδοσχολικών	 κοινοτήτων	 πρακτικής	 αποτελούν	 βασικές	
προϋποθέσεις	 των	 αναστοχαστικών	 επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 (Τσάφος,	
2014).	 Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 αφορά	 στις	 διαδικασίες	 αυτομόρφωσης,	 που	
αναλαμβάνουν	 οι	 εκπαιδευτικοί,	 ανάλογα	 με	 τις	 ιδιαίτερες	 ανάγκες	 που	
αντιμετωπίζουν	στην	καθημερινή	διδακτική	πράξη	με	βάση	τη	συνεργασία	και	των	
ανταλλαγή	 εμπειριών	 σε	 περιβάλλον	 ενδοσχολικής	 και	 διασχολικής	 επικοινωνίας	
(Darling-Hammond,	1994;	Lieberman,	1994;	MacBeth,	1999;	Day,	2003;	Μπαγάκης,	
2005).		
Τα	 τελευταία	 χρόνια	 παράλληλα	 με	 τον	 όρο	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	
χρησιμοποιείται	 και	 ο	όρος	 επαγγελματική	μάθηση	 για	 να	 τονιστεί	 εντονότερα	 το	
μαθησιακό	 όφελος	 που	 προκύπτει	 από	 τις	 διαδικασίες	 αλληλεπίδρασης	 των	
εκπαιδευτικών	 όταν	 αντιμετωπίζουν	 κοινά	 προβλήματα	 στο	 σχολείο	 (Αυγητίδου,	
2014:	242).		
Η	επαγγελματική	ανάπτυξη	θέτει	τις	βάσεις	και	τις	προϋποθέσεις	για	τον	ελεύθερο	
αναστοχασμό	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	 προς	 τον	 εκπαιδευτικό	 τους	 ρόλο	 (Schön,	
1983;	Giroux,	1988;	Hargreaves	&	Fullan,	1993;	Ξωχέλλης,	2005)	και	τη	μετατροπή	
του	 σχολείου	 σε	 κοινότητα	 πρακτικής	 (community	 of	 practice)	 (Wenger	 1999),	
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ανταλλάσσοντας	εμπειρίες	και	αναλαμβάνοντας	κοινές	έρευνες	 -	δράσεις	 (Τσάφος	
&	Κατσαρού,	2000;	Altrichter	κ.ά.,	2001;	Μαυρογιώργος,	2005,	2009:	35-36).			
Το	 σχολείο	 ως	 κοινότητα	 πρακτικής	 μετατρέπεται	 σε	 επίκεντρο	 της	 ενδοσχολικής	
επιμόρφωσης	 (school-focused	 model)	 (Hewton,	 1988).	 Οι	 ίδιοι	 οι	 εκπαιδευτικοί	
επιλέγουν	τα	επιμορφωτικά	θέματα	με	βάση	τις	προσωπικές	τους	ανάγκες.	Ο	ρόλος	
του	επιμορφωτή	γίνεται	συντονιστικός	και	υποστηρικτικός	των	πρωτοβουλιών	που	
αναλαμβάνουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 (McIntyre	 et.	 al.,	 1993;	 Boreen	 et.	 al.	 2000;	
Μαυρογιώργος,	2007;	Δούκας,	2008:	360-362).	
Όπως	 προαναφέραμε	 στην	 ελληνική	 πραγματικότητα	 η	 ενδοσχολική	 επιμόρφωση	
κατά	κανόνα	λειτουργεί	στο	επίπεδο	των	διακηρύξεων	παρά	της	πράξης.	Επιπλέον		
η	πρόσφατη	εφαρμογή	της	Α.Ε.Ε.	παρουσιάζει	εγγενείς	αδυναμίες,	όσον	αφορά	την	
κινητοποίηση	 των	 εκπαιδευτικών,	 για	 τη	 δημιουργία	 ενδοσχολικών	 κοινοτήτων	
πρακτικής	 με	 πνεύμα	 συμμετοχικό	 και	 αναστοχαστικό.	 Στο	 πλαίσιο	 αυτών	 των	
δεδομένων	 ο	 Σχολικός	 Σύμβουλος,	 θα	 μπορούσε	 να	 προωθήσει	 ουσιαστικές	
διαδικασίες	 προγραμματισμού	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 στο	 πλαίσιο	 των	
επιμορφωτικών	 δυνατοτήτων,	 που	 του	 δίνει	 η	 ισχύουσα	 νομοθεσία	 [βλ.	 ΠΔ	
201/1998/άρθρο	14	και	ΦΕΚ	1340/16-10-2002	–	Φ.353.1/324/105657/Δ1,	Κεφ.	Β᾿],	
όπως	για	παράδειγμα	τα	εκπαιδευτικά	προγράμματα,	που	μπορεί	να	υλοποιήσει	σε	
συνεργασία	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς,	 οι	 επιμορφωτικές	 ημερίδες	 και	 οι	 δίωρες	
συναντήσεις	εντός	του	σχολικού	ωραρίου	(Αντωνίου,	2011)	.		
	
Ανάλυση	διαδικασιών		
Στοχοθεσία	και	χαρακτηριστικά			
Το	σχέδιο	που	προτείνουμε	στη	συνέχεια	αφορά	στην	οργάνωση	των	ενδοσχολικών	
επιμορφώσεων	 με	 βάση	 τον	 ενσυνείδητο	 ετήσιο	 προγραμματισμό	 των	 σχολείων.	
Βασικός	 στόχος	 είναι	 η	 ανάπτυξη	 πνεύματος	 προσωπικής	 ευθύνης	 των	
εκπαιδευτικών	 όλων	 των	 ειδικοτήτων	ως	 προς	 την	 επαγγελματική	 τους	 ανάπτυξη	
και	η	δημιουργία	ενδοσχολικών	εκπαιδευτικών	κοινοτήτων	πρακτικής.		
Ο	κύριος	αυτός	στόχος	εξακτινώνεται	σε	δύο	πρακτικές	επιδιώξεις,	οι	οποίες	είναι		
η	συνεργασία	και	οι	κοινές	δράσεις	εκπαιδευτικών	και	επιμορφωτή	(Knowles	&	Cole	
1996;	Clarke	&	Riecken	2000)	στο	επίπεδο	της	διδακτικής	πράξης	και	η	προώθηση	
διαδικασιών	έρευνας	του	καθημερινού	εκπαιδευτικού	έργου	από	τους	ίδιους	τους	
εκπαιδευτικούς.	
Επιμέρους	 στόχοι	 είναι	 η	 ανάπτυξη	 πνεύματος	 προσωπικής	 και	 επαγγελματικής	
ευθύνης	 των	 εκπαιδευτικών	 όλων	 των	 ειδικοτήτων,	 η	 σταδιακή	 καλλιέργεια	
επιμορφωτικής	 κουλτούρας	 και	 οργανωτικού	 πνεύματος	 στους	 Συλλόγους	
Διδασκόντων,	 η	 εμπράγματη	 δοκιμασία	 σε	 εναλλακτικές	 εκπαιδευτικές	
μεθοδολογίες	και	η	προώθηση	διαδικασιών	αναστοχασμού	και	νοήματος	ως	προς	
τον	γενικότερο	κοινωνικο-πολιτισμικό	ρόλο	του	εκπαιδευτικού.	
	
Στάδια	και	διαδικασίες	εφαρμογών	
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Οι	 εφαρμογές	 ξεκινούν	 από	 τον	 προγραμματισμό	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 ο	
οποίος	σύμφωνα	με	τη	νομοθεσία	συντάσσεται	από	το	Σύλλογο	Διδασκόντων	στην	
αρχή	του	σχολικού	έτους	μετά	από	σχετικές	συνεδριάσεις.	Είναι	πολύ	σημαντικό	οι	
διαδικασίες	 που	 θα	 ακολουθηθούν	 στη	 φάση	 αυτή	 να	 είναι	 όσο	 το	 δυνατό	 πιο	
ελεύθερες	και	 ενσυνείδητες,	 έτσι	ώστε	οι	 εκπαιδευτικοί	 να	καθορίζουν	 τον	 τρόπο	
και	 τα	 θέματα	 της	 επιμόρφωσής	 τους	 ανάλογα	 με	 τις	 πραγματικές	 ανάγκες	 του	
σχολείου	 τους.	 Αυτό	 σημαίνει	 ότι	 δεν	 πρέπει	 να	 υπάρχει	 η	 δέσμευση	
συγκεκριμένων	 κριτηρίων	 ή	 «δεικτών»	 με	 βάση	 τους	 οποίους	 οι	 Σύλλογοι	
Διδασκόντων	 θα	 επιλέξουν	 τα	 θέματά	 τους	 ούτε	 η	 υποχρέωση	 να	 συνάψουν	
τυποποιημένα	 «σχέδια	 δράσης».	 Απλώς	 συντάσσεται	 σχετικό	 πρακτικό	
ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης,	 το	 οποίο	 εντάσσεται	 στον	 ετήσιο	 προγραμματισμού	
του	 σχολείου	 και	 περιλαμβάνει	 τη	 θεματολογία	 που	 επιλέχθηκε	 και	 την	 ομάδα	
εκπαιδευτικών	που	θα	αναλάβει	τον	συντονισμό	των	περαιτέρω	δράσεων.	Η	τελική	
απόφαση	 της	 εφαρμογής	 ή	 όχι	 ενός	 ενδοσχολικού	 προγράμματος	 ανήκει	 στους	
εκπαιδευτικούς,	 χωρίς	η	 επιλογή	αυτή	να	επισείει	 κάποιες	«αμοιβές»	ή	«ποινές».	
Το	 μόνο	 αξιολογικό	 κριτήριο	 είναι	 η	 ίδια	 η	 χρησιμότητα	 της	 επιλογής,	 η	 οποία	
μπορεί	να	μετρηθεί	με	ποιοτικά	μόνο	κριτήρια	στο	τέλος	της	σχολικής	χρονιάς	κατά	
την	 αποτίμηση	 των	 ετήσιων	 διαδικασιών.	 Φυσικά	 αυτό	 προϋποθέτει	 ένα	
διαφορετικό	 προσανατολισμό	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 την	
ποιοτική	του	μόνο	διασύνδεση	με	την	ατομική	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών.									
Στις	 συνεδριάσεις	 των	 Συλλόγων	 Διδασκόντων	 για	 τον	 ετήσιο	 προγραμματισμό	
μπορεί	 να	 συμμετέχει	 ο	 Σχολικός	 Σύμβουλος,	 αναπτύσσοντας	 ιδέες	 και	
προτείνοντας	πρακτικές,	όμως	οι	εκπαιδευτικοί	είναι	αυτοί	που	αποφασίζουν	μετά	
από	διάλογο	για	τη	συμμετοχή	του	σχολείου	τους	στις	ενδοσχολικές	επιμορφώσεις	
και	 στη	 συνέχεια	 συζητούν	 τη	 θεματολογία	 που	 θεωρούν	 καταλληλότερη	 για	 τις	
ανάγκες	 του	 σχολείου	 τους.	 Οι	 ενδοσχολικές	 επιμορφωτικές	 δράσεις	 που	
επιλέγονται	ανήκουν	σε	δύο	κατηγορίες.	
Στην	 πρώτη	 κατηγορία	 είναι	 οι	 δράσεις	 που	 αφορούν	 την	 επίλυση	 διδακτικών	
προβλημάτων,	 που	 αναφύονται	 στην	 καθημερινή	 σχολική	 πραγματικότητα.	 Όπως	
έχουμε	περιγράψει	σε	παλαιότερες	αναφορές	μας	(Γραίκος,	2013,	2014)	οι	δράσεις	
αυτές	βασίζονται	στην	ιδέα	της	παιδαγωγικής	συνεργασίας	και	τις	κοινές	διδακτικές	
εμπειρίες	 εκπαιδευτικών	 και	 επιμορφωτή,	 οι	 οποίοι	 με	 τον	 τρόπο	 αυτό	 γίνονται	
«κριτικοί	συνεργάτες»	(Rogers,	1995;	Brinkmann,	1996).		
Στη	 δεύτερη	 κατηγορία	 είναι	 οι	 δράσεις	 που	 αφορούν	 γενικότερα	 ζητήματα	
οργάνωσης	και	έρευνας	της	σχολικής	ζωής,	αλλά	και	ανάπτυξης	διαλόγου	ως	προς	
το	 ρόλο	 του	 επαγγέλματος	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 του	 κοινωνικο-πολιτισμικού	
νοήματος	 των	 εκπαιδευτικών	 διαδικασιών.	 Ενδεικτικά	 θέματα	 τα	 οποία	 έχουν	
αναπτυχθεί	 με	 αυτόν	 τον	 τρόπο	 είναι:	 «Σχέδιο	 αντιμετώπισης	 της	 ενδοσχολικής	
παραβατικής	 συμπεριφοράς»,	 «Σχολικός	 κανονισμός»,	 «Δράσεις	 αλλαγών	 στο	
σχολικό	χώρο»,	«Η	εκπαιδευτική	σημασία	της	διατροφής»,	«Η	χρήση	των	ΤΠΕ	στην	
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οργάνωση	 της	σχολικής	 ζωής»,	 «Η	 λειτουργία	 του	 Συλλόγου	Διδασκόντων:	 ισχύον	
πλαίσιο	και	προοπτικές	για	το	μέλλον»	κ.ά.		
Οι	 ενδοσχολικές	δράσεις	 εξελίσσονται	αναλόγως	με	 τη	θεματολογία	 τους.	 Για	 την	
κατηγορία	 των	 διδακτικών	 προσεγγίσεων	 ζητείται	 η	 εθελοντική	 συμμετοχή	 των	
εκπαιδευτικών,	οι	οποίοι	μαζί	με	το	Σχολικό	Σύμβουλο	οργανώνουν	τις	διδασκαλίες	
και	 προπαρασκευάζουν	 τις	 επιμορφώσεις	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 του	 σχολείου.	
Είναι	 πολύ	 βασικό	 ο	 Σχολικός	 Σύμβουλος	 να	 εμπλακεί	 άμεσα	 στις	 διαδικασίες	
πραγματοποιώντας	ο	ίδιος	διδασκαλίες,	οι	οποίες	δεν	έχουν	πρότυπη	μορφή,	αλλά	
προκύπτουν	από	τη	συνεργασία	και	την	ανταλλαγή	εμπειριών.	Η	πρακτική	εμπλοκή	
του	 επιμορφωτή	 στη	 διδακτική	 διαδικασία	 αποτελεί	 τη	 βάση	 της	 ανάπτυξης	
σχέσεων	εμπιστοσύνης	με	τους	εκπαιδευτικούς	και	προώθησης	επιμορφωτικής	και	
συνεργατικής	κουλτούρας	στο	σχολείο.	
Για	 τις	 ενδοσχολικές	 δράσεις	 οργάνωσης	 της	 σχολικής	 ζωής	 προβλέπονται	
διαδικασίες	 έρευνας	 του	καθημερινού	εκπαιδευτικού	έργου	από	 τους	 ίδιους	 τους	
εκπαιδευτικούς.	 Αυτό	 σημαίνει	 ότι	 οι	 Σύλλογοι	 Διδασκόντων	 ενεργοποιούνται	 και	
λαμβάνουν	 καίριες	 αποφάσεις	 αντιμετώπισης	 συγκεκριμένων	 προβλημάτων	 των	
σχολείων	 συνεκτιμώντας	 και	 καταγράφοντας	 δεδομένα	 και	 προτείνοντας	 λύσεις.	
Στην	 ουσία	οι	 εκπαιδευτικοί	 ερευνούν	 το	 καθημερινό	 εκπαιδευτικό	 τους	 έργο,	 με	
βάση	τις	αρχές	της	έρευνας-δράσης	(Τσάφος	&	Κατσαρού,	2000)	και	των	ιστορικο-
βιογραφικών	 προσεγγίσεων	 αποκτώντας	 συνείδηση	 της	 προσωπικής	 τους	
εκπαιδευτικής	 πορείας	 και	 αναστοχαζόμενοι	 τον	 ρόλο	 και	 την	 προσωπική	 τους	
ευθύνη	σε	αυτήν	 (Μαυρογιώργος	2005	&	2009:	35-36).	Και	στην	περίπτωση	αυτή	
για	 να	 μην	 μείνουν	 οι	 ιδέες	 αυτές	 στο	 επίπεδο	 των	 θεωρητικών	 προσδοκιών,	 θα	
πρέπει	οι	δράσεις	να	οργανώνονται	σε	καθαρά	εθελοντική	βάση	και	με	άξονα	την	
πρακτική	συνεργασία	«επιμορφωτή»	και	Συλλόγων	Διδασκόντων.	
Στη	 διάρκεια	 της	 σχολικής	 χρονιάς	 εκτός	 από	 τις	 πολλές	 άτυπες	 παιδαγωγικές	
συναντήσεις,	 πραγματοποιούνται	 προγραμματισμένες	 δίωρες	 επιμορφωτικές	
συναντήσεις	 και	 ημερίδες	 ανατροφοδότησης	 και	 παρουσίασης	 του	 έργου	 που	
πραγματοποίησαν	οι	ομάδες	εκπαιδευτικών.		
Στο	 τέλος	 της	 σχολικής	 χρονιάς	 πραγματοποιούνται	 ενδοσχολικές	 συναντήσεις	
αποτίμησης	 των	 επιμορφωτικών	δράσεων	που	πραγματοποιήθηκαν.	Η	αποτίμηση	
δεν	έχει	το	χαρακτήρα	τυπικής	έκθεσης,	αλλά	ουσιαστικού	διαλόγου	για	τα	δυνατά	
και	 τα	 αδύνατα	 σημεία	 των	 δραστηριοτήτων,	 αλλά	 και	 των	 συγκεκριμένων	
δεσμεύσεων	 για	 την	 επόμενη	 σχολική	 χρονιά.	 Η	 διαδικασία	 της	 αποτίμησης	
συμπληρώνεται	 με	 διασχολικές	 συναντήσεις,	 στις	 οποίες	 οι	 εκπαιδευτικοί	
διαφορετικών	 σχολείων	 που	 υλοποίησαν	 δράσεις	 με	 την	 ίδια	 θεματική,	
ανταλλάσουν	ιδέες	και	εμπειρίες.					
Πολλές	ακόμα	επιμορφωτικές	δραστηριότητες	μπορούν	να	πλαισιώσουν	τις	βασικές	
δράσεις,	 όπως	 τα	 προαιρετικά	 σεμινάρια	 θεωρητικού	 διαλόγου	 εκτός	 σχολικού	
ωραρίου,	 γεφυρώνοντας	 το	 χάσμα	 ανάμεσα	 στη	 θεωρητική	 και	 στην	 πρακτική	
γνώση	 (Τσάφος,	2014),	απογευματινές	συναντήσεις	με	 τους	γονείς	σε	συνεργασία	
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με	τους	Συλλόγους	Γονέων	και	συνεδριάσεις	του	Σχολικού	Συμβουλίου,	συνεργασία	
με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 ειδικοτήτων	 και	 εκμετάλλευση	 των	 υπαρχουσών	
επιστημονικών	και	γνωστικών	δυνατοτήτων	και	δεξιοτήτων	των	εκπαιδευτικών	κ.ά.				
	
Συζήτηση	–	συμπεράσματα	
Οι	 προτάσεις	 και	 οι	 ιδέες	 που	 επιχειρήσαμε	 να	 αναλύσουμε	 στην	 παρούσα	
εισήγηση	σχετικά	με	 τη	συμβολή	του	προγραμματισμού	του	εκπαιδευτικού	έργου	
στη	διαδικασία	οργάνωσης	της	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης	και	της	επαγγελματικής	
ανάπτυξης	 των	 εκπαιδευτικών	 προέκυψαν	 από	 την	 ανάγκη	 να	 οργανώσουμε	 τις	
επαγγελματικές	 μας	 πρακτικές	 με	 την	 ιδιότητα	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 και	
επεκτείνουν	 παλαιότερες	 δημοσιευμένες	 μας	 αναφορές	 (Γραίκος,	 2013,	 2014).	
Ασφαλώς	παρόμοιες	προτάσεις	μπορούν	να	αναζητηθούν	στη	σχετική	ελληνική	και	
διεθνή	 βιβλιογραφία.	 Θεωρούμε	 ότι	 οι	 βασικές	 συμβολές	 μας	 εστιάζονται	 στην	
πρακτική	 εμπλοκή	 του	 επιμορφωτή	 σε	 συστηματικές	 διδασκαλίες	 στις	 σχολικές	
τάξεις,	 στην	 εμπράγματη	 συνεργασία	 με	 τους	 Συλλόγους	 Διδασκόντων	 για	 τον	
εθελοντικό	 σχεδιασμό	 των	 ενδοσχολικών	 επιμορφώσεων	 και	 στην	 προώθηση	
διαδικασιών	 αναστοχασμού	 περί	 του	 εκπαιδευτικού	 νοήματος	 σε	 συνδυασμό	 με	
γενικότερες	 συστημικές	 αλλαγές	 στη	 λειτουργία	 της	 εκπαιδευτικής	 κοινότητας	
(Trorey	 &	 Cullingford,	 2002;	 Παπαναούμ,	 2003;	 Cope	 &	 Kalantzis,	 2004:	 91;	
Παπαναούμ,	2011).		
Τα	ποιοτικά	δεδομένα	των	επιμορφωτικών	δράσεων	που	περιγράψαμε	κατατείνουν	
στη	μεγάλη	σημασία	που	έχει	η	εθελοντική	συμμετοχή	των	εκπαιδευτικών	σε	αυτές.	
Η	 προβληματική	 γενίκευση	 του	 προγράμματος	 της	 Α.Ε.Ε.	 αποδεικνύει	 ότι	 όταν	 οι	
συλλογικές	 δράσεις	 προγραμματισμού	 και	 αποτίμησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	
επιβάλλονται	στους	εκπαιδευτικούς	ως	υποχρεωτικές	και	σχολαστικές		διαδικασίες,	
τότε	μειώνονται	δραστικά	τα	οποιαδήποτε	οφέλη.		
Το	 ζήτημα	 επίσης	 του	 «κτισίματος»	 επιμορφωτικής	 κουλτούρας	 στο	 σχολείο,	 το	
οποίο	 τίθεται	 συχνά	 ως	 τελικό	 desideratum	 στη	 σχετική	 βιβλιογραφία	 των	
επιμορφωτικών	 προγραμμάτων,	 προϋποθέτει	 χρόνο,	 υπομονή,	 ρεαλισμό	 και	
κυρίως	την	εμπιστοσύνη	των	εκπαιδευτικών.	Κάθε	προσπάθεια	επιβολής	βιαστικών	
λύσεων	 και	 μάλιστα	 στη	 σημερινή	 συγκυρία	 της	 δραστικής	 μείωσης	 των	
επαγγελματικών	δικαιωμάτων	είναι	καταδικασμένη	σε	αποτυχία.	Οι	αλλαγές	είναι	
αναγκαίες	 χρειάζεται	 όμως	 να	 τίθενται	 κάθε	 φορά	 μικροί	 και	 ρεαλιστικοί	 στόχοι	
καλλιεργώντας	 με	 υπομονή	 ένα	 συνεχές,	 ενσυνείδητου	 επιμορφωτικού	
γραμματισμού.		
Θα	 πρέπει	 επίσης	 να	 επισημάνουμε	 ότι	 ορισμένα	 μακροχρόνια	 και	 συστημικά	
προβλήματα	οργάνωσης	και	λειτουργίας	 της	σχολικής	 ζωής	αποτελούν	 τροχοπέδη	
των	αλλαγών,	όπως	ο	περιορισμένος	επιμορφωτικός	 χρόνος,	η	αδυναμία	συνοχής	
των	 Συλλόγων	 Διδασκόντων	 εξαιτίας	 των	 συχνών	 μετακινήσεων	 ή	 των	
αργοπορημένων	 τοποθετήσεων	 μετά	 την	 έναρξη	 της	 σχολικής	 χρονιάς,	 η	
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αποπλαισιωμένη	λειτουργία	των	απογευματινών	ολοήμερων	τμημάτων	σε	σχέση	με	
τον	πρωινό	κύκλο	κ.ά.						
Ο	 σχεδιασμός	 ενός	 νέου	 αποτελεσματικού	 μοντέλου	 προγραμματισμού	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου,	 που	 θα	 εντάσσεται	 στη	 γενικότερη	 αυτοαξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	έργου,	αποτελεί	μία	από	τις	μεγαλύτερες	διακυβεύσεις	που	πρέπει	
να	αναλάβουν	σήμερα	όλοι	οι	εκπαιδευτικοί	φορείς.	Το	μεταβατικό	αυτό	μοντέλο	
θα	πρέπει	 να	 είναι	περισσότερο	ευέλικτο	 και	συμμετοχικό	σε	σχέση	με	 την	Α.Ε.Ε.	
προωθώντας	διαδικασίες	οικειοθελούς	σχεδιασμού	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	από	
τους	ίδιους	τους	εκπαιδευτικούς,	χωρίς	τις	ρυθμιστικές	δεσμεύσεις	στοχοκεντρικών	
«δεικτών»	και	κυρίως	χωρίς	την	ποσοτική		διασύνδεση	με	την	ατομική	αξιολόγηση	
του	εκπαιδευτικού.		
Σε	 κάθε	 περίπτωση	 ο	 ρόλος	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 είναι	 καταλυτικός	 στην	
προώθηση	 αλλαγών	 στο	 επίπεδο	 της	 μικροκλίμακας	 της	 εκπαιδευτικής	 του	
περιφέρειας,	 αλλαγών	 οι	 οποίες	 πολλές	 φορές	 μπορούν	 να	 αποβούν	 πολύ	 πιο	
αποτελεσματικές	 από	 μαξιμαλιστικά,	 αλλά	 αποπλαισιωμένα	 από	 τη	 σχολική	
πραγματικότητα,	προγράμματα.	Η	σχολική	κοινότητα	σε	συνεργασία	με	το	Σχολικό	
Σύμβουλο,	 θα	 μπορούσε	 να	 αναστοχαστεί	 και	 να	 αναπτύξει	 το	 πλαίσιο	 της	
ενδοσχολικής	 	της	επιμόρφωσης	αρκεί	να	της	δοθεί	αυτή	η	δυνατότητα	μέσα	από	
ουσιώδεις	συστημικές	αλλαγές	του	εκπαιδευτικού	μας	συστήματος.	Αντίστοιχα	στο	
Σχολικό	Σύμβουλο	θα	μπορούσε	να	ανατεθεί	πολύ	πιο	συγκεκριμένα	ο	συντονισμός	
και	 ο	 σχεδιασμός	 της	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης,	 αλλά	 και	 η	 ευθύνη	 και	 η	
υποχρέωση	 λογοδοσίας	 για	 τους	 τρόπους	 προώθησης	 των	 ενδοσχολικών	 αυτών	
διαδικασιών.	Μήπως	τελικά	αυτή	μπορεί	να	είναι	μία	τουλάχιστον	μεταβατική	λύση	
του	προβλήματος;								
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Η	ανάπτυξη	‘κουλτούρας		καινοτομίας’	στην		εκπαιδευτική		πολιτική	

για	την	καινοτομία.	Ο		ρόλος	του	σχολικού	συμβούλου.	
	
Ζαφειριάδου	Νέλλη			
Σχολική	Σύμβουλος	Αγγλικής	Θράκης	
nelzafeir@sch.gr	
	
Περίληψη	
Με	 την	 παρούσα	 εισήγηση	 υποστηρίζεται	 η	 αναγκαιότητα	 της	 ανάπτυξης	
‘κουλτούρας	καινοτομίας’		ως	αναπόσπαστο	τμήμα		εδραίωσης		μιας		εκπαιδευτικής		
πολιτικής	 για	 την	 καινοτομία	 στο	 σχολείο.	 Μέσα	 	 από	 μια	 επισκόπηση	 	 της	
βιβλιογραφίας	 	 εξετάζεται	 	 η	 έννοια	 της	 	 καινοτοµίας,	 το	 πώς	 αυτή	 μεταφέρεται		
στην	εκπαίδευση	από	το	χώρο	του	management	και	πως		συνδέεται			με	την	έννοια	
της	 	 δημιουργικότητας.	 Ως	 	 αλλαγή	 που	 εμπεριέχει	 την	 ανθρώπινη	 παρέμβαση	
εστιάζει	 στους	 	 εκπαιδευτικούς	 	 διερευνώντας	 τις	 απόψεις	 τους	 	 μέσα	 από	 μια	
μικρής	 έκτασης	 ποιοτική	 έρευνα	 στη	 Θράκη	 όπως	 και	 στο	 στρατηγικό	 ρόλο	 του	
σχολικού	 συμβούλου	 ως	 στέλεχος	 εκπαίδευσης	 και	 εκπαιδευτικού	 ηγέτη	 στην	
εδραίωση	κουλτούρας	καινοτομίας	στους	εκπαιδευτικούς.		
	
Εισαγωγή	
Είναι	 κοινός	 τόπος	 σε	 όσους	 εμπλέκονται	 στην	 εκπαίδευση	 και	 την	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	ότι	το	σχολείο	του	21ου	αιώνα	απαιτείται	να	αποκτήσει	μια	νέα	οπτική	
όπως	 και	 να	 οικοδομήσει	 μια	 καινούρια	 ταυτότητα.	 Η	 σύγχρονη	 παιδαγωγική		
θεωρεί		τη	διδασκαλία	στην	τάξη			ως	μια	συνεχή	διαδικασία	μάθησης	στην	οποία	οι	
εκπαιδευτικοί	‘βλέπουν	με	φρέσκα	μάτια,	θέτουν	νέες	ερωτήσεις’	ή	με	άλλα	λόγια	
εμπλέκονται	ενεργά	στην	ταυτοποίηση	του	προβλήματος,	σε	αναζήτηση	λύσεων,	σε	
ανάλυση	 και	 έρευνα	 δράσης.	 Αναλαμβάνουν	 νέους	 ρόλους	 ως	 σχεδιαστές	 και	
συνδιαμορφωτές	 της	μάθησης	 (Cope	and	Kalantzis,	 2000,2009,2010).	Θέτουν	 τους	
δικούς	 τους	 εκπαιδευτικούς	στόχους	 και	 διαμορφώνουν	 το	 	 πρόγραμμα	σπουδών	
σύμφωνα	 με	 τις	 ανάγκες	 των	 μαθητών	 τους,	 αξιολογούν	 την	 πορεία	 και	 την	
αποτελεσματικότητά	 του,	 αυτοαξιολογούνται	 και	 επανακαθορίζουν	 παιδαγωγικές		
στάσεις	 και	 πρακτικές.	 Τα	 παραπάνω	 βέβαια	 για	 να	 επιτευχθούν	 απαιτούν	 μια	
μετατόπιση	στο		ισχύον	μαθησιακό		και	επαγγελματικό	‘παράδειγμα’	και	κυρίως	να	
‘αγκαλιάσουν’	 και	 να	 ενσωματώσουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 την	 καινοτομία	 ως	
παιδαγωγική	 στάση	 ώστε	 να	 την	 μετουσιώσουν	 σε	 καινοτόμες	 διδακτικές	
πρακτικές.	 Επιπλέον,	 απαιτεί	 	 μια	 εκπαιδευτική	 ηγεσία	 	 που	 μετακινείται	 από	 τη	
νοοτροπία	 του	 ‘εγώ	 και	 το	 σχολείο	 μου’	 σε	 αυτήν	 του	 ‘εμείς	 και	 το	 σχολείο	 μας’	
στην	 ευρύτερη	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 και	 την	 εδραίωση	 κουλτούρας	 δια	 βίου	
μάθησης	 για	 όλους	 τους	 εμπλεκόμενους	 μέσα	 από	 δικτυωμένες	 κοινότητες	
μάθησης	 και	 πρακτικής	 που	 προάγουν	 δεξιότητες	 και	 οικοδομούν	 την	
επαγγελματική	 γνώση	 (Beetham,&	 	 Sharpe,	 2013,	 Cope	 and	 Kalantzis	 2010).	 Η	
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αναγκαιότητα	 του	 να	 βλέπει	 κανείς	 	 το	 ‘νέο’	 και	 	 η	 πρόκληση	 του	 να	 εισάγει	 	 το		
καινοτόμο	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 αφορά	 όλους	 τους	 εμπλεκόμενους,	
μαθητές,	 εκπαιδευτικούς,	 διοικητικά	 στελέχη	 ιδιαίτερα	 όμως	 	 τους	 σχολικούς	
συμβούλους	ως		στελέχη	επιστημονικής-	παιδαγωγικής	καθοδήγησης.	
Με	βάση	τα	παραπάνω	και		εστιάζοντας	στον	εκπαιδευτικό		ως	βασική	παράμετρο	
κάθε	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 διεξάχθηκε	 μιας	 μικρής	 κλίμακας	 	 ποιοτική	 έρευνα	
γύρω	από		πώς	αντιλαμβάνονται	την	καινοτομία	οι	εκπαιδευτικοί	Αγγλικής	γλώσσας	
στην	 πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση	 στη	 Θράκη.	 	 Υιοθετώντας	 το	 	 κονστρουκτιβιστικό	
μοντέλο	της	δόμησης	της	γνώσης	(Vygotsky,	1979,	Bruner,	1966),	τις	ανθρωπιστικές	
προσεγγίσεις		στην	ψυχολογία	(Μaslow,	1970,	Rogers,	1969,1982)		και	μέσα	από	τη	
θεώρηση	 κειμένων	 της	 κριτικής	 παιδαγωγικής	 (Γούναρης	 &	 Γρόλλιος,	 2010),	 στο	
πρώτο	 μέρος	 της	 εισήγησης	 αναπτύσσεται	 η	 οπτική	 μου	 ως	 σχολική	 σύμβουλος	
γύρω	 από	 την	 καινοτομία	 	 δομημένη	 μέσα	 από	 τα	 φίλτρα	 της	 επιστημονικής	
έρευνας,	 της	 	 επαγγελματικής	 μου	 θεωρίας	 και	 εμπειρικής	 γνώσης.	 Το	 δεύτερο	
μέρος	συζητά	το	ρόλο	και	τους	τρόπους	υποστήριξης		του	σχολικού	συμβούλου	ως	
στέλεχος	 επιστημονικής	 και	 παιδαγωγικής	 καθοδήγησης	 και	 εκπαιδευτικού	 ηγέτη	
ως	προς	την	ανάπτυξη	κουλτούρας		καινοτομίας.		
	
Ι.	Περι	‘καινοτομίας’:	απο	τις	θεωρίες	του	management	στην	εκπαίδευση	και	τον	
εκπαιδευτικό																																																									
Το	να	θέτεις	νέα	ερωτήματα,	νέες	πιθανότητες,	το	να	βλέπεις	παλαιά	προβλήματα		
μέσα	 από	 μια	 νέα	 γωνία,	 απαιτεί	 δημιουργική	 φαντασία	 και	 σηματοδοτεί	
πραγματική	πρόοδο		στην	επιστήμη.				
																																																																																																					Albert	Einstein	
	
Ο	όρος	καινοτοµία,	στο	πεδίο	του	management	 	ορίζεται	στο	«εγχειρίδιο	Frascati»	
ως		μετατροπή	μιας	ιδέας	σε	εμπορεύσιμο	προϊόν	ή	υπηρεσία,	λειτουργική	μέθοδο	
παραγωγής	 ή	 διανομής	 -	 νέα	 ή	 βελτιωμένη	 -	 ή	 ακόμα	 σε	 νέα	 μέθοδο	 παροχής	
κοινωνικής	 υπηρεσίας.	Με	 τον	 τρόπο	 αυτόν	 ο	 όρος	 αναφέρεται	 στην	διαδικασία.	
Από	 την	 άλλη	 μεριά,	 όταν	 με	 τη	 λέξη	 καινοτομία	 υποδηλώνεται	 ένα	 νέο	 ή	
βελτιωμένο	προϊόν,	εξοπλισμός,	ή	υπηρεσία	που	διαχέεται	επιτυχώς	στην	αγορά,	η	
έμφαση	δίνεται	στο	αποτέλεσμα	της	διαδικασίας,	συνδέεται	με	την	έρευνα	και	την	
ανάπτυξη	 (Popadiuk,	 S.	 &	 C.	 W.	 Choo,	 2006).	 Ομοίως	 κατά	 τους	 	 Havelock	 και	
Huberman	 (1978)	 και	 Nicholls	 (1983),	 η	 καινοτομία	 μπορεί	 να	 οριστεί	 ως	 μια	
ενσυνείδητη	 και	 σκόπιμη	 προσπάθεια,	 που	 είναι	 αντιληπτή	 ως	 κάτι	 το	 νέο	 και	
σκοπεύει	 	να	αποφέρει	βελτίωση.	Αυτό	που	είναι	ουσιώδες	στην	καινοτομία	είναι		
πως	αποτελεί	μια	αλλαγή	που	εμπεριέχει	την	ανθρώπινη	παρέμβαση	ιδωμένη	από	
πολλές	 οπτικές:	 ατομική,	 κοινωνική,	 επιχειρησιακή,	 πολιτική,	 τεχνολογική	 και	
ιστορική.	
Στην	εκπαίδευση	γενικότερα,	ο	όρος	εστιάζεται	σε	ενέργειες	που	εμπεριέχουν	και	
προωθούν	νέες	αντιλήψεις	 και	αφορούν	 την	αλλαγή	αρχών	και	πεποιθήσεων,	 την	
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εφαρμογή	 νέων	 διδακτικών	 προσεγγίσεων	 και	 τη	 	 χρήση	 νέων	 διδακτικών	 μέσων	
(Fullan,	1991,	2001,2002).	Ως		ενδεικτικό	παράδειγμα	καινοτομίας	αναφέρω		την	εξ	
αποστάσεως	 εκπαίδευση	 που	 αποτελεί	 τη	 θεμελιώδη	 μέθοδο	 των	 ανοικτών	
συστημάτων	 εκπαίδευσης	 και	 ταυτόχρονα	 το	 σημείο	 απόκλισης	 και	
διαφοροποίησης	από	τα	συμβατικά	(Ρες,	2004).		Η	καινοτομία	στο	χώρο	της	τυπικής	
εκπαίδευσης	έχει	ερμηνευτεί	έως	τώρα	κάτω	από	ένα		δυαδικό	σχήμα	–	από	τη	μια	
αναφέρεται	στα	καινοτόμα		προγράμματα	που	είναι	θεσπισμένα	από	την	πολιτεία47.		
Από	 	 την	 άλλη	 αφορά	 στην	 εισαγωγή	 και	 υιοθέτηση	 καινοτόμων	 διδακτικών	 και	
μαθησιακών	 πρακτικών	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 στο	 γνωστικό	 τους	 αντικείμενο	
στο	 σχολικό	 τους	 περιβάλλον	 όπως	 η	 εισαγωγή	 των	 ΤΠΕ	 στη	 διδασκαλία	 και	 η	
αξιοποίηση	του	ψηφιακού	σχολείου,	η	διαφοροποιημένη	διδασκαλία	και	το	project.	
Η	 πολιτεία	 έχει	 αντιληφθεί	 πως	 η	 δημιουργικότητα	 και	 η	 καινοτομία	 είναι	 	 μια	
επιβεβλημένη	 κοινωνικοπολιτισμική	 αναγκαιότητα	 όσο	 και	 μια	 γενικότερη	
μαθησιακή	στρατηγική	και		δεξιότητα	που	πρέπει	να	αναπτυχθεί	στους	μαθητές	του	
21ου	αιώνα.	Έχει		θεσπιστεί		από	το	2010	ο	θεσμός		αριστείας	και	ανάδειξης	καλών	
πρακτικών	 στην	 Πρωτοβάθμια	 και	 Δευτεροβάθμια	 Εκπαίδευση	 («Αριστεία	 και	
Καινοτομία»,	 αποθετήριο	 καλών	 πρακτικών	 εγκύκλιος	 13130/Γ7	 /	 31-01-2013)	
ωστόσο	 αυτό	 δεν	 αρκεί	 για	 την	 εδραίωση	 κουλτούρας	 καινοτομίας	 στην	
εκπαιδευτική	κοινότητα.	
Η	 ανάπτυξη	 κουλτούρας	 καινοτομίας	 στους	 εκπαιδευτικούς	 ως	 άμεσα	
εμπλεκόμενοι,	 	 ιδιαίτερα	 όταν	 αυτή	 	 προτείνει	 	 αλλαγή	 αντιλήψεων	 ως	 προς	 τις		
παιδαγωγικές	 θεωρήσεις	 	 και	 διδακτικές	 πρακτικές	 είναι	 ιδιαίτερα	 σημαντικός		
παράγοντες	για	την	εφαρμογή	της	καινοτομίας	στο	σχολικό	περιβάλλον	(Hargreaves	
and	Evans	1997,	Sarason	1996,	Fullan,	1991	σε		Σπυροπούλου	κ.α,	2005).	Καθώς	οι	
εκπαιδευτικοί	αποτελούν	το	κλειδί	της	επιτυχημένης	ή	όχι	εφαρμογής	του	‘νεου’	και	
έως	τώρα	‘διαφορετικού’		είναι	σημαντικό		η	προσοχή	να	εστιαστεί	στον	τρόπο	που	
αυτοί	αντιλαμβάνονται	την	καινοτομία	και	την	αναγκαιότητα	της.	Αυτό	αποτέλεσε	
επιστημονικό-	παιδαγωγικό	κίνητρο	για	μια		μικρής	κλίμακας		ποιοτική	έρευνα	48	η	
οποία		είναι	σε	εξέλιξη.	Στόχος	της	να	ανιχνευτούν			οι	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	
γύρω	 από	 την	 καινοτομία	 και	 τις	 καινοτόμες	 δράσεις	 	 όπως	 και	 τους	 τρόπους	
καθοδήγησής	 τους	 για	 την	 ανάπτυξη	 καινοτόμων	 δράσεων.	 (παράρτημα	 Ι).	 Σε	
σύνολο	112	εκπαιδευτικών	που	συμμετείχαν	επιστράφηκαν	τα	90	ερωτηματολόγια.	
Απαντώντας	 στην	 ερώτηση	 «τι	 σημαίνει	 καινοτομία	 στην	 εκπαίδευση	 κατά	 την	
άποψή	σας;»	αναφέρω	κατά	ομάδες	κάποιες	απαντήσεις:		

																																																													
47	οι	Σχολικές	Δραστηριότητες	:	Περιβαλλοντική	Εκπαίδευση,	Αγωγή	Υγείας,	Πολιτιστικά	Θέματα	και	
Πανελλήνιοι	Μαθητικοί	 Καλλιτεχνικοί	 Αγώνες,	 	 Αγωγή	 Σταδιοδρομίας	 και	 Επιχειρηματικότητα	 των	
Νέων,		Ευρωπαϊκά	Εκπαιδευτικά	Προγράμματα	και	το	Πρόγραμμα	της	Ευέλικτης	Ζώνης	
48	 	 Η	 έρευνα	 διεξάχθηκε	 μέσω	 ερωτηματολογίων	 κατά	 τη	 διάρκεια	 των	 επιμορφωτικών	 μου	
σεμιναρίων	στις	 	6,	7	και	13	Νοεμβρίου	2013	με	τους	εκπαιδευτικούς	Αγγλικής	στην	Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση	στη	Θράκη	σε	Κομοτηνή,	Ξάνθη	και	Αλεξανδρούπολη	και	μαζί	με	focus-group	interviews	
αποτελεί	μέρος	δεδομένων	προς	επεξεργασία	για	μελλοντική	ερευνητική	εργασία	μου	.	
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-Πρωτοτυπία,	 διάθεση	 γα	 ανανέωση,	 κατανόηση	 νέων	 κοινωνικοπολιτισμικών	 και	
μαθησιακών	αναγκών	
-Αλλαγή	στη	νοοτροπία	των	εκπαιδευτικών	
-Νέες	 ιδέες,	 νέες	 πρακτικές	 και	 μέθοδοι	 στη	 διδασκαλία.	 Νέοι	 στόχοι	 στη	
διδασκαλία,	νέοι	τρόποι		διδακτικών	προσεγγίσεων	και	αξιολόγησης	του	μαθήματος	
-Νέες	 υποδομές	 ή	 δράσεις	 που	 διευκολύνουν	 τη	 διδασκαλία	 και	 την	 κάνουν	
αποτελεσματικότερη	και	ελκυστικότερη,	
	-‘δυνατότητα’	 εφαρμογής	 νέων	 ιδεών	 και	 πρακτικών	 στο	 σχολείο	 ξέχωρα	 από	 το	
παραδοσιακά	καθιερωμένο	αναλυτικό	πρόγραμμα	
	-Χρήση	 νέων	 τεχνολογιών	 στη	 διδασκαλία,	 βιωματικές	 δράσεις	 στη	 διδασκαλία,	
διαφοροποιημένη	διδασκαλία,	συμμετοχή	σε	ευρωπαϊκά	προγράμματα	και	project		
-Διδακτικές	 πρακτικές	 για	 την	 εδραίωση	 υγιών	 δια	 μαθητικών	 σχέσεων	 όπως	 και	
σχέσεων	 μαθητών	 και	 εκπαιδευτικού	 που	 δεν	 εφαρμόζονταν	 στα	 παλαιότερα	
χρόνια,	oτιδήποτε	παρακινεί	τους	μαθητές	και	προάγει	τη	γνώση		
-Πρωτοβουλία	του	εκπαιδευτικού	ως	προς	την	επιλογή	εκπαιδευτικού	υλικού	
Συνεχή	 προσπάθεια	 και	 αναθεώρηση	 δεδομένων	 ως	 προς	 την	 εκπαιδευτική		
διαδικασία	και	το	μαθησιακό	προφίλ	των	μαθητών,	
-Ό,τι	 δεν	 είναι	 συμβατικό	 με	 το	 μάθημα	 ως	 κάτι	 το	 στατικό,	 διάνθιση	 της	
διδασκαλίας	και	με	άλλες	μεθόδους	ή	δράσεις	πέρα	από	τις	κλασσικές,	πχ.	θέατρο,	
κουκλοθέατρο,	εικαστικά	και	μουσική	στη	διδασκαλία	της	γλώσσας	
-Εισαγωγή	 πρωτότυπων	 δραστηριοτήτων	 που	 προωθούν	 τη	 δημιουργικότητα	 των	
μαθητών,	 πρωτοποριακές	 δράσεις	 με	 τους	 μαθητές	 όπως	 το	 e-twinning	 	 και	 το	
Comenius		
-Συνεχής	 επαγγελματική	 εξέλιξη	 και	 ανάπτυξη	 	 του	 εκπαιδευτικού	 μέσω	 της	
επιμόρφωσης	εκπαιδευτικών	και	της	δια	βίου	μάθησης	
Από	μια	πρώτη	απόπειρα	 ερμηνείας	 των	δεδομένων	φαίνεται	 ότι	 στις	αντιλήψεις	
των	εκπαιδευτικών	ως	προς	την	καινοτομία	κεντρικό	ρόλο	έχει	η	δημιουργικότητα	
στη	διδασκαλία	και	 τη	μάθηση.	Θεωρώ	 	ότι	στα	περιβάλλοντα	 τάξης	 ιδιαίτερα	σε	
πολυπολιτισμικά	 όπως	 αυτά	 στη	 Θράκη	 η	 καινοτομία	 είναι	 περισσότερο	
παιδαγωγικά	ωφέλιμη	όταν	αφενός		συνδυάζεται	με	τη	δημιουργικότητα	 	και	όταν	
αφετέρου	εστιάζει	 	περισσότερο	στη	διαδικασία	 και	 λιγότερο	στο	αποτέλεσμα	ως		
μαθησιακό	 προϊόν.	 Επιπλέον,	 δεν	 	 είναι	 τυχαίο	 ότι	 η	 μεγαλύτερη	 προσοχή	 έχει	
δοθεί	στις	τεχνολογικές	πλευρές	της	καινοτομίας		με	τις		οποίες	συντάσσεται		και	η	
καινοτομία	 στη	 γλωσσική	 παιδαγωγική	 μέρος	 της	 οποίας	 αποτελεί	 και	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 (White,	 1992).	 Ο	Widdowson	 (1992)	
σημαντικός	 	 θεωρητικός	 στο	 χώρο	 στης	 γλωσσοπαιδαγωγικής,	 επισημαίνει	 	 πως		
οποιεσδήποτε	προτάσεις	γίνονται	στο	μακρο-επίπεδο	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	
εξαρτώνται	 για	 την	αποτελεσματικότητά	 τους	από	 τον	 	ανθρώπινο	παράγοντα	ως		
μέσο	 πραγμάτωσής	 τους,	 τόσο	 στο	 πώς	 αυτές	 ερμηνεύονται	 από	 τους	
εκπαιδευτικούς	 στο	 μικρο-επίπεδο	 της	 παιδαγωγικής	 πρακτικής,	 όσο	 και	 από	 τις	
ικανότητές	 τους	 να	 μετουσιώσουν	 τις	 προτάσεις	 αυτές	 σε	 διδακτικές	 πρακτικές.	
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Επομένως,	 οτιδήποτε	 προτείνεται	 γενικότερα	 στην	 γλωσσική	 εκπαίδευση	 ως	
πολιτική	έχει	αναφορές	και	εφαρμογές	και	στην	εκπαίδευση	των		εκπαιδευτικών.	Το	
γεγονός	αυτό	ίσως	φαίνεται	αυταπόδεικτο	αλλά	συχνά		αυτή	η	αλληλεπίδραση	και	
αλληλοεξάρτηση	 φαίνεται	 να	 μη	 λαμβάνεται	 υπόψη	 από	 τους	 διαμορφωτές	 της	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	όταν	 εισηγούνται	 	 καινοτόμες	πρακτικές	 και	 δράσεις	 στα	
σχολεία.	
											
Καινοτομία	και	δημιουργικότητα		στο	σχολικό	περιβάλλον.		
Μπορεί		να	διδαχθεί;	
	Ο	Edward	de	Bono(1997)	θεωρεί	πως	η	δημιουργική	σκέψη	δεν	είναι		ένα	ταλέντο	
αλλά	μια	διαδικασία	μάθησης,	μια	δεξιότητα	που	μπορεί	 	να	αποκτηθεί.	Σε	αυτήν	
την	 κατεύθυνση	φαίνεται	 να	 συμφωνούν	 τα	 	 διάφορα	μοντέλα	δημιουργικότητας	
ως	 διαδικασία	 (creative	 process	 models)	 που	 αναπτύχθηκαν	 (	 Amabile,	 1983,	
Koestler,	1964,	Nemiro,	2004,	Osborn1963,Wallas	1926	σε		Warr	and	O’Neill,	2005)		
και	 τα	 οποία	 εστιάζουν	 σε	 τρία	 στάδια	 που	 εµπλέκονται	 στη	 διαδικασία	 της	
δηµιουργικής	σκέψης.		
	

	
Σχήμα	1.	(		Warr	and	O’Neill		2005,	p.119)	

		
Το	παραπάνω	καταδεικνύει	ότι	η	έννοια	της	δηµιουργικότητας	δεν	αποτελεί	κτήµα	
λίγων	προικισµένων	ανθρώπων	αλλά	 είναι	 μια	δεξιότητα	 που	µπορεί	 να	διδαχθεί	
και	να		καλλιεργηθεί.	Κάτω	από	αυτό	το	πρίσμα	η	µελέτη	της	δηµιουργικότητας	ως	
διαδικασία		και	η	εφαρμογή	της	στα	εκπαιδευτικά	περιβάλλοντα		αποκτά	ιδιαίτερη	
παιδαγωγική	 αξία	 ιδιαίτερα	 για	 τον	 σχολικό	 σύμβουλο	 ως	 επιμορφωτή	 ενηλίκων	
και	 τον	 εκπαιδευτικό	 τάξης	 ως	 διαμεσολαβητή	 της	 δημιουργικής	 μάθησης	 στους	
μαθητές	 του.	 Επομένως,	 αν	 συντάξουμε	 τις	 έννοιες	 καινοτομία	 και		
δηµιουργικότητα	 η	 τελευταία	 μπορεί	 αποδοθεί	 προθάλαμος	 της	 πρώτης,	 ως	 η	
παραγωγή	 νέων	 ιδεών	 που	 οδηγούν	 σε	 ένα	 καινοτόµο	 αποτέλεσµα,	 ως	 ένας	
διαφορετικός	 τρόπος	 προσέγγισης	 και	 συνδυασµού	 της	 ήδη	 υπάρχουσας	 γνώσης	
και	τέλος,	ως	µια	διαδικασία	που	να	συνδυάζει	την	υπάρχουσα	γνώση	αλλά	πρέπει	
να	έχει	και	προστιθέµενη	αξία	στο	σχολικό	περιβάλλον.		
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Η		εξίσωση	της	καινοτοµίας	μπορεί	να	αποτυπωθεί	ως	εξής	
	
∆ηµιουργικότητα	+	Επιχειρησιακή	Κουλτούρα	=	Καινοτοµία	,	
δηλαδή	 όταν	 εµφανίζεται	 η	 δηµιουργικότητα	 στο	 κατάλληλο	 επιχειρησιακό	
περιβάλλον	το	αποτέλεσµα	οδηγεί	στην	καινοτοµία.	Η	καινοτοµία	µπορεί	επίσης	να	
εκφραστεί	 ως	 εξής:	 το	 προϊόν,	 δηλαδή	 η	 τελική	 µορφή	 της	 καινοτοµίας,	 είναι	
αποτέλεσµα	 της	 κατάλληλης	 διοίκησης	 του	 ανθρώπινου	 δυναµικού	 (ατοµική	 και	
οµαδική	δηµιουργικότητα),	των	εσωτερικών	επιχειρησιακών	διαδικασιών	(τεχνικές	
ανάπτυξης	δηµιουργικότητας)	και	της	πιθανότητας	για	εµφάνιση	δηµιουργικότητας	
και	καινοτοµίας	(επιχειρησιακή	κουλτούρα).		
Σε	αυτό	το	πλαίσιο,	οι	εκπαιδευτικοί		και	ακολουθώντας	της	φιλοσοφία		του	Νέου	
Σχολείου	49	που	φιλοδοξεί	να		είναι	πρώτα	απ’	όλα	«	ένα	σχολείο	χωρίς….	τοίχους»	
και	ένα	σχολείο	ανοικτό	στις	 ιδέες,	 και	στην	κοινωνία,	στην	γνώση	και	 το	μέλλον,	
καλούνται	 να	 υποδυθούν	 πολλαπλούς	 ρόλους.	 Μετατοπίζοντας	 το	 κέντρο	 της	
μαθησιακής	 διαδικασίας	 στο	 μαθητή	 και	 μέσα	 από	 τα	 μοντέλα	 του		
εποικοδομητισμού	 (Piaget	 1966,1972,1977,	 Bruner,	 1960,1966)	 και	 των		
κοινωνικοπολιτισμικές	 θεωρήσεων	 μάθησης	 (Vygotsky,1962,1978,	 Feuerstein	
1979,1980)	 στις	 οποίες	 η	 προσωπική	 γνώση	 οικοδοµείται	 δια	 μέσου	 της			
κοινωνικής	 αλληλεπίδρασης,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 αναλαμβάνουν	 	 ρόλο	 manager	 και	
εκπαιδευτικού	 ηγέτη,	 μέντορα	 	 και	 διαμεσολαβητή.	Με	άλλα	 λόγια	 θα	πρέπει	 να	
αναπτύξουν	ένα	περιβάλλον	τάξης	μέρος	της	γενικότερης	κουλτούρας	του	σχολείου	
που	 να	 ευνοεί	 τη	 δηµιουργικότητα	 και	 την	 καινοτομία	 λαμβάνοντας	 υπόψη	
παραμέτρους	όπως,	η	γλωσσική	κοινότητα,	το	κοινωνικοπολιτισμικό	περιβάλλον	και	
το	 γνωστικό	 υπόβαθρο	 των	 μαθητών	 τους.	 Είναι	 γεγονός	 πως	 η	 οικοδόμηση,	 η	
έλλειψη	ή	και	 το	έλλειμμα	κουλτούρας	καινοτομίας	και	δημιουργικότητας	 	σε	ένα	
σχολείο	 μπορούν	 να	 καθορίσουν	 αποφασιστικά	 την	 ανάπτυξη	 ή	 όχι	 καινοτόμων	
δράσεων	 και	 πρακτικών	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς.	 Αυτό	 αποτελεί	 κοινή		
διαπίστωση	 και	 από	 τους	 ίδιους	 τους	 εκπαιδευτικούς	 και	 διαφαίνεται	 στα	
παρακάτω	αποσπάσματα		από	την		έρευνα	που	διεξήγα:			
	«…στο	δικό	μου	σχολικό	περιβάλλον	η	κουλτούρα	καινοτομίας	ερμηνεύεται	ως	μια	
φιλική	ατμόσφαιρα	συνεργασίας	μεταξύ	εκπαιδευτικών	και	διοίκησης	στα	πλαίσια	
της	οποίας	αναπτύσσονται	μικρο-ομάδες	για	την	εκπόνηση	προγραμματων-δράσεων	
και	 κυρίως	 για	 την	 ανταλλαγή	 νέων	 ιδεών	 και	 εκπαιδευτικού	 υλικού.»	 (γυναίκα	
εκπαιδευτικός	Αγγλικής	σε		σχολείο	Αλεξανδρούπολης	με	22	χρόνια	προυπηρεσία)	
«	πολύ	ικανοποιητική	και	απόλυτα	συνυφασμένη	με	την	καινοτομία	καθότι	διοίκηση	
και	 σύλλογος	 είναι	 υποστηρικτικός	 στη	 δημιουργικότητα	 και	 εφαρμογή	 πιλοτικών	
προγραμμάτων	 διδασκαλίας.	 Χαρακτηριστικά	 αναφέρω	 τη	 δημιουργία	 ομίλου	
ιστορία	και	έκφρασης	 της	ελισαβετιανής	εποχής,	πρότζεκτ	δραματοποίησης	έργων	
του	 Shakespeare,	 διαφοροποιημένες	 	 διδακαλίες»	 (γυναίκα	 εκπαιδευτικός	 σε	
σχολείο	Ξάνθης	με	9	χρόνια	προυπηρεσία)	
																																																													
49	http://www.minedu.gov.gr/neo-sxoleio-	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-315-	

«….στο	σχολικό	μου	περιβάλλον	 [η	 κουλτουρα	 	 καινοτομίας]	 είναι	 σχετικά	φτωχή.	
Εξαρτάται	 από	 την	 καλή	 θέληση	 των	 δασκάλων	 και	 όχι	 από	 την	 προτροπή	 της	
διεύθυνσης.	Φυσικά	υπάρχουν	και	πρακτικοί	λόγοι	….μικρή	αυλή,	καθόλου	τεχνικά	
μέσα	 που	 δεν	 βοηθούν.’	 (γυναίκα	 εκπαιδευτικός	 Αγγλικής	 σε	Μειονοτικό	 Σχολείο	
Ξάνθης	με	13	χρόνια	προυπηρεσία	)		
«…..	δυστυχώς	στο	σχολείο	μου	δεν	υφίσταται	λόγω	των	ειδικών	συνθηκών	.	Η	καλή	
θέληση	 για	 την	ανάπτυξη	 καινοτομιών	δύσκολα	βρίσκει	ανταπόκριση	 γιατί	 παιδιά	
και	 γονείς	 έχουν	 μάθει	 σε	 ένα	 μοντέλο	 στείρας	 αναμόχλευσης	 της	 γνώσης	 και	 το	
χαμηλό	 επίπεδο	 της	 ελληνικής	 τους	 δυσκολεύει	 να	 ακολουθήσουν	 καινοτόμες	
πρακτικές.	 Η	 διεύθυνση	 του	 σχολείου	 είναι	 μάλλον	 	 συντηρητική	 σε	 αλλαγές.»	
(γυναίκα	 εκπαιδευτικός	 Αγγλικής	 σε	 Μειονοτικό	 Σχολείο	 Ροδόπης	 	 με	 9	 χρόνια	
προυπηρεσία	)		
Στο	 	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 της	 Θράκης	 η	 εκμάθηση	 και	 διδασκαλία	 της	 ξένης	
γλώσσας	 επηρεάζεται	 από	 	 παραμέτρους	 όπως	 γλωσσική	 πολυμορφία	 και	
πολυπολιτισμικότητα,	 πολιτισμική	 ταυτότητα	 και	 ετερότητα	 (Cummings,	 2005,	
Zαφειριάδου,	2010,	Σκούρτου,2011).	Επομένως	γίνεται	σαφές	ότι	δεν	µπορούν	να	
υπάρξουν	 συγκεκριµένες	 οδηγίες	 µε	 συγκεκριµένα	 αποτελέσµατα,	 για	 το	 πώς	
µπορεί	 να	 αναπτυχθεί	 η	 δηµιουργικότητα	 που	 οδηγεί	 σε	 καινοτομία.	 Ωστόσο,	
μπορούν	 να	 αξιοποιηθούν	 πορίσματα	 μελετών	 σχετικά	 µε	 την	 αξιολόγηση	
εκπαιδευτικών	 προγραµµάτων	 ανάπτυξης	 της	 δηµιουργικότητας	 και	 καινοτομίας.	
Σύμφωνα	 με	 αυτά	 η	 δηµιουργικότητα	 µπορεί	 να	 διδαχτεί.	 Οι	 ερευνητές	
αναγνωρίζουν	ότι	 η	δηµιουργική	σκέψη	αποτελεί	 τόσο	δεξιότητα	όσο	 και	 έµφυτη	
ικανότητα.	Η	δεξιότητα	µπορεί	να	αναπτυχθεί	και	η	έµφυτη	ικανότητα	να	διεγερθεί	
και	 να	 καλλιεργηθεί	 µέσω	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	 εξάσκησης	 (De	 Bono,	 2010,	
White,	 1992,	 Hargreaves,	 1998).	 Ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 στη	 Θράκη	 έχει	 τη	
δυνατότητα	να	αξιοποιήσει	τα	πορίσματα	των	ερευνών	λαμβάνοντας	όμως	υπόψη	
το	 ιδιαίτερο	 κοινωνικοπολιτισμικό	 πλαίσιο	 της	 περιοχής	 ευθύνης	 του,	 κάτι	 που	
αναδεικνύεται	 και	 από	 τις	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 εδώ	 θα	 εστιάσει	 η	
συνέχεια	της	συζήτησης.	
Καινοτομία	και	κοινωνικοπολιτισμικό	πλαίσιο	
Η	καινοτομία	κατά	την	άποψή	μου,	δεν		μπορεί	να	διαχωριστεί	από	το	περιβάλλον	
στο	οποίο	επιχειρείται	να	εφαρμοστεί.	Κατά	τον		Bourdieu	(1979)	περί	πολιτισμικής	
αναπαραγωγής	 η	 εκπαίδευση	αποτελεί	 σημαντική	 κοινωνική	 και	 πολιτική	 δύναμη	
στη	 διαδικασία	 της	 αναπαραγωγής	 των	 κοινωνικών	 τάξεων	 και	 η	 έννοια	 της	
καινοτομίας	 στην	 εκπαίδευση	 δεν	 αποτελεί	 έναν	 ουδέτερο	 και	 αντικειμενικό		
‘διαβιβαστή’	του	νέου.	Εν	αντιθέσει,	αντανακλά	τις	ανάγκες	και	τις	απαιτήσεις	του	
οικονομικού	συστήματος	και		είναι	ακριβώς	η	σχετική	αυτονομία	του	εκπαιδευτικού	
συστήματος	«που	το	καθιστά	ικανό	να	εξυπηρετεί	εξωτερικές	απαιτήσεις	κάτω	από	
το	 ένδυμα	 της	 ανεξαρτησίας	 και	 της	 ουδετερότητας,	 δηλαδή	 να	 κρύβει	 τις	
κοινωνικές	 λειτουργίες	που	 επιτελεί	 και	 έτσι	 να	 τις	 επιτελεί	πιο	αποτελεσματικά»	
(Bourdieu	(1979,	στο	Γούναρη	–Γρόλιος	2006,	σ.	79).	Από	την	άλλη,	η	διαπολιτισμική	
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αγωγή	επιτάσσει	πως		το	πολυπολιτισμικό	σχολείο	του	21ου	αιώνα	οφείλει	να	δίνει	
προτεραιότητα	 σε	 θέματα	 που	 αφορούν	 την	 κοινωνική	 συνοχή,	 την	 ισότητα	
ευκαιριών	και	την	πραγματική	δικαιοσύνη	(Delors	1996,	Giroux	2003)	μέσα	από	την	
αξιοποίηση	 των	 γλωσσικών	 και	 κοινωνικο-πολιτισμικών	 ιδιαιτεροτήτων	 που	
υπάρχουν	 στη	 σχολική	 τάξη	 προς	 όφελος	 όλων	 των	 μαθητών	 (Montecinos,	 1995,	
Trotta	Tuomi,	2004).	Αυτό	είναι	επιβεβλημένο		και	μέσω	της	παραδοχής	της	έννοιας		
του	 πολιτισμικού	 κεφαλαίου	 (Bourdieu,	 1979)50	 και	 ό,τι	 στο	 περιβάλλον	 των	
μαθητών	 	θεωρείται	ως	κυρίαρχο	πολιτισμικό	κεφάλαιο.	Επομένως	είναι	 ιδιαίτερα	
σημαντικό	οι	απόπειρες	εισαγωγής	καινοτόμων	δράσεων		να	εισάγονται	μέσω	μιας		
διαπολιτισμικής	 αγωγής	 ιδιαίτερα	 στο	 ευαίσθητο	 κοινωνικοπολιτισμικό	
εκπαιδευτικό	περιβάλλον	της	Θράκης	(Ζαφειριάδου,	2011,	2014).		
Το	 ζήτημα	 	 που	 τίθεται	 στο	 σημείο	 αυτό	 αφορά	 στο	 πως	 αυτές	 οι	 διαπιστώσεις	
μπορούν	 να	 αξιοποιηθούν	 κατάλληλα	 από	 το	 σχολικό	 σύμβουλο	 ως	 επιμορφωτή	
ενηλίκων	 και	 ως	 εκπαιδευτικό	 ηγέτη	 και	 με	 ποιες	 προσεγγίσεις	 ώστε	 να	
ενδυναμώσει	τους	εκπαιδευτικούς	του.		
	
ΙΙ.	Ο		σχολικός	σύμβουλος	και	η	καινοτομία		
Οι	 αρμοδιότητες	 του	 σχολικού	 συμβούλου51	 που	 ορίζει	 η	 νομοθεσία52	
περιγράφονται	 σε	 ένα	 γενικό	 πλαίσιο	 δράσης	 του	 ως	 προς	 την	 προώθηση	 της	
καινοτομίας.	 Πέρα	 από	 αυτό	 όμως	 δεν	 υπάρχει	 ένα	 κοινό	 πλαίσιο	 αναφοράς	 ως	
προς	τους	τρόπους	δράσεων	ούτε	και	έχει	οικοδομηθεί	θεσμικά	από	την	πολιτεία	
ένα	πλέγμα	στήριξης	 για	 τον	σχολικό	σύμβουλο	που	 επιθυμεί	 να	 	προωθήσει	 την	
ανάπτυξη	κουλτούρας	καινοτομίας			στους	εκπαιδευτικούς	ώστε	να	τους	καταστήσει	
ικανούς	 να	 εφαρμόζουν	 την	 καινοτομία	 και	 να	 την	 αξιολογούν	 ως	 προς	 την		
διαδικασία	 και	 την	 αποτελεσματικότητά.	 Ειδικότερα	 για	 τον	 σχολικό	 σύμβουλο	
Αγγλικής	 θεωρώ	 πως	 το	 επιστημονικό-	 μορφωτικό	 κεφάλαιο	 του	 είναι	 αναγκαία	
διεπιστημονικό	με	γνώσεις		από		διαφορετικά	πεδία	όπως	αυτά		της		εφαρμοσμένης	
γλωσσολογίας,	 και	 γλωσσοπαιδαγωγικής,	 της	 εκπαιδευτικής	 ψυχολογίας,	 της	
κριτικής	 παιδαγωγικής,	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 και	 εκπαιδευτικής	 ηγεσίας,	 της	
διγλωσσίας	και		διαπολιτισμικής	εκπαίδευσης,	της	κοινωνιολογίας	της	εκπαίδευσης.	
Πολύτιμο	γνωστικό	κεφάλαιο	αποτελούν	επίσης	οι	γνώσεις	στην	ειδική	αγωγή		στα	
αναλυτικά	προγράμματα	και	την	αξιολόγηση	 	και	τα	τελευταίες	δεκαετίες	γνώσεις	
γύρω	 στις	 νέες	 τεχνολογίες	 πληροφοριών	 και	 επικοινωνίας	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία.	Ως	στέλεχος	 εκπαίδευσης	 	με	 επιρροή	 	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία	
και	 πολλαπλούς	 ρόλους	 οφείλει	 να	 διαθέτει	 υψηλό	 επίπεδο	 επιστημονικής	 –
παιδαγωγικής	κατάρτισης,	να		έχει		συνεχή	επαφή	με	την	έρευνα	και	την	εξέλιξή	της	
στο	επιστημονικό	του	πεδίο		ώστε	να	είναι	επαρκής		να	εκπαιδεύσει	σε	δεξιότητες	
																																																													
50	 τα	 διαφορετικά	 σύνολα	 των	 γλωσσικών	 και	 πολιτισμικών	 ικανοτήτων,	 νοηματοδοτήσεων	 και	
κοινωνικών	αξιών	που	τα	άτομα	κληρονομούν	από	την	οικογένειά	τους	
51	 Απόφαση	 Αρ.Φ.	 3531/324/105657/01/16	 Οκτωβρίου2002,	 Κεφάλαιο	 Β,	 Καθήκοντα	 και	
Αρμοδιότητες	των	Σχολικών	Συμβούλων,	άρθρα	7	έως	13.	
52	Άρθρο	8,	της	παραπάνω	απόφασης.			
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μάθησης		που	προάγουν	την	καινοτομία	και	κάνουν	εφικτή	το	μετασχηματισμό	της	
σε	 διδακτικές	 πρακτικές.	 Πώς	 μπορεί	 να	 γίνει	 αυτό;	 Μέσω	 της	 δημιουργίας	
κατάλληλων	συνθηκών		και	περιβαλλόντων	όπως	αυτές		αναλύονται	παρακάτω.	
Δημιουργία	 συνθηκών	 ανάπτυξης	 δημιουργικότητας-	 καινοτομίας	 στους	
εκπαιδευτικούς	
Η	πρώτη	αναγκαία	συνθήκη	για	την	ανάπτυξη	της	δηµιουργικότητας	πρέπει	να	είναι	
προς	 την	 κατεύθυνση	 της	 καθιέρωσης	 από	 το	 άτοµο,	 σκοπού	 και	 πρόθεσης														
(sustained	motivation)	ως	προς	τη	δηµιουργική	έκφραση.	Η	έννοια	του	σκοπού	και	
της	 πρόθεσης	 αναφέρεται	 στην	 έντονη	 εσωτερική	 επιθυµία	 του	 ατόµου	 να	
αναπτύξει	και	να	βελτιώσει	το	δηµιουργικό	δυναµικό	που	έχει	στη	διάθεση	του.	Η	
δηµιουργική	έκφραση	πιθανά	αποτελεί	το	αποτέλεσµα	µιας	αργής	και	προσωπικής	
ανάπτυξης	 του	ατόµου,	 τόσο	στο	 γνωστικό	όσο	και	στο	 	συναισθηµατικό	 επίπεδο	
(Richards,		2000,Williams,	&	Burden,	1997).	Ο		Ken	Robinson	(2009)	υποστήριξε		ότι	
αναγκαίο	είναι	να	δημιουργηθούν	περιβάλλοντα	στα	οποία	κάθε	άτομο	εμπνέεται	
να	 αναπτυχθεί	 δημιουργικά.	 Αυτό	 είναι	 αληθές	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς.	 Ο	
Robinson	 εντοπίζει	 δύο	 χαρακτηριστικά,	 την	 κλίση-	 έφεση	 και	 το	πάθος	 (aptitude	
and	 passion)	 και	 δύο	 συνθήκες,	 τις	 στάσεις	 και	 την	 ευκαιρία.	 Τα	 χαρακτηριστικά		
ενυπάρχουν	 στο	 άτομο.	Οι	 συνθήκες	 μπορούν	 να	 δημιουργηθούν	 δια	 μέσου	 της	
πολιτικής	και	από	τους		ηγέτες	στην	εκπαίδευση.	Η	δημιουργικότητα	είναι	αναγκαία	
συνθήκη	 για	 την	 καινοτομία	 και	 η	 καινοτομία	 από	 τη	 φύση	 της	 είναι	 μια	
δημιουργική	 προσπάθεια.	 Ωστόσο	 θεωρώ	 πως	 υπάρχει	 μια	 σημαντική	 διαφορά	
ανάμεσα	 στην	 καινοτομία	 και	 τις	 συστημικές	 απόπειρες	 βελτίωσης	 μέσω	 της	
υιοθέτησης	 καλών	 πρακτικών	 στα	 σχολεία	 σήμερα.	 Η	 καινοτομία	 είναι	 μια	
δημιουργική	ανταπόκριση	και	όχι	μια	προσαρμοστική	ανταπόκριση.	
Σημαντική	 συνθήκη	 που	 συμβάλει	 στην	 ανάπτυξη	 της	 δηµιουργικότητας	 αποτελεί	
και	 το	 μορφωτικό	 κεφάλαιο	 του	 εκπαιδευτικού,	 η	 απόκτηση	 βασικών	 γνώσεων,	
όπως	αυτές	δίδονται	στα	πρώτα	στάδια	της	εκπαίδευσης.	Ορισµένες	θεωρίες	γύρω	
από	τη	δηµιουργικότητα,	διακρίνουν	διάφορα	επίπεδα	δηµιουργικής	έκφρασης,	µε	
τις	 ικανότητες	 των	ανωτέρων	επιπέδων	να	βασίζονται	σε	αυτές	 των	 χαµηλότερων	
επιπέδων.	Βέβαια,	η	γνώση	γύρω	από	έναν	τοµέα	της	ανθρώπινης	δραστηριότητας,	
δεν	οδηγεί	απαραίτητα	σε	δηµιουργική	έκφραση.	∆εδοµένα	όµως	δείχνουν	ότι	ίσως	
να	 αποτελεί	 απαραίτητη	 προϋπόθεση	 (Popadiuk	 &	 Choo,	 2006).	 Για	 παράδειγµα	
ερευνητές	 οι	 οποίοι	 πραγµατοποιούν	 συµβολή	 στην	 επιστηµονική	 γνώση	 σε	 ένα	
τοµέα,	συνήθως	έχουν	άριστη	γνώση	του	τοµέα	αυτού.	Επομένως,	αναγκαία	είναι	η	
δημιουργία	 ενός	 καλού	 επιστημονικού	 και	 παιδαγωγικού	 υπόβαθρου	 στον	
εκπαιδευτικό	 όπως	 και	 η	 συνεχής	 	 αναβάθμιση	 αυτού	 του	 γνωστικού	 κεφαλαίου	
μέσω		της	επιμόρφωσης	από	το	σχολικό	σύμβουλο.		
Σημαντική	θεωρείται	και	η	προώθηση	 	και	ενίσχυση	της	κουλτούρας	έρευνας	στη	
σχολική	 τάξη	 (έρευνα-δράση).	 Η	 έλλειψη	 θεωρητικής	 γνώσης	 και	 κουλτούρας	
έρευνας	οδηγεί	τους	εκπαιδευτικούς	σε	αντιλήψεις	άκρατου	εμπειρισμού	ως	προς	
την	 αντιμετώπιση	 των	 εκπαιδευτικών	 προβλημάτων,	 σε	 άγνοια	 και	 επιστημονική	
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στασιμότητα,	στη	δημιουργία	στερεοτύπων	και	εν	τέλει	σε	αρνητική	στάση	ως	προς	
την	 αλλαγή	 και	 την	 καινοτομία	 (Ζαφειριάδου,	 2002,	Μπάκας,	 2009).	Η	 τελευταία	
επισήμανση	οδηγεί	τη	συζήτηση	στην	αναγκαία	συνθήκη	κατανόησης	της	αλλαγής	
από	τους	εκπαιδευτικούς.	
	
Η	κατανόηση	της	αλλαγής	και	η	κατανόηση	της	αναγκαιότητας		για	αλλαγή	
Η	αναγκαιότητα	για	αλλαγές		στην	εκπαίδευση	υποκινείται	τόσο		από	τις	σύνθετες	
αλλαγές	στο	κοινωνικοπολιτισμικό	περιβάλλον		όσο	και	από		την	παγκοσμιοποίηση	
της	 κοινωνίας	 (Swenson	 et	 al,	 2007).	 Ιδιαίτερα	 η	 εξέλιξη	 των	 νέων	 τεχνολογιών	
πληροφορίας	και	επικοινωνίας	(ΤΠΕ)	και	η	εφαρμογή	τους	τόσο	μέσα	στην	τάξη	όσο	
και	 στην	 επαγγελματική	 εξέλιξη	 των	 εκπαιδευτικών,	 επιβάλλει	 ανανέωση	 της	
γνώσης	 και	 αλλαγή	 στάσεων.	 Ακόμη,	 η	 μετατόπιση	 στα	 παιδαγωγικά	 μοντέλα	
διδασκαλίας		και	οι	νέες	σχέσεις	που	πρέπει	να	οικοδομηθούν	από	τις	παραδοσιακά	
δασκαλοκεντρικές	 σε	 πιο	 ανοιχτού	 τύπου	 μαθητοκεντρικές	 και	 συνεργατικές	
απαιτούν	 για	 επιπλέον	 αλλαγές	 σε	 στάσεις,	 πρακτικές	 και	 πολιτικές.	 Οι	
εκπαιδευτικοί	αποτελούν	τους	φορείς	της	αλλαγής	και	είναι	αποδέκτες	της	πίεσης	
που	 εμπεριέχει	 οποιαδήποτε	 αναμόρφωση.	 Ως	 συνέπεια	 δημιουργείται	 συχνά		
έντονο	αίσθημα	ανασφάλειας	και	εργασιακό	άγχος	 	 	καθώς	συνήθως		οι	αλλαγές	
αποτελούν	 αποτέλεσμα	 της	 μονομερούς	 λήψης	 αποφάσεων	 από	 την	 πλευρά	 του	
πολιτικής	ηγεσίας,	με	τους	εκπαιδευτικούς	σε	προκαθορισμένο	ρόλο	«	εκτελεστών»	
μόνο	 και	 όχι	 συνδιαμορφωτών	 των	 καινοτομιών	 και	 των	 μεταρρυθμίσεων.		
Δημιουργείται	επομένως	η	παιδαγωγική	και	επαγγελματική	ανάγκη	να	αναπτύξουν	
διαδικασίες	που	θα	υποστηρίξουν	 και	θα	 νοηματοδοτήσουν	 εκ	 νέου	 τη	διδακτική	
τους	 	εμπειρία	στα	νέα	 	πλαίσια	και	ρόλους.	Εδώ,	σημαντικό	και	αναγκαίο	είναι	ο	
σχολικός	σύμβουλος	ως	εκπαιδευτικός	ηγέτης	να	υποβοηθήσει	και	να	ενδυναμώσει	
τους	εκπαιδευτικούς	ώστε	να	αναπτύξουν	δεξιότητες	διαχείρησης	της	αλλαγής		με	
στόχο	να	την	ερμηνεύουν	θετικά	και	να	την	μετουσιώνουν	σε		διδακτικές		πρακτικές	
στο	δικό	τους	μοναδικό	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	(Πασιαρδής,	2004).	
	
Η	ανάπτυξη	ικανότητας	στους	εκπαιδευτικούς		διαχείρισης	της	αλλαγής	
Η	 διαχείριση	 της	 αλλαγής	 είναι	 η	 ουσιαστικότερη	 δραστηριότητα	 στη	
συνειδητοποίηση		των	οργανωσιακών	στόχων	ενώ	η	εφαρμογή	αποτελεί	τη	φυσική	
εξέλιξη	 της	 καινοτομίας.	 Το	 πρώτο	 στάδιο	 στη	 διαδικασία	 της	 αλλαγής	 είναι	 η	
αναγνώριση	 των	 περιοχών	 για	 βελτίωση	 και	 το	 δεύτερο	 η	 παραγωγή	 πιθανών	
λύσεων.	Αυτά	τα	δύο	στάδια		είναι	τα	πιο	εύκολα	να	επιτευχθούν.	Η	εφαρμογή	των	
προτεινόμενων	καινοτομιών	είναι	το	τρίτο	στάδιο,	το	πιο	σύνθετο	και	δύσκολο	να	
επιτευχθεί.	Στο		σχολικό	περιβάλλον	αυτό	μπορεί	να	αποβεί	ακόμη	πιο	επίπονο	σε	
σχέση	με	άλλους	οργανισμούς.	Ο		Fullan	(1993,	σ.46)	αναφέρει	χαρακτηριστικά	πως		
οι	 εκπαιδευτικές	 αλλαγές	 είναι	 «δύσκολες	 στη	 σύλληψή	 τους	 και	 ακόμη	
δυσκολότερες	στο	να	τεθούν	σε	εφαρμογή».		
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Η	 εφαρμογή	 της	 αλλαγής	 δεν	 είναι	 γραμμική	 και	 πρέπει	 να	 διαβαθμίζεται	
προοδευτικά	μέσω	διαφόρων	σταδίων	στη	διάρκεια	του	χρόνου,	με	αφοσίωση	από	
τους	 ενδιαφερόμενους	 	 κάτι	 που	 επιτυγχάνεται	 μέσα	 από	 τη	 συνδιαμόρφωση	
αποφάσεων,	 κοινό	 όραμα,	 συνεργατικότητα	 και	 την	 οικοδόμηση	 υποστηρικτικών	
μηχανισμών.	Ο	Carlopio	 (1998,	σ.5)	παρατηρεί	πως	 	 το	στάδιο	της	εφαρμογής	της	
αλλαγής	δομείται	από	τέσσερις	περιόδους.	Το	πρώτο	είναι	η	δημιουργία	 ‘	γνώσης	
και	 ενσυνείδησης’.	 Το	 δεύτερο	 βήμα	 στην	 εξέλιξη	 της	 εφαρμογής	 είναι	 η	
οικοδόμηση	 διευκολυντικών	 δομών,	 ενώ	 το	 τρίτο	 είναι	 η	 σύνθετη,	 παράλληλη	
πορεία	 δέσμευσης	 σε	 πειθώ,	 απόφαση	 και	 αφοσίωση.	 Στο	 τέλος	 μέσω	 ενός	
αρμονικού	 συντονισμού	 ολοκληρώνεται	 η	 νέα	 εφαρμογή.	 	 Το	 	 στάδιο	 της	
εφαρμογής,	 αναγκαίο	 και	 παιδαγωγικά	 ωφέλιμο	 είναι	 να	 ακολουθείται	 από	
αξιολόγηση	 και	 επανεκτίμηση	 των	δομών,	μεθόδων	και	 	πρακτικών	όπως	και	από	
την	 αυτοαξιολόγηση	 των	 εμπλεκόμενων	 εκπαιδευτικών	 μέσω	 κριτικού	
αναστοχασμού	 για	 την	 περαιτέρω	 βελτίωση.	 Στο	 παραπάνω	 πλαίσιο	 ο	 ρόλος	 του	
σχολικού	 συμβούλου	 ως	 εκπαιδευτικού	 ηγέτη	 είναι	 καθοριστικός	 ως	 	 προς	 την	
‘ενδυνάμωση’	των	εκπαιδευτικών.	Απώτερος		στόχος	είναι	όχι	μόνο	να		καταστήσει	
τους	 εκπαιδευτικούς	 ικανούς	 να	 διαχειρίζονται	 την	 αλλαγή	 αλλά	 επαρκείς	 και	
αυτάρκεις	 επαγγελματίες	 που	 σχεδιάζουν	 και	 αναπτύσσουν	 	 μια	 καινοτομία	 	 στο	
δικό	τους	μοναδικό	σχολικό	περιβάλλον	αξιοποιώντας		γνωστικά	εργαλεία	από	την	
τεχνολογία	 και	 την	 ανάπτυξη	 σχεδιασμού	 μαθήματος	 (μάθηση	 μέσω	 σχεδιασμού,	
Cope,	and	Kalantzis	,2009).	
	
Η	 ενδυνάμωση	 	 του	 εκπαιδευτικού	 για	 δημιουργική	 μάθηση	 και	 καινοτόμες	
πρακτικές	
Στη	βιβλιογραφία	 του	management	 	 και	 της	ηγεσίας	 	μέγιστη	πρόκληση	είναι	δεν	
είναι	μόνο	να	‘ξεκλειδώσεις’	το	δικό	σου	δημιουργικό	δυναμικό	αλλά	να	βοηθήσεις	
να	‘ξεκλειδωθεί’	και	σε	άλλους	ανθρώπους	επίσης.	Το	να	προάγεις	την	κουλτούρα		
δημιουργικότητας	 και	 καινοτομίας	 στους	 συνεργάτες	 σου	 ως	 προς	 τη	 λύση	 των	
προβλημάτων	αποτελεί		δεξιότητα	ενός	αποτελεσματικού	manager-ηγέτη	(Whetten,	
D.	A.	&	Cameron,	 K.	 S.,	 2005)	 στόχο	που	οφείλει	 να	 έχει	ως	προτεραιότητα	 και	 ο	
σχολικός	σύμβουλος		αν	αυτοπροσδιορίζεται	ως	εκπαιδευτικός	ηγέτης	και	όχι	μόνο	
ως	 θεματοφύλακας	 και	 προωθητής	 της	 εκάστοτε	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 στο	
επιστημονικό	του	πεδίο.	Μέσα	σε	αυτό	το	ρόλο	και	με	στόχο	την	ενδυνάμωση	του	
εκπαιδευτικού	 άλλα	 χαρακτηριστικά	 που	 σκόπιμο	 είναι	 να	 ενισχυθούν	 στους	
εκπαιδευτικούς	 είναι	 η	 περιέργεια,	 η	 αυτοπεποίθηση,	 η	 επιθυµία	 του	 ατόµου	 να	
αναλαµβάνει	ρίσκα,	η	αντοχή	στην	αβεβαιότητα,	η	ικανότητα	για	αναλογική	σκέψη	
και	 η	 ευελιξία	 καθώς	 αποτελούν	 στοιχεία	 που	 οδηγούν	 στην	 ανάπτυξη	 της	
δηµιουργικότητας.	 Καθοριστική	 επίδραση	 έχει	 εδώ,	 το	 γνωστικό	 και	 εμπειρικό	
κεφάλαιο	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 ως	 εκπαιδευτή	 ενηλίκων	 και	 κυρίως	 η	
αξιοποίηση	των	αρχών	της	μετασχηματίζουσας	μάθησης	του	Μezirow	(	1990,1991).		
Ακόμη,	 χρήσιμη	 είναι	 η	 αξιοποίηση	 συγκεκριµένων	 βιωματικών	 τεχνικών	 στις	
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επιμορφώσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 οι	 οποίες	 υποβοηθούν	 την	 ανάπτυξη	 της	
δηµιουργικότητας	 έτσι	 ώστε	 να	 πιστεύουμε	 πως	 θα	 αποτυπωθούν	 και	 σε	
καινοτόμες	διδακτικές	πρακτικές.	
Ωστόσο,	 όλα	 τα	 παραπάνω	 δεν	 συμβάλουν	 στον	 ίδιο	 βαθµό	 στην	 ανάπτυξη	 της	
δηµιουργικότητας	 και	 της	 καινοτομίας,	 ούτε	 εµπλέκονται	 στην	 ίδια	 έκταση.	 Οι		
άνθρωποι	είναι	δηµιουργικοί	µε	διαφορετικούς	τρόπους,	σε	διαφορετικό	βαθµό	και	
για	 διαφορετικούς	 λόγους.	 Η	 ατοµική	 ανάπτυξη	 της	 δηµιουργικότητας	 είναι	 µια	
διαρκής	δοκιµασία	και	εξέλιξη		και	η	δηµιουργική-	καινοτόμα	µάθηση	βασίζεται	σε	
εντελώς	 διαφορετικές	 υποθέσεις	 από	 αυτές,	 πάνω	 στις	 οποίες	 στηρίζεται	 η	
παραδοσιακή	µορφή	εκπαίδευσης.	Στη	δημιουργική	μάθηση	η	έμφαση	δίνεται	στην	
απόκτηση	δεξιοτήτων	και	στρατηγικών	μάθησης	μέρος	 των	οποίων	είναι	η	 γνώση	
για	 την	αντιμετώπιση	 της	πρόκλησης	 και	 του	 καινούριου.	Ο	 	 σχολικός	σύμβουλος	
μέσω	 των	 επιμορφωτικών	 –καθοδηγητικών	 του	 δράσεων	 και	 της	 στάσης	 του	
οφείλει	 να	 ενδυναμώσει	 τον	 εκπαιδευτικό	ώστε	 αυτός	 να	 αποδέχεται	 με	 ανοιχτή	
σκέψη	και	όχι	φοβικά	τις	νέες	εξελίξεις	ως		συνδημιουργός	και	συνδιαμορφωτής	της	
καινοτομίας	και	όχι	μόνο	εφαρμοστής	της.			
	
Ανάπτυξη		της	συναισθηματικής		ηγεσίας		
Μια	 από	 τις	 πιο	 παραμελημένες	 διαστάσεις	 της	 εκπαιδευτικής	 αλλαγής	 είναι	 η	
συναισθηματική.	Οι	 	 εκπαιδευτικές	 	 και	οργανωσιακές	αλλαγές	που	κατά	καιρούς	
έχουν	 επιχειρηθεί	 συχνά	 αντιμετωπίζονται	 ως	 εκλογικευμένες,	 γνωστικές	
διαδικασίες	 που	 στόχο	 έχουν	 εκλογικευμένα,	 γνωστικά	 αποτελέσματα.	 Τα	
συναισθήματα	 των	 εμπλεκόμενων	 στη	 διαδικασία	 της	 αλλαγής,	 αν	 λαμβάνονται	
υπόψη,	 αυτό	 συνήθως	 συμβαίνει	 με	 ένα	 μινιμαλιστικό	 τρόπο	 σε	 επίπεδο	 μόνο	
ανθρωπίνων	 σχέσεων	 ή	 ‘κλίματος’	 όπου	 το	 έργο	 της	 ηγεσίας	 είναι	 συχνά	 να	
χειρίζεται	 τη	 διάθεση	 και	 την	 κινητοποίηση	 των	 υπαλλήλων	 με	 στόχο	 να	 τους	
διαχειρίζεται	πιο	αποτελεσματικά.		
Συνήθως,	 η	 συναισθηματική	 διάσταση	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	 εκπαιδευτικής	
ηγεσίας	δεν	αποτυπώνεται	 στο	 κάδρο	 της	αλλαγής	 (Ηargreaves,	 2005).	 Ίσως	αυτό	
και	να	αποτελεί	μια	από	τις		αιτίες	του	φαινομένου	ότι	παρά	τις	συνεχείς	απόπειρες	
αλλαγής	στην	ελληνική	δημόσια	εκπαίδευση		αυτές	δεν	ρίζωσαν	αποτελεσματικά	ή	
αυτοκαταργήθηκαν	 στη	 διδακτική	 εφαρμογή	 τους	 στην	 πορεία	 του	 χρόνου.	 Ο		
Ηargreaves(2005)	στο	άρθρο	του	“the	emotions	of	teaching	and	educational	change”	
αναφέρεται	 σε	 αυτό	 που	 κάθε	 ενεργός	 εκπαιδευτικός	 βιώνει,	 ότι	 δηλαδή	 	 τα	
συναισθήματα	 είναι	 η	 καρδιά	 της	 διδασκαλίας.	 Αποτελούν	 τις	 πιο	 δυναμικές	 της	
ιδιότητες	 κυριολεκτικά-	 καθώς	 τα	 συναισθήματα	 έχουν	 να	 κάνουν	 βασικά	 με	 την	
κίνηση	 και	 τη	 μετατόπιση	 σε	 στάσεις	 και	 πρακτικές.	 Η	 καλή	 διδασκαλία	 είναι	
φορτισμένη	 με	 θετικά	 συναισθήματα	 και	 οι	 καλοί	 εκπαιδευτικοί	 δεν	 είναι	 μόνο	
αυτοί	 που	 κατέχουν	 με	 επάρκεια	 το	 γνωστικό	 τους	 πεδίο	 ή	 αυτοί	 που	 είναι	
αποτελεσματικοί,	 αλλά	 αυτοί	 που	 κυρίως	 είναι	 γεμάτοι	 από	 ενθουσιασμό	 και		
πάθος	για	μάθηση	και	για	δημιουργία	στην	τάξη	τους.	Εν	τούτοις,	έχω	την	άποψη	
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πως	οι	εισηγητές	κάθε	εκπαιδευτικής	καινοτομίας	δείχνουν	συχνά	να	αγνοούν		τους	
φόβους	 και	 τα	 συναισθήματα	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 σχέση	 με	 την	 αλλαγή	 όταν	
σημαντικό	 θεωρείται	 κυρίως	 να	 υποβοηθήσουν	 τα	 στελέχη	 της	 διοίκησης	 να	
«διαχειριστούν»	τις	αντιστάσεις	των	εκπαιδευτικών		και	όχι	να	τις	κατανοήσουν	και	
να	τις	μετασχηματίσουν	θετικά.		
Επιπλέον,	 ο	 φόβος	 του	 λάθους	 ως	 αποτέλεσµα	 κάποιας	 ενέργειας,	 αποτελεί	
πολιτισμικό	 στοιχείο	 στο	 δυτικό	 κόσµο.	 Η	 εσωστρέφεια	 και	 η	 φιλοσοφία	 του	
‘ατομικού’	 που	 επικρατεί	 στο	 δυτικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 αντανακλά	 τη	
γενικότερη	 φιλοσοφία	 του	 δυτικού	 τρόπου	 ζωής	 και	 φυσικά	 διαπερνά	 και	 τις	
αντιλήψεις	 των	 εκπαιδευτικών.	 Παρά	 τη	 διαφοροποίηση	 της	 εκπαίδευσης	 που	
λαμβάνουν	 και	 τη	 διαφορετικότητα	 των	 σχολικών	 περιβαλλόντων	 στα	 οποία	
διδάσκουν,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 	 τείνουν	 να	 μοιράζονται	 μια	 	 κοινή	 αντίληψη	 για	 το	
επάγγελμά	 τους	 στην	 οποία	 ο	 ‘έλεγχος	 της	 τάξης’	 και	 η	 ‘ιδιωτικότητα	 της	 τάξης’	
προεξέχουν	 και	 δομούν	 αυτό	 που	 αποκαλούν	 συχνά	 εμπειρία	 τάξης.	 Η	 τελευταία	
μαζί	 με	 την	προσωπική	 θεωρία	 για	 τη	 γνώση	 και	 τη	 μάθηση	 	 παγιώνεται	 σε	 ένα	
σύνολο	 εμπειρικών	 δοξασιών	 για	 το	 επάγγελμά	 τους	 το	 οποίο	 συχνά	 είναι	 σε	
αντιπαράθεση	 με	 την	 επίσημη	 παιδαγωγική	 θεωρία53	 και	 έχει	 καθιερωθεί	 ως	 η		
‘κρυφή	παιδαγωγική’	(Kumaradivelu,	2003,	σ.	18-22).	Αυτή	εστιάζει	στην	ανάγκη	να	
διατηρηθεί	 ο	 έλεγχος	 της	 τάξης	 και	 η	 ιδιωτικότητα	 του	 χώρου	 ως	 απόλυτα	
προαπαιτούμενα	για	 την	πετυχημένη	διδασκαλία-	μια	αντίληψη	που	μεταφέρεται	
από	 γενιά	 σε	 γενιά	 εκπαιδευτικών	 και	 η	 οποία	 παραμένει	 αξιοσημείωτα	
αναλλοίωτη	 παρά	 τις	 επιφανειακές	 μετατροπές	 στην	 παιδαγωγική,	 σε	 αναλυτικά	
προγράμματα	 και	 την	 οργάνωση	 του	 σχολείου	 για	 το	 λόγο	 ότι	 τα	 βασικά	 δομικά	
χαρακτηριστικά	της	εμπειρίας	στην	τάξη	έχουν	παραμείνει	αναλλοίωτα.			
Θεωρώ	 επομένως	 πως	 κάθε	 απόπειρα	 για	 καινοτομία	 και	 αλλαγή	 στο	 έργο	 των	
εκπαιδευτικών	 είναι	 αναγκαίο	 να	 λαμβάνει	 υπόψη	 της	 αυτήν	 την	 κρυμμένη	
διάσταση	 όπως	 και	 τις	 επιδράσεις	 των	 παιδαγωγικών	 προτάσεων	 στις	 βαθιά	
ριζωμένες	 αντιλήψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 του	 τι	 εμπεριέχει	 μια	 επαρκής	
διδασκαλία.	Ο	σχολικός		σύμβουλος	είναι	εξ’	ορισμού	ο		εκπαιδευτικός		ηγέτης		που	
οφείλει	 να	 αναπτύξει	 δεξιότητες	 συναισθηματικής	 ηγεσίας:	 ενσυναίσθηση	 και	
κατανόηση	 	 των	συναισθημάτων,	 των	στάσεων	 	και	 των	εσωτερικών	αντιστάσεων	
των	εκπαιδευτικών,	να	τις	‘αποδομήσει’	και	να	μετασχηματίσει	την	άρνηση		σε	ένα	
νέο	 παιδαγωγικό	 ‘όραμα’	 του	 εκπαιδευτικού	 που	 αγκαλιάζει	 την	 καινοτομία.	 Ο	
Fullan,	(2002)	αναδεικνύει	το	ρόλο	της	συναισθηματικής	ηγεσίας	στον	εκπαιδευτικό	
ηγέτη	ο	οποίος		γίνεται	πλέον		Ηγέτης	Αλλαγής	Κουλτούρας	:	

																																																													
53	 Η	 επίσημη	 παιδαγωγική	 θεωρία	 ή	 επαγγελματική	 θεωρία	 (	 professional	 theory)	 είναι	 αυτή	 που	
δημιουργείται	 και	 διαιωνίζεται	 στην	 επιστημονική	 κουλτούρα.	 Οι	 επαγγελματικές	 θεωρίες	
μεταδίδονται	συνήθως	μέσω	των	ακαδημαϊκών	σπουδών	και	της	επιστημονικής	έρευνας.	Αποτελούν	
συνήθως	 τη	 βάση	 μιας	 κοινής	 γνώσης	 και	 διαλόγου	 για	 την	 ΄κουλτούρα’	 της	 διδασκαλίας.	 Η	
προσωπική	θεωρία		είναι	μια	ατομική	θεωρία	μοναδική	για	κάθε	άτομο	που	σχηματίζεται	μέσα	από	
το	φιλτράρισμα	 	και	ερμηνεία	 της	επαγγελματικής	θεωρίας	και	 της	 	 εμπειρικής	γνώσης	 	μέσα	από	
την	τάξη.			
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όταν	ο	στόχος	 είναι	 μια	βιώσιμη	αλλαγή	στην	 κοινωνία	 της	 γνώσης,	 ο	ηγέτης	 της		
αλλαγής	 κουλτούρας	 πρέπει	 να	 συντονιστεί	 στη	 μεγάλη	 εικόνα,	 να	 αποτελεί	 ένα	
διανοητή	 που	 μεταλλάσσει	 τον	 οργανισμό	 μέσα	 από	 τους	 ανθρώπους	 και	 τις		
ομάδες.	Οι		ηγέτες	αλλαγής	κουλτούρας	επιδεικνύουν	απτή	ενέργεια,	ενθουσιασμό	
και	 ελπίδα.	 Επιπλέον	 αναπτύσσουν:	 ηθικό	 σκοπό,	 κατανόηση	 της	 διαδικασίας	
αλλαγής,	 ικανότητα	 για	 δημιουργία	 και	 διάχυση	 της	 γνώσης,	 δεξιότητες	 να	
βελτιώνουν	τις	σχέσεις	και	να	οικοδομούν	την		κοινωνική	συνοχή.		(Fullan,	2002:17).	
Με	 	 ποιους	 τρόπους	 μπορεί	 να	 πετύχει	 ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 να	 γίνει	 ο	Ηγέτης	
Αλλαγής	Κουλτούρας;	Αυτό	είναι	ένα	ζήτημα	 	που	με	προβλημάτισε	από	την	αρχή	
της	επαγγελματικής	μου	καριέρας	ως	στέλεχος.	Υπάρχει	ένα	δίλημμα	που	διαπερνά	
τη	 φιλοσοφία	 των	 μοντέλων	 στην	 εκπαίδευση	 εκπαιδευτικών:	 «κατάρτιση	
εκπαιδευτικών	 ή	 ανάπτυξη	 εκπαιδευτικών;»	 (Kumaradivelu,	 2003,	 Richards	 2005).			
Οριοθετώντας	μέσα	σε	αυτό	τη	γενικότερη	αντίληψη	του	ρόλου	μου	θεωρώ	ότι	ο	
σχολικός	σύμβουλος	πρέπει	να	στοχεύει	σε	πιο	βαθιές	αλλαγές:	στη	ανάπτυξη		της	
ενσυνείδησης	 και	 του	 κριτικού	 αναστοχασμού	 θέτοντας	 εαυτόν	 ως	 παιδαγωγικό	
παράδειγμα	 αλλαγής	 εισάγοντας	 καινοτόμους	 τρόπους	 επιμόρφωσης	
εκπαιδευτικών	 και	 εκπαιδευτικές	 παρεμβάσεις	 οι	 οποίες	 συμβάλλουν	 και	
διαμορφώνουν		ένα	κλίμα	κουλτούρας	καινοτομίας.	
Επομένως,	ως		εκπαιδευτικός		ηγέτης		ανάπτυξης		‘κουλτούρας	καινοτομίας’:			
	Αξιοποιεί	τις		Τεχνικές		Ανάπτυξης	της	Δημιουργικότητας54				
Δημιουργεί		παιδαγωγικό		κλίμα	ανάπτυξης		της	καινοτομίας	με	την	αξιοποίηση	των	
Τεχνικών	 	 Ανάπτυξης	 της	 ∆ηµιουργικότητας	 στις	 επιμορφώσεις	 του.	 Οι	 έρευνες	
γύρω	από	την	ανάπτυξη	δημιουργικότητας	έχουν	δείξει	ότι	τα	δηµιουργικά	άτοµα	
εφαρµόζουν	 συγκεκριµένες	 αρχές,	 οι	 οποίες	 περιλαµβάνουν	 µεταξύ	 των	 άλλων,	
συσχετίσεις	 (associations),	αφαιρέσεις-	 απλοποιήσεις	 (abstractions),	συνδυασµούς	
(combinations),	 και	 παραλλαγές	 (variations).	 Ανάµεσα	 στις	 πιο	 διαδεδοµένες	
τεχνικές	ανάπτυξης	της	δηµιουργικότητας	η	µέθοδος	Βrainstorming,	η	µέθοδος	των	
καταλόγων,	 η	 µέθοδος	 του	 mind	 mapping	 ή	 και	 συν-δημιουργεί	 με	 τους	
εκπαιδευτικούς	 νέες	 τεχνικές	 οι	 οποίες	 λαμβάνουν	 υπόψη	 το	
κοινωνιογλωσσολογικό	περιβάλλον	που	συντελείται	η	μάθηση	και	διδασκαλία.		
Αξιοποιεί	 	κριτικά	τις	 	Νέες	Τεχνολογίες	Πληροφορίας	και	Επικοινωνίας	Εντάσσει	
τις	 Νέες	 Τεχνολογίες	 Πληροφορίας	 και	 Επικοινωνίας	 (ΤΠΕ)	 όπως	 και	 την	
ηλεκτρονική	 μάθηση	 στην	 επιμόρφωση	 εκπαιδευτικών	 τόσο	 ως	 γνωστικό	
αντικείμενο	για	την	επαγγελματική	εξέλιξη	των	εκπαιδευτικών	της	ειδικότητάς	του	
και	ως	εργαλείο		μάθησης	στη	διδασκαλία.	Στο	πεδίο	της	δια	βίου	μάθησης	και	της	
εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 ο	 ρόλος	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 σε	 μια	 εκπαίδευση	 που		
προωθεί	την	καινοτομία	είναι	θεμελιώδης	έτσι		ώστε	να	αναπτύξουν	νέα	γνώση	και	
μεταγνωστικές	δεξιότητες,	απαραίτητες	για	την	κατάλληλη	παιδαγωγική	αξιοποίηση	

																																																													
54	Στην	βιβλιογραφία	αναφέρονται	πάρα	πολλές	τεχνικές	ανάπτυξης	της	δηµιουργικότητας	όπως	των		
Edward	 de	 Bono	 (1992),	 Grace	 McGartland	 (1994),	 Arthur	 VanGundy	 (1992),	 Michael	 Michalko	
(1991),	Roger	von	Oech	(1981),	Koberg	και	Bagnall	(1981),	James	Higgins	(1994)	κ.α		
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του	διαδικτύου,	των	Web	2	tools,	των	 ιστοσελίδων	και	blogs	 τόσο	για	διδακτικούς		
σκοπούς	 	 όσο	 και	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 και	 το	 σχηματισμό	 	 κοινοτήτων		
πρακτικής	και	μάθησης	(Blake,	2013).	
Δομεί	 	και	επαναδομεί	 	το	 	διάλογο		της	προβληματικής	σε	καίρια	 	επιστημονικά	
και	 παιδαγωγικά	 ζητήματα	 που	 αφορούν	 το	 επιστημονικό	 	 πεδίο	 του	 και	 	 την	
κοινωνικοπολιτισμική	ιδιαιτερότητα	των	συνθηκών	της	περιοχής	ευθύνης	του,	όπως		
αποτελούν	 ιδιαίτερα	 για	 την	 περιοχή	 της	 Θράκης55	 τα	 ζητήματα	 διγλωσσίας,	
γλωσσικής	πολυμορφίας		και		πολιτισμικής		ετερότητας	στη	σχολική	τάξη.	
Τέλος,	 	ακολουθεί	 	 	 στη	 διαδικασία	 της	ανάπτυξης	 κουλτούρας	 καινοτομίας	 	 το	
«διοικώντας		με	την	καρδιά»		ή	αλλιώς	τις	αρχές	της		συναισθηματικής	νοημοσύνης	
(Coleman,	 1995):	 την	 εποικοδομητική	 υποστήριξη	 στους	 εκπαιδευτικούς	 και	 τη	
δημιουργία	 μιας	 ατμόσφαιρας	 όπου	 η	 διαφορετικότητα	 εκτιμάται	 περισσότερο	
παρά	 θεωρείται	 αιτία	 προστριβών,	 αμβλύνοντας	 τυχόν	 ανασφάλειες	 και		
αντιστάσεις	.	
	
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-	ΕΠΙΛΟΓΟΣ		
Με		εισήγηση	αυτή	επιχειρήθηκε	να	αναπτυχθεί	η	έννοια	της	 	καινοτοµίας	 	και	το	
πώς	αυτή	μεταφέρεται	στην	 εκπαίδευση	εστιάζοντας	σε	μια	προσωπική	θεώρηση	
της	 καινοτομίας	 –δημιουργικότητας	 μέσα	 από	 αξιολόγηση	 της	 υπάρχουσας	
έρευνας.	 Υποστηρίχθηκε	 πως	 η	 δημιουργικότητα	 είναι	 ο	 προθάλαμος	 της	
καινοτομίας	 και	 αναγκαία	 αν	 θέλουμε	 να	 «βλέπουμε	 να	 με	 φρέσκα	 μάτια».	 Η	
δημιουργικότητα	 περιλαμβάνει	 την	 ικανότητα	 της	 σύνθεσης,	 αυτό	 που	 ο	 Albert	
Einstein	 αποκάλεσε	 συνδυαστικό	 παιχνίδι	 το	 να	 δημιουργείς	 νέους	 συνδυασμούς		
ανατρέχοντας	 σε	 δεδομένα,	 οπτικές	 και	 πρακτικές.	 Η	 ενασχόληση	 με	 τέτοια	
δημιουργικότητα	 απαιτεί	 το	 ενδιαφέρον	 του	 εκπαιδευτικού	 με	 πάθος	 και	
αυτοπεποίθηση,	 μπορεί	 να	 αποβεί	 ανατρεπτική,	 ικανή	 να	 ανακατατάσσει	 τα	
υπάρχοντα	 σχήματα	 και	 σκέψη	 και	 να	 οδηγεί	 σε	 καινοτόμες	 πρακτικές.	 Ακόμη,	
εξετάστηκε	εν	μέρει	η	οπτική	των	εκπαιδευτικών	Αγγλικής	στη	Θράκη	μέσα	από	μια	
μικρής	έκτασης	έρευνα	που	βρίσκεται	σε	εξέλιξη,	όπως	και	η	σχέση	καινοτομίας		με	
το	 κοινωνικοπολιτισμικό	 πλαίσιο.	 Στην	 παραπάνω	θεώρηση	 εκφράζω	 	 την	 άποψη	
πως	 	 ρόλος	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 ως	 στέλεχος	 επιστημονικής-	 παιδαγωγικής	
καθοδήγησης	 και	 εκπαιδευτικού	 ηγέτη	 ξεπερνά	 τα	 όρια	 της	 υποστήριξης	 της	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής.	 Οφείλει	 να	 στοχεύει	 παραδειγματικά	 στην	 ανάπτυξη	
κουλτούρα	 καινοτομίας	 που	 οδηγεί	 στην	 αυτογνωσία,	 την	 επαγγελματική	
αυτοεκτίμηση	 και	 την	 ενδυνάμωση	 των	 εκπαιδευτικών.	 Ως	 ηγέτης	 με	
συναισθηματική	νοημοσύνη	κατανοώντας	τα	συναισθήματα		και	τις	διαδικασίες	της	
αλλαγής	παρακινεί	τους	εκπαιδευτικούς	να	προχωρούν	πέρα	από	τις	περιορισμένες	
και	περιοριστικές	έννοιες	της	μεθόδου.	Οφείλει	να	ανοίγει	 	δρόμους	επικοινωνίας	

																																																													
55	 Μειονοτική	 Εκπαίδευση,	 με	 3	 Μειονοτικά	 Γυμνάσια-Λύκεια,	 2	 Ιεροσπουδαστήρια	 και	 171	
Μειονοτικά	Δημοτικά	Σχολεία	πολλά	από	τα	οποία	διάσπαρτα	στον	ορεινό	όγκο	των	νομών	Ροδόπης	
και	Ξάνθης	με	δίγλωσσους	και	τρίγλωσσους	μειονοτικούς	μαθητές		
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και	 διάδρασης	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	ως	 προς	 τις	 προκλήσεις	 και	 της	 ευκαιρίες	
μιας	 εποχής	 μετα-	 μεθόδου	 στην	 παιδαγωγική	 και	 τη	 γλωσσική	 διδασκαλία	
ελπίζοντας	 	 έτσι	 ότι	 θα	 καταστούν	 ικανοί	 να	 σχεδιάζουν,	 να	 υλοποιούν	 και	 να	
αποτιμούν	καινοτόμες	δράσεις.	
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ	
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ		για	τους	Εκ/κούς	Αγγλικής	Α/θμιας	Εκπαίδευσης	Θράκης	
____________________________________________________________	
Παρακαλώ	 απαντήστε	 όσο	 πληρέστερα	 μπορείτε.	 Οι	 απόψεις	 	 σας	 είναι	 πολύτιμες	 για	 τη	
διαμόρφωση		της	επιμορφωτικής	μου	στρατηγικής	ως	Σχολικής	Συμβούλου	Αγγλικής	Θράκης	
_____________________________________________________	
	
Φύλο:	
Προϋπηρεσία	στην	Α/θμια	Εκπαίδευση:		
Περιοχή	σχολείου:	
	
1. Το	θεσμικό	πλαίσιο	της	εκπαίδευσης	ενθαρρύνει	την	ανάληψη	καινοτόμων	δράσεων.	Δεν	είναι,	
όμως,	πάντα	σαφές	στους	εκπαιδευτικούς	το	τι	σημαίνει	«καινοτομία	στην	εκπαίδευση».	Τι	σημαίνει	
καινοτομία	κατά	την	άποψή	σας;	
	
2. Κατά	 την	 βιβλιογραφία	 	η	 ‘κουλτούρα	 καινοτομίας’	 σε	 ένα	 σχολείο	 	 είναι	 αυτή	 στην	 οποία	 οι	
αξίες,	 νοοτροπίες	 και	 πρακτικές	 	 των	 εκπαιδευτικών	 	 και	 της	 διοίκησης	 	 προωθούν	 την	 ανάπτυξη	
νέων	 ιδεών	 και	 το	 μετασχηματισμό	 τους	 σε	 εκπαιδευτικές	 δράσεις	 και	 πρακτικές.	 Σύμφωνα	 με	 τα	
παραπάνω	πως	θα	περιγράφατε	την	‘κουλτούρα	καινοτομίας’	στο		δικό	σας		σχολικό	περιβάλλον;	
	
3. Έχετε	αναπτύξει	κατά	το	παρελθόν/	αναπτύσσετε	/ή	θα	επιθυμούσατε	να	αναπτύξετε	καινοτόμες	
δράσεις	στο	μάθημα	των	Αγγλικών	στο	σχολείο	σας;		Αν	ναι,	αναφερθείτε	λίγο	σε	αυτές.		
	
4. Ποιους	 θεωρείτε	 ως	 ευνοϊκούς	 	 παράγοντες	 ώστε	 να	 σχεδιάζετε,	 υλοποιείτε	 και	 να	 αποτιμάτε	
καινοτόμες	δράσεις	στο	μάθημα	των	Αγγλικών	στο	σχολικό	σας	περιβάλλον;	
	

5. Ποιους	θεωρείτε	ως	ανασταλτικούς	παράγοντες	ώστε	να	σχεδιάζετε,	υλοποιείτε	και	να	αποτιμάτε	
καινοτόμες	δράσεις	στο	μάθημα	των	Αγγλικών	στο	σχολικό	σας	περιβάλλον;	
	

6. Κατά	 την	 άποψή	 σας	 πως	 μπορεί	 ο/η	 Σχολικός	 Σύμβουλος	 Αγγλικής,	 να	
υποστηρίξει/καθοδηγήσει	 	 τους	 εκπαιδευτικούς,	 ώστε	 να	 καταστούν	 ικανοί	 να	 σχεδιάζουν,	 να	
υλοποιούν	και	να	αποτιμούν	καινοτόμες	δράσεις;	
	
Σας	ευχαριστώ	για	τη	συνεισφορά	σας	
	

																																																																																																									Η	Σχολική	Σύμβουλος	Αγγλικής	Θράκης	
																																																																																																																																Π.	Ζαφειριάδου	
																																																																																																																																nelzafeir@sch.gr	
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Σχεδιασμός	προγράμματος	επιμόρφωσης	εκπαιδευτικών	
πρωτοβάθμιας	εκπαίδευσης	σε	θέματα	ένταξης/ισότιμης	

συνεκπαίδευσης	μαθητών	με	ήπιες	δυσκολίες	μάθησης	στο	γενικό	
σχολείο:	Μια	πρόταση	

	
Ημέλλου	Όλγα		
Σχολική	Σύμβουλος	Δημοτικής	Εκπαίδευσης,	Ειδική	παιδαγωγός	-	
Εργοθεραπεύτρια	
olgimellou@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 παροχή	 υπηρεσιών	 εκπαίδευσης	 προς	 τους	 μαθητές	 με	 δυσκολίες	 μάθησης	
πραγματοποιείται,	 κατά	 προτεραιότητα,	 στις	 σχολικές	 τάξεις	 του	 γενικού	 σχολείου.	
Σύμφωνα	με	την	ισχύουσα	νομοθεσία,	οι	εκπαιδευτικοί	καλούνται	να	υποστηρίζουν,	με	
τον	 λιγότερο	 δυνατό	 διαχωριστικό	 τρόπο,	 όλους	 τους	 μαθητές	 της	 τάξης	 τους,	
υλοποιώντας	προγράμματα	διαφοροποιημένης	εκπαίδευσης,	στα	πλαίσια	ενός	μοντέλου	
ένταξης/ισότιμης	συνεκπαίδευσης.	Η	ενδοϋπηρεσιακή	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	
έχει	 ως	 στόχο	 την	 εξάλειψη	 της	 μερικής	 αναντιστοιχίας	 των	 σπουδών	 τους	 με	 τις	
απαιτήσεις	 της	 σχολικής	 πραγματικότητας.	 Στην	 παρούσα	 εργασία	 προτείνεται	 ο	
σχεδιασμός	 ενός	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 σε	 θέματα	 ένταξης/ισότιμης	
συνεκπαίδευσης,	 ο	 οποίος	 βασίζεται	 στα	 αποτελέσματα	 έρευνας	 ανίχνευσης	
επαγγελματικών	 &	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 εκπαιδευτικών	 γενικής	 εκπαίδευσης,	
αναφορικά	με	τα	σχετικά	διεθνή	πρότυπα	επαγγελματικής	ανάπτυξης.	
	
1.Μελέτη	της	υπάρχουσας	κατάστασης	
Η	 παροχή	 υπηρεσιών	 εκπαίδευσης	 προς	 τους	 μαθητές	 με	 δυσκολίες	 μάθησης	 (δ.μ.)56	
(Ημέλλου,	 2003:	 39)	 πραγματοποιείται,	 κατά	 προτεραιότητα,	 στις	 σχολικές	 τάξεις	 του	
γενικού	σχολείου.	Σύμφωνα	με	την	ισχύουσα	νομοθεσία	(Νόμος	3699/Φ.Ε.Κ.	199/Τεύχος	Α ,́	
άρθρο	6,	§1/02-10-2008·	Νόμος	4074/Φ.Ε.Κ.	88,	τεύχος	Α΄/11-04-2012·	Νόμος	4115/Φ.Ε.Κ.	
24/τεύχος	Α΄/Άρθρο	39,	παρ.	4/30-01-2013·	Υ.Α.	Φ41.1/12198/Φ.Ε.Κ.	3262/τεύχος	Β΄/20-12-
2013·	 Υ.Α.	 17812/Γ6/Φ.Ε.Κ.	 315/τεύχος	 Β΄/12-02-2014),	 οι	 εκπαιδευτικοί	 της	 γενικής	
εκπαίδευσης	(γ.ε.)	καλούνται	να	υποστηρίζουν	τους	μαθητές	με	ήπιες	δυσκολίες	μάθησης	
(η.δ.μ.)57	εντός	της	τάξης	τους,	με	το	λιγότερο	δυνατό	διαχωριστικό	τρόπο,	διαφοροποιώντας	

																																																													
56	Ο	όρος	«μαθητές	με	δυσκολίες	μάθησης»	αναφέρεται	στους	μαθητές	οι	οποίοι	βιώνουν	κάποιου	βαθμού	
«γνωσιακές	και	προσαρμοστικές	δυσκολίες,	οι	οποίες	ανιχνεύονται	σε	εκπαιδευτικά	πλαίσια,	γίνονται	αντιληπτές	
ως	 δυσκολίες	 –σε	 ένα	 ή	 περισσότερα	 γνωστικά	 αντικείμενα	 του	 αναλυτικού	 προγράμματος-	 σημαντικά	
περισσότερες	 από	 αυτές	 της	 πλειοψηφίας	 των	 παιδιών	 της	 ίδιας	 ηλικίας,	 καταλήγουν	 σε	 περιορισμούς	 της	
λειτουργικής	 ικανότητας	 και	 οφείλονται	σε	ποικίλους	συνδυασμούς,	συχνά	αλληλεπιδρώντων,	βιολογικών	 και	
περιβαλλοντικών	παραγόντων»	(Ημέλλου,	2003:	39).	
57	Ο	όρος	«μαθητές	με	ήπιες	δυσκολίες	μάθησης»	αναφέρεται	στους	μαθητές	οι	οποίοι	βιώνουν	«δυσκολίες	
μάθησης	οι	οποίες	μπορούν	να	αντιμετωπιστούν	στην	τάξη	του	γενικού	σχολείου	από	τον	κοινό	δάσκαλο	σε	
συνεργασία	με	τον	ειδικό	παιδαγωγό,	χωρίς	την	εξειδικευμένη	υποστήριξη	από	προσωπικό	άλλων	ειδικοτήτων.	
Σε	περιπτώσεις	που	κριθεί	απαραίτητο	–λόγω	της	φύσης	κάποιας	δυσκολίας	μάθησης-	η	ομάδα	των	παιδαγωγών	
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τις	παρεμβάσεις	τους	(Tomlinson,	2004·	Ημέλλου,	2012),	στα	πλαίσια	της	λειτουργίας	ενός	
σχολείου	για	όλους	τους	μαθητές	(Ευρωπαϊκός	Φορέας	για	την	Ανάπτυξη	στην	Ειδική	Αγωγή,	
2012).	Οι	 πρακτικές	 διαφοροποίησης	 της	 διεργασίας	 διδασκαλίας-μάθησης,	 στο	 ελληνικό	
εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 προβλέπεται	 όπως	 υλοποιούνται	 μέσα	 από	 την	 εφαρμογή	 των	
προτεινόμενων	από	τις	Επιτροπές	Διαγνωστικής	Εκπαιδευτικής	Αξιολόγησης	και	Υποστήριξης	
(Ε.Δ.Ε.Α.Υ.)	Ατομικών	Τριμηνιαίων	Προγραμμάτων	Διεπιστημονικής	και	Διαφοροποιημένης	
Υποστήριξης,	 σύμφωνα	 με	 τις	 προδιαγραφές	 ενός	 μοντέλου	 ένταξης/ισότιμης	
συνεκπαίδευσης	 (ε./ι.σ.)58	 (Χαρούπιας,	1997:	58·	Gilder	&	Zionts,	1997:	105),	στο	οποίο	η	
συμβουλευτική	ομάδα	ειδικών,	όταν	υπάρχει,	λειτουργεί	εντός	της	σχολικής	μονάδας.	
Οι	προπτυχιακές	σπουδές	των	εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμιας	γ.ε.	σε	θέματα	και	ζητήματα	
ειδικής	 αγωγής	 και	 εκπαίδευσης	 (ε.α.ε.),	 γενικά,	 και	 ειδικότερα	ως	 προς	 την	 ε./ι.σ.,	 στην	
Ελλάδα,	 παρουσιάζονται	 ελλιπείς	 (Παντελιάδου	 &	 Πατσιοδήμου,	 2000:	 32-33),	 ενώ	 τα	
σχετικά	 προγράμματα	 επιμόρφωσης,	 τα	 οποία	 έχουν	 υλοποιηθεί	 κατά	 καιρούς,	
εμφανίζονται	να	είναι	χαμηλής	αποτελεσματικότητας,	εξαιτίας	κυρίως	της	αδυναμίας	τους	
να	 τροποποιήσουν	 τη	 συμπεριφορά	 των	 εκπαιδευτικών	 στις	 σχολικές	 τους	 τάξεις	 και	 να	
ανταποκριθούν	 στις	 απαιτήσεις	 της	 σχολικής	 πραγματικότητας	 σε	 συνθήκες	 ε./ι.σ.	 (Clark,	
Dyson,	Millward	&	Skidmore,	1996:	4-7).		
Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 γ.ε.	 σε	 θέματα	 ε./ι.σ.	 μαθητών	 με	 η.δ.μ.	 στο	 γενικό	
σχολείο	έχει	ως	στόχο	την	εξάλειψη	της	αναντιστοιχίας	των	σπουδών	τους	με	τις	απαιτήσεις	
της	 σχολικής	 πραγματικότητας	 και	 εντάσσεται	 στα	 πλαίσια	 της	 συμπληρωματικής	
εκπαίδευσης	και	κατάρτισης	ενηλίκων	(Βεργίδης,	2008:	64).		
Σύμφωνα	 με	 τα	 ευρήματα	 μελέτης	 (Ημέλλου,	 υπό	 δημοσίευση),	 οι	 εκπαιδευτικοί	
πρωτοβάθμιας	γ.ε.	παρουσιάζονται	να	έχουν	συγκεκριμένο	προφίλ	στάσεων	(βλ.	Σχήμα	1	&	
Σχήμα	2),	γνώσεων	(βλ.	Σχήμα	3)	και	δεξιοτήτων	(βλ.	Σχήμα	4).	Συνθέτοντας	τα	επιμέρους	
δεδομένα	 αναφορικά	 με	 τις	 γνώσεις	 και	 τις	 δεξιότητες	 ανά	 πρότυπο	 επαγγελματικής	
ανάπτυξης	 (π.ε.α.)59,	 παρατηρούμε	 ότι	 οι	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 συγκεκριμένων	
εκπαιδευτικών,	 σε	 φθίνουσα	 διάταξη,	 αφορούν	 τα	 πρότυπα:	 «Θεμελιώδεις	 αρχές»	 (Π1),	
«Διδακτικές	 στρατηγικές»	 (Π7),	 «Διδακτικός	 σχεδιασμός»	 (Π4),	 «Συνεργασία»	 (Π10),	

																																																																																																																																																																														
μπορεί	να	αναζητήσει	συμβουλευτική	από	προσωπικό	άλλων	ειδικοτήτων,	όπως	λογοπεδικό,	εργοθεραπευτή,	
ψυχολόγο,	κοινωνικό	λειτουργό,	κ.λπ.»	(Ημέλλου,	2003:		41).	
58	Ο	όρος	«ισότιμη	συνεκπαίδευση»	αποτελεί	απόδοση	στα	ελληνικά	 του	αγγλικού	όρου	“inclusion”.	Οι	όροι	
«ένταξη»	(integration),	«ενσωμάτωση»	(inclusion)	και	«ισότιμη	συνεκπαίδευση»	(inclusion)	έχουν	χρησιμοποιηθεί	
συχνά	στην	ελληνική	βιβλιογραφία	του	πεδίου,	τις	περισσότερες	φορές	αδιαφοροποίητα	(Ζώνιου-Σιδέρη,	2000).	
Ο	όρος	«ένταξη»	χρησιμοποιείται,	συνήθως,	για	να	περιγράψει	διαδικασίες	κατά	τις	οποίες	παιδιά	με	δυσκολίες	
μάθησης	 υποστηρίζονται	 για	 να	 μπορούν	 να	 συμμετέχουν	 στο	 κοινό	 σχολικό	 πρόγραμμα,	 ενώ	 οι	 όροι	
«ενσωμάτωση»	 και	 «ισότιμη	 συνεκπαίδευση»	 υπονοούν	 την	 προθυμία	 αναδόμησης	 του	 σχολικού	
προγράμματος	ως	συνέπεια	της	διαφορετικότητας	των	παιδιών	που	το	παρακολουθούν	(Ainscow,	2000:	111).	
59	 Για	 την	αποτελεσματική	υποστήριξη	μαθητών	με	η.δ.μ.	στο	γενικό	σχολείο,	στα	πλαίσια	της	πολιτικής	 της	
ε./ι.σ.,	 προτείνονται	 δέκα	 π.ε.α.,	 καθένα	 από	 τα	 οποία	 προσδιορίζεται	 από	 ένα	 σύνολο	 γνώσεων	 ή/και	
δεξιοτήτων.	Τα	πρότυπα	αυτά	είναι	τα	ακόλουθα:	(1)	θεμελιώδεις	αρχές	(γνώσεις	και	δεξιότητες),	(2)	ανάπτυξη	&	
χαρακτηριστικά	μαθητών	 (γνώσεις),	 (3)	ατομικές	διαφορές	στη	μάθηση	 (γνώσεις),	 (4)	διδακτικές	στρατηγικές	
(δεξιότητες),	 (5)	 περιβάλλοντα	μάθησης	&	 κοινωνικές	 αλληλεπιδράσεις	 (γνώσεις	 και	 δεξιότητες),	 (6)	 γλώσσα	
(γνώσεις	 και	 δεξιότητες),	 (7)	 διδακτικός	 σχεδιασμός	 (γνώσεις	 και	 δεξιότητες),	 (8)	 αξιολόγηση	 (γνώσεις	 και	
δεξιότητες),	 (9)	 επαγγελματική	&	 ηθική	 πρακτική	 (γνώσεις	 και	 δεξιότητες)	 και	 (10)	 συνεργασία	 (γνώσεις	 και	
δεξιότητες)	(Council	for	Exceptional	Children,	2009·	Ημέλλου,	υπό	δημοσίευση).	
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«Ατομικές	διαφορές	στη	μάθηση»	(Π3),	«Αξιολόγηση»	(Π8),	«Γλώσσα»	(Π6),	«Περιβάλλοντα	
μάθησης	και	κοινωνικές	αλληλεπιδράσεις»	(Π5),	«Ανάπτυξη	και	χαρακτηριστικά	μαθητών»	
(Π2)	και	«Επαγγελματική	και	ηθική	πρακτική»	(Π9)	(βλ.	Σχήμα	5).	

	
Σχήμα	 1	 &	 Σχήμα	 2.	 Σύγκριση	 των	 λόγων	 για	 τη	 θετική	 (αριστερά)	 και	 την	
αρνητική	 στάση	 (δεξιά)	 των	 εκπαιδευτικών	 πρωτοβάθμιας	 γ.ε.	 απέναντι	 στην	
ε./ι.σ.	των	μαθητών	με	δυσκολίες	στη	μάθηση	και	των	μαθητών	με	προβλήματα	
συμπεριφοράς	στο	γενικό	σχολείο60	
Επιπρόσθετα,	συγκρίνοντας	το	επίπεδο	γνώσεων	με	το	επίπεδο	δεξιοτήτων	στα	πέντε	π.ε.α.	
τα	οποία	συγκροτούνται	τόσο	από	γνώσεις	όσο	και	από	δεξιότητες,	παρατηρούμε	ότι	εντός	
των	 προτύπων	 εμφανίζονται	 αποκλίσεις	 μεταξύ	 επιπέδου	 γνώσεων	 και	 επιπέδου	
δεξιοτήτων,	γεγονός	που	θα	πρέπει	να	ληφθεί	υπόψη	στο	σχεδιασμό	ενός	προγράμματος	
επιμόρφωσης.	Ειδικότερα,	 το	επίπεδο	γνώσεων	υπερισχύει	 του	επιπέδου	δεξιοτήτων	στα	
π.ε.α.	«Ατομικές	διαφορές	στη	μάθηση»	(Π3)	και	«Περιβάλλοντα	μάθησης	και	κοινωνικές	
αλληλεπιδράσεις»	(Π5),	ενώ	το	επίπεδο	δεξιοτήτων	υπερισχύει	του	επιπέδου	γνώσεων	στα	
π.ε.α.:	«Διδακτικές	στρατηγικές»	(Π4),	«Αξιολόγηση»	(Π8)	και	«Συνεργασία»	(Π10)	(βλ.	Σχήμα	
6).	

	
																																																													
60	Οι	όροι	«μαθητές	με	δυσκολίες	στη	μάθηση»	και	«μαθητές	με	προβλήματα	συμπεριφοράς»	ανταποκρίνονται	
στην	ορολογία	που	χρησιμοποιούν	οι	εκπαιδευτικοί	στην	καθημερινή	τους	πρακτική	στις	σχολικές	μονάδες	στις	
περιπτώσεις	 που	 επιχειρούν	 μια	 αδρή	 λειτουργική	 διάκριση	 των	 δυσκολιών	 που	 βιώνουν	 οι	 μαθητές	 σε	
γνωσιακού	και	σε	προσαρμοστικού	τύπου	δυσκολίες.	
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Σχήμα	3.	Προφίλ	γνώσεων	εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμιας	γ.ε.	
-----------------------------------------------------	

	
Σχήμα	4.	Προφίλ	δεξιοτήτων	εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμιας	γ.ε.	

	
Σχήμα	5.	Προφίλ	εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμιας	γ.ε.	ανά	π.ε.α.	
------------------------------------------------	

	
Σχήμα	6.	Σύγκριση	επιπέδου	γνώσεων	και	επιπέδου	δεξιοτήτων,	ανά	π.ε.α.	
2.	Προσδιορισμός	εκπαιδευτικού	σκοπού	και	εκπαιδευτικών	στόχων	
Σκοπός	 του	 προγράμματος	 επιμόρφωσης	 είναι	 η	 τροποποίηση	 στάσεων,	 η	 απόκτηση	
γνώσεων	 και	 η	 κατάκτηση	 των	 δεξιοτήτων,	 οι	 οποίες	 είναι	 απαραίτητες	 στην	 υλοποίηση	
αποτελεσματικών	 πρακτικών	 ε./ι.σ.	 για	 μαθητές	 με	 η.δ.μ.	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	
πρωτοβάθμιας	γ.ε.	στις	σχολικές	τους	τάξεις.	
Οι	 ειδικοί	 στόχοι	 του	 προγράμματος	 επιμόρφωσης	 αντιστοιχούν	 σε	 στάσεις,	 γνώσεις	 και	
δεξιότητες,	οι	οποίες	αφορούν	δέκα	επιμέρους	διδακτικές	ενότητες,	τα	δέκα	π.ε.α.	(Council	
for	Exceptional	Children,	2009),	όπως	αυτά	προσαρμόστηκαν	από	τη	συγγραφέα	(Ημέλλου,	
υπό	δημοσίευση).	Ειδικότερα,	με	την	ολοκλήρωση	του	προγράμματος	οι	εκπαιδευτικοί	γ.ε.	
θα	μπορούν	να:	
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• υιοθετούν	 θετική	 στάση	 απέναντι	 στους	 μαθητές	 με	 η.δ.μ.,	 οι	 οποίοι	
εντάσσονται/συνεκπαιδεύονται	ισότιμα	στις	τάξεις	του	γενικού	σχολείου,	για	κάθε	μία	από	
τις	διδακτικές	ενότητες	υλοποίησης	του	προγράμματος·		
• αναγνωρίζουν	και	να	περιγράφουν	τις	γνώσεις,	οι	οποίες	απαιτούνται	για	την	εφαρμογή	
αποτελεσματικών	πρακτικών	ε./ι.σ.	μαθητών	με	η.δ.μ.	στο	γενικό	σχολείο,	για	κάθε	μία	από	
τις	δέκα	διδακτικές	ενότητες	του	προγράμματος	επιμόρφωσης	και		
• επιδεικνύουν	και	να	εφαρμόζουν	τις	δεξιότητες,	οι	οποίες	απαιτούνται	για	την	εφαρμογή	
αποτελεσματικών	πρακτικών	ε./ι.σ.	μαθητών	με	η.δ.μ.	στο	γενικό	σχολείο,	για	κάθε	μία	από	
τις	δέκα	διδακτικές	ενότητες	του	προγράμματος	επιμόρφωσης.	
Με	την	ολοκλήρωση	του	επιμορφωτικού	προγράμματος,	αναμένουμε	ότι	θα	εμπλουτιστούν	
οι	 απαραίτητες	 γνώσεις	 και	 δεξιότητες	 των	 εκπαιδευτικών	 πρωτοβάθμιας	 γ.ε.,	 οι	 οποίες	
σχετίζονται	 με	 την	 ε./ι.σ.	 μαθητών	 με	 η.δ.μ.	 στο	 γενικό	 σχολείο,	 ενώ	 η	 εφαρμογή	 του	
συγκεκριμένου	προγράμματος	στον	πληθυσμό	των	εκπαιδευτικών	αναμένουμε	να	οδηγήσει	
στην	 υιοθέτηση	 θετικής	 στάσης	 από	 αυτούς,	 γεγονός	 που	 επιβεβαιώνεται	 από	 σχετική	
διαχρονική	μελέτη	(Bayliss	&	Avramides,	2000).	Τελικά,	απώτερος	στόχος	του	προγράμματος	
επιμόρφωσης	είναι	η	τροποποίηση	της	συμπεριφοράς	των	εκπαιδευτικών	στις	σχολικές	τους	
τάξεις	 και	 η	 υλοποίηση	 αποτελεσματικών	 προσαρμογών	 στο	 περιβάλλον	 μάθησης	 των	
σχολικών	 τάξεων,	 στις	 οποίες	 συνεκπαιδεύονται	 μαθητές	 με	 η.δ.μ.	 Οι	 υλοποιούμενες	
αποτελεσματικές	 πρακτικές	 ε./ι.σ.	 θεωρούμε	 ότι	 θα	 λειτουργήσουν	 ως	 μοντέλα	 ορθής	
πρακτικής	 για	 όλους	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 κάθε	 σχολικής	 μονάδας	 και	 θα	 έχουν	
πολλαπλασιαστική	δυναμική	στην	ευρύτερη	εκπαιδευτική	κοινότητα.		
3.	Προγραμματισμός	της	επιμόρφωσης	
Η	 επιλογή	 του	 περιεχομένου	 του	 προγράμματος	 επιμόρφωσης	 στην	 ε./ι.σ.	 μαθητών	 με	
η.δ.μ.	 δεν	 πραγματοποιήθηκε	 αυθαίρετα	 ούτε	 καθορίστηκε	 μόνο	 με	 βάση	 τις	 γενικές	
αντιλήψεις	 των	 εκπαιδευτικών.	 Αν	 και	 οι	 εκπαιδευτικοί	 πρωτοβάθμιας	 γ.ε.,	 σύμφωνα	με	
εμπειρικές	 μελέτες,	 έχουν	 καταθέσει	 τις	 απόψεις	 τους	 για	 το	 περιεχόμενο	 παρόμοιων	
προγραμμάτων,	 τόσο	σε	 επίπεδο	 γνώσεων	 (Παντελιάδου	&	Πατσιοδήμου,	 2000·	Δούκας,	
Βαβουράκη,	 Θωμοπούλου,	 Kalantzis,	 Κούτρα	 &	 Σμυρνιωτοπούλου,	 2008·	 Αναστασιάδης,	
2010·	Ημέλλου,	2011β),	όσο	και	σε	επίπεδο	δεξιοτήτων	(Canon,	Idol	&	West,	1992·		Κόμπος,	
1992·	Olson,	Chalmers	&	Hoover,	1997·	Παντελιάδου	&	Πατσιοδήμου,	2000·	Ημέλλου,	2011·	
Ημέλλου,	υπό	δημοσίευση),	απαιτείται,	ειδικά	για	τα	προγράμματα	τα	οποία	εντάσσονται	
στο	 πεδίο	 της	 συνεχιζόμενης	 επαγγελματικής	 κατάρτισης,	 επιπλέον	 η	 ανάλυση	 των	
καθηκόντων/ευθυνών	των	θέσεων	εργασίας	για	τις	οποίες	καταρτίζονται	οι	συμμετέχοντες	
(Βεργίδης	 &	 Καραλής,	 2008:	 51).	 Για	 το	 λόγο	 αυτό	 αξιοποιήθηκαν	 οι	 προτάσεις	
επαγγελματικών	ενώσεων	και	τα	προτεινόμενα	από	αυτές	π.ε.α.	των	εκπαιδευτικών	(Council	
for	Exceptional	Children,	2009),	προσαρμοσμένα	στις	συνθήκες	του	ελληνικού	εκπαιδευτικού	
συστήματος	(Ημέλλου,	υπό	δημοσίευση).	Η	συνολική	χρονική	διάρκεια	του	προγράμματος	
προτείνεται	 να	 ανέρχεται	 στις	 108	 διδακτικές	 ώρες,	 οι	 οποίες	 κατανέμονται	 σε	 42	 ώρες	
θεωρητικά	σεμινάρια,	66	ώρες	πρακτικής	άσκησης	και	δέκα	διδακτικές	ενότητες	(βλ.	Πίνακα	
1).	Ο	αριθμός	 των	διδακτικών	ωρών	για	κάθε	διδακτική	ενότητα	προσδιορίστηκε	από	τις	
διαπιστωμένες	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	της	μελέτης	(Ημέλλου,	υπό	δημοσίευση),	όπως	
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αυτές	αποτυπώνονται	στο	γενικό	 τους	προφίλ	ανά	π.ε.α.	 (βλ.	 Σχήμα	5).	 Επιπλέον,	 για	 τις	
διδακτικές	 ενότητες	 στις	 οποίες	 οι	 επιμέρους	 στόχοι	 αφορούν	 τόσο	 γνώσεις	 όσο	 και	
δεξιότητες,	ελήφθησαν	επίσης	υπόψη	τα	συγκριτικά	επίπεδα	γνώσεων	και	δεξιοτήτων,	ανά	
π.ε.α.	(βλ.	Σχήμα	6).	Σε	γενικές	γραμμές	στο	προτεινόμενο	πρόγραμμα	επιμόρφωσης	δίνεται	
μεγαλύτερη	 έμφαση	 στην	 απομάθηση	 στάσεων,	 γνώσεων	 και	 δεξιοτήτων	 μέσα	 από	 τη	
συστηματική	 αναστοχαστική	 επεξεργασία	 της	 πρακτικής	 των	 εκπαιδευτικών	 (Mezirow,	
2006).		
4.	Επιλογή	παιδαγωγικών	και	διδακτικών	μεθόδων	και	εκπαιδευτικών	μέσων	
Το	πρόγραμμα	επιμόρφωσης	των	108	διδακτικών	ωρών	προτείνεται	να	κατανέμεται	σε	42	
ώρες	θεωρητικών	σεμιναρίων	και	66	ώρες	πρακτικής	άσκησης	(βλ.	Πίνακα	1).	
Τα	θεωρητικά	σεμινάρια	των	42	ωρών	αφορούν	ομάδες	εκπαιδευτικών	οι	οποίοι	εργάζονται	
σε	μία	σχολική	μονάδα	ή	σε	δύο	συστεγαζόμενες	ή	γειτονικές	σχολικές	μονάδες.	Η	βασική	
τεχνική	 παρουσίασης,	 η	 οποία	 επιλέγεται	 για	 τα	 θεωρητικά	 σεμινάρια,	 είναι	 η	
εμπλουτισμένη	εισήγηση,	στην	οποία	τα	στοιχεία	εμπλουτισμού	αφορούν	σε:	καταιγισμό	
ιδεών,	ερωτήσεις-απαντήσεις	και	συζήτηση,	τεχνικές	οι	οποίες	έχουν	στόχο	να	ενισχύουν	την	
ενεργητική	συμμετοχή	των	εκπαιδευτικών	(Βαϊκούση,	Βαλάκας,	Γιαννακοπούλου,	Γκιάστας,	
Κόκκος	&	Τσιμπουκλή,	2008:	37-38,	50-54).	
Η	 πρακτική	 άσκηση	 των	 66	ωρών	 πραγματοποιείται	 σε	 ομάδες	 εκπαιδευτικών	 οι	 οποίοι	
εργάζονται	στην	ίδια	σχολική	μονάδα.	Η	έμφαση	στην	ενδοσχολική	επιμόρφωση	σχετίζεται	
με	τη	δυνατότητα	ενδυνάμωσης	τόσο	της	συνεργατικότητας	των	εκπαιδευτικών	του	κάθε	
συλλόγου	διδασκόντων	όσο	και	του	επαγγελματισμού	τους	(Παπαναούμ,	2005:	88-90).	Οι	
βασικές	τεχνικές	οι	οποίες	επιλέγονται	για	την	πρακτική	άσκηση	είναι:	η	μελέτη	περίπτωσης,	
η	προσομοίωση,	οι	ομάδες	εργασίας	και	η	επίλυση	προβλήματος,	όλες	τεχνικές	οι	οποίες	
στοχεύουν	 στην	 ενίσχυση	 της	 ενεργητικής	 συμμετοχής	 των	 εκπαιδευτικών	 (Βαϊκούση	 και	
συν.,	2008:	40-49,	54-60).		
Στα	 πλαίσια	 της	 πρακτικής	 άσκησης	 προβλέπεται,	 μετά	 την	 προσομοίωση	 μελετών	
περίπτωσης,	 η	 επεξεργασία	 πραγματικών	 περιπτώσεων	 μαθητών	 με	 η.δ.μ.	 της	 σχολικής	
μονάδας,	η	οποία	θα	συνοδεύεται	από	γραπτή	εργασία	και	σχετική	ανατροφοδότηση.	Όλες	
οι	 μελέτες	 περίπτωσης,	 πραγματικές	 ή/και	 προσομοιώσεις,	 αποκτούν	 τη	 μορφή	
προβλημάτων	προς	επίλυση,	για	τη	διευκόλυνση	της	εργαλειακής	μάθησης.	Στα	πλαίσια	της	
εργαλειακής	μάθησης	οι	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	μπορούν	να	μετασχηματιστούν	μέσω	
του	κριτικού	στοχασμού	επάνω	στις	παραδοχές	που	υποστηρίζουν	το	περιεχόμενο	ή/και	τη	
διεργασία	 της	 επίλυσης	 κάθε	 συγκεκριμένου	 προβλήματος.	 Η	 κριτική	 ανάλυση	 του	
περιεχομένου	 ή	 της	 διεργασίας	 της	 εργαλειακής	 μάθησης	 μπορεί	 να	 οδηγήσει	 σε	
σημαντικότατη	βελτίωση	της	απόδοσης	του	επαγγελματία	εκπαιδευτικού	(Mezirow,	2006:	
59).	
Στόχος	 τόσο	 της	προσομοίωσης	μελετών	περίπτωσης	 όσο	 και	 των	πραγματικών	μελετών	
περίπτωσης	είναι	η	αντικειμενική	και	η	υποκειμενική	αναπλαισίωση,	σε	επίπεδο	σχολικής	
κοινότητας	και	σε	επίπεδο	επαγγελματία	εκπαιδευτικού,	αντίστοιχα,	μέσα	από	τις	διεργασίες	
της	 μετασχηματίζουσας	 μάθησης	 και	 τα	 δέκα	 βήματα	 αναστοχαστικής	 επεξεργασίας	
(Mezirow,	 1991	 &	 2000	 στο:	 Κόκκος,	 2008:	 79-80).	 Στα	 πλαίσια	 της	 αντικειμενικής	
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αναπλαισίωσης,	αναμένουμε	τον	κριτικό	στοχασμό	των	παραδοχών	των	μελών	της	σχολικής	
κοινότητας	για	την	υπάρχουσα	εκπαιδευτική	κουλτούρα,	ενώ	στα	πλαίσια	της	υποκειμενικής	
αναπλαισίωσης	αναμένουμε	τον	κριτικό	αυτοστοχασμό	πάνω	στις	προσωπικές	παραδοχές	
του	κάθε	επαγγελματία	εκπαιδευτικού	(Mezirow,	2006:	61-62).	Στόχος	όλων	των	παραπάνω	
είναι	 η	αλλαγή	 των	αντικειμενικών	όρων	 και	 συνθηκών	 εργασίας	 των	 εκπαιδευτικών,	 με	
αποτέλεσμα	 να	 συμμετέχουν	 ενεργά	 στις	 παιδαγωγικές	 διαδικασίες,	 να	 ενημερώνονται	
συστηματικά	πάνω	σε	επιστημονικά	θέματα,	να	αναλαμβάνουν	δημιουργικές	πρωτοβουλίες	
και	 να	 παρεμβαίνουν	 μετασχηματιστικά	 στο	 σχολείο,	 αντί	 απλά	 να	 ακολουθούν	
κατευθυντήριες	γραμμές	(Gravani	&	John,	2005).	
5.	Προσδιορισμός	προϋποθέσεων	υλοποίησης	του	προγράμματος	
Το	 πρόγραμμα	 επιμόρφωσης	 προτείνεται	 να	 υλοποιηθεί	 πιλοτικά,	 κατ’	 αρχήν,	 στους	
εκπαιδευτικούς	 μιας	 Π.Δ.Ε.	 Παράλληλα	 με	 την	 πιλοτική	 εφαρμογή	 του	 προγράμματος	
επιμόρφωσης,	 προτείνεται	 η	 διεξαγωγή	 γενικευμένης	 έρευνας	 επί	 της	 θεματικής	 σε	
εκπαιδευτικούς	 γ.ε.	 όλης	 της	 ελληνικής	 επικράτειας.	 Την	 έρευνα	 αυτή	 προτείνεται	 να	
ακολουθήσει	 η	 γενικευμένη	 εφαρμογή	 του	προγράμματος	 επιμόρφωσης,	 στην	 οποία	 θα	
αξιοποιούνται	τα,	γενικεύσιμα	πλέον,	σχετικά	ευρήματα.	
Φορέας	 υλοποίησης	 του	 σχετικού	 προγράμματος	 προτείνεται	 να	 είναι	 το	 Υπουργείο	
Πολιτισμού,	 Παιδείας	 &	Θρησκευμάτων,	 στα	 πλαίσια	 του	 επιχειρησιακού	 προγράμματος	
«Εκπαίδευση	 και	 Διά	 Βίου	Μάθηση»,	 καθώς	 τρεις	 από	 τους	 τέσσερις	 στρατηγικούς	 του	
στόχους	 αναφέρονται:	 (α)	 στην	 αναβάθμιση	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης	 και	 την	
προώθηση	 της	 κοινωνικής	 ενσωμάτωσης,	 (β)	στην	αναβάθμιση	 των	συστημάτων	αρχικής	
επαγγελματικής	κατάρτισης	και	επαγγελματικής	εκπαίδευσης	και	τη	σύνδεση	με	την	αγορά	
εργασίας	και	(γ)	στην	ενίσχυση	της	διά	βίου	εκπαίδευσης	ενηλίκων	(Υ.Π.Δ.Β.Μ.Θ.,	2010).	Οι	
στρατηγικοί	αυτοί	στόχοι	είναι	ιδιαίτερα	σημαντικοί,	καθώς	η	επίτευξή	τους	συνδέεται	με	
τους	στόχους	της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης	για	τη	διά	βίου	εκπαίδευση	(European	Communities,	
2008).	
Το	πρόγραμμα	ενδοϋπηρεσιακής	επιμόρφωσης	προτείνεται	να	έχει	εθελοντικό	χαρακτήρα,	
ενώ	 ο	 προϋπολογισμός	 του	 να	 αφορά	 την	 πληρωμή	 των	 επιμορφωτών	 (μετακινήσεις,	
διδακτικό	 έργο),	 τον	 τεχνικό	 εξοπλισμό	 (Η/Υ,	 οθόνες,	 data	 projectors,	 εκτυπωτές),	 το	
επιμορφωτικό	 υλικό	 (διδακτικές	 σημειώσεις,	 βιβλία,	 παράλληλα	 κείμενα),	 τα	 αναλώσιμα	
(χαρτί	 για	 φωτοτυπίες,	 μελάνι	 φωτοτυπικού,	 μελάνι	 εκτυπωτή)	 και	 τις	 δαπάνες		
καθαριότητας	των	σχολικών	μονάδων.	
Ως	χώρος	διεξαγωγής	του	επιμορφωτικού	προγράμματος	προτείνεται	ο	χώρος	των	σχολικών	
μονάδων,	ο	οποίος	μπορεί	να	διατίθεται	χωρίς	αντιμισθία.	Θεωρούμε	ότι	η	διεξαγωγή	του	
προγράμματος	στους	χώρους	των	σχολικών	μονάδων	θα	λειτουργήσει	προτρεπτικά	στους	
εκπαιδευτικούς,	οι	οποίοι	δεν	δήλωσαν	συμμετοχή,	ώστε	να	εμπλακούν,	έστω	και	μερικώς,	
στο	πρόγραμμα.	
Το	 πρόγραμμα	 προτείνεται	 να	 πραγματοποιείται	 εντός	 της	 σχολικής	 χρονιάς,	 με	 φυσική	
παρουσία	(πρώτος	κύκλος	εφαρμογής)	και	να	συνεχίζεται	σε	χρονική	διάρκεια	δύο	σχολικών	
ετών,	με	σταδιακά	αυξούμενη	έμφαση	στην	εξ	αποστάσεως	συμβουλευτική	και	υποστήριξη	
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των	εκπαιδευτικών	 (δεύτερος	και	 τρίτος	κύκλος	εφαρμογής)	 (Παπαδάκης	&	Φραγκούλης,	
2005).	Η	παρούσα	πρόταση	αναφέρεται	στον	πρώτο	κύκλο	υλοποίησης.		
Για	τον	πρώτο	κύκλο	υλοποίησης	του	προγράμματος	προτείνονται	οι	εξής	περίοδοι:	(α)	1-10	
Σεπτέμβρη	(πριν	την	έναρξη	των	σχολικών	μαθημάτων),	(β)	11	Σεπτεμβρίου	έως	15	Ιουνίου	
(κατά	 τη	 διάρκεια	 των	 σχολικών	 μαθημάτων)	 και	 (γ)	 16-21	 Ιουνίου	 (μετά	 τη	 λήξη	 των	
σχολικών	μαθημάτων).	Για	τις	περιόδους	πριν	την	έναρξη	και	μετά	τη	λήξη	των	σχολικών	
μαθημάτων,	προτείνεται	η	διεξαγωγή	6ωρων	σεμιναριακών	κύκλων	διάρκειας	δύο	ημερών	
(2Χ[2Χ6]=24	ώρες),	ενώ	για	την	περίοδο	εντός	του	σχολικού	προγράμματος	προτείνεται	η	
διεξαγωγή	 3ωρων	 περιόδων	 συνεργασίας	 μία	 φορά	 την	 εβδομάδα	 για	 28	 εβδομάδες	
(3Χ28=84	ώρες).	Η	επιλογή	των	εβδομάδων	θα	εξαρτάται	από	τις	ημερολογιακές,	τοπικές	και	
εθνικές	συνθήκες	κάθε	σχολικού	έτους	και	θα	μπορούν	να	διαφέρουν	από	έτος	σε	έτος.	
Για	τη	διοικητική	υποστήριξη	του	προγράμματος	επιμόρφωσης	προτείνεται	η	διασφάλιση	
διαχειριστικής	υποστήριξης	ενός	ή	δύο	διοικητικών	υπαλλήλων	από	την	οικεία	Διεύθυνση	
Εκπαίδευσης,	 οι	 οποίοι	 θα	 λειτουργούν	ως	 γραμματείς	 και	 διοικητικοί	 υποστηρικτές	 του	
προγράμματος.	
Σε	 επίπεδο	 εκπαιδευτών,	 προτείνεται	 η	 κατάρτιση	 μητρώου,	 στο	 οποίο	 θα	 μπορούν	 να	
εγγραφούν,	 ύστερα	 από	 αξιολόγηση	 των	 φακέλων	 τους,	 μέλη	 του	 Διδακτικού	 και	
Ερευνητικού	 Προσωπικού	 Πανεπιστημίων,	 σχολικοί	 σύμβουλοι	 ή	 εκπαιδευτικοί,	 με	
προσόντα	 τα	 οποία	 θα	 περιγράφονται	 σαφώς	 σε	 σχετική	 δημόσια	 πρόσκληση.	 Την	
επιστημονική	υποστήριξη	του	προγράμματος	αναλαμβάνει	ο	συντονιστής	–	επιστημονικός	
υπεύθυνος	 του	 προγράμματος,	 ενώ	 για	 το	 έργο	 της	 επιμόρφωσης	 απαιτείται	 ένας	
επιμορφωτής-συνεργάτης	 για	 κάθε	 σχολική	 μονάδα	 ή	 για	 κάθε	 ομάδα	 συστεγαζόμενων	
σχολικών	μονάδων.	Είναι	σημαντικό	στο	πρόγραμμα	επιμόρφωσης	να	εμπλέκονται	τόσο	ο	
σχολικός	σύμβουλος	γ.ε.	όσο	και	ο	σχολικός	σύμβουλος	ε.α.ε.	της	Π.Δ.Ε.	με	λειτουργικό	ρόλο	
που	έχει	περιγραφεί	με	σαφήνεια,	ο	οποίος	μπορεί	να	προσδιορίζεται	από	το	ισχύον	νομικό	
πλαίσιο.		
Πίνακας	 1.	 Δόμηση	 προγράμματος	 επιμόρφωσης	 εκπαιδευτικών	 πρωτοβάθμιας	
γ.ε.	στην	ε./ι.σ	
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6.	Πρόβλεψη	μεθόδων	και	τεχνικών	αξιολόγησης	
Για	 την	 αξιολόγηση	 του	 προγράμματος	 επιμόρφωσης	 προτείνεται	 η	 χρήση	 του	
ανταποδοτικού	μοντέλου	αξιολόγησης.	Σύμφωνα	με	αυτό,	η	εκπαιδευτική	αξιολόγηση	ενός	
προγράμματος	είναι	ανταποδοτική	εάν	προσανατολίζεται	στις	ενέργειες	του	προγράμματος,	
ανταποκρίνεται	στα	αιτήματα	των	συντελεστών	για	πληροφόρηση	και,	κατά	την	αποτίμηση	
της	επιτυχίας	ή	της	αποτυχίας	του,	λαμβάνει	υπόψη	τα	διαφορετικά	συστήματα	αξιών	των	
συμμετεχόντων	 (Stake,	 1983	 στο	 Καραλής,	 2005:	 31).	 Το	 μοντέλο	 της	 ανταποδοτικής	
αξιολόγησης	στοχεύει	στη	διεύρυνση	της	συμμετοχής	των	συντελεστών	ενός	προγράμματος	
στη	διαδικασία	αξιολόγησης	και	λήψης	αποφάσεων	μέσα	από	τη	διαδοχή	τριών	φάσεων:	
περιγραφή	 υπάρχουσας	 κατάστασης	 –	 παρέμβαση	 –	 αποτελέσματα	 (Καραλής,	 2005:	 32·	
Βεργίδης	&	Καραλής,	2008:	145).	Η	αξιολόγηση	του	προγράμματος	επιμόρφωσης,	μέσα	από	
την	 καταγραφή	 των	 αντιλήψεων	 των	 συμμετεχόντων	 για	 τις	 στάσεις,	 τις	 γνώσεις	 και	 τις	
δεξιότητές	τους,	αναφορικά	με	το	αντικείμενο	του	προγράμματος	πριν	από	την	έναρξη	και	
μετά	την	ολοκλήρωση	του	προγράμματος,	είναι	μια	προσέγγιση	ανταποδοτικού	χαρακτήρα,	
η	 οποία	 συγκροτεί	 μία	 από	 τις	 μεθόδους	 αξιολόγησης	 προγραμμάτων	 κατάρτισης	
(Δημητρόπουλος,	1999:	48·	Aravossis	&	Koutsiana,	2003:	103-104).		
Ειδικότερα,	προτείνεται	η	διερεύνηση	των	στάσεων,	των	γνώσεων	και	των	δεξιοτήτων	των	
εκπαιδευτικών	γ.ε.	με	τη	χρήση	ερωτηματολογίου,	τόσο	πριν	την	έναρξη,	όσο	και	μετά	την	
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ολοκλήρωση	 του	προγράμματος	 επιμόρφωσης.	Παράλληλα,	προτείνεται	 η	 διαμορφωτική	
αξιολόγηση	 του	 προγράμματος	 επιμόρφωσης	 με	 την	 καταγραφή	 δεδομένων	 τα	 οποία	
προκύπτουν	από	την	άμεση	παρατήρηση	της	εκπαιδευτικής	πρακτικής	στις	σχολικές	τάξεις.	
Η	 διαπίστωση	 του	 βαθμού	 υιοθέτησης	 συμπεριφορών-πρακτικών	 ε./ι.σ.	 από	 τους	
εκπαιδευτικούς	στις	καθημερινές	εκπαιδευτικές	 τους	πρακτικές	θα	οδηγήσει	στη	σύνταξη	
ενδιάμεσων	 εκθέσεων,	 οι	 οποίες	 συνθετικά	 και	 με	 συνεκτίμηση	 των	αποτελεσμάτων	 της	
πριν-μετά	αξιολόγησης,	θα	συναποτελέσουν	το	υλικό	της	τελικής	αξιολογητικής	έκθεσης	του	
προγράμματος.		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Σκοπός	 της	 εργασίας	 είναι	 να	 παρουσιάσει	 μία	 εμπειρία	 διάχυσης	 καλών	
παιδαγωγικών	 πρακτικών	 στα	 μέλη	 της	 σχολικής	 κοινότητας.	 Οι	 πρακτικές	
παρουσιάστηκαν	 στο	 Πρόγραμμα	 Pestalozzi	 του	 Συμβουλίου	 της	 Ευρώπης	 και	
αφορούσαν	διδακτικές	/	παιδαγωγικές	παρεμβάσεις	για	την	ευαισθητοποίηση	των	
μαθητών	 για	 την	 πρόληψη	 και	 αντιμετώπιση	 μορφών	 βίας	 που	 οφείλονται	 σε	
διακρίσεις	και	προκαταλήψεις.	Μέσα	από	τη	συνεργασία	των	Σχολικών	Συμβούλων	
Φιλολόγων	 και	 της	 Υπεύθυνης	 του	 Συμβουλευτικού	 Σταθμού	 Νέων	 Μεσσηνίας,	
επιδιώχθηκε	η	διάδοση	των	παραπάνω	προτάσεων	στους	εκπαιδευτικούς,	μέσω	της	
ενεργού	συμμετοχής	τους	σε	βιωματικά	εργαστήρια.	Στόχοι	των	εργαστηρίων	ήταν:	
α)	 να	 εξοικειωθούν	 οι	 συμμετέχοντες	 με	 τη	 μεθοδολογία,	 το	 περιεχόμενο	 και	 τις	
απαραίτητες	δεξιότητες	για	το	συντονισμό	των	δραστηριοτήτων	ευαισθητοποίησης,	
ώστε	να	είναι	σε	θέση	να	τις	εφαρμόσουν	στην	τάξη,	β)	να	καταδειχθεί	μία	από	τις	
δυνατότητες	 προσέγγισης	 του	 γνωστικού	 αντικειμένου	 –	 εν	 προκειμένω	 των	
φιλολογικών	μαθημάτων	–	μέσα	από	βιωματικές	δραστηριότητες	και	γ)	να	αρθούν	
τυχόν	επιφυλάξεις	 των	εκπαιδευτικών	σχετικά	με	 τους	περιορισμούς	που	θέτει	 το	
Αναλυτικό	 Πρόγραμμα	 στην	 υλοποίηση	 δράσεων	 που	 στοχεύουν	 στην	
κοινωνικοσυναισθηματική	αγωγή	των	μαθητών.	
	
Εισαγωγή	
Στην	παρούσα	εργασία	θα	παρουσιασθούν	μερικές	από	τις	διδακτικές	προτάσεις	οι	
οποίες	 παρουσιάστηκαν	 στο	 Πρόγραμμα	 Pestalozzi	 του	 Συμβουλίου	 της	 Ευρώπης	
και	οι	τρόποι	με	τους	οποίους	επιχειρήθηκε	η	διάχυσή	τους	στη	σχολική	κοινότητα	
και	 η	 αξιοποίησή	 τους	 από	 τα	 μέλη	 της.	 Η	 συστημική	 προσέγγιση,	 την	 οποία	
υιοθετεί	τόσο	το	ίδιο	το	Πρόγραμμα	όσο	και	οι	συγγραφείς	της	παρούσας	εργασίας,	
βασίζεται	 στη	 θεώρηση	 της	 σχολικής	 κοινότητας	 ως	 ενός	 ζωντανού,	 ανοιχτού	
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κοινωνικού	 συστήματος	 (Βασιλείου,	 1987˙	 Παπαδιώτη	 –	 Αθανασίου,	 2006).	 Το	
σύστημα	 αυτό	 βρίσκεται	 σε	 διαρκή	 αλληλεπίδραση	 με	 άλλα	 συστήματα,	 υπερ-
κείμενα	(όπως	η	τοπική	και	η	διεθνής	κοινότητα)	και	υπο-κείμενα	(όπως	η	σχολική	
τάξη,	 η	 οικογένεια,	 ο	 Σύλλογος	 Διδασκόντων	 κ.ο.κ.).	 Στο	 πλαίσιο	 αυτής	 της	
θεώρησης,	 κάθε	 μορφής	 κοινωνική	 στάση,	 συμπεριφορά	 και	 δράση	 μπορεί	 να	
διαμορφώνεται	 από	 το	 κοινωνικό	 σύστημα	 μέσα	 στο	 οποίο	 εκδηλώνεται	 και	
παράλληλα	 να	 επηρεάζει	 τη	 διαμόρφωσή	 του.	 Ως	 εκ	 τούτου,	 επιδίωξη	 του	
Προγράμματος	ήταν	οι	επαγγελματίες	 της	εκπαίδευσης	που	μετείχαν	σε	αυτό	αφ’	
ενός	 να	 μεταφέρουν	 το	 περιεχόμενο	 και	 τη	 μεθοδολογία	 του	 στις	 σχολικές	
κοινότητες	 των	 χωρών	 από	 τις	 οποίες	 προέρχονταν	 και	 αφ’	 ετέρου	 να	
αναστοχαστούν	 οι	 ίδιοι	 επί	 των	 δικών	 τους	 στάσεων	 και	 συμπεριφορών,	
ενδεχομένως	 αποδομώντας	 ή	 αναθεωρώντας	 τες.	 Η	 παραπάνω	 επιδίωξη	 είναι	
απόρροια	 της	 βασικής	 θέσης	 του	 Προγράμματος	 ότι	 η	 προσωπική	 ανάπτυξη	
αποτελεί	προϋπόθεση	για	την	κοινωνική	ανάπτυξη	και	αλλαγή	 (Council	of	Europe,	
2013).	
Το	Πρόγραμμα	
Το	Pestalozzi	είναι	ένα	Πρόγραμμα	Επιμόρφωσης	του	Συμβουλίου	της	Ευρώπης	για	
επαγγελματίες	 της	 εκπαίδευσης.	 Στόχος	 του	 είναι	 η	 διάχυση	 στην	 εκπαιδευτική	
κοινότητα	 των	 εξής	 βασικών	 αρχών:	 δημοκρατία,	 ενεργός	 πολιτειότητα	 (active	
citizenship)	 (Καρακατσάνη,	 2008),	 κράτος	 δικαίου,	 σεβασμός	 στα	 ανθρώπινα	
δικαιώματα	 και	 αξιοπρέπεια.	 Επιπλέον,	 επιδίωξη	 του	 Προγράμματος	 είναι	 να	
στηρίξει	 τις	 χώρες	 –	 μέλη	 να	 περάσουν	 από	 τις	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 στις	
εκπαιδευτικές	 πρακτικές,	 εφαρμόζοντας	 τις	 παραπάνω	 αρχές	 (Council	 of	 Europe,	
2013).	
Το	σεμινάριο	 Pestalozzi	 το	 οποίο	θα	περιγραφεί	 στη	συνέχεια	πραγματοποιήθηκε	
στη	 Λεμεσό	 της	 Κύπρου,	 στις	 15,	 16	 &	 17	 Οκτωβρίου	 2014	 και	 απευθυνόταν	 σε	
εκπαιδευτικούς	 και	 επαγγελματίες	 της	 εκπαίδευσης	 από	 διαφορετικές	 χώρες	 της	
Ευρώπης.	 Ο	 τίτλος	 του	 Προγράμματος	 ήταν:	 «Προκαλώντας	 και	 αλλάζοντας	
συμπεριφορές	 και	 δράσεις	 για	 μια	 ποικιλόμορφη	 κοινωνία:	 καταπολέμηση	 των	
προκαταλήψεων	 και	 του	 εκφοβισμού,	 για	 ισότητα	 μέσω	 	 των	 ανθρωπίνων	
δικαιωμάτων:	 Μια	 εγκάρσια	 -	 θεματική	 προσέγγιση».	 Ο	 πρωτότυπος	 τίτλος	 στα	
Αγγλικά	 ήταν:	 «Cha(lle)nging	 attitudes	 and	 actions	 for	 a	 diverse	 society:	 fighting	
prejudices	and	discriminatory	bullying	 for	equality	 through	human	rights:	A	cross	–	
curricular	 approach».	 Συνολικά	 παρακολούθησαν	 το	 σεμινάριο	 40	 συμμετέχοντες,	
15	εκ	των	οποίων	προέρχονταν	από	12	διαφορετικές	χώρες	της	Ευρώπης	και	25	από	
την	Κύπρο	(Council	of	Europe,	2014).		
Θέμα	 του	σεμιναρίου	ήταν	 η	 θεωρητική	 και	 βιωματική	προσέγγιση	διαφορετικών	
τρόπων	 πρόκλησης	 /	 αλλαγής	 στάσεων	 με	 σκοπό	 την	 καταπολέμηση	 των	
προκαταλήψεων	 και	 την	 προαγωγή	μιας	 ποικιλόμορφης	 κοινωνίας.	Μέσα	από	 τις	
εισηγήσεις	 και	 τα	 βιωματικά	 εργαστήρια	 καθ’	 όλη	 τη	 διάρκεια	 του	 σεμιναρίου	
διερευνήθηκαν	 αποτελεσματικοί	 τρόποι	 ευαισθητοποίησης	 των	 μαθητών	 για	 την	
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άρση	των	προκαταλήψεων	και	των	διακρίσεων,	την	πρόληψη	του	εκφοβισμού	που	
οφείλεται	 σε	 αυτές	 και	 την	 προαγωγή	 των	 ανθρωπίνων	 δικαιωμάτων	 μέσα	 από	
διαθεματικές	 προσεγγίσεις.	 Το	Πρόγραμμα	 περιλάμβανε	 κεντρικές	 εισηγήσεις,	 έξι	
βιωματικά	εργαστήρια	και	δύο	επισκέψεις	σε	σχολικές	μονάδες	της	Λάρνακας	για	
την	 παρακολούθηση	 δειγματικών	 διδασκαλιών.	 Τα	 βιωματικά	 εργαστήρια	 είχαν	
διαθεματικό	 χαρακτήρα,	 καθώς	 περιλάμβαναν	 δραστηριότητες	 οι	 οποίες	 θα	
μπορούσαν	 να	 εφαρμοστούν	 στο	 πλαίσιο	 διαφορετικών	 γνωστικών	 αντικειμένων,	
όπως	 η	 λογοτεχνία,	 οι	 ξένες	 γλώσσες,	 η	 ιστορία,	 οι	 τέχνες,	 η	 αγωγή	 υγείας,	 οι	
φυσικές	επιστήμες	κ.ο.κ.	
Οι	δράσεις	διάχυσης	των	προτάσεων	του	Προγράμματος	στη	σχολική	κοινότητα	
Μετά	την	ολοκλήρωση	της	παρακολούθησης	του	Προγράμματος	από	την	Υπεύθυνη	
του	 Συμβουλευτικού	 Σταθμού	 Νέων	 Μεσσηνίας	 και	 στο	 πλαίσιο	 συζήτησης	 του	
περιεχομένου	 και	 της	 μεθοδολογίας	 του	 με	 τους	 Σχολικούς	 Συμβούλους,	 κρίθηκε	
σκόπιμη	 και	 επωφελής	 για	 τα	 μέλη	 της	 σχολικής	 κοινότητας	 η	 διοργάνωση	
επιμορφωτικών	 δράσεων	 για	 εκπαιδευτικούς,	 με	 στόχο	 τη	 διάχυση	 των	
παιδαγωγικών	προτάσεων	που	παρουσιάστηκαν	στο	Πρόγραμμα.	Οι	 τρεις	πρώτες	
δράσεις	διοργανώθηκαν	από	τις	Σχολικές	Συμβούλους	Φιλολόγων	σε	συνεργασία	με	
την	 Υπεύθυνη	 του	 Συμβουλευτικού	 Σταθμού	 Νέων.	 Οι	 δράσεις	 είχαν	 τη	 μορφή	
επιμορφωτικών	 συναντήσεων,	 στο	 πλαίσιο	 των	 οποίων	 πραγματοποιήθηκαν	 τα	
βιωματικά	 εργαστήρια.	 	 Σε	 κάθε	 εργαστήριο,	 διάρκειας	 δύο	 ωρών,	 συμμετείχαν	
κατά	 μέσο	 όρο	 20	 εκπαιδευτικοί.	 Στόχος	 των	 εργαστηρίων	 ήταν	 να	 συνδυαστεί	 η	
ευαισθητοποίηση	 των	 εκπαιδευτικών	 –	 και,	 συνακόλουθα,	 των	 μαθητών	 –	 σε	
θέματα	 διακρίσεων,	 ρατσισμού	 και	 προκαταλήψεων,	 με	 την	 αξιοποίηση	 του	
Αναλυτικού	 Προγράμματος,	 (Έκφραση	 Έκθεση	 και	 Κείμενα	 Νεοελληνικής	
Λογοτεχνίας)	και	την	εφαρμογή	βιωματικών	ομαδοσυνεργατικών	δραστηριοτήτων.		
Το	 περιεχόμενο	 και	 η	 μεθοδολογία	 των	 εργαστηρίων	 σχεδιάστηκαν	 από	 την	
Υπεύθυνη	 του	 Συμβουλευτικού	 Σταθμού	 Νέων,	 κατόπιν	 συνεργασίας	 με	 τις	
Συμβούλους.	 Επιλέχθηκαν	 δύο	 από	 τις	 δραστηριότητες	 που	 παρουσιάστηκαν	 σε	
εργαστήρια	 του	 Προγράμματος	 Pestalozzi.	 Οι	 δραστηριότητες	 διαμορφώθηκαν	
λαμβάνοντας	 υπ’	 όψιν	 τον	 πληθυσμό	 –	 στόχο	 (φιλόλογοι	 της	 Μεσσηνίας	 με	
διαφορετικά	 επίπεδα	 εξοικείωσης	 με	 βιωματικές	 δραστηριότητες),	 τα	 γνωστικά	
αντικείμενα	(Νεοελληνική	Γλώσσα:	Λογοτεχνία,	Έκφραση	Έκθεση)		και		τη	βαθμίδα	
(Γυμνάσιο	και	Λύκειο).		
Η	πρώτη	δραστηριότητα	είχε	ως	θέμα	τους	τρόπους	δημιουργικής	προσέγγισης	μιας	
σύγκρουσης,	 μέσα	 από	 παραδείγματα	 της	 λογοτεχνίας	 και	 περιλάμβανε	 τη	
δημιουργία	 ενός	 συλλογικού	 τεχνήματος	 μετά	 από	 την	 επεξεργασία	 ενός	
λογοτεχνικού	κειμένου.	Οι	συμμετέχοντες	χωρίστηκαν	σε	τρεις	ομάδες,	σε	κάθε	μία	
από	τις	οποίες	δόθηκε	ένα	απόσπασμα	από	τρία	διαφορετικά	λογοτεχνικά	κείμενα.	
Κοινό	 χαρακτηριστικό	 των	 αποσπασμάτων	 ήταν	 η	 συμβολική	 μορφή	 σύγκρουσης	
του	 κεντρικού	προσώπου	με	 κάποιο/α	πρόσωπο/α,	 ιδεολογία	 ή	 κατάσταση.	 Κάθε	
ομάδα	 κλήθηκε	 να	 αποτυπώσει	 τη	 μορφή	 του/της	 ήρωα/ηρωίδας	 σε	 ένα	 μεγάλο	
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χαρτί	όπως	τη	φαντάζεται	και	να	καταγράψει	τα	συναισθήματα	και	τις	προσδοκίες	
του/της,	 με	 βάση	 το	 περιεχόμενο	 των	 προς	 επεξεργασία	 κειμένων.	 Στη	 συνέχεια	
εκπρόσωποι	 από	 την	 κάθε	 ομάδα	 παρουσίαζαν	 το	 έργο	 τους	 στις	 υπόλοιπες,	
μιλώντας	 σε	 πρώτο	 πρόσωπο	 υποδυόμενοι	 τον/την	 ήρωα/ίδα.	 Στόχος	 αυτής	 της	
άτυπης	δραματοποίησης	ήταν	η	άσκηση	των	συμμετεχόντων	στην	ενσυναίσθηση.	Η	
δραστηριότητα	ολοκληρώθηκε	με	συζήτηση	–	αναστοχασμό.	
Η	 δεύτερη	 κεντρική	 δραστηριότητα	 περιλάμβανε	 την	 ανταλλαγή	 επιχειρημάτων,	
μέσα	 από	 μία	 δομημένη	 διαδικασία	 «δημόσιας»	 αντιπαράθεσης	 απόψεων.	 Οι	
συμμετέχοντες	 χωρίστηκαν	 σε	 τρεις	 ομάδες.	 Η	 μία	 κλήθηκε	 να	 αναπτύξει	
επιχειρήματα	υπέρ	μίας	άποψης,	 η	 δεύτερη	 κατά	 και	 η	 τρίτη	 έπαιξε	 το	 ρόλο	 των	
«ενόρκων».	 Στις	 δύο	 πρώτες	 ομάδες	 είχαν	 μοιραστεί	 κείμενα	 στο	 πλαίσιο	 του	
γνωστικού	αντικειμένου	της	Γλώσσας	(Έκφραση	Έκθεση),	από	τα	οποία	μπορούσαν	
να	αντλήσουν	τα	επιχειρήματά	τους.	Οι	δύο	πρώτες	ομάδες	τοποθετήθηκαν	η	μία	
απέναντι	στην	άλλη	και	κάθε	μία	είχε	δικαίωμα,	αφού	συσκεφθεί,	να	επιλέξει	τρία	
κεντρικά	 επιχειρήματα	 για	 να	 στηρίξει	 την	 άποψή	 της.	 Τα	 επιχειρήματα	
παρουσιάζονταν	 εναλλάξ	 από	 την	 κάθε	 ομάδα,	 χωρίς	 να	 δίνεται	 η	 δυνατότητα	
συζήτησης	ή	 διαλόγου.	Μετά	από	 την	 τοποθέτηση	 της	 κάθε	ομάδας,	 τα	μέλη	 της	
τρίτης	ομάδας,	που	στέκονταν	όρθια	ανάμεσα	στις	δύο	πρώτες,	μετακινούνταν	από	
ή	προς	τις	ομάδες	με	βάση	το	πόσο	‘κοντά’	στην	κάθε	μία	βρίσκονταν	ιδεολογικά.	
Στόχος	 της	 δραστηριότητας	 δεν	 ήταν	 η	 ανάδειξη	 του	 πιο	 ισχυρού	 επιχειρήματος,	
αλλά	 η	 άσκηση	 στην	 ενσυναίσθηση	 και	 η	 συνειδητοποίηση	 εκ	 μέρους	 των	
συμμετεχόντων	 της	 σημασίας	 του	 σεβασμού	 κάθε	 άποψης.	 Η	 καλλιέργεια	 του	
προφορικού	 λόγου	 και	 η	 ανάπτυξη	 της	 προφορικής	 επικοινωνίας	 και	 του	
εποικοδομητικού	διαλόγου	με	ανταλλαγή	 επιχειρημάτων	αποτελεί	στόχο	στα	Νέα	
Π.Σ.	της	Γλώσσας	για	το	Γυμνάσιο	και	το	Λύκειο	(Π.Σ.	Α΄	τάξης),	αποσκοπώντας	στην	
αντιμετώπιση	μις	γνωστής	παθογένειας	του	ελληνικού	δευτεροβάθμιου	σχολείου	το	
οποίο	επικεντρώνεται	στην	ανάπτυξη	κυρίως	του	γραπτού	λόγου.	
Το	 υλικό	 που	 χρησιμοποιήθηκε	 για	 τα	 εργαστήρια	 επιλέχθηκε	 από	 τις	 Σχολικές	
Συμβούλους	με	κριτήριο	α)	 τη	συνάφειά	 του	με	 το	περιεχόμενο	και	 τους	στόχους	
των	 εργαστηρίων	 και	 β)	 τη	 δυνατότητα	 αξιοποίησής	 του	 για	 τη	 διεξαγωγή	 των	
δραστηριοτήτων	 κάθε	 εργαστηρίου.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 για	 την	 πρώτη	
δραστηριότητα	 επιλέχθηκαν	 αποσπάσματα	 από	 τα	 εξής	 κείμενα:	 α)	 «Ο	 Πατέρας	
μου»	του	Λ.	Μπουσκάλια	(Έκφραση	–	Έκθεση	Γ’	Λυκείου)	(Μπουσκάλια,	χ.η.),	β)	«Η	
Σαρκοφάγος»		του	Γ.	Ιωάννου	(Έκφραση	–	Έκθεση	Β’	Λυκείου)	(Ιωάννου,	1982),	και	
γ)	 «Κάποτε	 ο	 κυνηγός»	 της	 Ε.	 Σαραντίτη	 (Κείμενα	 Νεοελληνικής	 Λογοτεχνίας	 Α’	
Λυκείου)	 (Σαραντίτη,	 χ.η.).	 Για	 τη	 δεύτερη	 δραστηριότητα	 επιλέχθηκαν	 τα	 εξής	
αποσπάσματα:	 α)	 	 «Η	 πειθώ	 στον	 επιστημονικό	 λόγο»	 του	 Ι.	 Μανωλεδάκη	
(Έκφραση	 –	 Έκθεση	 Γ’	 Λυκείου)	 (Μανωλεδάκης,	 1978)	 και	 β)	 «Όταν	 η	 πολιτεία	
σκοτώνει...	Η	θανατική	ποινή	παραβιάζει	 τα	ανθρώπινα	δικαιώματα»,	 έκδοση	 της	
Διεθνούς	 Αμνηστίας	 (Έκφραση	 –	 Έκθεση	 Γ’	 Λυκείου)	 (Διεθνής	 Αμνηστία,	 1989).	
Εναλλακτικά	 προτάθηκε	 στους	 εκπαιδευτικούς	 η	 επιλογή	 κειμένων	 τα	 οποία	
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άπτονται	 θεμάτων	 όπως	 η	 δυνατότητα	 στην	 επιλογή	 ενδυματολογικού	 κώδικα	
(ισλαμική	 μαντίλα)	 –	 στοιχείο	 το	 οποίο	 συζητήθηκε	 στην	 αντίστοιχη	 άσκηση	 στο	
σεμινάριο	 Pestalozzi	 και	 αποτέλεσε	 αφετηρία	 ενδιαφέρουσας	 αντιπαράθεσης	 και	
αναστοχαστικής	 συζήτησης	 στην	 Κύπρο	 ανάμεσα	 στις	 διάφορες	 εθνικότητες	
εκπαιδευτικών	 ή	 π.χ.	 τα	 όρια	 της	 σάτιρας,	 με	 αφορμή	 και	 πάλι	 από	 την	
επικαιρότητα	της	υπόθεσης	Charlie	Hebdo.	Επίσης	επισημάνθηκε	η	δυνατότητα	να	
προκληθεί	η	αντίστοιχη	συζήτηση	/	άσκηση	αντιπαράθεσης	με	την	αξιοποίηση	ενός	
επίκαιρου	σχολίου	ή	με	το	να	δοθεί	απλώς	επιγραμματικά	ένα	θέμα	με	τη	μορφή	
διαζευκτικού	ερωτήματος	(υπέρ	ή	κατά).	Η	θεματολογία	άλλωστε	είναι	ανεξάντλητη	
και	 το	διαθέσιμο	υλικό	άπειρο:	 κείμενα,	 γελοιογραφίες,	οπτικό	υλικό.	Αξιοποίηση	
ανάλογων	 βιωματικών	 και	 ενσυναισθητικών	 μεθοδολογικών	 προσεγγίσεων	
ενδείκνυται,	βεβαίως,		κατεξοχήν	για	το	γνωστικό	αντικείμενο	της	Ιστορίας	(Σακκά,	
2006).	
Μετά	 την	 ολοκλήρωση	 των	 δύο	 δραστηριοτήτων	 ακολουθούσε	 συζήτηση	 –	
αναστοχαστική	 προσέγγιση	 της	 εμπειρίας	 των	 εκπαιδευτικών	 από	 τη	 συμμετοχή	
τους	 στις	 βιωματικές	 δραστηριότητες.	 Οι	 συμμετέχοντες	 αναφέρονταν	 στους	
ρόλους	 τους	 ως	 μελών	 ή	 συντονιστών	 των	 ομάδων	 εργασίας	 και	 στις	 ομαδικές	
διεργασίες	 στις	 οποίες	 μετείχαν	 (ανάδειξη	 ρόλων,	 διαπραγμάτευση,	 σύγκρουση,	
ιεράρχηση,	 λήψη	απόφασης,	 διαχείριση	προβλημάτων	 κ.ο.κ.),	 σε	 τυχόν	αναλογίες	
και	 διαφορές	 από	 τη	 σχολική	 τάξη	 και	 στις	 δυνατότητες	 αξιοποίησης	 των	
δραστηριοτήτων	 για	 περαιτέρω	 ανάλυση	 των	 κειμένων	 (λεξιλόγιο,	 εκφραστικά	
μέσα,	 ύφος,	 γραμματικά	 και	 συντακτικά	 φαινόμενα	 κ.ο.κ.)	 για	 την	 επίτευξη	
διδακτικών	στόχων.	
Αξιολόγηση	–	Συμπεράσματα	
Το	 κάθε	 εργαστήριο	 έκλεινε	με	 τη	συμπλήρωση	ενός	σύντομου	 ερωτηματολογίου	
αξιολόγησης	 	 από	 τους	 συμμετέχοντες,	 το	 οποίο	 περιλάμβανε	 ερωτήσεις	 σχετικά	
με:	 α)	 τη	 συνάφεια	 του	 τίτλου	 με	 το	 περιεχόμενο	 του	 εργαστηρίου,	 β)	 την	
εφαρμοσιμότητα	 των	 δραστηριοτήτων	 στη	 σχολική	 τάξη,	 γ)	 το	 ενδιαφέρον	 των	
δραστηριοτήτων	 και	 δ)	 το	 συντονισμό	 των	 εργαστηρίων	 και	 τη	 διαχείριση	 της	
δυναμικής	 της	 ομάδας	 από	 τη	 συντονίστρια.	 Στο	 τέλος	 του	 ερωτηματολογίου	
υπήρχε	 χώρος	 για	 παρατηρήσεις	 και	 προτάσεις.	 Η	 ανατροφοδότηση	 που	
προσέφεραν	οι	συμμετέχοντες	ήταν	από	αρκετά	έως	απόλυτα	θετική.	Ο	βιωματικός	
χαρακτήρας	του	εργαστηρίου,	η	έμφαση	που	δόθηκε	σε	πρακτικά	/	μεθοδολογικά	
ζητήματα	 και	 το	 κλίμα	 που	 αναπτύχθηκε	 μεταξύ	 των	 μελών	 της	 ομάδας	
αναδείχθηκαν	από	 τους	 συμμετέχοντες	ως	 τα	 σημαντικότερα	 θετικά	 στοιχεία	 των	
συναντήσεων.	 Στην	 πλειονότητά	 τους	 οι	 συμμετέχοντες	 συμφώνησαν	 ότι	 οι	
δραστηριότητες	 στις	 οποίες	 συμμετείχαν	 συνδυάζουν	 αποτελεσματικά	 τους	
διδακτικούς	στόχους	με	την	προαγωγή	της	συλλογικότητας	και	την	αλλαγή	στάσεων	
και	συμπεριφορών	στην	τάξη.	H	πρώτη	δραστηριότητα	απελευθέρωσε	εκφραστικές	
δυνατότητες	 τις	 οποίες	 αρκετοί	 εκπαιδευτικοί	 αναγνώρισαν	 ότι	 δεν	 τις	 είχαν	
επαρκώς	 αξιολογήσει	 και	 αξιοποιήσει	 και	 δήλωσαν	 εντυπωσιασμένοι	 από	 τη	
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δύναμη	 και	 την	 αμεσότητα	 της	 βιωματικής	 προσέγγισης	 του	 θέματος.	 Αρκετοί	
συμμετέχοντες	 εξέφρασαν	 τη	 γνώμη	 ότι	 η	 πρώτη	 δραστηριότητα	 ενδείκνυται	
περισσότερο	 για	 μαθητές	 Γυμνασίου	 και	 η	 δεύτερη	 για	 μαθητές	 Λυκείου.	 Κοινή	
ήταν	η	ανάγκη	των	εκπαιδευτικών	για	τη	διοργάνωση	αντίστοιχων	εργαστηρίων	για	
άλλα	παιδαγωγικά	θέματα.	
Αξίζει	να	σημειωθεί	σε	αυτό	το	σημείο	ότι	σημαντική	πηγή	πληροφοριών	σχετικά	με	
τη	 δυναμική	 της	 ομάδας	 στα	 εργαστήρια,	 τους	 αναδυόμενους	 ρόλους	 και	 τις	
διεργασίες	που	λαμβάνουν	χώρα	σε	αυτά	θα	αποτελούσε	ο	ρόλος	του	παρατηρητή.	
Σε	κάθε	ομάδα	κάποιος	καλό	θα	είναι	να	αναλάβει	το	ρόλο	της	παρατήρησης	του	
τρόπου	αυτο-οργάνωσης,	ανάθεσης	ρόλων,	ανάληψης	και	διεκπεραίωσης	ηγετικού	
ρόλου,	 συζητήσεων.	 Οι	 πληροφορίες	 θα	 καταγράφονται	 σε	 ένα	 φύλλο	
παρατήρησης	(με	τη	μορφή	ημιδομημένου	ερωτηματολογίου)	και	το	υλικό	που	θα	
συγκεντρωθεί	θα	είναι	ιδιαίτερα	διαφωτιστικό	για	τον	αναστοχασμό	και	την	τελική	
συζήτηση,	 με	 τον	 εντοπισμό	 ενδεχόμενων	 δυσλειτουργιών	 και	 με	 στόχο	 τη	
βελτίωση	της	διαδικασίας	στο	μέλλον.	Τα	ευρήματα	της	παρατήρησης	λειτουργούν	
συμπληρωματικά	 με	 εκείνα	 της	 συμπλήρωσης	 αξιολογικού	 /	 ανατροφοδοτικού	
ερωτηματολογίου	στο	τέλος.	
Η	εμπειρία	από	την	υλοποίηση	των	παραπάνω	επιμορφωτικών	δράσεων	στις	οποίες	
συμμετείχαν	 φιλόλογοι	 της	 Μεσσηνίας	 κατέδειξε	 τη	 σημασία	 της	 αξιοποίησης	
Προγραμμάτων	 όπως	 το	 Pestalozzi	 και	 τα	 οφέλη	 τους	 για	 τα	 μέλη	 της	 σχολικής	
κοινότητας.	Ο	βιωματικός	χαρακτήρας	των	εργαστηρίων	προσέφερε	τη	δυνατότητα	
στους	συμμετέχοντες	να	εμπλακούν	ενεργά	σε	ομαδοσυνεργατικές	δραστηριότητες	
και	να	βιώσουν	το	ρόλο	του	εκπαιδευόμενου,	υιοθετώντας	μία	άλλη	οπτική	σχετικά	
με	την	εκπαιδευτική	διεργασία	της	σχολικής	τάξης	(Brentanou,	2008˙	Μπρεντάνου,	
2009).	 Παράλληλα,	 μέσα	 από	 το	 πρίσμα	 της	 συστημικής	 προσέγγισης	 που	
αναφέρθηκε	στην	 εισαγωγή	 της	παρούσας	 εργασίας,	αναδεικνύεται	 η	αμφίδρομη	
σχέση	 μεταξύ	 της	 ατομικής	 και	 της	 συλλογικής	 δράσης.	 Κάθε	 εκπαιδευτικός,	 ως	
μέλος	 της	 ομάδας	 των	 συμμετεχόντων	 του	 εργαστηρίου,	 έχει	 την	 ευκαιρία	 να	
ασκηθεί	 σε	 δεξιότητες	 επικοινωνίας	 και	 να	 αναστοχαστεί	 επί	 των	 δικών	 του	
στάσεων,	απόψεων	και	συμπεριφορών.	Ο	ίδιος	στη	συνέχεια,	μέσω	της	εφαρμογής	
των	 δραστηριοτήτων	 στην	 τάξη	 μπορεί	 να	 λειτουργήσει	 ως	 πολλαπλασιαστής,	
προάγοντας	τις	συλλογικές	διεργασίες	και	ενθαρρύνοντας	τον	κριτικό	αναστοχασμό	
εκ	μέρους	των	μαθητών	σε	θέματα	ρατσισμού,	προκαταλήψεων	και	διακρίσεων.	Η	
εμπειρία	 της	 διοργάνωσης	 των	 βιωματικών	 σεμιναρίων	 ανέδειξε	 την	 ανάγκη	 για	
συστηματική	 ενδοϋπηρεσιακή	 και	 ενδοσχολική	 επιμόρφωση61,	 έτσι	 ώστε	 να	

																																																													
61 Η	 αναγκαιότητα	 πρακτικής	 άσκησης	 στην	 αρχική,	 εισαγωγική	 και	 ενδοϋπηρεσιακή	 κατάρτιση	 /	
επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	έχει	αναδειχθεί	ως	αίτημα	σε	πολλές	έρευνες.	Ενδεικτικά:	Πατούνα,	
A.,	Στελλάκου,	Β.,	Κουτούζη,	Μ.,	Βερέβη,	Α.,	Θωμαδάκη,	Ε.	(2005).	Τα	μαθήματα	Παιδαγωγικής	στα	
Προγράμματα	Σπουδών	και	ο	διαγωνισμός	του	ΑΣΕΠ:	Ενδείξεις	για	τις	επιμορφωτικές	ανάγκες	των	
εκπαιδευτικών.	 Στο	 Γ.	 Μπαγάκης	 (επιμ.),	 Επιμόρφωση	 και	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 του	
εκπαιδευτικού.	Αθήνα:	Μεταίχμιο,	σ.	263-275,	Σπανός,	Γ.	(2001).	Απόψεις	και	στάσεις	των	φοιτητών	
για	την	Παιδαγωγική	–	Ψυχολογική	κατάρτιση	και	τη	Διδακτική	επάρκεια.	Στο	Σύνδεση	Τριτοβάθμιας	
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καλύπτονται	 στοιχειωδώς	 οι	 ανατροφοδοτικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών	 που	
καλούνται	 να	 υλοποιήσουν	 στόχους	 των	 Νέων	 Αναλυτικών	 Προγραμμάτων	 οι	
οποίοι	προκρίνουν	την	ομαδοσυνεργαττική	βιωματική	διδασκαλία	και	μάθηση,	κάτι	
το	 οποίο	 αποτελεί	 πάγιο	 αίτημα	 του	 εκπαιδευτικού	 κλάδου	 (Hargreaves,	 1995˙	
Psifidou,	2011).		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Ένα	από	τα	βασικά	πεδία	εφαρμογής	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	είναι	η	διοίκηση.	
Αποτελεί	 βασικό	 πυλώνα	 των	 πολιτικών	 για	 την	 εκπαίδευση	 και	 ακολουθεί	 τις	
κατευθύνσεις	 τους.	 Συνακόλουθα,	 η	 διοίκηση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 συνιστά	
ουσιώδη	 άξονα	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 και	 επιδρά	 καταλυτικά	 σε	 όλο	 το	
φάσμα	της.			
Αναμφισβήτητα	η	ηγεσία	της	σχολικής	μονάδας	αποτελεί	έναν	από	τους	παράγοντες	
που	 επηρεάζουν	 την	 αποτελεσματική	 και	 επιτυχημένη	 διδασκαλία	 (Harris	 &	
Lambert,	 2003).	 Εξετάζοντας	 το	 μοντέλο	 της	 διανεμημένης	 ή	 διαμοιραζόμενης	
ηγεσίας	 ως	 παράγοντα	 που	 μπορεί	 να	 συμβάλλει	 καταλυτικά	 σε	 διδακτικό	 και	
παιδαγωγικό	επίπεδο,	επιχειρείται	η	προσέγγιση	των	λειτουργιών	και	του	πλαισίου	
που	 τη	 συνθέτουν.	 Στη	 διεθνή	 βιβλιογραφία	 η	 διανεμημένη	 ή	 διαμοιραζόμενη	
ηγεσία	αναφέρεται	με	τους	όρους	shared	or	distributed	leadership	και	αφορά	στην	
κατανομή	ηγετικών	ρόλων	σε	περισσότερα	του	ενός	άτομα	στη	σχολική	μονάδα.	Η	
παρούσα	εισήγηση	συνθέτει	 τα	 ευρήματα	από	 έρευνες,	 ξένες	ως	 επί	 το	πλείστον,	
μελετώντας	 τις	 δυνατότητες	 εφαρμογής	 στην	 ελληνική	 εκπαιδευτική	
πραγματικότητα	και	τους	τρόπους	δυνητικής	υλοποίησης	τους.	Στην	ουσία,	εστιάζει	
στη	 συμμετοχική	 ηγεσία,	 τις	 κοινότητες	 μάθησης	 και	 τη	 διάδραση	 μεταξύ	 των	
εκπαιδευτικών,	 με	 στόχο	 να	 αναδειχθεί	 ο	 τρόπος	 συνεισφοράς	 τους	 για	 την	
επίτευξη	 του	 «κοινού	 στόχου	 των	 σχολείων	 που	 είναι	 η	 ενίσχυση	 και	 η	
αποτελεσματικότητα	 της	 μάθησης»	 (MacBeath,	 2005).	 Παράλληλα,	 εξετάζεται	 η	
δυνατότητα	 μετατόπισης	 από	 την	 ανελαστική/αυστηρή	 ιεραρχική	 δομή	 στην	
πολυεπίπεδη	 και	 ευέλικτη	αλληλεπίδραση	όλων	 των	μελών	 της	σχολικής	μονάδας	
που	 μπορούν	 να	 συνθέσουν	 την	 άσκηση	 ηγεσίας	 εντός	 της.	 Στη	 βάση	 αυτής	 της	
προβληματικής,	μελετάται	εάν	είναι	εφικτό	 το	πέρασμα	από	την	«ηρωική»	ηγεσία	
του	 ενός	ατόμου	στη	διανεμημένη	ηγεσία	που	αξιοποιεί	 όλους	 τους	ανθρώπινους	
και	 μη	 πόρους.	 Τελικός	 σκοπός	 της	 παρούσας	 μελέτης	 είναι	 η	 διερεύνηση	 του	
τρόπου	διοίκησης	της	σχολικής	μονάδας	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα	και	η	
ανίχνευση	των	στοιχείων	που	εμπίπτουν	στο	μοντέλο	της	διανεμημένης	ηγεσίας.	Για	
τη	 διερεύνηση	 των	 παραπάνω	 αξιοποιήθηκαν	 οι	 απόψεις	 Διευθυντών	 Σχολικών	
Μονάδων	Π.Ε.	και	Δ.Ε.	Βορείου	Αιγαίου.	Η	συλλογή	των	στοιχείων	έγινε	με	τη	χρήση	
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ημιδομημένων	συνεντεύξεων.	Ακολούθως	διατυπώνονται		προτάσεις	για	περαιτέρω	
έρευνα	και	αξιοποίηση	των	ευρημάτων.		
Εισαγωγή		
Οι	 έννοιες	 της	 σχολικής	 αποτελεσματικότητας	 και	 της	 σχολικής	 βελτίωσης	
προβάλλουν	κυρίαρχες	για	τη	χάραξη	στρατηγικών	και	εκπαιδευτικών	πολιτικών	και	
με	 διαφορετικό	 τρόπο	 η	 καθεμία	 μπορούν	 να	 συμβάλλουν	 αποφασιστικά.	 Τις	
μεταβαλλόμενες	 πολιτικές	 επιλογές	 καλούνται	 να	 αντιμετωπίσουν	 και	 να	
εφαρμόσουν	τα	σχολεία,	θέτοντας,	ως	κεντρικό,	το	ζήτημα	του	προσδιορισμού	της	
ηγεσίας	της	σχολικής	μονάδας,	αναδεικνύοντάς	τον	ως	ουσιώδη	παράγοντα	για	το	
μετασχηματισμό	της	μονάδας.		
Πολλές	έρευνες	προβάλλουν	τα	αποτελέσματα	της	ηγετικής	δράσης	στα	μαθησιακά	
αποτελέσματα	 (Leithwood	 κ.α.	 2006),	 υποστηρίζοντας	 ταυτόχρονα	 ότι	 η	 ηγεσία	
επιδρά	 καταλυτικά	 στη	 λειτουργία	 του	 σχολικού	 οργανισμού,	 φέρνοντας	 στην	
επιφάνεια	ικανότητες	που	ήδη	υπάρχουν	στα	μέλη	της	και	επιδρώντας	με	αυτόν	τον	
τρόπο	 τόσο	 στην	 ποιότητα	 της	 οργάνωσης	 και	 της	 λειτουργίας	 του	 ίδιου	 του	
οργανισμού	 όσο	 και	 στη	 μάθηση	 των	 μαθητών	 (Leithwood	 κ.α.	 2006).	 Έτσι	 η	
παραδοσιακή	 αντίληψη	 της	 ηγεσίας	 του	 ενός	 αμφισβητείται	 ολοένα	 και	
περισσότερο,	 ενώ	 στο	 προσκήνιο	 έρχεται	 η	 διανεμημένη	 ηγεσία	 	 με	 στόχο	 να	
ανατρέψει	το		συγκεντρωτικό	μοντέλο.	
Η	 σχολική	 διοίκηση	 και	 ηγεσία	 ως	 πεδίο	 μελέτης	 και	 έρευνας	 αποτελεί	 χώρο	 εν	
πολλοίς	 κορεσμένο	 και	 ως	 εκ	 τούτου	 οποιαδήποτε	 απόπειρα	 επιστροφής	 στα	
τετριμμένα	 θα	 ήταν	 τουλάχιστον	 άστοχη.	 Για	 αυτό	 λοιπόν	 κρίθηκε	 σκόπιμο	 να	
φωτιστούν	σημεία	και	περιοχές	της	διοίκησης/ηγεσίας	που	δεν	έχουν	διερευνηθεί	
διεξοδικά	 στην	 Ελλάδα.	 Το	 κυρίαρχο	 ερώτημα	 είναι	 αν	 η	 διανεμημένη	 ηγεσία	
μπορεί	 να	 εφαρμοσθεί	 στα	 σχολεία	 και	 να	 μεταφερθεί	 στην	 ελληνική	
πραγματικότητα.	Αμείλικτη	αναδύεται	η	ανάγκη	να	δοθεί	ορισμός	και	εννοιολογική	
αποσαφήνιση	του	όρου.	Το	πλαίσιο	που	συνειδητά	επιλέχθηκε	για	την	ανάλυση	του	
θέματος	καθορίζεται	α)	από	τη	διεθνή	εκπαιδευτική	εμπειρία	και	πρακτική,	β)	την	
ελληνική	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα,	 γ)	 τις	 σχέσεις	 μεταξύ	 διεύθυνσης,	
σχολείου,	 διδασκόντων	 και	 διδασκομένων	 και	 δ)	 τις	 ασκούμενες	 εκπαιδευτικές	
πολιτικές	 την	 τελευταία	 εικοσαετία	 σχετικά	 με	 το	 θέμα	 της	 διοίκησης	 στην	
εκπαίδευση.		
Η	συζήτηση	την	τελευταία	εικοσαετία	διεθνώς	περιστρέφεται	συχνά	γύρω	από	τους	
τρόπους	 άσκησης	 της	 εξουσίας	 στις	 σχολικές	 μονάδες,	 με	 κεντρικό	 στόχο	 το	
καλύτερο	 δυνατό	 αποτέλεσμα	 για	 τους	 αποδέκτες	 της	 διαδικασίας,	 τους	 μαθητές	
και	τους	γονείς	τους.	Στο	βαθμό	που	θα	επιτευχθεί	διαμοιρασμός	της	ηγεσίας	στο	
σχολικό	 περιβάλλον,	 θα	 κριθεί	 και	 η	 αποτελεσματικότητα	 των	 σχετικών	 καλών	
πρακτικών,	 όπως	 εφαρμόζονται	 σε	 χώρες	 όπως	 η	 Αυστραλία,	 οι	 ΗΠΑ,	 καθώς	 και	
χώρες	 του	 ευρωπαϊκού	 Βορρά.	 Σε	 αυτό	 το	 πρώιμο	 στάδιο,	 είναι	 απαραίτητη	 μια	
διευκρίνιση	 που	 δεν	 είναι	 άνευ	 σημασίας.	 Στη	 βάση	 της	 προβληματικής,	
λαμβάνεται	ως	δεδομένη	η	διαφορετική	εννοιολόγηση	της	σχολικής	διοίκησης	από	
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την	εκπαιδευτική	ηγεσία.	Προς	επίρρωση	των	παραπάνω	αξίζει	να	σημειωθεί	πως	η	
ανάλυση	 εδράζεται	 σε	 μια	 θεμελιώδη	 παραδοχή	 που	 περικλείει	 τις	 υπάρχουσες	
αντιλήψεις	 και,	 αν	 και	 είναι	 κοινότοπη,	 αντικατοπτρίζει	 με	 εναργή	 τρόπο	 την	
ουσιώδη	διαφορά	μεταξύ	διευθυντή	και	ηγέτη:	ο	πρώτος	κάνει	τα	πράγματα	σωστά	
και	δεύτερος	κάνει	τα	σωστά	πράγματα.		
Παρόλο	 που	 δεν	 είναι	 καινοφανές,	 το	 θέμα	 δεν	 έχει	 διερευνηθεί	 διεξοδικά	 τόσο	
στην	Ελλάδα	(ελάχιστα),	όσο	και	στο	εξωτερικό.	Κρίνεται,	λοιπόν,	πως	διανοίγεται	
πεδίον	 δόξης	 λαμπρόν	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 ερευνητές	 ιδιαιτέρως,	 για	 να	
διερευνηθεί	η	δυνατότητα	εφαρμογής	της	σχολικής	διαμοιραζόμενης	ηγεσίας	και	η	
αξία	της	πρακτικής	για	τη	βελτίωση	των	μαθησιακών	αποτελεσμάτων.		
	
Ορισμός		και	πλαίσιο	λειτουργίας		της	διανεμημένης	–	διαμοιραζόμενης	ηγεσίας.	
Από	 τη	 μελέτη	 το	 όρου	 «διανεμημένη	 –	 διαμοιραζόμενη	 ηγεσία»	 μέσα	 από	
βιβλιογραφική	 αναδίφηση	 γίνεται	 αντιληπτό	 ότι	 υπάρχουν	 καταγεγραμμένοι	
αρκετοί	 διαφορετικοί	 όροι	 με	 την	 ίδια	 ή	 παρόμοια	 νοηματοδότηση.	 Από	 διεθνείς	
έρευνες	 έχουν	 προκύψει	 τύποι	 ηγεσίας,	 όπως	 η	 συμμετοχική,	 η	 συλλογική,	 η	
δημοκρατική,	η	παράλληλη	ηγεσία,	με	συγγενή	χαρακτηριστικά	τοποθετούμενα	σε	
αυτό	το	ένα	ευρύ	πλαίσιο.		
Οι	πρώτες	απόπειρες	ορισμού	της	έννοιας	αποτυπώθηκαν	στις	αρχές	του	1990	από	
τον	B.	Bass	και	αναφέρουν	ως	διανεμημένη	ηγεσία	«την	αλληλεπίδραση	μεταξύ	δύο	
η	 περισσότερων	 ατόμων	 της	 ίδιας	 ομάδας	 και	 η	 οποία	 συχνά	 εμπεριέχει	 την	
προσπάθεια	 να	 βελτιωθεί	 η	 υπάρχουσα	 κατάσταση	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 τις	
αντιλήψεις	 και	 τις	προσδοκίες	 των	μελών	 της	ομάδας».	Η	ηγεσία	προκύπτει,	όταν	
ένα	μέλος	μεταβάλλει	τη	συμπεριφορά	και	τον	συναγωνισμό	των	υπολοίπων	(Bass,	
1990).	 Το	 2006,	 ο	 Spillane,	 διατύπωσε	 έναν	 παρόμοιο	 ορισμό,	 σύμφωνα	 με	 τον	
οποίο:	«τα	μέλη	ενός	οργανισμού	επηρεάζουν	τα	κίνητρα,	τη	γνώση,	τις	πρακτικές	
των	 άλλων	 μελών	 της	 ομάδας».	 Οι	 Cogner	 and	 Pearce,	 το	 2003,	 επιχείρησαν	 να	
επεκτείνουν	εννοιολογικά	την	ηγεσία	ως	«δραστηριότητα	που	μπορεί	να	διανεμηθεί	
και	να	διαμοιραστεί	μεταξύ	των	μελών	ενός	οργανισμού.	Ως	τέτοια	δεν	καθορίζεται	
από	την	τυπική	διοίκηση	ούτε	από	το	βάθος	της	διοικητικής	εμπειρίας,	αλλά	από	την	
ικανότητα	 του	 ατόμου	 να	 επηρεάζει	 τους	 ομότεχνούς	 του	 και	 από	 τις	 ανάγκες	
ηγεσίας	 τη	 συγκεκριμένη	 χρονική	 στιγμή».	 Οι	 Fletcher	 and	 Kaufer	 (2003),	
υποστηρίζουν	 πως	 «η	 διανεμημένη	 ηγεσία	 σηματοδοτεί	 την	 μετατόπιση	 από	 τα	
ατομικά	επιτεύγματα	προς	την	ομαδική	επιτυχία,	τον	επιμερισμό	της	ευθύνης	και	τη	
σπουδαιότητα	 της	 ομαδικής	 εργασίας».	 Οι	 περισσότεροι	 των	 ερευνητών	
υποστηρίζουν	πως	ο	διαμοιρασμός	της	ηγεσίας	παράγει	θετικά	αποτελέσματα	στα	
σχολεία.		
Σε	κάθε	περίπτωση,	γίνεται	σαφές	από	την	ποικιλία	των	ορισμών	ότι	στον	πυρήνα	
δράσης	της	διανεμημένης	ηγεσίας	είναι	η	συμμετοχή	πολλών	ανθρώπων.	Αν	και	δεν	
είναι	 ξεκάθαρο	 το	μεθοδολογικό	πλαίσιο	 του	συγκεκριμένου	μοντέλου,	υπάρχουν	
ωστόσο	 κάποιες	 συνιστώσες	 που	 το	 οριοθετούν.	 Η	 συλλογικότητα	 στη	 λήψη	
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αποφάσεων	 είναι	 αναγκαία,	 αφού	 όλα	 τα	 μέλη	 του	 οργανισμού	 θεωρούνται	
σημαντικά	 και	 μπορούν	 να	 συμβάλλουν	 στην	 επίτευξη	 των	 τιθέμενων	 στόχων.	
Ειδική	αναφορά	πρέπει	 να	 γίνει	στους	στόχους,	αφού	στο	υπό	μελέτη	μοντέλο	οι	
στόχοι	 προσδιορίζονται	 από	 την	 ίδια	 τη	 σχολική	μονάδα	 και	 στη	 διατύπωσή	 τους	
λαμβάνεται	υπόψη	η	κουλτούρα,	οι	ανάγκες	και	η	οργανωτική	της	δομή	(Λούης	&	
Χατζηγεωργίου,	2009).		
Κατά		αυτόν	τον	τρόπο,	η	διανεμημένη	ηγεσία	δεν	μπορεί	παρά	να	έχει	διαφορετική	
μορφή	σε	κάθε	σχολική	μονάδα,	αφού	τόσο	το	περιβάλλον	όσο	και	το	δυναμικό	της	
είναι	 διαφορετικό	 (Harris,	 2008).	 Περιγράφει	 μάλιστα	 οκτώ	 παράγοντες	 που	
διαμορφώνουν	 το	 πλαίσιο	 λειτουργίας	 της	 διανεμημένης	 ηγεσίας	 στο	 σχολικό	
περιβάλλον:	α)	διαμόρφωση	κοινού	οράματος,	β)	διανομή	της	ηγεσίας	με	βάση	τις	
ανάγκες	 και	 όχι	 σύμφωνα	 με	 την	 ιεραρχία,	 γ)	 σχηματισμός	 μη	 μόνιμων	 ομάδων	
εργασίας	 και	 διαμόρφωση	 ανάλογα	 με	 την	 κατάσταση	 (σκοπό,	 ρόλους,	 εμπειρία	
μελών),	 δ)	 ανάδειξη	 πρακτικών	 μέσα	 από	 συλλογικές	 διαδικασίες	 για	 μελλοντική	
χρήση,	 ε)	 ανάδειξη	 του	 ατόμου	ως	 συνδαιτυμόνα,	 στ)	 επιμερισμός	 και	 κατανομή	
εργασιών	για	τη	βέλτιστη	επίτευξη	των	τιθέμενων	στόχων,	ζ)	διαφοροποίηση	ρόλων	
και	 στόχων	 ανάλογα	 με	 την	 περίπτωση,	 με	 ευελιξία	 προσέγγισης	 για	 την	
αντιμετώπιση	των	ζητημάτων,	η)	ανατροφοδότηση	για	την	αλλαγή	και	τη	βελτίωση	
πρακτικών	(Γιάγκου	&	Θεοφιλίδης,	2012).	
Ο	ρόλος	του	επίσημου	ηγέτη	είναι	καθοριστικός	για	την	οργάνωση	του	κατάλληλου	
κλίματος	 και	 τη	 δημιουργία	 των	 προϋποθέσεων	 που	 θα	 οδηγήσουν	 στην	
πολυεπίπεδη	 και	 διαφοροποιημένη	 αλληλεπίδραση	 των	 μελών,	 πέρα	 από	 την	
τυπική	 και	 ιεραρχική	 δομή.	 Η	 αλλαγή	 στάσεων	 και	 συμπεριφορών	 τόσο	 του	
επίσημου	ηγέτη	όσο	και	των	υπολοίπων	μελών	του	οργανισμού	(ανεπίσημοι	ηγέτες)	
ενισχύουν	 την	 αντίληψη	 του	 ανοιχτού	 σχολείου,	 εστιάζοντας	 στην	 ομαδική	
πρακτική	 και	 αντιμετωπίζοντας	 με	 ευελιξία	 την	 καθημερινότητα.	 Το	 σχέδιο,	 ο	
συντονισμός	 και	 η	 κατανομή	 των	 ρόλων	 βρίσκεται	 στο	 προσκήνιο	 των	 πρακτικών	
του	επίσημου	ηγέτη	ο	οποίος	αξιοποιεί	κάθε	φορά	την	εμπειρία	και	την	ωριμότητα	
του	προσωπικού,	 με	 στόχο	 την	 προώθηση	αντίστοιχων	αξιών	 για	 τη	 διαμόρφωση	
της	σχολικής	κουλτούρας	(Γιάγκου	&	Θεοφιλίδης,	2012).			
	
Διοίκηση	και		ηγεσία	
Αποτελεί	 ιδιαίτερα	 δύσκολη	 περιοχή	 στο	 μάνατζμεντ,	 δημόσιο	 και	 ιδιωτικό,	 η	
αποσαφήνιση	 των	όρων	διοίκηση	 και	 ηγεσία	 και	 η	 συνακόλουθη	οριοθέτηση	 των	
ομοιοτήτων	και	των	διαφορών.	Η	δυσκολία	έγκειται	στο	γεγονός	πως	στις	αυστηρά	
ιεραρχικές	δομές,	όπως	οι	εκπαιδευτικοί	οργανισμοί,	ένα	άτομο	συγκεντρώνει	και	
τους	 δυο	 ρόλους	 στο	 πρόσωπό	 του.	 Οι	 	 ερευνητές	 που	 επιχειρούν	 τη	 διάκριση	
(Gronn,	 2003)	 καταλήγουν	 στο	 συμπέρασμα	 πως	 πρόκειται	 για	 δυο	 εντελώς	
διαφορετικές	 περιοχές.	 Μια	 προσπάθεια	 εντοπισμού	 της	 διαφοράς	 ανήκει	 στην	
ολιγόλογη	 διατύπωση	 του	 Owens	 (1995),	 που	 αναφέρει	 πως	 «ο	 ένας	 διοικεί	
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πράγματα	 και	 όχι	 άτομα	 και	 ο	 άλλος	 ηγείται	 ανθρώπων	 και	 όχι	 πραγμάτων».62	
Νωρίτερα	 (1985),	 οι	 Bennis	 και	 Nanus	 όρισαν	 τη	 διαφορά	ως	 εξής:	 «οι	 μάνατζερ	
είναι	 αυτοί	 που	 κάνουν	 τα	 πράγματα	 σωστά	 και	 οι	 ηγέτες	 αυτοί	 που	 κάνουν	 τα	
σωστά	 πράγματα»63.	 Σε	 κάθε	 περίπτωση	 οι	 ανωτέρω	 απόπειρες	 ελάχιστα	
συνεισφέρουν	στην	διαλεύκανση	του	θέματος.	Με	σαφέστερο	τρόπο,	ο	Πασιαρδής	
διακρίνει	τις	έννοιες	διευθυντής	–	manager		και	ηγέτης	–	leader,	σημειώνοντας	ότι	ο	
«διευθυντής…	 σέβεται	 το	 σύστημα	 και	 τηρεί	 τους	 νόμους	 και	 την	 πολιτική	 του	
υπουργείου»,	ενώ	«ο	ηγέτης…	είναι	οραματιστής	και	ενθαρρύνει	τις	καινοτομίες	και	
τις	πρωτοβουλίες»	(Πασιαρδής,	2004).	
Ο	 Yukl	 το	 1998	 παρατήρησε	 πως	 ακόμα	 και	 αν	 οι	 διαφορές	 μεταξύ	 των	 εννοιών	
είναι	 ξεκάθαρες,	 πολλές	 φορές	 η	 αποσαφήνιση	 είναι	 δυσχερής.	 Η	 ανωτέρω	
διατύπωση	 επαναλήφθηκε	 από	 τους	 Coleman	 και	 Earley	 (2004),	 οι	 οποίοι	
προχώρησαν	ένα	βήμα	ακόμα	λέγοντας	πως	η	διοίκηση,	η	ηγεσία	και	οι	αντίστοιχοι	
ρόλοι	εντός	σχολικού	συστήματος		έχουν	διάφορες	μορφές	ανάλογα	με	την	εποχή,	
το	περιβάλλον,	τις	εθνικές		εκπαιδευτικές	πολιτικές	και	ασφαλώς	την	οργανωσιακή	
κουλτούρα.	Εν	τούτοις,	παρόλο	που	η	ακριβής	εννοιολογική	οριοθέτηση	καθίσταται	
δυσχερής,	 απαιτείται	 να	 αποσαφηνισθεί	 πως	 οι	 ρόλοι	 του	 εκπαιδευτικού	 στο	
σχολείο	 είναι	 ρόλοι	 εκπαιδευτικής	 ηγεσίας	 και	 όχι	 εκπαιδευτικής	 διοίκησης.	 Η	
παγίδα	στην	οποία	πέφτουν	αυτοί	 που	 χαράζουν	 την	 εκπαιδευτική	πολιτική	 είναι	
πως	 εμπλέκουν	 τους	 εκπαιδευτικούς	 στη	 διανεμημένη	 διοίκηση	 του	 σχολείου	 και	
όχι	στη	διαμοιραζόμενη	ηγεσία.	Περιττό	να	αναφέρουμε	πόσο	διαφορετικές	 	είναι	
οι	ανωτέρω	δυο	προσεγγίσεις.	
Είναι	αλήθεια	πως	οι	εκπαιδευτικοί	δεν	έχουν	την	πολυτέλεια	του	χρόνου	για	να	τoν	
διαθέσουν	στην	ανάληψη	ρόλων	διανεμημένης	ηγεσίας	(Lindahll	2008).		Εν	τούτοις,	
εκπονούν	 σχέδια	 βελτίωσης	 κλίματος	 του	 σχολείου,	 αναμορφώνουν	 Ωρολόγια	
Προγράμματα,	συνεισφέρουν	σε	διοικητικής	φύσεως	ζητήματα,	αν	και	τα	ανωτέρω	
δεν	 απαιτούν	 ηγετικής	 φύσεως	 δεξιότητες	 και	 καλό	 θα	 ήταν	 να	 παραμένουν	 για	
υλοποίηση	 στους	 αρμοδίους	 διευθυντές/ντριες,	 που	 και	 αυτοί	 πάντως	 ελάχιστο	
χρόνο	έχουν	ανάμεσα	στις	άλλες	δραστηριότητες	του	σχολείου.		
Αντιλαμβάνεται	 κανείς	 την	 πολυπλοκότητα	 του	 ζητήματος	 και	 προς	 τούτο	
διαμορφώνονται	 αντίστοιχα	 διαφορετικές	 αντιλήψεις	 για	 το	 ποιος	 μπορεί	 και	
πρέπει	να	αναλαμβάνει	ηγετικούς	ρόλους	στο	πλαίσιο	ενός	οργανισμού	(Μπινιάρη,	
2012).	Οι	εκπαιδευτικοί	ωστόσο	μπορούν	να	αναλάβουν	ηγετικούς	ρόλους.	Η	θέση	
αυτή	 βασίζεται	 στη	 διαδικασία	 άσκησης	 κοινωνικής	 επιρροής,	 μετατοπίζει	 το	
ενδιαφέρον	από	 το	άτομο	 και	 τοποθετεί	 την	ηγεσία	σε	μία	συλλογική	διαδικασία	
μακριά	 από	 το	 ιεραρχικό	 πλαίσιο	 εξουσίας.	 Παράλληλα,	 αναδεικνύεται	 η	
δυνατότητα	πειραματισμού	των	ομάδων	και	μειώνεται	η	σημασία	της	δράσης	του	
ενός	 ηγέτη.	 Συμπερασματικά,	 η	 ηγεσία	 αντιμετωπίζεται	 ως	 κοινωνική	 διαδικασία	

																																																													
62	“one	manages	things,	not	people,	and	one	leads	people,	not	things.”	
63	“managers	are	people	who	do	things	right	and	leaders	are	people	who	do	the	right	thing,”	
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δυναμικής	 συνεργασίας,	 αλληλεπίδρασης	 και	 πειραματισμού	 των	 μελών	 ενός	
οργανισμού	(Gemmill	&	Oakley,	1992).		
Αν	η	ηγεσία	διανεμηθεί	σε	πιο	πολλούς	στο	σχολικό	περιβάλλον	σε	σχέση	με	τους	
λίγους	 που	 ανατίθεται	 σήμερα,	 είναι	 πιθανό	 να	 οδηγηθούμε	 σε	 σπουδαία	
αποτελέσματα	σε	όλα	τα	επίπεδα.	Γιατί	είναι	τόσο	σημαντική	η	διανεμημένη	ηγεσία	
στα	σχολεία;	Η	απάντηση	είναι	συγκεκριμένη	και	σαφής:	διότι	εμπλέκει	όλους	τους	
φορείς	στον	 κοινό	σκοπό,	που	δεν	 είναι	άλλος	από	 τη	βελτίωση	 των	μαθησιακών	
επιτευγμάτων	μέσα	από	τη	δημιουργία	κοινοτήτων	μάθησης.		
	
Η	διεθνής	εμπειρία.	
Τις	 τελευταίες	 δύο	 δεκαετίες	 στη	 Μ.	 Βρετανία,	 στις	 ΗΠΑ	 και	 σε	 χώρες	 του	
ευρωπαϊκού	 βορρά	 (Φινλανδία,	 Σουηδία	 κα.),	 έχει	 ξεκινήσει	 η	 συζήτηση	 για	 την	
υιοθέτηση	συμμετοχικών	μοντέλων	ηγεσίας.	Είναι	χαρακτηριστικός	ο	όρος	«ηρωική	
ηγεσία	και	διοίκηση»,	με	τον	οποίον	εννοείται	η	άσκηση	της	εξουσίας	από	ένα	και	
μόνο	άτομο,	 τον	διευθυντή	ή	την	διευθύντρια	της	σχολικής	μονάδας,	σε	αντίθεση	
με	τις	βασικές	κατευθύνσεις	της	διανεμημένης	ηγεσίας	που	εμπλέκει	περισσότερα	
του	 ενός	 ατόμων	 της	 ομάδας	 στη	 άσκηση	 του	 ρόλου	 του	 ηγέτη.	 Την	 τελευταία	
μάλιστα	 δεκαετία,	 ο	 τύπος	 αυτός	 ηγεσίας	 έχει	 κερδίσει	 σημαντικό	 έδαφος	 στη	
συνείδηση	 των	 εκπαιδευτικών.	 Αυτό	 καθόλου	 δε	 σημαίνει	 πως	 εφαρμόζεται	
απρόσκοπτα	 και	 χωρίς	 προβλήματα	 όπου	 επιχειρείται.	 Όπως	 σε	 κάθε	 οργανισμό	
στον	 οποίο	 εγκαταβιούν	 πολυμελείς	 ομάδες,	 έτσι	 και	 στις	 σχολικές	 μονάδες	
υπάρχει	 αρκετή	 ένταση	 και	 οι	 πιθανές	 διαφωνίες	 διογκώνουν	 τα	 προβλήματα	
σχέσεων.	
Χαρακτηριστικό	 πάντως	 της	 εξάπλωσης	 των	 συμμετοχικών	 μοντέλων	 διοίκησης	
είναι	 πως	 αρκετά	 Πανεπιστήμια	 έχουν	 θεσπίσει	 προπτυχιακά	 προγράμματα	
εκπαιδευτικής	 ηγεσίας,	 για	 να	 ενθαρρύνουν	 και	 να	 καταρτίσουν	 εκπαιδευτικούς	
που	 ενδιαφέρονται	 να	 ασκήσουν	 καθήκοντα	 ευθύνης	 στη	 διοίκηση	 σχολικών	
μονάδων.	 Έτσι,	 εφοδιάζουν	 με	 τα	 απαραίτητα	 προσόντα	 και	 δεξιότητες	 όσους	
ενδιαφέρονται	 να	 αναλάβουν	 διαφορετικούς	 ρόλους	 στην	 ηγεσία	 από	 τους	 μέχρι	
τώρα	παραδοσιακούς	στην	τάξη.	Αντιλαμβάνεται	ο	αναγνώστης	πως	εδώ	κάνει	την	
εμφάνισή	 της	 η	 διανεμημένη	 ηγεσία,	 ως	 νέο	 μοντέλο	 διοίκησης.	 Η	 δυσκολία	 του	
εγχειρήματος	 είναι	 εμφανής,	 καθώς	 το	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 γενικώς	 είναι	
αυστηρά	 ιεραρχικό,	 με	 αρμοδιότητες	 ευθύνης	 σε	 μοναδικά	 πρόσωπα,	 με	
αποτέλεσμα	 η	 διανεμημένη	 ηγεσία	 να	 παλεύει	 να	 βρει	 τη	 θέση	 της	 και	 την	
ταυτότητά	της.	
Το	 ερώτημα	 που	 αναδύεται	 είναι	 συγκεκριμένο	 και	 σαφές.	 Πέτυχε	 το	 μοντέλο	
εκπαιδευτικής	 ηγεσίας	 εκεί	 όπου	 εφαρμόστηκε;	 Αν	 ναι,	 ας	 δούμε	 τα	 σημεία	 της	
επιτυχημένης	 συνταγής.	 Αν	 όχι,	 ποιοι	 ήταν	 οι	 λόγοι;	 Είναι	 ελάχιστες	 οι	 φορές	 σε	
τέτοιου	είδους	ερωτήματα	που	οι	απαντήσεις	 είναι	συγκεκριμένες	και	 ξεκάθαρες.	
Τις	πιο	πολλές	φορές	η	δυσκολία	έκφρασης	είναι	μεγαλύτερη	από	την	εφαρμογή.	Σε	
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κάθε	 περίπτωση	 απαιτείται	 μεγάλο	 χρονικό	 διάστημα	 εφαρμογής,	 ώστε	 να	
διαμορφώνεται	ολοκληρωμένη	εικόνα.			
Υποστηρίζεται	 (Lindahll,	 2008)	 	 πως	 η	 καθιέρωση	 της	 διανεμημένης	 ηγεσίας	 ως	
μοντέλου	 άσκησης	 εξουσίας	 στα	 σχολεία	 της	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 στη	
Μεγάλη	Βρετανία	παλεύει	ακόμη	να	βρει	τον	βηματισμό	της.	Παρόλο	που	ισχύει	η	
αρχή	πως	«πολλά	μυαλά	είναι	καλύτερα	από	ένα»,	είναι	απαραίτητο	να	ρωτήσουμε	
γιατί	 δυσκολεύεται	 να	 προχωρήσει.	 Η	 απάντηση	 είναι	 προφανής	 μέσα	 στην	
απλότητά	της.	Τα	σχολεία	δεν	έχουν	κάνει	 τη	διάκριση	ανάμεσα	στη	διοίκηση	και	
ηγεσία64.	 Οι	 λόγοι	 αυτής	 της	 δυστοκίας	 στη	 διάκριση	 είναι	 πως	 οι	 δράσεις	 εντός	
σχολικής	 μονάδας	 ανταποκρίνονται	 περισσότερο	 στην	 καθημερινή	 άσκηση	 της	
διοικητικής	εργασίας	και	λιγότερο	στην	ανάπτυξη	και	ενδυνάμωση	του	προσωπικού	
σε	όλα	τα	επίπεδα.	Πολύ	συχνά	οι	εκπαιδευτικοί	που	ασχολούνται	εκτός	των	άλλων	
και	 με	 το	 Ωρολόγιο	 Πρόγραμμα	 (Ω.Π),	 την	 εφαρμογή	 των	 Αναλυτικών	
Προγραμμάτων	 (Α.Π),	 τα	σχέδια	δράσης,	 την	αξιολόγηση	κλπ.,	με	ευχαρίστηση	θα	
αντάλλασσαν		αυτές	τις	αρμοδιότητες	με	το	μάθημα	στην	τάξη	και	θα	επέστρεφαν	
ευτυχισμένοι,	 εκεί	 που	 είναι	 το	 φυσικό	 τους	 περιβάλλον,	 στη	 διδασκαλία.	 Η	
αλήθεια	είναι	πως	οι	διοικητικές	αρμοδιότητες	ανήκουν,	σύμφωνα	με	 την	έρευνα	
του	 Lindahll,	 στους	 διευθυντές	 και	 υποδιευθυντές	 οι	 οποίοι	 έχουν	 απαλλαγεί	
μερικώς	 από	 τα	 διδακτικά	 τους	 καθήκοντα,	 προκειμένου	 να	 ανταποκριθούν	 στις	
αυξημένες	απαιτήσεις	του	διοικητικού	ρόλου.		
Τούτων	δοθέντων	καθίσταται	σαφές	πως	η	δυσκολία	του	εγχειρήματος	στα	σχολεία	
έχει	την	αιτία	της	στο	γεγονός	πως	οι	εκπαιδευτικοί	καλούνται	να	υλοποιήσουν	με	
ακρίβεια	 και	 συνέπεια	 και	 τους	 δύο	 ρόλους,	 του	 ηγέτη	 και	 του	 δασκάλου.	 Σε	
μερικές	 περιπτώσεις	 οι	 διευθυντές/ντριες	 αντιμετωπίζουν	 την	 άσκηση	 ηγετικού	
ρόλου	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 ως	 αναγκαία	 ανάθεση	 έργου,	 που	 γίνεται	
υποχρεωτικά	 και	 αγόγγυστα.	 Συνακόλουθα,	 οι	 συνάδελφοι	 παρακολουθούν	
μπερδεμένοι	 τους	 ομότεχνούς	 τους	 να	 βρίσκονται	 μεταξύ	 σφύρας	 και	 άκμονος,	
τάξης	και	διοίκησης.	Η	μεγάλη	 ικανοποίηση	προκύπτει	μόνο	όταν	υπάρχουν	καλά	
αποτελέσματα	και	ασφαλώς,	όταν	η	οργανωσιακή	κουλτούρα	είναι	τόσο	υγιής		που	
επιτρέπει	 αντίστοιχους	 ρόλους.	 Μέσα	 στην	 τεράστια	 πίεση	 όμως	 για	 εξωτερική	
λογοδοσία,	(γονείς,	κεντρική	διοίκηση,	κοινωνία)	παραείναι	εύκολο	να	ολισθήσει	η	
κατάσταση	ανεξέλεγκτα.	
Στην	Ελλάδα,	όπως	προαναφέρθηκε	δεν	έχει	ερευνηθεί	επαρκώς	το	ζήτημα		και	δεν	
υπάρχουν	μελέτες	που	να	φωτίζουν	όλες	 τις	πλευρές	 του.	Η	παρούσα	ερευνητική	
εργασία	φιλοδοξεί	να	εισέλθει	στον	πυρήνα	του	θέματος	και	να	δώσει	απαντήσεις	
που	θα	βασίζονται	στην	ελληνική	εκπαιδευτική	πραγματικότητα.		
	
Μεθοδολογία	
	
Διατύπωση	ερευνητικού	σκοπού	
																																																													
64	Οι	όροι	αποδίδουν	τις	έννοιες	administration και	 leadership	
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Ως	 ερευνητικός	 σκοπός	 της	 σχεδιαζόμενης	 εμπειρικής	 έρευνας	 ορίζεται	 η	
διερεύνηση	 των	απόψεων	 των	Διευθυντών	 Σχολικών	μονάδων	Πρωτοβάθμιας	 και	
Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	Βορείου	Αιγαίου	για	την	εφαρμογή	της	διανεμημένης	
ηγεσίας	στις	εκπαιδευτικές	μονάδες.	
	
Διατύπωση	ερευνητικών	ερωτημάτων	
Τα	ερευνητικά	ερωτήματα	προς	όλες	 τις	ομάδες	 εκπαιδευτικών	διατυπώθηκαν	με	
βάση	τους	εξής	άξονες:		
1ος	 Άξονας:	 Πώς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 νοηματοδοτούν	 τον	 θεσμό/πρακτική	 της	
διανεμημένης	ηγεσίας;	
2ος	Άξονας:	Ποια	είναι	η	ουσιαστική	αξία	της	πρακτικής	 	για	τους	εκπαιδευτικούς	
των	Συλλόγων	Διδασκόντων;	
3ος	 Άξονας:	 	 Ποια	 προβλήματα	 και	 δυσκολίες	 	 μπορούν	 να	 προκύψουν	 από	 τη	
διαδικασία	 υλοποίησης	 της	 διαμοιραζόμενης	 ηγεσίας/διοίκησης	 	 στα	 σχολεία	 και	
πώς	μπορούν	να	προληφθούν	ή	να	αντιμετωπιστούν;	
4ος	Άξονας:	Ποιες	αλλαγές	στην	εκπαιδευτική	πολιτική	πρέπει	να	προωθηθούν	για	
την	αποτελεσματική	πραγμάτωση	της	πρακτικής	της	διανεμημένης	ηγεσίας	(Shared	
or	distributed		Leadership);	
Μεθοδολογικό	Πλαίσιο	
Δειγματοληψία	
Με	 τη	 μέθοδο	 της	 «σκόπιμης	 	 δειγματοληψίας»,	 δηλαδή	 της	 εκ	 προθέσεως	
επιλογής	 ατόμων	 και	 τοποθεσιών	 για	 την	 κατανόηση	 ενός	 φαινομένου	 (Creswell,	
2011,	 244)	 επιλέχθηκε	 «βολικό	 δείγμα»	 10	 εκπαιδευτικών,	 (δηλαδή	 ατόμων	
πρόθυμων	να	 	συμμετάσχουν	στην	έρευνα	και	εύκολα	προσεγγίσιμων)	 (ό.π.,	182).	
Υπήρξε	 πρόβλεψη,	 ώστε	 το	 δείγμα	 (Διευθυντές	 σχολικών	 μονάδων	 Π/θμιας	 και	
Δ/θμιας	 Εκπ/σης	 της	Περιφέρειας	 Βορείου	Αιγαίου),	 να	 είναι	 όσο	 το	 δυνατόν	πιο	
αντιπροσωπευτικό	 του	 «πληθυσμού»	 (με	 κριτήριο	 τα	 χρόνια	 προϋπηρεσίας,	 τα	
τυπικά	 προσόντα,	 την	 κατοχή	 θέσης	 ευθύνης,	 τη	 θέση	 του	 σχολείου	 σε	
αστική/αγροτική	 περιοχή,	 τον	 αριθμό	 των	 μελών	 του	 Συλλόγου	 Διδασκόντων	
(εφεξής	ΣΔ),	και	τη	βαθμίδα	εκπαίδευσης).	
Μεθοδολογικά	εργαλεία	συλλογής	δεδομένων	
Η	επιλογή	του	δείγματος	και	του	εργαλείου	δειγματοληψίας	πραγματοποιήθηκε	με	
κριτήριο	 τους	 γενικότερους	 σκοπούς	 και	 τους	 ειδικότερους	 στόχους	 της	 έρευνας,	
αλλά	 φυσικά	 και	 με	 εκτίμηση	 των	 περιορισμών	 του	 χρόνου	 και	 της	 μεθόδου	
συλλογής	των	δεδομένων.	Πραγματοποιήθηκαν	ημι-δομημένες	συνεντεύξεις	με	10	
εκπαιδευτικούς	–	διευθυντές/ντριες	σχολείων.	Επιλέχθηκε	αυτό	το	εργαλείο	για	να	
διερευνηθούν	σε	βάθος	οι	στάσεις	και	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	(Creswell,	2011).		
Ανάλυση	των	δεδομένων	
Η	ανάλυση	των	δεδομένων	είναι	εκείνο	το	σημείο	όπου	ο	ερευνητής	συγκρίνει	και	
αντιπαραβάλλει,	 ερμηνεύει	 και	 κατανοεί,	 συμπεραίνει	 και	 επαληθεύει.	 Η	
διαδικασία	της	ανάλυσης	των	δεδομένων	αποτελεί	τον	απώτερο	στόχο	της	έρευνας,	
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αφού	 τα	 δεδομένα	 από	 μόνα	 τους	 δεν	 μιλούν,	 αλλά	 απαιτούν	 πάντοτε	 από	 τον	
ερευνητή	 να	 δώσει	 νόημα,	 να	 συνδέσει	 φαινομενικά	 ασύνδετα	 σημεία,	 να	
ερμηνεύσει	τα	αίτια	πίσω	από	τα	δεδομένα	και	τελικά	να	δημιουργήσει	καινούργια	
γνώση.	Προκειμένου	 να	 γίνουν	 κατανοητά	 τα	 ευρήματα	 παρουσιάζονται	 σε	
συσχέτιση	 με	 τους	 άξονες	 των	 ερωτημάτων	 που	 τέθηκαν	 στις	 ημι-δομημένες	
συνεντεύξεις.	
1ος	 Άξονας:	 Πώς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 νοηματοδοτούν	 τον	 θεσμό/πρακτική	 της	
διανεμημένης	ηγεσίας;	
Στον	 άξονα	 αυτό	 ζητήθηκε	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 να	 παρουσιάσουν	 όσα	
γνωρίζουν-	αν	 γνωρίζουν-	 για	 τη	διοικητική	πρακτική	 της	διανεμημένης	ηγεσίας	η	
οποία	εφαρμόζεται	διεθνώς.			
Οι	 περισσότεροι	 από	 τους	 Διευθυντές/ντριες	 γνωρίζουν	 μερικώς	 τη	 διοικητική	
πρακτική	και	θεωρούν	πως	σε	πολλά	σημεία	την	εφαρμόζουν	στα	σχολεία	τους,	όχι	
όμως	 ως	 απόρροια	 συνειδητής	 επιλογής	 του	 συγκεκριμένου	 μοντέλου	 ηγεσίας,	
αλλά	εξαιτίας	των	καθημερινών	αναγκών	των	σχολικών	μονάδων.	Τρεις	διευθυντές	
έχουν	ελάχιστες	γνώσεις	για	το	θέμα.		
Οι	 επόμενοι	 άξονες	 διερευνώνται,	 αφού	 πρώτα	 γίνεται	 μια	 σχετικά	 αναλυτική	
παρουσίαση	 της	 διοικητικής	 στρατηγικής	 σε	 όσους	 δεν	 την	 γνωρίζουν,	 ώστε	 να	
εκφράσουν	τις	απόψεις	τους	για	την	πιθανή	υλοποίησή	της	στη	σχολική	μονάδα.		
2ος	Άξονας:	Ποια	είναι	η	ουσιαστική	αξία	της	πρακτικής	για	τους	εκπαιδευτικούς	
των	Συλλόγων	Διδασκόντων;	
Στον	 άξονα	 αυτό,	 διερευνώνται	 οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 την	 αξία	 της	
πρακτικής	 και	 το	 ρόλο	 που	 μπορεί	 να	 διαδραματίσει	 η	 εφαρμογή	 του	 μοντέλου	
ηγεσίας	 στους	 πολλαπλούς	 ρόλους	 του	 εκπαιδευτικού	 μέσα	 στον	 σχολικό	
οργανισμό.	Η	διερεύνηση	διαρθρώνεται	σε	τέσσερις	υποκατηγορίες:	α)	τη	βοήθεια	
του	Διευθυντή	στην	άσκηση	του	έργου	του,	β)	τη	βοήθεια	των	εκπαιδευτικών	στην	
άσκηση	 των	 αρμοδιοτήτων	 τους,	 γ)	 τη	 βοήθεια	 των	 μαθητών	 στη	 βελτίωση	
μαθησιακών	 αποτελεσμάτων	 και	 δ)	 την	 υιοθέτηση	 καινοτόμων	 πρακτικών	
διοίκησης	από	όλους	τους	εκπαιδευτικούς.		
Στο	 πρώτο	 ερώτημα,	 σχεδόν	 ομόφωνα	 οι	 διευθυντές	 συμφωνούν	 πως	 ο	
διαμοιρασμός	της	διοίκησης	σε	όλα	τα	μέλη	του	ΣΔ	μπορεί	να	βοηθήσει	ουσιαστικά	
στην	 άσκηση	 του	 έργου	 του	 διευθυντή.	 Θα	 πρέπει	 να	 σημειωθεί	 ότι	 οι	
εκπαιδευτικοί	 επικαλούνται	 τον	 αυξημένο	 φόρτο	 και	 τα	 ποικίλα	 γραφειοκρατικά	
ζητήματα	που	έχουν	να	διαχειριστούν	οι	διευθυντές	των	σχολικών	μονάδων.	Μέσα	
από	 τις	 απόψεις	 τους	 προβάλλεται	 έντονα	 το	 παραδοσιακό	 μοντέλο	 που	
εφαρμόζεται	στο	ελληνικό	σύστημα	και	για	την	επίτευξη	των	ανωτέρω	λαμβάνονται	
υπόψη	οι	παράμετροι	της	σύνθεσης	του	ΣΔ	και	 των	εκπαιδευτικών	πολιτικών	που	
ασκούνται	κάθε	φορά.	
Στο	δεύτερο	ερώτημα	για	 το	αν	η	διαμοίραση	 της	ευθύνης	ηγεσίας	και	διοίκησης	
του	σχολείου	στους	εκπαιδευτικούς	μπορεί	να	βοηθήσει	 τους	εκπαιδευτικούς	 του	
σχολείου,	 φαίνεται	 να	 συμφωνούν	 όλοι	 πως,	 αναμφισβήτητα,	 μπορεί	 να	
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εξασφαλίσει	σπουδαίες	αλλαγές	στο	σχολικό	περιβάλλον.	Η	λήψη	των	αποφάσεων	
από	τους	ίδιους	που	θα	τις	εφαρμόσουν	ενισχύει	την	ανάδειξη	ικανοτήτων	δίνοντας	
αυτοπεποίθηση	 στους	 εκπαιδευτικούς.	 Στη	 βάση	 αυτή,	 το	 κάθετο	 σύστημα	
υλοποίησης	 αποφάσεων	 από	 πάνω	 προς	 τα	 κάτω	 λειτουργεί	 αποτρεπτικά	 για	 τη	
δημιουργία	 κινήτρων	 συμμετοχής	 στην	 εκπαιδευτική	 ηγεσία	 του	 σχολείου,	 ενώ	
προτείνεται	 η	 διαμόρφωση	 οριζόντιου	 συστήματος	 συνεργατικότητας	 που	 μπορεί	
να	συμβάλλει	ταυτόχρονα	στη	σύσφιξη	των	σχέσεων	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	και	
στην	ανάπτυξη	της	προσωπικότητάς	τους.	Η	ανάθεση	οργανωτικών	και	διοικητικών	
ευθυνών	 σε	 εκπαιδευτικούς	 της	 τάξης	 συνεισφέρει	 στην	 αποτελεσματική	
λειτουργία	 μέσα	 από	 συνεχείς	 αλληλεπιδράσεις	 και	 καταξιώνει	 τον	 εκπαιδευτικό	
και	εκτός	τάξης.	
Στο	 τρίτο	ερώτημα	ως	προς	 την	ωφέλεια	 των	μαθητών	που	θα	προκύψει	από	την		
εφαρμογή	 της	 διανεμημένης	 ηγεσίας,	 ώστε	 να	 οδηγήσει	 σε	 καλύτερα	 μαθησιακά	
αποτελέσματα,	 οι	 περισσότεροι	 διευθυντές	 συμφωνούν	 πως	 η	 ενεργός	 εμπλοκή	
των	μαθητών	σε	ενεργητικούς	ρόλους,	θα	μετατρέψει	τους	μαθητές	σε	συντελεστές	
αναβάθμισης	 του	 σχολικού	 έργου.	 Η	 δημιουργία	 κινήτρων,	 η	 ανάληψη	 ηγετικών	
ρόλων	 από	 τους	 μαθητές	 και	 η	 ανάληψη	 πρωτοβουλιών	 θα	 μεταβάλλει	 τους	
μαθητές	 σε	 πρέσβεις	 των	 στόχων	 του	 σχολείου	 βελτιώνοντας	 τα	 μαθησιακά	
αποτελέσματα.	 Ήδη,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 αναφέρουν	 παραδείγματα	 τέτοιων	
εφαρμογών	που	προβάλλουν	τον	ενεργό	ρόλο	των	μαθητών	με	τη	συμμετοχή	τους	
σε	 δημοκρατικές	 και	 συλλογικές	 διαδικασίες	 για	 τη	 συνδιαμόρφωση	 του	
περιβάλλοντος	 του	 σχολικού	 οργανισμού.	 Δεν	 πρέπει	 να	 παραβλεφθεί	 η	 άποψη	
ενός	διευθυντή	περί	μη	εμπλοκής	και	ωφέλειας	των	μαθητών	από	την	συγκεκριμένη	
πρακτική,	 καθώς	 θεωρεί	 ότι	 η	 διανεμημένη	 ηγεσία	 είναι	 καθαρά	 θέμα	 διοίκησης	
του	σχολείου	και	δεν	επιμερίζεται	στους	μαθητές.		
Στο	 τέταρτο	 ερώτημα	 για	 το	 αν	 μπορεί	 να	 συμβάλει	 η	 πρακτική	 αυτή	 στην	
υιοθέτηση	 	 καινοτόμων	 πρακτικών	 διοίκησης	 των	 σχολείων	 από	 όλους	 τους	
εκπαιδευτικούς,	 η	 πλειονότητα	 των	 διευθυντών	 στρέφεται	 θετικά	 προς	 την	
αντίληψη	 αυτή.	 Οι	 διευθυντές	 θεωρούν	 πως	 αναμφίβολα	 η	 υιοθέτηση	 της	
διανεμημένης	 ηγεσίας	 μπορεί	 να	 εξασφαλίσει	 σπουδαία	 αποτελέσματα	 στη	
βελτίωση	 της	 καινοτομίας	 στις	 διοικητικές	 μεθόδους.	 Με	 τη	 συλλογική	
ενεργοποίηση	αναδύονται	ιδέες,	νέες	απόψεις	και	καινοτόμες	πρακτικές.	Τονίζεται	
η	συμμετοχική	λήψη	αποφάσεων	ως	μια	δυναμική	διαδικασία	με	υποστηρικτικούς	
παράγοντες	 την	 εμπιστοσύνη,	 την	 υποστήριξη,	 την	 προθυμία	 για	 αλλαγή	 και	 το	
άνοιγμα	 του	 σχολείου	 στην	 τοπική	 και	 ευρύτερη	 κοινωνία.	 Ακόμη	 η	 βελτίωση		
συνδέεται	 με	 την	 καινοτομία	 του	 οργανισμού.	 Ένας	 μόνο	 διευθυντής	 θεωρεί	 πως	
ελάχιστα	μπορεί	να	συνεισφέρει	αυτό	στην	ανάπτυξη	καινοτομίας,	συνδέοντας	την	
πεποίθησή	του	αυτή	με	το	ιεραρχικό	συγκεντρωτικό	μοντέλο	διοίκησης	και	δίνοντας	
περιθώριο	εφαρμογής	σε	μικρές	σχολικές	μονάδες.	
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3ος	Άξονας:	 	 Ποια	προβλήματα	 και	 δυσκολίες	 	 μπορούν	 να	προκύψουν	από	 τη	
διαδικασία	υλοποίησης	της	διαμοιραζόμενης	ηγεσίας/διοίκησης		στα	σχολεία	και	
πώς	μπορούν	να	προληφθούν	ή	να	αντιμετωπιστούν;	
Στον	 τρίτο	άξονα	 διερευνώνται	 οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τα	 ενδεχόμενα	
προβλήματα	 που	 θα	 προκύψουν	 από	 την	 εφαρμογή	 του	 διανεμημένου	 μοντέλου	
ηγεσίας.	
Το	πρώτο	ερώτημα	αφορά	στα	προβλήματα	που	ενδέχεται		να	παρουσιαστούν	στη	
σχέση	 μεταξύ	 Διευθυντή	 και	 ΣΔ.	 Οι	 περισσότεροι	 θεωρούν	 πως	 θα	 εμφανιστούν	
ζητήματα	 που	 θα	 σχετίζονται	 με	 τον	 έλεγχο	 της	 διοίκησης	 και	 συνδέονται	 με	 τη	
μείωση	 της	 δύναμης	 του	 διευθυντή	 και	 την	 έλλειψη	 συντονισμού.	 Παράλληλα,	
επικρατούσα	 είναι	 η	 άποψη	 για	 πιθανώς	 χρονοβόρα	 και	 πολύπλοκη	 λήψη	
αποφάσεων	 μέσω	 των	 συμμετοχικών	 διαδικασιών.	 Στάσεις	 που	 συνδέονται	 με	
προκαταλήψεις	 απέναντι	 σε	 πρόσωπα	 του	 ΣΔ,	 εγωισμός	 και	 πιθανή	 ένταση	 στις	
διαπροσωπικές	 σχέσεις	 θεωρείται	 πως	 θα	 φέρουν	 στην	 επιφάνεια	 άγχος,	
συγκρούσεις	 και	 σύγχυση	 στους	 ρόλους	 που	 θα	 πρέπει	 να	 αναλάβουν	 οι	
εκπαιδευτικοί.	 Αποτέλεσμα	 των	 πιθανών	 προβλημάτων	 προβλέπεται	 να	 είναι	 η	
απομόνωση	 των	 εκπαιδευτικών	 στις	 τάξεις	 ή	 ακόμα	 και	 απομάκρυνση	 από	 τα	
διδακτικά	τους	καθήκοντα.	
Στο	δεύτερο	ερώτημα	οι	εκπαιδευτικοί	καλούνται	να	εκθέσουν	τις	απόψεις	τους	για	
άλλα	 ενδεχόμενα	 προβλήματα	 που	 θα	 ανακύψουν	 από	 την	 εφαρμογή	 της	
πρακτικής.	Οι	 περισσότεροι	 ερωτώμενοι	προκρίνουν	 την	πίεση	που	θα	προκληθεί	
λόγω	φόρτου	εργασίας.	Συνολικά	αναφέρονται	στην	ασυμφωνία	χαρακτήρων	όσων	
συμμετέχουν,	στη	δυσπιστία	απέναντι	στο	νέο	μοντέλο	ηγεσίας	και	στην	ανησυχία	
για	λογοδοσία.	Η	ευρύτερη	διατάραξη	των	σχέσεων	μεταξύ	των	μελών	του	σχολικού	
οργανισμού	φαίνεται	να	κυριαρχεί	στις	απόψεις	τους	και	επειδή	προφανώς	έχουν	
ως	 αφετηριακό	 σημείο	 τη	 δυναμική	 που	 έχει	 στο	 υπάρχον	 σύστημα	 ο	 ΣΔ,	
εκφράζουν	ανησυχία	για	αναπόφευκτη	επιστροφή	είτε	στο	συγκεντρωτικό	μοντέλο	
είτε	σε	αναρχία.	Η	προβολή	του	ατομικού	συμφέροντος	και	η	ανάγκη	για	προβολή	
λόγω	φιλόδοξου	 χαρακτήρα	 θεωρείται	 επίσης	 ότι	 μπορεί	 να	 είναι	 πρόβλημα	 στη	
διανεμημένη	ηγεσία.	Ένας	διευθυντής	εκφράζει	μάλιστα	την	άποψη	ότι	η	εφαρμογή	
του	μοντέλου	θα	οδηγήσει	σε	διοικητική	απραξία.			
Οι	ανωτέρω	προβληματισμοί	αντανακλώνται	και	τις	απαντήσεις	στο	τρίτο	ερώτημα	
που	αφορά	στις	διαδικασίες	πρόληψης	και	αντιμετώπισης.	Η	πλειονότητα	εστιάζει	
στην	 ενθάρρυνση	 του	ομαδικού	πνεύματος	συνεργασίας,	 στην	 εμπιστοσύνη,	 στην	
αναγνώριση	 και	 επιβράβευση	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 είναι	 βασικοί	 φορείς	
υλοποίησης	 του	 διανεμημένου	 μοντέλου	 ηγεσίας.	 Οι	 θετικές	 διαπροσωπικές	
σχέσεις,	 η	 αποδοχή	 του	 διαφορετικού,	 η	 δημιουργία	 κατάλληλου	 ψυχολογικού	
κλίματος		και	η	ένταξη	όλων	των	μελών	στις	διαδικασίες	ανάλογα	με	το	χαρακτήρα	
και	 τις	 ικανότητες	 μπορούν	 να	 προλάβουν	 και	 να	 αντιμετωπίσουν	 τις	 δυσκολίες.	
Βασικά	στοιχεία	πρόληψης	και	αντιμετώπισης	προκρίνονται	η	αλλαγή	νομοθετικού	
πλαισίου,	για	να	υπάρχει	το	νομικό	έρεισμα	σε	όλες	τις	προσπάθειες	αναμόρφωσης	
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του	ηγετικού	μοντέλου	του	σχολείου	και	η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	τόσο	σε	
ζητήματα	 εφαρμογής	 του	 μοντέλου	 όσο	 και	 σε	 ζητήματα	 ανθρώπινων	 σχέσεων,	
επικοινωνίας	 και	 διαχείρισης	 συγκρούσεων.	 Γενικά,	 θεωρείται	 πως	 απαιτείται	
σχεδιασμός,	 προγραμματισμός	 και	 πνεύμα	 υπευθυνότητας,	 αλληλοσεβασμού	 και	
αλληλοκατανόησης.			
4ος	 Άξονας:	 Ποιες	 αλλαγές	 στην	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 πρέπει	 να	 προωθηθούν	
για	 την	 αποτελεσματική	 πραγμάτωση	 της	 πρακτικής	 της	 διανεμημένης	 ηγεσίας	
(Shared	or	distributed		Leadership);		
Στον	 τέταρτο	 άξονα	 διερευνώνται	 οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τις	 αλλαγές	
που	 πρέπει	 προωθηθούν	 στην	 εκπαιδευτική	 πολιτική,	 ώστε	 να	 εφαρμοστεί	
αποτελεσματικά	 η	 διανεμημένη	 ηγεσία.	 Αποτελεί	 κοινή	 διαπίστωση	 πως	 η	
εκπαιδευτική	 πολιτική	 καθορίζει	 όλους	 τους	 άξονες	 εφαρμογής	 διοίκησης	 των	
σχολείων	 και	 επηρεάζει	 τις	 δυνατότητες	 επέκτασης	 για	 το	 μετασχηματισμό	 σε	
διαμοιραζόμενη	 ηγεσία.	 Όσο	 για	 τις	 κατευθύνσεις	 της	 ασκούμενης	 πολιτικής	 που	
πρέπει	να	αλλάξουν,	οι	περισσότεροι	διευθυντές	θεωρούν	πως	αυτές	οφείλουν	να	
εστιάζονται	 στην	 αλλαγή	 κουλτούρας	 μέσα	 στο	 ΣΔ.	 Η	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	 διοίκησης	 –	 ηγεσίας	 κρίνεται	 επίσης	 απαραίτητη.	
Επιπλέον,	προτείνεται	μείωση	ωραρίου	διδασκαλίας	αλλά	και	δημοκρατική	συνοχή	
του	 ΣΔ	 χωρίς	 διασπάσεις,	 για	 να	 επιτευχθούν	 οι	 αλλαγές	 στο	 μοντέλο	 διοίκησης.	
Ένας	μόνο	διευθυντής	δήλωνει	πως	γενικά	το	θεωρεί	ιδιαίτερα	δύσκολο	εγχείρημα	
με	αμφιβόλου	σημασίας	αποτελέσματα.	
Στο	 δεύτερο	 ερώτημα	 για	 τη	 συμβολή	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 στην	
αποτελεσματική	 εφαρμογή	 και	 λειτουργία	 της	 πρακτικής	 της	 Διανεμημένης	
Ηγεσίας,	 οι	 ερωτώμενοι	 επικεντρώνονται	 στη	 διοργάνωση	 ημερίδων,	 σεμιναρίων		
και	 	 ενημερωτικών	 	 επισκέψεων	 	 στα	 σχολεία	 στο	 	 πλαίσιο	 του	 	 παιδαγωγικού	 -	
καθοδηγητικού	 	 ρόλου	 των	 συμβούλων.	 Ο	 συντονιστικός	 ρόλος	 των	 Σχολικών	
Συμβούλων	 θεωρείται	 πως	 συντελεί	 καθοριστικά	 στην	 εφαρμογή	 των	
εκπαιδευτικών	 πολιτικών	 και	 συγκεκριμένα	 των	 συμμετοχικών	 διοικητικών	
πρακτικών.	 Κρίνεται	 καταλυτική	 η	 παρέμβαση	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 στα	
προβλήματα	 που	 αναφύονται	 και	 θεωρείται	 ικανή	 να	 δώσει	 και	 το	 στίγμα	 της	
ασκούμενης	πολιτικής.	Η	ενθάρρυνση	και	επιμόρφωση	των	ομάδων	και	των	ατόμων	
θεωρείται	εχέγγυο	για	την	ευόδωση	της	όλης	προσπάθειας.	
	
Συμπεράσματα	της	έρευνας	
Από	την	ποιοτική	ανάλυση	των	δεδομένων	της	έρευνας	προκύπτει	πως	η	διοικητική		
πρακτική	 της	 διανεμημένης	 ηγεσίας	 είναι	 μερικώς	 γνωστή	 στην	 ελληνική	
εκπαιδευτική	 κοινότητα,	 ιδιαίτερα	 σε	 όσους	 ασκούν	 διοίκηση.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	
διάκεινται	θετικά	στην	εφαρμογή	της	πρακτικής,	καθώς	θεωρούν	πως	η	συμμετοχή	
όλων	 θα	 δώσει	 καλύτερα	 αποτελέσματα.	 	 Από	 την	 ανάλυση	 προκύπτει	 ότι	 στη	
συνείδηση	 των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 ριζωμένο	 το	 ιεραρχικό	 –	 συγκεντρωτικό	
μοντέλο	διοίκησης.	Αντιλαμβάνονται	 την	κατανεμημένη	ηγεσία	ως	βοήθεια	για	 το	
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διοικητικό	 έργο	 του	 διευθυντή,	 μέσα	 στο	 στενό	 νομοθετικό	 πλαίσιο	 που	 δε	 δίνει	
περιθώρια	 χάραξης	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 από	 τη	 βάση.	 Η	 εφαρμογή	 της	
διανεμημένης	 ηγεσίας	 προκύπτει	 ως	 ανάγκη	 στο	 ήδη	 επιφορτισμένο	 έργο	 του	
Διευθυντή.	Όλοι	οι	συνεντευξιαζόμενοι	συμφωνούν	πως	η	σχέση	Διευθυντή	και	ΣΔ	
μπορεί	να	καταστεί	προβληματική,	αλλά	προτείνονται	λύσεις.	Σαφώς,	δεν	μπορεί	να	
γίνει	 πλήρως	 αντιληπτό	 το	 υπό	 μελέτη	 μοντέλο,	 αφού	 η	 οπτική	 των	 διευθυντών	
είναι	 επηρεασμένη	 από	 την	 ιεραρχική	 δομή	 και	 τα	 ελάχιστα	 περιθώρια	 ευελιξίας	
που	 επιτρέπει	 το	 υπάρχον	 νομοθετικό	 πλαίσιο.	 Γι΄	 αυτό	 δεν	 είναι	 τυχαία	 πως	
ομόφωνα	προτείνεται	 η	αλλαγή	θεσμικού	πλαισίου,	ώστε	 να	δοθεί	 η	 δυνατότητα	
για	 την	 εφαρμογή	 πρακτικών	 απαλλαγμένων	 από	 ευθύνες	 που	 αφορούν	 στο	
μονοπρόσωπο	διοικητή	της	σχολικής	μονάδας.	Μεγάλη	σημασία	εναποτίθεται	στη	
μέριμνα	 της	 πολιτείας	 για	 την	 ορθή	 εφαρμογή	 και	 στήριξη	 του	 θεσμού,	 ενώ	 στο	
ρόλο	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 για	 την	 αποτελεσματική	 εφαρμογή	 αποδίδεται	
ιδιαίτερη	 βαρύτητα.	 Ο	 καθοδηγητικός	 και	 συμβουλευτικός	 ρόλος	 θεωρείται	 πως	
αποτελεί	 την	 εγγύηση	 για	 αποδοτική	 υλοποίηση	 της	 πρακτικής	 της	 διανεμημένης	
ηγεσίας.	
	
Περιορισμοί	της	έρευνας	
Η	ποιότητα	των	ευρημάτων	εξαρτάται	σε	μεγάλο	βαθμό	από	την	αξιοπιστία	και	την	
εγκυρότητα.	 Αρχικά	 πραγματοποιήθηκε	 πιλοτικός	 έλεγχος	 των	 ημιδομημένων	
συνεντεύξεων.	 Μετά	 τις	 απομαγνητοφωνήσεις,	 οι	 συνεντευξιαζόμενοι	
επιβεβαίωσαν	το	περιεχόμενο	για	να	ακολουθήσει	η	ανάλυσή	τους.	Οι	συνεντεύξεις	
πραγματοποιήθηκαν	την	ίδια	χρονική	περίοδο.	
Στους	 περιορισμούς	 της	 εν	 λόγω	 ποιοτικής	 έρευνας	 περιλαμβάνεται	 ο	 μικρός	
αριθμός	 του	 δείγματος,	 η	 έλλειψη	 προηγούμενης	 επαρκούς	 πληροφόρησης	 και	
γνώσης	 των	 συνεντευξιαζομένων	 σχετικά	 με	 την	 διοικητική	 πρακτική	 της	
διαμοιραζόμενης	 ηγεσίας,	 καθώς	 και	 η	 έλλειψη	 σχετικής	 εμπειρίας,	 αφού	 η	
διανεμημένη	ηγεσία	ως	εκπαιδευτική	πολιτική	θεσμικά	δεν	εφαρμόζεται	στη	χώρα	
μας.	
	
	Προτάσεις	για	περαιτέρω	έρευνα	
Στις	προτάσεις	για	περαιτέρω	έρευνα	θα	μπορούσαν		να	συμπεριληφθούν:	
• η	 εκ	 νέου	 πραγματοποίηση	 της	 έρευνας,	 με	 την	 επιλογή	 ενός	 μεγαλύτερου		
διαστρωματωμένου	 δείγματος	 και	 η	 συλλογή	 των	 δεδομένων	 με	 τη	 χρήση	
ηλεκτρονικών	ερωτηματολογίων.	
• η	 διερεύνηση	 ειδικότερα	 του	 ρόλου	 της	 εφαρμοζόμενης	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής	στην	εφαρμογή	της	διοικητικής	πρακτικής.	
• η	 διερεύνηση	 της	 αποτελεσματικότητας	 της	 διανεμημένης	 ηγεσίας	 κατά	 την	
προετοιμασία	 και	 την	 καθοδήγηση	 των	 νέων	 διευθυντών	 σχολείων	 στην	 Ελλάδα,	
ζήτημα	 που	 βρίσκεται	 στο	 επίκεντρο	 των	 σύγχρονων	 διεθνών	 ερευνητικών	
προσεγγίσεων	του	shared	leadership.	
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Επίλογος	
Είναι	φανερό,	 λοιπόν,	 ότι	 οποιαδήποτε	 εφαρμογή	 του	θεσμού	συνδέεται	με	 έναν	
συγκεκριμένο	 προσανατολισμό	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 που	 μπορεί	 να	
προκαλέσει	 εύλογες	 αντιδράσεις	 από	 την	 εκπαιδευτική	 κοινότητα.	 Ωστόσο,	 όπως	
αναδείχθηκε,	η	πρακτική	 της	διανεμημένης	ηγεσίας	μπορεί	 να	μετατραπεί	σε	 ένα	
«πραγματικό	ταξίδι	ανακάλυψης»,	καθώς	όλοι	οι	εκπαιδευτικοί	γίνονται	μέλη	μιας	
επαγγελματικής	κοινότητας	μάθησης	και	εφαρμογής	διοικητικών	στρατηγικών	που	
φιλοδοξεί	 να	 μεταβάλλει	 την	 εικόνα	 του	 σχολείου	 και	 τον	 τρόπο	 με	 το	 οποίο	 οι	
μαθητές	 τους	 το	αντιμετωπίζουν.	Άλλωστε	αυτό	 είναι	 και	 το	ακριβό	 ζητούμενο,	 η	
βελτίωση	 των	 όρων	 και	 των	 προϋποθέσεων	 της	 μαθησιακής	 διαδικασίας	 προς	
όφελος	των	αποδεκτών	της	εκπαίδευσης	που	δεν	είναι	άλλοι	από	τους	μαθητές	και	
τους	γονείς	τους.	
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παράπλευρα	οφέλη	

	
Καραγκιοζίδης	Πολυχρόνης		
Χημικός,	Σχολικός	Σύμβουλος	Χαλκιδικής	
www.polkarag.gr		
	
ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΗ	ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Ο	Σχολικός	Σύμβουλος	στα	πλαίσια	 των	επιμορφωτικών	 του	καθηκόντων,	οφείλει	
να	 υλοποιεί	 κάποιες	 επιμορφωτικές	 συναντήσεις.	 Όπως	 είναι	 αυτονόητο,	 στις	
συναντήσεις	 αυτές	 πρέπει	 να	 συνδυάζει	 τη	 διδακτική	 καινοτομία	 και	 την	
πρακτικότητα,	 μέρος	 της	 οποίας	 είναι	 η	 εφαρμοσιμότητα.	 Ως	 παράδειγμα	 θα	
αναφέρω	την	εφαρμογή	της	κοινωνιομετρίας	στον	τρόπο	χωρισμού	των	μαθητών	
σε	ομάδες	στα	πλαίσια	 της	όποιας	μορφής	ομαδοκεντρικής	 τεχνικής.	Αν	ο	στόχος	
είναι	 μόνον	 η	 κατανομή	 των	 μαθητών	 σε	 ομάδες,	 η	 κοινωνιομετρία	 είναι	
απορριπτέα,	 διότι	 ως	 χρονοβόρα,	 στερείται	 πρακτικότητας.	 Μια	 μικρή	 όμως	
τροποποίηση,	 η	 οποία	 αποσκοπεί	 στην	 προσαρμογή	 της	 στην	 ελληνική	
πραγματικότητα,	καθιστά	την	τεχνική	αυτή	χρήσιμο	εργαλείο.		
	
ΚΟΙΝΩΝΙΟΜΕΤΡΙΑ	
Η	 κοινωνιομετρία	 είναι	 σύνολο	 τεχνικών,	 με	 τις	 οποίες	 διαπιστώνονται	 και	
μελετούνται	οι	διαπρoσωπικές	σχέσεις	ανάμεσα	στα	μέλη	μιας	κοινωνικής	ομάδας.	
Εμπνευστής		της	είναι	ο	ρουμανικής	καταγωγής	Αμερικανός	ψυχοκοινωνιολόγος	J.	
L.	 Moreno.	 (1934).	 Αποσκοπεί	 στον	 προσδιορισμό	 του	 βαθμού	 αμοιβαίας	
αποδοχής	των	μελών	ενός	συνόλου	προσώπων,	ώστε	με	βάση	αυτό	το	κριτήριο	να	
χωριστούν	σε	μικρότερες	ομάδες	εργασίας.	
Συνίσταται	 κυρίως:	 α)	 στη	 διενέργεια	 του	 κοινωνιομετρικού	 τεστ,	 β)	 από	 τα	
δεδομένα	του	τεστ	στη	σύνταξη	της	κοινωνιόμητρας,	γ)	από	αυτήν	στη	δημιουργία	
του	κοινωνιόγραμματος	και	τελικά	δ)	στην	εξαγωγή	συμπερασμάτων.	
Το	κοινωνιομετρικό	τεστ	Προϋποθέτει	τη	συμπλήρωση	ερωτηματολογίου	όπως	το	
παράδειγμα	που	ακολουθεί:	

Ονοματεπώνυμο	:	

Με	ποιους	συναδέλφους		σου	επιθυμείς	να	είσαι	στην	ίδια	ομάδα.	Γράψε	τα	ονόματα	
τριών	από	αυτούς	κατά	σειρά	προτίμησης.	

α)		

β)	

γ)	
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Ο	 διδάσκων	 πρέπει	 απαραιτήτως	 να	 διαβεβαιώσει	 τους	 μαθητές	 ότι	 δεν	 θα	
κοινοποιήσει	 τις	 επιλογές	 τους.	 Θα	 ζητήσει	 από	 το	 τμήμα	 να	 γράψουν	 τις	
προτιμήσεις	 τους	 χωρίς	 καμία	 προσυνεννόηση	 μεταξύ	 τους	 και	 σε	 συνθήκες	
μυστικής	 ψηφοφορίας.	 Οι	 μαθητές	 που	 απουσιάζουν	 την	 ημέρα	 του	 τεστ	
αποτελούν	 αντικείμενο	 εκλογής,	 και	 το	 δικό	 τους	 τεστ	 θα	 διενεργηθεί	 όταν	
επιστρέψουν.	
Τα	 αποτελέσματα	 του	 τεστ	 καταχωρούνται	 σε	 	 πίνακα	 ο	 οποίος	 ονομάζεται:	
κοινωνιόμητρα,	όπως	το	παράδειγμα	που	ακολουθεί:	
	

Επιλεχθέ
ντες	→	 Α	 Β	 Γ	 Δ	 Ε	 Ζ	 Η	 Θ	 Ι	 Κ	 Λ	 Μ	 Ν	 	

Επ
ιλ
έγ
ον
τε
ς	

Α	 	 α	 	 β	 	 	 	 	 	 	 	 γ	 	 Α	
Β	 β	 	 	 α	 	 	 	 	 γ	 	 	 	 	 Β	
Γ	 	 α	 	 	 	 β	 	 	 γ	 	 	 	 	 Γ	
Δ	 α	 	 	 	 	 	 	 	 β	 	 	 	 γ	 Δ	
Ε	 	 	 	 	 	 	 γ	 	 α	 	 	 	 β	 Ε	
Ζ	 	 	 	 	 	 	 α	 	 β	 	 	 γ	 	 Ζ	
Η	 	 	 	 	 	 α	 	 β	 γ	 	 	 	 	 Η	
Θ	 	 	 	 γ	 	 	 	 	 	 	 α	 β	 	 Θ	
Ι	 	 γ	 	 α	 β	 	 	 	 	 	 	 	 	 Ι	
Κ	 	 	 	 γ	 	 β	 α	 	 	 	 	 	 	 Κ	
Λ	 	 	 	 β	 	 	 	 α	 	 	 	 γ	 	 Λ	
Μ	 	 	 	 γ	 	 	 	 α	 	 	 β	 	 	 Μ	
Ν	 	 	 γ	 	 β	 	 	 	 α	 	 	 	 	 Ν	

1η	
επιλογή	

1	 2	 0	 2	 0	 1	 2	 2	 2	 0	 1	 0	 0	 	

2η	
επιλογή	

1	 0	 0	 2	 2	 2	 0	 1	 2	 0	 1	 1	 1	 	

3η	
επιλογή	

0	 1	 1	 3	 0	 0	 1	 0	 3	 0	 0	 3	 1	 	

Σύνολο	 2	 3	 1	 7	 2	 3	 3	 3	 7	 0	 2	 4	 2	 	
Επιλεχθέ
ντες	→	

Α	 Β	 Γ	 Δ	 Ε	 Ζ	 Η	 Θ	 Ι	 Κ	 Λ	 Μ	 Ν	 	

	
Α,	Β,	Γ..	κτλ		:	Ονόματα	μαθητών	(13)	σύμφωνα	με	το	μαθητικό	κατάλογο.	
Αγόρια	χρώμα	γαλάζιο,	κορίτσια	χρώμα	κόκκινο.		
	
1η	επιλογή:	α,			2η	επιλογή:	β,			3η	επιλογή:	γ.				
Συνιστάται	 να	 μη	 δίνεται	 τεστ	 αρνητικής	 μορφής,	 δηλ.	 του	 τύπου	 «με	 ποιους	
συναδέλφους	σου	δεν	θα	ήθελες	να	είσαι	στην	ίδια	ομάδα.»					
Με	 τα	 δεδομένα	 της	 κoινωνιόμητρας	 μπορούμε	 να	 δημιουργήσουμε	 το	
κοινωνιόγραμμα	δηλαδή	το	σχήμα	που	ακολουθεί:	
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Με	 το	 κοινωνιόγραμμα	 έχουμε	 άμεση	 εποπτική	 εικόνα	 του	 βαθμού	 αμοιβαίας	
αποδοχής	 πχ	 των	 συμμαθητών	 ενός	 τμήματος,	 ώστε	 να	 πετύχουμε	 το	 μέγιστο	
δυνατό	βαθμό	συνεργασίας,	στις	ομάδες	που	θα	σχηματίσουμε.		
Για	 τη	 συγκρότηση	 των	 ομάδων	 πρέπει	 να	 ληφθούν	 υπόψη	 και	 κάποιοι	 άλλοι	
παράγοντες,	 τους	 οποίους	 όμως	 δεν	 θα	 αναφέρω	 διότι	 δεν	 είναι	 αυτό	 το	
αντικείμενο	που	διαπραγματεύομαι.		

Κατάταξη	σε	ομάδες	
	

1η	ομάδα:	Α		Δ		Β	
2η	ομάδα:	Θ			Λ			Μ	
3η	ομάδα:	Ζ			Η			Κ	
4η	ομάδα:	Ε			Γ			Ι		Ν	

	
ΤΟ	ΕΦΙΚΤΟ	ΚΑΙ	ΤΟ	ΑΝΕΦΙΚΤΟ	(ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ)	
Σε	 ένα	 ολιγομελές	 τμήμα	 δεκατριών	 μαθητών,	 φαίνεται	 ότι	 τα	 προαναφερθέντα	
μπορούν	σχετικά	 εύκολα	 να	 εφαρμοσθούν.	 Τα	φαινόμενα	όμως	απατούν.	 Για	 να	
κατασκευάσω	 ένα	 ευκρινές	 κοινονιόγραμμα	 δεκατριών	 ανθρώπων,	 δαπάνησα	
πολύ	 χρόνο,	 ο	 οποίος	 δεν	 αντισταθμίζει	 τα	 οφέλη	 που	 προκύπτουν	 από	 την	
προαναφερθήσα	εφαρμογή.	Κατέληξα	στο	συμπέρασμα	ότι	θα	ήταν	προτιμότερο	
να	 είχα	 κατατάξει	 τους	 μαθητές	 σε	 ομάδες	 στην	 τύχη	 και	 στη	 συνέχεια	 να	
προχωρούσα	σε	κάποιες	μικροαλλαγές,	μετά	από	δικές	τους	υποδείξεις.	
Επιπλέον	 θα	 πρέπει	 να	 αναφερθεί	 το	 γεγονός	 ότι	 στα	 περισσότερα	 ελληνικά	
σχολεία	 ο	 αριθμός	 των	 μαθητών	 των	 τμημάτων	 κυμαίνεται	 από	 25	 μέχρι	 30.	 Η	
κατασκευή	 κοινονιογράμματος	 28	 ανθρώπων	 είναι	 εξαιρετικά	 χρονοβόρα	
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διαδικασία	και	μάλιστα	για	 να	είναι	 ευανάγνωστο,	θα	πρέπει	 να	 χρησιμοποιηθεί	
ειδικό	 σχεδιαστικό	 πρόγραμμα	 Η/Υ.	 Αν	 ο	 στόχος	 είναι	 μόνον	 η	 κατανομή	 των	
μαθητών	 σε	 ομάδες,	 η	 κοινωνιομετρία	 είναι	 απορριπτέα,	 διότι	 στερείται	
πρακτικότητας.	
	
ΠΡΟΣΘΕΤΑ	 ΟΦΕΛΗ	 ΑΠΟ	 ΤΗΝ	 ΕΦΑΡΜΟΓΗ	 ΤΗΣ	 ΚΟΙΝΩΝΙΟΜΕΤΡΙΑΣ	 ΣΕ	 ΤΜΗΜΑ	
ΤΑΞΗΣ	ΣΧΟΛΕΙΟΥ	ΤΗΣ	ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ	
Από	την	εφαρμογή	της	κοινωνιομετρίας	εντοπίζουμε	τους	περισσότερο	δημοφιλείς	
μαθητές	σε	ένα	τμήμα,	αλλά	και	εκείνους	με	τους	οποίους	κανένας	δεν	θα	ήθελε	
να	συνεργαστεί,	δηλαδή	εκείνους	τους	οποίους	όλοι	απορρίπτουν.	
Για	 να	 βρούμε	 όμως	 τους	 περισσότερο	 δημοφιλείς	 και	 εκείνους	 που	 είναι	
απομονωμένοι,	 η	 κοινωνιόμητρα	είναι	αρκετή	και	δεν	 χρειάζεται	η	 χρονοβόρα	
κατασκευή	του	κοινωνιογράμματος.			
Η	 γνώση	 των	 περισσότερο	 δημοφιλών	 μαθητών,	 όπως	 του	 Δ	 και	 της	 Ι	 του	
υποδείγματος,	 θα	 αξιοποιηθεί	 στην	 περίπτωση	 που	 θα	 θέλαμε	 να	 πείσουμε	 το	
τμήμα	να	εφαρμόσει	κάποια	οδηγία	μας,	οπότε	θα	προσπαθήσουμε	να	πείσουμε	
πρώτα	αυτούς.	Αυτό	δεν	το	θεωρώ	και	τόσο	σημαντικό.	
Το	να	γνωρίζουμε	όμως	τον	μαθητή,	ενός	τμήματος,	τον	οποίο	απορρίπτουν	όλοι	οι	
συμμαθητές	του,	όπως	τον	Κ	του	υποδείγματος,	είναι	χρήσιμο	και	απαραίτητο	για	
τη	 σωστή	 λειτουργία	 του	 τμήματος	 και	 ενδεχομένως	 του	 Σχολείου.	 Ο	 μαθητής	
αυτός	 αντιλαμβάνεται	 την	 απομόνωσή	 του	 και	 προσπαθεί	 να	 προελκύσει	 την	
προσοχή	 των	 συμμαθητών	 του	 και	 των	 καθηγητών,	 τις	 περισσότερες	 φορές	 με	
ανορθόδοξο	τρόπο	όπως:	να	αντιμιλά,		να	γίνεται	γελωτοποιός,	να	είναι	εριστικός	
και	 ενδεχομένως	 να	 εμφανίσει	 επιθετική	 συμπεριφορά.	Μερικές	 φορές	 μάλιστα	
προβάλει	 την	απαξίωσή	 του	ως	 έσχατο	μέσο	 να	περιφρουρήσει	 την	αξιοπρέπειά	
του,	 με	 φράσεις	 του	 τύπου:	 «εμένα	 κύριε	 με	 αγνοείτε	 διότι	 δεν	 είμαι	 γιος	
καθηγητή	ή	δημοτικού	συμβούλου	όπως	ο	Ε».				
Ο	καθηγητής	οφείλει	να	εντάξει	το	μαθητή	αυτό,	όχι	μόνον	σε	κατάλληλη	ομάδα,	
αλλά	στο	πνεύμα	συνεργασίας	του	τμήματος	γενικότερα.	Αυτό	θα	το	πετύχει	όπως	
περιγράφω	στη	συνέχεια:	
Οι	 μισοί	 περίπου	 μαθητές	 ενός	 τμήματος,	 πρέπει	 να	 έχουν	 κάποιο	 ρόλο	 στη	
διαδικασία	του	μαθήματος:	κάποιοι,	εκ	περιτροπής	θα	ετοιμάζουν	τον	υπολογιστή	
και	 τον	προτζέκτωρα,	κάποιοι	θα	προετοιμάζουν	και	θα	τακτοποιούν	όργανα	στο	
εργαστήριο	 φυσικών	 επιστημών,	 κάποιοι	 θα	 αναλαμβάνουν	 να	 στέλνουν	
ενημερωτικά	mail	κτλ.	Ο	«απορριπτέος»	από	τους	συμμαθητές	του,	θα	πρέπει	να	
ενταχθεί	 σε	 μια	 τέτοια	 αρμοδιότητα.	 Αν	 όμως	 δεν	 είναι	 άξιος	 να	 διεκπεραιώσει	
κάτι	 από	 τα	 προαναφερθέντα,	 ο	 καθηγητής	 πρέπει	 να	 του	 βρει	 κάποια	
αρμοδιότητα,	 όπως	 πχ	 να	 μοιράζει	 τις	 φωτοτυπίες.	 Θα	 φροντίσει	 μάλιστα	 ο	
καθηγητής	να	φέρει	αριθμό	φωτοτυπιών	ίσο	με	τον	αριθμό	των	μαθητών	και	μια	
φωτοτυπία	 να	 είναι	 μουτζουρωμένη	 ή	 ελαφρώς	 σκισμένη.	 Θα	 συμβουλεύσει	 το	
μαθητή	που	θα	μοιράσει	τις	φωτοτυπίες	να	αναφέρει	σε	εκείνον	που	θα	πάρει	την	
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ελαττωματική,	ότι	 την	 επόμενη	φορά	θα	 του	δώσει	 την	 καλύτερη.	Με	 τον	 τρόπο	
αυτό	ο	«απαξιωμένος»	μαθητής	θα	αισθανθεί	ότι	είναι	χρήσιμος,	ότι	ο	καθηγητής	
του	τον	εμπιστεύεται	και	ότι	έχει	αποκτήσει	μια	υποτυπώδη	εξουσία.	
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gbotsas@sch.gr		
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Ο	 ρόλος	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 ως	 επιμορφωτή	 των	 εκπαιδευτικών	
αναδεικνύεται	 ιδιαίτερα	 σημαντικός	 στις	 απομακρυσμένες	 περιφέρειες	 που	
στερούνται	 επιμορφωτικών	 ευκαιριών,	 αλλά	 ταυτόχρονα	 επιβάλλει	 και	 την	
ανεύρεση	 νέων	 εναλλακτικών	 μορφών	 επιμόρφωσης	 για	 την	 υπέρβαση	 του	
εμποδίου	 των	μεγάλων	αποστάσεων.	Η	πλήρως	 εξ	αποστάσεως	 επιμόρφωση	ή	 το	
μεικτό	 μοντέλο	 επιμόρφωσης	 με	 συνδυασμό	 διά	 ζώσης	 και	 εξ	 αποστάσεως,	
σύγχρονη	και	ασύγχρονη,	τηλεκπαίδευση	κερδίζουν	συνεχώς	έδαφος	στο	χώρο	της	
εκπαίδευσης	 λόγω	 των	 πλεονεκτημάτων	 που	 παρουσιάζουν.	 Στο	 άρθρο	 αυτό	
παρουσιάζεται	ένα	ολοκληρωμένο	πρόγραμμα	μεικτής	μάθησης,	που	υλοποιείται	το	
τρέχον	σχολικό	έτος	για	εκπαιδευτικούς	σχολείων	ΕΑΕΠ	σε	θέματα	αξιοποίησης	των	
ΤΠΕ	στη	διδασκαλία	συγκεκριμένων	γνωστικών	αντικειμένων,	καθώς	και	τα	πρώτα	
συμπεράσματα	 που	 προκύπτουν	 μετά	 την	 ενδιάμεση	 αξιολόγηση	 του	
προγράμματος.	
	
Εισαγωγή	
Η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	αποτελεί,	σύμφωνα	με	το	καθηκοντολόγιο	(ΦΕΚ	
1340/16-10-02),	μια	από	τις	πέντε	κύριες	λειτουργίες	του	σχολικού	συμβούλου.	Ως	
επιμορφωτής	 αναλαμβάνει	 συνήθως	 πρωτοβουλίες	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών	ή	συμμετέχει	 στα	 επιμορφωτικά	προγράμματα	 των	ΠΕΚ,	 τα	οποία,	
αν	 και	 αποτελούν	 τη	 μόνη	 επίσημη	 εναλλακτική	 μορφή	 επιμόρφωσης,	 παρέχουν	
μόνο	 εισαγωγική	 επιμόρφωση	 για	 πολλά	 χρόνια	 (Υφαντής	 και	 Βοζαΐτης,	 2009).	
Θεσμικά	 (Π.Δ.	 201/13-7-98,	ΦΕΚ	161	Α'),	 οι	 επιμορφωτικές	δυνατότητες	που	 έχει,	
είναι:	 επιμορφωτικές	 ημερίδες	 (μέχρι	 2	 το	 χρόνο)	 και	 παιδαγωγικές	 συναντήσεις,	
είτε	 «υποχρεωτικές»	 εντός	 εργασιακού	 ωραρίου	 (12:00-14:00)	 είτε	 προαιρετικές	
εκτός	 ωραρίου,	 σε	 απογευματινές	 ώρες.	 Τέλος,	 συμμετέχει,	 ενθαρρύνει,	
υποστηρίζει	 και	 καθοδηγεί	 τις	 ενδοσχολικές	 επιμορφωτικές	 πρωτοβουλίες	 στα	
σχολεία	της	περιοχής	αρμοδιότητάς	του.	
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Ενώ	 στα	 μεγάλα	 αστικά	 κέντρα	 προσφέρονται	 πολλές	 άλλες	 εναλλακτικές	
δυνατότητες	 επιμόρφωσης,	 στην	 περιφέρεια,	 και	 κυρίως	 σε	 απομακρυσμένες	
περιοχές,	 ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 αναδεικνύεται	 ως	 ο	 βασικός	 παράγοντας	 της	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 και	 της	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 την	
αντιμετώπιση	των	δυσκολιών	της	καθημερινής	σχολικής	πραγματικότητας.	Ωστόσο,	
σε	 αυτές	 τις	 περιοχές	 αναδεικνύεται	 ένα	 ακόμα	 σοβαρότερο	 πρόβλημα.	 Είναι	 το	
ζήτημα	 των	 μετακινήσεων	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 πρέπει	 να	 καλύψουν	 μεγάλες	
αποστάσεις	για	να	παρακολουθήσουν	μια	επιμορφωτική	παιδαγωγική	συνάντηση.	
Αυτό	το	ζήτημα	σε	συνδυασμό	με	έρευνες	που	δείχνουν	ότι	οι	δάσκαλοι	δεν	είναι	
ικανοποιημένοι	 από	 το	 ρόλο	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 (Κόπτσης,	 2006·	
Τριαντάφυλλου,	2009)	και	τις	επιμορφωτικές	δυνατότητες	που	τους	προσφέρονται	
(Βασάλα	και	Μότσιος,	 2007·	Χατζηγιάννη	κ.ά.,	 2008)	 εγείρουν	 την	ανάγκη	 για	 την	
ανάπτυξη	 εναλλακτικών	 επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 υψηλών	 προδιαγραφών	
που	θα	ανταποκρίνονται	στις	ανάγκες	και	τα	ενδιαφέροντά	τους.		
	
Θεωρητικό	πλαίσιο	
Σε	έρευνα	της	Ζωής	Παπαναούμ	(2004:151-153),	οι	εκπαιδευτικοί	στην	ερώτηση	τι	
μπορεί	 να	 λειτουργήσει	 επιμορφωτικά,	 απαντούν	 με	 σειρά:	 η	 προσωπική	 τους	
μελέτη	(96%),	τα	επιμορφωτικά	σεμινάρια	(92,2%),	ημερίδες	και	ομιλίες	(90,6%),	οι	
συζητήσεις	με	συναδέλφους	(84,5%),	οι	παιδαγωγικές	συνεδριάσεις	του	συλλόγου	
διδασκόντων	 (74,3%)	 ενώ	 στην	 έκτη	 θέση	 είναι	 οι	 επισκέψεις	 των	 Σχολικών	
Συμβούλων	 στο	 σχολείο	 (67,3%).	 Σε	 αυτήν	 την	 έρευνα	 διαφαίνεται	 ότι	 η	
αυτομόρφωση	(προσωπική	μελέτη)	και	οι	επιμορφώσεις	λειτουργούν	θετικότερα.	
Η	 αυτομόρφωση	 αποτελεί	 μία	 συνθέτη	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 με	 θεμελιώδη	
κινητήρια	δύναμη	τον	ίδιο	τον	άνθρωπο,	ο	οποίος	έχοντας	επίγνωση	των	αναγκών	
του	 και	 με	 βάση	 τις	 προσωπικές	 του	 επιθυμίες	 κινητοποιείται	 να	 συμβάλει	
αποφασιστικά	 στην	 πορεία	 της	 εκπαιδευτικής	 και	 επαγγελματικής	 του	
αναβάθμισης.	 Παρ’	 όλο	 που	 το	 πρώτο	 συνθετικό	 «αυτο»,	 δείχνει	 την	 ατομική	
ενεργοποίηση	 του	ανθρώπου,	η	διαδικασία	 της	αυτομόρφωσης	πραγματοποιείται	
μέσα	 στο	 επαγγελματικό	 αλλά	 και	 το	 ευρύτερο	 κοινωνικό	 περιβάλλον.	 Αυτό	
σημαίνει	 ότι	 βρίσκεται	 σε	 συνεχή	 επικοινωνία	 και	 ανταλλαγή	 απόψεων	 με	 τους	
άλλους,	 σε	 επαφή	 με	 τους	 επίσημους	 ή	 ανεπίσημους	 εκπαιδευτικούς	 θεσμούς	
ή/και	 με	 διάφορους	 εκπαιδευτικούς	 οργανισμούς	 και	 κέντρα	 κατάρτισης.	 Η	
διαδικασία	της	αυτομόρφωσης	βρίσκεται	σε	άνθηση	στις	μέρες	μας	και	με	αφορμή	
τις	νέες	δυνατότητες	που	προσφέρουν	οι	νέες	τεχνολογίες	οι	οποίες	επιτρέπουν	στα	
άτομα	να	μαθαίνουν	στο	δικό	 τους	 χρόνο,	με	 το	δικό	 τους	ρυθμό	και	 	 σε	φυσική	
απόσταση	από	τους	άλλους.	
Ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 κατά	 την	 άσκηση	 των	 επιμορφωτικών	 καθηκόντων	 του,	
έχοντας	ως	ομάδα	στόχο	τους	εκπαιδευτικούς	της	περιοχής	ευθύνης	του,	λειτουργεί	
ως	εκπαιδευτής	ενηλίκων.	Συνεπώς,	θα	πρέπει	να	λαμβάνει	υπόψη	του	τις	βασικές	
αρχές	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 (Jarvis,	 2004·	 Billington	 2007)	 καθώς	 οι	
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εκπαιδευτικοί	αξιοποιούν	τις	προηγούμενες	επαγγελματικές	εμπειρίες	και	γνώσεις	
τους	ως	πηγές	μάθησης,		δυσανασχετούν	με	την	παροχή	μόνο	θεωρητικών	γνώσεων	
και	επιδιώκουν	να	μαθαίνουν	πράγματα	περισσότερο	με	χρηστικό	περιεχόμενο	που	
μπορούν	 να	 αξιοποιήσουν	 στην	 καθημερινότητά	 τους.	 Επίσης,	 έχουν	 ανάγκη	 να	
γνωρίζουν	 τους	 στόχους	 	 και	 τη	 σκοπιμότητα	 της	 επιμόρφωσής	 τους	 και	 επίσης	
λόγω	των	προσωπικών	υποχρεώσεων	τους,	ακολουθούν	τους	δικούς	τους	ρυθμούς	
(Brookfield	1993).		
Οι	 νέες	 δυνατότητες	 της	 τεχνολογίας	 και	 η	 διείσδυση	 της	 εξ	 αποστάσεως	
εκπαίδευσης	 και	 επιμόρφωσης	 στο	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 (Αβραάμ	 και	
Μαυροειδής,	 2002)	 προσφέρουν	 στο	 σχολικό	 σύμβουλο	 νέες	 δυνατότητες	 στην	
άσκηση	 των	 επιμορφωτικών	 του	 καθηκόντων.	Μπορούμε	 βάσιμα	 να	 υποθέσουμε	
ότι,	 με	 βάση	 το	 παράδειγμα	 της	 έκρηξης	 της	 εξ	 αποστάσεως	 εκπαίδευσης,	 τα	
επόμενα	 χρόνια	 αναμένεται	 να	 πολλαπλασιαστούν	 τα	 ολοκληρωμένα	
προσφερόμενα	επιμορφωτικά	προγράμματα	στο	χώρο	 της	εκπαίδευσης.	Αυτό	δεν	
έχει	 συμβεί	 ακόμα	 διότι	 για	 την	 παρακολούθηση	 των	 μαθημάτων	απαιτείται	 από	
τους	 επιμορφούμενους	 να	 έχουν	 κάποιες	 βασικές	 γνώσεις	 πληροφορικής	
(Hillesheim,	1998)	κάτι	όμως	που	διαφαίνεται	ότι	αλλάζει	με	ταχύτατους	ρυθμούς.	
Η	εξ	αποστάσεως	εκπαίδευση	(distance	education)	αποτελεί	μια	καλά	σχεδιασμένη	
και	 οργανωμένη	 δραστηριότητα	 η	 οποία	 με	 την	 αξιοποίηση	 των	 τεχνολογικών	
μέσων	παρέχει	πρόσβαση	του	εκπαιδευόμενου	στο	εκπαιδευτικό	υλικό	καθώς	και	
επικοινωνία	 και	 υποστήριξη	 από	 τον	 εκπαιδευτή	 του	 (Schlosser	 και	 Simonson,	
2002).	 Μπορούμε	 να	 πούμε	 ότι	 είναι	 ένα	 είδος	 εκπαίδευσης	 που	 διδάσκει	 και	
ενεργοποιεί	τον	εκπαιδευόμενο	πώς	να	μαθαίνει	μόνος	του	και	πώς	να	λειτουργεί	
αυτόνομα	προς	την	κατεύθυνση	της	αυτομόρφωσης.	Ωστόσο,	τα	τελευταία	χρόνια	
αναπτύσσονται	 μορφές	 εκπαίδευσης	 που	 συνδυάζουν	 με	 δημιουργικό	 τρόπο	 την	
εκπαίδευση	από	απόσταση	με	 την	παραδοσιακή	δια	 ζώσης	διδασκαλία.	 	Η	μεικτή	
μάθηση	 (blended	 learning)	 χρησιμοποιεί	 μια	 μεγάλη	 ποικιλία	 παιδαγωγικών	
μεθόδων	 και	 διαφορετικών	 τεχνολογικών	 μέσων	 ώστε	 να	 επιτύχει	 τα	 καλύτερα	
μαθησιακά	αποτελέσματα	 για	 ένα	 συγκεκριμένο	 κοινό	 (B-Learn	 Project,	 2007).	Οι	
Whitelock	 και	 Jelfs	 (2003)	 αναδεικνύουν	 τρεις	 παράγοντες,	 το	 συνδυασμό	 των	
οποίων	 θα	 πρέπει	 να	 λάβει	 υπόψη	 του	 κάποιος	 που	 σχεδιάζει	 ένα	 πρόγραμμα	
μεικτής	μάθησης:	
1.		το	συνδυασμό	της	παραδοσιακής	μάθησης	με	online	προσεγγίσεις	
2.	 το	 συνδυασμό	 των	 μέσων	 και	 των	 εργαλείων	 που	 χρησιμοποιούνται	 σε	 ένα	
περιβάλλον	e-εκπαίδευσης	και	
3.	 το	συνδυασμό	παιδαγωγικών	προσεγγίσεων.	
Κινούμενοι	 στο	 παραπάνω	 θεωρητικό	 πλαίσιο	 και	 λαμβάνοντας	 υπ’	 όψη	 τις	
δυνατότητες	 και	 τους	 περιορισμούς	 των	 νέων	 προσεγγίσεων	 επιχειρήθηκε	 η	
ανάπτυξη	ενός	ολοκληρωμένου	επιμορφωτικού	προγράμματος	μεικτής	μάθησης	με	
τον	τίτλο	“Οι	ΤΠΕ	στο	ΕΑΕΠ”,	που	περιλαμβάνει	δια	ζώσης	συναντήσεις,	στην	αρχή	
για	την	παρουσίαση	του	προγράμματος	και	την	παροχή	των	πρώτων	οδηγιών	αλλά	
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και	 ενδιάμεσα	 για	 ανατροφοδότηση,	 σύγχρονες	 προγραμματισμένες	 συναντήσεις	
από	 απόσταση	 με	 τηλεδιάσκεψη,	 ενώ	 το	 κύριο	 μέρος	 υλοποιείται	 μέσω	 της	
πλατφόρμας	ασύγχρονης	τηλεκπαίδευσης	Moodle.	
Το	Moodle	 (Modular	 Object	 Oriented	 Developmental	 Learning	 Environment)	 είναι	
ένα	σύστημα	διαχείρισης	μάθησης	 (Learning	Management	 System,	 LMS)	 το	 οποίο	
δίνει	τη	δυνατότητα	για	τη	διεξαγωγή	ηλεκτρονικών	μαθημάτων	μέσω	Διαδικτύου,	
προσφέροντας	ολοκληρωμένες	υπηρεσίες	Ασύγχρονης	Τηλεκπαίδευσης.	Σε	σχετικές	
έρευνες	 το	 Moodle	 αποτελεί	 την	 επιλογή	 πολλών	 πανεπιστημιακών	 ιδρυμάτων	
συγκρίνοντάς	 το	με	άλλα	αντίστοιχα	συστήματα,	 καθώς	προσφέρει	 ευχρηστία	 και	
όλα	 τα	 εργαλεία	 που	 θεωρούνται	 απαραίτητα	 για	 τη	 διεξαγωγή	 της	 ασύγχρονης	
τηλεκπαίδευσης	(Stewart	et	al,	2009).		
Για	 τις	 τηλεδιασκέψεις	 χρησιμοποιήθηκε	 ένα	 επίσης	 ελεύθερο	 εργαλείο,	 το	
BigMarker,	 το	 οποίο	 βασίζεται	 στην	 πλατφόρμα	 BigBlueButton.	 Το	 εργαλείο	
τηλεδιάσκεψης	 BigMarker	 αποτελεί	 μια	 πλήρως	 εξοπλισμένη	πλατφόρμα	η	 οποία	
δίνει	τη	δυνατότητα	στο	χρήστη	να	δημιουργήσει	ελεύθερα	κοινότητες	μάθησης	για	
ανταλλαγή	απόψεων	μέσω	forum	και	απεριόριστες	τηλεδιασκέψεις	με	ήχο,	βίντεο,	
κοινή	χρήση	οθόνης,	με	επιπλέον	τη	δυνατότητα	καταγραφής	τους.	
	
Περιγραφή	του	Προγράμματος	“Οι	ΤΠΕ	στο	ΕΑΕΠ”	
Αφορμή	 για	 το	 σχεδιασμό	 και	 την	 υλοποίηση	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	
“Οι	 ΤΠΕ	 στο	 ΕΑΕΠ”	 αποτέλεσαν	 οι	 εγκύκλιοι	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας	
(135504/Γ1/28-8-2014	και	165098/Γ1/13-10-2014)	σύμφωνα	με	τις	οποίες	καλείται	
η	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 για	 το	 σχολικό	 έτος	 2014-2015	 να	 αξιοποιήσει	 τον	
ψηφιακό	εξοπλισμό	(κινητά	εργαστήρια	ή	συναφές	υλικό)	που	έχουν	διατεθεί	στα	
800	Δημοτικά	Σχολεία	του	Ενιαίου	Αναμορφωμένου	Εκπαιδευτικού			Προγράμματος	
(Ε.Α.Ε.Π.),	και	πιο	συγκεκριμένα	καλούνται	οι	εκπαιδευτικοί	που	θα	διδάξουν	στην	
Στ’	 Τάξη	 κατά	 το	 σχολικό	 έτος	 2014-2015,	 να	 χρησιμοποιήσουν	 συστηματικά	 το	
κινητό	εργαστήριο	και	να	κάνουν	χρήση	των	διδακτικών	παρεμβάσεων	όπως	αυτές	
είναι	αναρτημένες	στον	κόμβο	του	Ψηφιακού	σχολείου	για	συγκεκριμένα	γνωστικά	
αντικείμενα.	
Στο	 πλαίσιο	 αυτό,	 και	 διευρύνοντας	 ακόμη	 περισσότερο	 τη	 θεματολογία	
προκειμένου	 να	 προσφέρουμε	 μια	 όσο	 το	 δυνατόν	 πιο	 ολοκληρωμένη	 πρόταση	
επιμόρφωσης,	 αποφασίσαμε	 να	 σχεδιάσουμε	 και	 να	 υλοποιήσουμε	 ένα	
επιμορφωτικό	πρόγραμμα	διάρκειας	 75	ωρών	με	 διακριτούς	 κύκλους	μαθημάτων	
για	 τα	 γνωστικά	 αντικείμενα	 των	 Μαθηματικών,	 της	 Γλώσσας,	 της	 Ιστορίας,	 των	
Φυσικών	 Επιστημών	 και	 επιπλέον	 για	 τη	 χρήση	 και	 τη	 διδακτική	 αξιοποίηση	 του	
διαδραστικού	πίνακα.		
Σκοπός	 του	 προγράμματος	 είναι	 η	 δημιουργία	 μιας	 κοινότητας	 μάθησης	 για	 την	
ανάπτυξη	 ικανοτήτων	 σχεδίασης	 και	 εφαρμογής	 διδακτικών	 δραστηριοτήτων	 που	
ενσωματώνουν	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	στην	καθημερινή	διδακτική	πρακτική	στο	σχολείο.	
Ειδικότερα,	οι	επιμέρους	στόχοι	του	προγράμματος	είναι:	
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● Να	 γνωρίσουν	οι	 εκπαιδευτικοί	 τη	 λειτουργία	 του	διαδραστικού	πίνακα	 και	 να	
εξοικειωθούν	με	τη	χρήση	του	
● Να	γνωρίσουν	αντιπροσωπευτικά	εκπαιδευτικά	λογισμικά	που	σχετίζονται	με	τη	
διδασκαλία	 των	 γνωστικών	 αντικειμένων	 στην	 Πρωτοβάθμια	 Εκπαίδευση	 και	 να	
αποκτήσουν	 εμπειρία	 χρήσης	 των	 λογισμικών	 ώστε	 να	 αρχίσουν	 να	 τα	
χρησιμοποιούν	στα	μαθήματά	τους	άμεσα	
● Να	 αναπτύξουν	 αυτονομία	 στην	 αναζήτηση	 πληροφοριών	 σχετικά	 με	 τις	
λειτουργίες	και	τις	χρήσεις	των	εκπαιδευτικών	λογισμικών	
● Να	κατανοήσουν	πώς	μπορούν	να	οργανώνουν	τη	διδασκαλία	τους	στηριζόμενοι	
σε	εκπαιδευτικά	λογισμικά	μέσα	από	τον	σχεδιασμό	διδακτικών	δραστηριοτήτων	
● Να	 εξοικειωθούν	 με	 μορφές	 εξ	 αποστάσεως	 σύγχρονης	 και	 ασύγχρονης	
τηλεκπαίδευσης	
● Να	συμμετάσχουν	σε	διαδικασίες	αυτομόρφωσης	
Ως	 προς	 τη	 μεθοδολογία	 της	 επιμόρφωσης,	 υιοθετήθηκε	 το	 μοντέλο	 μεικτής	
μάθησης	 με	 διά	 ζώσης	 επιμορφωτικές	 συναντήσεις,	 σύγχρονες	 εξ	 αποστάσεως	
υποστηρικτικές	 συναντήσεις	 μέσω	 του	 εργαλείου	 τηλεδιασκέψεων	 BigMarker	 και	
ασύγχρονη	 εξ	αποστάσεως	 επιμόρφωση	με	 την	προσφορά	 εκπαιδευτικού	υλικού	
μέσω	της	πλατφόρμας	ασύγχρονης	τηλεκπαίδευσης	Moodle.	
Η	 επιλογή	 αυτού	 του	 μοντέλου	 επιμόρφωσης	 έγινε	 εξαιτίας	 των	 πολλαπλών	
οφελών	που	προσφέρει:		
● περιορισμός	των	μετακινήσεων	των	εκπαιδευτικών,	
● οικονομία	χρόνου	και	χρημάτων,		
● δυνατότητα	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	σε	χρόνο	και	χώρο	που	εξυπηρετεί	
τον	καθένα,	
● σεβασμός	στο	διαφορετικό	ρυθμό	προόδου	του	κάθε	επιμορφούμενου,	
● ενίσχυση	 των	 δεξιοτήτων	 των	 επιμορφούμενων	 στις	 ΤΠΕ	 λόγω	 των	 αυξημένων	
απαιτήσεων	χρήσης	των	εργαλείων,	
● ανάπτυξη	κουλτούρας	αυτομόρφωσης.	
Το	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 είναι	 οργανωμένο	 σε	 5	 θεματικούς	 κύκλους	
μαθημάτων	διάρκειας	περίπου	ενός	μήνα	ο	καθένας	και	επιπλέον	μία	εισαγωγική	
διά	 ζώσης	 συνάντηση	 με	 στόχο	 τη	 γνωριμία	 των	 επιμορφούμενων	 και	 την	 πρώτη	
εξοικείωσή	τους	με	τα	εργαλεία	της	επιμόρφωσης.		
Σε	 γενικές	 γραμμές	 κάθε	 θεματικός	 κύκλος	 περιλαμβάνει	 ασύγχρονη	
τηλεκπαίδευση	 4	 εβδομάδων	 με	 μαθήματα	 και	 μια	 δραστηριότητα	 αξιολόγησης	
στο	 τέλος	 των	 μαθημάτων	 μέσω	 της	 πλατφόρμας	 ασύγχρονης	 τηλεκπαίδευσης	
Moodle,	 μία	 σύγχρονη	 υποστηρικτική	 συνάντηση	 μέσω	 τηλεδιάσκεψης	 για	
ανατροφοδότηση	 και	 μία	 διά	 ζώσης	 συνάντηση	 για	 την	 υλοποίηση	 μιας	
μικροδιδασκαλίας	από	κάθε	επιμορφούμενο.	
	
Σχηματικά	 το	 χρονοδιάγραμμα	 αυτού	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 έχει	 την	
εξής	μορφή:	
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Εβδ	 Περιεχόμενο	επιμόρφωσης	 Διά	ζώσης	
Moodle	
(ασύγχρονη	
τηλεκπαίδευση)	

Big	Marker	
(σύγχρονη	
τηλεκπαίδευση)	

1η	
Εισαγωγική	
Ενότητα	

Γνωριμία	 με	
τους	
επιμορφούμε-
νους,	
Εξοικείωση	 με	
τα	 εργαλεία	
της	
επιμόρφωσης	

2	ώρες	 	 	

2η	

1ος	 Θεματικός	
κύκλος	

Διαδραστικός	
Πίνακας	

	
Ενότητα	1	
(3	ώρες)	

	

3η	 	
Ενότητα	2	
(3	ώρες)	

	

4η	 	
Ενότητα	3	
(3	ώρες)	

	

5η	 	

Ενότητα	4	
(3	ώρες)	
+	 Δραστηριότητα	
Αξιολόγησης	

Τηλεδιάσκεψη	
1	ώρα	

6η	

2ος	 Θεματικός	
κύκλος	

Μαθηματικά	

	
Ενότητα	1	
(3	ώρες)	

	

7η	 	
Ενότητα	2	
(3	ώρες)	

	

8η	 	
Ενότητα	3	
(3	ώρες)	

	

9η	 	

Ενότητα	4	
(3	ώρες)	
+	 Δραστηριότητα	
Αξιολόγησης	

	

10η	
Μικροδιδασκα
λίες	
2	ώρες	

	
Τηλεδιάσκεψη	
1	ώρα	

11η	
3ος	 Θεματικός	
κύκλος	

Γλώσσα	

	
Ενότητα	1	
(3	ώρες)	

	

12η	 	
Ενότητα	2	
(3	ώρες)	
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13η	 	
Ενότητα	3	
(3	ώρες)	

	

14η	 	

Ενότητα	4	
(3	ώρες)	
+	 Δραστηριότητα	
Αξιολόγησης	

	

15η	
Μικροδιδασκα
λίες	
2	ώρες	

	
Τηλεδιάσκεψη	
1	ώρα	

16η	

4ος	 Θεματικός	
κύκλος	

Ιστορία	

	
Ενότητα	1	
(3	ώρες)	

	

17η	 	
Ενότητα	2	
(3	ώρες)	

	

18η	 	
Ενότητα	3	
(3	ώρες)	

	

19η	 	

Ενότητα	4	
(3	ώρες)	
+	 Δραστηριότητα	
Αξιολόγησης	

	

20η	
Μικροδιδασκα
λίες	
2	ώρες	

	
Τηλεδιάσκεψη	
1	ώρα	

21η	

5ος	 Θεματικός	
κύκλος	

Φυσικές	
Επιστήμες	

	
Ενότητα	1	
(3	ώρες)	

	

22η	 	
Ενότητα	2	
(3	ώρες)	

	

23η	 	
Ενότητα	3	
(3	ώρες)	

	

24η	 	

Ενότητα	4	
(3	ώρες)	
+	 Δραστηριότητα	
Αξιολόγησης	

	

25η	
Μικροδιδασκα
λίες	
2	ώρες	

	
Τηλεδιάσκεψη	
1	ώρα	

	
Όσον	 αφορά	 το	 περιεχόμενο	 της	 επιμόρφωσης,	 προσφέρεται	 ανά	 εβδομάδα	
συγκεκριμένο	εκπαιδευτικό	υλικό	για	μελέτη	και	επιπλέον	συμπληρωματικό	υλικό	
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για	 τη	 δυνατότητα	 περαιτέρω	 εμβάθυνσης	 με	 πρωτοβουλία	 του	 ίδιου	 του	
επιμορφούμενου.	 Το	 υλικό	 αφορά	 κείμενα,	 παρουσιάσεις,	 βίντεο,	 εκπαιδευτικά	
λογισμικά	προς	μεταφόρτωση	ή	online	χρήση.		
Για	 την	αξιολόγηση	 της	 ενεργού	συμμετοχής	 των	 επιμορφούμενων,	 σχεδιάστηκαν	
δύο	 τύποι	 δραστηριοτήτων	 αξιολόγησης,	 μία	 ατομική	 ασύγχρονη	 δραστηριότητα	
μέσω	 της	 ηλεκτρονικής	 πλατφόρμας	 σε	 συγκεκριμένη	 χρονική	 περίοδο	 (ένα	
τριήμερο	 στο	 τέλος	 της	 4ης	 εβδομάδας	 κάθε	 θεματικού	 κύκλου)	 και	 μία	
μικροδιδασκαλία	 που	 σχεδιάζει	 και	 υλοποιεί	 ατομικά	 κάθε	 επιμορφούμενος	 στη	
διά	ζώσης	συνάντηση.	Οι	ασύγχρονες	δραστηριότητες	αξιολόγησης	έχουν	τη	μορφή	
πρακτικής	εξάσκησης	 (test,	quiz)	ή	 της	δημιουργίας	και	ανεβάσματος	υλικού	στην	
πλατφόρμα	(word,	pdf,	html,	jpeg	κά.).	
Άλλες	 υποστηρικτικές	 δομές	 για	 την	 επικοινωνία	 των	 επιμορφούμενων	 με	 τον	
επιμορφωτή	 ή	 και	 μεταξύ	 τους,	 είναι	 οι	 χώροι	 συζητήσεων	 (forum)	 που	 έχουν	
δημιουργηθεί	 στην	 πλατφόρμα	 σε	 κάθε	 θεματικό	 κύκλο	 χωριστά,	 η	 ηλεκτρονική	
αλληλογραφία	και	η	συνομιλία	από	απόσταση	μέσω	προγραμμάτων	βιντεοκλήσεων	
ή	φωνητικών	κλήσεων	(Skype,	ooVoo).	
Η	αξιολόγηση	του	προγράμματος	έχει	προβλεφθεί	σε	δύο	φάσεις:		
● την	 ενδιάμεση	 αξιολόγηση,	 αμέσως	 μετά	 τον	 2ο	 θεματικό	 κύκλο,	 για	 την	
αξιολόγηση	της	λειτουργικότητας	του	μοντέλου	μεικτής	μάθησης	που	υιοθετήθηκε,	
και	
● την	 τελική	 αξιολόγηση,	 στο	 τέλος	 του	 προγράμματος,	 για	 τη	 συνολική	
αξιολόγηση	του	μοντέλου	επιμόρφωσης,	του	περιεχομένου	του	προγράμματος,	των	
υποδομών,	των	εργαλείων	και	της	μεθοδολογίας.	

	
Έρευνα	
Στην	 πιλοτική	 μελέτη	 έλαβαν	 μέρος	 21	 εκπαιδευτικοί	 από	 τις	 τρεις	 εκπαιδευτικές	
περιφέρειες.	 Στην	 πλειοψηφία	 τους	 ήταν	 άνδρες	 (Ν	 =	 13)	 και	 τα	 έτη	 που	
υπηρετούσαν	σε	σχολείο	ήταν	από	7	 έως	και	32	με	Μ	 =	17.43	και	SD	 =	5.680.	Οι	
περισσότεροι	 είχαν	 πιστοποίηση	 Α’	 (Ν	 =	 11,	 το	 52.4%)	 	 ή	 Β’	 (Ν	 =	 7,	 το	 33.3%)	
επίπεδο,	 ενώ	 οι	 υπόλοιποι	 δεν	 είχαν	 πιστοποίηση	 χωρίς	 να	 έχουν	 γνώσεις	
υπολογιστών	(Ν	=	1,	το	4.8%)	είτε	είχαν	γνώσεις	αλλά	χωρίς	πιστοποίηση	(Ν	=	2,	το	
9.5%).	 Τέλος,	 η	 συντριπτική	 πλειοψηφία	 τους	 (Ν	 =	 16,	 το	 76.2%)	 δεν	 είχε	
παρακολουθήσει	 ποτέ	 άλλοτε	 πρόγραμμα	 αυτής	 της	 μεθοδολογίας	 ενώ	 2	 από	
αυτούς	 (9.5%)	 είχαν	 παρακολουθήσει	 μία	 φορά	 και	 3	 δύο	 και	 παραπάνω	 φορές	
(14.3%).	
	
Αποτελέσματα	
Οι	 αναλύσεις	 γραμμικής	 παλινδρόμησης	 που	 έγιναν,	 έδειξαν	 πως	 τα	
«δημογραφικά»	 στοιχεία	 του	φύλου,	 των	 ετών	 υπηρεσίας,	 της	 γνώσης	 των	 Τ.Π.Ε.	
και	 της	 συμμετοχής	 σε	 παλαιότερα	 ανάλογα	 προγράμματα	 δεν	 εξηγούσαν	
σημαντικό	 κομμάτι	 της	 διακύμανσης	 των	 απόψεών	 τους	 για	 τις	 μεταβλητές	 της	
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ευκολίας,	 της	 χρησιμότητας	 και	 της	 αξιολόγησης	 των	 μερών	 της	 επιμόρφωσης	
μεικτού	τύπου.	
Παρ’	 όλα	 αυτά,	 η	 μελέτη	 των	 μέσων	 όρων	 των	 απαντήσεών	 τους	 στις	 ερωτήσεις	
ευκολίας,	χρησιμότητας	και	αξιολόγησης	έδειξε	πως	η	άποψή	τους	ήταν	πολύ	έως	
πάρα	πολύ	θετική	για	το	πρόγραμμα.	Τα	ποσοστά	και	οι	μέσοι	όροι	εμφανίζονται	
στους	πίνακες	που	ακολουθούν.	
	
Πίνακας	1:	Ποσοστά	αποκρίσεων	και	μέσοι	όροι	για	την	ευκολία	και	χρησιμότητα	
των	μερών	της	επιμόρφωσης.	

 Καθόλου 
% 

Λίγο 
% 

Πολύ 
% 

Πάρα 
πολύ  
% 

ΜΟ ΤΑ 

Ευκολία ασύγχρονης - 14,3 52,4 33,3 3,19 ,680 
Χρησιμότητα υλικού 
ασύγχρονης - 4,8 47,6 47,6 3,43 ,598 

Ευκολία σύγχρονης - 14,3 57,1 28,6 3,14 ,655 
Χρησιμότητα υλικού 
σύγχρονης - 9,5 57,1 33,3 3,24 ,625 

Ευκολία 
μετακινήσεων δια 
ζώσης 

9,5 23,8 42,9 23,8 2,81 ,928 

Χρησιμότητα δια 
ζώσης - 4,8 52,4 42,9 3,38 ,590 

	
Πίνακας	 2:	 Ποσοστά	 αποκρίσεων	 και	 μέσοι	 όροι	 για	 τη	 χρονική	 βαρύτητα	 των	
μερών	της	επιμόρφωσης.	

 Καθόλου 
% 

Λίγο 
% 

Πολύ 
% 

Πάρα 
πολύ  
% 

ΜΟ ΤΑ 

Ασύγχρονη 9,5 28,6 47,6 14,3 2,67 ,856 
Σύγχρονη 19,0 38,1 33,3 9,5 2,33 ,913 
Δια ζώσης 19,0 33,3 19,0 28,6 2,57 1,121 

	
Πίνακας	3:	Ποσοστά	αποκρίσεων	και	μέσοι	όροι	για	την	αξιολόγηση	των	αξόνων		
των	μερών	της	επιμόρφωσης.	

 Καθόλου 
% 

Λίγο 
% 

Πολύ 
% 

Πάρα 
πολύ  
% 

ΜΟ ΤΑ 

Σειρά ενοτήτων - 4,8 57,1 38,1 3,33 ,577 
Στόχοι - - 57,1 42,9 3,43 ,507 
Οφέλη 4,8 9,5 33,3 52,4 3,33 ,856 
Προσδοκίες - 9,5 47,6 42,9 3,33 ,658 

	
Οι	 αναλύσεις	 χ2	 που	 έγιναν	 εμφάνισαν	 σημαντικές	 διαφορές	 στις	 κρίσεις	 των	
εκπαιδευτικών	 για	 τους	 άξονες	 αξιολόγησης	 της	 επιμόρφωσης	 στη	 χρησιμότητα	
όλων	 των	 τύπων	 επιμόρφωσης	 που	 χρησιμοποιήθηκαν.	 Δηλαδή,	 οι	 θετικές	 (πολύ	
και	 πάρα	 πολύ)	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τη	 χρησιμότητα	 της	 ασύγχρονης	
τηλεκπαίδευσης	διέφεραν	σημαντικά	από	 τις	 λιγότερο	θετικές	 (καθόλου	 και	 λίγο)	
χ2(2,21)	=	7,714	p	=	 ,021.	Αντίστοιχα	οι	θετικές	απόψεις	υπερείχαν	σημαντικά	από	
τις	αρνητικές	στην	περίπτωση	 της	 ευκολίας	 της	ασύγχρονης	 [χ2(2,21)	 =	 6,000	 	 p	 =	
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,050],	 της	 χρησιμότητας	 της	 σύγχρονης	 [χ2(2,21)	 =	 7,143	 p	 =	 ,028]	 και	 της	
χρησιμότητας	της	δια	ζώσης	[χ2(2,21)	=	8,000		p	=	,018].	
Τέλος,	οι	αναλύσεις	χ2	έδειξαν	πως	οι	θετικές	απόψεις	διέφεραν	σημαντικά	και	στις	
περιπτώσεις	 της	 σειράς	 των	 ενοτήτων	 [χ2(2,21)	 =	 8,857	p	 =	 ,012]	 και	 των	οφελών	
από	το	επιμορφωτικό	σχήμα	[χ2(2,21)	=	12,333	p	=	,006].	
Στη	 συνέχεια	 διενεργήθηκαν	 μη	 παραμετρικοί	 έλεγχοι	 για	 δυο	 σχετιζόμενα	
δείγματα	 για	 να	 ελεγχθεί	 η	 διαφορά	 μεταξύ	 της	 ευκολίας	 και	 της	 χρησιμότητας	
κάθε	 τύπου	 επιμόρφωσης	 σε	 σχέση	 με	 τους	 άλλους.	 Η	 μόνη	 περίπτωση	 που	
εμφανίστηκε	 σημαντική	 διαφορά	 ήταν	 στη	 χρησιμότητα	 που	 ανέφεραν	 οι	
εκπαιδευτικοί	μεταξύ	της	ασύγχρονης	και	της	σύγχρονης	επιμόρφωσης	[z	=	-2,000	p	
=	,046].	
Συμπεράσματα	
Από	τα	αποτελέσματα	προκύπτουν	τα	παρακάτω	συμπεράσματα:	
• Η	 στάση	 των	 εκπαιδευτικών	 απέναντι	 στη	 μεικτού	 τύπου	 επιμόρφωση	 δεν	
εξηγούνταν	τουλάχιστον	σε	στατιστικά	σημαντικό	επίπεδο	από	το	φύλο,	τα	χρόνια	
υπηρεσίας,	 τη	 γνώση	 Τ.Π.Ε.	 και	 τη	 συμμετοχή	 σε	 άλλα	 αντίστοιχα	 σεμινάρια.	 Η	
πιθανή	εξήγηση	γι	αυτό	μπορεί	να	είναι	η	καινοτομία	του	εγχειρήματος.	Όντας	μια	
νέα	και	σύνθετη	επιμορφωτική	πραγματικότητα,	η	επιμόρφωση	μεικτού	τύπου	δεν	
είχε	αντίκτυπο	που	να	καθορίζεται	από	τις	παραπάνω	μεταβλητές.	
• Οι	εκπαιδευτικοί	που	πήραν	μέρος	στο	πρόγραμμα	βρήκαν	σημαντικά	εύκολη	τη	
χρήση	 και	 των	 τριών	 τύπων	 επιμόρφωσης	 και	 ιδιαίτερα	 χρήσιμη.	 Η	 μόνη	 ίσως	
δυσκολία	 που	 συνάγεται	 από	 τα	 δεδομένα	 πως	 υπήρξε,	 είχε	 να	 κάνει	 με	 τις	
μετακινήσεις	για	τη	δια	ζώσης	συνάντηση.	
• Ως	προς	την	αξιολόγηση	της	βαρύτητας	των	τριών	τύπων	επιμόρφωσης	φάνηκε	
πως	αν	και	δεν	εμφανίστηκαν	σημαντικές	διαφορές,	οι	εκπαιδευτικοί	επιθυμούν	σε	
γενικές	γραμμές	περισσότερο	χρόνο	ασύγχρονης	και	δια	ζώσης	επιμορφώσεων.	
• Είναι	 σαφές	 επίσης	 πως	 η	 γενική	αξιολόγηση	ως	 προς	 τη	 σειρά	 των	 ενοτήτων,	
τους	στόχους,	τα	οφέλη	και	τις	προσδοκίες	ήταν	πολύ	θετική.	
• Από	 όλα	 τα	 δεδομένα	 μπορεί	 να	 συναχθεί	 πως	 η	 ασύγχρονη	 τηλεκπαίδευση	
προσέφερε	τα	περισσότερα	κέρδη	σε	επίπεδο	γνώσεων	στους	εκπαιδευτικούς.	Αυτό	
πιθανόν	 να	 έχει	 σχέση	 με	 το	 συνεπές	 εύρημα	 της	 βιβλιογραφίας	 εξαιτίας	 της	
δυνατότητας	που	έχει	ο	 εκπαιδευτικός	να	ασχοληθεί	με	 το	θέμα	και	από	 το	σπίτι	
του,	στο	χρόνο	που	θέλει,	με	τον	προσωπικό	του	γνωστικό	βηματισμό.	Άλλωστε	η	
ασύγχρονη	 τηλεκπαίδευση	 περιείχε	 τα	 περισσότερα	 στοιχεία	 γνώσης	 και	
επιμόρφωσης.	 Η	 σύγχρονη	 τηλεκπαίδευση	 έπαιζε	 το	 ρόλο	 της	 ανάδρασης	 στη	
γνώση	 που	 λήφθηκε,	 ενώ	 οι	 δια	 ζώσης	 είχαν	 να	 κάνουν	 με	 την	 παρουσίαση	 του	
προγράμματος	και	των	μικροδιδασκαλιών.	
Σύνοψη	
Στο	πλαίσιο	της	ανάπτυξης	εναλλακτικών	μορφών	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	
σε	 απομακρυσμένες	 περιοχές	 προτείνεται	 ο	 σχεδιασμός	 επιμορφωτικών	
προγραμμάτων	με	 το	μεικτό	μοντέλο	μάθησης	λόγω	 των	πολλαπλών	οφελών	που	
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παρουσιάζουν,	 αλλά	 και	 της	 αποδοχής	 που	 τυγχάνουν	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	
σύμφωνα	με	την	έρευνα.	
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Γλωσσική	και	συναισθηματική	ανάπτυξη	μέσα	από	τον	κόσμο	του	
Ντίκενς:	ένα	διδακτικό	σενάριο	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	στο	

μάθημα	των	Αγγλικών	
	
Κοταδάκη	Μαριάνθη		
Σχολική	Σύμβουλος	Αγγλικής	Γλώσσας	
kotadaki@gmail.com		
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	διδασκαλία	του	μαθήματος	της	Αγγλικής	γλώσσας	στο	Γυμνάσιο	αποσκοπεί	διττά	
στην	 ανάπτυξη	 γλωσσικής	 και	 διαπολιτισμικής	 επικοινωνίας	 και	 στην	 πνευματική	
και	 συναισθηματική	 ανάπτυξη	 των	 μαθητών	 μέσω	 του	 ξένου	 κώδικα.	 Σημαντικό	
κώλυμα	στη	ροή	της	γλωσσικής	διδασκαλίας	εγείρει	η	διαχρονική	διαφοροποιημένη	
γλωσσική	 κατάρτιση	 των	 μαθητών	 στο	 περιβάλλον	 της	 σχολικής	 τάξης.	 Στην	
παρούσα	εργασία,	συζητείται	ένα	διδακτικό	σενάριο	που	δομήθηκε	στις	αρχές	της	
διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας	 και	 εφαρμόστηκε	 σε	 Γυμνάσιο	 του	 νομού	Ηλείας,	
στο	 πλαίσιο	 της	 τακτικής	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 Αγγλικής.	 Το	 έργο	 του	
Ντίκενς	 «Όλιβερ	 Τουίστ»	 προσφέρει	 το	 θεματικό	 περιεχόμενο	 για	 τον	 παράλληλο	
γλωσσικό	και	συναισθηματικό	εμπλουτισμό	των	μαθητών.	
	
Εισαγωγή-Προβληματική	
Η	 ικανότητα	 να	 ανταλλάσσονται	 νοήματα	 σε	 έναν	 κοινό	 γλωσσικό	 κώδικα,	
προκειμένου	 να	 επιτυγχάνονται	 επικοινωνιακές	 πράξεις	 με	 διαπολιτισμική	
αλληλοκατανόηση,	αποτελεί	 το	θεμελιώδη	προσανατολισμό	 της	εκμάθησης	 ξένων	
γλωσσών.	 Στην	 ελληνική	 υποχρεωτική	 εκπαίδευση,	 η	 διδασκαλία	 της	 Αγγλικής	
γλώσσας,	όπως	προσδιορίζεται	στο	ΔΕΠΠΣ	και	 το	ΑΠΣ	 του	αντικειμένου	 (ΦΕΚ	303	
και	304/13-3-2003),	αλλά	και	στο	πρόσφατο	Ενιαίο	Πρόγραμμα	Σπουδών	των	Ξένων	
Γλωσσών	 (ΕΠΣ-ΞΓ,	Πράξη	«ΝΕΟ	ΣΧΟΛΕΙΟ	 (Σχολείο	21ου	αιώνα,	 ΕΣΠΑ	2007-13\Ε.Π.	
Ε&ΔΒΜ\Α.Π.	 1-2-3)	 έχει	 διττή	 στόχευση.	 Από	 τη	 μια	 πλευρά	 διερευνάται	 η	
αρχιτεκτονική	δομή	και	η	διαμεσολαβητική	χρήση	της	 ξένης	γλώσσας	και	από	την	
άλλη	διαμορφώνεται	ολόπλευρα	και	διαπολιτισμικά	η	ανθρώπινη	προσωπικότητα	
με	μέσον	το	γλωσσικό	κώδικα.	Μέσα	από	τη	γλωσσική	διδασκαλία	καλλιεργείται	η	
ικανότητα	 των	 μαθητών	 «να	 επικοινωνούν	 σε	 διαφορετικά	 γλωσσικά	 και	
πολιτισµικά	περιβάλλοντα»	 (ΑΠΣ	Αγγλικής,	2003:353)	και	 ταυτόχρονα	η	 ικανότητά	
τους	 να	 διαχειρίζονται	 κριτικά	 το	 νέο	 και	 να	 εμπλουτίζουν	 πολύπλευρα	 τον	
εσωτερικό	τους	κόσμο.	
Ενδογενείς	και	εξωγενείς	παράγοντες	όπως,	για	παράδειγμα,	η	ανισομερής	παροχή	
ξενόγλωσσης	 διδασκαλίας	 στην	 πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση	 (εκκίνηση	 γλωσσικής	
εκμάθησης	 σε	 συγκεκριμένου	 τύπου	 δημοτικά	 σχολεία),	 η	 ανεπάρκεια	 των	
σχολικών	 υποδομών,	 οι	 διοικητικές	 δυσλειτουργίες	 στη	 διαχείριση	 του	
εκπαιδευτικού	 προσωπικού,	 η	 συνθετότητα	 του	 μαθητικού	 πληθυσμού,	 η	
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συντήρηση	 της	 παράλληλης	 ιδιωτικής	 ξενόγλωσσης	 εκπαίδευσης	 κ.ά.	 ευθύνονται	
για	 το	 φαινόμενο	 της	 ετερότητας	 στη	 γλωσσική	 κατάρτιση	 των	 μαθητών	 από	 τα	
πρώτα	κιόλας	στάδια	της	αγγλόφωνης	διδασκαλίας.		Η	διαφοροποιημένη	γλωσσική	
ανάπτυξη	σε	συνδυασμό	με	το	ποικιλόμορφο	γνωστικό	και	πολιτισμικό	υπόβαθρο	
των	 μαθητών	 δημιουργούν	 ένα	 περιβάλλον	 πολυ-επίπεδης	 μαθησιακής	
ετοιμότητας,	με	εμφανή	προσκόμματα	στη	ροή	του	αναλυτικού	προγράμματος	και	
σαφείς	 προκλήσεις	 για	 τον	 εκπαιδευτικό.	 Ο	 συντονισμός	 των	 διαφορετικών	
δυνατοτήτων	 των	 μαθητών	 αποτελεί	 τον	 πυρήνα	 της	 διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας,	προσέγγισης	που	ενσωματώνεται	πυκνότερα	στη	σύγχρονη	διδακτική	
μεθοδολογία.	 Η	 αποτελεσματικότητά	 της	 στη	 γλωσσική,	 κοινωνική	 και	
συναισθηματική	ανάπτυξη	 των	μαθητών	καθορίζεται	αφενός	από	τη	γνωριμία	και	
την	 αποδοχή	 των	 θεμελιωδών	 αρχών	 της	 και	 αφετέρου	 από	 την	 ευέλικτη,	
αναστοχαστική	και	τεκμηριωμένη	εφαρμογή	τους	στην	εκπαιδευτική	πρακτική.	
Σταθμίζοντας	τη	συχνότητα	των	προβληματισμών	των	εκπαιδευτικών	της	Αγγλικής	
γλώσσας	 της	 Περιφερειακής	 Ενότητας	 Ηλείας	 σχετικά	 με	 τη	 διαχείριση	 της	
μαθησιακής	 διαφοροποίησης	 στη	 σχολική	 τάξη,	 οργανώθηκε	 το	 έτος	 2012-13	
επιμορφωτικό	πρόγραμμα	δίμηνης	διάρκειας	με	θέμα	«Διαφοροποιημένη	γλωσσική	
διδασκαλία	 για	 συμμετοχική	 μάθηση	 και	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων».	 Σκοπός	 του	
προγράμματος	 ήταν	 η	 θεωρητική	 και	 εμπειρική	 εξοικείωση	 των	 εκπαιδευτικών	
Αγγλικής	όλων	των	σχολικών	βαθμίδων	με	τις	βασικές	αρχές	της	διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας	 μέσα	 από	 ένα	 συνδυασμό	 θεωρητικών	 εισηγήσεων,	 δειγματικών	
διδασκαλιών	 δομημένων	 στους	 κύριους	 άξονες	 της	 προσέγγισης	 και	 κριτικών	
αξιολογήσεων	 των	 διδακτικών	 εμπειριών.	 Στην	 παρούσα	 εργασία	 συζητείται	 ένα	
από	 τα	 διδακτικά	 σενάρια	 που	 σχεδιάστηκαν	 στο	 πλαίσιο	 των	 δειγματικών	
διδασκαλιών,	 το	 οποίο	 εφαρμόστηκε	 σε	 τάξη	 Γυμνασίου	 της	 περιοχής.	 Αρχικά,	
σκιαγραφείται	το	σχετικό	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	(σκοποί	διδασκαλίας,	διδακτική	
μεθοδολογία,	προφίλ	μαθητικού	κοινού,	κ.λ.π.)	και	επεξηγείται	η	αναγκαιότητα	της	
εφαρμογής	 τεχνικών	 διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας.	 Κατόπιν,	 εκτυλίσσεται	 το	
διδακτικό	 σενάριο	 με	 συστηματική	 αναφορά	 στην	 παιδαγωγική	 σκοπιμότητα	 των	
μαθησιακών	 δραστηριοτήτων.	 Ως	 επίλογος,	 παρατίθεται	 σύντομος	 κριτικός	
σχολιασμός	της	συνολικής	επιμορφωτικής	εμπειρίας.	
	
Η	 διδασκαλία	 της	 Αγγλικής	 γλώσσας	 στο	 Γυμνάσιο:	 μια	 αμφίδρομη	 σχέση	
γλώσσας	και	σκέψης	
Σύμφωνα	 με	 το	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	 του	 μαθήματος	 της	 Αγγλικής	 γλώσσας	 για	
την	 υποχρεωτική	 εκπαίδευση,	 η	 μορφοσυντακτικά	 και	 επικοινωνιακά	 άρτια	
γλωσσική	 έκφραση,	 η	 ευαισθητοποίηση	 στην	 πολιτισμική	 διάσταση	 της	 γλώσσας	
και	 η	 προπαρασκευή	 για	 το	 σύγχρονο	 κοινωνικό,	 ακαδημαϊκό	 και	 επαγγελματικό	
περιβάλλον	αποτελούν	τις	διαφορετικές	πτυχές	της	γλωσσικής	διδασκαλίας	(ΔΕΠΠΣ	
και	 ΑΠΣ	 Αγγλικής	 γλώσσας,	 2003).	 Αν	 και	 πρωταρχική	 έμφαση	 αποδίδεται	 στην	
ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 ορθού	 και	 κοινωνικά	 προσδιορισμένου	 λόγου,	 η	 επίσημη	
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διδακτική	 μεθοδολογία	 θεωρεί	 ισοδύναμα	 σημαντική	 την	 ολιστική	 ανάπτυξη	 των	
μαθητών,	 μελλοντικών	 πολιτών	 ευρύτερων	 πολυπολιτισμικών	 περιβαλλόντων.	
Επομένως,	 στην	 τάξη,	 η	 εκμάθηση	 της	 Αγγλικής	 γλώσσας	 «δεν	 είναι	 η	 κατάκτηση	
µιας	 κατακερµατισµένης	 γνώσης	 αλλά	 η	 κατάκτηση	 στάσεων	 ζωής	 και	
συµπεριφορών	 σε	 µια	 µεταβαλλόµενη,	 πολύγλωσση	 και	 πολυπολιτισµική	
κοινωνία»	 (ΑΠΣ	 Αγγλικής	 γλώσσας,	 2003:354).	 Η	 ίδια	 ακριβώς	 αντίληψη	 για	 την	
αγγλόφωνη	διδασκαλία	εκφράζεται		και	στο	πρόσφατο	Ενιαίο	Πρόγραμμα	Σπουδών	
Ξένες	 Γλώσσες	 (ΕΠΣ-ΞΓ,	 2010).	 Κοινή	 συνισταμένη	 των	 προγραμμάτων	 αυτών,	 και	
διαχρονική	 αρχή	 της	 πολιτείας,	 είναι	 η	 διαλεκτική	 σχέση	 μεταξύ	 γλώσσας	 και	
σκέψης,	 μεταξύ	 του	 γλωσσικού	 δομικού	 συστήματος	 και	 των	 νοημάτων	 που	
αναπτύσσονται	μέσω	της	γλώσσας.	Σύνθετος	στόχος	της	διδασκαλίας	της	Αγγλικής	
γλώσσας	 ορίζεται	 η	 ικανότητα	 να	αναγνωρίζουν	 και	 να	 αξιοποιούν	 οι	 μαθητές	 το	
γλωσσικό	 περιεχόμενο	 για	 να	 εμπλουτίζονται	 σε	 γνώσεις,	 δεξιότητες,	 αντιλήψεις,	
στάσεις,	συμπεριφορές	και	αξίες.	Εναρμονισμένη	στους	άξονες	που	αναφέρθηκαν,	
η	 διδακτική	 μεθοδολογία	 επιδιώκει	 ένα	 στρατηγικό	 συγκερασμό	 πληθώρας	
δεξιοτήτων.	Με	αφετηρία	την	ορθή	γλωσσική	χρήση,	η	διδασκαλία	εξελίσσεται	όχι	
σε	 στεγνά	 τελετουργική	 άσκηση	 λεξιλογικών	 και	 γραμματικοσυντακτικών	
φαινομένων,	αλλά	σε	μια	σύνθετη	διαδικασία	με	την	οποία	«γλωσσική,	κοινωνική,	
συναισθηματική	 και	 νοητική	 ανάπτυξη	 είναι	 έννοιες	 που	 αλληλοσυμπληρώνονται	
και	από	κοινού	διαμορφώνουν	το	γραμματισμό	του	παιδιού»	(Vygotsky,	1978).		
Η	 λογοτεχνία	 χαρακτηρίζεται	ως	 ένα	παιδαγωγικά	 κατάλληλο	 και	αποτελεσματικό	
διδακτικό	μέσον,	αφού	«αντικατοπτρίζει	και	διαφωτίζει	την	ανθρώπινη	ζωή»	(Sage	
1987:43)	 κι	 επομένως	 η	 χρήση	 της	 στη	 διδακτική	 της	 ξένης	 γλώσσας	 ενέχει	
πολυδιάστατη	 παιδαγωγική	ωφέλεια.	 Πέρα	 από	 το	 αδιαμφισβήτητο	 πλεονέκτημα	
του	 αυθεντικού	 και	 συνεπώς	 γλωσσικά	 υποδειγματικού	 ξένου	 λόγου,	 το	
λογοτέχνημα	 αποτελεί	 γραπτό	 σύμβολο	 πολιτισμικών	 αξιών,	 στις	 οποίες	 ο	
αναγνώστης	 γίνεται	 μέτοχος	 με	 το	 μοναδικό	 κέντρισμα	 της	 φαντασίας	 και	 της	
ενσυναίσθησης	 που	 προσφέρει	 η	 λογοτεχνική	 συγγραφή.	 Η	 προσωπική	 εμπλοκή	
που	 ενθαρρύνεται	 μέσα	 από	 το	 λογοτεχνικό	 περιεχόμενο	 δημιουργεί	 ισχυρά	
κίνητρα	για	α)	την	ανάπτυξη	δεξιοτήτων	κατανόησης	και	δημιουργικής	χρήσης	του	
λόγου,	β)	την	ενίσχυση	της	κριτικής	σκέψης	και	της	επικοινωνιακής	διαλεκτικής	και	
ιδιαίτερα	γ)	τον	εμπλουτισμό	του	συναισθηματικού	κόσμου	των	μαθητών	(Helton,	
C.A,	J.Asamani	and	E.D.Thomas,	1998).		
	
Διαφοροποιημένη	διδασκαλία	στο	Γυμνάσιο:	ανάγκη	και	πλαίσιο	εφαρμογής	
Ο	 σχεδιασμός	 των	 μαθησιακών	 ενεργειών	 στην	 ξενόγλωσση	 διδασκαλία	 στο	
Γυμνάσιο	 συναρτάται	 σημαντικά	 από	 τις	 ‘βιογραφίες’	 των	 μαθητών,	 δηλαδή	 τα	
ηλικιακά	 και	 γνωστικά	 τους	 χαρακτηριστικά,	 τις	 διαμορφωμένες	 μαθησιακές	 τους	
εμπειρίες,	καθώς	και	τα	κίνητρα,	τις	δεξιότητες	και	τα	ενδιαφέροντά	τους.	Αν	και	η	
προβλεπόμενη	 κατανομή	 των	 μαθητών	 σε	 επίπεδα	 γλωσσικής	 ικανότητας	
συμβάλλει	 ικανοποιητικά	 στη	 δημιουργία	 γνωστικά	 ομοιογενών	 ομάδων,	 οι	
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λανθάνουσες	 ελλείψεις	 στη	 γλωσσική	 τους	 κατάρτιση	 συντηρούνται	 και	
διογκώνονται	 στη	 ροή	 του	 τυπικού	 διδακτικού	 βηματισμού.	 Καθοριστική	
παιδαγωγική	αντίδραση	του	εκπαιδευτικού	είναι	να	εντοπίσει	και	να	συντονίσει	τα	
πολλαπλά	 επίπεδα	 έτσι	 ώστε	 όλοι	 οι	 μαθητές	 να	 απολαμβάνουν	 το	 μαθησιακό	
περιβάλλον	 που	 δικαιούνται.	 Η	 διαφοροποιημένη	 διδασκαλία	 προτείνεται	 στο	
σύνολο	των	σύγχρονων	προγραμμάτων	σπουδών	ως	μεθοδολογική	προσέγγιση	που	
ευνοεί	το	σχεδιασμό	μαθησιακών	εμπειριών	ανάλογων	με	τα	επίπεδα	ετοιμότητας,	
το	ενδιαφέρον	και	τις	στρατηγικές	των	μαθητών.			
Η	 ερευνήτρια	 Carol	 Ann	 Tomlinson,	 εμπνεύστρια	 της	 διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας,	 αναφέρει	 ότι	 «στη	 διαφοροποιημένη	 τάξη,	 ο	 εκπαιδευτικός	
προνοητικά	 σχεδιάζει	 και	 εφαρμόζει	 ποικίλες	 μεθόδους	 πρόσληψης	 του	
περιεχομένου,	 κατανόησης	 της	 διαδικασίας	 και	 έκφρασης	 του	 μαθησιακού	
προϊόντος	 σταθμίζοντας	 τις	 διαφορές	 των	 μαθητών	 ως	 προς	 την	 ετοιμότητα,	 τα	
ενδιαφέροντα	και	τις	ανάγκες	τους»	(Tomlinson,	2001:7).	Στην	διδακτική	πράξη,	οι	
βασικές	 αρχές	 της	 διαφοροποίησης	 ερμηνεύονται	 με	 προσαρμογές	 α)	 στο	
αναλυτικό	 πρόγραμμα	 (αρχή	 διαφοροποίησης	 περιεχομένου),	 β)	 στη	 διδακτική	
μεθοδολογία,	τις	πηγές,	και	τις	μαθησιακές	δραστηριότητες	(αρχή	διαφοροποίησης	
διαδικασίας),	 γ)	 στο	 τελικό	 αποτέλεσμα	 της	 μάθησης	 (αρχή	 διαφοροποίησης	
προϊόντος)	 και	 δ)	 στο	 συνολικό	 μαθησιακό	 περιβάλλον	 (αρχή	 διαφοροποίησης	
περιβάλλοντος),	 με	 σκοπό	 να	 μεγιστοποιηθούν	 οι	 δυνατότητες	 προσωπικής	
ανάπτυξης	 για	 κάθε	 τύπο	 μαθητή	 μέσα	 στην	 τάξη	 (McLaughlin	 &	 Talbert,	 1993,	
Bearne,	 1996,	 Tomlinson	 2001).	 Αντιπροσωπευτικές	 μεθοδολογικές	 εκφράσεις	 της	
διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας	 αναφέρονται	 α)	 τα	 συμβατά	με	 τα	 ενδιαφέροντα	
των	μαθητών	θέματα,	β)	το	προσαρμοσμένης	έκτασης	και	δυσκολίας	περιεχόμενο,	
γ)	 η	 συρρίκνωση	 του	 όγκου	 του	 μαθησιακού	 περιεχομένου	 με	 επικέντρωση	 σε	
βασικές	 έννοιες	 και	 πυρηνικές	 γνώσεις	 και	 δεξιότητες,	 δ)	 η	 «πρόσβαση	όλων	 των	
μαθητών	στις	κρίσιμες	πηγές	πληροφοριών»	 (Βαλιαντή	&	Κουτσελίνη,	2008),	 ε)	οι	
δραστηριότητες	 με	 εμφανή	 χρησιμότητα,	 στ)	 η	 καλλιέργεια	 δεξιοτήτων	 με	
κλιμάκωση	 (scaffolding),	 ζ)	 η	 πολυαισθητηριακή	 διδακτική,	 η)	 οι	 πολλαπλές	
επιλογές	έκφρασης	της	νεοαποκτηθείσας	γνώσης,	θ)	η	σαφής	καθοδήγηση	και	ι)	η	
οργάνωση	ενός	μαθησιακά	φιλικού	περιβάλλοντος.		
	
Όταν	ο	Ντίκενς	γίνεται	σενάριο	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	
Οι	Βαλιαντή	και	Κουτσελίνη	(Βαλιαντή	&	Κουτσελίνη,	2008:6-7)	υποστηρίζουν	ότι	η	
εφαρμογή	 της	 διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας	 «απαιτεί	 από	 τον	 εκπαιδευτικό	 να	
κατέχει	 το	θεωρητικό	υπόβαθρο	αλλά	και	 τους	 τρόπους	μετάφρασης	 της	θεωρίας	
της	 διαφοροποίησης	 σε	 πράξη»	 και	 προσθέτουν	 ότι	 	 αυτό	 επιτυγχάνεται	 «μόνο	
μέσα	 από	 συνεχή	 και	 επιστημονικά	 οργανωμένη	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	
σε	 θέματα	 διαφοροποίησης».	 Η	 πρόθεση	 να	 καταδειχθούν	 στην	 πράξη	 η	
φιλοσοφικοί	 άξονες	 της	 διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας	 προκειμένου	 να	 την	
οικειοποιηθούν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 στην	 καθημερινή	 τους	 πρακτική	 όχι	 ως	
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αποσπασματική	 τεχνική,	 αλλά	 ως	 τεκμηριωμένη	 αντανακλαστική	 παιδαγωγική,	
αποτέλεσε	 το	 έναυσμα	 για	 το	σχεδιασμό	διδακτικών	σεναρίων	με	βάση	 τις	αρχές	
της	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	και	την	εφαρμογή	τους	σε	σχολικές	τάξεις	στο	
πλαίσιο	θεματικά	στοχευμένης	επιμόρφωσης	 των	εκπαιδευτικών	Αγγλικής	Ηλείας.	
Το	 παρόν	 σενάριο	 εφαρμόστηκε	 από	 την	 υπογράφουσα	 Σχολική	 Σύμβουλο	 σε	
μαθητικό	κοινό	29	ατόμων	της	Β’	τάξης	του	1ου	Γυμνασίου	Αμαλιάδας	με	την	κριτική	
παρατήρηση	 ομάδας	 εκπαιδευτικών	 Αγγλικής	 γλώσσας	 της	 περιοχής.	 Το	 σενάριο	
ενσωματώνει	 δειγματοληπτικά	 τα	 βασικά	 δομικά	 στοιχεία	 της	 διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας,	συγκεκριμένα	τη	διαφοροποίηση	του	περιεχομένου,	της	διαδικασίας	
και	του	προϊόντος	μάθησης.	Για	να	επιτευχθεί	η		λειτουργικότητα	και	η	αξιοπιστία	
της	επιμορφωτικής	διαδικασίας,	οι	μαθησιακές	δραστηριότητες	δεν	παρουσιάζουν	
εξειδικευμένη	 μεθοδολογική	 έξαρση,	 αλλά	 γειτνιάζουν	 τυπολογικά	 και	
μεθοδολογικά	με	εκείνες	της	συνήθους	διδακτικής	πρακτικής.		
Το	θεματικό	περιεχόμενο	από	το	οποίο	απορρέουν	οι	δραστηριότητες	προέρχεται	
από	 το	 2ο	 κεφάλαιο	 του	 έργου	 του	 Καρόλου	 Ντίκενς	 «Όλιβερ	 Τουίστ»,	 το	 οποίο	
προσαρμόζεται	 σε	 δυο	 διαφορετικές	 εκδοχές,	 με	 γνώμονα	 την	 κατηγοριοποίηση	
των	μαθητών	σε	αντίστοιχα	δυο	ευρείες	κατηγορίες	επιπέδων	 (μέτριας	έως	καλής	
γλωσσικής	ικανότητας	και	μέτριας	έως	χαμηλής	γλωσσικής	ικανότητας	αντίστοιχα),	
με	 ισχυρές	 όμως	 προοπτικές	 καταλληλότητας	 για	 μαθητές	 ενδιάμεσων	 επιπέδων.	
Το	μαθησιακό	υλικό	αντλείται	από	αυθεντικές,	κυρίως	διαδικτυακές	πηγές,	όπου	η	
γλωσσική	 έκφραση	συναντάται	 στην	 επίκαιρη	μορφή	 της,	 υποβοηθά	 τη	 γλωσσική	
εμπέδωση	 και	 ταυτόχρονα	 κεντρίζει	 και	 διευρύνει	 το	 συναισθηματικό	 στοιχείο.	
Προσαρμογές	 στο	 πληροφοριακό	 υλικό	 (κείμενα),	 παρεμβάσεις	 στο	 βαθμό	
δυσκολίας	των	δραστηριοτήτων,	χρήση	ποικίλων	τεχνικών	και	μέσων,	πολυμορφική	
μαθησιακή	 δραστηριότητα	 (εξατομικευμένη-δυαδική-ομαδική	 εργασία),	
πολύπλευρη	κινητοποίηση	ενδιαφέροντος	και	κλιμακούμενα	στάδια	μάθησης	είναι	
μερικές	 στρατηγικές	 της	 εφαρμοσμένης	 διαφοροποίησης	 (Tomlinson,	 2001).	
Κεντρικός	 σύνθετος	 στόχος	 της	 διδασκαλίας	 παραμένει	 η	 ανάδειξη	 της	 Αγγλικής	
γλώσσας	 ως	 φορέα	 γλωσσικής	 επικοινωνίας,	 διαπολιτισμικής	 κατανόησης	 και	
συναισθηματικής	αφύπνισης	των	εφήβων	μαθητών.	
	
Το	διδακτικό	σενάριο	:	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	και	δομή	
Σκοποί:	 και	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 α)	 κατανόησης	 και	 παραγωγής	 γραπτού	 και	
προφορικού	 λόγου,	 β)	 σχεδιασμού	 υποθέσεων,	 γ)	 κριτικής	 εξαγωγής	
συμπερασμάτων,	δ)	επιχειρηματολογικής	έκφρασης,	ε)	επίλυσης	προβλημάτων,	και	
στ)	εικαστικής	δημιουργίας.	
Διάρκεια:	2	διδακτικές	ώρες	
Μαθητικό	κοινό:	29	μαθητές	Β΄	τάξης	Γυμνασίου	
Επίπεδο	γλωσσικής	ικανότητας:	Α2	–	Β2	
Μέσα:	Φύλλο	εργασίας	 (δείτε	 το	εδώ),	 εικόνες,	κείμενα,	παρουσίαση	διαφανειών	
Power	Point,	υπολογιστής,	με	σύνδεση	στο	διαδίκτυο	ή,	εναλλακτικά,	διαδραστικός	
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πίνακας,	 χρήση	 του	 Office,	 διαδικτυακή	 εφαρμογή	Wordle,	 έντυπο	 σταυρόλεξο	 ή	
εναλλακτικά	 το	 λογισμικό	 Hot	 Potatoes,	 χρωματιστά	 χαρτόνια	 Α4,	 ψαλίδι,	 κόλλα,	
απόσπασμα	 ταινίας	 σε	 μορφή	 video.	 Όλο	 το	 υλικό	 βρίσκεται	 αναρτημένο	 στον	
εκπαιδευτικό	 ιστότοπο	West	English	που	αφορά	στη	διδασκαλία	 της	Αγγλικής	στη	
Δυτική	Ελλάδα	(δείτε	το	υλικό	στον	ιστότοπο	εδώ).	
	
1η	Διδακτική	ώρα		
Α΄φάση:	Δραστηριότητες	αφόρμησης	
Διανέμεται	σε	όλους	τους	μαθητές	 το	Φύλλο	Εργασίας	του	μαθήματος	 (αρχείο	με	
τίτλο	olivertwist_worksheet.pdf,	Activity	 ,	 Level	B,	σελ.	2),	 το	οποίο	εμπεριέχει	 τις	
δραστηριότητες	 για	 όλες	 τις	 κατηγορίες	 επιπέδων.	 Με	 τα	 συνεργασία	 του	
εκπαιδευτικού	 Αγγλικής	 της	 τάξης	 οι	 δραστηριότητες	 ανατίθενται	 ανάλογα	 στο	
κοινό	που	όπου	απευθύνονται	όταν	προβλέπεται.	
Δραστηριότητα	1	(εργασία	σε	ομάδες	4	ατόμων	για	όλα	τα	επίπεδα):	Αναγράφεται	
στον	πίνακα	η	φράση	«Please,	 sir,	 I	want	 some	more».	Οι	 μαθητές	 χωρίζονται	 σε	
ομάδες	 τεσσάρων	 ατόμων	 ανεξαρτήτως	 επιπέδου	 γλωσσικής	 ικανότητας	 και	
καλούνται	να	εκμαιεύσουν	την	κοινωνική	περίσταση	όπου	ακούγεται	η	φράση	αυτή	
με	τη	βοήθεια	σχετικών	ερωτήσεων	(Φύλλο	Εργασίας,	Activity	1,	σελ.	1).	
Δραστηριότητα	 2	 (εργασία	 σε	 ζευγάρια	 ανά	 επίπεδο):	 Οι	 μαθητές	 χωρίζονται	 σε	
ζευγάρια	 συναφών	 επιπέδων	 ικανότητας.	 Οι	 αυξημένης	 ικανότητας	 μαθητές	
επιλύουν	 ένα	 σταυρόλεξο	 που	 είτε	 τους	 διανέμεται	 σε	 γραπτή	 μορφή	 (δείτε	 το	
αρχείο	με	τίτλο	crossword.doc	εδώ)	είτε	το	επιλύουν	στον	υπολογιστή	ως	παιχνίδι	
με	τη	χρήση	του	λογισμικού	Hot	Potatoes	(δείτε	το	εδώ).	Οι	μαθητές	χαμηλότερης	
ικανότητες	 εμπεδώνουν	 συνεργατικά	 ανάλογο	 λεξιλόγιο	 επιλύοντας	 άσκηση	
αναγραμματισμών	(Φύλλο	Εργασίας,	Activity	2,	σελ.	1).	
Δραστηριότητα	3	(ατομική	εργασία	για	όλα	τα	επίπεδα):	Ανεξαρτήτως	επιπέδου,	οι	
μαθητές	ανακυκλώνουν	ένα	γραμματικό	φαινόμενο	 (τύπους	ανωμάλων	ρημάτων),	
συμπληρώνοντας	 τα	 ζητούμενα	 στοιχεία	 σε	 πίνακα.	 Με	 τη	 δραστηριότητα	 αυτή,	
εισάγονται	παρελθοντικοί	ρηματικοί	τύποι	οι	οποίοι	αποτελούν	σημαντικά	δομικά	
στοιχεία	της	τυπικής	αφήγησης(Φύλλο	Εργασίας,	Activity	3,	σελ.	2).	
Δραστηριότητα	4	(ατομική	εργασία	για	όλα	τα	επίπεδα	πρώτα	και	κατόπιν	εργασία	
σε	ομάδες	4	ατόμων	ανά	επίπεδο):	Τίθεται	σε	όλους	τους	μαθητές	ένα	αίνιγμα	για	
επίλυση,	 το	 οποίο	 διαθεματικά	 εμπλέκει	 τα	 Μαθηματικά,	 αφού	 ζητά	 να	
υπολογιστεί	με	αφαίρεση	μια	χρονική	περίοδος,	και	την	Ιστορία,	τη	γεωγραφία	και	
τον	 πολιτισμό,	 αφού	 παραπέμπει	 στη	 	 Βρετανία	 την	 εποχή	 της	 βασιλείας	 της	
Βικτωρίας.	 Κατόπιν,	 οι	 μαθητές	 χωρίζονται	 σε	 ομάδες	 συναφών	 επιπέδων	 και	
εκπονούν	στην	τάξη	μια	σύντομη	συνθετική	εργασία,	με	την	οποία	εξερευνούν	τα	
κύρια	 χαρακτηριστικά	 της	 εποχής	 αυτής	 δημιουργώντας	 αφίσες.	 Σε	 κάθε	 ομάδα	
μοιράζεται	 ένας	 τίτλος,	 κείμενα	 και	 φωτογραφίες	 (δείτε	 το	 σχετικό	 αρχείο	 εδώ),	
καθώς	 και	 χρωματιστό	 χαρτόνι,	 ψαλίδι	 και	 κόλλα.	 Η	 ομάδα	 μελετά,	 επιλέγει	 και	
επικολλά	στο	χαρτόνι	 το	λεκτικό	και	οπτικό	υλικό	που	σχετίζεται	με	τον	τίτλο	που	
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της	 αναλογεί.	 Οι	 εργασίες	 παρουσιάζονται	 στην	 τάξη	 με	 τη	 βοήθεια	 ερωτήσεων	
(Φύλλο	Εργασίας,	Activity	4,	σελ.	2).	
Δραστηριότητα	 5	 (ατομική	 εργασία	 για	 όλα	 τα	 επίπεδα):	 Χρησιμοποιώντας	 τις	
πληροφορίες	 που	 αποκόμισαν	 από	 τη	 συνθετική	 εργασία,	 οι	 μαθητές	
επεξεργάζονται	ένα	σκίτσο	το	οποίο	τους	εισάγει	στο	περιβάλλον	της	ιστορίας	του	
Όλβερ	 Τουίστ	 (Φύλλο	 Εργασίας,	 Activity	 5,	 σελ.	 2-3).	 Κατόπιν,	 προβάλλεται	 μια	
διαφάνεια	 σε	 μορφή	 Power	 Point	 που	 εισάγει	 οπτικά	 το	 κοινωνικό	 και	 γλωσσικό	
περιβάλλον	της	επικείμενης	αφήγησης	και	υποβοηθά	την	κατανόησή	της	(δείτε	τη	
διαφάνεια	με	τίτλο	workhouse.ppt	εδώ).	
Β΄Φάση:	Δραστηριότητες	κατανόησης	γραπτού	λόγου	
Δραστηριότητα	 1	 (ατομική	 εργασία	 ανά	 επίπεδο):	 Στους	 μαθητές	 των	 δυο	
διαφορετικών	κατηγοριών	επιπέδων	διανέμονται	δυο	κείμενα	που	αφηγούνται	 το	
ίδιο	 την	 στιγμιότυπο	 από	 το	 2ο	 κεφάλαιο	 του	 λογοτεχνήματος	 του	 Κ.	 Ντίκενς,	
«Όλιβερ	 Τουίστ».	 Και	 τα	 δυο	 έχουν	 διαμορφωθεί	 ώστε	 να	 ακολουθούν	 την	 ίδια	
αρχιτεκτονική,	 αλλά	 το	 ένα	 απευθύνεται	 σε	 γλωσσικά	 αυξημένων	 δυνατοτήτων	
μαθητές,	ενώ	το	δεύτερο	έχει	υποστεί	επιπλέον	προσαρμογές	για	να	είναι	νοητικά	
προσβάσιμο	 σε	 μετριότερης	 ικανότητας	 μαθητές	 (τα	 κείμενα	 με	 τίτλους	
oliver_twist_text_1.doc	 και	 oliver_twist_text_2.doc	 βρίσκονται	 αναρτημένα	 εδώ).	
Οι	μαθητές	διαβάζουν	 το	 κείμενό	 τους	 και	απαντούν	ατομικά	δυο	ερωτήσεις	που	
στοχεύουν	 στη	 σφαιρική	 κατανόηση	 της	 αφήγησης,	 συγκεκριμένα	 στη	 γενναία	
πράξη	του	πεινασμένου	μικρού	Όλιβερ	να	ζητήσει	κι	άλλο	φαγητό	από	τον	επόπτη	
του	 πτωχοκομείου	 με	 τις	 συνακόλουθες	 συνέπειές	 της	 (Φύλλο	 Εργασίας,	 Reading	
phase,	Activity	1,	σελ.	3).	
	
2η	Διδακτική	ώρα		
Κατά	 τη	 δεύτερη	 διδακτική	 ώρα,	 διεξάγονται	 δραστηριότητες	 βαθύτερης	
εννοιολογικής	 και	 γλωσσικής	 επεξεργασίας	 του	 αφηγήματος,	 οι	 οποίες	 ελέγχουν	
ποικίλες	πτυχές	κατανόησης	και	αναπτύσσουν	διαφορετικές	δεξιότητες.		
Δραστηριότητα	 2	 (ατομική	 εργασία	 ανά	 επίπεδο):	 Οι	 μαθητές	 διαβάζουν	 την	 1η	
παράγραφο	 του	 κειμένου	 τους	 και	 απαντούν	 μια	 ερώτηση	 κατανόησης.	 Η	
διαφοροποίηση	 πραγματοποιείται	 με	 την	 παροχή	 κατάλληλης	 υποστήριξης	
ανάλογα	 με	 τις	 ανάγκες	 των	 διαφορετικών	 επιπέδων	 (Φύλλο	 Εργασίας,	 Reading	
phase,	Activity	2,	σελ.	3).		
Δραστηριότητα	 3	 (ατομική	 εργασία	 για	 όλα	 τα	 επίπεδα):	 Διαβάζοντας	 την	 2η	
παράγραφο	 του	 αποσπάσματος,	 όλοι	 οι	 μαθητές	 εμβαθύνουν	 στο	 κείμενο	
αυτόνομα	και	κριτικά,	επιστρατεύοντας	τους	 ιδιαίτερους	μηχανισμούς	τους	για	να	
τεκμηριώσουν	μια	ιδέα	(Φύλλο	Εργασίας,	Reading	phase,	Activity	3,	σελ.	3).	
Δραστηριότητα	 4	 (ατομική	 εργασία	 ανά	 επίπεδο):	 Επικεντρωμένοι	 στη	 2η	
παράγραφο,	οι	αυξημένης	 ικανότητας	μαθητές	απαντούν	με	ελεύθερη	προσωπική	
έκφραση	 μια	 ερώτηση	 κατανόησης,	 ενώ	 οι	 μικρότερων	 γλωσσικών	 δυνατοτήτων	
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μαθητές	 επεξεργάζονται	 την	 εννοιολογική	ορθότητα	συγκεκριμένων	πληροφοριών	
του	κειμένου	(Φύλλο	Εργασίας,	Reading	phase,	Activity	4,	σελ.	3).	
Δραστηριότητα	 5	 (εργασία	 σε	 ζευγάρια	 ανά	 επίπεδο):	 Οι	 μαθητές	 χωρίζονται	 σε	
ζευγάρια	 συναφών	 επιπέδων	 και	 συνεργατικά	 εκτελούν	 δραστηριότητες	 με	
κλιμακούμενο	 βαθμό	 πνευματικής	 δυσκολίας.	 Οι	 ικανότεροι	 μαθητές	
αναμορφώνουν	εννοιολογικά	εσφαλμένες	προτάσεις,	ενώ	οι	πιο	αδύναμοι	μαθητές	
χρησιμοποιούν	 δεδομένους	 γλωσσικούς	 όρους	 για	 να	 δημιουργήσουν	
γραμματολογικά	και	εννοιολογικά	ορθές	προτάσεις	και	έτσι	να	ανασυστήνουν	την	
ιστορία	 με	 ημικαθοδηγούμενη	 υποστήριξη	 (Φύλλο	 Εργασίας,	 Reading	 phase,	
Activity	5,	σελ.	3-4).	
Δραστηριότητα	6	(ατομική	εργασία	ανά	επίπεδο):	Στο	σημείο	αυτό	όλοι	οι	μαθητές,	
με	 την	 κατάλληλη	 ανά	 επίπεδο	 αυξομειούμενη	 καθοδήγηση,	 αποτιμούν	 τους	
κύριους	 χαρακτήρες	 του	 κειμένου	 και	 με	 τον	 τρόπο	 αυτό	 ενεργοποιούν	 και	
εμπλουτίζουν	 το	συναισθηματικό	 τους	υπόβαθρο.	Οι	 ικανοί	μαθητές	αυτοδύναμα	
χαρακτηρίζουν	 αιτιολογημένα	 τους	 χαρακτήρες,	 ενώ	 οι	 χαμηλότερης	 ικανότητας	
μαθητές	 προσαρμόζουν	 χαρακτηρισμούς	 σε	 μορφή	 επιθέτων	 σε	 πρόσωπα	 της	
ιστορίας,	 αιτιολογώντας	 και	 οι	 ίδιοι	 την	 κρίση	 τους.	 Γλώσσα,	 σκέψη,	 ηθική	 και	
συναίσθημα	συνυφαίνονται	σε	μια	δραστηριότητα	που	προάγει	τη	συναισθηματική	
ανάπτυξη	κάθε	μαθητή	(Φύλλο	Εργασίας,	Reading	phase,	Activity	6,	σελ.	4-5).	
Δραστηριότητα	7	(ατομική	εργασία	για	όλα	τα	επίπεδα):	Η	δραστηριότητα	εξετάζει	
την	κατάκτηση	του	γλωσσικού	περιεχομένου	του	κειμένου,	το	οποίο	επιδιώκεται	να	
γίνει	 κτήμα	 όλων	 των	 μαθητών.	 Όλοι	 οι	 μαθητές	 ασκούν	 συγκειμενικά	 το	 νέο	
λεξιλόγιο	(Φύλλο	Εργασίας,	Reading	phase,	Activity	7,	σελ.	5).	
Γ΄Φάση:	Δραστηριότητες	εμπέδωσης	
Δραστηριότητα	 1	 (εργασία	 σε	 ομάδες	 4	 ατόμων	 ανά	 επίπεδο):	 Με	 σκοπό	 την	
περαιτέρω	 ενδυνάμωση	 της	 συναισθηματικής	 τους	 κατάστασης,	 προβάλλεται	
σύντομο	 κινηματογραφικό	 απόσπασμα	 της	 ταινίας	 Όλιβερ	 Τουίστ	 το	 οποίο	
αποτυπώνει	 το	 περιεχόμενο	 του	 αφηγηματικού	 κειμένου	 (δείτε	 το	 video	 εδώ).	
Χωρισμένοι	σε	ομάδες	4	ατόμων	συναφών	επιπέδων,	οι	μαθητές	 εκπονούν	σειρά	
δραστηριοτήτων	 κατανόησης	 του	 video,	 που	 διευρύνουν	 πολυαισθητηριακά	 την	
κατανόηση	 του	 μαθησιακού	 περιεχομένου	 και	 ταυτόχρονα	 προσφέρουν	 επιπλέον	
διαύλους	εμπλουτισμού	του	συναισθηματικού	τους	κόσμου	(Φύλλο	Εργασίας,	Post-
reading	phase,	Activities	1-5,	σελ.	6).	
Δραστηριότητα	2	(εργασία	σε	ομάδες	4	ατόμων	ανά	επίπεδο):	Σε	ομάδες	συναφών	
επιπέδων,	 οι	 μαθητές	 χρησιμοποιούν	 τη	 διαδικτυακή	 εφαρμογή	 Wordle	
(http://www.wordle.net)	 για	 να	 δημιουργήσουν	 σύννεφα	 λέξεων	 με	 επίθετα	 που	
περιγράφουν	όλα	τα	συναισθήματα	που	δοκίμασαν	στην	έκταση	του	λογοτεχνικού	
αποσπάσματος.	 Η	 διαφοροποίηση	 επιτυγχάνεται	 με	 την	 ενθάρρυνση	 της	
δημιουργικής	αναπαράστασης	της	γνώσης	ανάλογα	με	τις	ιδιαίτερες	ικανότητες	και	
συναισθηματικές	δομές	κάθε	μαθητή	(Φύλλο	Εργασίας,	Post-reading	phase,	Activity	
2,	σελ.	6).		
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Το	 διδακτικό	 σενάριο	 ολοκληρώνεται	 με	 μια	 σειρά	 συμβατικών	 και	 τεχνολογικά	
προσανατολισμένων	συνθετικών	εργασιών	σύντομης	ή	εκτενέστερης	διάρκειας,	οι	
οποίες	 μπορούν	 να	 ανατεθούν	 με	 διαφοροποιημένη	 κατανομή	 ανάλογα	 με	 την	
προσωπική	 βούληση,	 τα	 ενδιαφέροντα	 και	 τις	 κλίσεις	 των	 μαθητών,	 αλλά	 και	 τις	
δυνατότητες	που	προσφέρει	το	σχολικό	και	το	κοινωνικό	περιβάλλον.	Η	τυπολογία	
των	 προϊόντων	 των	 συνθετικών	 εργασιών	 (εικαστική	 δημιουργία,	 επιστημονική	
έρευνα,	 δημοσιογραφική	 συγγραφή,	 κ.λ.π.)	 προκαλεί	 την	 κριτική	 και	 αυτόνομη	
γλωσσική	χρήση	και	την	προσωπική	δημιουργικότητα	και	παράλληλα	επιτρέπει	τη	
διαφοροποιημένη	 έκφραση	 των	 μαθητών	 (Φύλλο	 Εργασίας,	 Suggested	 Project	
Work,	σελ.	7).		
	
Συμπεράσματα		
Ουσιαστικό	μέλημα	της	διδακτικής	εμπειρίας	ήταν	να	αναπτυχθεί	η	αντίληψη	ότι	η	
διδασκαλία	 της	 Αγγλικής	 γλώσσας	 δεν	 αποτελεί	 μια	 συνταγογραφημένη	
μεθοδολογική	 διαδικασία,	 αλλά	 μια	 ενσυνείδητη,	 αναστοχαστική	 παιδαγωγική	
στάση,	η	οποία	συναρτάται	με	τα	χαρακτηριστικά	του	εκπαιδευτικού	περιβάλλοντος	
και	 επιδρά	 ανατροφοδοτικά	 στη	 συμπεριφορά	 του	 εκπαιδευτικού	 (Ηall,	 2002).	 Η	
αξιολογική	αποτίμηση	των		κριτικών	θεατών-εκπαιδευτικών	ήταν	πολύπτυχη.	Κοινό	
σημείο	 σύγκλισης	 των	 αξιολογικών	 παρατηρήσεων	 ήταν	 η	 αναγνώριση	 της	
σημαντικής	 επίδρασης	 των	 διαφοροποιημένων	 διδακτικών	 μεθοδολογιών	 στην	
κινητοποίηση	 του	 ενδιαφέροντος	 και	 της	 συμμετοχής	 ακόμα	 και	 των	 λιγότερο	
πρόθυμων	 ή	 των	 μαθησιακά	 ‘ιδιαίτερων’	 μαθητών.	 Διαφάνηκε	 στη	 διδακτική	
εφαρμογή,	 ότι	 οι	 τεχνικές	 διαφοροποιημένης	 μεθοδολογίας	 συμβάλλουν	 πιο	
δραστικά	 στην	 επίτευξη	 των	 διδακτικών	 στόχων,	 είτε	 εκείνοι	 είναι	 αμιγώς	
γλωσσικοί,	είτε	αφορούν	σε	βαθύτερες	πτυχές	της	ανάπτυξης	των	μαθητών,	όπως	
είναι	 η	 συναισθηματική	 ενδυνάμωση	 στην	 προκειμένη	 περίπτωση.	 Συνολικά,	
συνομολογήθηκε	 η	 διαπίστωση	 ότι	 η	 νέα	 προσέγγιση	 μπορεί	 να	 απολήξει	 σε	
ουσιαστικό	 μαθησιακό	 αποτέλεσμα	 για	 κάθε	 τύπο	 μαθητή	 και	 να	 προαγάγει	
ποιοτικά	τη	μάθηση.	Αρκετά	έντονα	υπογραμμίστηκε	η	ανάγκη	για	μια	σταδιακή	και	
σταθερή	εφαρμογή	της	νέας	μεθοδολογικής	πρακτικής,	αφού,	πέρα	από	τη	θετική	
προδιάθεση	 των	 εκπαιδευτικών	 προς	 κάθε	 νέα	 προσέγγιση,	 είναι	 απαραίτητο	 να	
ερμηνευτεί	 η	 καλή	θεωρητική	 γνώση	σε	διδακτική	πράξη	με	προγραμματισμό	 και	
μελέτη	και	με	 	αργά	και	σταθερά	βήματα,	που	προσιδιάζουν	με	τα	πρώτα	βήματα	
ενός	μικρού	παιδιού	(Mary	Ann	Coley,	2005).	Κρίθηκε,	ασφαλώς,	καταλυτικός	αλλά	
και	 απαγορευτικά	 χρονοβόρος,	 ο	 σχεδιασμός	 του	 κατάλληλου	διαφοροποιημένου	
υλικού,	 ιδιαίτερα	υπό	το	φως	της	πιεστικής	καθημερινής	σχολικής	εργασίας,	αλλά	
και	ο	οργανωτικός	συντονισμός	 της	όλης	διδακτικής	διαδικασίας.	Ως	επιστέγασμα	
της	όλης	προσπάθειας,	τονίστηκε	η	ορθότητα	της	κύριας	παιδαγωγικής	αντίληψης	
ότι	η	ολόπλευρη	ατομική	και	συλλογική	εξέλιξη	βασίζονται	στην	εφαρμογή	μεγάλου	
ρεπερτορίου	 παιδαγωγικών	 πρακτικών	 που	 κύριο	 μέλημά	 τους	 θέτουν	 τη	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-389-	

μεγιστοποίηση	 των	 	 μαθησιακών	 ευκαιριών	 για	 κάθε	 μέλος	 της	 σχολικής	 τάξης	
(Bearne	1996).		
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	Προσδοκίες,	Ανάγκες	και		Εμπόδια	στην	Επιμόρφωση	και	στην		
Επαγγελματική	Ανάπτυξη	των	Εκπαιδευτικών	

ή	
το	μετέωρο	βήμα	της	επιμορφωτικής	πολιτικής	του	«Νέου	Σχολείου»	
	
Κουμέντος	Ν.	Γιάννης	
Σχολικός	ΣύμβουλοςΠ.Ε.70	
ikoumentos@sch.gr	
																																																																																									
Περίληψη	
Ο	 κόσμος	 αλλάζει,	 οι	 νέες	 τεχνολογίες	 διαμορφώνουν	 νέες	 συνθήκες	 στην	
εκπαίδευση.	 Τα	 εκπαιδευτικά	 συστήματα,	 το	 σχολείο	 μετασχηματίζεται	 για	 να	
ανταποκριθεί	 στις	 απαιτήσεις	 της	 σύγχρονης	 εποχής	 και	 στις	 νέες	 ανάγκες	 των	
μαθητών	.	
Ο	 ρόλος	 των	 εκπαιδευτικών	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 διαφοροποιείται	 και	 είναι	
περισσότερο	απαιτητικός	και	μετασχηματιστικός.		
Για	να	ανταποκριθεί	 	ο	εκπαιδευτικός	στα	αυξημένα	παιδαγωγικά	και	 τεχνολογικά	
δεδομένα	της	σύγχρονης	αγωγής	και	μάθησης,	χρειάζεται	σταθερά	προσφερόμενες		
δομές	και	προγράμματα	επιμόρφωσης,	υποστήριξης		και	δια	βίου	εκπαίδευσης.	
	Ο	αποσπασματικός	χαρακτήρας	των	επιμορφωτικών	δράσεων	έχει	ως	αποτέλεσμα	
τις		ανολοκλήρωτες	επιμορφωτικές			πολιτικές	ενώ	η	υλοποίηση	τους	δεν	ικανοποιεί	
την	πλειοψηφία	των	ελλήνων	εκπαιδευτικών	και	δεν	καλύπτει	τις	προσδοκίες	τους.	
Βασικές	αιτίες	είναι	η	ασυνέχεια	και	η	αποσπασματικότητα	στο	σχεδιασμό	και	στην	
εφαρμογή	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής,	που	έχει	ως	αποτέλεσμα	τις		ανολοκλήρωτες	
επιμορφωτικές			πολιτικές.	
	
1.Ο	κόσμος	αλλάζει	,	η	εκπαίδευση	και	το	σχολείο	αλλάζουν	
Στη	 σημερινή	 εποχή	 της	 παγκοσμιοποίησης	 και	 των	 ανοιχτών	 αγορών	 ο	 συνεχώς	
αυξανόμενος	ρόλος	των	νέων	τεχνολογιών	και	των		επικοινωνιών,	προκαλεί	αλλαγές	
στις	κοινωνίες	και	στα	εκπαιδευτικά	συστήματα.		
Η	διεθνοποίηση	στη	διάχυση	της	γνώσης,	η	αύξηση	του	βαθμού	αλληλοεξάρτησης,	
η	 ανατροπή	 των	 παραδοσιακών	 παραγωγικών	 λειτουργιών	 και	 η	 ρευστότητα	 των	
θεσμών,	 δημιουργούν	 την	 ανάγκη	 ύπαρξης	 και	 λειτουργίας	 ενός	 ισχυρού,	 αλλά		
ευέλικτου	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 που	 να	 προσαρμόζεται	 και	 να	 εξυπηρετεί		
την	κάθε	χώρα.	
Όλα	 τα	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	 αναζητούν	 τρόπους	 προσαρμογής	 στις	 νέες	
κοινωνικές	 και	 οικονομικές	 απαιτήσεις	 και	 βελτίωσης	 της	 παρεχόμενης	
εκπαίδευσης.		
«Η	βραδυπορία		προσαρμογής		ως	προς	τις	κοινωνικές	και	παραγωγικές	ανάγκες	της	
χώρας	 μας,	 σε	 συνδυασμό	 με	 το	 συγκεντρωτικό,	 γραφειοκρατικό	 διοικητικό	
εκπαιδευτικό	 σύστημα	 και	 την	 κυριαρχία	 -μονομέρεια	 των	 ακαδημαϊκών,	
λεγόμενων,	μαθημάτων	στο	περιεχόμενο	των	σπουδών,	καθιστούν	το	εκπαιδευτικό	
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μας	σύστημα	ανεπαρκές	και	προβληματικό,	με	βάση		την	ταχύτητα	των	αλλαγών	και	
τις	απαιτήσεις	της	εποχής».			Κουμέντος,	Γ	(	2014,	σελ.28-29)		
	
Στις	 αλλαγές,	 στις	 μεταρρυθμίσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 συστημάτων	 καθοριστικό	
ρόλο	 έχει	 ο	 ανθρώπινος	 παράγοντας,	 δηλαδή	 οι	 εκπαιδευτικοί.	 Η	 αλλαγή		
αντιλήψεων,	στάσεων	και	πρακτικών	από	τους	εκπαιδευτικούς	δεν	είναι	«εύκολη»	
υπόθεση,	ούτε	«γρήγορη»	και	φυσικά,	ούτε	«χωρίς	κόστος».																	
Στη	 σημερινή	 εποχή	 η	 γνώση	 παράγεται,	 εξελίσσεται,	 διαχέεται,	 απαξιώνεται	 με	
ταχύτητα,	 γεγονός	 που	 καθιστά	 την	 επιμόρφωση	 αναπόσπαστο	 μέρος	 της	
επαγγελματικής	 και	 προσωπικής	 διαδρομής	 του	 σύγχρονου	 ανθρώπου	 και		
ιδιαίτερα	του	εκπαιδευτικού.	
«Οι	νέες	συνθήκες	στις	σύγχρονες	κοινωνίες	απαιτούν	από	τον	εκπαιδευτικό	συνεχή	
εμπλουτισμό	και	εκσυγχρονισμό	των	γνώσεων	και	επαγγελματικών	δεξιοτήτων	του,	
ικανότητα	για		σωστές	επιλογές	στόχων	και	κριτική	σύνθεση	των	παρεχόμενων	στη	
νέα	 γενιά	 γνώσεων	 και	 θετική	 στάση	 απέναντι	 στη	 διαδικασία	 συνεχούς	
εκπαίδευσης.	 Απαιτούν	 επομένως	 ένα	 νέο	 τύπο	 εκπαιδευτικού,	 τον		
«στοχαζόμενο»,	ερευνητή	και	καινοτόμο	εκπαιδευτικό…»	Ξωχέλλης	(2002,σελ.171)	
Ζητούμενο	λοιπόν	 είναι	 τόσο	 	η	ποιότητα	 της	παρεχόμενης	 	αρχικής	 εκπαίδευσης	
των	 μελλοντικών	 εκπαιδευτικών,	 όσο	 και	 ο	 τρόπος	 συνεχούς	 υποστήριξης	 των	
εκπαιδευτικών	κατά	τη	διάρκεια	του	επαγγελματικού	τους	βίου.			
«…οι	 αποτελεσματικοί	 εκπαιδευτικοί	 της	 σημερινής	 εποχής	 θα	 πρέπει	 να	
μαθαίνουν	 	 δια	 βίου.	 Μία	 από	 τις	 πιο	 πρακτικές	 προσεγγίσεις	 είναι	 να	 τους	
εμπλέξουμε	 σε	 προγράμματα	 επίλυσης	 προβλημάτων	 και	 εμπειρικής	 μάθησης	 με	
τους	 συναδέλφους	 τους,	 όπου	 υπάρχει	 μια	 κουλτούρα	 μάθησης	 μεταξύ	 των	
εκπαιδευτικών,	 θα	 υπάρχει	 επίσης	 και	 επιτυχής	 μάθηση	 για	 τα	 παιδιά»	
(Tiedao,2002:	 306,	 από	 το	 Μείζον	 Πρόγραμμα	 Επιμόρφωσης	 	 Εκπαιδευτικών	 -	
ΠΙ,2010)	
	
2.	Τα	νέα	δεδομένα	και		η	εκπαίδευση		στη	σημερινή	εποχή.		
Η	σημερινή	κοινωνικο-οικονομική	πραγματικότητα		απαιτεί		μια	διαφοροποίηση	της	
δομής	 και	 της	 λειτουργίας	 του	 σχολείου.	 Οι	 μαθητές	 προσέρχονται	 στο	 σχολικό	
σύστημα	έχοντα	αποκτήσει	από	 την	οικογένεια	και	 το	κοινωνικό	 τους	περιβάλλον	
ένα	ευρύ	φάσμα	γνώσεων	και	ικανοτήτων	που	καθιστούν		αναγκαία	την	αλλαγή	του	
τρόπου	οργάνωσης	της	διδασκαλίας	και	μάθησης	στα	σχολεία.	
«Κατά	 ένα	 παράδοξο	 τρόπο,	 στην	 κοινωνία	 της	 πληροφορίας	 και	 της	 μάθησης	 το	
κύρος	 του	 εκπαιδευτικού	 δεν	 είναι	 πια	 δεδομένο.	 Ο	 ρόλος	 του	 ως	 φορέα	 ενός	
σώματος	έγκυρων	γνώσεων,	καθορισμένων	από	το	αναλυτικό	πρόγραμμα,	που	τις	
αναμεταδίδει	σε	συγκεκριμένο	χώρο	(το	σχολείο)	και	χρόνο	(σχολικό	ωράριο)	και	σε	
συγκεκριμένη	 ομάδα	 παιδιών,	 χρησιμοποιώντας	 κοινωνικά	 αποδεκτές	 και	
επιστημονικά	 κατάλληλες	παιδαγωγικές	 και	 επιστημονικές	μεθόδους,	φαίνεται	 να	
μην	ανταποκρίνεται	στις	σύγχρονες	ανάγκες»	(Βεργίδης&	Βαϊκούση,	2003,	σελ.		18).	
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Η	 διαχείριση	 της	 σχολικής	 καθημερινότητας	 είναι	 πολύπλοκη	 και	 απαιτητική.	 Η	
εκπαίδευση	 καλείται	 να	 ανταποκριθεί	 	 στις	 σύγχρονες	 προκλήσεις	 τοποθετώντας	
μετασχηματίζοντας	 το	 ρόλο	 του	 εκπαιδευτικού:	 «Οι	 νέες	 προσδοκίες	 και	 οι	
απαιτήσεις	 που	 αντιμετωπίζουν	 στις	 μέρες	 μας	 οι	 εκπαιδευτικοί	 σημαίνουν	 ότι	
τώρα	 βρίσκονται	 στο	 επίκεντρο	 της	 συζήτησης	 για	 την	 εκπαιδευτική	 πολιτική…Οι	
εκπαιδευτικοί	 είναι	 οι	 παράγοντες-κλειδί	 σε	 όποιες	 στρατηγικές	 στοχεύουν	 στην	
ενίσχυση	της	κοινωνίας	και	της	οικονομίας»	(Eurydice,	2004,	ρ.		IV).		
Οι	σημερινοί	μαθητές	προσέρχονται	στο	σχολειό		έχοντας	διαφορετικές		βιωματικές	
αναφορές,	 ενδιαφέροντα,	 γνωστική	 υποδομή,	 απαιτήσεις,	 φιλοδοξίες,	 αξίες,	
απαιτήσεις.																																																																	
Το	μορφωτικό	επίπεδο	της	σύγχρονης	οικογένειας	είναι	υψηλότερο	με	αποτέλεσμα		
αρκετοί	 γονείς	 να	 διατηρούν	 μια	 κριτική	 στάση	 απέναντι	 στη	 λειτουργία	 του	
σχολείου,	στις	παρεχόμενες	γνώσεις,	στην	επάρκεια	του		εκπαιδευτικού.	Το	σχολειό	
έχει	 «χάσει»	 τον	 αποκλειστικό	 μορφωτικό	 του	 ρόλο	 και	 την	 «αίγλη»	 που	 το	
περιελάμβανε.	
Ο	 Πυργιωτάκης	 (2002)	 υποστηρίζει	 πως	 το	 σχολείο	 οφείλει	 να	 αναπτύσσει	 στο	
σημερινό	μαθητή	και	αυριανό	πολίτη	 την	κριτική	σκέψη	και	 ικανότητα	και	 να	 τον	
εθίζει	να	επεξεργάζεται	της	πληροφορίες	με	τρόπο	που	να	οδηγείται	με	επίγνωση	
στη	 γνώση.	 Αυτό	 διαφοροποιεί	 τις	 δασκαλοκεντρικές	 μεθόδους	 διδασκαλίας	 	 και	
χρησιμοποιούνται	 περισσότερο	 μέθοδοι	 με	 συμμετοχικό,	 μαθητοκεντρικό	
προσανατολισμό	και	διερευνητική	μάθηση.	O	ρόλος	του	δασκάλου	αλλάζει	και		μαζί		
του	αλλάζει	και	το	παιδαγωγικό	κλίμα.			
Η	 Ομάδα	 εργασίας	 του	 Στρατηγικού	 Σχεδιασμού	 για	 το	 «Νέο	 Σχολείο»	 στο	
«Αλλάζουμε	Παιδεία	,	Αλλάζουμε	την	Ελλάδα»	(2010,σελ.	10)	αναφέρει:																																																																																																																																			
«..Για	 να	 μπορέσει	 να	 το	 πετύχει	 αυτό,	 το	 Νέο	 Σχολείο	 χρειάζεται	 κατ’	 αρχάς	 να	
αλλάξει	νοοτροπία:	να	γίνει	λιγότερο	διεκπεραιωτικό,	και	περισσότερο	αυτόνομο	με	
γνώμονα	 συγκεκριμένους	 εκπαιδευτικούς	 και	 παιδαγωγικούς	 στόχους.	 Χρειάζεται	
επίσης	 το	 Νέο	 Σχολείο	 και	 ένα	 νέο	 τύπο	 εκπαιδευτικού.	 Έναν	 εκπαιδευτικό,	 που	
εκτός	από	την	καλή	κατάρτιση	στον	τομέα	της	επιστημονικής	τους	ειδικότητας,	θα	
διαθέτει	αυξημένες	παιδαγωγικές	και	διδακτικές	δεξιότητες.	Έναν	εκπαιδευτικό	πιο	
ελεύθερο	 και	 δημιουργικό.	 Τέλος	 έναν	 εκπαιδευτικό,	 που	αναστοχάζεται	 διαρκώς	
τον	κοινωνικό	ρόλο	του	σχολικού	μηχανισμού,	το	δικό	του	ρόλο	εντός	του	σχολείου,	
τις	 καθημερινές	 διδακτικές	 και	 παιδαγωγικές	 του	 πρακτικές	 σε	 συνδυασμό	 με	 το	
περιεχόμενο	των	μαθημάτων	(διότι	το	πώς	συνδέεται	οργανικά	με	το	τι	και	το	γιατί	
της	διδασκαλίας),	τις	κοινωνικές	τέλος	επιπτώσεις	όλων	αυτών.	Έναν		εκπαιδευτικό,	
που	θα	καταστεί	παράγοντας	συμβολής	 της	 εκπαίδευσης	σε	μια	πιο	δημοκρατική	
κοινωνία».		
	
3.Το	νέο	παιδαγωγικό	πλαίσιο	και	ο		νέος	ρόλος	των	εκπαιδευτικών			
Η	εκπαιδευτική	πολιτική	αλλά	και		η	σχολική	πραγματικότητα,	διαμορφώνονται	σε	
εθνικό	 επίπεδο,	 αλλά	 	 και	 σε	 επίπεδο	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης.	 Το	 επάγγελμα	 του	
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εκπαιδευτικού,	 είναι	 υποχρεωμένο	 να	 παρακολουθεί	 τις	 εξελίξεις	 του	
επιστημονικού	 και	 τεχνολογικού	 πολιτισμού	 και	 	 δέχεται	 τις	 συνέπειες	 από	 τη	
διεθνοποίηση	της	οικονομικής	δραστηριότητας	και	τις	επιπτώσεις	από	την	κοινωνία	
της	 πληροφορίας.	 Αυτές	 οι	 αλλαγές	 προσδιορίζουν	 μια	 διεύρυνση	 του	 ρόλου	 του	
εκπαιδευτικού	και	μια	μεγέθυνση	των	προσδοκιών		της	κοινωνίας	από	αυτόν.		
Στα	 συμπεράσματα	 του	 Συμβουλίου	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 (EC,	 2007)		
επισημαίνεται	 ότι	 στο	 σύγχρονο	 ραγδαία	 μεταβαλλόμενο	 περιβάλλον,	 για	 να	
μπορούν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 να	 ανταπεξέλθουν	 στις	 πολυσύνθετες	 απαιτήσεις	 της	
εποχής	,	απαιτείται		υποστήριξη	σε	όλες	τις	φάσεις,	από	την	αρχική	εκπαίδευση	των	
εκπαιδευτικών	και	την	εισαγωγική	επιμόρφωσή	τους	μέχρι	και	την	ενδοϋπηρεσιακή	
επαγγελματική	 ανάπτυξή	 τους.	 Παράλληλα,	 τονίζει	 πόσο	 σημαντικό	 είναι	 να	
διασφαλιστεί	 ότι	 η	 ενδουπηρεσιακή	 τους	 κατάρτιση	 αντιστοιχεί	 με	 τις	
εκπαιδευτικές	τους	ανάγκες	,τόσο	με	ποιοτικούς	όσο	και	με	ποσοτικούς	όρους.	
H	 εκπαίδευση,	 από	 την	 προσχολική	 μέχρι	 και	 τη	 μεταϋποχρεωτική,	 καλείται	 να	
αντεπεξέλθει	 στις	 σύγχρονες	 προκλήσεις,	 τοποθετώντας	 τον	 εκπαιδευτικό	 στο	
προσκήνιο	 των	 εξελίξεων:	 «Οι	 νέες	 προσδοκίες	 και	 οι	 απαιτήσεις	 που	
αντιμετωπίζουν	στις	μέρες	μας	οι	εκπαιδευτικοί	σημαίνουν	ότι	τώρα	βρίσκονται	στο	
επίκεντρο	της	συζήτησης	για	την	εκπαιδευτική	πολιτική…	Οι	εκπαιδευτικοί	είναι	οι	
παράγοντες-κλειδί	 σε	όποιες	στρατηγικές	στοχεύουν	στην	 ενίσχυση	 της	 κοινωνίας	
και	της	οικονομίας»	(Eurydice,	2004,	ρ.		IV).		
Σύμφωνα	 με	 έρευνα	 αξιολόγησης	 των	 ποιοτικών	 χαρακτηριστικών	 της	
Πρωτοβάθμιας	 και	 Δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 του	 Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου,	
«η	 σύγχρονη	 κοινωνία	 της	 μάθησης,	 η	 οποία	 χαρακτηρίζεται	 από	 συνεχείς	 και	
ραγδαίες	 αλλαγές,	 καθιστά	αναγκαία	 και	 επιτακτική	 την	 επαγγελματική	ανάπτυξη	
των	 εκπαιδευτικών	 στο	 πλαίσιο	 της	 διά	 βίου	 μάθησης.	 …ο	 εκπαιδευτικός	
αναπτύσσεται	 επαγγελματικά,	όταν	στις	 τυπικές	και	άτυπες	μορφές	επιμόρφωσής	
του	 συμμετέχει	 ενεργητικά,	 εμπλέκεται	 σε	 συγκεκριμένες	 διδακτικές	
δραστηριότητες	 και	 ενέργειες	 παρατήρησής	 τους	 και	 κριτικής	 ανασκόπησης»	
(Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο,	2008)	
Ο	 Ματθαίου	 (1999)	 αναφέρει	 πως	 ο	 εκπαιδευτικός	 για	 να	 μπορέσει	 να	
ανταπεξέλθει	 στο	 νέο	 του	 ρόλο	 θα	 πρέπει	 να	 ενημερώνεται	 διαρκώς	 μέσω	 της	
επιμορφωτικής	διαδικασίας.	Δηλαδή	η	επιμόρφωση	ξεφεύγει	από	τον	παραδοσιακό	
της	ρόλο,	που	ήταν	η	συμπλήρωση	της	βασικής	κατάρτισης	των	εκπαιδευτικών	και	
μετατρέπεται	 σε	 μία	 πολύτιμη	 	 και	 απαραίτητη	 ανανεωτική	 διαδικασία	 με	
σημαντικά	οφέλη	τόσο	για	τους	μαθητές,	όσο	και	για	τους	εκπαιδευτικούς.	
Οι		εκπαιδευτικοί	καλούνται	σήμερα	να	είναι		επαρκείς	επιστήμονες	αλλά	και	ικανοί	
παιδαγωγοί,	 έτοιμοι	 να	 κοινωνικοποιήσουν	 επιτυχώς,	 πολιτικά,	 πολιτισμικά	 και		
ηθικά	τους	μαθητές	τους.		
Οι	 εκπαιδευτικοί,	 δάσκαλοι	 και	 ειδικότητες,	 που	 εργάζονται	 στα	 ολοήμερα	
Δημοτικά	 Σχολεία	 με	 Ενιαίο	 Αναμορφωμένο	 Εκπαιδευτικό	 Πρόγραμμα	
αντιμετωπίζουν	τα	γενικά	και	πάγια	προβλήματα	που	αντιμετωπίζει	το	σύνολο	του	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-394-	

εκπαιδευτικού	 κόσμου,	 προσαυξημένα	 με	 τα	 νέα	 διδακτικά	 αντικείμενα	 ,τις	
σύγχρονες	 	 βιωματικές	 διδακτικές,	 τα	 συντονιστικά	 –	 διοικητικά	 προβλήματα	 της	
σχολικής	μονάδας.	
Από	 τη	 έρευνα	 για	 εκπαιδευτικούς	 της	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	
(Κατσαντά,2005),	 που	 αφορούσε	 τη	 καταγραφή	 των	 απόψεων	 τους	 για	 την	
επιμόρφωση	 και	 την	 διατύπωση	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 προέκυψαν	 	 τα	
ακόλουθα	:	
α)	 οι	 καθηγητές	 αναγνωρίζουν	 την	 επιμόρφωση	ως	 θεσμό	 στρατηγικής	 σημασίας	
και	τη	συνδέουν	με	τις	ελλείψεις	που	παρουσιάζει	η	βασική	τους	εκπαίδευση	και	σε	
σχέση	με	τις	εξελίξεις	της	σύγχρονης	ζωής	
β)προτιμούν	προαιρετική	επιμόρφωση	βασισμένη	στις	ανάγκες	τους	
γ)	θέλουν	να	υπάρχει	στα	επιμορφωτικά	προγράμματα	διαλεκτική	σχέση	θεωρίας	
και	πράξης.	
Στο	 περιβάλλον	 του	 «Νέου	 Σχολείου»	 «αναδεικνύεται	 ο	 κοινωνικός	 ρόλος	 του	
εκπαιδευτικού	 και,	 με	 αυτή	 την	 έννοια,	 ιδιαίτερη	 έμφαση	 πρέπει	 να	 δοθεί	 σε	
ζητήματα	 που	 άπτονται	 της	 δυναμικής	 της	 ομάδας	 και	 των	 σχέσεων	 στη	 σχολική	
τάξη	(ιδιαίτερα	στο	σημερινό	οικονομικό	και	κοινωνικό	περιβάλλον),	καθώς	και	σε	
ζητήματα	 ηγεσίας	 κα	 διοίκησης	 της	 σχολικής	 μονάδας.	 Επομένως,	 ο	 ρόλος	 της	
επιμόρφωσης	είναι	διττός,	καθώς	από	τη	μια	θα	πρέπει	να	υποστηρίξει	το	ανωτέρω	
θεωρητικό	 υπόβαθρο,	 με	 όρους	 διδακτικής	 πράξης	 που	 λαμβάνουν	 υπόψη	 τις	
σημερινές	συνθήκες	της	σχολικής	καθημερινότητας,	και	από	την	άλλη	να	θέσει	τις	
βάσεις	για	τον	μετασχηματισμό	της»	(www.epimorfosi.edu.gr).	
	
4.Τα	προβλήματα	-εμπόδια	της	επιμόρφωσης	και	οι	ανάγκες	των		εκπαιδευτικών			
Από	 την	 μέχρι	 σήμερα	 εφαρμογή	 των	 προγραμμάτων	 επιμόρφωσης	 υπάρχουν	
αξιόλογα	 συμπεράσματα	 για	 τα	 προβλήματα	 και	 τα	 εμπόδια	 που	 συναντούν	 οι	
εκπαιδευτικοί	κατά	την	εφαρμογή	τους.				
Σχετικά	με	την	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών,	έχουν	διατυπωθεί	προβληματισμοί	
σχετικά	 με	 το	 κατά	 πόσο	 είναι	 αποτελεσματική,	 έτσι	 όπως	 ασκείται	 σήμερα:	 «Η	
αποτίμηση	 των	 μέχρι	 τώρα	 επιμορφωτικών	 δραστηριοτήτων	 	 επισημαίνει	
ελλείψεις,	 αδυναμίες	 και	 προβλήματα.	 Οι	 σχετικές	 μελέτες	 διαπιστώνουν	 θετική	
στάση	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	 ανάγκη	 επιμόρφωσης,	 αλλά	 συγχρόνως	
αμφισβητούν	 την	 ποιότητα	 της	 παρεχόμενης	 επιμόρφωσης,	 εντοπίζουν	
προβλήματα,	όπως	ο	σχολειοκεντρικός	χαρακτήρας,	η	συγκεντρωτική	λειτουργία,	η	
διάσταση	 ανάμεσα	 στις	 πραγματικές	 ανάγκες	 	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 στα	
εφαρμοζόμενα	 προγράμματα,	 οι	 ανεπάρκειες	 επιμορφωτικού	 υλικού,		
επιμορφωτών	 κ.α»	 (Δούκας	 &	 Βαβουράκη,	 Θωμοπούλου,	 Κούτρα,		
Σμυρνιωτοπούλου,	2007,	σελ.	119).	
Η	 επιτυχής	 διεξαγωγή	 των	 επιμορφωτικών	 δράσεων	 καθορίζουν	 και	 το	 βαθμό	
επιτυχίας		εισαγωγής	των	εκπαιδευτικών	καινοτομιών	και	αλλαγών.	
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Οποιαδήποτε	 μεταρρύθμιση,	 σχετικά	 με	 τα	 προγράμματα	 σπουδών,	 τις	 νέες	
διδακτικές	μεθοδολογίες,	 τον	καθορισμό	στόχων	για	 τη	 	βελτίωση	των	επιδόσεων	
των	μαθητών,	δεν	θα	έχει	 την	αναμενόμενη	επιτυχία,	εάν	δεν	αναβαθμισθούν	 	οι	
γνώσεις	και	οι	επιδόσεις	των	εκπαιδευτικών.	
	«Μία	 σειρά	 εμποδίων	 δημιουργούν	 ο	 χρόνος	 και	 ο	 τόπος	 πραγματοποίησης	 των	
επιμορφωτικών	 προγραμμάτων,	 αφού	 αυτά	 υλοποιούνται	 μετά	 την	 έναρξη	 του	
σχολικού	 έτους	 και	 τα	 μαθήματα	 γίνονται	 απογευματινές	 ώρες	 αμέσως	 μετά	 τη	
λήξη	 του	 σχολικού	 ωραρίου	 στις	 πρωτεύουσες	 των	 νομών	 όπου	 εργάζονται	 οι	
εκπαιδευτικοί	 ή	 ακόμα	 και	 των	 γειτονικών	 νομών,	 που	 συνήθως	 απέχουν	 πολλά	
χιλιόμετρα	 από	 τον	 	 εργασίας	 και	 κατοικίας	 των	 εκπαιδευτικών.	 Η	 καθημερινή	
διδασκαλία	 στο	 σχολείο	 παράλληλα	 με	 τη	 μετακίνηση	 και	 την	 παρακολούθηση	
επιμορφωτικών	μαθημάτων	επιφέρουν	άγχος	και	κούραση	και	ελαχιστοποιούν	τις	
προσδοκίες	 ακόμα	 και	 του	 καλύτερα	 σχεδιασμένου	 προγράμματος».	 Βασάλα,	 Π.	
Μότσιος,	Γ.	(2007,σελ.18)															
Τα	επιμορφωτικά		προγράμματα	που	πραγματοποιούνται	στην	χώρα	μας	είχαν	και	
έχουν	 ως	 φορείς	 υλοποίησης	 τα	 Περιφερειακά	 Επιμορφωτικά	 Κέντρα	 (ΠΕΚ),	 τα	
Παιδαγωγικά	ή	Καθηγητικά	Τμήματα	 των	Πανεπιστημίων,	 τους	διάφορους	φορείς	
διαχείρισης	 τεχνικών	 δελτίων	 επιμόρφωσης	 (Π.Ι.,ΟΕΠΕΚ,ΚΕΕ)	 ΙΕΠ,	 ΕΚΔΔΑ.																														
Οι	προαναφερόμενοι	φορείς	δεν	παρέχουν	σταθερά	επιμορφωτικά	προγράμματα,	
αλλά	επιμορφωτικά	προγράμματα	που	στηρίζονται	στην	υποστήριξη	και	εφαρμογή	
καινοτομιών	,που	εισάγονται	κατά	καιρούς	στο	εκπαιδευτικό	μας	σύστημα.		
Με	την	κατάργηση	των	Διδασκαλείων	για	τους	δασκάλους,	αφαιρέθηκε	και	από	την		
Πρωτοβάθμια	 Εκπαίδευση	 	 ένα	 σταθερός	 φορέας	 μετεκπαίδευσης,	 που	 παρά	 τα	
προβλήματα	 του,	 βοηθούσε	 και	 υποστήριζε	 τις	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	
εκπαιδευτικών.	 Είχε	 δε	 αφαιρεθεί	 προ	 πολλού	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	
Δευτεροβάθμιας.	
Είναι	 δε	 γεγονός	 πως	 η	 μέχρι	 σήμερα	 μορφή	 και	 τρόπος	 προσφοράς	 των	
επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 με	 εξαίρεση	 το	Μείζον	 Πρόγραμμα	 Επιμόρφωσης	
2010-13,	παραμένει	ο	κλασικός	ακαδημαϊσμός	
Τα	επιμορφωτικά	προγράμματα		δεν	ανταποκρίνονται	στις	επιμορφωτικές	ανάγκες	
των	 εκπαιδευτικών,	 όπως	 αυτές	 διατυπώθηκαν	 στις	 συνεντεύξεις	 τους	 για	 τον	
προσδιορισμό	των	αναγκών	τους.	«Από	την	έρευνα	προέκυψε	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	
δεν	ρωτήθηκαν	για	τις	επιμορφωτικές	τους	ανάγκες,	που	αφορούσαν	προβλήματα	
της	 καθημερινής	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 και	 το	 πρόγραμμα	 της	 εισαγωγικής	
επιμόρφωσης	 δεν	 κάλυψε	 αυτές	 τις	 ανάγκες.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 δήλωσαν	 ότι	 θα	
προτιμούσαν	να	συμμετέχουν	σε	όλες	τις	διαδικασίες	που	αφορούν	τη	δόμηση	και	
την	 υλοποίηση	 του	 προγράμματος,	 ώστε	 αυτό	 να	 προσαρμόζεται	 στις	 δικές	 τους	
ιδιαίτερες	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες».	 (Μείζον	 Πρόγραμμα	 Επιμόρφωσης	 (2010-
2013,σελ.17)	
Στην	πατρίδα	μας	με	την	ιδιόρρυθμη		γεωγραφική	κατανομή	,με	τα	πολλά	νησιά	και	
τις	 ορεινές	 και	 απομακρυσμένες	 περιοχές,	 η	 πολιτεία	 έχει	 την	 υποχρέωση	 να	
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παρέχει	 σε	 όλους	 στους	 πολίτες	 δημόσια	 εκπαίδευση,	 να	 	 έχει	 και	 να	 λειτουργεί	
σχολικές	 μονάδες,	 στελεχωμένες	 με	 εκπαιδευτικούς.	 Η	 διασπορά	 αυτή	 των	
σχολικών	 μονάδων	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 δημιουργεί	 αντικειμενικά	 	 διοικητικά	
προβλήματα	 και	 ζητήματα	 παιδαγωγικής	 καθοδήγησης	 και	 υποστήριξης.	 Οι	
συνεχείς	επιμορφωτικές	ανάγκες	για	να	καλυφθούν	στις	περιοχές	αυτές	απαιτούν	
υψηλό	 κόστος	 και	 αποτελεσματική	 οργάνωση,	 δεδομένα	 που	 δεν	 διαθέτει	 το	
σημερινό	 εκπαιδευτικό	 μας	 σύστημα.	 Υπάρχει	 έντονος	 προβληματισμός	 για	 τη	
δημιουργία	εναλλακτικών	μορφών	επιμόρφωσης.	
«Η	 εξ	 αποστάσεως	 επιμόρφωση	 ενδείκνυται	 για	 ενήλικες	 εκπαιδευόμενους,	 οι	
οποίοι	 έχουν	 οικογενειακές	 υποχρεώσεις,	 άρα	 δεν	 έχουν	 τον	 απαραίτητο	 χρόνο	
ούτε	 τη	 διάθεση	 να	 αντιμετωπίσουν	 άκαμπτες	 χωροχρονικά	 και	 οργανωτικά	
συμβατικές	επιμορφωτικές	μεθόδους.	Επίσης	καταργεί	τις	γεωγραφικές	ανισότητες	
που	 αναπτύσσονται	 	 από	 κεντρικά	 ελεγχόμενα	 συστήματα	 συμβατικών	 μορφών	
επιμόρφωσης	,παράμετρος	με	ιδιαίτερη	βαρύτητα	σε	μία	χώρα	όπως	η	Ελλάδα,	που	
έχει	πολλές	απομακρυσμένες	και	δυσπρόσιτες	περιοχές»	.	(Βασάλα,	Π.	Μότσιος,	Γ.)	
Το	 σύστημα	 επιμόρφωσης	 είναι	 απαραίτητα	 να	 λειτουργεί	 συνθέτοντας	 τις	
προτιμήσεις	 των	 σχεδιαστών	 της	 επιμόρφωσης	 και	 των	 αναγκών	 των		
εκπαιδευτικών	που	είναι	οι	αποδέκτες,	«…είναι	απαραίτητο	οι	φορείς	σχεδιασμού	
της	επιμόρφωσης	να	σχεδιάζουν	και	να	εφαρμόζουν	μια	στρατηγική	επιμόρφωσης	
με	 βάση	 τις	 ανάγκες	 και	 τους	 στόχους	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 είναι	 όμως	
απαραίτητο	στο	σχεδιασμό	αυτό	να	λάβουν	υπόψη	τις	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	
ως	τελικών	αποδεκτών	της	επιμόρφωσης.»	(ΟΕΠΕΚ	,2007,σελ.9)	
Η	 επιμόρφωση,	 ως	 εκπαίδευση	 ενηλίκων,	 για	 να	 φέρει	 ικανοποιητικά	
αποτελέσματα,	 πρέπει	 να	παίρνει	 υπόψη	 της	 στο	 	 σχεδιασμό	 και	 στην	 οργάνωση	
των	 επιμορφωτικών	 προγραμμάτων,	 τις	 γενικότερες	 εκπαιδευτικές	 συνθήκες,	 το	
ευρύτερο	 περιβάλλον	 καθώς	 και	 τα	 χαρακτηριστικά	 των	 εκπαιδευτικών	 στους	
οποίους	απευθύνονται	τα	επιμορφωτικά	προγράμματα.	 	
	«Οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών,	 ως	 προς	 τη	 σημαντικότητα	 των	 θεματικών	
ενοτήτων	που	θα	πρέπει	να	αναπτυχθούν	κατά	την	εφαρμογή	ενός	επιμορφωτικού	
προγράμματος,	αναδεικνύουν	στις	πέντε	πρώτες	θέσεις,	τρεις	που	αναφέρονται	στη	
διδασκαλία	 (σύγχρονες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις,	 αξιοποίηση	 νέων	 τεχνολογιών,	
διδακτική	 κατά	 γνωστικό	 αντικείμενο)	 και	 δύο	 στη	 σχολική	 καθημερινότητα	
(διαχείριση	 σχολικής	 τάξης	 και	 ανάπτυξη	 δημιουργικών	 σχέσεων	 με	 μαθητές	 και	
γονείς)…				(Μείζον	Πρόγραμμα	Επιμόρφωσης,	2010-σελ.30)	
Από	 διάφορες	 έρευνες	ως	 προς	 τη	 μέθοδο	 επιμόρφωσης	 	 διαπιστώθηκαν	 υψηλά	
ποσοστά	 συμφωνίας	 στις	 νέες	 επιμορφωτικές	 βιωματικές	 και	 ενδοσχολικές	
επιμορφώσεις,	 οι	 οποίες	 καθορίσθηκαν	 ως	 οι	 πλησιέστερες	 στην	 μέθοδο	
εκπαίδευσης	 ενηλίκων.	Η	 συντριπτική	πλειοψηφία	 των	 εκπαιδευτικών	απορρίπτει	
τις	 «εξ	 καθέδρας»,	 μετωπικού	 και	 Συνεδριακού	 τύπου	 επιμορφώσεις	 και	 επιζητά	
μικρής	 ή	 μεσαίας	 διάρκειας	 συνεργατικές,	 βιωματικές	 μορφές	 επιμορφώσεις,	 με	
μικροδιδασκαλίες	και	ανταλλαγές	καλών	πρακτικών.		
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«Η	εμπειρία	που	διαθέτουν	οι	 εκπαιδευτικοί,	 είτε	δάσκαλοι,	 είτε	ειδικότητες	 τους	
βοηθά	 να	 προσδιορίσουν	 συγκεκριμένα	 τόσο	 τις	 ανάγκες	 τους,	 όσο	 και	 την	
αποτελεσματικότερη	για	αυτούς	μέθοδο	επιμόρφωσης.	Η	συσχέτιση	των	αναφορών		
για	 τα	 εμπόδια	 /προβλήματα	 και	 	 των	πεδίων	 και	 των	αναγκών	 της	 επιμόρφωσης	
(Διαχείριση	 παιδαγωγικών	 προβλημάτων	 τάξης	 ,σχέσεων	 κλπ)	 οδηγεί	 στη	 επιλογή	
της	βιωματικής	μεθόδου,	η	οποία	επιλύει	αποτελεσματικά	τα	προβλήματα,	δίνοντας	
πρακτικές	 απαντήσεις	 στα	 ερωτήματα	 των	 εκπαιδευτικών».	 (	 Κουμέντος,	 Γ	 2014-
ΕΑΕΠ,σελ.67)	
Ο	 Ξωχέλλης	 	 αναφέρει	 σχετικά,	 «…επιβάλλεται	 	 μια	 συνεχής	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 μικρής	 αλλά	 μεγάλης	 εμβέλειας,	 αποκεντρωμένη,	
επαναλαμβανόμενη	και	πολυμορφική,	με	αφετηρία	τις	διαπιστωμένες	ανάγκες	των	
εκπαιδευτικών		και	τις	εθνικές	εκπαιδευτικές	προτεραιότητες..»		
Στο	 κείμενο	 εργασίας	 του	 Μείζονος	 Προγράμματος	 Επιμόρφωσης	 (2010	 σελ.30)	
αναφέρεται,	 «Όσον	 αφορά	 τη	 χρονική	 περίοδο	 πραγματοποίησης	 του	
επιμορφωτικού	 προγράμματος,	 το	 56,5%	 των	 εκπαιδευτικών	 του	 δείγματος,	 στην	
έρευνα	 του	 Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου,	 προτιμούν	 τη	 διεξαγωγή	 του	 τις	 πρωινές	
ώρες	με	εκπαιδευτική	άδεια	 (εντός	σχολικού	ωραρίου).	Επίσης,	 το	31,1%	προτιμά	
τη	 διεξαγωγή	 της	 επιμόρφωσης	 πριν	 την	 έναρξη	 του	 σχολικού	 έτους	 και	 μετά	 τη	
λήξη	του	και	το	22,4%	του	δείγματος	εκτός	σχολικού	ωραρίου».		
Η	 βιωματική,	 ενδοσχολική,	 περιοδική,	 και	 μικρής	 ή	 μεσαίας	 διάρκειας	
αποκεντρωμένη	 επιμόρφωση,	 η	 οποία	 δύναται	 να	 πραγματοποιείται	 καθ’	 όλη	 τη	
διάρκεια	 του	 διδακτικού	 έτους,	 αποτελεί	 τη	 πλειοψηφούσα	 πρόταση,	 για	 το	
πλαίσιο	ανάπτυξης	των	επιμορφωτικών	δράσεων.	
	
5.	 Από	 τις	 επισημάνσεις,	 στην	 εφαρμογή	 επιμορφωτικών	 πολιτικών																																											
ή	το	μετέωρο	βήμα	της	επιμορφωτικής	πολιτικής	του	«Νέου	Σχολείου»	
Η	 	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 του	 «Νέου	 Σχολείου»	 στηρίχθηκε	 στο	 δίχρονο	 	 εθνικό	
διάλογο	και	 τις	θέσεις	που	είχαν	διατυπώσει	οι	θεσμικοί	φορείς	 της	 εκπαίδευσης	
και	τα	πολιτικά	κόμματα	στο	Εθνικό	Συμβούλιο	Παιδείας	και	συμπεριλήφθηκαν	στο	
Πόρισμα	 του	 Συμβουλίου	 Πρωτοβάθμιας	 και	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης,	 που	
παραδόθηκε	στην	πολιτική	ηγεσία	του	Υπουργείου	Παιδείας	το	Νοέμβριο	του	2009.	
Όλες	 οι	 ερευνητικές	 επισημάνεις	 που	 έγιναν	 τα	 τελευταία	 χρόνια,	 καταγράφουν	
ανάγλυφα	την	πραγματικότητα,	που	συνθέτει	το	ευρύ	πεδίο	της	επιμόρφωσης	και	
της	επαγγελματικής	ανάπτυξης	των	εκπαιδευτικών	στη	χώρα	μας.	
Στα	πλαίσια	αυτών	των	μελετών,	επισημάνσεων	και	συμπερασμάτων	καθώς		και	της	
πολιτικής	 του	«Νέου	Σχολείου»,	 ξεκίνησε	από	το	Υπουργείο	Παιδείας,	 το	2010,	 το	
πρόγραμμα	της	Μείζονος	Επιμόρφωσης	των	Εκπαιδευτικών,	η	συγκρότηση	Ομάδας	
Εργασίας	 που	 θα	 μελετούσε	 	 την	 ανάγκη	 αναβάθμισης	 του	 πλαισίου	 λειτουργίας	
των	 Διδασκαλείων	 (Υ.Α	 78929/Γ3,13-7-2011)	 με	 τη	 συμμετοχή	 των	 Προέδρων	 του	
ΙΠΕΜ	 της	 ΔΟΕ	 και	 του	 ΚΕΜΕΤΕ	 της	 ΟΛΜΕ,	 η	 θεσμοθέτηση	 (ν.3848/2010)	 της	
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Διοικητικής	και	Παιδαγωγικής	Επάρκειας	των	στελεχών	της	εκπαίδευσης	καθώς	και	
ο	θεσμός	του	μέντορα.	
Σε	 ότι	 αφορά	 το	 πρόγραμμα	 της	 Μείζονος	 Επιμόρφωσης	 υλοποιήθηκε	 μόνο	 η	
πρώτη	 φάση,	 ενώ	 σε	 ότι	 αφορά	 την	 Ομάδα	 Εργασίας	 για	 τα	 Διδασκαλεία,	
παραδόθηκε	 στην	 πολιτική	 ηγεσία	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας	 η	 πρόταση	 που	
προέβλεπε	 τη	 μετατροπή,	 το	 μετασχηματισμό	 τους	 σε	 Ινστιτούτα	 Επαγγελματικής	
Ανάπτυξης	 Εκπαιδευτικών	 (Ι.Ε.ΑΝ.Ε)	 και	 για	 τους	 Πρωτοβάθμιους	 και	 για	 τους	
Δευτεροβάθμιους	 Εκπαιδευτικούς.	 Η	 πρόταση	 για	 λειτουργία	 των	 Ι.Ε.ΑΝ.Ε		
προέβλεπε	 αλλαγή	 του	 περιεχομένου	 των	 προγραμμάτων	 σπουδών	 καθώς	 και	
εκπαιδευτική	 άδεια	 ενός	 έτους	 για	 τους	 επιμορφούμενους,	 όσο	 δηλαδή	 ήταν	 το	
πρόγραμμα.	 Το	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 της	 Διοικητικής	 και	 Παιδαγωγικής		
Επάρκειας	που	ανατέθηκε	να	υλοποιήσει	το	ΕΚΔΔΑ	καθυστέρησε	στην	έναρξη	του	
και		δεν	ολοκληρώθηκε,	ενώ	ο	θεσμός	του	μέντορα	παρέμεινε	χωρίς	περιεχόμενο.	
Όλες	 οι	 προαναφερόμενες	 	 νομοθετικές	 παρεμβάσεις	 και	 επιμορφωτικές	 δράσεις	
ήταν	 ενταγμένες	 στο	 συνολικό	 Στρατηγικό	 Σχεδιασμό	 για	 την	 Εκπαίδευση	 και	
αφορούσαν	 και	 τον	 τομέα	 της	 επιμόρφωσης	 και	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	
εκπαιδευτικών.	Είχαν		δε	εξασφαλισθεί	και	οι	απαραίτητοι		οικονομικοί	πόροι	από	
την	τροποποίηση	των	ευρωπαϊκών	προγραμμάτων	του	ΕΣΠΑ	2007-2013.	
Ο	 στρατηγικός	 σχεδιασμός	 (οδικός	 χάρτης)	 για	 την	 επιμόρφωση	 και	 την	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 περιελάμβανε	 τέσσερα	 επίπεδα	
παρεμβάσεων	:		
Πρώτο,	 την	 υποχρεωτική	 εφαρμογή	 	 σύγχρονων	 προπτυχιακών	 προγραμμάτων-
Κύκλων	 Σπουδών-	 στα	 Παιδαγωγικά	 Τμήματα	 και	 στις	 Καθηγητικές	 σχολές.	
(Παιδαγωγικός,	 Διδακτικός,	 Διοίκησης	 Εκπαίδευσης-Αξιολόγησης,	 Τέχνης-
Πολιτισμού,	 Καινοτομιών,	 Διαπολιτισμικός,	 Ειδικής	 Αγωγής,	 Ελεύθερος	 Κύκλος	
προσδιοριζόμενος	 από	 τα	 Πανεπιστήμια).	 Την	 χρηματοδότηση	 κοινών	
μεταπτυχιακών	και	ερευνητικών	προγραμμάτων	μεταξύ	των	Πανεπιστημίων	και	των	
ΤΕΙ.	
Δεύτερο,	 την	 αναβαθμισμένη	 ετήσια	 λειτουργία	 των	 Ινστιτούτων	 Επαγγελματικής	
Ανάπτυξης	 των	 Εκπαιδευτικών	 (Ι.Ε.ΑΝ.Ε),	 την	 προγραμματική	 συμφωνία	 με	
επιμορφωτικούς	φορείς	όπως	ΑΣΠΑΙΤΕ,	ΕΚΔΔΑ,	ΕΑΠ	κ.α.	
Τρίτο,	την		ενεργοποίηση	των	προβλεπόμενων,	από	την	υπάρχουσα	νομοθεσία,	σε	
κάθε	Περιφερειακή	Διεύθυνση	Εκπαίδευσης		των		Περιφερειακών	Κέντρων	Στήριξης	
και	Εκπαιδευτικού	Σχεδιασμού	 (ΠΕ.ΚΕ.Σ.Ε.Σ.),την	 	αναβάθμιση	 των	Περιφερειακών	
Επιμορφωτικών	 Κέντρων	 (ΠΕΚ)	 με	 την	 παροχή	 σταθερών	 πιστοποιημένων	
προαιρετικών	προγραμμάτων	 (ταχύρυθμα,	 μεσαίας	 διάρκειας,	 τρίμηνα)	 για	 όλους	
του	υπηρετούντες	εκπαιδευτικούς.	
Τέταρτο,	 την	 εφαρμογή	 του	 θεσμού	 του	 μέντορα(ν.3848/10)	 για	 τους	
νεοπροσλαμβανόμενους	 εκπαιδευτικούς,	 τη	 θεσμοθέτηση	 και	 χρηματοδότηση	
μέσω	 ΕΣΠΑ	 παροχής	 προγραμμάτων	 ενδοσχολικής	 και	 διασχολικής	 επιμόρφωσης	
στις	σχολικές	μονάδες.	
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Δυστυχώς	 ο	 επιμορφωτικός	 «Οδικός	 χάρτης»	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 δεν	
αναπτύχθηκε,	 όπως	 αρχικά	 είχε	 σχεδιασθεί,	 ουσιαστικά	 αποδομήθηκε	 και	
εγκαταλείφτηκε.	
Για	 να	 επιτύχουν	 οι	 αλλαγές	 και	 οι	 μεταρρυθμίσεις	 στην	 εκπαίδευση	 υπάρχουν	
προαπαιτούμενα	 τα	 οποία	 δεν	 συζήτησε	 και	 δεν	 συμφώνησε	 ο	 εκπαιδευτικός	
κόσμος.	 Οι	 αιτίες	 που	 δεν	 πετυχαίνουν	 στο	 σύνολο	 τους	 οι	 εκπαιδευτικές	
μεταρρυθμιστικές	προσπάθειες	,	μεταξύ	άλλων,	είναι:	
Πρώτο,	 απαιτούνται	 	 συγκρούσεις	 με	 τις	 πρακτικές	 και	 συμπεριφορές	 που	 έχουν	
παγιοποιηθεί	 για	 μεγάλο	 χρονικό	 διάστημα.	 Για	 το	 λόγο	 αυτό	 η	 πρώτη	
προτεραιότητα	 για	 την	 επιτυχία	 των	 εκπαιδευτικών	 παρεμβάσεων	 και	
μεταρρυθμίσεων	είναι	η	μάχη	των	ιδεών	για	την	ηγεμονία	των	μεταρρυθμιστικών,	
προοδευτικών		απόψεων	και	θέσεων.	Μία	μάχη		δύσκολη…		
Δεύτερο,	απαιτούνται	πολιτικές	βαθιών	τομών		και	γενναίων		αλλαγών		σε	όλες	τις	
βαθμίδες	 της	 εκπαίδευσης	 και	 σε	 όλα	 τα	 επίπεδα,	 οργανωτικό,	 διοικητικό,	
εκπαιδευτικού	 περιεχομένου,	 στήριξης	 και	 επιμόρφωσης	 του	 ανθρώπινου	
δυναμικού.	 Καμία	 μεταρρυθμιστική	 προσπάθεια	 δεν	 μπορεί	 να	 είναι	
μακροπρόθεσμα	 αποτελεσματική,	 αν	 εξαντλείται	 μόνο	 σε	 κάποιες	 πλευρές	 του	
εκπαιδευτικού	συστήματος.	Η	αλλαγή	στην	εκπαίδευση	για	να	αποδώσει	θα	πρέπει	
να	είναι	συνολική.	
Τρίτο,	συμφωνία	σε	πλαίσιο	αρχών.	Εάν	επιθυμούμε	να		εργασθούμε	συστηματικά	
προς	 αυτή	 την	 κατεύθυνση	 θα	 πρέπει	 να	 ξεκινήσουμε	 	 με	 κάποιες	 κοινές	
παραδοχές:	
«Παραδοχή	 πρώτη,	 ο	 μακροχρόνιος	 στρατηγικός	 εκπαιδευτικός	 σχεδιασμός.	 Στο	
χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	 παιδείας	 δεν	 υπάρχει	 «fast	 track»	 πολιτική,	 δεν	
υπάρχουν	γρήγορες	και	εύκολες	πολιτικές	οι	οποίες		να	μπορούν	να	αποφασισθούν	
σήμερα,	 να	 εφαρμοσθούν	 σήμερα	 και	 να	 δούμε	 τα	 αποτελέσματα	 αύριο.																																	
Ο	 «πολιτικός	 χρόνος»	 της	 εκάστοτε	 πολιτικής	 ηγεσίας	 δεν	 ταυτίζεται	 με	 τον	
απαραίτητο	«εκπαιδευτικό-παιδαγωγικό		χρόνο»	που	χρειάζεται	για	την	υλοποίηση	
των	αλλαγών	στο	εκπαιδευτικό	σύστημα.		
Παραδοχή	 δεύτερη.	 Κάθε	 αλλαγή	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 	 έχει	 βαθμιαία	
αποτελέσματα	 που	 επηρεάζουν	 καταλυτικά	 	 το	 μέλλον	 της	 νέας	 γενιάς.	 Κάθε	
απόφαση	 για	 	 μεταρρύθμιση	 απαιτεί	 μελέτη,	 τεκμηρίωση	 και	 δοκιμή.	 Αποφάσεις	
που	δεν	στηρίζονται	σε	δεδομένα,	θεωρούνται	 γνώμες,	οι	 οποίες	μπορεί	 να	 είναι	
ευχάριστες	 ή	 δυσάρεστες,	 αλλά	 με	 αυτές	 δεν	 μπορεί	 να	 γίνει	 εκπαιδευτικός	
σχεδιασμός.	Τέτοιου		είδους	πολιτικές	είναι	καταδικασμένες	να	αποτύχουν.	
Παραδοχή	 τρίτη.	 Πρωταγωνιστής	 στην	 υλοποίηση	 των	 εκπαιδευτικών	 πολιτικών	
είναι	 ο	 εκπαιδευτικός,	 αλλά	 το	 κέντρο	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 είναι	 ο	
μαθητής.	 Η	 δομή,	 η	 λειτουργία,	 το	 περιεχόμενο	 της	 εκπαίδευσης	 θα	 πρέπει	 να	
σχεδιάζεται	και	να	υλοποιείται		με	αυτή	τη	βασική	προτεραιότητα		και		όχι	με	άλλου	
είδους	 προτεραιότητες	 συντεχνιακών	 ή	 τοπικών	 συμφερόντων.	 Όμως	 το	
περιεχόμενο	 των	 εκπαιδευτικών	 αλλαγών	 δεν	 μπορεί	 να	 πραγματοποιηθεί	 ,χωρίς		
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ένα	 καλά	 εκπαιδευμένο,	 σταθερά	 επιμορφωτικά	 υποστηριζόμενο,	 αξιολογούμενο		
και	αξιοπρεπώς	οικονομικά	αμειβόμενο		εκπαιδευτικό.	
Παραδοχή	 τέταρτη.	 Θα	 πρέπει	 να	 δίνονται	 προς	 όλους	 του	 μαθητές	 ευκαιρίες	
μάθησης	 χωρίς	 αποκλεισμούς	 και	 με	 τη	 δυνατότητα	 επιλογής	 εναλλακτικών	
δρόμων.	Αυτό	οδηγεί	στη	υιοθέτηση	της	σύγχρονης	παιδαγωγικής	 της	βιωματικής	
μάθησης,	 της	συνεργατικότητας,	 	 της	διαθεματικότητας	 ,της	δημιουργικής	 χρήσης	
των	νέων	τεχνολογιών,	ώστε	να	«προσφέρονται»	στον	μαθητή		ευκαιρίες	ανάπτυξης		
δεξιοτήτων,	 διαμόρφωσης	 αξιών	 και	 στάσεων,	 μαζί	 με	 την	 κριτική	 σκέψη	 για	 την	
επεξεργασία	των	γνωστικών	του	κατακτήσεων.	
Παραδοχή	πέμπτη.	Καρδιά	του	εκπαιδευτικού	συστήματος	είναι	η	σχολική	μονάδα,	
η	 οποία	 θα	 πρέπει	 να	 επανασχεδιασθεί	 και	 να	 υποστηριχθεί	 σε	 μια	 νέα	 λογική	
διοίκησης,	παιδαγωγικής	 	λειτουργίας	και	κοινωνικής	ανάπτυξης.	Η	αποδυνάμωση	
των	 κεντρικών	 δομών	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας,	 η	 ενίσχυση	 των	 Περιφερειακών		
δομών	 και	 Διευθύνσεων	 με	 αποκέντρωση,	 καθετοποίηση,	 αντιστοίχιση,	 θα		
διαμορφώσει	νέα	δεδομένα		για	την	αποτελεσματικότητα	και	το	χρόνο	λήψης	των	
αποφάσεων	 καθώς	 και	 τη	 δημιουργία	 συνείδηση	 ευθύνης».	 Κουμέντος,	 Γ	 (	 2014,	
σελ.27).	 Οι	 παραδοχές	 αυτές	 αποτελούν	 και	 προϋποθέσεις	 για	 τη	 δημιουργία	
μακρόπνοης	 εκπαιδευτικής	 στρατηγικής	 και	 την	 επιτυχία	 των	 εκπαιδευτικών	
μεταρρυθμίσεων	και	επιμορφωτικών	δράσεων.	
	
6.	Συμπεράσματα	
Ο	κόσμος	αλλάζει	ταχύτατα,	οι	νέες	τεχνολογίες	διαμορφώνουν	νέες	συνθήκες	στην	
κοινωνία,	 στην	 επικοινωνία,	 στη	 μάθηση,	 στην	 εκπαίδευση.	 Τα	 εκπαιδευτικά	
συστήματα	προσπαθούν	να	ανταποκριθούν	στις	προκλήσεις		των	καιρών	.	
Ο	 νέος	 ρόλος	 των	 εκπαιδευτικών	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 απαιτεί,	 έναν	
εκπαιδευτικό	 συνεργάτη,	 μετασχηματιστή,	 που	 να	 ενεργοποιεί	 τους	 μαθητές,	 να	
καλλιεργεί	την	αντιληπτική	τους	ικανότητα,	να	αναπτύσσει	τις	δεξιότητες	τους,		να	
συντονίζει	τη	διαδικασία	οικοδόμησης		της	γνώσης.		
Η	 ανάγκη	 του	 εκπαιδευτικού	 να	 ανταποκριθεί	 στα	 αυξημένα	 εκπαιδευτικά,	
παιδαγωγικά	 και	 τεχνολογικά	 δεδομένα	 της	 σύγχρονης	 αγωγής	 και	 μάθησης,	
απαιτεί	τη	δημιουργία	σταθερών		υποδομών	επιμόρφωσης	και	υποστήριξης.		
Η	επιμόρφωση	αποτελεί	αναγκαιότητα	για	τον/την	εκπαιδευτικό	και	δημιουργεί	την	
υποχρέωση	 στους	 φορείς	 του	 σχεδιασμού	 της	 επιμόρφωσης	 να	 καθορίσουν	
στρατηγικές	 επιμόρφωσης	 στηριγμένες	 στις	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών,	 στις	
ιδιαιτερότητες	 της	 απόστασης,	 της	 ηλικίας,	 του	 διαθέσιμου	 χρόνου	 και	 των	
εμπειριών	τους.	
Η	 αποσπασματική	 εφαρμογή	 επιμορφωτικών	 δράσεων	 δεν	 ικανοποιεί	 την	
πλειοψηφία	των	εκπαιδευτικών,	δεν	καλύπτει	 τις	προσδοκίες	 τους.	Βασικές	αιτίες	
είναι	η	αστοχία	ως	προς	τον	προσδιορισμό	των	αναγκών,	η	ασυνέχεια,	τα	εμπόδια	
χρόνου	και	απόστασης	η	μη	εφαρμογή	των	μεθόδων	της	εκπαίδευσης	ενηλίκων	στα	
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περισσότερα	από	 τα	 επιμορφωτικά	προγράμματα,	η	αποσπασματικότητα	από	 την	
πολιτεία	των	εκπαιδευτικών	επιμορφωτικών		σχεδιασμών.	
Υπάρχουν	 επομένως	 ανοιχτά	 θέματα	 που	 σχετίζονται	 με	 τον	 σχεδιασμό	 της		
επιμόρφωσης,	τους	φορείς	υλοποίησης,	τις	προτιμήσεις,	τις	ανάγκες,	τις	επιλογές,	
τις	 προτεραιότητες	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 την	 αλλαγή	 των	 στάσεων	 από	 όλους	
στους	φορείς	της	Εκπαίδευσης	και	ιδιαίτερα	της	πολιτικής	ηγεσίας.	
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Το	επικοινωνιακό	κλίμα	και	η	βελτίωσή	του	στο	σχολικό	χώρο.	Η	
συμβολή	του	Σχολικού	Συμβούλου	στη	διαχείριση	και	την	

αντιμετώπιση	συγκρουσιακών	καταστάσεων	ανάμεσα	στα	μέλη	της	
εκπαιδευτικής	κοινότητας	

	
Κουτουξιάδου	Αικατερίνη	
Φιλόλογος–	Ιστορικός,	Δ/κτωρ	Παντείου	Πανεπιστημίου,	Σύμβουλος	Β/βάθμιας	
Εκπαίδευσης	
kutkaterina@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 κατάδειξη	 των	 παραμέτρων	 που	 επιδρούν	 στο	 επικοινωνιακό	 κλίμα	 που	
συναντάμε	 σε	 μια	 εκπαιδευτική	 κοινότητα,	 ο	 προσδιορισμός	 των	 κυριότερων	
συγκρουσιακών	παραγόντων	που	εμφανίζονται	σ’	αυτήν	με	αρνητικές	ή	και	θετικές	
για	 τη	 σχολική	 μονάδα	 συνέπειες,	 οι	 μορφές,	 οι	 τύποι,	 τα	 χαρακτηριστικά	 και	 οι	
διαδικασίες	 πρόκλησης	 μιας	 σύγκρουσης,	 αποτελούν	 στόχο	 της	 εισήγησής	 μας.	
Ιδιαίτερη	 επιδίωξη	 είναι	 η	 ανάδειξη	 του	 ουσιαστικού	 ρόλου	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου	 στη	 διαχείριση	 συγκρουσιακών	 καταστάσεων	 στο	 σχολικό	 περιβάλλον	
μέσω	αρχών	και	εργαλείων	που	πρέπει	να	διαθέτει	ο	ίδιος,	καθώς	και	στρατηγικών	
που	προτείνονται	για	την	άμβλυνση,	εξάλειψή,	αλλά	και	πρόληψη	συγκρουσιακών	
καταστάσεων,	 δεδομένου	 ότι	 η	 εδραίωση	 ενός	 υγιούς	 επικοινωνιακού	 κλίματος	
αποτελεί	προϋπόθεση	ομαλής	λειτουργίας	μιας	σχολικής	μονάδας.		
	
Το	αντίξουν	συμφέρον	και	εκ	των	διαφερόντων	καλλίστην	αρμονίαν	και	πάντα	κατ’	
έριν	γίγνεσθαι	(Ηράκλειτος)	
	
Σε	 μια	 εκπαιδευτική	 κοινότητα,	 όπως	 και	 σε	 κάθε	 κοινωνικό	 και	 επαγγελματικό	
χώρο,	 επιβάλλεται	 να	 συνεργάζονται	 ένα	 σύνολο	 προσωπικοτήτων	 και	 να	
συναποφασίζουν	 για	 την	 επίτευξη	 κοινών	 εκπαιδευτικών	 στόχων.	 Η	 καθημερινή	
αλληλεπίδραση	 ανθρώπων	 με	 διαφορετική	 προσωπικότητα,	 αντίληψη,	 ιδεολογία	
και	 κουλτούρα	 ανεμπόδιστα	 μπορεί	 να	 οδηγήσει	 στη	 σύγκρουση,	 φαινόμενο	 όχι	
άγνωστο	σε	ένα	εργασιακό	περιβάλλον.	Εμπειρία	και	έρευνα	αποδεικνύουν	ότι	οι	
συγκρούσεις	 στην	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 και	 μάλιστα	 όχι	 χωρίς	 ένταση	 είναι	
συχνές	με	αποτέλεσμα	τη	δυσλειτουργία	εκπαιδευτικών	μονάδων.	
Στα	 πλαίσια	 της	 ομαδικής	 επικοινωνίας	 μιας	 εκπαιδευτικής	 μονάδας	 ενυπάρχει	 η	
ανάπτυξη	 μορφών	 διαπροσωπικής	 επικοινωνίας,	 όπως	 μεταξύ	 εκπαιδευτικών	 και	
των	ίδιων	με	το	διευθυντή.	Αυτή	διέπεται	από	την	επίδραση	παραγόντων	σχετικών	
με	την	πολυπρόσωπη	διάσταση	της	διαδικασίας,	τη	σύνθεση	και	τη	λειτουργία	της	
ομάδας.	 Εντοπίζονται	 οι	 παράγοντες	 αυτοί	 στις	 ηγετικές	 ικανότητες	 του	
διευθύνοντος,	 του	 οποίου	 ο	 ρόλος	 στην	 ομάδα	 είναι	 καταλυτικός,	 στην	
αυτοαντίληψη	 των	 εκπαιδευτικών,	 στη	 χρονική	 διάρκεια	 συνύπαρξής	 τους,	 τη	
συνοχή	 που	 έχουν	 αναπτύξει	 μεταξύ	 τους,	 η	 οποία	 είναι	 ευθέως	 ανάλογη	 με	 το	
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χρόνο	συνύπαρξής	τους,	σε	αρχές,	κανόνες	συμπεριφοράς	ή	πρότυπα,	σύμφωνα	με	
τα	 οποία	 λειτουργεί	 ο	 σύλλογος	 διδασκόντων,	 σε	 χαρακτηριστικά	 των	 μελών,	 σε	
αρμοδιότητες,	 ιεραρχία,	 ρόλους,	 τρόπους	 επιρροών	 και	 αλληλεπιδράσεων,	 αλλά	
και	 στο	 μέγεθος	 της	 ομάδας.	 Η	 αύξηση	 του	 αριθμού	 των	 μελών	 του	 συλλόγου	
διδασκόντων	συνήθως	δυσχεραίνει	την	επικοινωνία.65		
Δεν	 πρέπει	 να	 μας	 διαφεύγει	 ότι	 αναπνοή	 των	 ανθρωπίνων	 σχέσεων	 είναι	 η	
επικοινωνία,	 μέσω	 της	 οποίας	 εξυπηρετούνται	 πτυχές	 της	 κοινωνικής	 και	
επαγγελματικής	 ζωής	 των	 ατόμων.	 Το	 σύστημα	 αντιλήψεων	 κάθε	 εκπαιδευτικού	
καθορίζουν	 προηγούμενες	 εμπειρίες	 του,	 η	 παιδεία	 και	 η	 ευρύτερη	 καλλιέργειά	
του,	 η	 διάθεση	 της	 στιγμής,	 ανάγκες	 και	 προσδοκίες	 του.	 Με	 παράγοντες	 μιας	
επικοινωνιακής	κατάστασης	τον	εαυτό	του	ως	αποστολέα	ή	παραλήπτη,	το	μήνυμα,	
τη	γλώσσα	ως	μέσο	μεταφοράς	του	και	το	επικοινωνιακό	πλαίσιο	ανακαλύπτει	την	
ισορροπία	του	στην	περίπλοκη	πραγματικότητα	που	τον	περιβάλλει.	Διαλέγεται	ως	
αφηγητής.	 Συνδέοντας	 έννοιες	 παράγει	 το	 επιθυμητό	 νόημα	 που	 απευθύνει	 στο	
συνομιλητή	του	αλληλεπιδρώντας	και	οικοδομώντας	αίσθηση	της	ταυτότητάς	του.66	
Για	 την	 εδραίωση	 αποτελεσματικών	 επικοινωνιακών	 σχέσεων,	 λόγω	 του	
πολυσύνθετου	 της	 επικοινωνίας,	 απαιτείται	 παγίωση	 αυτοεκτίμησης	 και	
αλληλοαποδοχής	 μεταξύ	 των	 επικοινωνούντων,	 αβίαστη	 έκφραση	 των	
συναισθημάτων,	 ενεργητική	 ανταλλαγή	 των	 μηνυμάτων	 και	 εξοικείωση	 της	
επικοινωνίας	 με	 τη	 γλώσσα	 του	 σώματος,	 συμβολικής	 υποδήλωσης	 ψυχικών	
καταστάσεων.	Αν	σκεφτούμε	ότι	το	πλείστον	της	επικοινωνίας	συντελείται	μέσω	μη-
λεκτικών	μηνυμάτων,	δεν	πρέπει	να	υποτιμήσουμε	τη	σημασία	της	παραγλωσσικής	
επικοινωνίας,	άρρηκτα	συνδεδεμένης	με	τη	λεκτική.	Η	παραγλωσσική	επικοινωνία	
αφορά	στον	χρωματισμό	του	λόγου	με	βάση	τα	στοιχεία	τόνου,	έντασης,	ποιότητας	
της	 φωνής	 και	ρυθμού	 του	 λόγου.	Αν	 και	 περισσότερο	ασαφής,	 σε	 σχέση	 με	 την	
λεκτική,	είναι	συνεχής	 και	πολλαπλών	διόδων	 μέσω	αισθήσεων	προσφέροντας	 τα	
μέγιστα	στην	έκφραση	συναισθηματικών	καταστάσεων.67	
Αν	 και	 η	 επιτυχημένη	 επικοινωνία	 μεταξύ	 δύο	 πλευρών	 δεν	 εξασφαλίζει	
απαραίτητα	 τη	 βελτίωση	 της	 μεταξύ	 τους	 σχέσης,	 θεωρείται	 θετικό	 βήμα.	 Κοινοί	
σκοποί	 και	στόχοι,	 οράματα,	δραστηριότητες,	προβληματισμοί	 και	αντιδράσεις	σε	
υπάρχουσες	 ή	 επιβαλλόμενες	 καταστάσεις	 ενώνουν	 και	 αναπτύσσουν	 την	
επικοινωνία	ανάμεσα	στους	καθηγητές	ενός	σχολείου.		
Η	 επίτευξη	 μιας	 δημιουργικής	 επικοινωνίας,	 παρόλα	 αυτά,	 παρεμποδίζεται,	
εξαιτίας	 παραμέτρων	 που	 επηρεάζουν	 τη	 διάθεση	 και	 τη	 στάση	 του	 συνομιλητή,	
όπως:		

																																																													
65	 Τερζίδης	 Κώστας	 -	 Τζωρτζάκης	 Κώστας,	 (2004),	 Διοίκηση	 ανθρωπίνων	 πόρων:	 διοίκηση	
προσωπικού,	Αθήνα,	εκδόσεις	Rosili,	c.		
66	 ΙΝΕΠ	 ΕΚΔΔΑ,	 2007,	 Δημήτρης	 Δημητριάδης,	 Στέφανος	 Μιχιώτης	 2007	 Protected	 by	 Creative	
Commons	 License,	 σ.2:	 Attribution-Non	 Commercial-Share	 Alike:	 http://www.tetras-
consult.gr/en/resources/Resources/Papers%20in%20Greek/Communication%20&%20Conflict.pdf.	
67	ΙΝΕΠ	ΕΚΔΔΑ,	2007,	ό.π.,	σ.3,4.	
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Προκαταλήψεις,	οι	οποίες	ως	εσωτερικά	φίλτρα	εμποδίζουν	ή	διαστρεβλώνουν	το	
μήνυμα	που	προσπαθεί	να	στείλει	ο	άλλος.	Κρίσεις	και	αντιλήψεις	σχετικά	με	τον	
συνομιλητή.		
Τρόπος,	με	τον	οποίο	έχουμε	μάθει	να	ακούμε,	ο	οποίος	προσδιορίζει	συνήθως	το	
είδος	πληροφορίας	που	δεχόμαστε.		
Βιαστική	κατάληξη	σε	επιπόλαια	συμπεράσματα,	δίχως	ολοκλήρωση	μετάδοσης	του	
μηνύματος	από	τον	άλλον.	Διαταραχές	από	το	σχολικό	περιβάλλον.		
Φυσικές	δυσκολίες	(προβλήματα	ακοής,	όρασης	κ.ά),	τα	οποία	καθορίζουν	το	είδος	
και	 την	 ποιότητα	 των	 μηνυμάτων,	 εξωτερικός	 θόρυβος,	 ερεθίσματα	 του	
περιβάλλοντος,	τα	οποία	αποσπούν	την	προσοχή.68	
Σε	 δυσλειτουργικό	 εργασιακό	 περιβάλλον,	 είναι	 αναμενόμενες	 οι	 ανάλογες	
αποδόσεις	 και	 η	 εύνοια	 δημιουργίας	 συγκρούσεων.	 Η	 σύγκρουση,	 βασικός	
ψυχολογικός	μηχανισμός,	αποτελεί	μέρος	της	καθημερινής	εργασιακής	πρακτικής.	
Η	 αλληλεπίδραση	 ανάμεσα	 σε	 πρόσωπα	 ή	 ομάδες	 συναδέλφων	 με	 διαφορετικές	
απόψεις,	 αντιλήψεις,	 νοοτροπίες,	 όπου	 οι	 μεν	 αντιλαμβάνονται	 ότι	 οι	 δε	
παρεμποδίζουν	 τις	 προσπάθειές	 τους,	 παίρνει	 χαρακτηριστικά	 σύγκρουσης.	 Στην	
αναποτελεσματική	 επικοινωνία	 προκαλούνται	 εντάσεις	 στις	 σχέσεις	 και	 εύκολα	
δημιουργείται	εργασιακό	stress.69	
Συχνά	η	σύγκρουση	αρχίζει,	όταν	ένα	άτομο	ή	ομάδα	επιδιώκει	συμφέροντά	της	σε	
βάρος	 των	 άλλων.	 Σύμφωνα	 με	 έναν	 απλό	 ορισμό,	 σύγκρουση	 στο	 εργασιακό	
περιβάλλον	 είναι	διαμάχη	μεταξύ	ατόμων,	ομάδων	ή	ανάμεσα	στο	άτομο	και	 τον	
εαυτό	 του.70	 Σύμφωνα	 με	 διάφορες	 θεωρίες:	 Οι	 αντιθέσεις	 αποτελούν	 μορφή	
σχέσης	 μεταξύ	 δύο	 ή	 περισσοτέρων	 ατόμων,	 τα	 οποία	 πιστεύουν	 ότι	 έχουν	
ασυμβίβαστους	σκοπούς.	Η	αντίθεση	εμφανίζεται,	όταν	η	ενέργεια	ενός	προσώπου	
ή	μιας	ομάδας	αποτρέπει,	εμποδίζει,	επεμβαίνει,	βλάπτει	ή	περιορίζει	την	ενέργεια	
του	 άλλου	 προσώπου	 ή	 της	 ομάδας.71	 Η	 σύγκρουση	 μπορεί	 να	 είναι	 ανοιχτή	 ή	
κρυφή	 αντιπαράθεση,	 η	 οποία	 δεν	 έχει	 αντιμετωπιστεί	 αποτελεσματικά.	 Είναι	
κατάσταση	 δυσαρμονίας	 με	 ανταγωνισμούς,	 εχθρικές	 συμπεριφορές	 που	
απορρέουν	 από	 αντικρουόμενα	 συμφέροντα,	 ανάγκες,	 πεποιθήσεις	 ή	 αμοιβαία	
αποκλειόμενες	επιθυμίες.72	

																																																													
68	Λεονταρή	Α.,	Κυρίδης	Α.	&	Γιαλαμά	Β.,	Το	στρες	των	εκπαιδευτικών,	Ψυχολογικά	Θέματα,	Τ.	7,	αρ.	
3,	Αθήνα	1996,	139-152.	
69	 Εμμανουήλ	 Στειακάκης,	 Νικόλαος	 Κατζός,	 Management,	 Μια	 σύγχρονη	 άποψη,	 Ζήτη,	
Θεσσαλονίκη,	 2002	 και	 Glass,	 D.C.,	 &	 Singer	 J.	 (1972).	Urban	 stressors:	 Experiments	 on	 noise	 and	
social	stressors.	New	York:	Academic	Press.	
70	Χυτήρης	Λ,	 (1994),	Οργανωσιακή	συμπεριφορά:	Η	ανθρώπινη	συμπεριφορά	σε	οργανισμούς	και	
επιχειρήσεις	Ιnterbooks,	Αθήνα,	σ.228-231.	
71	 Κλασικές	 σχολές	 Μάνατζμεντ,	 όπως	 των	 F.	 Taylor,	 H.	 Fayol,	 θεωρούν	 τις	 συγκρούσεις	
ανεπιθύμητες	 και	ότι	 η	διευθέτησή	 τους	 είναι	σχετική	 και	όχι	απόλυτη.	 Για	πολλούς	η	σύγκρουση	
θεωρείται	 καταστρεπτική	 δύναμη	 με	 αρνητικές	 συνέπειες,	 για	 άλλους	 πάλι	 έχει	 θετικά	
αποτελέσματα.	
72	Μπουραντάς,	(2002),	Μάνατζμεντ.	Αθήνα,	εκδόσεις	Μπένου.	
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Ανάλογα	με	τη	διαφορετικότητα	κάθε	περίπτωσης,	υπάρχουν	τύποι	συγκρούσεων,	
που	συνδέονται	με	τα	εμπλεκόμενα	πρόσωπα,	τις	συνθήκες,	την	αιτία	ή	απώτερους	
σκοπούς.	 Διακρίνονται	 σε	 συγκρούσεις	 α.	 Συντονισμού,	 των	 οποίων	 οι	 αιτίες	
αναζητούνται	 τόσο	 στη	 δημιουργία	 μηχανισμών	 συντονισμού,	 όπως	 σχεδιασμό	
ενεργειών,	 που	 επιδρούν	 αρνητικά	 σε	 στόχους	 των	 εμπλεκομένων,	 όσο	 και	 στη	
συμπεριφορά	 τους	 κατά	 την	 υλοποίηση	 των	 ενεργειών.	 β.	 Κατανομής	
εκπαιδευτικού	έργου,	 όπου	προβάλλονται	αντιθέσεις	 για	 κατανομή	και	 επικαρπία	
των	ωφελειών.	γ.	Ανταλλαγής	ωφελειών	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών,	ώστε	κανένας	
τους	να	μην	επιθυμεί	την	απουσία	των	υπολοίπων,	διότι,	έτσι,	δεν	θα	μπορούσε	να	
καρπωθεί	 τη	 διεκδικούμενη	 ωφέλεια	 δ.	 Συνεργασίας,	 οι	 οποίες	 παρουσιάζονται,	
όταν	 ομάδες	 εκπαιδευτικών	 συμπράττουν	 προς	 αντιμετώπιση	 τρίτων,	 με	 τους	
οποίους	 βρίσκονται	 σε	 σχέση	 κατανομής	 ή	 ανταλλαγής	 κατά	 την	 επιλογή	 λύσης	
γενικής	αποδοχής.73		
Μια	σύγκρουση	δεν	μπορεί	 εκ	 των	προτέρων	να	 χαρακτηριστεί	 εποικοδομητική	ή	
καταστροφική.	 Η	 αξία	 των	 αποτελεσμάτων	 της	 αποτιμάται	 ως	 ευνοϊκή	 ή	 μη,	
ανάλογα	με	τους	εμπλεκόμενους,	τα	υποκειμενικά	τους	κριτήρια	και	τα	μέτρα	που	
χρησιμοποιήθηκαν.	 Τα	 αποτελέσματα	 της	 σύγκρουσης	 μπορεί	 να	 είναι	 ιδιαίτερα	
αρνητικά	 για	 την	 ηρεμία	 και	 την	 ισορροπία	 του	 σχολικού	 κλίματος,	 αφού	
εμποδίζεται	 η	 επίτευξη	 εκπαιδευτικών	 στόχων.	 Αναλύοντας	 το	 περιεχόμενο	 των	
συγκρούσεων,	 διαπιστώνουμε	 ότι	 συχνά	 κρατούν	 τους	 ανθρώπους	 δέσμιους,	
τρομαγμένους,	 θυμωμένους	 και	 έκπληκτους.	 Παραδοσιακά	 άλλωστε	 υπάρχει	 η	
άποψη	ότι	 η	 σύγκρουση	 είναι	 δυσλειτουργική,	αποτέλεσμα	φτωχής	 επικοινωνίας,	
δυσπιστίας	 ή	 κακού	 χειρισμού	 των	 εργασιακών	 σχέσεων74	 και	 ότι	 για	 να	 επέλθει	
σταθερότητα	 και	 αρμονία,	 οι	 διευθυντές	 ή	 οι	 σχολικοί	 σύμβουλοι	 πρέπει	 να	
εντοπίσουν	και	αντιμετωπίσουν	τις	αιτίες	της.		
Η	 παρουσία	 της	 σύγκρουσης,	 όμως,	 σ’	 ένα	 πολυπρόσωπο	 περιβάλλον	 είναι	
φυσιολογικό	 και	 όχι	 αρρωστημένο	 κομμάτι	 της	 ανθρώπινης	 συνύπαρξης.	 Οι	
σύγχρονες	 θεωρίες	 αποδέχονται	 τις	 συγκρούσεις	 ως	 προξένους	 αλλαγής	 και	
εξέλιξης,	 οπότε	 ουσιαστικά	 είναι	 αναπόδραστες	 και	 δυσάρεστες.	 Λειτουργούν	ως	
πλεονέκτημα,	 εφόσον	 η	 δυναμική	 τους	 κατανοηθεί	 και	 αντιμετωπισθούν	
εποικοδομητικά	 και	 ως	 μέσο	 εισαγωγής	 αλλαγών,	 καθιέρωσης	 νέων	 δομών	 και	
συνθηκών.75	Έτσι,	οι	εκπαιδευτικοί	οργανισμοί	πρέπει	να	μάθουν	να	συνυπάρχουν	
με	 τις	 συγκρούσεις	 διατηρώντας	 πνεύμα	 δημιουργίας	 και	 ετοιμότητας.	
Υποβοηθούν,	έτσι,	 τους	στόχους	 της	σχολικής	κοινότητας,	δεδομένου	ότι	η	ομαλή	

																																																													
73	 Louis	 Kriesburg,(1973)	 The	 Sociology	 of	 Social	 Conflicts,	 Englewood	 Cliffs,	 N.J.,	 Prentine	 Hall	 και	
Γεωργίου	 Ξάφη,	 Ιωάννη	 Βουλαλέλη,	 Η	 Διοικητική	 των	 Συγκρούσεων,	 (Conflict	 Management),	
Αλεξάνδρειο	Τεχνολογικό	Εκπαιδευτικό	Ίδρυμα	Θεσσαλονίκης,	Διοίκησης	και	Οικονομίας,	(πτυχιακή	
εργασία),	Θεσσαλονίκη	2009.	
74	Bennett	Roger	(1997),	Organisational	Behaviour,	Financial	Times,	Pitman	Publishing.	
75	Μπουραντάς	Δ.,	(2005)	Ηγεσία:	Ο	δρόμος	της	διαρκούς	επιτυχίας,	εκδ.	κριτική,	Αθήνα,	σ.215-225.	
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λειτουργία	μιας	σχολικής	μονάδας	εξαρτάται	 και	από	 την	προσαρμοστικότητά	 της	
σε	τυχόν	μεταβολές	και	εξελίξεις.76		
Αν	 και	 συχνά	 είναι	 άβολη	 και	 φθοροποιός	 η	 σύγκρουση,	 όχι	 σπάνια	 αποβαίνει	
θετική	 δύναμη	 αλλαγής,	 ζωντανεύει	 στάσιμα	 περιβάλλοντα	 δημιουργώντας	
ευκαιρίες	για	πρόοδο	και	μάθηση.	Είναι	επιθυμητή,	όπου	ανταλλάσσονται	απόψεις	
και	προάγεται	ο	διάλογος	και	η	κριτική	σκέψη.	Εάν,	όμως,	δεν	αντιμετωπίζεται	και	
δεν	 εξετάζεται	 εποικοδομητικά,	 αποβαίνει	 καταστροφική,	 ανεξέλεγκτη,	
δυσλειτουργική	 οδηγώντας	 σε	 διασπάσεις	 σοβαρές	που	 εμποδίζουν	 την	απόδοση	
των	 εκπαιδευτικών.	 Καθήκον	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου,	 όπως	 και	 του	 διευθυντή,	
είναι	 να	 διακρίνει	 τη	 λειτουργικότητα	 ή	 μη	 μιας	 σύγκρουσης.	 Ουσιαστικότερη	
αποδεικνύεται	η	κατά	το	δυνατόν	άμεση	αντιμετώπιση,	επειδή	οι	άνθρωποι	έχουν	
ακόμα	τον	έλεγχο	της	έκφρασης	των	συναισθημάτων	τους.77		
Ο	Σχολικός	Σύμβουλος	έχοντας	υπόψη	του	τα	παραπάνω	πρέπει	να	γνωρίζει:	α.	Το	
πλαίσιο,	 μέσα	 στο	 οποίο	 μια	 σύγκρουση	 διεξάγεται	 με	 διαστάσεις	 το	 χώρο	
επικοινωνίας,	 το	 χρόνο	 της,	 την	 κατάσταση,	 μέσα	 στην	 οποία	 συντελείται,	 την	
παρουσία	 άλλων,	 τα	 γεγονότα	 που	 προηγήθηκαν	 της	 διαδικασίας,	 την	 επίδρασή	
τους,	 αλλά	 και	 την	 κουλτούρα,	 τον	 πολιτισμό,	 αξίες,	 πεποιθήσεις,	 σύμβολα	 και	
συμπεριφορές	 που	 μοιράζεται	 μία	 ομάδα	 ανθρώπων.	 β.	 Τα	 άτομα	 άσχετα	 με	 το	
ρόλο	 που	 διατηρούν	 σε	 μια	 σύγκρουση,	 όπως	 του	 εμπλεκόμενου	 μέρους,	 του	
διαμεσολαβητή	 ή	 του	 παρατηρητή,	 συμμετέχουν	 ως	 προσωπικότητες	 με	
συναισθήματα,	 σκέψεις,	 ιδέες,	 αντιλήψεις	 και	 είναι	 σημαντικό	 να	 γνωρίζουν	 τις	
απαιτήσεις	 και	 τις	 ιδιαιτερότητες	 τις	 σχετικές	 με	 τον	 ρόλο	 που	 χρειάζεται	 να	
παίξουν.	γ.	Βασική	ενέργεια	του	Σχολικού	Σύμβουλου	είναι	ο	εντοπισμός	των	αιτιών	
της	 σύγκρουσης.	 Πετυχαίνοντάς	 την	 βοηθά	 στην	 εξάλειψή	 της.	 Οι	 περισσότερες	
συγκρούσεις	σχετίζονται	με	προβλήματα	 επικοινωνίας	 και	 εξουσίας,	ως	αιτίες	 και	
ως	 αποτελέσματα.	 Η	 αίσθηση	 αδικίας	 που	 προκύπτει	 από	 λανθασμένη	 άσκηση	
εξουσίας	 και	 η	 αίσθηση	 ανασφάλειας,	 εξαιτίας	 ταχύτατων	 ή	 έντονων	 αλλαγών,	
ωθούν	άτομα	 και	 ομάδες	σε	συγκρουσιακές	 λογικές	 και	πρακτικές.	 Τα	παραπάνω	
διασυνδέονται	 με	 σύγχρονα	 και	 επιτακτικά	 ζητήματα	 ηγεσίας,	 όπως	 τη	
διαμόρφωση	στρατηγικής,	τη	λήψη	αποφάσεων,	κλπ.78	
Αιτίες	 μιας	 σύγκρουσης	 στο	 σχολικό	 περιβάλλον	 μπορούν	 να	 είναι:	 Η	 κακή	
επικοινωνία	 μεταξύ	 εκπαιδευτικών,	 η	 οποία	 ίσως	 οφείλεται	 στις	 αρνητικές	
συνθήκες:	α.	φυσικού	χώρου,	όπως	απόσταση	μεταξύ	των	εργαζομένων,	θόρυβος,	
κακή	διαρρύθμιση	και	αισθητική	του	χώρου	και	ανθρώπινου	περιβάλλοντος,	όπως	
δυσαρμονία	 χαρακτήρων,	 πολιτισμικές	 διαφορές,	 κ.ά.	 β.	 Αναζήτηση	δύναμης	από	
άτομα	και	προσπάθεια	επιβολής	των	συμφερόντων	τους	σε	βάρος	των	υπολοίπων.	

																																																													
76	 Αλέξανδρου	 Σαχινίδη	 -	 Χρήστου	 Ακρίβου,	 Διοίκηση	 Συγκρούσεων	 Προσεγγίσεις	 &	 Τεχνικές	
Διαχείρισης	στη	Σύγχρονη	Επιχείρηση:	http://www.plant-management.gr/index.php?id=137.	
77	Daniel	Levi,	(2007)		Group	Dynamics	for	Teams,	Sage	Publications	(CA)	(1st	publ.	2001).	
78	Σαΐτης	Χ.,	(1994),	Βασικά	θέματα	της	σχολικής	διοίκησης:	Προσέγγιση	στη	διοικητική	σκέψη	με	την	
μέθοδο	των	case	studies,	Αθήνα,	σ.90	και	Σαχινίδη	&	Ακρίβου,	ό.π.	
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γ.	 Λανθασμένοι	 χειρισμοί	 του	 διευθυντή,	 όταν,	 ελλείψει	 ηγετικών	 αρετών,	 δεν	
αποφεύγει	 την	 άδικη	 κατανομή	 εργασιών	 ανάμεσα	 στους	 εκπαιδευτικούς,	 δεν	
προωθεί	 τις	 συνεργασίες.	 δ.	 Αίσθηση	 ανισότητας	 και	 ύπαρξη	 διακρίσεων	 μεταξύ	
εκπαιδευτικών.	 Το	 άδικο	 και	 επιπόλαιο	 πνεύμα	 ανάθεσης	 έργου	 προκαλεί	
εργασιακό	 άγχος,	 αίσθημα	 ματαίωσης	 με	 επιπτώσεις	 στην	 αποδοτικότητα	 των	
εκπαιδευτικών.	Μια	 διοίκηση	 προκαλεί	 συγκρούσεις	 με	 μεροληπτικές,	 πρόχειρες,	
αυταρχικές	και	αβασάνιστες	αποφάσεις	αδιαφορώντας	για	τη	γνώμη	και	τη	στάση	
συναδέλφων	και	υποτιμώντας	ικανότητες	υφισταμένων.79	ε.	Αλληλεξάρτηση	μεταξύ	
εκπαιδευτικών	 και	 διεύθυνσης.	 Εφόσον	 οι	 διευθυντές	 έχουν	 τα	 «δικά	 τους	
πρόσωπα»,	εξαρτώνται	σημαντικά	από	τη	συνεργασία	τους	με	τους	εργαζομένους,	
η	οποία	δε	θεωρείται	πάντα	ως	δεδομένη.80		
Διαχειριστικές	ενέργειες	που	προκαλούν	διαφωνίες	στον	σχολικό	χώρο	θεωρούνται:	
1.	Η	έλλειψη	ενημέρωσης	των	εκπαιδευτικών	για	νέες	αποφάσεις	ή	προγράμματα	
και	 άρνηση	 κατανόησης	 και	 εφαρμογής	 αυθαίρετων	 αποφάσεων,	 στη	 λήψη	 των	
οποίων	δεν	συμμετείχαν	2.	Η	έλλειψη	συνεχούς	και	ισότιμης	ενημέρωσης	εξαιτίας	
ανεπαρκών	πηγών	πληροφόρησης	και	κακής	διαχείρισης	της	ενημέρωσης	από	τον	
διευθυντή	 3.	 Διαταραγμένες	 διαπροσωπικές	 σχέσεις	 διευθυνόντων	 και	
εργαζομένων.	 4.	 Ηγετικές	 δυσκολίες,	 έλλειψη	 διορατικότητας	 και	 πρόληψης	
συγκρούσεων,	 άσκηση	 ασταθούς,	 ελλιπούς	 ή	 υπερβολικής	 διεύθυνσης,	 με	 ταχεία	
λήψη	αλλεπάλληλων	αποφάσεων	για	την	αποφυγή	διαφωνίας,	επαναλαμβανόμενη	
από	τους	εργαζομένους	αντιμετώπιση	ίδιων	και	διαιωνιζόμενων	θεμάτων,	απουσία	
κατανόησης	 εκ	μέρους	 του	διευθυντή	 των	δυσκολιών	 και	 του	 εργασιακού	άγχους	
των	εκπαιδευτικών.81	Γενικά,	όμως,	πολυπροσωπία	και	πολυπλοκότητα,	ασυμφωνία	
προτιμήσεων,	 σύγκρουση	 ρόλων,	 ανταγωνισμός,	 αποκλίσεις	 συμπεριφοράς,	
σχέσεις	 αποδοχών,	 διαφοροποιήσεις	 αξιών,	 ανεπαρκής	 επικοινωνία	 συνιστούν	
βασικές	αιτίες	πρόκλησης	συγκρούσεων.82	Ειδικότερα,	απουσία	κανόνων,	αστάθεια,	
αντιφατικότητα	 ανάμεσα	 σε	 αποφάσεις	 και	 την	 εφαρμογή	 τους,	 αντιδράσεις	 σε	
αλλαγές	εργασιακού	ή	παιδαγωγικού	πλαισίου,	καθημερινές	πιέσεις	εκπαιδευτικών	
και	διαταραχή	του	έργου	τους	αποτελούν	ικανές	αφορμές.83		
Ως	 κοινά	 χαρακτηριστικά	 μεταξύ	 συγκρούσεων	 αναδεικνύονται	 η	 επικράτηση	
έντονων	 συναισθημάτων,	 κυρίως	 θυμού	 ή	 φόβου,	 η	 απροθυμία	 προσέγγισης	
ουσιαστικών	συγκρουσιακών	ζητημάτων,	η	απουσία	ανοικτής	και	εποικοδομητικής	
επικοινωνίας,	η	σταδιακή	κλιμάκωση	των	φάσεων	της	σύγκρουσης	και	η	αδυναμία	

																																																													
79	Ζαβλανός	Μύρων,	Οργανωτική	συμπεριφορά,	Αθήνα,	εκδ.	Σταμούλη,	2002.		
80	March	J.	G.	-	Simon	H.	A.,	(1958).	Organizations,	New	York,	John	Wiley	&	Sons.	
81	 Σαΐτη	 Α.	 και	 Σαΐτης	 Χ.,	 (2011)	 Εισαγωγή	 στη	 διοίκηση	 της	 εκπαίδευσης:	 Θεωρία	 και	 μελέτη	
περιπτώσεων,	τόμος	Α’,	Αθήνα	και	Bennett	Roger,	ό.π.	
82	Χυτήρης	Λ.	(1996),	ό.π.	
83	Οι	συγκρούσεις	 εμφανίζονται,	 λόγω	καταπιεσμένων	αναγκών	κι	 επιθυμιών	ή	αίσθησης	απειλής.	
Κάποιες	από	τις	αιτίες	συγκρούσεων	που	εγείρονται	σε	ομάδες	εργασίας	είναι	η	σύγχυση	σχετικά	με	
τις	 αρμοδιότητες,	 συναντήσεις	 που	 διεξάγονται	 με	 προχειρότητα,	 προσωπικές	 φιλοδοξίες	 και	
αντικρουόμενες	προσωπικότητες.	Daniel	Levi,	ό.π.	
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εξεύρεσης	κοινής	λύσης	με	αποτέλεσμα	την	καταστροφική	κατάληξη.84	Η	αίσθηση	
δυσφορίας	 σχετικά	 με	 μια	 κατάσταση	 δυνατόν	 να	 σηματοδοτεί	 την	 αρχή	 μιας	
σύγκρουσης.	 Ακολουθούν	 περιστατικά	 που	 ερεθίζουν	 την	 ατμόσφαιρα	 σε	 μια	
προσπάθεια	 αποφόρτισης	 των	 πρωταγωνιστών	 της	 σύγκρουσης,	 τα	 οποία	 όμως	
συχνά	οδηγούν	σε	παρεξηγήσεις.	 Τις	σχέσεις	 των	προσώπων	χαρακτηρίζει	 ένταση	
και	 αρνητικές	 προκαταλήψεις	 που	 οδηγούν	 σε	 κρίση	 εμφανή	 στη	 μεταξύ	 τους	
συμπεριφορά	με	ακραίες	συχνά	διαστάσεις.		
Η	 πορεία	 μιας	 σύγκρουσης	 είναι	 δυνατόν	 να	 αφορά:	 την	 αποτυχία	 των	 αρχικών	
προσπαθειών,	 τη	 φάση	 του	 αδιεξόδου,	 την	 αποκλιμάκωση	 της	 έντασης,	 τη	 φάση	
των	 διαπραγματεύσεων	 ή,	 τέλος,	 τη	 συμφιλίωση.	 Η	 ενημερότητα	 σχετικά	 με	 τη	
φάση	που	χαρακτηρίζει	 τη	σύγκρουση	είναι	σημαντική	για	 τον	Σχολικό	Σύμβουλο,	
καθότι	με	πληροφορίες	για	το	είδος	της	θα	επιλέξει	πιθανούς	τρόπους	διαχείρισής	
της.85	
Οι	 συγκρούσεις	 προκύπτουν	 συχνά	 από	 τη	 διαφορετικότητα	 και	 την	 αλλαγή.	
Πρόβλημα	 δεν	 αποτελούν	 οι	 ίδιες,	 αλλά	 ο	 τρόπος	 χειρισμού	 τους.	 Εκτός	 από	 την	
προσοχή	μας,	απαιτούνται	και	δεξιότητες	για	την	αντιμετώπισή	τους.	Δεν	πρέπει	να	
παραβλέπουμε	 ότι	 τα	 ζητήματα	 επικοινωνίας	 και	 διαχείρισης	 των	 συγκρούσεων	
προσδιορίζονται	 σε	 μεγάλο	 βαθμό	 από	 το	 είδος	 των	 σχέσεων,	 οι	 οποίες	
αναπτύσσονται.		
Με	 στόχο	 την	 άμβλυνση	 συγκρουσιακών	 καταστάσεων	 ο	 Σύμβουλος	 μπορεί	 να	
επωφεληθεί	 από	 τις	 παρακάτω	 διαπιστώσεις:	 α.	 Το	σύνολο	 δεσμών	 και	 σχέσεων	
που	 ως	 άνθρωποι	 αποτελούμε,	 την	 προαγωγή	 μας	 μέσω	 συνεχών	
αλληλεπιδράσεων	 και	 αντιθέσεων	 και	 τη	 διεύρυνση	 του	 πεδίου	 των	 ανθρώπινων	
σχέσεων,	 την	 οποία	 προκαλεί	 η	 ενσυναίσθηση	 του	 εαυτού	 μας	 και	 των	 άλλων	
ευνοώντας	 μια	 ανοικτή	 και	 εποικοδομητική	 επικοινωνία.	 β.	 Τη	 φάση	 συνεχούς	
αλλαγής,	 στην	 οποία	 βρισκόμαστε	 ίσως	 ασυνείδητα	 με	 προσαρμογή	 σε	
μεταβαλλόμενες	 περιβαλλοντικές	 συνθήκες	 και	 ικανότητα	 ετοιμότητας	 μας	 σε	
ενδεχόμενες	αλλαγές.86	 γ.	 Την	αποδοχή	 και	 την	αξιοποίηση	 της	διαφορετικότητας	
με	εργαλείο	την	ανάπτυξη	συνεργατικών	δεξιοτήτων.	δ.	Την	ικανότητα	απεμπλοκής	
από	 διλήμματα	 διπολικά	 (ηθικό	 –	 ανήθικο),	 την	 κριτική	 ματιά,	 την	 ολιστική	
προσέγγιση	θεμάτων.	
Οι	 συγκρούσεις	 στο	 σχολικό	 περιβάλλον	 μπορούν	 να	 ελαχιστοποιηθούν,	 μέσω	
προσεκτικής	 επιλογής	συγκεκριμένων	 καθηκόντων	 του	 εκπαιδευτικού	ανάλογα	με	

																																																													
84	Mullins	 L.	 (1989)	Management	 and	Organizational	 Behavior,	 2nd	 ed,	 Pitman	 Publishing,	 London,	
pp.384-386.	
85	 Louis	 R.	 Pondy,	 (1967),	 Organizational	 Conflict:	 Concepts	 and	 Models,	 Administrative	 Science	
Quarterly,	Vol.	12,	2,	Sage	Publications,	Inc.,	Article	Stable	pp.	296-320.	
86	Σύμφωνα	με	τον	Levine,	«η	συμφωνία	στην	οποία	θα	καταλήξουν	τα	άτομα	πρέπει	να	αποτελεί	ένα	
κοινό	όραμα	για	το	μέλλον,	ως	υπόσχεση	όχι	μόνο	για	την	επίλυση	της	υπάρχουσας	διαμάχης,	αλλά	
και	για	τον	τρόπο	που	θα	αντιμετωπιστούν	οι	διαφορές	που	θα	εμφανιστούν	στο	μέλλον».	Stewart	
Levine	(1998),	Getting	To	Resolution:	Turning	Conflict	Into	Collaboration,	Berrett-Koehler	Publishers,	
San	Fransisco.		
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τις	ικανότητες,	την	κατάρτιση,	την	εκπαίδευση	και	επιμόρφωσή	του	και	την	ύπαρξη	
σαφών	 κανόνων	 εργασίας	 και	 κινήτρων.	Διαδικασίες	που	μπορεί	 να	 χρησιμοποιεί	
ένας	σχολικός	σύμβουλος	για	την	ελαχιστοποίηση	των	συγκρούσεων	θα	μπορούσε	
να	 είναι:	 α.	 Εξασφάλιση	 με	 βοήθεια	 και	 του	 διευθυντή	 εργασιακών	 ρόλων	 των	
εκπαιδευτικών	που	δε	συγκρούονται	και	επιμέρους	καθήκοντα	που	δεν	φτάνουν	σε	
αδιέξοδο.	β.	Επιμελής	καλλιέργεια	των	σχέσεών	του	με	τους	διδάσκοντες	μέσα	από	
την	οργάνωση	τακτικών	συναντήσεων	με	κάθε	εμπλεκόμενο	μέλος	ή	ομάδα	και	την	
ενημέρωσή	 του	 για	 επιτεύγματα,	 δράσεις,	 θέματα.	 γ.	 Εγκαθίδρυση	 τακτικής	
επικοινωνίας	 με	 εκπαιδευτικούς	 για	 ζητήματα	 επείγοντα,	 για	 ανάγκες	 που	 θα	
βοηθούσαν	 τη	 βελτίωση	 του	 επικοινωνιακού	 τους	 επιπέδου.87	 δ.	 Διεξαγωγή	
επιμορφωτικών	 συναντήσεων	 και	 σε	 ενδοσχολικό	 επίπεδο	 σχετικών	 με	
διαπροσωπικές	σχέσεις	και	διαχείριση	συγκρούσεων.	ε.	Τακτική	συνάντηση	με	τον	
διευθυντή	 του	 σχολείου,	 από	 τον	 οποίο	 να	 ενημερώνεται	 για	 το	 επικοινωνιακό	
κλίμα	του	συλλόγου,	να	συζητά	προτείνοντας	τρόπους	διαχείρισης	συγκρουσιακών	
καταστάσεων.88	
Για	την	αποτελεσματική	προσέγγιση	και	αντιμετώπιση	των	συγκρούσεων	ο	Σχολικός	
Σύμβουλος	πρέπει	 να	στηρίζεται	σε	βασικές	αρχές,	όπως	μελέτη	 των	ανθρώπινων	
παραμέτρων,	λόγου	χάρη,	συναισθημάτων,	προσδοκιών	αναφορικά	με	στόχους	και	
ανάγκες	 της	 ομάδας,	 κατανόησης	 του	 προβλήματος,	 κλπ..	 Θεμελιώδεις	 αρχές,	
επίσης,	είναι	η	άμεση	ενεργοποίησή	του,	γιατί	μία	διαμάχη	πρέπει	να	λύνεται	όσο	
το	 δυνατόν	 γρηγορότερα	 ή	 η	 συμβολή	 του	 στην	 ανάπτυξη	 θετικών	 σχέσεων	
ανάμεσα	στα	μέλη	 της	 ομάδας,	 δεδομένου	ότι	 η	 έλλειψη	 επικοινωνίας	 οδηγεί	 σε	
πόλωση.	Είναι	θετικό	να	παρωθεί	τους	εμπλεκόμενους	να	δουλεύουν	μαζί,	ώστε	να	
αναπτύσσουν	 εποικοδομητική	 στάση	 απέναντι	 στη	 διαμάχη,	 να	 τους	 δίνει	 χρόνο	
προσαρμογής,	 ώστε	 να	 μην	 αισθάνονται	 πίεση	 και	 να	 είναι	 έτοιμος	 για	 το	
ενδεχόμενο	πιθανής	αποτυχίας	 ορισμένων	σημείων	σε	μια	 διαπραγμάτευση,	 πριν	
φτάσουν	 σ’	 αυτή.	 Η	 διαδικασία	 επίλυσης	 μιας	 διαμάχης	 είναι	 αναμφισβήτητα	
δυναμική	 μορφή	 επικοινωνίας	 και	 δεν	 πρέπει	 να	 προσβάλει	 καμιά	 από	 τις	
εμπλεκόμενες	ομάδες,	άλλως	είναι	καταδικασμένη	σε	αποτυχία.89	
Σε	ομαδική	ή	διαπροσωπική	σύγκρουση	εκπαιδευτικών	ένα	στέλεχος	εκπαίδευσης	
πρέπει	 να	 γνωρίζει,	 πέρα	 από	 μια	 ευρεία	 ποικιλία	 μεθόδων	 διευθέτησης	 των	
συγκρούσεων,	 και	 τις	 συνέπειες	 της	 καθεμίας,	 ώστε	 να	 επιλέγει	 την	 κατάλληλη	
στρατηγική	 σε	 δεδομένη	 κατάσταση.	 Κάθε	 σύγκρουση,	 άλλωστε,	 όπως	 και	 η	
στρατηγική	αντιμετώπισής	της,	διαφοροποιείται	ανάλογα	με	τα	δεδομένα	που	την	
απαρτίζουν.	 Είναι	 αναγκαίο	 ο	 Σχολικός	 Σύμβουλος	 να	 μιλήσει	 στα	 εμπλεκόμενα	
μέλη	για	τη	διαχείριση	της	συγκρουσιακής	τους	κατάστασης	σταθμίζοντας	το	είδος	

																																																													
87	ΙΝΕΠ	ΕΚΔΔΑ,	2007,	ό.π.		
88	 Αθανάσιος	 Γιαννίκας,	 (2014)	 «Θεμελιώδεις	 στρατηγικές	 αποτελεσματικής	 διαχείρισης	 των	
συγκρούσεων	στο	 εκπαιδευτικό	περιβάλλον,	 με	 έμφαση	στη	διαδικασία	 λήψης	απόφασης	 και	 στο	
συμβουλευτικό	 ρόλο	 των	 στελεχών	 της	 εκπαίδευσης»,	 Έρκυνα,	 Επιθεώρηση	 Εκπαιδευτικών–
Επιστημονικών	Θεμάτων,	τεύχος	3ο,	σ.136-147.	
89	Μπουραντάς,	ό.π.	
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της	 διαφωνίας,	 των	 κινήτρων	 και	 των	 παραμέτρων	 που	 προαναφέρθηκαν	
προκειμένου	να	εφαρμόσει	την	κατάλληλη	τεχνική.	Λαμβάνοντας	υπόψη	το	όφελος	
με	τις	μικρότερες	απώλειες	μπορεί	να	προτείνει	στάσεις	των	εμπλεκομένων	μαζί	με	
διατήρηση	της	αυτοέκφρασης	και	του	σεβασμού	των	αναγκών	όλων	των	πλευρών.	
Αν	δεν	θεωρεί	 τη	σύγκρουση	απαραίτητη	και	εποικοδομητική,	αλλά	ανεπιθύμητη,	
προσπαθεί	να	βοηθήσει	στην	ελαχιστοποίηση	ή	την	εξαφάνισή	της	ακολουθώντας	
ορισμένες	στρατηγικές.90	
Στις	 στρατηγικές	 αντιμετώπισης	 της	 σύγκρουσης	 σύμφωνα	 με	 επικρατούσες	
θεωρίες91	συγκαταλέγονται:	1.	Η	υποχώρηση	και	η	αποδοχή	της	επιθετικότητας.	Η	
μια	απ’	τις	δύο	ομάδες	μπορεί	να	ενδώσει	στις	θέσεις	της	άλλης,	όταν	προβλέπεται	
σύγκρουση	καταστρεπτική	προτιμώντας	να	θυσιάσει	το	προσδοκώμενο	κέρδος	της	
για	 την	 αποφυγή	 φθοροποιών	 καταστάσεων.	 Ο	 Σύμβουλος	 δεν	 θα	 πρέπει	 να	
προτείνει	 αυτή	 τη	 στάση,	 όταν	 η	 ομάδα	 σωπαίνει	 συχνά,	 ενώ	 θα	 ήθελε	 να	
υποστηρίξει	τις	θέσεις	της,	εκτός	αν	η	υποχωρούσα	ομάδα	γνωρίζει	ότι	η	θέση	της	
είναι	 λάθος	 ή	 δεν	 ενδιαφέρεται	 τόσο	 για	 το	 θέμα	 σύγκρουσης.	 2.	Η	 τεχνική	 της	
εξυπηρέτησης.	 Η	 μια	 πλευρά	 συνεργάζεται	 με	 την	 άλλη	 χωρίς	 προσπάθεια	
ικανοποίησης	 ιδίων	 της	 ενδιαφερόντων	 με	 τη	 φιλοσοφία	 ότι,	 αν	 το	 άτομο	
συνεργάζεται	 και	 συμφωνεί	 με	 τους	 άλλους,	 μπορεί	 να	 αποφύγει	 ενδεχόμενη	
σύγκρουση.	3.	Η	αποφυγή	της	αντιμετώπισης.	Αποφεύγεται	η	σύγκρουση,	καθώς	η	
μια	 πλευρά	 αποχωρεί,	 χωρίς	 να	 ενδίδει	 «επίσημα»	 στις	 αντίπαλες	 πεποιθήσεις.	
Προτείνεται	η	τεχνική,	όταν	η	ομάδα	δεν	ενδιαφέρεται	για	το	θέμα	της	σύγκρουσης,	
ενώ	 πρέπει	 να	 μειωθεί	 η	 συναισθηματική	 ένταση	 ή	 όταν	 βρίσκεται	 σε	 δύσκολη	
θέση	και	θέλει	να	ξεφύγει.	Αντίθετα,	δεν	προτείνεται,	όταν	δεν	έρχεται	αντιμέτωπη	
με	συγκρούσεις,	ενώ	θα	έπρεπε,	και	όταν	η	ομάδα,	ενώ	ενδιαφέρεται,	δεν	τολμά	να	
το	 δηλώσει.	 Περιλαμβάνει	 υποχώρηση,	 απομόνωση,	 αναβολή,	 εξομάλυνση	 και	
δημιουργία	 αδιεξόδου.	 Η	 απομόνωση	 εμποδίζει	 τη	 δημιουργία	 αντιρρήσεων,	
ελλείψει	 επικοινωνίας.	 Η	 αναβολή	 σημαίνει	 μετατόπιση	 του	 ζητήματος	 για	 να	
επιλυθεί	 σε	 καταλληλότερη	 στιγμή.92	 4.	Η	 Αποφυγή	 ως	 τρόπος	 διευθέτησης	 μιας	
σύγκρουσης	 είναι	 χρήσιμη	 τακτική,	 όταν	 το	 προκύπτον	 ζήτημα	 είναι	 χαμηλής	
σπουδαιότητας,	 ενώ	 υπάρχουν	 σημαντικότερα	 για	 διευθέτηση	 και	 ισχνή	
πιθανότητα	να	επιτευχθούν	οι	στόχοι.	Είναι	προτιμότερη,	όταν	κάποιος	προσπαθεί	
να	 κερδίσει	 χρόνο	 και	 να	 μειώσει	 εντάσεις.93	 5.Η	 επιλογή	 της	 επιθετικότητας.	
Περιλαμβάνει	 εξαναγκασμό,	 καταπίεση,	 κυριαρχία,	 επιβολή	 ή	 κατάχρηση.	Όταν	 η	
μια	 πλευρά,	 λόγου	 χάρη	 ο	 διευθυντής,	 χρησιμοποιεί	 βία	 για	 τη	 διευθέτηση	

																																																													
90	Γιαννίκας,	ό.π.	
91	Blake,	R.,	Mouton,	J.,	(1964).	The	Managerial	Grid:	The	Key	to	Leadership	Excellence.	Houston,	Gulf	
Publishing	Co.	
92	 Κατά	 τον	 Rahim	 υπάρχουν	 πέντε	 τρόποι	 διαχείρισης	 των	 συγκρούσεων:	 ενσωμάτωση	 στόχων	
(integration),	 παραχώρηση	 (obliging),	 επιβολή	 (dominating),	 αποφυγή	 (avoiding)	 και	 συμβιβασμός	
(compromising).	 Rahim	 M.A.	 (1995),	 Managing	 conflict	 in	 organizations,	 2nd	 ed.,	 Westport,	 CT:	
Praeger.	
93	Σαΐτη	&	Σαΐτης,	2011,	ό.π.	
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αντιθέσεων,	 βρίσκεται	 σε	 πλεονεκτική	 θέση	 έναντι	 του	 άλλου.	 Η	 μια	 πλευρά	
επιβάλλει	την	άποψή	της	στην	άλλη	με	σιωπηρή	ή	ρητή	απειλή	φόβου,	οικονομικής	
ή	 άλλης	 ζημιάς.	Μπορεί	 να	 εφαρμοστεί	 σε	 αντιθέσεις	 ομάδων	 με	 διαφορετικούς	
σκοπούς.	 Επιλέγεται	 μόνο,	 όταν	 η	 ομάδα	 αποφασίζει	 να	 στηρίξει	 θέσεις	 και	
συμφέροντά	 της	 με	 κάθε	 τρόπο	 ή	 όταν	 υπάρχει	 πίεση	 χρόνου	 και	 πρέπει	 να	
παρθούν	γρήγορα	και	δραστικά	μέτρα.	Αντενδείκνυται,	όταν	η	ομάδα	προσδοκά	τον	
αντίλογο	για	τη	βελτίωσή	της.	6.	Η	χρησιμοποίηση	τρίτου	προσώπου.	Η	μεσολάβηση	
είναι	ενέργεια	του	τρίτου	πρόσωπου	για	διευθέτηση	των	αντιθέσεων.	Διασαφηνίζει	
τις	 θέσεις	 και	 των	 δύο	μερών	προτείνοντας	 συμβιβασμό.	 Είναι	 αναγκαία,	 όταν	 οι	
δύο	 ομάδες	 εμμένουν	 μεν	 στις	 θέσεις	 τους,	 αλλά	 μια	 μέση	 λύση	 τις	 εξυπηρετεί.	
Προτείνεται,	όταν	και	οι	δύο	μπορούν	να	υποχωρήσουν,	όταν	έχει	δοκιμαστεί	ήδη	
διαφορετικό	 μοίρασμα	 χωρίς	 συμφωνία.	 Αντενδείκνυται,	 όταν	 η	 μια	 ομάδα	 έχει	
εργαστεί	 σκληρότερα,	 επειδή	 η	 μέση	 λύση	 αποτελεί	 μειωμένη	 ανταμοιβή.	 7.	 Η	
ανάλυση	 των	 αιτιών	 και	 των	 περιστάσεων.	 Οι	 δύο	 πλευρές	 καλούνται	 να	
υπερκεράσουν	 την	 σύγκρουση	 με	 τρόπο	 εποικοδομητικό.	 Μέσα	 τον	 διάλογο	
ανακαλύπτονται	 οι	 προσφορότερες	 λύσεις	 για	 αμφότερες.	 Προτείνεται	 η	 τεχνική	
αυτή,	όταν	κι	από	τις	δύο	υπάρχει	χρόνος	και	διάθεση,	όταν	ενδιαφέρονται	εξίσου	
για	 το	 θέμα	 κι	 επιδιώκουν	 συνεργασία	 φωτίζοντας	 από	 πριν	 τις	 μεταξύ	 τους	
διαφορές,	 για	 να	 μην	 απασχολήσουν	 ξανά	 στο	 μέλλον.	 8.	 Με	 ορθολογιστικές	
προσεγγίσεις	 διευθετούνται	 αντιθέσεις,	 όπως	 με	 πειθώ,	 συμβιβασμό	 ή	
διαπραγμάτευση.	Στην	πειθώ	ο	ένας	προσπαθεί	να	πείσει	τον	άλλο	με	επιχειρήματα	
προχωρώντας	στην	επίτευξη	των	σκοπών	του	άλλου	για	το	συμφέρον	και	τις	αξίες	
του	κι	όχι	λόγω	φόβου	ή	συμφέροντος	ανταλλαγής.	9.	Στον	Συμβιβαστικό	τρόπο	οι	
ομάδες	 κινούνται	 σε	 μέση	 λύση	 οδηγώντας	 σε	 αμοιβαία	 ικανοποίηση	 των	
εμπλεκόμενων	 μερών	 χωρίς	 προσφορά	 μόνιμων	 λύσεων.	 Όταν	 οι	 στόχοι	 είναι	
σημαντικοί	 και	 οι	 αντιτιθέμενες	 ομάδες	 έχουν	 ίδια	 ισχύ,	 ο	 συμβιβασμός	 είναι	
προτιμητέος	με	μια	αποδεκτή	παρά	μια	βελτιωμένη	 λύση.94	 10.	Η	Εξομάλυνση:	 Η	
πρώτη	 συγκρουόμενη	 ομάδα	 ενδιαφέρεται	 για	 τα	 συμφέροντα	 της	
αντιπαρατιθέμενης	 με	 στόχο	 την	 ειρηνική	 συνύπαρξή	 τους.	 Έμφαση	 δίνεται	 στη	
διατήρηση	ομαλών	σχέσεων	παρά	στην	επίτευξη	στρατηγικών	στόχων.	Προτείνεται,	
όταν	 το	 ζήτημα	 δεν	 είναι	 σημαντικό	 για	 την	 πρώτη	 ομάδα	 και	 συνεπώς	 δεν	
επέρχεται	 σημαντική	 ζημιά,	 ενώ	 η	 δεύτερη	 έχει	 κέρδος.95	 11.	 Στην	 τεχνική	 της	
επίλυσης	 των	 προβλημάτων	 αξιολογούνται	 με	 αντικειμενικότητα	 εναλλακτικοί	
τρόποι	δράσης,	λαμβάνονται	υπόψη	ενδοιασμοί	και	επιφυλάξεις.	Ενδείκνυται,	όταν	
οι	στόχοι	είναι	σημαντικοί	και	για	τα	δύο	μέρη	και	υπάρχει	πρόθεση	ενθάρρυνσης	
των	 εκπαιδευτικών	 σε	 λήψη	 αποφάσεων	 κι	 επίλυση	 προβλημάτων.	 Εξαλείφει	
συγκρούσεις	δυσλειτουργικές,	απομακρύνει	τα	εμπόδια	για	μεγαλύτερη	απόδοση.	

																																																													
94	Ζαβλάνος	Μ.	(2002),	Οργανωτική	Συμπεριφορά,	Αθήνα,	εκδ.	Σταμούλης,	και	Rahim,	ό.π.	
95	 John	R.	Schermerhorn,	 James	G.	Hunt,	Richard	Osborn,	Managing	Organizational	Behavior,	Wiley,	
1982	 και	 Rahim,	 A.	 (2002).Toward	 a	 theory	 of	 managing	 organizational	 conflict.	 The	 International	
Journal	of	Organizational	Analysis,	vol.	10,	4,	pp.	302-326.	
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Βασίζεται	 στην	 πεποίθηση	 ότι	 τα	 αντιτιθέμενα	 μέρη	 μπορούν	 συνεργατικά	 να	
λύσουν	προβλήματα.96		
Επιπλέον,	 προτείνονται	 βιωματικοί	 τρόποι	 αντιμετώπισης	 του	 δυσλειτουργικού	
κλίματος	 από	 τον	 Σχολικό	 Σύμβουλο.	 Τα	 μέλη	 «αντίπαλων»	 ομάδων	 μπορούν	 να	
συμμετέχουν	 σε	 εργαστήριο	 εκμάθησης	 καταστάσεων,	 όπου	 να	 βιώνουν	 τις	
επιπτώσεις	της	επίλυσης	των	συγκρούσεων.	Κερδίζουν,	έτσι,	προοπτική	καλύτερης	
διαχείρισης	 ανάλογων	 περιπτώσεων	 σε	 πραγματικές	 συνθήκες.	 Αναγνωρίζουν	 και	
καταγράφουν	 αδύνατα	 σημεία	 του	 χαρακτήρα	 τους.	 Μαθαίνουν	 ασκήσεις	
αυτοελέγχου	 και	 ψυχραιμίας,	 απαραίτητες	 αρετές	 σε	 συγκρουσιακές	 φάσεις.	
Εκπαιδεύονται	 να	 αποτείνονται	 στο	 άλλο	 άτομο,	 όπως	 θα	 αποτείνονταν,	 εάν	 δεν	
ήταν	 εξαγριωμένοι,	 τεχνική	 αποτελεσματική.	 Η	 συζήτηση	 είναι	 σημαντικό	 να	
διεξάγεται	 σε	 ήρεμο	 χώρο	 και	 να	 παρέχεται	 στο	 άλλο	 άτομο	 ικανός	 χρόνος	
χαλάρωσης.	
Είναι	 επωφελές	 στις	 συναντήσεις	 αυτές	 να	 δίνεται	 από	 τον	 Σύμβουλο	 η	 δέουσα	
σημασία	 στην	 παραγλωσσική	 επικοινωνία.	 Νευρικές	 κινήσεις,	 λόγου	 χάρη,	 τάση	
προσώπου	 ή	 δακτύλου	 του	 συνομιλητή	 μπροστά	 του	 θυμίζουν	 ότι	 προτιμότερο	
είναι	 να	 αποσυρθεί	 ευγενικά	 και	 να	 επανέλθει	 σε	 καταλληλότερη	 στιγμή.97	
Αποδεικνύεται	 θετικό	 να	 διαβεβαιώνει	 ποικιλοτρόπως	 ότι	 είναι	 προσεκτικός	
ακροατής.	 Στην	 ανάπτυξη	 προσωπικών	 του	 θέσεων	 είναι	 πρόσφορη	 η	 αποφυγή	
χρήσης	της	λέξης	«εσύ»,	η	οποία	περιορίζει	την	απόδοση	ευθυνών,	και	η	προτίμηση	
του	«εγώ»,	η	αναφορά	στο	παρόν,	η	έκφραση	των	συναισθημάτων	του.	Απαραίτητη	
είναι	 η	 υιοθέτηση	 θετικής	 στάσης	 απέναντι	 στον	 συνομιλητή	 με	 διευκρίνιση	 της	
σωστής	συμπεριφοράς	και	αποδεκτής	στάσης	και	στη	συνέχεια	η	στροφή	πάλι	της	
συζήτησης	στο	θέμα	της	αντιπαράθεσης.	Αναγνωρίζονται	τα	σημεία	διαφωνίας	και	
συμφωνίας	 με	 τον	 συνομιλητή.	 Ένα	 στέλεχος	 εκπαίδευσης	 δεν	 επιτρέπει	 μια	
κλιμάκωση	της	έντασης	λέγοντας	στους	πάντες	ποιος	είπε	τι.	Άλλως,	ο	συνομιλητής	
θα	πασχίσει	εντονότερα	να	πείσει	για	την	ορθότητα	της	άποψης	του.	
Στις	 αντιτιθέμενες	 προτάσεις	 δύο	 αντιμέτωπων	 ομάδων	 διαφορετικών	
συμφερόντων	 προέχει	 η	 ανακάλυψη	 μιας	 τρίτης	 ικανοποιητικής	 και	 για	 τις	 δυο	
πλευρές	 συμβιβαστικής	 λύσης.	 Αν	 η	 συζήτηση	 στρέφεται	 στην	 αναζήτηση	 της	
βέλτιστης	 λύσης	 και	 όχι	 στην	 αντιπαράθεση	 θέσεων,	 η	 φυσιολογική	 κατάληξη	
πρέπει	 να	 είναι	 ένας	 δίκαιος,	 αποδεκτός	 συγκερασμός	 των	 αντίθετων	 απόψεων.	
Εφόσον	 γνωρίζει	 ο	 Σύμβουλος	 ότι	 ο	 συνομιλητής	 έχει	 πειστεί	 ότι	 τον	 έχουν	
κατανοήσει,	καλό	να	ρωτήσει	την	άποψή	του	για	έναν	από	κοινού	τρόπο	επίλυσης	
του	 προβλήματος	 με	 επίγνωση	 ότι	 πιθανό	 ν’	 αρχίσει	 να	 διαμαρτύρεται.	 Στην	
περίπτωση	αυτή	τον	ακούει	και	επαναλαμβάνει	την	ερώτηση.	Αναζητά	την	αιτία	της	
σύγκρουσης.	 Παραμερίζοντας	 την	 προσωπική	 του	 άποψη	 ακούγοντας	 προσεκτικά	

																																																													
96	Rahim,	(2002),	ό.π.	και	Σαΐτη	&	Σαΐτης,	(2011).	
97	Παπαδάκη-Μιχαηλίδη	Ελένη,	Η	Σιωπηλή	 Γλώσσα	 των	Συναισθημάτων,	 επιμ.	 Ξενάκη	Χρύσα,	 εκδ.	
Πεδίο,	2012.	
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και	αντικειμενικά	τον	συνομιλητή	του	 ίσως	ανακαλύψει	 την	 ικανοποιητική	και	για	
τους	δύο	λύση.98	
Η	συμπεριφορά	των	περισσότερων	εκπαιδευτικών	συνδέεται	με	 τη	σχέση	τους	με	
συναδέλφους	 και	 την	 ταυτότητα	 τους.	 Λόγου	 χάρη,	 «είμαι	 επαρκής,	 αρεστός,	
δυνατός;	 μήπως	 ανεπαρκής,	 ασήμαντος;».	 Η	 διαφωνία	 ίσως	 προέρχεται	 από	 την	
επιθυμία	ή	την	προσπάθεια	κάποιου	να	κυριαρχήσει,	να	νιώσει	 ισχυρός	μέσω	της	
επιβολής	του	στους	άλλους.	
Μια	συγκρουσιακή	κατάσταση,	αν	δεν	αντιμετωπιστεί	κατάλληλα,	είναι	σίγουρο	ότι	
θα	επανέλθει	στο	προσκήνιο	αυτούσια	είτε	με	τη	μορφή	άλλου	προβλήματος.	Όσο	
νωρίτερα	εμφανίζεται,	τόσο	ευκολότερα	αντιμετωπίζεται.99		
Ο	 Σχολικός	 Σύμβουλος	 πρέπει	 ν’	 αναπτύξει	 τρόπους	 πρόληψης	 συγκρούσεων.	 Σ’	
αυτό	συντελεί	η	εκμάθηση	και	η	κατανόηση	των	επιπτώσεων	της	σύγκρουσης,	του	
κόστους	 επίλυσής	 της	 από	 τους	 εν	 δυνάμει	 συγκρουόμενους	 και	 η	 παράθεση	
συμβουλών	 συμπεριφοράς	 και	 στρατηγικών	 τρόπων	 αποφυγής	 της	 σύγκρουσης.	
Απαραίτητα	εργαλεία	του	είναι	η	ενθάρρυνση,	η	κατανόηση,	το	αίσθημα	δικαίου,	η	
διάγνωση	του	προσωπικού	στυλ	του	κάθε	εκπαιδευτικού.	Πρέπει	να	γνωρίζει	ότι	η	
καταπίεση	 των	 συναισθημάτων	 οδηγεί	 σε	 επιθετικότητα	 ή	 κατάθλιψη,	 ότι	 η	
αποφυγή	 της	 αντιμετώπισης	 καταπιέζει	 το	 θυμό,	 την	 αγανάκτηση	 και	 μπορεί	 να	
πυροδοτήσει	 μεγαλύτερη	 σύγκρουση.	 Παραδοσιακά	 πηγάζει	 από	 μια	 αδυναμία,	
που	γίνεται	εμφανής	κατά	την	εμφάνιση	της	σύγκρουσης.100	
Πέραν	 τούτων,	 όμως,	 η	 αποδοχή	 της	 μοναδικότητας	 του	 καθενός	 και	 η	 των	
επικοινωνιακών	 μας	 αρετών	 είναι	 ο	 άνεμος	 που	 μπορεί	 θα	 διαλύσει,	 αν	 όχι	 να	
προλάβει,	τα	συγκρουσιακά	νέφη…	
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Η	Εκπαίδευση	στην	Παγκοσμιοποίηση	και	
ο	Επαγγελματισμός	του	Εκπαιδευτικού	

	
Μαραγκού	Γεωργία	
Εκπαιδευτικός	ΠΕ70	
geo.marag@hotmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	εκπαιδευτική	πολιτική	δε	μένει	ανεπηρέαστη	από	τις	ομόκεντρες	και	φυγόκεντρες	
δυνάμεις,	 οι	 οποίες	 άλλοτε	 συμβάλλουν	 στην	 ανάπτυξη	 δημοκρατικών	
δραστηριοτήτων	ανάμεσα	στα	έθνη-κράτη,	 και	άλλοτε	κατακερματίζουν	 τις	όποιες	
προσπάθειες	 δημοκρατικών	 δραστηριοτήτων	 σε	 υπερ-εθνικά	 πλαίσια.	 Στις	
σύγχρονες	 κοινωνίες	 της	 γνώσης,	 κάτω	 από	 τις	 επιταγές	 των	 υπερεθνικών	
οργανισμών	αλλά	και	την	κυριαρχία	των	λογικών	της	αγοράς,	η	εκπαίδευση	αποκτά	
μια	νέα	ευρωπαϊκή	διάσταση	και	η	έννοια	του	επαγγελματισμού	του	εκπαιδευτικού	
αλλάζει,	 καθώς	 η	 θέσπιση	 κριτηρίων	 επαγγελματισμού	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	
κρίνεται	 αυτονόητη	 για	 την	 ανατροφοδότηση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 τη	 βελτίωση	
του	καθημερινού	τους	έργου	(Ζμας,	2009).	
	
Εισαγωγή		
Την	τελευταία	δεκαετία	τα	εκπαιδευτικά	συστήματα	σε	όλον	τον	κόσμο	έχουν	ήδη	
αποκτήσει	 εμπειρία	 πάνω	 σε	 έννοιες	 όπως	 ‘αλλαγή’	 και	 ‘καινοτομία’.	 Διεθνείς	
οργανισμοί	 έχουν	 δημιουργήσει	 ισχυρά	 ιδεολογικά	 προτάγματα	 στο	 πώς	 ο	
εκπαιδευτικός	λόγος	πρέπει	να	αλλάξει	και	έχουν	παίξει	πρωταγωνιστικό	ρόλο	στην	
οικονομική	 αναδιάρθρωση	 της	 παγκόσμιας	 οικονομίας.	 	 Ο	 διεθνής	 εκπαιδευτικός	
λόγος,	 που	 δεν	 περιορίζεται	 μόνο	 σε	 λέξεις	 όπως:	 αποκέντρωση,	 ιδιωτικοποίηση,	
λογοδοσία,	έλεγχος,	αξιολόγηση	κ.α.,	επηρεάζει	συνολικά	την	εκπαίδευση,	από	τα	
διακρατικά	 πρότυπα,	 στις	 εθνικές	 πολιτικές	 και	 τις	 τοπικές	 πρακτικές	 (Blum	
&Ullman,	 2012·	 Gaudelli,2013).	 Σε	 αυτήν	 την	 όλο	 και	 περισσότερο	
παγκοσμιοποιημένη	εποχή	οι	αλλαγές	στις	διάφορες	χώρες,	διαφορετικών	ηπείρων,	
μπορούν	να	συνδεθούν	με	το	ίδιο	ισχυρό	σύνολο		ιδεολογικών	επιρροών.	Έτσι	για	
παράδειγμα	 από	 τη	 μία	 μεριά	 οι	 νεοφιλελεύθερες	 πολιτικές	 της	
εμπορευματοποίησης	 έχουν	 οδηγήσει	 σε	 παρόμοιες	 μεταρρυθμίσεις	 στην	
εκπαιδευτική	 δομή	 (π.χ.	 Νέα	 Ζηλανδία,	 Ηνωμένες	 Πολιτείες,	 Αγγλία)	 και	 από	 την	
άλλη	πλευρά,	κονστρουκτιβιστικές	θεωρίες	μάθησης	έχουν	οδηγήσει	κάποιες	χώρες	
(π.χ.	 Φιλανδία,	 Ισπανία)	 να	 απομακρυνθούν	 από	 τα	 συγκεντρωτικά	 εκπαιδευτικά	
προγράμματα	 σπουδών	 προς	 την	 κατεύθυνση	 ανάπτυξης	 προγραμμάτων	 με	
ενεργείς	 παιδαγωγικές	 μεθόδους	 μάθησης	 (Webb,Vulliamy,	 Hamalainen,	 Sarja,	
Kimonen	&	Nevalainen,	2004).	
Ορισμένοι	 μελετητές	 υποστηρίζουν	 ότι	 η	 εξάπλωση	 μιας	 σειράς	 καθολικών	 αξιών	
και	 προτύπων	 στο	 περιεχόμενο	 και	 τη	 δομή	 της	 εκπαίδευσης	 μεταξύ	 των	 χωρών,	
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οδηγεί	 σε	 μια	 κοινή	 παγκόσμια	 κουλτούρα.	 Μια	 τέτοια	 νέα	 θεσμική	 προοπτική	
υποθέτει	 την	 ύπαρξη	 μιας	 νέας	 συμβολικής	 οντότητας	 η	 οποία	 μπορεί	 να	
χρησιμεύσει	είτε	για	να	νομιμοποιήσει	ποικίλα	πολιτικά	οράματα	και	συμφέροντα,	
είτε	 για	 να	 δημιουργήσει	 πολιτικές	 συγκλίνουσων	 απόψεων	 για	 την	 εκπαίδευση	
(Milana,	2012).		
Οι	 	 εκπαιδευτικές	 μεταρρυθμίσεις	 που	 προκύπτουν	 έχουν	 ως	 αποτέλεσμα	 την	
αλλαγή	 ρόλων	 και	 ευθυνών	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 αυτή	 η	 μεταβαλλόμενη	φύση	
της	εργασίας	τους	έχει	συνέπειες	στο	ρόλο	του	εκπαιδευτικού	ως	«επαγγελματία»	
(Webb,	 Vulliamy,	 Sarja	 &	 Hamalainen,	 2006).	 Όπως	 τονίζει	 και	 η	 Ευρωπαϊκή	
Επιτροπή	 (2004),	 η	 διδασκαλία	 και	 η	 μάθηση	 βρίσκονται	 στο	 επίκεντρο	 της	
κοινωνίας	της	γνώσης,	όπου	η	συνεχής	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	
και	 των	 εκπαιδευτών	 αποτελούν	 τον	 ακρογωνιαίο	 λίθο	 για	 την	 ανάπτυξη	 της	
υψηλής	 ποιότητας	 των	 συστημάτων	 εκπαίδευσης	 και	 κατάρτισης	 (Zascerinska,	
2010).	
Σύμφωνα	με	το	συμβούλιο	της	Ευρώπης,	η	εκπαίδευση	θεωρείται	ότι	συμβάλει	σε	
μεγάλο	 βαθμό	 στη	 μελλοντική	 οικονομική	 και	 κοινωνική	 ευημερία	 και	 τα	
ψηφίσματά	 της	 περιλαμβάνουν	 φιλόδοξους	 μακροπρόθεσμους	 στόχους	 για	 την	
εκπαίδευση	(Council	of	the	European	Union	2009).	Οι	στόχοι	αυτοί	αναγνωρίζουν	τη	
σημασία	 της	ανάπτυξης	 της	 συμβουλευτικής	υποστήριξης	 (mentoring	 support),	 τη	
βελτίωση	 της	 συνεχούς	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 και	 τη	 δια	 βίου	 μάθηση	 ως	
μέρος	της	βελτίωσης	της	ποιότητας	των	εκπαιδευτικών	(O’Dwyer	&	Atlı,	2015).	Έτσι	
στο	 πλαίσιο	 του	 παγκόσμιου	 οικονομικού	 πεδίου	 αναζητούνται	 νέοι	 τρόποι	
προκειμένου	να	εξασφαλιστεί	η	επάρκεια	των	εκπαιδευτικών.	Ήδη	από	τη	δεκαετία	
του	1990,	η	εκπαιδευτική	πολιτική	έχει	επικεντρωθεί	στον	επαναπροσδιορισμό	των	
εκπαιδευτικών	 ως	 ευπροσάρμοστων	 και	 ανταποκρινόμενων	 επαγγελματιών	 στο	
πλαίσιο	της	διαρκούς	αλλαγής	(Vongalis-Macrow,	2007).	
Με	 την	 παρούσα	 μελέτη,	 λοιπόν,	 γίνεται	 μια	 προσπάθεια	 να	 διασαφηνιστούν	 οι	
επιδράσεις	 που	 έχουν	 οι	 παγκοσμιοτικές	 συνθήκες	 και	 οι	 νεοφιλελεύθερες	
πολιτικές	 στην	 εκπαίδευση	 και	 στον	 επαγγελματισμό	 του	 εκπαιδευτικού.	 Αρχικά	
ορίζονται	 οι	 έννοιες	 της	 παγκοσμιοποίησης	 και	 του	 νεοφιλελευθερισμού.	 Στη	
συνέχεια	της	εργασίας	αναφέρονται	οι	επιπτώσεις	των	νεοφιλελεύθερων	πολιτικών	
στην	 εκπαίδευση.	 Στο	 τελευταίο	 μέρος	 αναλύεται	 ο	 επαγγελματισμός	 του	
εκπαιδευτικού	στη	σύγχρονη	παγκοσμιοποιημένη	κοινωνία.	
Παγκοσμιοποίηση	και	νεοφιλελευθερισμός	
Τα	 τελευταία	 χρόνια	 παρατηρείται	 αλλαγή	 στον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 η	
παγκοσμιοποίηση	διατυπώνεται	σε	θεωρητικό	επίπεδο.	Ενώ	τη	δεκαετία	του	1990	ο	
βασικός	στόχος	ήταν	να	καθοριστούν	οι	ακριβείς	ιδιότητες	της,	να	προσδιοριστεί	η	
αρχή	 και	 να	 αποφασιστεί	 αν	 αντιπροσωπεύει	 το	 όφελος	 ή	 την	 απειλή,	 τώρα	
περισσότερο	η	παγκοσμιοποίηση	θεωρητικοποιείται	ως	 ένα	συγκεχυμένο	σύνολο,	
πολυσχιδών,	 αλληλένδετων,	 παράδοξων	 και	 απροσδιόριστων	 διαδικασιών	 με	
ποικίλες	συμφραζόμενες	έννοιες	(Brown,	2008·	Macgilchrist	&	Christophe,	2011).		
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Ο	 όρος	 παγκοσμιοποίηση	 χρησιμοποιείται	 για	 να	 περιγράψει	 την	 αυξανόμενη	
ελεύθερη	 διακίνηση	 αγαθών	 και	 υπηρεσιών	 καθώς	 και	 συντελεστών	 παραγωγής,	
όπως	 το	 κεφάλαιο,	 η	 τεχνολογία	 και	 η	 πληροφορία,	 μεταξύ	 ενός	 διευρυμένου	
κύκλου	 χώρων.	 Με	 άλλα	 λόγια,	 παγκοσμιοποίηση	 ορίζεται	 ως	 η	 αυξανόμενη	
διεθνής	 αλληλεξάρτηση	 και	 ολοκλήρωση	 των	 αγορών	 αγαθών,	 υπηρεσιών	 και	
κεφαλαίου	(Τσελεκίδης,	Ραφαηλίδης,	Μακρής	&	Βερναρδάκης,	2003).		
Όπως	αναλύθηκε	από	τον	Held	(2004),	μεταξύ	άλλων,	κινητήριος	δύναμη	αυτής	της	
διαδικασίας	 είναι	οι	μεταβαλλόμενες	 τεχνολογικές	υποδομές,	η	διεθνοποίηση	 της	
ασφάλειας,	 η	 παγκόσμια	υγεία,	 η	 περιβαλλοντική	 κρίση,	 η	ανάπτυξη	παγκόσμιων	
αγορών	 και	 του	 εμπορίου,	 η	 αυξημένη	 μετανάστευση	 και	 μετακίνηση	 των	
ανθρώπων	και	η	ανάπτυξη	πολυεπίπεδης	πολιτικής	εξουσίας	(Chui	&	Leung,2014).		
Η	έννοια	 της	παγκοσμιοποίησης	είναι	δυναμική.	 Συνεχώς	μετεξελίσσεται,	παράγει	
και	αναπαράγει	δυνάμεις	και	ενέργειες,	οι	οποίες	με	τη	σειρά	τους	παράγουν	άλλες	
διαστάσεις	(Διερωνίτου,	2014).	Συνολικά	οι	διαστάσεις	της	παγκοσμιοποίησης	είναι	
εννιά:	 οικονομική,	 πολιτική	 (αναδιαμόρφωση	 των	 σχέσεων	 εξουσίας	 μεταξύ	
διαφόρων	 ομάδων	 συμφερόντων),	πολιτιστική	 (αξίες	 και	 τρόπο	 ζωής),	 κοινωνική,	
ιδεολογική,	 τεχνολογική	 (τεχνολογική	 καινοτομία),	 οικολογική	 (εκμετάλλευση	
φυσικών	πόρων),	ενεργειακή	 και	 της	παγκόσμιας	 τρομοκρατίας	 (Milana,	 2012).	Οι	
σχέσεις	μεταξύ	των	διαστάσεων	αυτών	είναι	βαθιές,	με	 την	παγκοσμιοποίηση	της	
οικονομίας	να	είναι	η	κυρίαρχη.	
Πιο	 συγκεκριμένα	 η	 οικονομική	 διάσταση	 της	 παγκοσμιοποίησης	 είναι	 μια	
μακροπρόθεσμη	τάση	η	οποία	διευκολύνεται	από	 τρεις	διαφορετικές	δυνάμεις.	Η	
μία	 είναι	 η	 ταχεία	 και	 σε	μεγάλο	βαθμό	ανεμπόδιστη	 κίνηση	 χρηματοδότησης	σε	
όλο	 τον	 κόσμο,	 η	 δεύτερη	 είναι	 το	 κλείδωμα	 των	 εθνικών	 κρατών	 σε	 συμφωνίες	
ελεύθερης	αγοράς	από	υπερεθνικούς	οργανισμούς,	όπως	 το	Διεθνές	Νομισματικό	
Ταμείο	 (ΔΝΤ),	 τον	 Παγκόσμιο	 Οργανισμό	 Εμπορίου	 (ΠΟΕ)	 και	 την	 Παγκόσμια	
Τράπεζα,	 που	 περιορίζουν	 την	 έκταση	 της	 δραστηριότητας	 του	 έθνους	 –	 κράτους	
και	η	τρίτη	δύναμη	είναι	εκείνη	των	υπερεθνικών	επιχειρήσεων	που	επηρεάζουν	τις	
εθνικές	 κυβερνητικές	 πολιτικές	 μέσω	 της	 δυνατότητάς	 τους	 να	 μεταφέρουν	
κεφάλαια,	 εργοστάσια	 και	 εργατικό	δυναμικό	σε	όλον	 τον	 κόσμο,	με	αποτέλεσμα	
τον	ανταγωνισμό	των	εθνικών	κρατών	να	ενθαρρύνουν	τις	ευρωπαϊκές	επιχειρήσεις	
να	 δραστηριοποιηθούν	 στη	 χώρα	 τους.	 Η	 οικονομική	 παγκοσμιοποίηση	 όχι	 μόνο	
θέτει	το	πλαίσιο	για	τις	άλλες	μορφές	της	παγκοσμιοποίησης	αλλά	εμπλέκεται	και	
στην	 περιβαλλοντική,	 πολιτισμική,	 τεχνολογική	 και	 πολιτική	 παγκοσμιοποίηση	
(Bottery,	2006).	
Οι	συνέπειες	 της	σύγχρονης	παγκοσμιοποίησης	στη	δομή	και	στις	διαδικασίες	 της	
εκπαίδευσης	 δύσκολα	 διαχωρίζονται	 από	 εκείνες	 που	 προκαλεί	 η	 πολιτική	
ιδεολογία	του	νεοφιλελευθερισμού,	ο	οποίος	προωθείται	από	τον	ΠΟΕ,	το	ΔΝΤ,	την	
Παγκόσμια	Τράπεζα	και	τον	ΟΟΣΑ.	
Η	 θεμελιώδης	 αρχή	 του	 νεοφιλελευθερισμού	 είναι	 ότι	 όλες	 οι	 κοινωνίες,	 οι	
οικονομίες,	οι	οργανισμοί	μέχρι	και	το	ατομικό	επίπεδο	πρέπει	να	προσαρμόζονται,	
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να	 ανταγωνίζονται	 και	 να	 συμμορφώνονται	 με	 τους	 αντικειμενικούς	 νόμους	 της	
αγοράς	 (Kamat,	 2011).	 Πρόκειται	 για	 μια	 πολιτικοοικονομική	 θεωρία	 η	 οποία	
χρησιμοποιεί	την	αποδοτικότητα	της	αγοράς	για	να	αναπτύξει	και	να	νομιμοποιήσει	
κυβερνητικές	 επιδιώξεις	 και	 πρακτικές	 (Webb,	 Gulson	 &	 Pitton,	 2014).	 Προωθεί	
επίσης	 μια	 μορφή	 κοινωνικής	 οργάνωσης,	 όπου	 ιδιαίτερη	 έμφαση	 δίνεται	 στην	
ελευθερία	 της	 ατομικής	 επιλογής	 (Kamat,	 2011·	 Hardin,	 2014).	 Οι	 Nef	 και	 Robles	
(2000)	συνοψίζουν	έξι	σημεία	του	νεοφιλελευθερισμού:	(1)	την	αποκατάσταση	της	
κυριαρχίας	 της	αγοράς,	 (2)	 τη	μείωση	δημόσιων	δαπανών,	 (3)	 την	αναδιάρθρωση	
της	 φορολογικής	 βάσης	 (μείωση	 άμεσων	 φόρων	 και	 αύξηση	 των	 έμμεσων),	 (4)	
απελευθέρωση	 του	 ιδιωτικού	 τομέα,	 (5)	 ιδιωτικοποίηση	 του	 δημόσιου	 τομέα,	 (6)	
ολοκληρωτική	αφαίρεση	όποιας	αξίας	από	το	κοινωνικό	αγαθό	(Nef	&	Robles,	2000·	
Davies	&	Bansel,	2007).	
Οι	 νεοφιλελεύθερες	πολιτικές	προτείνουν	 το	 κράτος	 να	συμμετέχει	 λιγότερο	στην	
παροχή	 των	 κοινωνικών	 υπηρεσιών	 (συμπεριλαμβανομένης	 της	 εκπαίδευσης,	 της	
υγειονομικής	περίθαλψης,	των	συντάξεων,	στα	μέσα	μεταφοράς	και	στην	προσιτή	
οικονομική	 στέγαση)	 και	 προσθέτουν	 ότι	 οι	 εν	 λόγω	 υπηρεσίες	 θα	 πρέπει	 να	
ιδιωτικοποιηθούν.	 Ο	 όρος	 «ιδιωτικοποίηση»	 δοξάζεται	 ως	 μέρος	 της	 ελεύθερης	
αγοράς.	 Συνεπάγεται	 απόλυτη	 εμπιστοσύνη	 στην	 αποτελεσματικότητα	 του	
ανταγωνισμού	 επειδή	 ο	 δημόσιος	 τομέας	 θεωρείται	 ως	 αναποτελεσματικός,	
αντιπαραγωγικός	 και	 σπάταλη.	 Σε	 αντίθεση,	 ο	 ιδιωτικός	 τομέας	 θεωρείται	
αποτελεσματικός,	 παραγωγικός	 και	 ικανός	 να	 ανταποκριθεί	 στις	 αλλαγές	 της	
προσφοράς	και	της	ζήτησης	(Torres,	2013).	
Οι	νεοφιλελεύθερες	πολιτικές	στην	εκπαίδευση	
Για	 πάνω	 από	 τρεις	 δεκαετίες	 ο	 δημόσιος	 τομέας	 και	 κυρίως	 η	 εκπαίδευση	 είναι	
από	τους	πρώτους	στόχους	της	νεοφιλελεύθερης	 ιδεολογίας.	Διεθνείς	οργανισμοί,	
όπως	 ο	 ΟΟΣΑ	 και	 η	 Παγκόσμια	 Τράπεζα,	 προωθούν	 παγκόσμιες	 εκπαιδευτικές	
διατάξεις	 που	 αντανακλούν	 	 τα	 προτάγματα	 του	 διεθνούς	 εκπαιδευτικού	 λόγου	
σχετικά	 με	 το	 ανθρώπινο	 κεφάλαιο,	 την	 οικονομική	 ανάπτυξη,	 και	 την	
πολυπολιτισμικότητα.	 Παγκόσμιες	 μη	 κυβερνητικές	 οργανώσεις	 (ΜΚΟ),	 και	 ιδίως	
εκείνες	 που	 ασχολούνται	 με	 τα	 ανθρώπινα	 δικαιώματα	 και	 την	 οικολογία,	
προσπαθούν	να	επηρεάσουν	τα	σχολικά	προγράμματα	σπουδών	σε	όλο	τον	κόσμο.	
Στηρίζουν	εκπαιδευτικά	σχέδια	συνδεδεμένα	με	την	οικονομία	της	γνώσης	και	την	
ανάπτυξη	 του	 ανθρώπινου	 κεφαλαίου	 (Spring,	 2008).	 Οι	 υπερεθνικοί	 οργανισμοί	
λοιπόν	 μέσω	 διαφόρων	 πολιτικών,	 όπως	 της	 «συγκλίνουσας	 τοποθέτησης»,	 «των	
πινάκων	 κατάταξης»,	 των	 οικονομικών	 παροχών	 κ.α.,	 επιδρούν	 στο	 εκπαιδευτικό	
γίγνεσθαι	 των	 κρατών-μελών	 τους	 βοηθώντας	 τα	 να	 αναπτύξουν	 προοδευτικά	 τις	
δικές	 τους	 πολιτικές	 οι	 οποίες	 συγκλίνουν	 προς	 τους	 κύριους	 στόχους	 της	
Ευρωπαϊκής	Ένωσης	(Ζμας,	2007).	Τα	κράτη	κάνουν	αλλαγές	στα	εκπαιδευτικά	τους	
συστήματα	ως	απάντηση	στις	διεθνείς	τάσεις	για	εκσυγχρονισμό	των	ιδεών.	Έτσι	η	
παγκοσμιοποίηση	 αντιπροσωπεύει	 μια	 διακριτή	 μετατόπιση	 στη	 σχέση	 μεταξύ	
κράτους	 και	 υπερεθνικών	 δυνάμεων	 γεγονός	 το	 οποίο	 επηρεάζει	 την	 εκπαίδευση	
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ολοκληρωτικά,	 με	 μια	 σειρά	 από	 τρόπους	 (Webb,Vulliamy,	 Sarja&	 Hamalainen,	
2006).	 Βέβαια,	 παρά	 το	 γεγονός	 ότι	 οι	 πολιτικές	 καθορίζονται	 από	 το	 ίδιο	
ιδεολογικό	μοντέλο,	εφαρμόζονται	σε	διαφορετικά	συγκείμενα	και	έτσι	παράγουν	
διαφορετικές	 πρακτικές	 –τόσο	 διαφορετικές	 σε	 ορισμένες	 περιπτώσεις-	 που	 είναι	
δύσκολο	«να	φανταστεί	κανείς	ότι	ήταν	το	αποτέλεσμα	της	ίδιας	πολιτικής»	(Webb,	
Vulliamy,	Sarja	&	Hamalainen,	2006).	
Το	 πρόγραμμα	 της	 νεοφιλελεύθερης	 εκπαίδευσης	 είναι	 πολύπλευρο,	 πολύπλοκο	
και	 προσαρμοστικό.	Μερικοί	 μελετητές	 περιγράφουν	 τις	 κρίσεις	 ως	 λανθάνουσες	
ευκαιρίες	 για	 κοινωνικό	 μετασχηματισμό	 (Slater,	 2015).	 Ο	 Saltman	 (2007)	
υποστηρίζει	ότι	εφαρμογή	της	κρίσης	στη	σφαίρα	της	εκπαίδευσης	θέτει	σε	κίνδυνο	
την	 ανάπτυξη	 των	 δημόσιων	 σχολείων	 υπονομεύοντας	 παράλληλα	 τους	
κοινωφελείς	 	 της	 σκοπούς,	 συσσωρεύοντας	 τεράστια	 κέρδη	 για	 λίγους	 (Jo,	 2005·	
Davies	&	Bansel,	2007·	Slater,	2015).	
Οι	 επιπτώσεις	 στην	 εκπαίδευση	 είναι	 δυσμενείς.	 Έχει	 αφαιρέσει	 τη	 χαρά	 της	
μάθησης,	 τη	 δημιουργικότητα	στη	διδασκαλία	 και	 τη	 δημόσια	 ισχυρή	πνευματική	
ανάπτυξη.	 Η	 δημόσια	 εκπαίδευση	 σταδιακά	 εξασθενεί	 και	 αντικαθιστάται	 από	
ιδιωτικοποιημένες	 μορφές	 εκπαίδευσης.	 Σιγά	 σιγά	 εμπορευματοποιείται	 και	
μεταμορφώνεται	 σε	 υπηρεσία	 (Baltodano,	 2012).	 Οι	 εξελίξεις	 αυτές	 αλλάζουν	 το	
επίκεντρο	 της	 εκπαιδευτικής	 γνώσης	 και	 των	 πρακτικών	 μακριά	 από	 κοινωνικούς	
και	 πολιτιστικούς	 τομείς	 (π.χ.	 οι	 τέχνες	 στο	 σχολείο	 εγκαταλείπονται	 ολοένα	 και	
περισσότερο)	 (Grant	&	Grant,	 2007).	Ως	προς	 τις	συνέπειες	στην	πολυπολιτισμική	
εκπαίδευση,	 ο	 νεοφιλελευθερισμός	 ελαχιστοποιεί	 την	 ευθύνη	 του	 κράτους	 να	
παρέχει	 ισότιμη	 εκπαίδευση	 σε	 όλους	 τους	 πολίτες.	 Σε	 μια	 κριτική	 του,	 ο	
Crenshaw’s	(1988)	για	τις	φυλετικές	διακρίσεις,	υποστήριξε	ότι	η	δομική	ανισότητα	
του	καπιταλισμού,	αναπαράγει	και	διαιωνίζει	 την	ομάδα	με	βάση	διακρίσεις	 (Lee,	
2012).	 Οι	 νέες	 γενιές	 μαθητών	 χάνουν	 την	 ικανότητα	 να	 σκέφτονται	 κριτικά,	 την	
ικανότητα	 να	 ξεπερνούν	 τις	 τοπικές	 πιέσεις	 και	 να	 προσεγγίζουν	 τα	 παγκόσμια	
προβλήματα	 ως	 «πολίτες	 του	 κόσμου»	 και	 τέλος	 τη	 δυνατότητα	 να	 σκεφτούν	 τη	
δύσκολη	 θέση	 ενός	 άλλου	 προσώπου	 (Baltodano,	 2012).	 Επιπρόσθετα	 η	
πρωτοβάθμια	και	δευτεροβάθμια	εκπαίδευση	προετοιμάζουν	τους	μαθητές	για	τη	
δια	βίου	μάθηση,	εξοπλίζοντάς	τους	με	δεξιότητες	απαραίτητες,	ώστε	τα	άτομα	να	
συμβαδίζουν	 με	 την	 συνεχώς	 μεταβαλλόμενη	 παγκόσμια	 αγορά	 εργασίας	 και	 την	
τεχνολογία	στην	οικονομία	της	γνώσης	(Borg	&	Mayo,	2005).	
Αυτές	 οι	 πρακτικές	 ασφαλώς	 δεν	 μπορούν	 να	 είναι	 αποτελεσματικές	 ούτε	 στο	
Ελλαδικό	 και	 Κυπριακό	 συγκείμενο.	 Αν	 υλοποιηθούν	 θα	 ενισχυθούν	 η	
διαστρωμάτωση	και	ο	αποκλεισμός	μέσα	από	κινήματα	τυποποίησης	στηριγμένα	σε	
αξιολογήσεις	 και	 κατατάξεις	 των	 δημόσιων	 σχολείων,	 τα	 οποία	 με	 τη	 σειρά	 τους	
ανάλογα	 με	 τα	 μαθησιακά	 αποτελέσματα	 θα	 κινδυνεύουν	 να	 κλείσουν,	 ή	 ακόμα	
χειρότερα	να	λειτουργήσουν	ως	σχολεία	κουπονιών.		
Πλέον	η	άνοδος	του	νεοφιλελευθερισμού	έχει	τεθεί	υπό	αμφισβήτηση	σε	πολλαπλά	
μέτωπα,	 συμπεριλαμβανομένης	 της	 παγκόσμιας	 οικονομικής	 κρίσης	 του	 2008	 και	
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προωθείται	 η	 ανάδειξη	 των	 εναλλακτικών	 ηγεμονικών	 μοντέλων	 που	
αντιπροσωπεύουν	 την	 προσπάθεια	 να	 εμποτίσουν	 την	 οικονομία	 από	 μια	
διαφορετική	 ορθολογικότητα	 από	 το	 νεοφιλελευθερισμό	 (Torres,	 2013).	
Υποστηρίζεται	 ότι	 η	 εκπαίδευση	που	υπήρξε	 (και	 είναι)	 ζωτικής	σημασίας	 για	 την	
δημιουργία	 της	 ταυτότητας	 και	 της	 αυτοαντίληψης	 των	 μαθητών,	 πρέπει	 να	
διαδραματίσει	ενεργό	ρόλο	στη	διαμόρφωση	θετικής	ταυτότητας	ώστε	να	βοηθήσει	
τους	 μαθητές	 να	 χειριστούν	 με	 επιτυχία	 τις	 επιπτώσεις	 της	 παγκοσμιοποίησης	
(Grant	&	Grant,	2007).	
Οι	νεοφιλελεύθερες	πολιτικές	και	ο	επαγγελματισμός	του	εκπαιδευτικού	
Τα	τελευταία	χρόνια	έχει	δοθεί	μεγάλη	προσοχή	στο	επάγγελμα	του	εκπαιδευτικού.	
Στη	 διεθνή	 έρευνα,	 καθώς	 και	 στην	 πολιτική,	 το	 επάγγελμα	 του	 εκπαιδευτικού	
θεωρείται	 πλέον	 ως	 ένα	 σημαντικό	 μέσο	 διευκόλυνσης	 της	 αποτελεσματικής	
εκπαίδευσης	 (Sachs	 &	 Day,	 2004).	 Επιπλέον	 η	 διδασκαλία	 σε	 πολλά	 μέρη	 του	
κόσμου	 είναι	 στη	 φάση	 ενός	 μεγάλου	 μετασχηματισμού.	 Οι	 προσδοκίες	 των	
εκπαιδευτικών	 για	 μεγαλύτερη	 απόδοση	 των	 μαθητών	 τους	 κλιμακώνεται.	 Σε	
ορισμένες	 χώρες	 οι	 πιέσεις	 και	 οι	 απαιτήσεις	 για	 να	 διδαχτούν	 οι	 μαθητές	 νέες	
δεξιότητες	 (ομαδική	εργασία,	αποτελεσματική	χρήση	νέων	τεχνολογιών)	απαιτούν	
νέες	μορφές	διδασκαλίας.	Τα	σχολεία	είναι	υποχρεωμένα	να	κάνουν	άνοιγμα	στην	
τοπική	κοινωνία.	Παράλληλα	η	συρρίκνωση	του	δημόσιου	τομέα	και	η	ενίσχυση	του	
ελέγχου	 από	 το	 κράτος	 πιέζουν	 τους	 εκπαιδευτικούς	 να	 εργάζονται	 περισσότερο	
καθώς	 και	 να	 συμμορφώνονται	 με	 τα	 πρότυπα	 που	 επιβάλλονται	 (Hargreaves,	
2000).	 Οι	 περισσότερες	 συζητήσεις	 σχετικά	 με	 τους	 ρόλους	 και	 τις	 ευθύνες	 των	
εκπαιδευτικών	έχουν	επικεντρωθεί	γύρω	από	τις	τρεις	βασικές	αξίες:	τεχνογνωσία,	
δημόσια	υπηρεσία	 καθώς	 και	ανάγκη	 για	αυτονομία.	Αυτές	συμπληρώνονται	από	
έξι	 περισσότερες:	 μεγαλύτερη	 οικολογική	 και	 πολιτική	 συνείδηση,	 στήριξη	 των	
αντιλήψεων	 για	 το	 κοινό	 καλό,	 αποδοχή	 της	 λογοδοσίας,	 οικοδόμηση	
εμπιστοσύνης,	 αποδοχή	 της	 επιστημολογικής	 αλλαγής,	 επαγγελματικός	
αναστοχασμός	(Mike	Bottery,	2006).	
Για	 να	ανταποκριθούν	 τα	 κράτη	 στις	 προκλήσεις	 που	προκύπτουν	από	 τον	 κόσμο	
της	διαφορετικότητας	και	της	αλλαγή,	οι	κυβερνήσεις	διατυπώνουν	στόχους	για	την	
εκπαίδευση	και	βρίσκονται	υπό	πίεση	για	να	αποδείξουν	για	όσα	έχουν	επιτευχθεί.	
Η	 λογοδοσία	 μπαίνει	 στην	 πρώτη	 γραμμή	 με	 τις	 δοκιμές	 των	 παιδιών	 σε	 τακτική	
βάση	 για	 να	 καθορίσουν	 εάν	 έχουν	 φτάσει	 ή	 ξεπεράσει	 τα	 διεθνή	 πρότυπα	
(Caldwell,	2000).	Αυτό	οδήγησε	στην	κατάρτιση	των	εκπαιδευτικών	σε	ό,	τι	Romano	
και	 Cushner	 (2007)	 καλούν	 μηχανιστική,	 τεχνοκρατική	 εκπαίδευση,	
ευθυγραμμισμένη	 με	 τα	 πρότυπα	 του	 κράτους	 και	 των	 εθνικών	 οργανισμών	
διαπίστευσης	 (Kissock	 &	 Richardson,	 2010).	 Θεμέλιος	 λίθος	 του	
νεοφιλελευθερισμού	 είναι	 η	 ανάπτυξη	 νέων,	 ευέλικτων	 εργαζομένων	 οι	 οποίοι	
αυτοελέγχονται	 και	 οι	 οποίοι	 διαρκώς	 αυτό-εκπαιδεύονται	 προκειμένου	 να	
ανταποκριθούν	στις	απαιτήσεις	της	αγοράς	(Blum	&	Ullman,	2012).	Παρότι	η	στάση	
των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 ιδιαίτερα	 επικριτική	 στις	 επιβληθείσες	 αλλαγές,	 πολλές	
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φορές	 η	 αλλαγή	 πολιτικής	 τους	 οδηγεί	 στην	 επιδίωξη	 της	 επαγγελματικής	 τους	
ανάπτυξης	 (Woolhouse	 &	 Cochrane,	 2015).	 Αρκετές	 μελέτες	 έχουν	 δείξει	 ότι	 τα	
προγράμματα	επαγγελματικής	ανάπτυξης	μπορεί	να	βελτιώσουν	την	ποιότητα	των	
εκπαιδευτικών	 αλλά	 και	 να	 τους	 διατηρήσουν	 στο	 επάγγελμα	 (Gaikhorst,	
Beishuizen,		Zijlstra	&	Volman,	2015).	
Σύμφωνα	 με	 τον	 Day	 (2003),	 η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 του	 εκπαιδευτικού	
συνίσταται	 στη	 μέσω	 φυσικών	 εμπειριών	 και	 σχεδιασμένων	 επιμορφωτικών	
δραστηριοτήτων	 σταδιακή	 απόκτηση:	 α)	 εξειδικευμένων	 επιστημονικών	 γνώσεων	
και	 δεξιοτήτων,	 β)	 προσωπικών	 σχημάτων	 κατανόησης	 των	 εκπαιδευτικών	
καταστάσεων,	 γ)	 ικανοτήτων	 διακριτικής	 παρέμβασης	 (να	 προβαίνει	 στη	
στοχαστικο-κριτική	 ανάλυση	 των	 εκπαιδευτικών	 καταστάσεων,	 αντιλήψεων	 και	
πρακτικών	 και	 στην	 αποτελεσματική	 παρέμβαση	 προκειμένου	 να	 προωθήσει	
μαθησιακούς,	 αναπτυξιακούς,	 κοινωνικούς,	 πολιτικούς	 και	 ηθικούς	 σκοπούς	 της	
εκπαίδευσης	 (Day,	 2003·	 Ματσαγγούρας,	 2005).	 Η	 εικόνα	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	
στοχαστικοί,	 αυτό-προσδιοριστικοί,	 δια-βίου	 μάθησης	 επαγγελματίες	 με	 υψηλή	
επαγγελματική	αυτονομία	είναι	πια	ηγεμονική	στις	διεθνείς	συζητήσεις	(Wermke	&	
Höstfält,	2014).	
Στο	άρθρο	της	Misra	(2011)	για	της	τάσεις	που	επικρατούν	στην	Ευρώπη	σχετικά	με	
την	 επαγγελματική	 εκπαίδευση	και	 κατάρτιση	 (Vocational	 Education	and	Training/	
VET)	αναφέρονται	 εκτός	 των	άλλων	και	 τα	εξής:	η	 επαγγελματική	εκπαίδευση	και	
κατάρτιση	για	 τα	άτομα,	 τις	 επιχειρήσεις	και	 την	κοινωνίας	αναγνωρίζεται	ως	ένα	
βασικό	στοιχείο	της	δια	βίου	μάθησης·	λαμβάνει	διαφορετικές	μορφές	από	χώρα	σε	
χώρα	ή	και	εντός	της	συγκεκριμένης	με	πιο	δημοφιλείς	της	Αρχικής	Επαγγελματικής	
Εκπαίδευσης	 και	 της	 Συνεχιζόμενης	 Επαγγελματικής	 Εκπαίδευσης.	 Όλο	 και	
περισσότερο,	 καθώς	 οι	 απαιτήσεις	 της	 οικονομίας	 της	 γνώσης	 γίνονται	 πιο	
σύνθετες,	έτσι	οι	απαιτήσεις	για	τους	εκπαιδευτικούς	φαίνεται	να	είναι	πιο	έντονοι.	
Ουσιαστικά,	 αυτό	 που	 μπορεί	 να	 δει	 κανείς	 στη	 συζήτηση	 για	 τις	 σύγχρονες	
αντιλήψεις	 του	 επαγγελματισμού	 είναι	 ένας	 εμφανής	 αγώνας	 στην	 κοινωνική	
χάραξη	 πολιτικής	 μεταξύ	 της	 επιθυμίας	 για	 την	 προώθηση	 της	 εκπαίδευσης	 ως	
μέσο	 για	 την	 αύξηση	 της	 παραγωγικότητας	 στην	 παγκόσμια	 οικονομική	 αρένα,	
αφενός,	 και	 τις	 ανησυχίες	 για	 την	 προώθηση	 της	 κοινωνικής	 δικαιοσύνης	 και	 την	
ευημερίας	 από	 την	 άλλη.	 Ως	 εκ	 τούτου,	 υποστηρίζεται	 ότι	 η	 έννοια	 του	
επαγγελματισμού	 χρησιμοποιείται,	 συνειδητά	 ή	 μη,	 ως	 ένα	 εργαλείο	 για	 την	
προώθηση	 ή	 την	 καταστολή	 των	 ιδιαίτερων	 ιδεολογικών	 προταγμάτων,	 και	 ως	
τέτοια	πρέπει	να	αντιμετωπίζεται	ως	πολιτικό	ζήτημα	(Kennedy,	2007).	Επιπλέον	η	
έννοια	 του	 επαγγελματισμού	 δεν	 είναι	 ούτε	 στατική,	 ούτε	 ουδέτερη.	 Μπορεί	 να	
χρησιμοποιηθεί	 για	 να	 ενδυναμώσει	 ή	 να	 εκμεταλλευτεί	 τους	 εκπαιδευτικούς.	
Σύμφωνα	 με	 τους	 Hargreaves	 και	 Goodson(1996),	 ο	 επαγγελματισμός	 μπορεί	 να	
θεωρηθεί	 ως	 «ένα	 ρητορικό	 τέχνασμα-ένας	 τρόπος	 για	 να	 μην	 αναγνωρίσουν	 οι	
εκπαιδευτικοί	 τη	 δική	 τους	 εκμετάλλευση	 αλλά	 και	 να	 συμμορφώνονται	
οικειοθελώς	 στην	 εντατικοποίηση	 της	 εργασίας	 τους»,	 ωστόσο	 δηλώνουν	 ότι	 η	
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προτεινόμενη	 αντίληψή	 τους	 για	 τον	 επαγγελματισμό	 είναι	 εκείνη	 που	
καθοδηγείται	από	«τα	ηθικά	και	κοινωνικο-πολιτικά	οράματα»	(Kennedy,2007).	
Επίλογος	
Συνοψίζοντας	τα	όσα	αναφέρθηκαν	προηγουμένως,	ο	νεοφιλελευθερισμός	επέφερε	
δυσμενείς	συνέπειες	στην	κοινωνία	όπως;	εξάρθρωση	της	κοινωνίας	και	η	αύξηση	
της	κοινωνικής	και	οικονομικής	ανισότητας.	Το	νεοφιλελεύθερο	σχέδιο	στον	τομέα	
της	 εκπαίδευσης	 έχει	 και	 αυτό	 αρνητικές	 συνέπειες:	 εμπορευματοποίηση,	
ιδιωτικοποίηση,	 αποκέντρωση	 στο	 όνομα	 της	 αποδοτικότητας	 και	 της	
ανταγωνιστικότητας.	Η	διδασκαλία,	η	οποία	είναι	υπό	τον	έλεγχο	νεοφιλελεύθερων	
σκοπών	και	επιδιώξεων,	είναι	σε	μεγάλο	βαθμό	μια	διαδικασία	με	μακροπρόθεσμες	
και	 έμμεσες	 επιπτώσεις·	 ακόμα	 περισσότερες	 στην	 εκπαίδευση	 και	 στην	
επαγγελματική	ταυτότητα	των	εκπαιδευτικών.	Μέσα	από	την	παγκόσμια	οικονομική	
κατάρρευση	 και	 τρέχουσα	 ύφεση	 πρέπει	 να	 αντιληφθούμε	 την	 κρίση,	 όπως	
υποστηρίζει	 ο	 Slater	 (2015),	 με	 τέτοιον	 τρόπο	ώστε	 να	 κάνουμε	 το	 κρίσιμο	 βήμα	
προς	 την	 οικοδόμηση	 μιας	 εναλλακτικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 η	 οποία	 να	
διατηρεί	την	ακεραιότητα	των	μαθητών,	των	εκπαιδευτικών	και	των	κοινοτήτων	και	
να	εκτροχιάσει	τους	ανόσιους	κύκλους	της	καπιταλιστικής	κυριαρχίας.	
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Περίληψη		
Στη	 σημερινή	 εποχή	 ο	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	 έχει	 υποστεί	 σημαντικές	 αλλαγές	
λόγω	 των	 αλλεπάλληλων	 τροποποιήσεων	 που	 έχουν	 συντελεστεί	 σε	 επίπεδο	
εκπαιδευτικής	πολιτικής.	Όλο	και	πιο	έντονα	 τίθεται	 το	 ζήτημα	 της	επάρκειας	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 της	 κατοχής	 δεξιοτήτων	 με	 δεδομένο	 το	 γεγονός	 ότι	 στις	
σύγχρονες	 σχολικές	 μονάδες	 ο	 εκπαιδευτικός	 κατέχει	 πολλαπλούς	 ρόλους,	 στους	
οποίους	 οφείλει	 να	 ανταπεξέλθει	 με	 επάρκεια	 προκειμένου	 να	 συμβάλλει	 στην	
αναβάθμιση	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης.	 Η	 παρούσα	 εισήγηση	 θα	
διαπραγματευτεί	 ζητήματα	 αναφορικά	 με	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 και	 την	
επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών.	
Λέξεις-κλειδιά:	 επιμόρφωση,	 επαγγελματική	 ανάπτυξη,	 εκπαιδευτικοί,	
επαγγελματική	ικανοποίηση,	εκπαιδευτική	πολιτική		
	
Εισαγωγή	
Τα	τελευταία	χρόνια	σε	όλες	τις	χώρες	της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης,	υπό	το	βάρος	των	
αλλεπάλληλων	 και	 ραγδαίων	 κοινωνικών,	 οικονομικών	 και	 πολιτικών	 εξελίξεων	
καθίσταται	 αναγκαία	 η	 αναβάθμιση	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Σε	
αυτό	 λοιπόν,	 το	 πλαίσιο	 το	 ζήτημα	 της	 εκπαίδευσης	 και	 κατάρτισης	 των	
εκπαιδευτικών	 συνιστά	 ένα	 από	 τα	 φλέγοντα	 ζητήματα	 της	 σύγχρονης	 εποχής	
καθώς	 απασχολεί	 όλες	 τις	 σύγχρονες	 δυτικές	 κοινωνίες	 και	 το	 οποίο	 καθίσταται	
εμφανές	από	το	γεγονός	ότι	όλοι	οι	διεθνείς	οργανισμοί	όπως	είναι	λόγου	χάρη	ο	
ΟΟΣΑ	δίνουν	έμφαση	σε	αυτό.		
Οι	κατευθύνσεις	της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης	κάνουν	λόγο	για	ένα	διαφορετικό	τύπο	
σχολείου	 το	 οποίο,	 κατ’	 επέκταση,	 διαφοροποιεί	 το	 προφίλ	 και	 το	 ρόλο	 του	
εκπαιδευτικού	και	οι	οποίες	απαιτούν	να	συντελεστούν	ειδικότερες	παρεμβάσεις	
στο	περιεχόμενο	και	τις	πρακτικές	της	εκπαίδευσης	των	εκπαιδευτικών.		
Ο	σκοπός	της	παρούσας	εισήγησης	είναι	η	διερεύνηση	ζητημάτων	που	σχετίζονται	
με	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 και	 την	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	
λαμβάνοντας	υπόψη	τις	κατευθύνσεις	της	υφιστάμενης	εκπαιδευτικής	πολιτικής.	
	
Επαγγελματική	ανάπτυξη	εκπαιδευτικών	
Στο	σημείο	αυτό	θα	 γίνει	 μια	απόπειρα	 εννοιολογικής	αποσαφήνισης	 της	 έννοιας	
της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 εκπαιδευτικών	 προκειμένου	 εν	 συνεχεία	 να	
διερευνηθούν	οι	συνιστώσες	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	οι	οποίες	σχετίζονται	με	
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την	επαγγελματική	ανάπτυξη	και	την	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών.	Με	βάση	το	
ορισμό	που	δίνεται	από	τον	ΕΚΕΠ101		ο	όρος	αναφέρεται	στην	εξελικτική	πορεία	του	
ατόμου	αναφορικά	με	τον	προσανατολισμό	του	στο	επάγγελμα	και	 τις	αποφάσεις	
που	 λαμβάνει	 για	 αυτό.	 Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 καθορίζεται	 από	 έναν	
συνδυασμό	 παραγόντων	 που	 σχετίζονται	 με	 τις	 ικανότητες,	 τα	 ενδιαφέροντα,	 τις	
δεξιότητες	και	το	σύστημα	αξιών	του	ατόμου.		
Από	τη	άλλη	μεριά,	ο	Κασσωτάκης	(2002)102	ο	όρος	σχετίζεται	με	την	συνεχή	αλλά	
και	δυναμική	πορεία	η	οποία	παρατηρείται	από	την	αρχή	της	επαγγελματικής	του	
ζωής	και	συνεχίζει	μέχρι	την	ολοκλήρωση	της	επαγγελματική	σταδιοδρομίας	ενώ	οι	
Καντάς	 &	 Χατζή	 (1991)	 τονίζουν	 ότι	 σε	 αυτή	 την	 εξελικτική	 πορεία	 λαμβάνονται	
σημαντικές	 αποφάσεις	 για	 το	 επάγγελμα.	 Τέλος,	 ο	 Δημητρόπουλος	 (2002)103	
σημειώνει	ότι	η	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	ανθρώπων	επί	της	ουσίας	σχετίζεται	
με	 την	 ανάπτυξη	 κάποιου	 τομέα	 της	 προσωπικότητάς	 του	 και	 ορίζεται	 ως	 μια	
συνεχή	εξελικτική	πορεία,	κατά	την	οποία	το	άτομο	δύναται	να	διαμορφώσει	και	να	
μεταβάλλει	 την	 επαγγελματική	 του	 συμπεριφορά.	Η	 επαγγελματική	 συμπεριφορά	
συνιστά	αναπόσπαστο	 κομμάτι	 της	 συνολικής	 του	συμπεριφοράς	 και	 είναι	 άμεσα	
συνδεδεμένο	με	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	του	ατόμου.	
Η	επαγγελματική	εξέλιξη	των	εκπαιδευτικών	προσεγγίζεται	μέσα	από	την	ανάπτυξη	
γνώσεων	και	δεξιοτήτων,	την	αυτογνωσία	και	την	προσαρμογή	τους	στο	κοινωνικό	
και	εκπαιδευτικό	περιβάλλον	αλλά	και	μέσα	από	την	αναβάθμιση	και	αναγνώριση	
της	επαγγελματικής	του	ταυτότητας.	Οι	εκπαιδευτικοί	μέσα	από	την	εμπλοκή	τους	
στο	 σχεδιασμό	 και	 τη	 υλοποίηση	 δράσεων	αλλά	 την	 συμμετοχή	 σε	 προγράμματα	
επιμορφωτικά	τα	οποία	τους	βοηθούν	να	φέρουν	εις	πέρας	μια	δράση,	δύνανται	να	
αποκτήσουν	 μεγαλύτερη	 εμπιστοσύνη	 στις	 ικανότητές	 τους	 αλλά	 και	 η	 ομαδική	
εργασία	 μπορεί	 να	 βοηθήσει	 στην	 κατεύθυνση	 της	 επαγγελματικής	 καθώς	 μέσα	
από	 την	 ανταλλαγή	 απόψεων	 και	 εμπειρίας	 τονώνεται	 η	 αυτοπεποίθηση	 του	
ατόμου	 ενώ	 παράλληλα	 ενισχύεται	 και	 η	 συνεργασία	 μεταξύ	 των	 μελών	 της	
εκπαιδευτικής	κοινότητας104.	
	
Ευρωπαϊκές	κατευθύνσεις	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	εκπαιδευτικών	
Η	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	 και	 ο	 ΟΟΣΑ	 προχώρησε	 από	 τη	 δεκαετία	 του	 1980	 σε	 μια	
συγκριτική	 μελέτη	 των	 συστημάτων	 εκπαίδευσης	 και	 κατάρτισης	 των	
εκπαιδευτικών,	 συλλέγοντας	 πληροφορίες	 και	 στατιστικά	 στοιχεία	 προκειμένου	
να	προσδιοριστούν	αφενός	οι	κοινές	προκλήσεις	και	οι	δυσκολίες	που	καλούνται	
να	 αντιμετωπίσουν	 τα	 εκάστοτε	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	 και	 αφετέρου	

																																																													
101	http://www.ekep.gr/Guidance/taseis.asp	
102	 Κασσωτάκης,	 Μ.,	 (2002).	 Συμβουλευτική	 και	 Επαγγελματικός	 Προσανατολισμός:	 Θεωρία	 και	
Πράξη,	Αθήνα:	εκδόσεις	Τυπωθήτω.	
103	Δημητρόπουλος,	Ε.,	(2002).	Η	επαγγελματική	ανάπτυξη	του	ατόμου	και	οι	σχετικές	θεωρίες.	Στο	
Κασσωτάκης,	Μ.,	Συμβουλευτική	και	Επαγγελματικός	Προσανατολισμός:	Θεωρία	και	Πράξη,	εκδόσεις	
Τυπωθήτω,	Αθήνα.		
104	Everard,	Κ.Β.	και	Morris,	G.	(1999).		Αποτελεσματική		Εκπαιδευτική		Διοίκηση.	Πάτρα:	ΕΑΠ.	
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αναγνωρίστηκε	 η	 ανάγκη	 αναβάθμισης	 του	 επιπέδου	 εκπαίδευσης	 των	
εκπαιδευτικών.	Ειδικότερα,	αναγνωρίστηκε	η	ανάγκη	οι	εκπαιδευτικοί	οργανισμοί	
να	διαθέτουν	εκπαιδευτικό	και	διδακτικό	προσωπικό	με	υψηλά	προσόντα105.	
Η	 Λευκή	 Βίβλος	 επισημαίνει	 για	 παράδειγμα	 με	 τον	 πιο	 ξεκάθαρο	 τρόπο	 τους	
στόχους	 που	 θέτει	 η	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	 ήδη	 από	 τον	 υπότιτλο	 «Ανάπτυξη-	
Ανταγωνιστικότητα-Απασχόληση:	 Οι	 προκλήσεις	 και	 η	 αντιμετώπιση	 τους	 για	 τη	
μετάβαση	 στον	 21ο	 αιώνα»	 και	 οι	 οποίοι	 αντιπροσωπεύουν	 την	 οικονομική	
φιλοσοφία	 του	 νέο-ευρωπαϊκού	 εκσυγχρονισμού.	 Επιδιώκει	 με	 άλλα	 λόγια,	 τον	
επαναπροσδιορισμό	 της	 εκπαίδευσης	 με	 βάση	 τις	 νέες	 προκλήσεις	 των	 καιρών,	
την	τεχνολογία	της	πληροφορίας,	τη	διεθνοποίηση	της	οικονομίας	και	το	κλονισμό	
της	 εμπιστοσύνης	 στη	 παντοδυναμία	 του	 επιστημονικού	 και	 τεχνικού	
πολιτισμού106.		
Ο	τελικός	στόχος	της	εκπαίδευσης	με	βάση	τις	επιδιώξεις	της		Ευρωπαϊκής	ένωσης	
είναι	να	καταστεί	η	τελευταία	η	ανταγωνιστικότερη	οικονομία	στο	κόσμο107	όπως	
αυτό	επιβεβαιώνεται	και	από	τη	Σύνοδο	της	Λισαβόνας	το	2000	μέσα	στα	πλαίσια	
της	παγκοσμιοποίησης	η	οποία	θα	διαθέτει	βιώσιμη	οικονομική	ανάπτυξη	με	πιο	
πολλές	 και	 καλύτερες	 θέσεις	 εργασίας	 αλλά	 και	 με	 μεγαλύτερη	 συνοχή.	 Κατά	
συνέπεια,	 στη	 μετανεωτερική	 εποχή	 η	 οικονομία	 έχει	 συμβάλλει	 με	 καταλυτικό	
τρόπο	 στον	 εμπλουτισμό	 του	 εκπαιδευτικού	 λόγου	 με	 έννοιες	 όπως	 είναι	 η	
ανταγωνιστικότητα,	 η	 απόδοση	 λόγου,	 ο	 έλεγχος	 κόστους-κέρδους,	 η	 ποιοτική	
διοίκηση.	 Οι	 έννοιες	 αυτές	 αποτελούν	 βασικούς	 παιδαγωγικούς	 όρους	 και	
συνδέονται	με	την	αύξηση	της	αποτελεσματικότητας	των	παραγωγικών	μονάδων.	
Ο	 εκπαιδευτικός	 λόγος	 λοιπόν,	 για	 να	 είναι	 αποτελεσματικός,	 θα	 πρέπει	 να	
λαμβάνει	υπόψη	τις	παγκόσμιες	επιταγές	και	προκλήσεις108.	
Παράλληλα,	 η	 πρόοδος	 που	 συντελέστηκε	 σε	 ερευνητικό	 επίπεδο	 προώθησε	 το	
ζήτημα	 της	 θεσμοθέτησης	 κριτηρίων	 ποιότητας	 και	 επαγγελματισμού	 στην	
Ευρώπη	 για	 την	 επιτυχή	 επιτέλεση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Οι	 κωδικοποίηση	
των	 κριτηρίων	 αποβλέπει	 στην	 συγκεκριμενοποίηση	 των	 στόχων	 προετοιμασίας	
και	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 καθώς	 επίσης,	 τα	 κριτήρια	 ένταξης	 στο	
επάγγελμα	και	αξιολόγησης109.	
Εν	κατακλείδι,	οι	αλλαγές	και	οι	κατευθύνσεις	σε	επίπεδο	εκπαιδευτικής	πολιτικής	
σε	ευρωπαϊκό	επίπεδο	αποσκοπούν	στο	να	καταστεί	η	οικονομία	της	Ευρώπης	η	πιο	
ανταγωνιστική	στο	κόσμο.	Για	το	λόγο	αυτό	κρίνεται	αναγκαίο	να	στελεχώνονται	τα	
εκπαιδευτικά	 συστήματα	 από	 ικανά	 άτομα	 ώστε	 ο	 εκπαιδευτικός	 μηχανισμός	 να	

																																																													
105	 Ζμας,	 Α.,	 (2009).	 Επαγγελματική	 επάρκεια	 εκπαιδευτικών:	 ευρωπαϊκές	 εξελίξεις	 και	 επιταγές.	
Παιδαγωγική	επιθεώρηση,	τχ	48,	σελ.	12	
106	Πυργιωτάκης,	Ι.,	(2000).	Εισαγωγή	στη	παιδαγωγική	επιστήμη.	Αθήνα	:	Ελληνικά	Γράμματα,	σελ.	
441	
107	Ξωχέλλης,	Π.,	(2005).	Ο	εκπαιδευτικός	στο	σύγχρονο	κόσμο.	Αθήνα	:	Τυπωθήτω,	σελ.	92	
108	Ζμας,	Α.,	(2007).	Παγκοσμιοποίηση	και	εκπαιδευτική	πολιτική.	Αθήνα:	Μεταίχμιο.	
109	Παπαναούμ,	Ζ.,	 (2003).	Το	επάγγελμα	του	εκπαιδευτικού:	Θεωρητική	και	εμπειρική	προσέγγιση.	
Αθήνα	:	Τυπωθήτω,	σελ.	41	
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σταθεί	 αρωγός	 στη	 προσπάθεια	 στήριξης	 των	 υπερεθνικών	 οργανισμών	 καθώς	
επίσης	των	κοινωνικών	και	πολιτικών	εξελίξεων,	όπως	είναι	η	παγκοσμιοποιημένη	
οικονομία	και	η	ψηφιακή	δημοκρατία,	η	πορεία	των	οποίων	θεωρείται	«a	priori	ως	
θετική,	γραμμική	και	αναπόφευκτη110.	
	
Η	επιμόρφωση	του	εκπαιδευτικού.	Αναγκαιότητα	και	περιορισμοί	
Ένα	από	τα	βασικά	χαρακτηριστικά	της	μετανεωτερικής	εποχής	είναι	το	γεγονός		ότι	
για	 να	 μπορέσει	 να	 ανταπεξέλθει	 ο	 σύγχρονος	 εκπαιδευτικός	 με	 επάρκεια	 στα	
καθήκοντα	που	ορίζει	ο	ρόλος	του	θα	πρέπει	να	κατέχει	πιστοποιημένα	προσόντα	
τα	 οποία	 θα	 πρέπει	 να	 τα	 ανανεώνει	 συνεχώς.	 Σύμφωνα	 με	 	 το	 Εθνικό	 Σύστημα	
Επαγγελματικής	Κατάρτισης	«η	επιμόρφωση	συμπληρώνει	τη	βασική	κατάρτιση	του	
εκπαιδευτικού	 με	 καινούριο	 γνωστικό	 υλικό,	 τον	 ενημερώνει	 γύρω	 από	 τις	
σύγχρονες	τάσεις	και	κατευθύνσεις	των	επιστημών	της	αγωγής	και	τον	πληροφορεί	
σχετικά	με	τις	μεταβολές	που	εισάγονται	στο	εκπαιδευτικό	σύστημα	της	χώρας	μας	
καθώς	 και	 τις	 αλλαγές	 που	 επιφέρονται	 στα	 ωρολόγια	 και	 αναλυτικά	
προγράμματα»111.	 Εκτός	 λοιπόν,	 από	 το	 βασικό	 πτυχίο	 της	 τριτοβάθμιας	
εκπαίδευσης	που	του	παρέχει	τη	δυνατότητα	να	εισέλθει	στην	αγορά	εργασίας	και	
να	ασκήσει	το	επάγγελμά	του,	θα	πρέπει	να	βρίσκεται	σε	μια	διαρκή	επιμόρφωση	η	
οποία	στοχεύει	στην	επαγγελματική	τους	ανάπτυξη.		
Στο	 ελληνικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 η	 επιμόρφωση	 γίνεται	 αποσπασματικά,	 και	
αδυνατεί	να	λάβει	τα	ποιοτικά	εκείνα	χαρακτηριστικά	που	θα	βοηθήσουν,	σε	πρώτο	
επίπεδο	 τον	 εκπαιδευτικό	 στην	 επαγγελματική	 του	 ανάπτυξη	 και	 σε	 δεύτερο	
επίπεδο	 το	 σύνολο	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 στην	 αναβάθμιση	 της	
εκπαίδευσης	που	παρέχεται112.	
Κατ’	 επέκταση	 οι	 συχνές	 πηγές	 αντίστασης	 στη	 εισαγωγή	 καινοτομίας	 ειδικότερα	
στην	 εκπαίδευση	 οφείλονται	 στην	 έλλειψη	 πληροφόρησης	 και	 στην	
παραπληροφόρηση.	 Οφείλονται	 επίσης	 στους	 διάφορους	 ιστορικούς	 παράγοντες,	
στο	φόβο	για	το	άγνωστο	και	για	την	αποτυχία,	στην	απροθυμία	για	πειραματισμό	
και	την	αντιμετώπιση	της	αλλαγής	ως	απειλής	για	τις	ικανότητες	των	ανθρώπων,	για	
το	κύρος	τους	και	για	την	κατανομή	δύναμης	και	εξουσίας	στο	σχολείο.	Υπάρχουν	
επίσης	 και	 πολλοί	 που	 δε	 βλέπουν	 ορατά	 οφέλη	από	 την	αλλαγή.	Οι	 αντιστάσεις	
αυτές	επίσης	οφείλονται	στο	κακό	κλίμα	που	αφορά	στην	έλλειψη	εμπιστοσύνης	ή	
στις	φτωχές	διαπροσωπικές	σχέσεις.	Ισχυρός	είναι	επίσης	ο	φόβος	της	ανεπάρκειας,	
της	αδυναμίας	και	της	απώλειας	κεκτημένων.	Για	το	λόγο	αυτό	σημαντικός	είναι	και	

																																																													
110	Ζμας,	2007,	σελ.	21	
111Βεργίδης,	 Δ.,	 (1993).	 Νεοφιλελεύθερη	 Εκπαιδευτική	 Πολιτική	 και	 Επιμόρφωση	 των	
Εκπαιδευτικών,	1ο	μέρος,	Σύγχρονη	Εκπαίδευση,	69,	43-49	
112	 Μαυρογιώργος,	 Γ.	 (2008).	 Η	 εκπαιδευτική	 μονάδα	 ως	 φορέας	 διαμόρφωσης	 και	 άσκησης	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής.	 Στο:	 Α.	 Αθανασούλα-Ρέππα,	 Α.	 Δακοπούλου,	 Μ.	 Κουτούζης,	 Γ.	
Μαυρογιώργος	 &	 Δ.	 Χαλκιώτης,	 Διοίκηση	 Εκπαιδευτικών	 Μονάδων.	 Τόμος	 Α΄.	 Εκπαιδευτική	
Διοίκηση	 και	 Πολιτική.	 Πάτρα:	 ΕΑΠ;	 Κατσαρού,	 Ε.,	 και	 Δεδούλη,	 Μ.	 (2008).	 Επιμόρφωση	 και	
αξιολόγηση	στο	χώρο	της	εκπαίδευσης.	Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο.	
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ο	ρόλος	της	επιμόρφωσης,	ως	επί	το	πλείστον	σε	ζητήματα	τα	οποία	είναι	άρρηκτα	
συνυφασμένα	 με	 την	 καθημερινή	 σχολική	 πράξη	 είτε	 πρόκειται	 για	 τη	 διδακτική,	
είτε	για	την	παιδαγωγική	είτε	για	τη	διοικητική.	Η	επιμόρφωση	καθιστά	 ικανό	τον	
εκπαιδευτικό	 να	 αντιλαμβάνεται	 πολύ	 πιο	 αποτελεσματικά	 τις	 ανάγκες	 του	
εκάστοτε	μαθητή	αλλά	και	του	συνόλου	και	της	σχολικής	μονάδας,	να	αναλαμβάνει	
πρωτοβουλίες,	να	συμμετέχει	στη	λήψη	αποφάσεων	και	να	συμμετέχει	ενεργητικά	
στην	πραγματοποίηση	καινοτόμων	δράσεων113.		
Σε	πολλές	λοιπόν,	περιπτώσεις	ο	εκπαιδευτικός	στέκεται	αρνητικά	απέναντι	στη	Διά	
Βίου	 Μάθηση	 και	 στα	 προγράμματα	 επιμόρφωσης.	 Η	 αρνητική	 αυτή	 στάση	 δεν	
απορρέει	 από	 το	 γεγονός	 ότι	 θεωρεί	 την	 επιμόρφωση	 αυτή	 καθεαυτή	 αρνητική	
καθώς	αναγνωρίζουν	ότι	για	τον	εκπαιδευτικό	έχει	μεγάλη	σημασία	η	εκπαιδευτική	
κατάρτιση114.	 Η	 συνεχής	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 αυτή	 που	 τελικά	
καθορίζει	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	ή	μη	των	εκπαιδευτικών115.		
Επομένως,	αρνητικός	είναι	ο	τρόπος	με	τον	οποίο	παρουσιάζεται	από	τη	μεριά	της	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	και	οι	τακτικές	που	ακολουθούνται.	Αν	και	αναγνωρίζεται	
και	 επισημαίνεται	 από	 τη	 μεριά	 της	 Πολιτείας	 διαρκώς	 η	 ανάγκη	 να	
επιμορφώνονται	 οι	 εκπαιδευτικοί	 και	 να	 βρίσκονται	 σε	 μια	 συνεχή	 εγρήγορση	
μπορεί	 να	 παρατηρήσει	 κανείς	 ότι	 γίνεται	 αποσπασματικά.	 Κατ’	 επέκταση,	 οι	
εκπαιδευτικοί	 αναγκάζονται	 να	 καταφύγουν	σε	 ιδιωτικούς	 εκπαιδευτικούς	φορείς	
οι	 οποίοι	 παρέχουν	 σεμινάρια	 και	 προγράμματα	 επιμόρφωσης	 καταβάλλοντας	
υψηλά	χρηματικά	ποσά	προκειμένου	να	αποκτήσουν	τις	απαιτούμενες	δεξιότητες.	
Παράλληλα,	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 το	 φαινόμενο	 αυτό	 εντείνεται	 ολοένα	 και	
περισσότερο	 στην	 ελληνική	 πραγματικότητα	 καθώς	 τίθεται	 το	 ζήτημα	 εφαρμογής	
της	 αξιολόγησης	 μέσα	 από	 την	 οποία	 θα	 ελεγχθεί	 κατά	 πόσο	 το	 εκπαιδευτικό	
προσωπικό	ανανεώνει	διαρκώς	τα	προσόντα116.			
Επί	 του	 πρακτέου	 	 λοιπόν,	 η	 επιμόρφωση	 	 καθίσταται	 αρνητική,	 	 κάτω	 από	 τις	
συνθήκες	που	πραγματοποιείται,	στο	πλαίσιο	μιας	ανταγωνιστικής	κοινωνίας,	όπου	
ο	 ανταγωνισμός	 στην	 εποχή	 της	 δημοσιονομικής	 κρίσης	 κάθε	 άλλο	 παρά	 υγιής	
μπορεί	 να	 χαρακτηριστεί,	 μιας	 και	 ο	 εκπαιδευτικός	 που	 δεν	 διαθέτει	 προσόντα	
θεωρείται	ανίκανος	και	κινδυνεύει	ανά	πάσα	στιγμή	να	βρεθεί	έξω	από	το	σχολικό	
περιβάλλον,	σε	καθεστώς	διαθεσιμότητας117.	

																																																													
113	Παπαναούμ,	Ζ.	(2008).	Για	ένα	καλύτερο	σχολείο:	ο	ρόλος	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών.	
Στο:	 Εκπαίδευση	 και	 Ποιότητα	 στο	 Ελληνικό	 Σχολείο.	 Εισηγήσεις	 διημερίδων.	 Στο:	 http://www.pi-
schools.gr/download/programs/erevnes/ax_poiot_xar_prot_deft_ekp/ekp_poiot_sx_eisig/s_1_118.p
df			
114	 Day,	 C.,	 (2003).	Η	 εξέλιξη	 των	 εκπαιδευτικών.	 Οι	 προκλήσεις	 της	 Δια	 βίου	 μάθησης	 (μτφρ.	 Α.	
Βακάλη),	εκδόσεις	Τυπωθήτω,	Αθήνα.	
115	 Garet,	 M.,	 Porter,	 C.,	 Birman,	 B.,	 Yoon,	 K.,	 (2001).	 What	 Makes	 Professional	 Development	
Effective?	Results	 From	a	National	 Sample	of	Teachers,	American	Educational	Research	 Journal,	 38,	
pp.915-945.			
116	Μαυρογιώργος,	2008	
117	Ζμας,	2007;	Ζμας,	2009	
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Η	 επαγγελματική	 ικανοποίηση	 στο	 πλαίσιο	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 του	
εκπαιδευτικού	
Μια	άλλη	παράμετρος	η	οποία	είναι	άρρηκτα	συνυφασμένη	με	την	επαγγελματική	
ανάπτυξη	 και	 την	 επιμόρφωση	 του	 εκπαιδευτικού	 είναι	 η	 επαγγελματική	
ικανοποίηση	του	εκπαιδευτικού.	Η	έννοια	της	επαγγελματικής	ικανοποίησης	αφορά	
λοιπόν,	 στη	 συνολική	 στάση	 του	 ατόμου	 απέναντι	 στην	 εργασία	 του,	 η	 οποία	
συνδέεται	με	τα	κίνητρα	τις	στάσεις	και	τις	αξίες	των	εργαζομένων	γύρω	από	αυτή.	
«Συνίσταται»,	με	άλλα	λόγια,	«στην	ικανοποίηση	από	το	περιεχόμενο	της	εργασίας	
(εσωγενής	ικανοποίηση)	και	στην	ικανοποίηση	που	προκύπτει	ως	αποτέλεσμα	των	
συνθηκών	μέσα	στις	οποίες	διεξάγεται	η	εργασία	(εξωγενής	ικανοποίηση)»118.	
	Η	επαγγελματική	 ικανοποίηση	είναι	άρρηκτα	συνυφασμένη	με	τη	γενική	αίσθηση	
της	 ικανοποίησης	 και	 της	 ποιότητας	 ζωής	 του	 ατόμου.	 Συνιστά	 καταλυτικό	
παράγοντα	 της	 οργανωσιακής	 συμπεριφοράς	 και	 οι	 παράγοντες	 που	 συνδέονται	
θετικά	με	την	επαγγελματική	ικανοποίηση	είναι	η	επαγγελματική	παρακίνηση	και	η	
ευκαιρία	για	ανάπτυξη	ενώ	αρνητικά	συνδέεται	με	την	επαγγελματική	εξουθένωση,	
την	ασάφεια	και	τη	σύγκρουση	ρόλων119.	
Οι	 μελέτες	 αναδεικνύουν	 το	 γεγονός	 ότι	 η	 εργασιακή	 ικανοποίηση	 οδηγεί	 σε	
εργασιακή	απόδοση	με	δεδομένο	ότι	το	άτομο	που	νιώθει	ικανοποιημένος	από	το	
επάγγελμα	φαίνεται	ότι	έχει	περισσότερα	κίνητρα	να	εργάζεται	πιο	σκληρά	και	να	
αποδίδει	 πολύ	 καλύτερα120.	 Σύμφωνα	 με	 την	 Saiti,		 (2007)121	 οι	 επτά	
σημαντικότεροι	 παράγοντες	 που	 παίζουν	 καθοριστικό	 ρόλο	 στην	 επαγγελματική	
ικανοποίηση	των	εκπαιδευτικών	είναι	συνυφασμένοι	με:	
• Το	ρόλο	της	σχολικής	διεύθυνσης	και	το	σχολικό	κλίμα	
• Το	ενδεχόμενο	προαγωγής	και	τα	οφέλη	των	εκπαιδευτικών	από	την	εργασία	
• Την	 εκπαιδευτική	 διοίκηση	 και	 τις	 ανταμοιβές	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 την	
εργασία	που	προσφέρουν	
• Το	μισθό	που	παίρνουν	από	το	εν	λόγω	επάγγελμα	
• Την	ευρύτερη	οργάνωση	της	σχολικής	μονάδας	όπως	είναι	για	παράδειγμα	σε	
ποιο	 	 βαθμό	 είναι	 ξεκάθαροι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 στόχοι	 που	 τίθενται	 και	 η	
συναισθηματική	υποστήριξη	που	λαμβάνουν	οι	 εκπαιδευτικοί	από	 τη	διεύθυνση	
της	σχολικής	μονάδας	

																																																													
118	Τέγας,	Χ.,	Καρφάκη,	Ε.	και	Ζησιμόπουλος,	 Ι.	 (2012).	Δομή	της	επαγγελματικής	 ικανοποίησης	και	
εξουθένωσης	των	εκπαιδευτικών:	η	περίπτωση	των	καθηγητών	πληροφορικής	στη	Δυτική	Ελλάδα.	6ο	
Πανελλήνιο	Συνέδριο	Καθηγητών	Πληροφορικής,	«Πληροφορική	και	Νέο	Σχολείο»,	Πάτρα	30/3-01/4	
2012,	σελ.	2	
119	 Δράκου,	 Α.,	 Καμπίτσης,	 Χ.,	 Χαραχούσου,	 Υ.,	 και	 Γλυνιά,	 Ε.,	 (2004).	 Επαγγελματική	 ικανοποίηση	
των	προπονητών-ανασκόπηση	βιβλιογραφίας.	Διοίκηση	Αθλητισμού	και	Αναψυχής,	2(1),	σελ.	2-24	
120	Αναστασίου,	 Σ.,	 (2013).	 Η	 σημασία	 της	 επαγγελματικής	 εξουθένωσης	 και	 της	 επαγγελματικής	
ικανοποίησης	 στην	 απόδοση	 των	 εργαζομένων.	 ΕΣΔΟ	 Poster,	 σελ.	 255-262.	 Διαθέσιμο	 στο:	
http://esdo.teilar.gr/files/proceedings/2013/Anastasiou.pdf,	σελ.	259	
121	Saiti,	A.	(2007).	Main	factors	of	job	satisfaction	among	primary	school	educators:	factor	analysis	of	
the	Greek	reality.	Management	in	education,	21,	p.	28-32.	
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• Τη	συνολικότερη	ικανοποίηση	που	νιώθουν	οι	εκπαιδευτικοί	από	το	επάγγελμά	
τους	 και	 η	 οποία	 σχετίζεται	 με	 το	 κατά	 πόσο	 μπορεί	 να	 αισθάνονται	 ότι	 το	
επάγγελμά	τους	δεν	έχει	νόημα	
• Τη	 συνεργασία	 με	 το	 υπόλοιπο	 διδακτικό	 προσωπικό	 και	 ο	 βαθμός	 των	
συγκρούσεων	στο	πλαίσιο	της	σχολικής	μονάδας.	
Από	 τη	 στιγμή	που	 οι	 εκπαιδευτικοί	 είναι	 ικανοποιημένοι	 από	 το	 επάγγελμα	που	
ασκούν	 και	 υπάρχουν	 και	 οι	 κατάλληλες	 συνθήκες	 μέσα	 στο	 σχολικό	 περιβάλλον	
τότε	 παρακινούνται	 να	 αναλαμβάνουν	 πρωτοβουλίες	 και	 να	 συμμετέχουν	 ενεργά	
στη	λειτουργία	της	σχολικής	μονάδας122.	
	
Συζήτηση	–	συμπεράσματα		
Στη	 μετανεωτερική	 εποχή	 ο	 ρόλος	 της	 εκπαίδευσης	 και	 του	 εκπαιδευτικού	 έχει	
αλλάξει	 ριζικά	 και	 διαμορφώθηκε	 σταδιακά	 και	 με	 γρήγορους	 ρυθμούς	 μια	
διαφορετική	 εικόνα	 η	 οποία	 διέπει	 τις	 σύγχρονες	 κοινωνίες	 της	 γνώσης	 και	 της	
πληροφορίας.	Τα	βασικά	γνωρίσματα	των	σύγχρονων	κοινωνιών	είναι	η	αλματώδης	
ανάπτυξη	 σε	 όλους	 τους	 τομείς	 της	 κοινωνίας,	 ο	 πλουραλισμός	 αξιών,	 η	
πολυπολιτισμικότητα,	 ο	 δημοκρατικός	 τρόπος	 πολιτικής	 οργάνωσης	 και	 ζωής,	 οι	
συνεχείς	αναδιατάξεις	στην	παραγωγική	διαδικασία	και	στην	αγορά	εργασίας	στο	
πλαίσιο	μιας	παγκοσμιοποιημένης	οικονομίας.		
Κατά	συνέπεια,	τα	παραπάνω	χαρακτηριστικά	επέβαλλαν	μια	σειρά	αλλαγών	τόσο	
στη	σκοποθεσία	 της	 εκπαίδευσης	όσο	και	στον	 τρόπο	με	 τον	οποίο	συντελείται	η	
παροχή	 και	 η	 επεξεργασία	 των	 γνώσεων	 εντός	 του	 πλαισίου	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	δίνοντας	έμφαση	στη	Δια	Βίου	Μάθηση	και	στην	υψηλή	ποιότητα	στη	
λειτουργία	 της	 εκπαίδευσης.	 Βασική	 απαίτηση	 είναι	 να	 ανταποκριθεί	 ο	
εκπαιδευτικός	 στο	 πολυσύνθετο	 ρόλο	 του	 σε	 μια	 ρευστή	 και	 διαρκώς	
μεταβαλλόμενη	κοινωνία.	
Ωστόσο,	 παρατηρείται	 ότι	 οι	 συνεχείς	 αυτές	 αλλαγές	 αυξάνουν	 ολοένα	 και	
περισσότερο	 τα	 επίπεδα	 άγχους	 των	 εκπαιδευτικών	 Το	 άγχος	 που	 νιώθει	 	 ο	
εκπαιδευτικός	 όπως	 είναι	 φυσικό	 αντανακλάται	 και	 στη	 συμπεριφορά	 του.	 Αυτό	
γίνεται	εμφανές	με	τη	μείωση	της	εργασιακής	απόδοσης,	τη	χαμηλή	επαγγελματική	
ικανοποίηση,	 τις	 συγκρούσεις	 στον	 εργασιακό	 και	 τον	 προσωπικό	 του	 χώρο,	 την	
αδυναμία	να	θέσει	στόχους	και	να	συγκεντρωθεί	προκειμένου	να	τους	υλοποιήσει.	
Για	 το	 λόγο	 αυτό	 η	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 θα	 πρέπει	 να	 εστιάσει	 ακόμα	
περισσότερο	στην	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	διότι	στόχος	 της	επιμόρφωσης	
είναι	η	διαμόρφωση	ενός	στοχαστικοκριτικού	εκπαιδευτικού	ο	οποίος	αναλαμβάνει	
πρωτοβουλίες	 και	 αντιμετωπίζει	 κάθε	 μορφή	 καταπίεσης	 στο	 σχολείο	 για	 να	
ανταποκριθεί	 στο	 αίτημα	 μιας	 εκπαίδευσης	 η	 οποία	 διαπερνάται	 και	
χαρακτηρίζεται	από	 κοινωνική	δικαιοσύνη.	Οι	 εκπαιδευτικοί	 θα	πρέπει	 διαθέτουν	
ένα	 ευρύ	φάσμα	 γνώσεων	αλλά	 και	 δεξιοτήτων	οι	 οποίες	 θα	 τους	βοηθήσουν	 να	
																																																													
122	 Θεοφιλίδης,	 Χ.,	 και	 Στυλιανίδης,	Μ.,	 (2000).	Φιλοσοφία	 και	 πρακτική	 της	 διοίκησης	 δημοτικού	
σχολείου	 στην	 Κύπρο.	 Λευκωσία;	 Μυλωνάς,	 Ζ.,	 (2005).	 Διευθυντής	 και	 αποτελεσματική	 σχολική	
μονάδα.	Θεσσαλονίκη:	Κυριακίδης	
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βρίσκουν	 τρόπους	 και	 εναλλακτικές	 μορφές	 και	 εξατομικευμένες	 μεθόδους	
διδασκαλίας	για	να	παράγει	γνώση	και	να	δημιουργεί	ένα	οικείο	περιβάλλον	για	να	
δώσει	στο	μαθητή	το	έναυσμα	να	ξεδιπλώσει	στοιχεία	της	προσωπικότητάς	του.		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στην	 παρούσα	 εργασία	 γίνεται	 διεξοδική	 διαπραγμάτευση	 του	 θέματος	 της	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 εκπαιδευτικών	 μέσα	 από	 το	 μοντέλο	 της	 μικτής	
μάθησης	 (blended	 learning).	 Επιχειρείται	 η	 μελέτη	 των	 χαρακτηριστικών	 του	 εν	
λόγω	μοντέλου	αλλά	κυρίως	η	αποτελεσματικότητά	του,	όπως	αυτή	αποτυπώθηκε	
μέσα	από	την	εφαρμογή	του	στο	πρόγραμμα	Τeachers4europe,	της	Αντιπροσωπείας	
της	Ευρωπαϊκής	Επιτροπής	στην	Ελλάδα	(2011-2014).	Σκοπός	της	μελέτη	αυτής	είναι	
να	 διερευνήσει	 ποσοτικά	 το	 αποτέλεσμα	 της	 μέχρι	 τώρα	 δράσης,	 με	 τη	 χρήση	
ερωτηματολογίου	που	συμπληρώθηκε	ηλεκτρονικά	από	τα	εμπλεκόμενα	μέλη	της,	
και	να	εισηγηθεί	ανάλογες	προτάσεις.		
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Οι	 ταχύτατες	 σύγχρονες	 τεχνολογικές	 εξελίξεις	 σε	 συνδυασμό	 με	 την	 αδιάκοπη	
παραγωγή	νέων	γνώσεων	έχει	επηρεάσει	καθοριστικά	και	το	χώρο	της	εκπαίδευσης	
(Κόκκινος,	 2005).	 Οι	 υπάρχουσες	 δομές	 της	 εκπαίδευσης	 είναι	 απαραίτητο	 να	
συμβαδίσουν	 με	 τις	 σύγχρονες	 τάσεις	 αφού	 μέσω	 αυτών	 ο	 μελλοντικός	 πολίτης	
προετοιμάζεται	 κατάλληλα	 για	 την	 ένταξη	 του	 στην	 κοινωνία.	 Στο	 πλαίσιο	 αυτών	
των	 προβληματισμών,	 διαμορφώνονται	 συνεχώς	 νέα	 περιβάλλοντα	 μάθησης	 που	
αξιοποιούν	 την	 τεχνολογία	πολυεπίπεδα,	πολυτροπικά	 και	πολυμορφικά,	άλλα	με	
βάση	τεχνοκεντρικές	και	άλλα	με	βάση	μαθητοκεντρικές	αντιλήψεις	(Αναστασιάδης,	
2007).	
	Η	 μικτή	 μάθηση	 είναι	 μια	 προσέγγιση	 που	 συνδυάζει	 στον	 απαραίτητο	 βαθμό	
πολλαπλές	 εκπαιδευτικές	 τεχνικές	 και	 τεχνολογίες.	 Στις	 εφαρμογές	
(implementation)	 μικτής	 μάθησης	 οι	 εκπαιδευτές	 μπορεί	 να	 συνδυάσουν	
διαφορετικά	 είδη	 διδασκαλίας,	 όπως	 να	 χρησιμοποιήσουν	 το	 διαδίκτυο	 για	 να	
συμπληρώσουν	 μία	 ζωντανή	 διδασκαλία,	 ή	 να	 συνδυάσουν	 τα	 τμήματα	 μίας	
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δικτυακής	εκπαίδευσης	χωρίς	καθοδήγηση	με	αυτά	στα	οποία	είναι	απαραίτητη	η	
παρουσία	και	η	καθοδήγηση	του	εκπαιδευτικού.	Ένα	άλλο	μοντέλο	μικτής	μάθησης	
μπορεί	 να	 συνδυάζει	 ζωντανές	 ηλεκτρονικές	 διδασκαλίες	 με	 ασύγχρονες	 online	
διδασκαλίες	 όπως	 και	 συναντήσεις	 διά	 ζώσης.	 (Bonk,	 Olson,	 Wisher,	 and	 Orvis,	
2002).	 Τέτοιες	 μικτές	 προσεγγίσεις	 επηρεάζουν	 την	 κοινωνική	 ταυτότητα	 και	 τις	
κοινωνικές	 σχέσεις	 των	 συμμετεχόντων,	 τη	 δομή	 και	 το	 κτίσιμο	 των	 ομάδων	
εργασίας	 	 καθώς	 και	 τη	 διαδικασία	 λήψης	 αποφάσεων,	 όπως	 και	 τον	
συμβουλευτικό,	διευκολυντικό	και	τον	γενικότερο	ρόλο	του	εκπαιδευτικού	(ο.π.).			
Η	 μελέτη	 αυτή,	 με	 την	 εννοιολογική	 και	 μεθοδολογική	 προσέγγιση	 του	
εκπαιδευτικού	φαινόμενου	της	μικτής	μάθησης,	έχει	σαν	σκοπό	την	ανάδειξη	των	
βασικών	αρχών	που	απαιτούνται	για	το	σχεδιασμό	αποτελεσματικών	δράσεων,	με	
την	 εφαρμογή	 των	 οποίων	 προάγεται	 η	 αυτοκαθοδηγούμενη	 μάθηση,	
ενθαρρύνεται	 η	 εμπλοκή	 των	 συμμετεχόντων	 εκπαιδευτικών	 σε	 αυθεντικές	
καταστάσεις	 και	 καλλιεργούνται	 οι	 κοινωνικές	 δεξιότητες	 εκπαιδευτών	 κι	
εκπαιδευόμενων	(elearnspace,	2004).	
Η	 εργασία	 διαρθρώνεται	 στις	 εξής	 τέσσερις	 ενότητες:	 στην	 πρώτη	 ενότητα	
επιχειρείται	 μια	 συνοπτική	 βιβλιογραφική	 ανασκόπηση	 σχετικά	 με	 τις	 αντιλήψεις	
για	την	έννοια	κι	εφαρμογή	του	μοντέλου	της	μικτή	μάθησης.	Στη	δεύτερη	ενότητα,	
αναλύονται	οι	διαστάσεις	της	μικτής	μάθησης,	όπως	αυτές	αναπτύσσονται	κατά	την	
εφαρμογής	 της	 και	 την	 παιδαγωγική	 αξιοποίησή	 της	 στο	 πρόγραμμα	
teachers4europe,	 της	 Αντιπροσωπείας	 της	 Ευρωπαίκής	 Επιτροπής	 στην	 Ελλάδα.	
Ακολούθως,	 στην	 τρίτη	 ενότητα	 παρατίθεται	 η	 έρευνα	 που	 έγινε	 από	 τους	
μελετητές	της	παρούσης	αλλά	και	τα	αποτελέσματα	αυτής.	Στην	τελευταία	ενότητα	
παρουσιάζονται	επιγραμματικά	τα	συμπεράσματα	της	εργασίας.	
	
Το	μικτό	μοντέλο	μάθησης	(blended	learning)	
Η	μικτή	διδασκαλία	και	μάθηση	(blended	learning)	είναι	ένας	ευφυής		και	ευέλικτος	
τρόπος	ικανοποίησης	των	διαφορετικών	αναγκών	εκπαίδευσης,	επιμόρφωσης	ή	και	
κατάρτισης.	Όμως,	 όταν	η	μικτή	μάθηση	 (blended	 learning)	 λειτουργεί	 συγκριτικά	
με	την	διαδικτυακή	μάθηση	(e-learning),	προκύπτουν	συλλογισμοί	και	αξιολογήσεις	
που	 διευκολύνουν	 την	 κατανόηση	 των	 ορίων	 και	 των	 δυνατοτήτων	 του	 μικτού	
τρόπου	 μάθησης.	 Η	 μικτή	 μάθηση	 συνδυάζει	 την	 διά	 ζώσης	 (face	 to	 face)	
διδασκαλία	 με	 τη	 μάθηση	 μέσω	 διαδικτύου,	 μειώνοντας	 δραστικά	 το	 χρόνο	
παρακολούθησης	 στην	 φυσική	 τάξη	 (Dziuban,	 Hartman	 και	 Moskal,	 2004),	
αναμιγνύεται	η	πρόσωπο	με	πρόσωπο	διδασκαλία	με	την	ηλεκτρονική	μάθηση	με	
τέτοιο	 τρόπο	ώστε	η	μια	μέθοδος	 να	στηρίζει	 λειτουργικά	αλλά	συμπληρωματικά	
την	άλλη	(Derntl	και	Motsching-Pitrik,	2004;	Ginns	και	Ellis,	2007).	Δεν	γίνεται	λόγος	
ούτε	για	μάθηση	που	συντελείται	στην	τάξη	με	«διαδικτυακή»	βοήθεια	αλλά	ούτε	
και	για	«διαδικτυακή»	μάθηση	που	ενισχύεται	με	διδασκαλία	στην	τάξη.	Ο	αγγλικός	
όρος	 "Blended	 Learning"	στην	πραγματικότητα	συναποτελείται	 σε	 ένα	σύμπλεγμα	
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συγγενών	όρων,	όπως	η	Εκπαίδευση,	η	Παιδαγωγική,	η	Μάθηση	και	η	Διδακτική,	οι	
οποίες	συνιστούν	διαστάσεις	της	Μικτής	Μάθησης,	διαφορετικές	κατά	περίπτωση:		
• Ανάμιξη	offline	και	online	μορφών	εκπαίδευσης	
• Ανάμιξη	σύγχρονων	και	ασύγχρονων	μορφών	μάθησης	
• Ανάμιξη	αυτοκαθοδηγούμενης	και	συνεργατικής	μάθησης	
• Ανάμιξη	οργανωμένης	και	απρογραμμάτιστης	μάθησης	(κυρίως	στον	εργασιακό	
χώρο)	
• Ανάμιξη	 της	 θεωρίας,	 της	 πρακτικής	 και	 των	 εργαλείων	 υποστήριξης	 της	
μάθησης	
Από	 όλους	 τους	 πιθανούς	 συνδυασμούς	 προκύπτουν	 μικτά	 μοντέλα	 μάθησης	 με	
δύο	ή	περισσότερες	διαστάσεις.	(Driscoll,	2002;	Carman,	2002;	Singh,	2003).	
Η	 Μικτή	 Μάθηση	 συνίσταται	 στη	 μίξη	 τυπικών,	 άτυπων,	 ανοικτών	 και	 εξ'	
αποστάσεως	 μορφών	 εκπαίδευσης,	 σύγχρονης	 και	 ασύγχρονης	 μάθησης	 και	
επικοινωνίας,	 πρόσωπο	 με	 πρόσωπο	 διδακτικών	 πρακτικών,	 ποικίλων	 μέσων	
διδασκαλίας,	 εκπαιδευτικών	 υλικών	 και	 εφαρμογών	 εκπαιδευτικής	 τεχνολογίας.	
Συνηθέστερα,	 οι	 εκπαιδευόμενοι	 ξεκινούν	 την	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 σε	
συμβατικές	 εκπαιδευτικές	 δομές.	 Στη	 συνέχεια,	 τούς	 δίνεται	 η	 ελεγχόμενη	
δυνατότητα	 πρόσβασης	 στο	 περιεχόμενο	 και	 στο	 σχεδιασμό	 του	 διδακτικού	
περιεχομένου	 (ή	 κάποιου	 τμήματός	 του),	 αλλά	 και,	 με	 τη	 χρήση	 των	 τεχνολογιών	
του	 Διαδικτύου,	 η	 δυνατότητα	 μεταξύ	 τους	 επικοινωνίας	 και	 επικοινωνίας	 με	 τον	
διδάσκοντα/καθοδηγητή	 (tutor,	 mentor).	 Η	 δε	 οικοδόμηση	 των	 γνώσεων	
περιστρέφεται	 γύρω	 από	 4	 άξονες:	 α)	 στην	 ίδια	 τη	 δραστηριότητα	 του	
συμμετέχοντα	 ως	 αυτόνομου	 όντος	 που	 μαθαίνει	 πώς	 να	 μαθαίνει	 πράττοντας	
(ανακαλυπτική	 μάθηση),	 β)	 στην	 αναγκαιότητα	 της	 διδακτικής	 και	 της	
παιδαγωγικής,	 γ)	 στη	 διαμεσολάβηση	 του	 ενηλίκου	 και	 στο	 ρόλο	 του	 κοινωνικού	
του	 περιβάλλοντος	 και	 δ)	 στη	 χρήση	 σημαινόντων	 και	 σημαινόμενων	 	 για	
επικοινωνία	και	αναπαράσταση	(Λιώτσος,	Δημητριάδης	&	Πομπορτσής,	2007).	
Η	δράση	teachers4europe	(2011-2014)	
Το	 εκπαιδευτικό	 πρόγραμμα	 επικεντρώνεται	 δηλαδή	 στην	 ανάγκη	 να	 γίνουν	
γνωστές	και	κατανοητές	οι	συνθήκες	της	οικονομικής	κρίσης	σε	ευρωπαϊκό	επίπεδο,	
οι	τρόποι	αντιμετώπισής	της	καθώς	και	η	προσαρμογή	των	πολιτών	και	ειδικότερα	
των	 νέων	 στο	 μεταβαλλόμενο	 οικονομικό	 περιβάλλον.	 Δύο	 είναι	 οι	 αφετηριακές	
ιδέες	 που	 διαπερνούν	 το	 συγκεκριμένο	 πρόγραμμα:	 α)	 ότι	 το	 πρόγραμμα	
εκπαίδευσης	 απευθύνεται	 σε	 ενήλικες	 και	 αυτό	 δημιουργεί	 την	 ανάγκη	
διαφοροποίησης	 από	 τις	 κλασσικές	 μορφές	 εκπαίδευσης	 και	 χρησιμοποίησης	
μορφών	που	αντιστοιχούν	στην	ψυχολογία	και	τα	χαρακτηριστικά	των	ενηλίκων	και	
β)	ότι	το	πρόγραμμα	δεν	αποτελεί	μια	γενική	μαθησιακή	διαδικασία	αλλά	συνιστά	
επαγγελματική	επιμόρφωση	σε	συγκεκριμένο	αντικείμενο	και	αυτό	δημιουργεί	την	
ανάγκη	 η	 όλη	 διαδικασία	 να	 συνδέεται	 με	 την	 προοπτική	 της	 ενίσχυσης	 του	
εκπαιδευτικού	 ρόλου	 των	 εκπαιδευομένων.	 Τέλος,	 μέσω	 της	 συγκεκριμένης	
εκπαιδευτικής	δράσης	οι	 εκπαιδευτικοί	 καλούνται	 να	συμβάλουν	στην	προώθηση	
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και	 διάχυση	 αυτών	 των	 γνώσεων	 και	 εμπειριών	 και	 στα	 σχολεία	 που	 εργάζονται,	
αλλά	και	δευτερευόντως	μέσα	από	άλλες	εκπαιδευτικές	δραστηριότητες	στις	οποίες	
εμπλέκονται	που	αφορούν	ευρύτερα	στην	κοινωνία	(Teachers	4	Europe,	2015).		
Η	 εκπαιδευτική	 δράση	 περιλαμβάνει	 συνολικά	 120	 διδακτικές	 μονάδες,	 εκ	 των	
οποίων	 οι	 συμμετέχοντες	 Εκπαιδευτικοί	 καλούνται	 να	 παρακολουθήσουν	 τις	
προγραμματισμένες	εκπαιδευτικές	συναντήσεις	διάρκειας	40	διδακτικών	ωρών,	σε	
εκπαιδευτικά	 κέντρα	 στην	 Ελλάδα,	 ενώ	 το	 υπόλοιπο	 των	 80	 διδακτικών	 μονάδων	
καλύπτεται	 μέσω	 πρακτικής	 εφαρμογής	 που	 οι	 συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικοί	
υλοποιούν	 μέσα	 στα	 σχολεία	 που	 εργάζονται	 καθώς	 και	 μέσω	 της	 τελικής	
παρουσίασης	 των	 αποτελεσμάτων	 της	 πρακτικής	 τους	 εφαρμογής.	 Στόχος	 του	
εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 της	 επιμόρφωσης	 είναι:	 α)	 η	 εξοικείωση	 των	
εκπαιδευτικών	 με	 έννοιες	 που	 αφορούν	 την	 λειτουργία	 της	 ΕΕ,	 β)	 η	 κατανόηση	
ορισμένων	 από	 τα	 σημαντικότερα	 θέματα	 των	 οικονομικών	 πολιτικών	 και	 της	
Οικονομικής	 Διακυβέρνησης	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης,	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 την	
εμπειρία	της	σύγχρονης	χρηματοπιστωτικής	και	οικονομικής	κρίσης	αλλά	και	γ)	οι	
τρόποι	αντιμετώπισής	τους	στη	νέα	πραγματικότητα	(ο.π.)	
Οι	teachers4europe	(2011-2014)	
Η	 Αντιπροσωπεία	 της	 Ευρωπαϊκής	 Επιτροπής	 στην	 Ελλάδα	 το	 2011	 έκανε	 ένα	
καινοτόμο	ξεκίνημα	στην	προσπάθεια	ενημέρωσης	και	επιμόρφωσης	των	Ελλήνων	
εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	 σχετικά	 με	 την	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση.	O	 απώτερος	 σκοπός	
βέβαια	ήταν	η	διαμόρφωση	των	ενεργών	Ευρωπαίων	πολιτών	του	αύριο.	Γι’	αυτό	το	
λόγο,	 υλοποιήθηκε	 μιας	 πραγματικά	 πρωτότυπης	 και	 καινοτόμας	 εκπαιδευτικής	
δράσης	με	τίτλο	“Teachers	4	Europe”,	που	στην	πρώτη	πιλοτική	της	εφαρμογή	για	
το	 έτος	 2011	 -	 2012	 επιμόρφωσε	 97	 εκπαιδευτικούς	 πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης	
και	στην	δεύτερη	για	το	έτος	2012-2013	άλλους	79.	Το	σημαντικότερο	ίσως	στοιχείο	
ήταν	 ότι	 περίπου	 2.500	 μαθητές	 τη	 μια	 χρονιά	 και	 2000	 την	 άλλη	 συμμετείχαν	
ενεργά	 με	 βιωματικό	 τρόπο	 στις	 εργασίες	 που	 πραγματοποιήθηκαν	 στις	 σχολικές	
τάξεις.	Συνοψίζοντας,	ο	στόχος	της	εκπαιδευτικής	δράσης	“Teachers	4	Europe”	είναι	
διττός:	 α)	 να	 συμβάλει	 στην	 καλύτερη	 ενημέρωση	 των	 συμμετεχόντων	
εκπαιδευτικών	 επί	 των	 εξελίξεων	 των	 ευρωπαϊκών	 θεμάτων	 και	 β)	 να	 τους	
υποστηρίξει	στο	να	βελτιώσουν	τις	δεξιότητές	τους,	εφαρμόζοντας	στην	εκπαίδευση	
καινοτόμες	βιωματικές	μεθόδους	διδασκαλίας	με	αξιοποίηση	και	των	τεχνολογιών	
της	πληροφορικής	και	της	επικοινωνίας	(Teachers	4	Europe,	2015).	
Οι	πρεσβευτές	teachers4europe	(2013-2014)	
Η	Αντιπροσωπεία	της	Ευρωπαϊκής	Επιτροπής	στην	Ελλάδα,	το	2013-2014	συνεχίζει	
να	 καινοτομεί.	 Προσκαλεί	 τους	 175	 ενεργούς	 Τeachers4Εurope,	 τους	 Σχολικούς	
Συμβούλους	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 και	 τους	 υπεύθυνους	 Σχολικών	
Δραστηριοτήτων	Πρωτοβάθμιας	που	επιθυμούν	να	συμμετέχουν	στην	ενίσχυση	της	
δράσης	 Τeachers4Εurope	 και	 να	 λειτουργήσουν	 εθελοντικά	 ως	 πρεσβευτές	 της	
ιδέας	 και	 πολλαπλασιαστές	 των	 στόχων	 του	 Τeachers4Εurope	 (Τ4Ε)	 (Teachers	 4	
Europe,	2015).		
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Στόχος	είναι	να	ενισχυθεί	το	δίκτυο	των	Τ4Ε	μέσω	της	επιλογής	και	εκπαίδευσης	σε	
πρώτη	 φάση	 πρεσβευτών	 Τ4Ε	 σε	 τοπικό	 επίπεδο	 που	 ενεργούν	 ως	
πολλαπλασιαστές	 και	 υποστηρίζουν	 μια	 σειρά	 επιμορφώσεων/εργασιών	 με	
υποψήφιους	 Τ4Ε	 εκπαιδευτικούς	 πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης	 στην	 περιοχή	 τους.	
Σε	 δεύτερη	 φάση,	 οι	 εκπαιδευμένοι	 πρεσβευτές	 Τ4Ε	 μαζί	 με	 τους	 νέους	
υποψήφιους	 Τ4Ε	 αποτελούν	 μια	 ολιγομελή	 ομάδα	 επιμόρφωσης/εργασίας	
προκειμένου	 να	 οργανώσουν	 την	 περαιτέρω	 διάδοση	 των	 στόχων	 του	
προγράμματος	 με	 τη	 μεταφορά	 γνώσεων	 και	 εμπειριών	 στην	 ευρύτερη	 σχολική	
κοινότητα	 της	 περιοχής	 τους	 (συναδέλφους,	 γονείς,	 μαθητές).	 Η	
επιμόρφωση/εργασία	 που	 υλοποιείται	 εθελοντικά	 από	 τους	 εκπαιδευμένους	
πρεσβευτές	Τ4Ε	είναι	μια	αποκεντρωμένη	και	ευέλικτη	μορφή	περαιτέρω	διάδοσης	
του	 προγράμματος,	 η	 οποία	 αφορά	 εκπαιδευτικούς	 συγκεκριμένων	 σχολείων	 ή	
δικτύου	όμορων	σχολείων	μιας	περιοχής	που	θα	αποδεχτούν	κι	αυτοί	εθελοντικά	να	
συμμετάσχουν	στο	πρόγραμμα	ως	υποψήφιοι	Τ4Ε.	Στο	τέλος	αυτής	της	διαδικασίας,	
οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 συμμετέχουν	 ενεργά	 και	 αφού	 ολοκληρώσουν	 την	
επιμόρφωση/εργασία	τους	εντάσσονται	στο	ήδη	υπάρχον	δίκτυο	των	Τ4Ε	(ο.π.).	
H	έρευνα:	το	παράδειγμα	των	τeachers4europe	
Στους	 teachers4europe	 στάλθηκε	 ένα	 ερωτηματολόγιο	 μέσω	 της	 πλατφόρμας	 της	
google.	 Απαντήθηκαν	 τριάντα	 δύο	 (32)	 ερωτηματολόγια.	 Οι	 άντρες	 εκπαιδευτικοί	
που	 απάντησαν	 αποτελούν	 το	 34%	 ενώ	 οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	 το	 63%.	 Οι	
ειδικότητες	 των	 συμμετεχόντων	 είναι:	 ένας	 (1)	 εκπαιδευτικός	 Θ.Α,	 τέσσερις	 (4)	
αγγλικής	 γλώσσας,	 δεκατρείς	 (13)	 δάσκαλοι,	 ένας	 (1)	 εκπαιδευτικός	 γερμανικής	
γλώσσας	και	δύο	(2)	εκπαιδευτικοί	πληροφορικής.	
Η	 έρευνα	 έχει	 σκοπό	 να	 διερευνήσει	 ποσοτικά	 το	 αποτέλεσμα	 της	 μέχρι	 τώρα	
δράσης,	 και	 αποτυπώνει	 τις	 θέσεις	 των	 teachers4europe	 που	 συμμετείχαν	 στην	
περιφέρεια	της	Δυτικής	Ελλάδας.		
Στη	 συνέχεια	 παρουσιάζονται	 ορισμένα	 ποσοτικά	 ευρήματα	 με	 σχήματα	 	 και	
πίνακες,	 που	 απαντούν	 στους	 στόχους	 της	 έρευνας,	 όπως	 αυτοί	 αναφέρονται	
παραπάνω.		
Η	 ενασχόληση	 με	 παρόμοια	 προγράμματα,	 όπως	 φαίνεται	 στο	 παρακάτω	
διάγραμμα	 είναι	 μικρή	 και	 περιλαμβάνει	 συμμετοχή	 στον	 θεσμό	 αριστείας	 και	
καινοτομίας	του	ΥΠΟΠΑΙΘ	και	σε	προγράμματα	Grundtvig,	Comenius	E-twinning	και	
EuropeStARTs.		
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Έχει	 ιδιαίτερη	 σημασία	 λοιπόν	 να	 δούμε	 τον	 βαθμό	ανταπόκρισης	 στους	 στόχους	
και	 τις	 προσδοκίες	 των	 συμμετεχόντων	 καθώς	 και	 την	 χρησιμότητά	 του	 στο	
αντικείμενο	της	εργασίας	τους.	
Στην	 πρώτη	 περίπτωση	 το	 ποσοστό	 αγγίζει	 το	 87%	 και	 στη	 δεύτερη	 το	 84%.	 Η	
χρησιμότητα	 του	 προγράμματος	 στην	 γενική	 ενημέρωση	 των	 εκπαιδευτικών	 στα	
θέματα	που	πραγματεύεται.	
	

1=	καθόλου,	2=	λίγο,	3=	µέτρια,	4	=	πολύ	και	5=	πάρα	πολύ	
	
	
	
	
	

	
	
Η	 ικανοποίηση	από	 τη	 γενική	οργάνωση	 του	προγράμματος	αγγίζει	 το	90%	ενώ	η	
αποτελεσματικότητα	 των	 διδακτικών	 μεθόδων	 του	 σεμιναρίου	 αγγίζει	 το	 72%,	
ποσοστό	πολύ	σημαντικό	αφού	οι	εκπαιδευόμενοι	στην	πλειοψηφία	τους	δεν	είχαν	
την	εμπειρία	του	μικτού	μοντέλου	μάθησης.	
Αναφέρθηκε	 παραπάνω	 ότι	 στόχος	 του	 προγράμματος	 είναι	 η	 προσπάθεια	
ενημέρωσης	 και	 επιμόρφωσης	 των	Ελλήνων	 εκπαιδευτικών	σε	θέματα	σχετικά	με	
την	Ευρωπαϊκή	Ένωση	και	η	εκπαίδευση	σε	προσωπικές	και	κοινωνικές	δεξιότητες.	
Απώτερος	σκοπός	η	διαμόρφωση	ενεργών	Ευρωπαίων	πολιτών	του	αύριο.	
Αυτό	 αποτυπώνεται	 στον	 παρακάτω	 πίνακα	 με	 ποσοστά	 στην	 κατηγορία	 του	
«πολύ»	και	πάρα	πολύ»	που	φτάνουν	85%:	
	

	
Το	 πρόγραμμα	 δεν	 αποτελεί	 μια	 γενική	 μαθησιακή	 διαδικασία	 αλλά	 συνιστά	
επαγγελματική	επιμόρφωση	σε	συγκεκριμένο	αντικείμενο	και	αυτό	δημιουργεί	την	
ανάγκη	 η	 όλη	 διαδικασία	 να	 συνδέεται	 με	 την	 προοπτική	 της	 ενίσχυσης	 του	
εκπαιδευτικού	 ρόλου	 των	 εκπαιδευομένων.	 Τέλος,	 μέσω	 της	 συγκεκριμένης	
εκπαιδευτικής	δράσης	οι	 εκπαιδευτικοί	 καλούνται	 να	συμβάλουν	στην	προώθηση	
και	 διάχυση	 αυτών	 των	 γνώσεων	 και	 εμπειριών	 και	 στα	 σχολεία	 που	 εργάζονται,	
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αλλά	και	δευτερευόντως	μέσα	από	άλλες	εκπαιδευτικές	δραστηριότητες	στις	οποίες	
εμπλέκονται	που	αφορούν	ευρύτερα	στην	κοινωνία	(Teachers	4	Europe,	2015).	
Τα	παραπάνω	αποτυπώνονται	στα	παρακάτω	διαγράμματα:	
14.	 Πόσο	 σας	 βοήθησε	 το	 εκπαιδευτικό	 πρόγραµµα	 να	 βελτιώσετε	 τις	
επαγγελµατικές			σας			ικανότητες;	

	
Οι	απαντήσεις	είναι:	μέτρια:	31%,	πολύ:	31%	και	πάρα	πολύ:	19%	
15.	Πόσο	 	 εύκολο	 	 είναι	 	 να	 χρησιµοποιήσετε	στην	εργασία	σας	ό,τι	µάθατε	 	 	στο	
εκπαιδευτικό	πρόγραµµα;	

	
Οι	απαντήσεις	στο	«πολύ»	και	στο	«πάρα	πολύ»	ανέρχονται	στο	συνολικό	ποσοστό	
69%.	
	
Συζήτηση	–	Συμπεράσματα	
	Η	μικτή	μάθηση:	
• κερδίζει	ολοένα	και	περισσότερο	έδαφος	
• έχει	ποικίλες	εφαρμογές	στον	εκπαιδευτικό	και	εργασιακό	τομέα	
• περιλαμβάνει	 συνδυασμούς	 τεχνολογικής,	 θεωρητικής	 -	 παιδαγωγικής	 και	
μεθοδολογικής	υφής	
• αποτελεί	αξιόλογη	διδακτική	επιλογή	που	ανταποκρίνεται	σε	πολλές	μαθησιακές	
απαιτήσεις	
• εφαρμόζεται	με	ορισμένες	ιδιαιτερότητες	
Η	εφαρμογή	της	μικτής	μάθησης	στη	δράση	teachers4europe	(2011-2014):	
Η	ικανοποίηση	από	την	παρακολούθηση	του	προγράμματος	είναι	καθολική	από	την	
πλευρά	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 συμμετείχαν	 σ’	 αυτό	 αφού	 θα	 σύστηναν	 στους	
συναδέλφους	 τους	 να	 το	 παρακολουθήσουν.	 Ένας	 από	 τους	 στόχους	 του	
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προγράμματος	που	ήταν	η	κάλυψη	ενδεχόμενων	κενών	γύρω	από	την	Ε.Ε	φαίνεται	
να	καλύπτεται	επαρκώς.		
Το	μικτό	μοντέλο	μάθησης	που	εφαρμόστηκε	στο	πρόγραμμα	teachers4europe	δεν	
απευθύνεται	 αποκλειστικά	 σε	 εκπαιδευτικούς	 που	 προέρχονται	 από	 μια	 σχολική	
μονάδα	 αλλά	 μπορεί	 να	 	 διαχέεται	 σε	 διάφορες	 σχολικές	 μονάδες.	 Αυτό	
διαφαίνεται	από	τις	απαντήσεις	των	συμμετεχόντων	εκπαιδευτικών.	
Η	συνεργασία	και	οι	βιωματικές	τεχνικές	στην	προσέγγιση	διδακτικών	αντικειμένων	
είναι	τα	δυο	πιο	χρήσιμα	πράγματα	που	έμαθαν	οι	επιμορφούμενοι,	σύμφωνα	με	
τις	δηλώσεις	τους.	Η	επικοινωνία,	η	αλληλεπίδραση	με	συναδέλφους	από	διάφορες	
σχολικές	 μονάδες	 και	 η	 "in	 vitro"	 εμπειρία	 λειτουργίας	 των	 ευρωπαϊκών	 θεσμών	
είναι	αυτά	που	άρεσαν	περισσότερο	στους	teachers4europe.	
Αντίθετα,	η	χρονική	πίεση	των	θεωρητικών	σεμιναρίων	Κι	η	πίεση	για	το	παραδοτέο	
προϊόν	είναι	τα	στοιχεία	που	άρεσαν	λιγότερο	στους	επιμορφούμενους.	
Κι	 επειδή	 μια	 επιμορφωτική	 δράση	 λειτουργεί	 αμφίδρομα	 και	 εκτός	 από	 το	 να	
πάρουν	 οι	 επιμορφούμενοι	 πρέπει	 και	 να	 δώσουν,	 η	 συνεισφορά	 τους	 στο	
σεμινάριο	επικεντρώνεται	κυρίως	στη	θετική	διάθεση,	στην	ενεργητική	συμμετοχή	
αλλά	 και	 στο	 γεγονός	 ότι	 λειτούργησαν	 πολλαπλασιαστικά	 στις	 σχολικές	 τους	
μονάδες	 αφού	 ενεπλάκησαν	 ενεργά	 στην	 υλοποίηση	 της	 δράσης	 και	 άλλοι	
συνάδελφοί	τους.	
Σε	 μια	 επιμορφωτική	 δράση,	 αναπτύσσονται	 στοιχεία	 αυτογνωσίας:	 έτσι	 και	 οι	
επιμορφούμενοι	έμαθαν	ότι	μπορούν	να	ανταποκριθούν	ικανοποιητικά	σε	υψηλού	
επιπέδου	 επαγγελματικούς	 στόχους,	 μαθαίνουν	 να	 χρησιμοποιούν	 τις	 βιωματικές	
μεθόδους	 μάθησης,	 μπορούν	 να	 συνεργάζονται	 με	 άτομα	 που	 δε	 βρίσκονται	 στη	
σχολική	 τους	 μονάδα	 αλλά	 και	 ότι	 η	 διαφοροποιημένη	 προσέγγιση	 της	 μάθησης	
έχει	εκπληκτικά	αποτελέσματα	στους	μαθητές.		
Το	τέλος	μια	επιμορφωτικής	δράσης	μας	βοηθάει	να	βάζουμε	στόχους	στη	δουλειά	
μας:	Επιθυμία	των	επιμορφούμενων	είναι	να	φεύγουν	οι	μαθητές	τους	κάθε	μέρα	
χαρούμενοι!	 Μέσα	 από	 βιωματικές	 δράσεις	 και	 προσεγγίσεις	 της	 μάθησης	 με	
παιχνιώδη	 τρόπο,	 διαπιστώνεται	 ότι	 	 ότι	 οι	 μαθητές	 γίνονται	 πραγματικά	
χαρούμενοι.		
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Κοινότητες	μάθησης:	εν	δυνάμει	μηχανισμοί	για	την	ενθάρρυνση	
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Περίληψη	
Η	 παρούσα	 εισήγηση	 έχει	 σαν	 στόχο	 να	 αναδείξει	 την	 δυναμική	 των	 κοινοτήτων	
μάθησης	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	 συνεχιζόμενη	 επαγγελματική	 τους	 ανάπτυξη.	
Επίσης,	 διερευνά	 τις	 δυνατότητες	 χρήσης	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 την	 δημιουργία	 ηλεκτρονικών	
(δικτυακών)	 κοινοτήτων	 μάθησης.	 Τέλος	 συσχετίζει	 και	 συγκρίνει	 τα	 θεωρητικά	
συμπεράσματα	με	 τα	αποτελέσματα	πρόσφατης	 εμπειρικής	 έρευνας	που	 έγινε	 σε	
ομάδα	Ευρωπαϊκών	Κρατών.	
	
Εισαγωγή		
Στην	 εργασία	 μας	 θα	 ξεκινήσουμε	 με	 την	 θεωρητική	 διερεύνηση	 των	 εννοιών:	
Κοινότητα,	 Κοινότητα	 μάθησης,	 Κοινότητα	 πρακτικής,ώστε	 να	 καταλήξουμε	 στις	
κοινότητες	 μάθησης	 εκπαιδευτικών	 για	 να	 εξετάσουμε	 την	 δυναμική	 τους	 όσον	
αφορά	 τη	 συνεχιζόμενη	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών.	 Τέλος,	 θα	
διερευνήσουμε	 τις	 δυνατότητες	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	 επαγγελματική	
ανάπτυξη	 με	 την	 χρήση	 τους	 στην	 δημιουργία	 ηλεκτρονικών	 (δικτυακών)	
κοινοτήτων	μάθησης.	
	Η	Κοινότητα,	στην	ευρύτερη	της	έννοια,	αποτελεί	ένα	σύνολο		ανθρώπων	οι	οποίοι	
έχουν	 κοινά	 (κοινωνικά,επαγγελματικά,	 πολιτισμικά)	 χαρακτηριστικά.	 Ωστόσο	
αυτός	ο	ορισμός	δεν	είναι	πολύ	λειτουργικός.	Ετσι,	αρχικά,	οι	κοινότητες	ορίστηκαν	
ως	σύνολα	ανθρώπων	που	συνδέονται	με	κοινά	χαρακτηριστικά,	όπως	ο	χώρος	και	
ο	 χρόνος,	 κοινούς	 σκοπούς	 και	 κοινές	 αρχές.	 Γενικά,	 στη	 διεθνή	 βιβλιογραφία	
(Poplin,	 1979;	 Stuckey	 2007)	 αναφέρονται	 τέσσερες	 βασικές	 έννοιες	 που	
θεωρούνται	χαρακτηριστικές	για	τον	προσδιορισμό	μιας	κοινότητας:	
• Άνθρωποι	
• Κοινοί	δεσμοί	
• Κοινωνική	αλληλεπίδραση	
• Χώρος	–	χρόνος	
Επομένως	θα	μπορούσε	να	ορισθεί	ότι:	«Κοινότητα	αποτελεί	μία	ομάδα	ανθρώπων,	
οι	 οποίοι	 ζουν	 και	 δραστηροποιούνται	 στην	 ίδια	 γεωγραφική	 περιοχή	 και	
συνδέονται	 με	 κοινές	 αναφορές	 στο	 χώρο	 και	 χρόνο,	 κοινούς	 σκοπούς	 και	 κοινές	
αρχές.»	(Αποστολάκης,	Βαρλάμης,	Παπαδόπουλος,	2008).	
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	Μία	 άλλη	 προσέγγιση	 της	 κοινότητας	 τονίζει	 περισσότερο	 την	 ύπαρξη	 κοινού	
ενδιαφέροντος	ανάμεσα	στα	μέλη	(Jones,	1997;	Oren	et	al.,	2000;	Garber,	2004)	και	
δεν	θεωρεί	αναγκαστική	 την	 ταυτόχρονη	παρουσία	 των	μελών	στον	 χώρο	και	 τον	
χρόνο.	Στη	σύγχρονη	βιβλιογραφία,	όμως,	η	συνύπαρξη	και	τα	κοινά	ενδιαφέροντα	
των	μελών	δεν	είναι	αρκετά	για	να	προσδώσουν	σε	μια	ομάδα	τον	χαρακτηρισμό	
‘κοινότητα’.	Αυτό	οφείλεται	σε	δύο	κύριες	αιτίες:		
• στην	 ύπαρξη	 δικτυακών	 τεχνολογιών,	 η	 χρήση	 των	 οποίων	 εκμηδενίζει	 την	
έννοια	της	γειτνίασης,	
• στην	ύπαρξη	ενός	κοινού	σκοπού	τον	οποίο	η	κοινότητα	προσπαθεί	να	επιτύχει.		
Κατά	 συνέπεια	 μια	 κοινότητα	 μπορεί	 να	 οριστεί	 ως	 μια	 ομάδα	 ατόμων	 τα	 οποία	
συναθροίστηκαν,	 πραγματικά	 ή	 δικτυακά,	 με	 πνεύμα	 επίτευξης	 κοινών	 στόχων	
(Conrad,	2002).		
Σύμφωνα,	 όμως,	 με	 άλλους	 ερευνητές	 πρέπει	 να	 συμπεριληφθεί	 	 η	 ισχύς	 και	 ο	
τύπος	 των	σχέσεων	ανάμεσα	στα	μέλη	 της	κοινότητας	 	 (Preece,	2000).	 Το	σύνολο	
των	αλληλεπιδράσεων	μέσω	των	οποίων	θα	επιτευχθεί	ο	κοινός	στόχος,	καθώς	και	
το	σύνολο	των	σχέσεων	που	θα	δημιουργηθούν,	είναι	αυτά	που	περιγράφουν	μια	
κοινότητα.		
Επομένως,	η	κοινότητα	συνδυάζει	άτομα:	
• που	έχουν	κάτι	κοινό,		
• που	αλληλεπιδρούν	σε	έναν	πραγματικό	χώρο	
• 	συνδέονται	με	μία	κοινή	ταυτότητα	,		
• είναι	αφοσιωμένα	στην	κοινότητα,		
• έχουν	συνεχή	συμμετοχή,	
• τα	οποία	αλληλοβοηθούνται	και	δείχνουν	εμπιστοσύνη	το	ένα	στο	άλλο	(Corry	&	
Tu,	2002;	Rovai,	2002).		
Με	 τη	 χρήση	 των	 υπολογιστών	 και	 της	 δικτυακής	 τεχνολογίας	 σχηματίζονται	
δικτυακές	 ή	 εικονικές	 κοινότητες,	 οι	 οποίες	 ορίζονται	 όπως	 και	 οι	 	 φυσικές	
κοινότητες,	 αν	 και	 η	 υλοποίησή	 τους	 διαφέρει.	 Θα	 μπορούσαμε	 να	 ορίσουμε	
επομένως	 σαν	 δικτυακές	 κοινότητες	 τις	 κοινωνικές	 δομές	 που	 σχηματίζονται	 στο	
δίκτυο,	όταν	αρκετοί	άνθρωποι	παίρνουν	μέρος	σε	συζητήσεις	για	ικανό	χρόνο,	με	
προσωπική	 διάθεση	 ώστε	 να	 σχηματίζουν	 διαπροσωπικές	 σχέσεις	 στο	 διαδίκτυο	
(Rheingold,	1993).		
Καταλήγοντας,	 θεωρούμε	 πιο	 αντιπροσωπευτικό	 τον	 ορισμό	 της	 δικτυακής	
κοινότητας	που,	σύμφωνα	με	την	Preece	(2000):		
• αποτελείται	 από	 άτομα	 που	 αλληλεπιδρούν	 κοινωνικά,	 λαμβάνοντας	 ειδικούς	
ρόλους	(ηγετικούς,	διαμεσολαβητικούς),	
• χαρακτηρίζεται	 από	 έναν	 κοινό	 σκοπό	 (ενδιαφέρον,	 ανάγκη,	 ανταλλαγή	
πληροφοριών	 ή	 παροχή	 υπηρεσιών),	 ο	 οποίος	 αποτελεί	 το	 λόγο	 ύπαρξης	 της	
κοινότητας,	
• διέπεται	από	κανόνες	με	 τη	μορφή	προϋποθέσεων,	πρωτοκόλλων,	 κανονισμών	
και	διαδικασιών	που	καθορίζουν	τις	σχέσεις	μεταξύ		των	συμμετεχόντων,	
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• υποστηρίζεται	από	συστήματα	υπολογιστών.	
	
Κοινότητες	μάθησης	και	κοινότητες	πρακτικής.	
H	 άποψη	 ότι	 η	 μάθηση	 προάγεται	 από	 το	 διάλογο	 μέσω	 μιάς	 	 συμμετοχικής	
διαδικασίας,	 ανάγεται	 στην	 εποχή	 του	 Σωκράτη	 (Κανάκης,	 1990).	 H	 επικέντρωση	
όμως	 στην	 συμμετοχική	 διαδικασία	 της	 μάθησης,	 όπως	 και	 στην	 κοινοτική	
απόκτηση	της	γνώσης,	είναι	σχετικά	σύγχρονη	άποψη.		
Στη	σύγχρονη	βιβλιογραφία	η	κοινότητα	μάθησης	αντιμετωπίζεται	ως	εναλλακτική	
πρόταση	 έναντι	 της	 παραδοσιακής	 διδασκαλίας	 (Wilson	 &	 Ryder,	 1996).	
Συγκεκριμένα,	 σαν	 δυναμικές	 κοινότητες	 μάθησης	 θεωρούνται	 (Wilson	 &	 Ryder,	
1996)	 αποκεντρωμένες	 ομάδες	 μάθησης	 που	 έχουν	 την	 τάση	 να	 καλύπτουν	 τις	
ελλείψεις	 των	 εγκατεστημένων	 προγραμμάτων	 εκπαίδευσης	 και	 σχηματίζονται	 με	
συναινετικό	στόχο	την	αλληλοϋποστήριξη	στη	μάθηση.	
Οι	 δυναμικές	 κοινότητες	 μάθησης	 παρουσιάζουν	 (Wilson	 &	 Ryder,	 1996,pp.	 801-
802)	τα	εξής	χαρακτηριστικά:	
• Κατανεμημένο	έλεγχο	
• Δέσμευση	στα	μέλη	της	κοινότητας	και	κοινή	χρήση	της	νέας	γνώσης	
• Ευέλικτες	 και	 συμφωνημένες,	 μετά	 από	 διαπραγμάτευση,	 μαθησιακές	
δραστηριότητες	
• Αυτονομία	των	μελών	της	κοινότητας	
• Υψηλά	επίπεδα	διαλόγου,αλληλεπίδρασης	και	συνεργασίας	
• Ύπαρξη	 κοινού	 στόχου,	 προβλήματος	 ή	 έργου	 που	 δημιουργεί	 την	 ανάγκη	 για	
κοινή	εστίαση	και	κίνητρο	για	συνεργασία	
Οι	εκπαιδευτικοί	είναι	συνεργάτες	σε	συνομιλίες	που	σκοπό	έχουν	την	οικοδόμηση	
της	 γνώσης	 παράλληλα	 με	 την	 μετάδοση	 της	 πληροφορίας	 ενώ	 ταυτόχρονα	
αποδομούν	την	παραδοσιακή	μορφή	σχέσης	δασκάλου	-		μαθητή.	
Η	 καλλιέργεια	 προσωπικών	 σχέσεων	 και	 η	 ανταλλαγή	 πληροφοριών	 οδηγεί	 στη	
δημιουργία	 ισχυρών	 κοινωνικών	 δεσμών	 (Moller,	 1998).	 Κάτι	 τέτοιο	 προϋποθέτει	
βέβαια	 την	 ειλικρίνεια	 στις	 προσωπικές	 σχέσεις	 και	 την	 αξιοπιστία	 των	
πληροφοριών	που	ανταλλάσσονται.		
Πιο	πρόσφατα,	(Wilson	και	Ryder	,2004)	διατύπωσαν	ένα	άλλο	τύπο	της	Κοινότητας	
μάθησης	 που	 αναφέρεται	 ως	 οριοθετημένη(bounded)	 κοινότητα.	 Σε	 αντίθεση	 με	
την	αυτοδιαμορφούμενη	δυναμική	κοινότητα		μάθησης,	η	οριοθετημένη	κοινότητα	
μάθησης	 είναι	 μια	 κοινότητα	 που	 σχηματίζεται	 από	 ένα	 εκπαιδευτή	 μέσα	 σε	 ένα	
μαθησιακό	περιβάλλον	με	βάση	συγκεκριμένες	εκπαιδευτικές	ανάγκες.		
Σε	μια	οριοθετημένη	κοινότητα	μάθησης	οι	συμμετέχοντες	αντιλαμβάνονται	ότι:		
• Η	συμμετοχή	είναι	αναγκαία	προκειμένου	να	επιτευχθεί	ένα	επιθυμητό	τέλος		
• Δεν	επιλέγουν	τους	συμμαθητές	ή	εκπαιδευτές		
• πρέπει	να	δεσμευθούν	για	ένα	συγκεκριμένο	χρονικό	διάστημα	
• πρέπει	να	κάνουν	μια	σαφή	προσπάθεια	τακτικής	σύνδεσης	μεταξύ	τους		
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Οι	 Wilson	 και	 Ryder	 αναφέρουν	 τρείς	 	 αιτίες	 που	 συνηγορούν	 στο	 σχηματισμό	
αυτών	των	Κοινοτήτων:		
• Οι	Κοινότητες	μάθησης	παρέχουν	ένα	κοινωνικό	πλαίσιο	για	το	υλικό		
• Οι	μαθητές	αισθάνονται	περισσότερο	συνδεδεμένοι	μέσα	σε	μια	κοινότητα		
• Οι	 Κοινότητες	 μάθησης	 μπορεί	 να	 χρησιμεύσουν	 σαν	 μια	 γέφυρα	 μεταξύ	
σχολείου	και	εργασιακού	περιβάλλοντος,		
Οι	 κοινότητες	 πρακτικής	 υπάρχουν	 από	 τότε	 που	 οι	 άνθρωποι	 άρχισαν	 να	
εργάζονται	 και	 να	 μαθαίνουν	 συλλογικά.	 Αποτελούνται	 από	 ομάδες	 ατόμων	 που	
μοιράζονται	 έναν	 προβληματισμό	 ή	 το	 πάθος	 για	 αυτό	 που	 κάνουν	 και	
αλληλεπιδρούν	με	τρόπο	ώστε	να	μάθουν	να	το	κάνουν	καλύτερα	(Wenger,	1998).	
Στις	κοινότητες	αναπτύσσονται:	
• Κοινωνικό	κεφάλαιο.	Μέσα	από	τους	προσωπικούς	δεσμούς	αναπτύσσεται	ένα	
είδος	κοινωνικού	ιστού,	με	γενικευμένο	χαρακτήρα	για	τα	μέλη	της	κοινότητας.	
• Γνωσιακό	 κεφάλαιο	 που	 αποτελείται	 από	 την	 κατανεμημένη	 γνώση,	 την	
συλλογική	 προσπάθεια	 για	 απάντηση	 στα	 τιθέμενα	 ρωτήματα	 (ατομικά	 και	
συλλογικά),	στο	γνωσιακό	αποθεματικό	δυναμικό	(ατομικό	και	συλλογικό)	
	Επομένως,	 αφού	 η	 μάθηση	 δεν	 μπορεί	 να	 διαχωριστεί	 από	 την	 κοινωνιολογική	
πρακτική	 της	 κοινότητας,	 η	 συμμετοχή	 σε	 μια	 τέτοια	 κοινή	 πρακτική	
συμπεριλαμβάνει	 και	 μάθηση	 (Lea	 &	 Blake,	 2002).	 Συμπερασματικά	 από	 τα	
ανωτέρω	προκύπτει:	
• Το	περιβάλλον	μιας	κοινότητας	πρακτικής	δομείται	κυρίως	γύρω	από	αυθεντικά	
προβλήματα	που	αναφέρονται	στον	πραγματικό	κόσμο.	
• 	Η	γνώση	δεν	παρουσιάζεται	απομονωμένη	από	τις	πραγματικές	εφαρμογές	που	
έχει,	γιατί	μόνον	τότε	μπορεί	να	αξιοποιηθεί	από	τα	μέλη	της	κοινότητας.		
• Το	 εσωτερικό	 της	 κοινότητας	 πρακτικής	 επιτρέπει	 αλληλεπιδράσεις	 και	 τη	
διαπραγμάτευση	της	πληροφορίας	μέσω	της	απόκτησης	εμπειρίας	των	μελών	από	
τη	 συμμετοχή	 τους	 στην	 κοινότητα	 και	 της	 μεταπήδησής	 τους	 σε	 διαφορετικό	
καθεστώς,	 από	 την	 περιφέρεια	 της	 κοινότητας	 προς	 το	 κέντρο	 (Lave	 &	 Wenger,	
1991).		
Με	 βάση	 αυτό	 το	 πλαίσιο,	 οι	 κοινότητες	 πρακτικής	 μπορούν	 να	 δράσουν	
καταλυτικά	για	την	αναβάθμιση	της	εκπαίδευσης	μέσα	από	την	δημιουργία	γνώσης,	
την	ανταλλαγή	καλών	πρακτικών,	την	διαρκή	ανατροφοδότηση,	την	δράση	και	τον	
αναστοχασμό.	Κατά	συνέπεια	αποτελεί	βασικό	στοίχημα	για	την	εκπαίδευση	να	να	
δημιουργηθούν	 οι	 συνθήκες	 που	 θα	 διευκολύνουν	 τον	 σχηματισμό	 κοινοτήτων	
πρακτικής	και	μέσω	αυτών	την	παραγωγή	και	την	διανομή	της	γνώσης	μεταξύ	των	
μελών	της	εκπαιδευτικής	κοινότητας.	
Το	 εκπαιδευτικό,	 λοιπόν,	 σύστημα,	 βασικό	 πρόβλημα	 του	 οποίου	 είναι	 η	 «	 από	
πάνω	 προς	 τα	 κάτω»	 ροή	 της	 πληροφορίας,	 θα	 μετασχηματισθεί	 μόνο	 όταν	 οι	
εκπαιδευτικοί	 αποκτήσουν	 οι	 ίδιοι	 την	 δυνατότητα	 παραγωγής,	 διαχείρησης	 και	
αποτίμησης	 της	 γνώσης.	 Αυτό	 μπορεί	 να	 επιτευχθεί	 μέσα	 από	 την	 υλοποίηση	
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κοινοτήτων	 πρακτικής	 με	 στόχο	 τον	 μαθησιακό	 σχεδιασμό	 για	 διαφοροποιημένη	
και	αποτελεσματική	διδασκαλία.	
Η	λειτουργία	ενός	σχολείου	ως	κοινότητας	μάθησης,	μπορεί	να	 ξεκινήσει	από	την	
συγκρότηση	 μιάς	 επαγγελματικής	 κοινότητας	 πρακτικής	 του	 διδακτικού	 του	
προσωπικού	 (Wegner,	 1998)	 με	 στόχο	 την	 βελτίωση	 των	 μαθησιακών	
αποτελεσμάτων.	Στο	πλαίσιο	μιας	κοινότητας	πρακτικής,	ο	εκπαιδευτικός	μαθαίνει	
να	 λειτουργεί	 ως	 μέλος	 μιας	 επαγγελματικής	 συλλογικότητας	 με	 ξεκάθαρους	
εκπαιδευτικούς	στόχους	και	όραμα.	
Οι	 Jean	 Lave	 	 και	 Etienne	Wegner	 διατύπωσαν	 το	 	 μοντέλο	 της	 «εγκατεστημένης	
μάθησης»	 (situated	 learning)	 υποστηρίζοντας	 ότι	 η	 μάθηση	 περιλαμβάνει	 μια	
διαδικασία	συμμετοχής	σε	«	κοινότητες	πράξης»	(communities	of	practice)	ή	αλλιώς	
«κοινότητες	μάθησης»	(learning	communities).				
Οι	 Κοινότητες	 μάθησης	 παρουσιάζουν	 τις	 βασικές	 ιδιότητες	 που	 χαρακτηρίζουν,	
σύμφωνα	με	τον	Wenger,	τις	 	Κοινοτητες	πρακτικής.	 	Πράγματι	οι	Wilson,	Ludwig-
Hardman,	 Thornam,	 και	 Dunlap	 (2004),	 περιγράφουν	 τις	 τοπικές	 κοινότητες		
μάθησης	σαν	ένα	είδος	κοινότητας	πρακτικής	στην	οποία	οι	συμμετέχοντες		πρέπει:	
• να	 ενδιαφέρονται	 για	 μια	 κοινή	 επιχείρηση,	 κάποιο	 ιδιαίτερο	 σκοπό	 ή	 ένα	
συνεργατικό	project	
• να		έχουν	κοινή	πρόσβαση	σε	μία	ποικιλία	πηγών,		
• 	διατηρούν	 σχέσεις	 μέσα	 από	 την	 αμοιβαία	 δέσμευση	 σε	 δραστηριότητες	
οικοδόμησης	εμπιστοσύνης.		
(B.	G.	Wilson	et	al.,	2004,	p.	4)	
Σε	 αντίθεση	 με	 τις	 κλασικές	 δομές	 των	 	 κοινοτήτων	 πρακτικής,	 οι	 οριοθετημένες	
(bounded)	κοινότητες	μάθησης	που	βασίζονται	σε	ένα	επιμορφωτικό-εκπαιδευτικό	
θέμα	 μπορούν	 και	 πρέπει	 να	 σχεδιαστούν	 για	 προκαθορισμένο	 χρόνο	 από	 τον	
εκπαιδευτή,	 προβλέποντας	 τις	 μαθησιακές	 και	 συνεργατικές	 ανάγκες	 των	
εκπαιδευομένων.	 Με	 βάση	 την	 ολοκληρωμένη	 επισκόπηση	 των	 Ludwig-Hardman	
(2003)	 της	 βιβλιογραφίας	 των	 κοινοτήτων	 μάθησης,	 έχουμε	 εντοπίσει	 επτά	
χαρακτηριστικά	που	φαίνεται	να	χαρακτηρίζουν	την	δημιουργία	τους:		
1)	κοινούς	στόχους,	
2)	ασφαλείς	και	υποστηρικτικές	συνθήκες,		
3)	συλλογική	ταυτότητα,	
4)	συνεργασία,		
5)	σεβασμός	στην		ένταξη,		
6)	προοδευτική	οικοδόμηση	γνώσης,	
	7)	αμοιβαία	οφέλη.		
Αυτά	τα	χαρακτηριστικά	δεν	είναι	αυστηρά	κριτήρια	που	πρέπει	να	πληρούνται	για	
να	αναπτύχθεί	μια	κοινότητα	μάθησης,	αλλά	είναι	ιδιότητες	ή	χαρακτηριστικά	που	
σχετίζονται	 με	 τις	 κοινότητες	 μάθησης	 και	 τα	 οποία	 πρέπει	 να	 ληφθούν	 υπ	 όψιν	
κατά	 την	 προσπάθεια	 για	 τη	 δημιουργία	 ή	 την	 υποστήριξη	 οριοθετημένων	
Κοινοτήτων	σε	μαθήματα	και	επιμορφωτικά	προγράμματα.	
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Οι	 κοινότητες	 μάθησης	 προϋπήρχαν	 κατά	 πολύ	 της	 δικτυακής	 τεχνολογίας.	 Όσο	
όμως	 οι	 νέες	 τεχνολογίες	 διαδίδονται	 και	 χρησιμοποιούνται	 ολοένα	 και	
περισσότερο,	 τόσο	 αυξάνεται	 η	 δημιουργία	 δικτυακών	 κοινοτήτων	 μάθησης	
(Garber,	2004),	η	χρήση	των	οποίων	εισάγει	τεράστιες	δυνατότητες	για	διδασκαλία,	
μάθηση	 και	 συνεργασία	 (Harasim,	 1999;	 Linn,	 1998,	 αναφ.	 από	 Pringle,	 2002).	 Οι	
δικτυακές	 κοινότητες	 δημιουργούν	 «αόρατα»	 σχολεία	 που	 εμπλουτίζουν	 την	
ακαδημαϊκή	και	επιστημονική	γνώση	πέρα	από	γεωγραφικά	και	θεματικά	όρια	και	
επιτρέπουν	 στους	 επιμορφούμενους	 να	 επικοινωνούν	 με	 άλλους	 με	 παρόμοια	
ενδιαφέροντα	 (Lapachet,	 1994).	 Η	 επαρκής	 τεχνολογία	 αποτελεί	 όμως	 μόνο	 ένα	
μέρος	 της	 διαδικασίας	 δημιουργίας	 μιας	 δικτυακής	 κοινότητας	 (Garber,	 2004).	 Η	
Riel	(1996)	παρατηρεί	ότι	αναπτύσσοντας	το	δικτυακό	αυτό	χώρο	δεν	σημαίνει	ότι	
αυτόματα	 δημιουργήθηκε	 και	 μια	 δικτυακή	 κοινότητα	 μάθησης.	 Η	 επιλογή	 της	
τεχνολογίας	πρέπει	να	γίνεται	με	τρόπο	που	να	απαιτεί	πραγματική	εμπλοκή	όλων	
των	μελών	 της	 κοινότητας	 και	 να	 επιτρέπει	 την	αλληλεπίδραση	μεταξύ	 τους	 (Van	
Dusen,	1997).		
	
Επαγγελματική	ανάπτυξη	εκπαιδευτικών	
Για	 να	 μπορέσουμε	 να	 διερευνήσουμε	 κατά	 πόσον	 οι	 κοινότητες	 μάθησης	
(δυναμικές,	 οριοθετημένες,	 δικτυακές)	 αποτελούν	 εν	 δυνάμει	 μηχανισμό	 για	 την	
συνεχιζόμενη	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών,	 θα	 εξετάσουμε	 την	
έννοια	της	επαγγελματικής	ανάπτυξης	των	εκπαιδευτικών.	Σύμφωνα	με	τον	Day	:	
«Η	επαγγελματική	ανάπτυξη	περιλαμβάνει	όλες	τις	φυσικές	μαθησιακές	εμπειρίες,	
καθώς	και	εκείνες	τις	συνειδητές	και	σχεδιασμένες	δραστηριότητες,	που	σκοπεύουν	
στο	άμεσο	και	έμμεσο	όφελος	του	ατόμου,	της	ομάδας	ή	του	σχολείου	και	οι	οποίες	
συμβάλλουν,	μέσω	αυτών,	στην	ποιότητα	της	εκπαίδευσης	μέσα	στην	τάξη.	Είναι	η	
διαδικασία	 μέσω	 της	 οποίας,	 μόνοι	 ή	 μαζί	 με	 άλλους,	 οι	 εκπαιδευτικοί	
επανεξετάζουν,	ανανεώνουν	και	επεκτείνουν	τη	δέσμευσή	τους	ως	φορείς	αλλαγής,	
στους	ηθικούς	στόχους	της	διδασκαλίας.	Είναι	επίσης	η	διαδικασία	μέσω	της	οποίας	
αποκτούν	και	αναπτύσσουν	κριτικά	τη	γνώση,	τις	δεξιότητες	και	τη	συναισθηματική	
νοημοσύνη	που	είναι	απαραίτητες	για	το	σωστό	τρόπο	επαγγελματικής	σκέψης,	το	
σχεδιασμό	και	την	πρακτική	άσκηση	με	τα	παιδιά,	τους	νέους	ανθρώπους	και	τους	
συναδέλφους	σε	κάθε	στάδιο	της	επαγγελματικής	τους	ζωής»	(Day,	2003,σ.28).	
Παρατηρούμε,	λοιπόν,	ότι	η	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	είναι	μία	
πολύπλοκη	 διαδικασία	 που	 έχει	 σαν	 επίκεντρο	 τη	 συνεχή	 μάθηση	 των	
εκπαιδευτικών	με	συγκεκριμένες	προδιαγραφές.	Συναφής	 ,	αν	και	πιο	περιεκτικός	
είναι	και	ο	ορισμός	που	ακολουθεί:	
«Ο	 όρος	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 περιλαμβάνει	 την	 απόκτηση	 γνώσεων	 και	
δεξιοτήτων	σε	καινούργια	θέματα,	τη	συμπλήρωση	γνώσεων	που	έχουν	αποκτηθεί	
από	παλιά,	την	προώθηση	της	διδακτικής	ικανότητας,	την	ανάπτυξη	της	ικανότητας	
συνεργασίας	 και	 τη	 βαθύτερη	 συνειδητοποίηση	 του	 επαγγέλματος	 του	
εκπαιδευτικού»	(Fullan	&	Hargreaves,1992).	
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Ο	 όρος	 «Επαγγελματική	 Ανάπτυξη	 των	 Εκπαιδευτικών»,	 λοιπόν,	 είναι	 η	
επαγγελματική	 εξέλιξη	 που	 επιτυγχάνει	 ένας	 εκπαιδευτικός	 ως	 αποτέλεσμα	 της	
συνεχώς	 αυξανόμενης	 εμπειρίας	 που	 αποκτά,	 καθώς	 και	 της	 συστηματικής	
αναθεώρησης	της	διδασκαλίας	του	(Glatthorn,	1995).	
Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 περιλαμβάνει	 τυπικές	 διαδικασίες	 (όπως	
παρακολούθηση	 σεμιναρίων,	 επαγγελματικές	 συναντήσεις,	 mentoring,	 κ.λ.π.)	 και	
άτυπες	 εμπειρίες	 (όπως	 μελέτη	 επαγγελματικών	 εκδόσεων,	 παρακολούθηση	
εκπαιδευτικών	video	κ.λ.π.).	(Gasner,	2000).	
Η	 αντίληψη	 και	 θεώρηση	 της	 επαγγελματικής	 εξέλιξης	 του	 εκπαιδευτικού	 έχει	
αλλάξει	 τα	 τελευταία	 χρόνια.	 Σύμφωνα	 με	 τις	 σύγχρονες	 θεωρήσεις	 η	
επαγγελματική	εξέλιξη	του	εκπαιδευτικού	παρουσιάζει	τα	εξής	χαρακτηριστικά:	
• Βασίζεται	 στον	 «κονστρακτιβισμό»	 κυρίως	 παρά	 σε	 ένα	 μοντέλο	
προσανατολισμένο	στη	μετάδοση	γνώσης.	Αυτό	έχει	σαν	συνέπεια	οι	εκπαιδευτικοί	
να	αντιμετωπίζονται	σαν	«ενεργά	υποκείμενα	της	μάθησης»	(Lieberman,	1994).	
• Αντιμετωπίζεται	 σαν	 μία	 μακροχρόνια	 	 διαδικασία,	 καθώς	 αναγνωρίζει	 το	
γεγονός,	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 μαθαίνουν	 με	 την	 πάροδο	 του	 χρόνου.	 Έτσι	 ο	
εκπαιδευτικός	 οικοδομεί	 τις	 μακροχρόνιες	 μαθησιακές	 εμπειρίες	 σε	
προϋπάρχουσες	γνώσεις	(Ganser,	2000;	Lieberman,	1994).	
• Αντιμετωπίζεται	σαν	μία	διαδικασία	που	συμβαίνει	στο	σχολείο	 και	 έχει	σχέση	
με	τις	καθημερινές	μαθησιακές	δραστηριότητες.	Έτσι	τα	σχολεία	μετασχηματίζινται	
σε	επαγγελματικές	κοινότητες	μάθησης	(King	and	Newman,	2000).	
• Η	επαγγελματική	 εξέλιξη	θεωρείται	 σαν	μία	συνεργατική	διαδικασία	 (Darling	 –	
Hammond	and	Mc	Laughlin,	1995).	
• Βασίζεται	στην	«Ομότιμη	Συνεργατική	Μάθηση»	(Peer	–	to	–	peer	learning).		
Ο	όρος	αυτός	 εννοεί	 την	αμφίδρομη	διαδικασία	μάθησης	μεταξύ	 των	μελών	μιας	
ομάδας	εκπαιδευτικών.	Οι	ρόλοι,	δηλαδή,	μεταξύ	εκπαιδευτή	και	εκπαιδευομένου	
εναλάσσονται	για	την	επίτευξη	βέλτιστου	αποτελέσματος.		
Συμπερασματικά	 ,	 καταλήγουμε	 ότι,	 όλα	 τα	 χαρακτηριστικά	 που	 αφορούν	 την	
σύγχρονη	 επαγγελματική	 εξέλιξη	 των	 εκπαιδευτικών	 παρουσιάζονται	 και	
ενισχύονται	 μέσα	 από	 τις	 κοινότητες	 πρακτικής	 και	 μάθησης	 (οποιασδήποτε	
μορφής).	 Όπως	 διαπιστώνεται,	 συνεργατικότητα,	 αλληλοβοήθεια,	 οικοδόμηση	 σε	
προϋπάρχουσες	 γνώσεις,	 διά	 βίου	 μάθηση,	 μαθησιακή	 αλληλεπίδραση,	 κοινή	
δέσμευση	 σε	 στόχους	 είναι	 τα	 κύρια	 χαρακτηριστικά	 που	 απαιτούνται	 –	
αναπτύσσονται	στις	κοινότητες	μάθησης	και	 ταυτόχρονα	είναι	χαρακτηριστικά	για	
την	επαγγελματική	εξέλιξη	των	εκπαιδευτικών.	
Θα	 κλείσουμε	 την	 εργασία	 παρουσιάζοντας	 τα	 αποτελέσματα	 μια	 εμπειρικής	
έρευνας	που	 έγινε	 το	 2004/2005	 στις	 εξής	 χώρες:	Πορτογαλία,	Φιλανδία,	 Σερβία,	
Μοντενέγκρο.	 Η	 έρευνα	 διερευνούσε	 τους	 παράγοντες	 που	 επηρεάζουν	 την	
ενδοσχολική	 εκπαίδευση	 και	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 του	 εκπαιδευτικού	 και	
κατέληγε	 ότι	 υπάρχει	 στενή	 σχέση	 μεταξύ	 της	 ενδοσχολικής	 εκπάδευσης	 και	
επαγγελματικής	ανάπτυξης.	 	Όμως	η	πλειοψηφία	των	εκπαιδευτικών	βίωνε	αυτήν	
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την	ενδοσχολική	μάθηση	πιο	πολύ	σαν	μία	ατομική	διαδικασία	παρά	σαν	συλλογική	
μάθηση.	 Επίσης	 ενδιαφέρον	 παρουσιάζουν	 τα	 συναισθήματα	 της	 ψυχολογικής	
κόπωσης	 	 το	 οποίο	 οι	 εκπαιδευτικοί	 το	 συνέδεαν	 με	 τις	 πολλές	 	 αλλαγές	 στην	
εκπαίδευση	και	την	έλλειψη	υποστήριξης	από	την	σχολική	ηγεσία,	τον	υποχρεωτικό	
χαρακτήρας	 της	 εκπαίδευσης	 που	 αφορά	 καριέρα	 και	 πρόοδο	 με	 σκοπό	 την	
μισθολογική	 τους	 εξέλιξη	 (διαμαρτύρονται	 για	 ένα	 πιστωτικό	 σύστημα	 που	
αποτρέπει	 τους	 εκπαιδευτικούς	 να	 επικεντρωθούν	 στην	 "πραγματική"	 δουλειά	
τους,	 στο	 πορτογαλικό	 πλαίσιο).	 Αποτέλεσμα	 αυτών	 ήταν	 τα	 έντονα	 αισθήματα	
κούρασης	 και	 εγκατάλειψης.	 Επίσης,	 οι	 καθηγητές	 αναφέρονταν	 στην	 έλλειψη	
επιμόρφωσης	 και	 ευκαιριών	 για	 τις	 ουσιαστικές	 ελλείψεις	 με	 αποτέλεσμα	 να	
επηρεάζεται	αρνητικά	η	επαγγελματική	τους	ανάπτυξη.	Αυτό	αφορούσε,	κυρίως,	το	
πορτογαλικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 που	 παρουσίαζε	 μειωμένη	 επίδραση	 των	
εκπαιδευτικών	 κέντρων	 στην	 ενθάρρυνση	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 την	
επαγγελματική	 τους	 ανάπτυξη	 και	 την	 εισαγωγή	 εκπαιδευτικών	 καινοτομιών	 στα	
σχολεία.	 Παρόλα	 αυτά	 κάποιοι	 εκπαιδευτικοί	 υποστηρίζουν	 ότι	 υπάρχει	
δυνατότητα	για		αυτοπεποίθηση,	επαγγελματισμό	και	αφοσίωση	που	απαιτούνται,	
εάν	συμμετάσχουν	σε	ουσιαστική	μάθηση	συνεργατικά	με	τους	συναδέλφους	τους	
και	 μοιράζονται	 την	αίσθηση	 του	σκοπού	 για	 τη	διδασκαλία	 τους	 (και	 τη	μάθησή	
τους).	Επίσης	είναι	διατιθέμενοι	να	εργασθούν	ερευνητικά	με	την	κατάλληλη	ηγεσία	
και	 καθοδήγηση	 σε	 έρευνα	 εντός	 και	 εκτός	 σχολείου.	 (M.	 Assunção	 Flores,	 Ana	
Margarida	Veiga	Simao,	Raimo	Rajala,	Aki	Tornberg,	2006).	
	Τα	 ευρήματα	 αυτά	 εγείρουν	 ερωτήματα	 σχετικά	 με	 το	 ρόλο	 των	 σχολείων	 στην	
προώθηση	 της	 αποτελεσματικής	 συνεχής	 επαγγελματικής	 εξέλιξης	 των	
εκπαιδευτικών.	Σαφώς,	η	παροχή	ουσιαστικής	μάθησης,	εκπαιδευτικών	ευκαιριών	
και	 η	 αναγκαία	 υποστήριξη	 κρίνονται	 απαραίτητες	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 στις	
διάφορες	φάσεις	της	σταδιοδρομίας	τους	και	 	είναι	κρίσιμη	για	την	ενίσχυση	τους		
για	 συνεχή	 επαγγελματική	 ανάπτυξη.	 Ωστόσο,	 πρέπει	 να	 λαμβάνεται	 υπόψη	 η	
ετοιμότητα	 και	 προθυμία	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 να	 μάθουν,	 οι	 ανάγκες	 και	 τα	
κίνητρα	 καθώς	 και	 τα	 χαρακτηριστικά	 του	 πλαισίου	 στο	 οποίο	 δουλεύουν.	 Όπως	
αναφέρει	 ο	 Day	 (1999),	 «Eπαγγελματική	 ανάπτυξη	 δεν	 είναι	 κάτι	 που	 μπορεί	 να	
γίνει	 υποχρεωτικά,	 επειδή	 είναι	 ο	 δάσκαλος	 που	 αναπτύσσει	 τον	 εαυτό	 του	
(ενεργά),	 και	 όχι	 ο	 δάσκαλος	 που	 αναπτύσσεται	 (παθητικά)»	 (σ.	 97).	 Έτσι	 είναι	
απαραίτητο	 οι	 εκπαιδευτικοί	 να	 ελέγξουν	 και	 να	 διαχειρισθούν	 οι	 ίδιοι	 την	
αναγκαία	για	την	εξέλιξή	τους,	γνώση	και	να	τους	παρεσχεθεί	το	πλαίσιο	ώστε	να	
μπορέσουν	να	δημιουργήσουν	αυτήν	την	αυτοδιαχείριση	της	γνώσης	τους	και	 της	
ανάπτυξής	τους.	Αυτό	το	πλαίσιο	δεν	είναι	άλλο	από	το	περιβάλλον	των	κοινοτήτων	
μάθησης	 με	 οποιαδήποτε	 μορφή	 ταιριάζει	 στις	 μαθησιακές,	 επαγγελματικές	 και	
τοπικές	ανάγκες.	
	
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ	ΑΝΑΦΟΡΕΣ	
Ξένες	αναφορές	
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Επιμόρφωση	εκπαιδευτικών:	η	περίπτωση	της	μαθηματικής	
μοντελοποίησης	

	
Πάλλα	Μαρίνα		
Σχολική	Σύμβουλος	Μαθηματικών	Ν.	Χαλκιδικής	και	Δ.	Θέρμης	Θεσ/κης	
marinapalla@yahoo.gr	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Οι	 μαθητές,	 κατά	 τη	 διάρκεια	 φοίτησής	 τους	 στη	 Δευτεροβάθμια	 Εκπαίδευση,	
έρχονται	 ελάχιστες	φορές	σε	επαφή	με	προβλήματα	μαθηματικών,	 τα	οποία	είναι	
κυρίως	τυποποιημένα	και	λύνονται	με	κάποια	μεθοδολογία	που	οδηγεί	συνήθως	σε	
μοναδικό	 αποτέλεσμα.	 Αντίστοιχα	 οι	 εκπαιδευτικοί	 έχουν	 προσαρμόσει	 τη	
διδασκαλία	 τους	 στις	 απαιτήσεις	 των	 σχολικών	 βιβλίων	 και	 των	 εξετάσεων.	 Η	
παρούσα	μελέτη	έχει	στόχο	να	διερευνήσει	αν	η	εκπαίδευση	των	εκπαιδευτικών	στη	
μαθηματική	 μοντελοποίηση	 τους	 παρακινήσει	 να	 την	 εντάξουν	 στο	 μάθημά	 τους,	
δίνοντας	στους	μαθητές	 ευκαιρίες	 και	 εφόδια	 για	 να	αντιμετωπίζουν	προβλήματα	
της	καθημερινής	και	της	μελλοντικής	επαγγελματικής	τους	ζωής.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Είναι	κοινά	αποδεκτό	ότι	για	να	γίνει	με	επιτυχία	κάποια	αλλαγή	στην	εκπαίδευση	
πρέπει	 πρώτα	 απ’	 όλα	 να	 πειστούν	 και	 να	 προετοιμαστούν	 κατάλληλα	 οι	
εκπαιδευτικοί.	 Τα	 τελευταία	 χρόνια	 γίνεται	 λόγος	 για	 τη	 μοντελοποίηση	 και	 τις	
εφαρμογές	 των	 μαθηματικών	 στον	 πραγματικό,	 δηλαδή	 στον	 μη	 μαθηματικό,	
κόσμο.	 Συνέδρια	 για	 τη	 μαθηματική	 παιδεία	 και	 διδασκαλία	 (για	 παράδειγμα	
ICMEs123,	 ICMIs124,	 ICTMAs125,	 CERMEs126)	 έχουν	 αφιερώσει	 πολλές	 θεματικές	
ενότητες	 στη	 μοντελοποίηση	 στα	 μαθηματικά.	 Οι	 εκπαιδευτικοί,	 όμως,	 των	
ελληνικών	 σχολείων	 δεν	 έχουν	 επιμορφωθεί	 επίσημα	 από	 κάποιο	 οργανισμό	 και	
κατά	συνέπεια	ή	αγνοούν	τελείως	την	έννοια	της	μοντελοποίησης	στα	μαθηματικά	
ή	έχουν	κάποιες	αποσπασματικές	γνώσεις	επί	του	θέματος.	
	
Η	διαδικασία	της	μοντελοποίησης	
Σύμφωνα	 με	 τους	 Blum	 &	 Niss	 (1991),	 μοντελοποίηση	 αποτελεί	 η	 διαδικασία	
μετάβασης	 από	 μια	 αυθεντική	 πραγματική	 προβληματική	 κατάσταση,	 σε	 ένα	
μαθηματικό	 μοντέλο.	 Η	 μοντελοποίηση	 αναφέρεται	 στη	 διαδικασία	 κατασκευής	
μοντέλων,	 που	 θα	 βοηθήσουν	 στη	 διαδικασία	 επίλυσης	 σύνθετων	 προβλημάτων	
του	πραγματικού	κόσμου.	Λέγοντας	πραγματικό	κόσμο	εννοούμε	οτιδήποτε	έχει	να	
κάνει	με	 τη	φύση,	 την	κοινωνία	ή	 τον	πολιτισμό,	συμπεριλαμβανομένου	 τόσο	 της	

																																																													
123	International	Congresses	on	Mathematical	Education	
124	International	Commissions	on	Mathematical	Instruction	
125	International	Conferences	on	the	Teaching	of	Mathematical	Modelling	and	Applications	
126	Congresses	of	the	European	Society	for	Research	in		Mathematics	Education	
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καθημερινής	 ζωής	όσο	 και	 του	σχολείου,	 καθώς	 και	 επιστημονικών	 κλάδων	 εκτός	
των	μαθηματικών.	
Ο	κύκλος	της	μοντελοποίησης,	όπως	περιγράφεται	από	την	έρευνα	PISA127	 (2003),	
περιλαμβάνει	τα	ακόλουθα	βήματα:	
1. Ξεκινούμε	από	ένα	πρόβλημα	σχετικό	με	την	πραγματικότητα	
2. Οργανώνουμε	 το	 πρόβλημα	 σύμφωνα	 με	 μαθηματικές	 έννοιες	 και	

αναγνωρίζουμε	τα	σχετικά	μαθηματικά	
3. Απομακρυνόμαστε	από	την	πραγματικότητα	κάνοντας	υποθέσεις,	γενικεύοντας	

και	 διαμορφώνοντας	 σχέδια	 και	 αποφάσεις	 που	 προωθούν	 τα	 μαθηματικά	
χαρακτηριστικά	της	κατάστασης	και	μετατρέποντας	το	αυθεντικό	πρόβλημα	σε	
μαθηματικό	πρόβλημα,	το	οποίο	θα	αναπαριστά	πιστά	την	κατάσταση	

4. Λύνουμε	το	μαθηματικό	πρόβλημα	
5. Βγάζουμε	 νόημα	 από	 τη	 μαθηματική	 λύση	 σύμφωνα	 με	 το	 πλαίσιο	 της	

πραγματικής	κατάστασης.	
	

Σύμφωνα	με	τον	Mousoulides	(2007),	τον	Lesh	και	τους	συνεργάτες	του	(2003)	και	
σχετικές	 εργασίες	 των	 Blum	 &	 Niss	 (1991),	 στη	 μαθηματική	 μοντελοποίηση	 ως	
δραστηριότητα	 επίλυσης	 προβλήματος,	 εμπλέκονται	 πολλές	 και	 διαφορετικές	
διαδικασίες,	όπως	φαίνεται	αναλυτικά	στο	επόμενο	σχεδιάγραμμα.	

Ο	κύκλος	της	μοντελοποίησης	(Mousoulides,	2007)	

	
Πιο	συγκεκριμένα,	οι	μαθητές	εμπλέκονται	με	τις	εξής	διαδικασίες:	
I. Κατανόηση	 και	 απλοποίηση	 του	 προβλήματος.	 Αυτή	 περιλαμβάνει	 την	
κατανόηση	των	κειμένων,	διαγραμμάτων,	τύπων	ή	δεδομένων	σε	πίνακα,	και	το	
σχεδιασμό	συμπερασμάτων	από	αυτά,	επιδεικνύοντας	κατανόηση	των	σχετικών	
εννοιών	και	χρησιμοποιώντας	πληροφορίες	από	τις	προϋπάρχουσες	γνώσεις	των	
μαθητών	με	σκοπό	την	κατανόηση		των	πληροφοριών	που	δίνονται.		

II. Χειρισμός	 του	 προβλήματος	 και	 ανάπτυξη	 του	 μαθηματικού	 μοντέλου.	
Αυτές	οι	 διαδικασίες	περιλαμβάνουν	 την	αναγνώριση	 των	μεταβλητών	 και	 των	

																																																													
127	Programme	for	International	Student	Assessment	
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σχέσεων	 τους	 στο	 πρόβλημα,	 τη	 λήψη	 αποφάσεων	 για	 τη	 σχετικότητα	 των	
μεταβλητών,	 την	 κατασκευή	 υποθέσεων,	 την	 ανάκτηση,	 οργάνωση	 και	 κριτική	
αξιολόγηση	των	πληροφοριών	που	παρουσιάζονται	στο	πρόβλημα	και	τη	χρήση	
στρατηγικών	 και	 ευρετικών	 μεθόδων,	 στοιχεία	 τα	 οποία	 θα	 βοηθήσουν	 τελικά	
στη	μαθηματική	ανάπτυξη	του	μοντέλου.		

III. Ερμηνεία	της	επίλυσης	του	προβλήματος.	Αυτή	η	διαδικασία	περιλαμβάνει	
τη	λήψη	αποφάσεων,	την	ανάλυση	ή	το	σχεδιασμό	ενός	συστήματος	με	απώτερο	
στόχο	 την	 εξυπηρέτηση	 συγκεκριμένων	 στόχων	 και	 τη	 διάγνωση	 μιας	 πιθανής	
δυσλειτουργίας	που	προκύπτει	από	μια	προτεινόμενη	λύση.		

IV. Επιβεβαίωση,	 εγκυροποίηση	 και	 αναστοχασμός	 της	 λύσης	 του	
προβλήματος.	Αυτές	οι	διαδικασίες	περιλαμβάνουν	την	κατασκευή	και	τη	χρήση	
διαφορετικών	 τύπων	 αναπαραστάσεων,	 για	 την	 επίλυση	 του	 προβλήματος,	 τη	
γενίκευση	 και	 την	 επικοινωνία	 των	 λύσεων,	 την	 αξιολόγηση	 τους	 από	
διαφορετικές	προοπτικές,	 με	 σκοπό	 την	 επανοικοδόμηση	πιο	αποδεκτών,	 τόσο	
κοινωνικά	όσο	και	 τεχνικά,	λύσεων,	 τον	κριτικό	έλεγχο,	 τον	προβληματισμό	και	
τη	σκέψη	πάνω	στις	λύσεις.	
	

Μοντελοποίηση	και	μαθητές	
Η	μοντελοποίηση	γεφυρώνει	το	χάσμα	μεταξύ	των	εμπειριών	των	μαθητών	από	την	
πραγματική	ζωή	τους	και	των	μαθηματικών	όπως	τα	διδάσκονται	και	μαθαίνουν	στο	
σχολείο.	 Τα	 μαθηματικά	 θεωρούνται	 ως	 ένα	 μέσο	 για	 να	 περιγράψουν	 και	 να	
κατανοήσουν	τον	κόσμο	που	μας	περιβάλλει	χρησιμοποιώντας	την	κοινή	λογική	και	
τη	διαίσθηση.	Εξάλλου,	η	ανάπτυξη	της	τεχνολογίας	απαιτεί	από	τους	σημερινούς	
μαθητές	 και	 αυριανούς	 πολίτες	 να	 μπορούν	 να	 αναλύουν	 δεδομένα,	 να	 κρίνουν	
καταστάσεις	και	να	παίρνουν	αποφάσεις.	
Η	 προσέγγιση	 της	 μοντελοποίησης	 επιδεικνύει	 έναν	 αριθμό	 δοκιμαστικών	
διαδικασιών	μεταξύ	των	δεδομένων	και	των	ζητούμενων	με	σκοπό	την	εύρεση	της	
λύσης.	Οι	μαθητές	 κινούνται	μπροστά	 και	πίσω,	από	 τα	δεδομένα	στα	 ζητούμενα	
και	 αντίστροφα,	 ώστε	 να	 ελέγξουν	 τις	 υποθέσεις	 τους,	 να	 αποσαφηνίσουν	 τα	
αποτελέσματα	τους	και	να	βελτιώσουν	τις	λύσεις	τους	(Lesh	&	Doerr,	2003).		
Η	 μοντελοποίηση	απαιτεί	 καλή	 συνεργασία	 με	 τους	 άλλους	 και	 γνωρίζουμε	 ότι	 η	
συνεργατική	μάθηση	προάγει	τη	μάθηση	των	εμπλεκομένων,	ενισχύει	τη	διατήρηση	
και	 ενεργοποίηση	 της	 γνώσης,	 επαυξάνει	 την	 ικανοποίηση	 τους	από	 την	 εμπειρία	
μάθησης,	 τους	 βοηθά	 να	 αναπτύξουν	 δεξιότητες	 στην	 προφορική	 επικοινωνία	
καθώς	και	κοινωνικές	δεξιότητες,	ενώ	ταυτόχρονα	προάγει	την	αυτοεκτίμησή	τους	
(Johnson	&	 Johnson,	1995).	Καθώς	οι	μαθητές	λύνουν	ένα	πρόβλημα,	η	συζήτηση	
τους	 βοηθά	 να	 διακρίνουν	 τα	 σχετικά	 και	 μη	 σχετικά	 με	 αυτό	 στοιχεία	 και	 να	
δημιουργούν	 σχέσεις	 μεταξύ	 των	 μεταβλητών.	 Η	 μοντελοποίηση	 δίνει	 ευκαιρίες	
στους	 μαθητές	 να	 ‘επικοινωνήσουν	 μαθηματικά’,	 να	 διατυπώνουν	 μαθηματικές	
περιγραφές	 και	 να	 τις	 εκφράζουν	 με	 σαφήνεια	 γραπτά	 ή	 προφορικά,	 με	 τρόπους	
κατανοητούς	από	τους	υπόλοιπους	(Swan	et	al.,	2007).		
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Η	 εργασία	 σε	 διαφορετικές	 ομάδες	 οδηγεί	 πιθανά	 σε	 διαφορετικά	 μοντέλα.	 Η	
παρουσίαση	των	αποτελεσμάτων	της	κάθε	ομάδας	σε	ολόκληρη	την	τάξη	αποτελεί	
ένα	 κρίσιμο	 σημείο,	 εφόσον	 με	 τη	 σύγκριση	 των	 διαφορετικών	 μοντέλων	
δημιουργείται	ένας	δημιουργικός	διάλογος	μεταξύ	των	μαθητών	(Barbosa,	2009).		
	
Μοντελοποίηση	και	εκπαιδευτικοί	
Έρευνες	έδειξαν	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	και	οι	πεποιθήσεις	τους	για	τα	μαθηματικά	και	
τη	διδασκαλία	των	μαθηματικών	παίζουν	πολύ	σημαντικό	ρόλο	στο	αν	και	πώς	θα	
εντάξουν	 τη	 μοντελοποίηση	 στη	 διαδικασία	 της	 διδασκαλίας	 -	 μάθησης	 των	
μαθηματικών.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 εστιάζουν	 στη	 διαδικασία,	 περιορίζουν	 τη	
μοντελοποίηση	 κυρίως	 στις	 ευκαιρίες	 που	 δίνει	 για	 διαφορετικές	 λύσεις.	 Οι	
εκπαιδευτικοί	 που	 εστιάζουν	 στα	 σχήματα,	 περιορίζουν	 τη	 μοντελοποίηση	 σε	
παραδείγματα	 που	 οδηγούν	 κατευθείαν	 σε	 έναν	 τύπο.	 Ενώ	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	
φορμαλιστικές	αντιλήψεις	θεωρούν	ότι	το	πλαίσιο	δεν	παίζει	κανένα	ρόλο	(Kaiser	&	
Maab,	2007).	Προκειμένου	να	ενσωματωθεί	η	μοντελοποίηση	στις	δραστηριότητες	
μιας	σχολικής	τάξης	χρειάζονται	ριζικές	αλλαγές	από	τη	μεριά	των	εκπαιδευτικών.	
Θα	πρέπει	 να	δουν	 τα	προβλήματα	που	αναφέρονται	 στον	πραγματικό	 κόσμο	ως	
μια	αφορμή	για	να	εισάγουν	μαθηματικές	έννοιες,	και	όχι	αντίστροφα,	δηλαδή	ως	
συνέπειες	 και	 εφαρμογές	 των	 ήδη	 διδασκομένων	 εννοιών.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	
χρειάζεται	 να	 αναθεωρήσουν	 τα	 πιστεύω	 τους	 για	 τη	 χρησιμότητα	 των	
μαθηματικών	στην	καθημερινή	μας	 ζωή	και	να	εξερευνούν	καταστάσεις	που	είναι	
κοντά	στην	κουλτούρα	και	τα	ενδιαφέροντα	των	μαθητών	τους	(Bonotto,	2007).	
Ένας	 από	 τους	 λόγους	 που	 η	 μοντελοποίηση	 δεν	 αποτελεί	 ακόμη	 σημαντικό	
κομμάτι	ή	δεν	υπάρχει	καν	στα	αναλυτικά	προγράμματα	είναι	κάποια	εμπόδια	από	
τη	 μεριά	 των	 εκπαιδευτικών.	 Η	 επίλυση	 προβλημάτων	 και	 οι	 αναφορές	 στον	
εξωμαθηματικό	κόσμο	κάνει	τη	διδασκαλία	πιο	ανοικτή	και	πιο	απαιτητική	για	τους	
εκπαιδευτικούς.	Από	τη	μια	μεριά	χρειάζονται	μη	μαθηματικές	ικανότητες	και	από	
την	άλλη	είναι	πιο	δύσκολη	η	αξιολόγηση	των	μαθητών.	Οι	εκπαιδευτικοί,	πολλές	
φορές,	 δεν	 αισθάνονται	 επαρκείς	 να	 ασχοληθούν	 με	 εφαρμογές	 από	 άλλα	
επιστημονικά	 πεδία.	 Υπάρχουν	 και	 πιο	 πρακτικοί	 λόγοι,	 όπως	 το	 να	 μη	 βρίσκουν	
αρκετά	παραδείγματα	μοντελοποίησης	κατάλληλα	για	τη	διδασκαλία	τους	ή	να	μην	
έχουν	 ελεύθερο	 χρόνο	 για	 να	 δημιουργήσουν	 τα	 δικά	 τους	 παραδείγματα	 και	 να	
προετοιμάσουν	τη	διδασκαλία	με	όλες	τις	λεπτομέρειες	(Blum	&	Niss,	1991).	
Παρόλα	 αυτά	 αξίζει	 να	 σημειωθεί	 ότι	 οι	 παραπάνω	 λόγοι	 αποτελούν	 όχι	 μόνο	
εμπόδια,	 αλλά	 ταυτόχρονα	 και	 κίνητρα	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς.	 Για	 παράδειγμα	
ένα	 άρθρο	 σε	 εφημερίδα	 προσφέρει	 ιδέες	 για	 τη	 δημιουργία	 ενός	 προβλήματος	
μοντελοποίησης	 και	 αποτελεί	 μια	 πρόκληση	 για	 δημιουργική	 ενασχόληση.	 Το	
μάθημα	 γίνεται	 πιο	 ευέλικτο,	 εφόσον	 κάποιες	 ερωτήσεις	 των	 μαθητών	 ίσως	
αλλάξουν	 την	 πορεία	 του	 μαθήματος.	 Ταυτόχρονα	 αλλάζει	 ο	 ρόλος	 του	
εκπαιδευτικού,	 ο	 οποίος	 είναι	 πιο	 πολύ	 σύμβουλος	 και	 συνδημιουργός	 παρά	 μια	
αυθεντία	(Schmidt,	2009).	
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Διδασκαλία	της	μοντελοποίησης	
Ένας	 εκπαιδευτικός	 προκειμένου	 να	 διδάξει	 μαθηματικά	 μέσω	 μοντελοποίησης	
χρειάζεται	καταρχήν	να	επιλέγει	 κατάλληλες	εφαρμογές	για	 τους	μαθητές	 του,	 να	
γνωρίζει	 πώς	 αναπτύσσονται	 τα	 μοντέλα	 των	 μαθητών	 κατά	 τη	 διάρκεια	 μιας	
σειράς	μαθημάτων,	να	συλλέγει	δραστηριότητες	που	βοηθούν	αυτή	την	ανάπτυξη	
και	να	επινοεί	στρατηγικές	ώστε	να	εμπλέκει	 τους	μαθητές	σε	κριτική	αξιολόγηση	
των	 δικών	 τους	 μοντέλων.	 Κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 διδασκαλίας	 ο	 εκπαιδευτικός	
πρέπει	να	είναι	ικανός	να	ακούει	προβλεπόμενες	ασάφειες,	να	προσφέρει	χρήσιμες	
αναπαραστάσεις	των	ιδεών	των	μαθητών	του,	να	ακούει	προσεγγίσεις	που	δεν	τις	
είχε	 φανταστεί	 και	 να	 στηρίζει	 τους	 μαθητές	 να	 κάνουν	 συνδέσεις	 μεταξύ	
διαφορετικών	 αναπαραστάσεων	 και	 μαθηματικών	 εννοιών	 (Doerr,	 2007).	 Είναι	
χρήσιμο	ο	 εκπαιδευτικός	 να	 έχει	 πλούσιες	 εμπειρίες	 όσον	αφορά	 τη	μάθηση	 των	
μαθητών,	ώστε	να	παρακολουθεί	τους	συλλογισμούς	τους,	να	αξιολογεί	μέχρι	ποιο	
σημείο	 ένα	 επιχείρημα	 των	μαθητών	είναι	 έγκυρο,	 να	συγκρίνει	 και	 να	 εκτιμά	 τις	
διαφορετικές	προσεγγίσεις	της	λύσης	του	προβλήματος	(Lingefjärd,	2007).	
Έρευνες	έδειξαν	ότι	διαπιστώνονται	διαφορετικές	τάσεις,	διλήμματα	και	δυσκολίες	
των	εκπαιδευτικών	όταν	διδάσκουν	μέσω	μοντελοποίησης	που	σχετίζονται	με:	α)	τη	
συμμετοχή	των	μαθητών,	β)	την	κατανόηση	του	διαπραγματευόμενου	προβλήματος	
από	 τους	 μαθητές,	 γ)	 τη	 σύνδεση	 του	 προβλήματος	 από	 τους	 μαθητές	 με	 τις	
μαθηματικές	 τους	 γνώσεις	 και	 δ)	 τη	 στάση	 και	 το	 ρόλο	 των	 εκπαιδευτικών	 στη	
πορεία	της	επίλυσης	του	προβλήματος	 (Pereira	de	Oliveira,	A.	M.	&	Barbosa,	 J.	C.,	
2008).	
Αν	θέλουμε	οι	μαθητές	να	διδάσκονται	την	μοντελοποίηση	με	κατάλληλο	τρόπο	(με	
μια	αντιστοιχία	μεταξύ	περιεχομένου	και	μεθόδου,	με	γνωστική	ενεργοποίηση,	με	
μεταγνωστικές	διαδικασίες	και	αθροιστική	αξιολόγηση),	πρέπει	και	οι	εκπαιδευτικοί	
να	διδάσκονται	 την	μοντελοποίηση	με	ακριβώς	 τον	 ίδιο	 τρόπο	 (Borromeo	 Ferri	&	
Blum,	2009).	
	
Αξιολόγηση	των	μαθητών	
Η	αξιολόγηση	των	μαθητών	αλλάζει	πλέον	μορφή	και	γίνεται	περισσότερο	ποιοτική	
παρά	ποσοτική.	Μέσω	της	μοντελοποίησης	δεν	είναι	εύκολο	να	δώσουμε	μετρήσεις	
ή	 χαρακτηρισμούς	 για	 ένα	 μαθητή	 (για	 παράδειγμα,	 ‘περνά’	 ή	 ΄κόβεται’),	 αλλά	
κυρίως	ενημερώνουμε	μαθητές	και	εκπαιδευτικούς	για	τις	δεξιότητες	και	τη	γνώση	
που	 χρησιμοποιήθηκε	 (Blum	 &	 Niss,	 1991).	 Η	 αυτοαξιολόγηση	 είναι	 επίσης	
σημαντική,	 καθώς	 βοηθά	 τους	 μαθητές	 να	 καταλάβουν	 και	 να	 αξιολογήσουν	 το	
έργο	 το	 οποίο	 διαπραγματεύονται	 οι	 ίδιοι	 (Mousoulides,	 2009).	 Ο	 εκπαιδευτικός	
δίνει	 την	ευκαιρία	στους	μαθητές	να	βελτιώσουν	ή	να	αναθεωρήσουν	τα	μοντέλα	
τους	 και	 δεν	 ακολουθεί	 τη	 διαδικασία	 της	 αξιολόγησης	 ερήμην	 των	 μαθητών	
(Doerr,	 2007).	 Προτείνονται	 εργασίες	 για	 το	 σπίτι,	 ομαδικές	 εργασίες,	 συγγραφή	
δοκιμίων	 ή	 προφορική	 εξέταση.	 Επιπλέον,	 δημιουργία	 ατομικού	 φακέλου	 κάθε	
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μαθητή,	 παρατήρηση	 της	 πορείας	 του	 στη	 μοντελοποίηση	 ή	 ακόμη	 και	
συνεντεύξεις.	
	
Πρόταση	για	πραγματοποίηση	επιμορφωτικών	σεμιναρίων	εκπαιδευτικών	
Θεωρούμε	 απαραίτητη	 την	 οργάνωση	 επιμορφωτικών	 σεμιναρίων	 που	 θα	
απευθύνεται	 σε	 μαθηματικούς	 της	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 με	 κύριο	 σκοπό	
να	έρθουν	σε	επαφή	και	να	εξοικειωθούν	με	διδακτικές	και	μεθοδολογικές	έννοιες	
της	μοντελοποίησης	στα	μαθηματικά.	Τα	σεμινάρια	θα	αναφέρονται	στο	ρόλο	και	
τους	 στόχους	 της	 μοντελοποίησης	 στη	 μαθηματική	 εκπαίδευση,	 στον	 κύκλο	
μοντελοποίησης,	στην	αυθεντικότητα	και	γνησιότητα	των	προβλημάτων,	στο	ρόλο	
του	εκπαιδευτικού	στην	πορεία	του	μαθήματος	και	στην	αξιολόγηση	των	μαθητών.	
	
Στόχοι	της	επιμόρφωσης	εκπαιδευτικών	
Αναλυτικά	οι	στόχοι	της	επιμόρφωσης	είναι	οι	εκπαιδευτικοί:		

• να	δουν	πώς	τα	μαθηματικά	χρησιμοποιούνται	στον	ευρύτερο	κόσμο	
• να	ενσωματώσουν	τη	μοντελοποίηση	στα	μαθήματα	των	μαθηματικών	
• να	αναπτύξουν	την	ικανότητα	να	δημιουργούν	προβλήματα	μοντελοποίησης	
• να	εκτιμήσουν	τη	δια	βίου	μάθηση	

Οι	 συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικοί	 θα	 έχουν	 την	 ευκαιρία	 να	 μελετήσουν	 τη	
διδασκαλία	τους	και	τις	μεθόδους	που	χρησιμοποιούν,	να	κάνουν	προβλέψεις	για	
την	 πορεία	 του	 μαθήματός	 τους	 και	 στη	 συνέχεια	 να	 ελέγχουν	 αυτές	 τις	
προβλέψεις.	 Η	 εμπειρία	 από	 τη	 διδασκαλία	 μέσω	 μοντελοποίησης	 δίνει	 ώθηση	
στους	 εκπαιδευτικούς	 να	 υιοθετήσουν	 νέες	 πρακτικές	 διδασκαλίας	 και	 να	
στοχάζονται	 πάνω	 στη	 σκέψη	 των	 μαθητών	 τους.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 κυρίως	 θα	
υποστηρίζουν	 την	 ποικιλία	 των	 ιδεών	 των	 μαθητών	 αντί	 να	 προσπαθούν	 να	 τους	
κατευθύνουν	σε	μια	συγκεκριμένη	πορεία	(Mousoulides,	2009).	
Κατά	τη	διάρκεια	του	σεμιναρίου,	επιθυμούμε	οι	εκπαιδευτικοί	να	αποκτήσουν	τις	
βασικές	γνώσεις	σχετικά	με	 τη	μαθηματική	μοντελοποίηση	και	 να	ασχοληθούν	με	
δραστηριότητες	 βασισμένες	 στην	 πραγματική	 ζωή,	 πάντοτε	 βέβαια	 μέσα	 στα	
σχολικά	 πλαίσια.	 Μετά	 το	 σεμινάριο,	 ευελπιστούμε	 ότι	 θα	 έχουν	 διαμορφωμένη	
άποψη	 για	 τους	 λόγους	 που	 η	 μοντελοποίηση	 θα	 πρέπει	 να	 ενταχθεί	 στη	
διδασκαλία	των	μαθηματικών.	Επιπλέον,	οι	εκπαιδευτικοί	θα	πρέπει	να	γνωρίζουν	
ποιες	 είναι	 οι	 κατάλληλες	 δραστηριότητες	 και	 ποιες	 μέθοδοι	 διδασκαλίας	
ενδείκνυται	 να	 χρησιμοποιηθούν	 ώστε	 οι	 μαθητές	 να	 έρθουν	 σε	 επαφή	 με	 τη	
μοντελοποίηση	και	να	ενισχύσουν	τη	μάθησή	τους.	Επιπρόσθετα,	οι	εκπαιδευτικοί	
χωρίζουν	 και	 οργανώνουν	 τους	 μαθητές	 σε	 ομάδες	 και	 ακολουθούν	 πιθανά	 ένα	
διαφορετικό	μοντέλο	από	ότι	συνήθιζαν.	Η	αξιολόγηση	των	μαθητών	αλλάζει	πλέον	
μορφή	 και	 δεν	 καλύπτεται	 από	 ένα	 βαθμό	 αλλά	 από	 πολλές	 και	 διαφορετικές	
δεξιότητες	 και	 ικανότητες	 οι	 οποίες	 αξιολογούνται	 αθροιστικά.	 Τέλος,	 θα	 ήταν	
χρήσιμο	 αν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 είναι	 ικανοί	 να	 σχεδιάζουν	 δραστηριότητες	
προσαρμοσμένες	στα	ενδιαφέροντα	και	στο	επίπεδο	των	μαθητών	τους.	
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Δομή	του	σεμιναρίου	
Συγκεκριμένα	οι	ενότητες	της	επιμόρφωσης	προτείνεται	να	είναι	οι	εξής:	
1)	Η		έννοια	της	μοντελοποίησης	
Περιγραφή	του	κύκλου	μοντελοποίησης	και	των	διαδικασιών	που	λαμβάνουν	μέρος	
2)	Τα	έργα	της	μοντελοποίησης	
Δημιουργία	 έργων	 -	 προβλημάτων	 μοντελοποίησης	 που	 αναφέρονται	 στη	
καθημερινή	μας	ζωή.	
Σύμφωνα	με	τη	Maab	(2006)	μπορούν	να	τεθούν	τα	παρακάτω	ερωτήματα:	

• Σε	ποια	μαθηματική	ενότητα	ανήκει	το	έργο;	
• Ποιοι	είναι	οι	στόχοι	που	επιθυμούμε	να	επιτευχθούν;	
• Με	ποιο	τρόπο	το	έργο	ταιριάζει	στο	αναλυτικό	πρόγραμμα;	
• Είναι	το	έργο	ανοικτό;	
• Είναι	το	έργο	αυθεντικό;	
• Πόση	εμπειρία	από	τη	μοντελοποίηση	χρειάζεται	να	έχουν	οι	μαθητές;	
• Με	ποιο	τρόπο	τα	μαθηματικά	μπορούν	να	φανούν	χρήσιμα;	
• Πόσο	σχετικό	είναι	το	έργο	με		τα	ενδιαφέροντα	και	την	καθημερινή	ζωή	των	

μαθητών;	
• Με	ποιούς	τρόπους	θα	παρουσιαστεί	το	έργο;	

3)	Τα	μαθήματα	
Μελέτη	και	συζήτηση	για	οτιδήποτε	αφορά	τη	διεξαγωγή	των	μαθημάτων,	όπως:	

• συλλογή	κατάλληλων	έργων	
• μέθοδοι	διδασκαλίας	
• ανάπτυξη	των	ικανοτήτων	σχετικών	με	τη	μοντελοποίηση	
• μεταγνωστικές	διαδικασίες	
• προαγωγή	της	μάθησης	των	μαθηματικών	

4)	Η	αξιολόγηση	
Ιδιαιτερότητες	 της	 αξιολόγησης	 των	 μαθητών	 καθώς	 εργάζονται	 πάνω	 σε	
προβλήματα	μοντελοποίησης.	Δεν	γίνεται	αξιολόγηση	της	μάθησης	(assessment	of	
learning)	αλλά	αξιολόγηση	για	τη	μάθηση	(assessment	 for	 learning).	H	αξιολόγηση	
των	μαθητών	δε	γίνεται	μόνο	από	τον	εκπαιδευτικό	αλλά	και	από	τους	ίδιους	τους	
μαθητές,	καθώς	και	από	τους	συμμαθητές	τους.	
5)	Αναστοχασμός	(reflecting)	
Αναστοχασμός	πάνω	στη	διδασκαλία	και	τη	μάθηση	της	μοντελοποίησης.	
	
Ημερολόγια	εκπαιδευτικών	
Η	 μεταγνώση	 είναι	 μια	 πολύ	 σημαντική	 έννοια	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 που	 θα	
λάβουν	μέρος	στην	επιμόρφωση,	επειδή	όταν	κάποιος	σκέφτεται	τις	ενέργειές	του,	
τότε	η	κατανόηση	είναι	πιο	βαθιά.	Προκειμένου	να	έχουμε	μια	καλύτερη	εικόνα	των	
διαδικασιών	σκέψης	και	μάθησης	των	εκπαιδευτικών,	προτείνεται	να	γράφουν	ένα	
ημερολόγιο	 μάθησης	 (learning	 diary).	 Κύριος	 στόχος	 του	 ημερολογίου	 μάθησης	
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είναι	να	γράφει	ο	καθένας	τη	δικιά	του	προσωπική	ιστορία	μάθησης	για	τη	σχετικά	
μεγάλη	 χρονική	 περίοδο	 του	 σεμιναρίου.	 Αυτή	 η	 διαδικασία	 βοηθά	 στο	 να	
εδραιωθούν	 και	 σταθεροποιηθούν	 οι	 ικανότητες	 του	 καθενός	 σε	 σχέση	 με	 τη	
μοντελοποίηση,	καθώς	επίσης	παρακινεί	και	διεγείρει	τις	διαδικασίες	μεταγνώσης	
του.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 ο	 κάθε	 εκπαιδευτικός	 θα	 γράφει	 στο	 ημερολόγιο	 την	
ημερομηνία,	 το	 θέμα	 του	 μαθήματος	 και	 την	 αντίστοιχη	 δραστηριότητα.	 Θα	
αναφέρει	 τους	 λόγους	 για	 τους	 οποίους	 	 πρέπει	 να	 γίνει	 η	 δραστηριότητα	 και	
κυρίως,	 θα	 σκέφτεται	 και	 θα	 αναφέρει	 σε	 ποιο	 σημείο	 της	 διαδικασίας	 μάθησης	
βρίσκεται,	σε	σχέση	με	όσα	έχει	ήδη	διδαχθεί	 (Borromeo	Ferri	&	Blum,	2009).	Στο	
τέλος	 του	σεμιναρίου	θα	συγκεντρωθούν	και	θα	μελετηθούν	 τα	ημερολόγια	ώστε	
να	φανεί	η	κατανόηση	και	πιθανά	προβλήματα	σχετικά	με	τα	διαφορετικά	μέρη	του	
περιεχομένου,	 τις	 μεθόδους	 που	 έχουν	 χρησιμοποιηθεί,	 τον	 τρόπο	 που	
πραγματοποιήθηκε	 το	 σεμινάριο	 και	 πώς	 οι	 συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικοί	
αντιλαμβάνονται	τη	διδασκαλία	και	μάθηση	της	μοντελοποίησης	στο	σχολείο.		
	
Συνεντεύξεις	
Με	 το	 πέρας	 της	 επιμόρφωσης,	 καλό	 θα	 ήταν	 να	 πραγματοποιηθούν	 ατομικές	
συνεντεύξεις,	ώστε	να	εξεταστούν	και	να	διευκρινιστούν	περαιτέρω	τα	σχόλια	και	οι	
παρατηρήσεις	που	υπάρχουν	σημειωμένες	στα	ημερολόγια	των	εκπαιδευτικών.	Να	
χρησιμοποιηθεί,	δηλαδή,	η	εστιασμένη	συνέντευξη.	«Το	διακριτικό	χαρακτηριστικό	
αυτού	 του	 τύπου	 είναι	 ότι	 εστιάζεται	 στις	 υποκειμενικές	 απαντήσεις	 του	
ερωτώμενου	για	μια	γνωστή	κατάσταση	στην	οποία	έχει	συμμετάσχει	και	η	οποία	
έχει	 αναλυθεί	 από	 τον	 συνεντευκτή	 πριν	 από	 τη	 συνέντευξη.	 Έχει	 έτσι	 τη	
δυνατότητα	 (ο	 συνεντευκτής)	 να	 χρησιμοποιήσει	 στοιχεία	από	 τη	συνέντευξη,	 για	
να	 τεκμηριώσει	 ή	 να	 απορρίψει	 υποθέσεις	 που	 δημιουργήθηκαν	 προηγουμένως»	
(Cohen	&	Manion,	1994,	σελ.377).	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Η	 σύνδεση	 της	 σχολικής	 γνώσης	 με	 την	 πραγματική	 ζωή	 βοηθά	 τους	 μαθητές	 να	
δουν	 τη	 χρησιμότητα	 των	μαθηματικών	 και	 να	αναπτύξουν	 νέες	δεξιότητες	 και	οι	
εκπαιδευτικοί	 θα	 πρέπει	 να	 εμπλουτίζουν	 τη	 διδασκαλία	 τους	 με	 ανάλογες	
δραστηριότητες.	 Οι	 σχολικοί	 σύμβουλοι,	 έχοντας	 το	 καθήκον	 και	 την	 τιμή	 της	
επιστημονικής	 και	 παιδαγωγικής	 καθοδήγησης	 των	 μαθηματικών,	 μπορούν	 να	
οργανώσουν	 ουσιαστικές	 και	 χρήσιμες	 επιμορφωτικές	 συναντήσεις	 με	 θέμα	 τη	
μοντελοποίηση	στα	μαθηματικά.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στόχος	 της	 παρούσας	 ανακοίνωσης	 είναι	 η	 ανάδειξη	 των	 βασικών	 αρχών	 της	
εκπαίδευσης	 ενηλίκων,	 οι	 οποίες	 θα	 πρέπει	 να	 λαμβάνονται	 υπόψη	 και	 να	
εφαρμόζονται	 κατά	 το	 σχεδιασμό	 και	 την	 ανάπτυξη	 ενός	 επιμορφωτικού	
προγράμματος	εκπαιδευτικών.	Αναδεικνύεται	η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	ως	
ένας	 θεσμός	 στρατηγικής	 σημασίας	 για	 τη	 συνεχή	 επαγγελματική	 τους	 ανάπτυξη	
αλλά	 και	 για	 τον	 εκσυγχρονισμό	 και	 την	 εξέλιξη	 των	 εκπαιδευτικών	 συστημάτων.	
Τονίζεται	 ότι	 η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 πρέπει	 να	 υλοποιείται	 σε	 ένα	
δημιουργικό	 και	 ανοιχτό	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 με	 στοιχεία	 αυτονομίας,	
αυτενέργειας,	καινοτόμο	διάθεση	και	δημιουργικότητα,	στο	πλαίσιο	του	οποίου	το	
μεθοδολογικό	 πλαίσιο	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 αναδεικνύεται	 σε	 παράγοντα	
καθοριστικής	σημασίας.		
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 μία	 σημαντική	 διαδικασία	 η	 οποία	
συμβάλλει	 αποτελεσματικά	 και	 ουσιαστικά	 στην	 παιδαγωγική,	 διδακτική	 και	
επιστημονική	 τους	 κατάρτιση	 (Χατζηδήμου,	 &	 Ταρατόρη,	 1992;	 Χατζηδήμου,	 &	
Ταρατόρη,	2000;	Χατζηδήμου,	&	Ταρατόρη,	2003).	
Ο	Λιοναράκης	(2006)	γράφει	ότι	ένα	από	τα	πιο	κοινά	αποδεκτά	προβλήματα	στην	
επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 ότι	 η	 μάθηση	θεωρείται	ως	 ένα	προϊόν,	 το	
οποίο	 μεταφέρεται	 δια	 μέσου	 της	 διδακτικής	 πράξης	 από	 μία	 πηγή	 σε	 μία	 άλλη.	
Ωστόσο,	 επισημαίνει	 ότι	 η	 μάθηση	 δεν	 είναι	 προϊόν	 διδακτικής	 πράξης,	 αλλά	
μαθησιακής,	 τονίζοντας,	 μάλιστα,	 ότι	 αυτό	 το	 εκπαιδευτικό	 αξίωμα	 αποτελεί	 το	
κλειδί	 της	 επιστημονικής	 προσέγγισης	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 (Λιοναράκης,	
2006;	Κόκκος,	2005).	Άλλωστε,	σύμφωνα	με	τον	Jarvis	(1987,1992)	μάθηση	σημαίνει	
κάτι	 παραπάνω	 από	 απόκτηση	 γνώσης,	 καθώς	 είναι	 η	 επεξεργασία	 του	
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μετασχηματισμού	 της	 εμπειρίας	 σε	 γνώση,	 δηλαδή,	 δεξιότητες,	 νοοτροπίες,	 αξίες	
και	συναισθήματα	μετά	από	μια	σειρά	εσωτερικών	διεργασιών.		
Είναι	γεγονός	ότι	σε	κάθε	μαθησιακό	περιβάλλον	επιμόρφωσης	εκπαιδευτικών,	θα	
πρέπει	 να	 λαμβάνεται	 σοβαρά	 υπόψη	 το	 μεθοδολογικό	 πλαίσιο	 της	 εκπαίδευσης	
ενηλίκων.	Ένας	παράγοντας	ο	οποίος	επηρεάζει	σημαντικά	τη	μάθηση	των	ενήλικων	
εκπαιδευόμενων	 είναι	 όλα	 εκείνα	 που	 ο	 εκπαιδευόμενος	 ήδη	 γνωρίζει	 (Κόκκος,	
2005).	 Υπό	 την	 έννοια	 αυτή	 η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 καθίσταται	
ουσιαστική	 και	 αποτελεσματική	 όταν	 ο	 εκπαιδευόμενος	 αντιλαμβάνεται	 ότι	 το	
αντικείμενό	της	έχει	άμεση	σχέση	με	τις	προσωπικές	του	ανάγκες	και	τους	στόχους	
του.	 Καθώς	 οι	 ενήλικοι	 εκπαιδευόμενοι	 εισέρχονται	 στην	 εκπαιδευτική	 διεργασία	
φέρνουν	 μαζί	 τους	 ένα	 απόθεμα	 εμπειριών	 το	 οποίο	 αποτελεί	 πολύτιμη	 πηγή	
μάθησης,	 ενώ	 επιθυμούν	 την	 απόκτηση	 γνώσεων	 σχετικών	 με	 τις	 συνθήκες	 τις	
οποίες	 αντιμετωπίζουν	 στην	 καθημερινή	 διδακτική	 τους	 πράξη.	 Το	 γεγονός	 αυτό	
σημαίνει	ότι	 ενδιαφέρονται	 για	 την	 επίλυση	συγκεκριμένων	προβλημάτων	και	όχι	
για	την	απόκτηση	αφηρημένων,	ακαδημαϊκών	γνώσεων	(Κόκκος,	2005).	
Συνεπώς,	κατά	το	σχεδιασμό	κάθε	επιμορφωτικού	προγράμματος	εκπαιδευτικών	θα	
πρέπει	 να	 δίνεται	 μεγάλη	 έμφαση	 στη	 βιωματική	 εκπαίδευση,	 που	 αξιοποιεί	 τις	
εμπειρίες	 που	 είτε	 ήδη	 υπάρχουν	 είτε	 αναδύονται	 στη	 διάρκεια	 της	 εκάστοτε	
εκπαιδευτικής	διεργασίας.	 Είναι	 σημαντικό	 για	 τους	συμμετέχοντες	 να	μαθαίνουν	
ό,τι	 χρειάζονται	 και	 να	 συνδέουν	 την	 εκπαίδευσή	 τους	 με	 τα	 προβλήματα	 που	
αντιμετωπίζουν	 καθημερινά	 στο	 εργασιακό	 τους	 περιβάλλον	 (Κόκκος,	 1999;	
Κιουλάνης	&	Παναγιωτίδου,	2007).	
	
1. Επιμόρφωση	προσαρμοσμένη	στις	αρχές	εκπαίδευσης	ενηλίκων	
Γράφοντας	για	την	ιδιαιτερότητα	και	το	σκοπό	της	εκπαίδευσης	ενηλίκων,	ο	Κόκκος		
(2005)	 επισημαίνει	 ότι	 οι	 ενήλικοι	 σκέπτονται	 και	 συμπεριφέρονται	 κατά	 τρόπο	
ριζικά	 διαφορετικό	 από	 τους	 ανηλίκους,	 καθώς	 έχουν	 πολύ	 ευρύτερο	 και	
διαφορετικής	υφής	απόθεμα	εμπειριών,	 έντονη	ανάγκη	 να	αυτοκαθορίζονται	 ενώ	
επιζητούν	να	συμμετέχουν	ενεργητικά	στις	διαδικασίες	που	τους	αφορούν.	
Με	βάση	αυτές	τις	παραδοχές	οι	αρχές	που	χαρακτηρίζουν	τις	διεργασίες	μάθησης	
στις	 διαδικασίες	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 η	 ενεργοποίηση	 της	
σκέψης,	αλλά	και	η	διαδικασία	σύνδεσης	της	σκέψης	με	τη	δράση,	η	διδασκαλία	να	
λαμβάνει	υπόψη	τις	ανάγκες	και	τα	ενδιαφέροντα	των	εκπαιδευτικών	και	να	μπορεί	
να	 προσαρμόζεται	 σ’	 αυτά,	 ο	 σεβασμός	 του	 τρόπου	 με	 τον	 οποίο	 μαθαίνουν	 οι	
εκπαιδευτικοί	καθώς	και	η	αξιοποίηση	των	εμπειριών	τους.	
	Με	 βάση	 τα	 παραπάνω	 στοιχεία	 το	 μαθησιακό	 κλίμα	 σε	 κάθε	 πρόγραμμα	
επιμόρφωσης	 εκπαιδευτικών	 πρέπει	 να	 χαρακτηρίζεται	 από	 τον	 αλληλοσεβασμό	
και	την	αλληλεπίδραση	όλων	των	εμπλεκομένων	στη	διαδικασία	της	επιμόρφωσης.	
Το	 εκπαιδευτικό	 πρόγραμμα	 να	 οικοδομείται	 με	 βάση	 τις	 ανάγκες	 των	
εκπαιδευτικών.	Οι	εκπαιδευόμενοι	να	μαθαίνουν	ό,τι	χρειάζονται	και	επομένως	να	
συνδέεται	η	εκπαίδευσή	τους	με	τα	προβλήματα	που	αντιμετωπίζουν	στη	σχολική	
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πραγματικότητα.	Ο	εκπαιδευτής	 να	είναι	περισσότερο	συντονιστής	 των	ενεργειών	
κατά	 την	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 και	 να	 χρησιμοποιεί	 εκπαιδευτικές	 μεθόδους	
που	προάγουν	την	αλληλεπίδραση,	την	ανταλλαγή	εμπειριών	και	τη	συμμετοχή.	
Ένα	 βασικό	 στοιχείο	 στην	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 παράλληλα	
σημαντικός	στόχος	είναι	η	αλλαγή	στάσεων	και	εσφαλμένων	παραδοχών	τις	οποίες	
ως	 ενήλικοι	 μεταφέρουν	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία.	 Στο	 σημείο	 αυτό	 η	 συμβολή	
της	επιμόρφωσης	μοιάζει	να	είναι	καθοριστική.		
Ενδεικτική	 στο	 σημείο	 αυτό	 είναι	 η	 	 θεωρία	 του	 Freire	 (1977,	 1978),	 στην	 οποία	
κυριαρχεί	 η	 αντίληψη	 ότι	 στόχος	 της	 εκπαίδευσης	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	 η	
απελευθέρωση	 των	 εκπαιδευομένων	 από	 τις	 αλλοτριωμένες	 αντιλήψεις	 και	 η	
ανάπτυξη	κριτικής	 ικανότητας	προκειμένου	να	υιοθετήσουν	 ιδέες	και	στάσεις	που	
θα	 είναι	 εναρμονισμένες	 με	 τα	 δικά	 τους	 ενδιαφέροντα	 και	 συμφέροντα,	 το	 δικό	
τους	 τρόπο	 ζωής	 και	 που	 θα	 τους	 οδηγούν	 στην	 αμφισβήτηση	 και	 στην	 κριτική	
θεώρηση	τωνδεδομένων.	Η	εκπαίδευση,	δηλαδή,	για	τον	Freire	έχει	τη	δυνατότητα	
να	 οδηγήσει	 στον	 μετασχηματισμό	 των	 απόψεων	 και	 με	 την	 έννοια	 αυτή	 να	
οδηγήσει	 στην	 αλλαγή	 στάσεων	 και	 στην	 απελευθέρωση.	 Βασικό	 συστατικό	
στοιχείο	της	εκπαίδευσης,	που	θα	οδηγήσει	στην	απελευθέρωση	είναι	ο	διάλογος.	
Ο	ρόλος	των	εκπαιδευτών	σ’	αυτό	το	πλαίσιο	είναι	να	λειτουργούν	ως	διευκολυντές	
της	συζήτησης	εισάγοντας	θέματα	που	μπορούν	να	διαφωτίσουν	το	κεντρικό	θέμα.	
(Καρατζά,	Κουλαουζίδης,	Σπανακά,	2012).	
Με	 βάση	 το	 θεωρία	 του	 Freire,	 (1977,	 1978)	 η	 επιμόρφωση	 δεν	 είναι	 θέμα	
αποστήθισης,	απομνημόνευσης	και	επανάληψης	λέξεων,	φράσεων	και	γεγονότων,	
αλλά	 μία	 διαδικασία	 η	 οποία	 συνδυάζει	 τη	 σκέψη,	 τη	 δράση	 και	 την	 κριτική	
ικανότητα	συνείδηση	εκπαιδευτών	και	εκπαιδευομένων.	
Μία	 θεωρία	 η	 οποία	 επιδιώκει	 να	 εξηγήσει	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 δομείται	 η	
ενήλικη	 μάθηση	 και	 να	 προσδιορίσει	 τις	 διεργασίες	 σύμφωνα	 με	 τις	 οποίες	
μπορούν	 να	 μετασχηματίζονται	 τα	 πλαίσια	 αναφοράς	 με	 βάση	 τα	 οποία	
αντιλαμβανόμαστε	και	ερμηνεύουμε	τις	εμπειρίες	μας,	είναι	η	«μετασχηματίζουσα	
μάθηση",	του	MeZzirow	(1991,	1997,	1999).	
Ο	 Mezirow	 (ό.π)	 υποστηρίζει,	 ότι	 ο	 κριτικός	 στοχασμός	 στις	 παραδοχές	 που	 μας	
έχουν	 εμφυτευθεί	 από	 το	 πολιτισμικό	 πλαίσιο	 και	 συχνά	 οδηγούν	 σε	
δυσλειτουργική	 συμπεριφορά,	 αποτελεί	 προϋπόθεση	 για	 την	 περισσότερο	
εναρμονισμένη	ένταξη	στην	πραγματικότητα.	Σύμφωνα	με	τον	Mezirow	(ό.π)	κάθε	
ενήλικος	 είναι	 εγκλωβισμένος	 μέσα	 σ’	 ένα	 σύνολο	 αποκρυσταλλωμένων	
παραδοχών	και	αξιών,	οι	οποίες	συχνά	είναι	εσφαλμένες	ή	δυσλειτουργικές.	Για	το	
λόγο	αυτό	στη	θεωρία	του	προτείνει	τον	απεγκλωβισμό	από	τις	αναποτελεσματικές,	
δογματικές	απόψεις	με	τη	δύναμη	της	κριτικής	και	της	αυτόνομης	σκέψης.		
Σύμφωνα	 με	 το	 θεωρητικό	 αυτό	 πλαίσιο	 το	 κεντρικό	 ζητούμενο	 στην	 ενήλικη	
μάθηση	 και	 κατά	 συνέπεια	 και	 στην	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 να	
βοηθά	 τους	εκπαιδευόμενους	να	επανεξετάζουν	 τα	θεμέλια	 των	δυσλειτουργικών	
αντιλήψεών	 τους	 και	 να	 αμφισβητούν	 την	 εγκυρότητά	 τους,	 ούτως	 ώστε	 να	
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διαμορφώνουν	 μια	 περισσότερο	 βιώσιμη	 εικόνα	 του	 κόσμου	 και	 της	 θέσης	 τους	
μέσα	 σε	 αυτόν.	 Μία	 βασική	 παράμετρος	 προκειμένου	 να	 	 επιτευχθούν	 τα	
παραπάνω	 είναι	 ο	 στοχασμός,	 ως	 διεργασία	 επανεξέτασης	 των	 αντιλήψεων	 και	
αξιών	 με	 βάση	 τις	 οποίες	 κατανοούμε	 την	 πραγματικότητα	 και	 δρούμε.	 Κάποιες	
φορές,	 μάλιστα	 ο	 στοχασμός	 επεκτείνεται	 στην	 αμφισβήτηση	 των	 καθιερωμένων	
παραδοχών	με	βάση	τις	οποίες	αντιμετωπίζουμε	τα	προβλήματα,	με	άλλα	λόγια	δεν	
αφορά	 απλώς	 το	 πώς	 να	 πράξουμε,	 αλλά	 το	 γιατί	 πράττουμε,	 τους	 βαθύτερους	
λόγους	 και	 τις	 συνέπειες	 της	 συμπεριφοράς	 μας.	 Τότε	 πρόκειται	 για	 κριτικό	
στοχασμό,	 που	 μπορεί	 να	 οδηγήσει	 σε	 επανεκτίμηση	 των	 δυσλειτουργικών	
πεποιθήσεών	μας	για	την	πραγματικότητα	–	που	συνηθίσαμε	να	εκλαμβάνουμε	ως	
δεδομένες	 -	 και	 να	 φτάσει	 ακόμα	 και	 στον	 κριτικό	 αυτο-στοχασμό,	 δηλαδή	 σε	
ολιστική	επαναθεώρηση	του	τρόπου	με	τον	οποίο	αντιλαμβανόμαστε,	πιστεύουμε,	
αισθανόμαστε	και	δρούμε	(Boud,	Keogh,		Walker,	1985,	1002).	
Ο	Jarvis	(1987,	1992)	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	ενήλικας	δεν	
οδηγούν	σε	μάθηση	για	λόγους	όπως	ο	φόβος	για	αλλαγή,	η	αλαζονεία	ή	η	απλή	
απόρριψη	της	μαθησιακής	διάστασης	της	εμπειρίας.	Η	εμπειρική	εκπαίδευση	είναι	
η	εκπαίδευση	που	εκθέτει	τους	εκπαιδευόμενους	σε	μια	εμπειρία	και	στη	συνέχεια	
ενθαρρύνει	το	στοχασμό	σχετικά	με	αυτήν	ώστε	να	αναπτυχθούν	νέες	 ικανότητες,	
νέες	στάσεις	ή	νέοι	τρόποι	σκέψης	(Καρατζά,	Κουλαουζίδης,	Σπανακά,	2012).	
Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 κινείται	 και	 η	 Cross	 (1998)	 η	 οποία	 τονίζει	 ότι	 η	 εκπαίδευση	
ενηλίκων	δεν	πρέπει	να	εμμένει	στην	απομνημόνευση	γνώσεων	αλλά	να	στοχεύει	
στη	δημιουργία	ενεργών	πολιτών.	Άλλωστε,	η	ενεργός	πολιτειότητα	δεν	αναφέρεται	
σε	πολίτες	που	απλά	έχουν	αναπτύξει	 γνώσεις,	 κατανόηση,	 και	 ικανότητες	 για	 να	
συμμετέχουν	 στην	 κοινωνία,	 αλλά	 σε	 πολίτες	 που	 επιπλέον	 είναι	 σε	 θέση	 να	
συζητούν,	 να	 ασκούν	 κριτική	 και	 να	 αμφισβητούν	 τους	 τρόπους	 λειτουργίας	 της	
κοινωνίας	(Καρατζά,	Κουλαουζίδης,	Σπανακά,	2012).	
Μία	χαρακτηριστική	θεώρηση	στο	πλαίσιο	της	οποίας	μπορούν	να	βρουν	εφαρμογή	
τα	 παραπάνω	 αποτελεί	 η	 προσωποκεντρική	 θεωρία	 του	 Carl	 Rogers	 (1961).	 Η	
προσωποκεντρική	 προσέγγιση	 θεωρεί	 ότι	 ο	 κάθε	 άνθρωπος	 διαθέτει	 αστείρευτες	
πηγές	 για	 αυτοκατανόηση,	 αυτοκατευθυνόμενη	 συμπεριφορά	 και	 αλλαγή	 των	
βασικών	 του	 αντιλήψεων.	 Αυτές	 οι	 πηγές	 μπορούν	 να	 ενεργοποιηθούν	 εφόσον	
δημιουργηθεί	 ένα	 κλίμα	 κατάλληλων	 διευκολυντικών	 σχέσεων	 (Καρατζά,	
Κουλαουζίδης,	 Σπανακά,	 2012).	 Αυτό	 που	 κυρίως	 χαρακτηρίζει	 την	
προσωποκεντρική	 προσέγγιση	 είναι	 η	 εμπιστοσύνη	 προς	 τον	 εκπαιδευόμενο,	 τις	
δυνατότητες	 και	 τις	 θετικές	 τάσεις	 του.	 Η	 παιδαγωγική	 σχέση	 στην	
προσωποκεντρική	 προσέγγιση	 εκτυλίσσεται	 σε	 τρεις	 διακριτές	 φάσεις	 (Καρατζά,	
Κουλαουζίδης,	Σπανακά,	2012).	
(α)	 την	 εγκαθίδρυση	 της	 εμπιστοσύνης	 από	 την	 πλευρά	 του	 εκπαιδευομένου,	 η	
οποία	μπορεί	να	επέλθει	σύντομα	ή	και	να	καθυστερήσει,		
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(β)	την	ανάπτυξη	της	οικειότητας	κατά	την	οποία	ο	εκπαιδευόμενος	γίνεται	ικανός	
να	αποκαλύψει	μερικά	από	τα	επίπεδα	της	εμπειρίας	του,	και		
(γ)	 την	 εγκαθίδρυση	 μιας	 αυξανόμενης	 αμοιβαιότητας	 ανάμεσα	 στον	
εκπαιδευόμενο	και	τον	εκπαιδευτή.		
Βασική	 θέση	 του	 Rogers	 (1961)	 είναι	 ότι	 ο	 ενήλικος	 δεν	 χρειάζεται	 τόσο	
«δασκάλους»	όσο	ένα	περιβάλλον	διευκολυντικό	της	μάθησης	που	τον	αναγνωρίζει	
και	 τον	 αποδέχεται	 ως	 πρόσωπο	 με	 δυνατότητες	 αυτοπροσδιορισμού,	 ώστε	 να	
αναπτύξει	τις	μορφωτικές	τάσεις	που	έχει	ανάγκη.	Σύμφωνα	με	αυτή	τη	θεώρηση,	η	
κύρια	μέριμνα	του	εκπαιδευτή	είναι	η	διευκόλυνση	της	προσωπικής	προσπάθειας	
του	εκπαιδευομένου	για	μάθηση.	Για	το	σκοπό	αυτόν,	ο	εκπαιδευτής	θα	πρέπει	να	
διαθέτει	 γνησιότητα,	 συμφωνία	 με	 τον	 εαυτό	 του	 και	 ανεπιφύλακτη	 θετική	
αναγνώριση	 κάτι	 που	 σημαίνει	 εμπιστοσύνη,	 εκτίμηση	 και	 αποδοχή	 προς	 τον	
εκπαιδευόμενο	 και	 τέλος	 ενσυναισθητική	 κατανόηση,	 ασκούμενη	με	ακρίβεια	 και	
ευαισθησία	προς	τον	εκπαιδευόμενο	(Καρατζά,	Κουλαουζίδης,	Σπανακά,	2012).	
Ένα	 χαρακτηριστικό	παράδειγμα	προσαρμογής	επιμορφωτικού	προγράμματος	στο	
μεθοδολογικό	 πλαίσιο	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 υπήρξε	 το	 σεμινάριο	 “e-	
διοικητικές	 θεωρητικές	 προσεγγίσεις	 και	 πρακτικές”,	 το	 οποίο	 διοργάνωσε	 	 η	
Διεύθυνση	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 Δράμας	 το	 σχολικό	 έτος	 2013-2-14.	
Στόχος	 του	 Σεμιναρίου	 ήταν	 η	 επιμόρφωση	 των	 Στελεχών	 Εκπαίδευσης	 της	
Περιφερειακής	Ενότητας	Δράμας	σε	θέματα	Διοίκησης	Εκπαιδευτικών	Μονάδων,	η	
ανταλλαγή	 απόψεων	 σε	 θέματα	 που	 αφορούν	 την	 καθημερινή	 λειτουργία	 των	
Σχολικών	 Μονάδων,	 και	 η	 αξιοποίηση	 της	 νέας	 τεχνολογίας	 στη	 Διοίκηση	 της	
Εκπαίδευσης.	 Το	 σεμινάριο	 υλοποιήθηκε	 με	 τη	 «μεικτή»	 μέθοδο	 διδασκαλίας,	
συνδυάζοντας	 12	 δια	 ζώσης	 εκπαιδευτικές	 συναντήσεις,	 4	 τηλεδιασκέψεις	 και	
εκπαίδευση	 από	 απόσταση	 με	 χρήση	 υπολογιστή.	 Η	 διάρκειά	 της	 επιμόρφωσης	
ήταν	 ένα	 πλήρες	 ημερολογιακό	 εξάμηνο,	 από	 18	 Νοεμβρίου	 2013	 έως	 5	 Μαΐου	
2014.		
Το	 σεμινάριο	 κατευθυνόταν	 από	 μία	 κεντρική	 μελέτη	 περίπτωσης.	 Οι	
συμμετέχοντες	 στην	 επιμόρφωση	 εκπαιδευτικοί	 λειτούργησαν	 ως	 μέλη	 ενός	
εικονικού	 συλλόγου	 διδασκόντων	 και	 είχαν	 συγκεκριμένους	 ρόλους	 (π.χ	 Δ/ντής,	
Υποδιευθυντές),	 οι	 οποίοι	 απέρρεαν	 μέσα	 από	 το	 θεωρητικό	 πλαίσιο	 της	
στοχαστικής	-	μη	στοχαστικής	και	δημιουργικής	μάθησης,	καθώς	και	ρόλους	που	θα	
πήγαζαν	 από	 χαρακτηριστικά	 προσωπικότητας	 και	 διαχειρίζονταν	 τα	 υπό	
διαπραγμάτευση	 θέματα	 (εργαστήρια,	 εισηγήσεις,	 εκπαιδευτικό	 υλικό)	 της	
επιμόρφωσης	 μέσα	 από	 τους	 ρόλους	 τους.	 Κοινός	 στόχος	 όλων	 ήταν	 να	
ανταπεξέλθουν	στις	δυσκολίες	του	«εικονικού	σχολείου»	στο	οποίο	υπηρετούσαν,	
να	 συνεργαστούν	 με	 μεθόδους	 δημιουργικής	 μάθησης,	 να	 αναστοχαστούν	 και	 να	
βοηθήσουν	το	νέο	Δ/ντή	τους,	ώστε	να	πάρει	σωστές	αποφάσεις	και	να	βρει	λύσεις	
στα	κοινά	προβλήματα	που	αντιμετώπιζαν	(E-Learning	dde	dramas,	2014).	
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2. Η	έρευνα	
Όπως	 προαναφέραμε	 στόχος	 της	 παρούσας	 ανακοίνωσης	 είναι	 η	 ανάδειξη	 των	
βασικών	 αρχών	 της	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων,	 οι	 οποίες	 θα	 πρέπει	 να	 λαμβάνονται	
υπόψη	 και	 να	 εφαρμόζονται	 κατά	 το	 σχεδιασμό	 και	 την	 ανάπτυξη	 ενός	
επιμορφωτικού	προγράμματος	εκπαιδευτικών.	
Στην	 παρούσα	 ενότητα	 εκθέτουμε	 στοιχεία	 έρευνας	 την	 οποία	 υλοποιήσαμε	 το	
Φεβρουάριο	 του	 2013,	 με	 συμμετοχή	 239	 εκπαιδευτικών	 (πίνακας	 1)	 από	 όλη	 τη	
χώρα	 (56,9%	 από	 Αθήνα/Θεσσαλονίκη	 και	 43,1%	 από	 άλλες	 πόλεις)	 διαφόρων	
ειδικοτήτων	 (58,6%	 θεωρητικών	 κατευθύνσεων,	 ένεντι	 41,4%	 πρακτικών).	 Ως	
ερευνητικό	 εργαλείο	 χρησιμοποιήθηκε	 το	 ερωτηματολόγιο	 το	 οποίο	
δημιουργήθηκε	και	συμπληρώθηκε	διαδικτυακά	μέσω	του	διαδικτυακού	εργαλείου	
SurveyGizmo.	Η	ανάλυση	των	δεδομένων	της	έρευνας	έγινε	με	το	στατιστικό	πακέτο	
SPSS	16.00	for	windows.	
	
Πίνακας	1.	
Το	φύλο	των	συμμετεχόντων/ουσών	στην	έρευνα	

	 Count	 Column	N	%	

Φύλο	
Άνδρας	 75	 31,4%	
Γυναίκα	 164	 68,6%	
Total	 239	 100,0%	

	
Στον	Πίνακα	2	παρουσιάζεται	 η	 κατανομή	 εκατοστιαίων	σχετικών	συχνοτήτων	 για	
τις	 κατατάξεις	 σχετικά	 με	 τις	 αρχές	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 με	 βάση	 τις	 οποίες	 θα	
πρέπει	 να	 σχεδιάζεται	 ένα	 περιβάλλον	 επιμόρφωσης.	 Παρατηρείται	 ότι	 η	
πλειοψηφία	επέλεξε	ως	πρώτη	σε	σημαντικότητα	αρχή	την	«ενεργητική	συμμετοχή	
των	εκπαιδευομένων»	(54,4%),	ακολουθώντας	η	«ευρετική	πορεία	προς	τη	γνώση»	
(14,2%).	Επίσης,	τόσο	η	«ενεργητική	συμμετοχή	των	εκπαιδευομένων»	(19,7%)	όσο	
και	 η	 «ευελιξία»	 (19,7%),	 έχουν	 επιλεγεί	ως	 οι	 δεύτερες	 σε	 σημαντικότητα	 αρχές	
σύμφωνα	 με	 τις	 οποίες	 θα	 πρέπει	 να	 σχεδιάζεται	 ένα	 περιβάλλον	 επιμόρφωσης.	
Ενδεικτικό	 ακόμη	 είναι	 ότι	 η	 «επικοινωνία»	 (17,6%)	 έχει	 επιλεγεί	 ως	 η	 τρίτη	
σημαντικότερη	αρχή	από	την	πλειοψηφία	των	ερωτούμενων.	
	
Πίνακας	2.	
Κατανομή	 εκατοστιαίων	 σχετικών	 συχνοτήτων	 για	 την	 εφαρμογή	 αρχών	
εκπαίδευσης	ενηλίκων	
	 1η	 2η	 3η	 4η	 5η	 6η	 7η	 8η	

Ενεργητική	συμμετοχή		54,4%	 19,7%	 10,5%	 4,6%	 5,4%	 2,9%	 0,8%	 1,7%	

Ευρετική	πορεία	 14,2%	 18,4%	 11,3%	 12,6%	 12,6%	 11,7%	 10,5%	 8,8%	
Δομημένη	μορφή	 3,8%	 1,7%	 2,5%	 2,1%	 3,8%	 2,5%	 16,7%	 66,9%	
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Εφαρμογή	
επιμορφωτικών	
εμπειριών	στη	τάξη	

6,7%	 11,7%	 15,5%	 11,7%	 12,1%	 22,2%	 18,0%	 2,1%	

Ευελιξία	 10,5%	 19,7%	 10,5%	 19,7%	 21,8%	 10,5%	 7,5%	 0,0%	
Αλληλεπίδραση	 6,3%	 19,2%	 21,3%	 25,5%	 10,0%	 9,2%	 7,9%	 0,4%	
Επικοινωνία	 2,9%	 7,5%	 17,6%	 16,7%	 25,9%	 15,1%	 10,9%	 3,3%	
Αξιολόγηση	της	γνώσης		1,7%	 2,1%	 12,1%	 7,1%	 7,9%	 25,5%	 27,2%	 16,3%	

	
Στον	Πίνακα	3	παρουσιάζεται	 η	 κατανομή	 εκατοστιαίων	σχετικών	συχνοτήτων	 για	
τις	κατατάξεις	σχετικά	με	την	ενεργοποίηση	της	κριτικής	σκέψης.	Παρατηρείται	ότι	
η	 πλειοψηφία	 δήλωσε	 ότι	 πρέπει	 να	 υπάρχει	 ενεργοποίηση	 σκέψης,	 θεωρητικής	
εμβάθυνσης	 και	 δράσης	 (36,8%)	 ως	 πρώτη	 σε	 σημαντικότητα	 αρχή.	 Επίσης,	 ως	
δεύτερη	 σε	 σημαντικότητα	 αρχή	 έχει	 επιλεγεί	 η	 αρχή	 του	 σεβασμού	 του	 τρόπου	
σκέψης	 του	 άλλου	 και	 η	 ανάδειξη	 και	 αποδοχή	 διαφορετικών	 οπτικών	 κατά	 την	
προσέγγιση	των	θεμάτων	(34,7%),	ενώ	το	ότι	θα	πρέπει	να	αναπτύσσεται	ο	κριτικός	
τρόπος	 σκέψης	 (37,7%)	 έχει	 επιλεγεί	 ως	 η	 τρίτη	 σημαντικότερη	 αρχή	 από	 την	
πλειοψηφία	των	ερωτούμενων.	
	
Πίνακας	3.	
Κατανομή	 εκατοστιαίων	 σχετικών	 συχνοτήτων	αναφορικά	 με	 την	 ενεργοποίηση	
κριτικής	σκέψης	

	 1η		 2η		 3η		 4η		

Να	 υπάρχει	 ενεργοποίηση	 σκέψης,	 θεωρητικής	
εμβάθυνσης	και	δράσης	

36,8%	 21,3%	 18,4%	 23,4%	

Να	 υπάρχει	 σεβασμός	 του	 τρόπου	 σκέψης	 του	
άλλου,	 ανάδειξη	 και	 αποδοχή	 διαφορετικών	
οπτικών	κατά	την	προσέγγιση	των	θεμάτων	

17,6%	 34,7%	 31,0%	 16,7%	

Να	αναπτύσσεται	ο	κριτικός	τρόπος	σκέψης	 22,2%	 28,9%	 37,7%	 11,3%	
Οι	 εκπαιδευόμενοι	 να	 συμμετέχουν	 ενεργητικά	
σε	 όλα	 τα	 στάδια	 πραγματοποίησης	 του	
προγράμματος		

23,8%	 15,1%	 13,0%	 48,1%	

	
Από	 τον	Πίνακα	 4,	 παρατηρείται	 ότι	 η	 πλειοψηφία	 των	 ερωτούμενων	 δήλωσε	ως	
την	 σημαντικότερη	 επιλογή,	 ότι	 ο	 εκπαιδευτής	 /	 διδάσκων	 είναι	 συντονιστής	
(36,4%),	ενώ	το	27,2%	δήλωσε	ότι	είναι	συνεργάτης.	Η	δεύτερη	σε	σημαντικότερη	
άποψη	 ότι	 ο	 εκπαιδευτής	 /	 διδάσκων	 είναι	 εμψυχωτής,	 υποστηρίχθηκε	 από	 το	
30,1%	του	δείγματος.	 Για	την	τρίτη	σε	σημαντικότητα	κατάταξη,	επιλέχθηκε	ότι	 	ο	
εκπαιδευτής/διδάσκων	 είναι	 εμψυχωτής	 (31,8%)	 ακολουθώντας	 ο	 συνεργάτης	
(30,1%).	Η	άποψη	ότι	ο	εκπαιδευτής	/	διδάσκων	έχει	το	χαρακτήρα	του	διευκολυντή	
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και	 της	 αυθεντίας	 κατατάχθηκαν	 αντίστοιχα	 στην	 τέταρτη	 και	 πέμπτη	 σε	
σημαντικότητα	θέση.				
Πίνακας	4.		
Κατανομή	εκατοστιαίων	σχετικών	συχνοτήτων	για	το	ρόλο	του	εκπαιδευτή	

	 1η		 2η		 3η		 4η		 5η		
Συνεργάτης	 27,2%	 20,1%	 30,1%	 20,9%	 1,7%	
Συντονιστής	 36,4%	 29,7%	 15,1%	 17,2%	 1,7%	
Εμψυχωτής	 19,2%	 30,1%	 31,8%	 18,4%	 0,4%	
Διευκολυντής	 13,0%	 19,7%	 23,0%	 42,7%	 1,7%	
Αυθεντία	 4,2%	 0,4%	 0,0%	 0,8%	 94,6%	

	
Στον	Πίνακα	5	παρουσιάζεται	 η	 κατανομή	 εκατοστιαίων	σχετικών	συχνοτήτων	 για	
τις	 κατατάξεις	 σχετικά	 με	 τους	 παράγοντες	 στους	 οποίους	 θα	 πρέπει	 να	 δίνει	
έμφαση	 ο	 εκπαιδευτής.	 Παρατηρείται	 ότι	 η	 πλειοψηφία	 θεώρησε	 σαν	
σημαντικότερο	 παράγοντα	 ότι	 ο	 εκπαιδευτής	 θα	 πρέπει	 να	 δίνει	 έμφαση	 στις	
εκπαιδευτικές	 μεθόδους	 που	 προάγουν	 την	 αλληλεπίδραση,	 την	 ανταλλαγή	
εμπειριών	 και	 τη	 συμμετοχή	 (46,9%).	 Επίσης,	 η	 ίδια	 άποψη	 παρατηρήθηκε	 ως	
δεύτερη	 σε	 σημαντικότερη,	 ενώ	 η	 άποψη	 ότι	 ο	 εκπαιδευτής	 θα	 πρέπει	 να	 δίνει	
έμφαση	 στη	 δημιουργία	 ενός	 (ψυχολογικού	 κυρίως)	 κλίματος	 αμοιβαιότητας	 έχει	
επιλεγεί	ως	η	τρίτη	σημαντικότερη	δήλωση	(25,9%).	
Πίνακας	5.		
Κατανομή	 εκατοστιαίων	 σχετικών	 συχνοτήτων	 για	 τους	 παράγοντες	 στους	
οποίους	θα	πρέπει	να	δίνει	έμφαση	ο	εκπαιδευτής	
	 1η		 2η		 3η		 4η		 5η		
Στις	διδακτικές	μεθόδους	και	 τεχνικές	οι	
οποίες	 αξιοποιούν	 τις	 προϋπάρχουσες	
γνώσεις	 και	 εμπειρίες	 των	 ενήλικων	
εκπαιδευομένων.	

19,2%	 18,8%	 20,9%	 25,5%	 15,5%	

Στην	εμπλοκή	των	εκπαιδευομένων	στην	
κατάρτιση	 ενός	 ατομικού	 πλάνου	
εργασίας	

6,3%	 17,2%	 19,2%	 26,4%	 31,0%	

Στη	 δημιουργία	 ενός	 (ψυχολογικού	
κυρίως)	κλίματος	αμοιβαιότητας	

24,7%	 19,7%	 25,9%	 14,2%	 15,5%	

Στις	 εκπαιδευτικές	 μεθόδους	 που	
προάγουν	 την	 αλληλεπίδραση,	 την	
ανταλλαγή	 εμπειριών,	 τη	 συμμετοχή	
(ενεργητικές	μεθόδους	διδασκαλίας).	

46,9%	 32,2%	 10,0%	 7,5%	 3,3%	

Στη	βοήθεια	και	την	παρότρυνση	ώστε	οι	
εκπαιδευόμενοι	 να	 αναπτύξουν	
μεθόδους	αυτοαξιολόγησης.	

2,9%	 12,1%	 23,8%	 26,4%	 34,7%	
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Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Ο	σχεδιασμός	κάθε	επιμορφωτικού	προγράμματος	εκπαιδευτικών	πρέπει	να	γίνεται	
με	 τρόπο	 ώστε	 να	 εφαρμόζονται	 και	 να	 αναδεικνύονται	 οι	 βασικές	 αρχές	 της	
εκπαίδευσης	ενηλίκων.	Η	πλειοψηφία	των	συμμετεχόντων	στην	έρευνα	επέλεξε	ως	
πρώτη	σε	σημαντικότητα	αρχή	την	ενεργητική	συμμετοχή	των	εκπαιδευομένων	και	
στη	συνέχεια	την	ευρετική	πορεία	προς	τη	γνώση,	την	ευελιξία	και	την	επικοινωνία.	
Παράλληλα,	 αναδείχθηκε	 η	 αναγκαιότητα	 να	 υπάρχει	 ενεργοποίηση	 της	 σκέψης,	
της	θεωρητικής	εμβάθυνσης	και	δράσης,	καθώς,	επίσης	η	αναγκαιότητα	να	υπάρχει	
σεβασμός	του	τρόπου	σκέψης	του	άλλου	και	ανάδειξη	και	αποδοχή	διαφορετικών	
οπτικών	 κατά	 την	 προσέγγιση	 των	 θεμάτων.	 Απαραίτητη	 επίσης	 προϋπόθεση	
θεωρήθηκε	η	ανάπτυξη	του	κριτικού	τρόπου	σκέψης.	Τα	πορίσματα	αυτά	συνάδουν	
με	το	θεωρητικό	πλαίσιο	της	εκπαίδευσης	ενηλίκων	όπου	τονίζεται	ότι	οι	ενήλικοι	
σκέπτονται	 και	 συμπεριφέρονται	 κατά	 τρόπο	 ριζικά	 διαφορετικό	 από	 τους	
ανηλίκους,	 καθώς	 έχουν	 πολύ	 ευρύτερο	 και	 διαφορετικής	 υφής	 απόθεμα	
εμπειριών,	 έντονη	 ανάγκη	 να	 αυτοκαθορίζονται	 και	 την	 τάση	 να	 επιζητούν	 να	
συμμετέχουν	 ενεργητικά	 στις	 διαδικασίες	 που	 τους	 αφορούν.	 Με	 βάση	 τα	
δεδομένα	αυτά	για	να	είναι		αποτελεσματική	η	διδασκαλία	επιμόρφωσης	ενήλικων	
εκπαιδευομένων,	 θα	 πρέπει	 οι	 διδασκόμενοι	 να	 βρίσκονται	 στο	 επίκεντρο	 της	
εκπαιδευτικής	 διεργασίας,	 σε	 ό,τι	 αφορά	 το	 σχεδιασμό	 του	 προγράμματος,	 την	
υλοποίηση	και	την	αξιολόγησή	του.		
Αναφορικά	 με	 το	 ρόλο	 του	 διδάσκοντα	 συμπεραίνουμε	 ότι	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	
περισσότερο	 συντονιστής,	 συνεργάτης,	 εμψυχωτής	 και	 διευκολυντής,	 ενώ	 στην	
τελευταία	θέση	των	προτιμήσεων	επιλέχθηκε	η	άποψη	ότι	ο	εκπαιδευτής	πρέπει	να	
φέρει	τα	χαρακτηριστικά	της	αυθεντίας.	Στο	πλαίσιο	αυτό	ο	εκπαιδευτής	θα	πρέπει	
να	δίνει	έμφαση	στις	εκπαιδευτικές	μεθόδους	που	προάγουν	 την	αλληλεπίδραση,	
την	ανταλλαγή	εμπειριών,	τη	συμμετοχή,	αλλά	και	τη	δημιουργία	ενός	ψυχολογικού	
κλίματος	 αμοιβαιότητας.	 Ο	 εκπαιδευόμενος	 θα	 πρέπει	 να	 έχει	 την	 ικανότητα	 να	
αξιολογεί	 τις	 μαθησιακές	 του	 ανάγκες,	 να	 μορφοποιεί	 και	 να	 διαμορφώνει	
μαθησιακούς	 σκοπούς	 και	 στόχους,	 να	 σχεδιάζει	 τον	 τρόπο	 προσέγγισης	 κάθε	
μαθησιακού	έργου.	
Η	ανάπτυξη	του	στοχασμού	και	γενικότερα	του	κριτικού	τρόπου	σκέψης,	θα	πρέπει	
να	αποτελέσει	μία	προτεραιότητα	στο	σχεδιασμό	 επιμορφωτικών	προγραμμάτων,	
καθώς	 θα	 έχει	 ως	 επακόλουθο	 τον	 μετασχηματισμό	 των	 πλαισίων	 αναφοράς	 με	
βάση	 τα	 οποία	 οι	 συμμετέχοντες	 σε	 ένα	 πρόγραμμα	 αντιλαμβάνονται	 και	
ερμηνεύουν	τις	εμπειρίες	τους.		
Τα	 στοιχεία	 αυτά	 καθιστούν	 χρήσιμη	 την	 εφαρμογή	 στοιχείων	 της	
μετασχηματίζουσας	μάθησης	με	 την	έννοια	ότι	αυτή	περιλαμβάνει	μία	σειρά	από	
διαδικασίες	 όπως	 η	 ανάκληση	 στη	 μνήμη,	 η	 αναδιοργάνωση,	 ο	 συσχετισμός,	 η	
νοηματοδότηση	και	ο	κριτικός	στοχασμός,	οι	οποίες	μπορούν	να	προσδώσουν	μία	
ιδιαίτερη	κατεύθυνση	με	προσανατολισμό	στην	εκπαίδευση	ενηλίκων.	Στο	πλαίσιο	
αυτό	 το	περιεχόμενο	 της	μάθησης	συνδέεται	με	 τον	πραγματικό	κοινωνικό	κόσμο	
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και	 με	 την	 έννοια	 αυτή	 ευνοείται	 η	 αυθεντική	 μάθηση	 η	 οποία	 αφορά	 στη	
διαπραγμάτευση	 αυθεντικών	 προβλημάτων.	Με	 τον	 τρόπο	 αυτό	 προάγεται	 και	 η	
εμπειρική	μάθηση	η	οποία	εκθέτει	τους	εκπαιδευόμενους	σε	μια	εμπειρία	και	στη	
συνέχεια	 ενθαρρύνει	 το	 στοχασμό	 σχετικά	 με	 αυτήν	 ώστε	 να	 αναπτυχθούν	 νέες	
ικανότητες,	 νέες	 στάσεις	 ή	 νέοι	 τρόποι	 σκέψης.	 Το	 γεγονός	 αυτό	 συνάδει	 με	 το	
θεωρητικό	πλαίσιο	της	εμπειρικής	μάθησης,	σύμφωνα	με	την	οποία	η	ενασχόληση	
των	 εκπαιδευομένων	 με	 αφηρημένες	 ιδέες	 και	 έννοιες	 δεν	 οδηγεί	 σε	
αποτελεσματική	 μάθηση	 επειδή	 πρόκειται	 για	 διεργασία	 αποκομμένη	 από	 την	
πραγματικότητα	 και	 ασύμπτωτη	 με	 τις	 συνθήκες	 που	 οι	 εκπαιδευόμενοι	
αντιμετωπίζουν.	
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Περίληψη	
Στην	 εισήγηση	 παρουσιάζεται	 ο	 σχεδιασμός	 τεσσάρων	 επιμορφωτικών	
προγραμμάτων	βραχείας	διάρκειας	από	τη	σχολική	σύμβουλο	φιλολόγων	στον	Νομό	
Πέλλας,	 στο	 πλαίσιο	 της	 προαιρετικής	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	 μια	
προσπάθεια	 κάλυψης	 προσωπικών	 αναγκών	 των	 εκπαιδευτικών	 αλλά	 και	
καλλιέργειας	πνεύματος	 συλλογικής	 ευθύνης	 για	 τη	 λειτουργία	 του	σχολείου.	 Ένα	
τέτοιο	εγχείρημα	προϋποθέτει	συμμετοχή	 των	εκπαιδευτικών	στον	σχεδιασμό	 των	
προγραμμάτων	 και	 μεθόδους	 επιμόρφωσης	 που	 ευνοούν	 τη	 δράση	 και	 τη	
συμμετοχή	των	εκπαιδευόμενων.		
	
Εισαγωγή	
Στο	 πλαίσιο	 ενός	 ατέρμονου	 διαλόγου	 για	 την	 παιδεία	 και	 την	 αναμόρφωση	 της		
εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 η	 έννοια	 της	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	
επανέρχεται	 περιοδικά	 ως	 	 ζήτημα	 μείζονος	 σημασίας	 αλλά	 και	 ως	 διαρκές	
ζητούμενο,	 εφόσον	 συνδέεται	 τόσο	 με	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	
εκπαιδευτικών	 όσο	 και	 με	 την	 ποιότητα	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 (Δούκας,	 2007˙	
Π.Ι.	2009).	Ελλείψει	μιας	πολιτικής	συστηματικής	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	
και	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 την	 αναγκαιότητα	 επιμόρφωσης	 σε	 διάφορους	 τομείς	
λόγω	 των	 αλλαγών	 σε	 όλα	 τα	 επίπεδα	 της	 καθημερινής	 ζωής,	 σχεδιάστηκαν	 και	
υλοποιήθηκαν	 τέσσερα	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 βραχείας	 διάρκειας	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	 των	 σχολικών	 μονάδων	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 στους	
δήμους	Έδεσσας	και	Αλμωπίας	του	Ν.	Πέλλας.	Το	πρώτο	αφορούσε	τη	συνεργασία	
γονέων	 και	 σχολείου,	 το	 δεύτερο	 την	 αξιοποίηση	 των	 ΤΠΕ	 στα	 φιλολογικά	
μαθήματα,	 το	 τρίτο	 τη	 συμβουλευτική	 ψυχολογία	 εφήβων	 και	 το	 τέταρτο	 τη	
διοίκηση	μιας	 σχολικής	 μονάδας.	 Τα	 προγράμματα	αυτά	απέβλεπαν	αφενός	 στην	
ενίσχυση	του	διδακτικού	και	παιδαγωγικού	έργου	των	εκπαιδευτικών	και	αφετέρου	
στην	ενεργό	συμμετοχή	τους	και	 την	 	καλλιέργεια	πνεύματος	συλλογικής	ευθύνης	
για	 τη	 λειτουργία	 του	 σχολείου.	 Η	 επιλογή	 της	 υλοποίησης	 επιμορφωτικών	
προγραμμάτων	βραχείας	διάρκειας	στόχευε	στην	προσφορά	πολλών	ευκαιριών	για	
την	 πολυπρισματική	 προσέγγιση	 των	 θεμάτων	 αλλά	 και	 την	 ενδυνάμωση	 των	
σχέσεων	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών.	Για	την	επίτευξη	αυτών	των	στόχων	κατά	τον	
σχεδιασμό	των	προγραμμάτων	λήφθηκαν	υπόψη	οι	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	και	
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οι	 βασικές	 αρχές	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων	 τόσο	 ως	 προς	 το	 περιεχόμενο	 των	
προγραμμάτων	όσο	και	στις	μεθόδους	επιμόρφωσης,	ενώ	συμμετείχαν	και	οι	ίδιοι	
στον	σχεδιασμό,	καθώς	προηγήθηκε	έρευνα	ανίχνευσης	επιμορφωτικών	αναγκών.	
	
1.Ανάλυση	
1.1. Η	αναγκαιότητα	της	επιμόρφωσης	
Οι	αλλαγές	που	συντελούνται	σε	κοινωνικό-πολιτικό	και	σε	οικονομικο-τεχνολογικό	
επίπεδο	 από	 τη	 μια	 στον	 ευρωπαϊκό	 και	 από	 την	 άλλη	 στο	 διεθνή	 χώρο,	
δημιουργούν	 μια	 σειρά	 προκλήσεων,	 που	 όχι	 μόνο	 δεν	 αφήνουν	 αμέτοχο	 το	
εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 αλλά	 αντίθετα	 το	 προτρέπουν,	 ως	 ανοιχτό	 σύστημα	 που	
είναι,	 να	 αντιδράσει	 σ’	 αυτές.	 Οι	 εξελίξεις	 στο	 χώρο	 όλων	 των	 επιστημών,	 η	
εισαγωγή	 νέων	 αντικειμένων	 στα	 αναλυτικά	 προγράμματα,	 η	 κινητικότητα	 στη	
σύσταση	 του	 μαθητικού	 δυναμικού	 (Sohan	 et	 al.,	 1997),	 η	 αναντιστοιχία	 των	
προγραμμάτων	 σπουδών	 των	 ΑΕΙ	 στις	 πραγματικές	 ανάγκες	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	και	η	εισαγωγή	της	τεχνολογίας	καθιστούν	αναγκαία	περισσότερο	από	
κάθε	άλλη	φορά	την	επιμόρφωση	όλων	των	εκπαιδευτικών	και	όχι	βέβαια	μόνο	των	
νεοδιόριστων	και	μάλιστα	μια	φορά	στην	αρχή	της	σταδιοδρομίας	τους.	Το	ανοιχτό	
σχολείο,	το	σχολείο	εργασίας,	η	έννοια	της	βιωματικής	μάθησης,	η	μέθοδος	Project,	
οι	 βιωματικές	 δράσεις,	 η	 εξατομίκευση	 της	 διδασκαλίας,	 η	 ομαδοσυνεργατική	
διδασκαλία,	 η	 τάση	 για	 ολιστική	 προσέγγιση	 της	 σχολικής	 γνώσης	 μέσω	 της		
διαθεματικότητας	 και	 της	 διεπιστημονικότητας	 (Ματσαγγούρας,	 2002)	 ,	 είναι	
μερικά	 από	 τα	 θέματα	 που	 κυριαρχούν	 και	 απαιτούν	 γνώσεις	 συγκεκριμένες	 από	
τους	εκπαιδευτικούς.		
Ωστόσο,	 ο	 ρόλος	 των	 εκπαιδευτικών	 είναι	 πολυδιάστατος,	 επομένως	απαιτούνται	
και	 άλλες	 δεξιότητες	 (Ντούσκας,	 2007).	 	 Ως	 μέλος	 ενός	 οργανωμένου	 κοινωνικού	
συνόλου,	δηλαδή	του	σχολείου,	έρχεται	αντιμέτωπος	με	προσδοκίες	και	απαιτήσεις	
όλων	των	κοινωνικών	ομάδων	και	φορέων	που	έχουν	άμεση	ή	έμμεση	σχέση	με	το	
σχολείο	 (μαθητές,	γονείς,	σύλλογοι,	διοίκηση,	συνδικαλιστές	κλπ.).	Οι	γονείς	είναι	
ένας	 από	 τους	 βασικούς	 εταίρους	 μιας	 σχολικής	 μονάδας	 με	 τους	 οποίους	 οι	
εκπαιδευτικοί	επιβάλλεται	να	συνεργάζονται,	καθώς	η	ουσιαστική	αλληλεπίδραση	
του	σχολείου	με	 την	οικογένεια	έχει	σημαντικές	επιπτώσεις	στην	εξέλιξη	και	στην	
ανάπτυξη	 των	 παιδιών	 (Μυλωνάκου	 –	 Κεκέ,	 2006).	 Μια	 συνεργασία	 γονέων	 και	
εκπαιδευτικών	 προϋποθέτει	 δεξιότητες	 επικοινωνίας	 και	 διαχείρισης	
συναισθημάτων,	 	 ανάπτυξη	 κοινωνικοσυναισθηματικής	 νοημοσύνης	 αλλά	 και	
γνώσεις	 ψυχολογίας	 ενηλίκων	 και	 ειδικότερα	 των	 γονέων.	 Από	 την	 άλλη,	 ο	
εκπαιδευτικός	 βρίσκεται	 σε	 μια	 σχέση	 αλληλεπίδρασης	 με	 το	 μαθητικό	 δυναμικό	
του	 σχολείου.	 Το	 είδος	 και	 η	 ποιότητα	 των	 διαπροσωπικών	 σχέσεων	 που	
αναπτύσσονται	 εξαρτώνται	 από	 τις	 γνώσεις	 και	 τις	 δεξιότητες	 του	 εκπαιδευτικού	
αναφορικά	με	την	παιδαγωγική,	την	ψυχολογία	εφήβων	και	τη	συμβουλευτική.		
Εκτός	αυτών,	η	συμμετοχή	 των	εκπαιδευτικών	στη	λήψη	αποφάσεων	στο	πλαίσιο	
του	 σχολείου	 προϋποθέτει	 γνώση	 των	 διοικητικών	 καθηκόντων	 τους	 και	 της	
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εκπαιδευτικής	 νομοθεσίας,	 ενώ	 όσοι	 είναι	 διευθυντές	 σχολικών	 μονάδων	 είναι	
υπεύθυνοι	 για	 τη	 διαμόρφωση	 του	 σχολικού	 κλίματος	 και	 της	 κουλτούρας	 του	
σχολείου.	
Αυτός	 ο	 πολυδιάστατος	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	 δημιουργεί	 και	 μια	 σειρά	
επιμορφωτικών	αναγκών,	οι	οποίες	διαφοροποιούνται	όχι	μόνον	από	εκπαιδευτικό	
σε	 εκπαιδευτικό	 αλλά	 και	 όσον	 αφορά	 τον	 ίδιο	 τον	 εκπαιδευτικό	 στα	 διάφορα	
στάδια	 της	 καριέρας	 του.	 Είναι	 επιβεβλημένη,	 λοιπόν,	 η	 διαρκής	 στήριξη	 και	
ενίσχυση	του	εκπαιδευτικού		και	διδακτικού	έργου	(Ανδρέου,	1999).		Μέσα	από	τη	
συμμετοχή	 τους	 σε	 τυπικές	 και	 άτυπες	 μορφές	 μάθησης	 και	 αξιοποιώντας	 τις	
εμπειρίες	τους	μετασχηματίζουν	συνεχώς	την	πρακτική	τους.	
	
1.2	Ο	σχολικός	σύμβουλος	ως	επιμορφωτής	
Σύμφωνα	 με	 τις	 διατάξεις	 του	 ιδρυτικού	 νόμου	 του	 θεσμού	 του	 σχολικού	
συμβούλου	 η	 φύση	 του	 έργου	 τους	 προσδιορίζεται	 ως	 επιστημονική	 και	
παιδαγωγική	καθοδήγηση	των	διδασκόντων	(Ν.	1304/82),	ενώ	επισημαίνεται	και	ο	
επιμορφωτικός	 ρόλος	 του.	 Όπως	 αναφέρεται	 και	 στο	 ΦΕΚ	 1340/16-10-2002,	 ο	
σχολικός	σύμβουλος	είναι	επιμορφωτής	των	εκπαιδευτικών	και	μπορεί	να	αναλάβει	
ο	 ίδιος	 πρωτοβουλίες	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 του	 κλάδου	 του	 στην	
περιοχή	 ευθύνης	 του.	 Αλλά	 και	 ως	 σύμβουλος	 γενικής	 παιδαγωγικής	 ευθύνης	
συγκεκριμένων	 σχολείων	 μπορεί	 να	 αναλάβει	 πρωτοβουλίες	 για	 την	 επιμόρφωση	
των	 εκπαιδευτικών	 άλλων	 κλάδων	 σε	 θέματα	 που	 αφορούν	 την	 παιδαγωγική.	 Οι	
σχολικοί	 σύμβουλοι	 βοηθούν	 τους	 εκπαιδευτικούς	 και	 τους	 ενθαρρύνουν	 να	
αναπτύσσουν	 πρωτοβουλίες	 για	 την	 αντιμετώπιση	 επιμέρους	 προβλημάτων	 του	
σχολικού	 έργου,	 για	 τον	 εμπλουτισμό	 της	 σχολικής	 ζωής	 και	 την	 αναβάθμιση	 της	
ποιότητας	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης.	 Επισκέπτονται	 τα	 σχολεία	 της	
δικαιοδοσίας	τους,	συζητούν	τα	 ιδιαίτερα	προβλήματα,	παρέχουν	τις	απαραίτητες	
οδηγίες	 και	 υποδείξεις	 και	 ενισχύουν	 νέες	 πρωτοβουλίες,	 συγκαλούν	 τους	
εκπαιδευτικούς	 της	 περιοχής	 σε	 συσκέψεις	 και	 οργανώνουν	 ενημερωτικά	
σεμινάρια,	 εκτός	 του	 ωραρίου	 διδασκαλίας	 τους	 για	 σύγχρονα	 επιστημονικά,	
παιδαγωγικά	και	διδακτικά	θέματα.	Σύμφωνα	λοιπόν	με	το	 ισχύον	νομικό	πλαίσιο	
του	θεσμού	ανάμεσα	στους	στόχους	άσκησης	του	έργου	του	σχολικού	συμβούλου	
είναι	η	παροχή	επιστημονικής	και	παιδαγωγικής	στήριξης	και	βοήθειας	προς	 τους	
διδάσκοντες,	 η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 του	 διδακτικού	 προσωπικού	 και	 η	
προσαρμογή	του	στις	απαιτήσεις	της	σύγχρονης	παιδαγωγικής	πράξης	(Γιοκαρίνης,	
2000).	
	
1.3	Οι	εκπαιδευτικοί	ως	εκπαιδευόμενοι	 	
Στην	 περίπτωση	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	 εκπαιδευόμενων	 θα	 πρέπει	 να	 ληφθούν	
υπόψη	 οι	 βασικές	 αρχές	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων.	 Προσέρχονται,	 λοιπόν,	 σε	
επιμορφωτικές	δράσεις	έχοντας	συγκεκριμένες	προσδοκίες	και	αξίες	αλλά	και	έναν	
πλούτο	 εμπειριών.	 Η	 συμμετοχή	 τους	 στα	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 καλύπτει	
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βασικές	ανάγκες,	όπως	της	καταξίωσης	και	της	αυτοπραγμάτωσης,	σύμφωνα	και	με	
την	 πυραμίδα	 των	 ανθρώπινων	 αναγκών	 του	 Maslow	 (1943).	 Ο	 Lieb	 (1991)	
αναφέρει		έξι	παράγοντες	που	λειτουργούν	ως	κίνητρα	στην	εκπαίδευση	ενηλίκων:	
•	 Η	 σύναψη	 κοινωνικών	 σχέσεων	 κάνοντας	 νέους	φίλους	 και	 εκπληρώνοντας	 την	
ανάγκη	για	κοινωνικοποίηση.		
•	 Οι	 εξωτερικές	 προσδοκίες,	 με	 την	 προσπάθεια	 να	 συμμορφωθούν	 προς	 τις	
επιθυμίες	κάπου	άλλου,	πιθανώς	κάποιου	ανθρώπου	με	επίσημη	εξουσία.	
•	 Η	 κοινωνική	 προσφορά,	 καθώς	 επιθυμούν	 να	 βελτιώσουν	 την	 προσφορά	 τους	
στην	κοινότητα	στην	οποία	ανήκουν	ή	την	κοινωνία	γενικότερα	
•	 Η	 προσωπική	 εξέλιξη,	 με	 την	 επιδίωξη	 επίτευξης	 υψηλότερης	 θέσης	 στον	
εργασιακό	 χώρο	 και	 την	 απόκτηση	 συγκριτικού	 πλεονεκτήματος	 έναντι	 των	
ανταγωνιστών.		
•	 Η	 αποφυγή	 της	 ρουτίνας,	 προσπαθώντας	 να	 πετύχουν	 ένα	 διάλειμμα	 από	 την	
καθημερινότητα	 του	 σπιτιού	 ή	 της	 εργασίας	 και	 μια	 διαφοροποίηση	 από	 τις	
υπόλοιπες	απαιτήσεις	της	ζωής.		
•	Το	ενδιαφέρον	για	τη	γνώση,	όταν	ενδιαφέρονται	να	μάθουν	μόνο	και	μόνο	για	να	
μάθουν,	 όταν	 αναζητούν	 τη	 γνώση	 για	 να	 ικανοποιήσουν	 κάποιες	 πνευματικές	
ανησυχίες	ενός	ερευνητικού	μυαλού.	
Με	 τη	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 οι	
εκπαιδευτικοί	 εμπλέκονται	 σε	 μια	 διαδικασία	 μετασχηματίζουσας	 μάθησης	 	 κατά	
την	οποία	συνειδητοποιούν	τις	δικές	τους	παγιωμένες	θέσεις	και	παραδοχές	καθώς	
και	 των	 άλλων	 και	 στη	 συνέχεια	 αξιολογούν	 τη	 σχετικότητά	 τους	 με	 σκοπό	 την	
κατασκευή	 μιας	 ερμηνείας	 (Mezirow,	 2000).	 Επομένως,	 στο	 επίκεντρο	 της	
μετασχηματίζουσας	θεωρίας	μάθησης	είναι	η	διαδικασία	«αλλαγής	προοπτικής»,	η	
οποία	 προσδιορίζεται	 σε	 τρεις	 διαστάσεις:	 την	 ψυχολογική,	 που	 αφορά	 αλλαγές	
στην	 κατανόηση	 του	 «εαυτού»,	 την	 ηθική,	 δηλαδή	 την	 αναθεώρηση	 των	
συστημάτων	 πεποιθήσεων	 και	 της	 συμπεριφοράς,	 που	 αφορά	 τις	 αλλαγές	 στον	
τρόπο	ζωής	(Κόκκος,	2005).	
Ωστόσο,	 βασική	 προϋπόθεση	 επιτυχίας	 οποιουδήποτε	 επιμορφωτικού	
προγράμματος	 είναι	 η	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 στο	 σχεδιασμό	 του	 και	 στη	
λήψη	 αποφάσεων	 που	 αφορούν	 την	 επιλογή	 του	 κατάλληλου	 χρόνου,	 τη	
διαδικασία	 και	 τους	στόχους	 (Ανδρέου&	Παπακωνσταντίνου	 ,	 1994˙	 Γκότοβος	 κ.α.	
2000	 ˙	 Darling-Hammond,	 1995),	 για	 δύο	 κυρίως	 λόγους.	 Καταρχάς,	 έχουμε	 να	
κάνουμε	 με	 την	 εκπαίδευση	 ενηλίκων	 και	 για	 τους	 ενήλικες	 η	 εξέλιξη	 είναι	
εθελοντική.	 Όταν	 οι	 ενήλικοι	 αισθάνονται	 ότι	 έχουν	 τον	 έλεγχο	 μιας	 διαδικασίας	
αλλαγής	την	οποία	έχουν	επιλέξει	ελεύθερα,	έχουν	πολύ	περισσότερες	πιθανότητες	
να	 την	αξιοποιήσουν	 στο	 έπακρο	απ΄ότι	 όταν	 εξαναγκάζονται	 να	 συμμετέχουν	 σε	
επιμορφωτικές	 δραστηριότητες	 στις	 οποίες	 δεν	 έχουν	 λόγο	 (Clark,	 1992:	 127).	
Δεύτερον,	ο	εκπαιδευτικός	της	τάξης	είναι	αυτός	που	γνωρίζει	καλύτερα	από	κάθε	
άλλον	 τις	 αντιφάσεις,	 τα	 αδιέξοδα	 και	 τα	 προβλήματα	 που	 αντιμετωπίζει	 το	
σημερινό	 σχολείο,	 εφόσον	 τα	 βιώνει	 καθημερινά.	 Ο	 αποκλεισμός	 του	 από	 τη	
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σύνταξη	 ενός	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 σημαίνει	 ότι	 εμμένουμε	 στη	 θεωρία	
και	παραβλέπουμε	την	πράξη.	Από	τη	στιγμή	λοιπόν	που	οι	εκπαιδευτικοί	θα	έχουν	
αυξημένο	 εκπαιδευτικό	 ρόλο	 και	 όχι	 μόνο	 διεκπεραιωτικό,	 τότε	 μιλούμε	 για	 μια	
επιμόρφωση	μετασχηματιστικού	χαρακτήρα	(Δούκας,	1997	 ),	εφόσον	θα	δίνεται	η	
ευκαιρία	 στους	 εκπαιδευτικούς	 να	 προχωρούν	 στην	 κατάκτηση	 της	 γνώσης	 με	
προσωπικούς	ρυθμούς,	τρόπους	και	διαδικασίες.		
Άλλες	 παράμετροι	 που	 πρέπει	 να	 λαμβάνονται	 υπόψη	 των	 σχεδιαστών	
επιμορφωτικών	δράσεων	είναι	ότι	οι	ενήλικοι	θα	πρέπει	να	γνωρίζουν	τον	λόγο	για	
τον	οποίο	μαθαίνουν	κάτι,	μαθαίνουν	καλύτερα	όταν	το	θέμα	είναι	ενδιαφέρον	για	
εκείνους	είτε	αφορά	την	εργασία	τους	είτε	την	προσωπική	τους	ζωή,	αξιοποιείται	η	
εμπειρία	 τους	 και	 τους	 δίνεται	 η	 δυνατότητα	 να	ανακαλύψουν	πράγματα	 για	 τον	
εαυτό	τους	(Knowles,	1984).		
	
1.4	Ο	σχεδιασμός	επιμορφωτικών	προγραμμάτων	βραχείας	διάρκειας	
Οι	 περισσότεροι	 εκπαιδευτικοί	 συμμετέχουν	 σε	 διάφορα	 συνέδρια	 και	 ημερίδες	
που	 οργανώνονται	 κατά	 καιρούς	 από	 διάφορους	 φορείς	 θέλοντας	 να	
επιμορφωθούν,	όμως	αυτό	που	αποκομίζουν	είναι	αποσπασματική	γνώση,	πολλές	
φορές	θεωρητική	και	δεν	γνωρίζουν	πώς	μπορεί	να	γίνει	εφαρμόσιμη,	εφόσον	δεν	
πραγματοποιούνται	 εργαστήρια	 για	 κάθε	 κλάδο.	 Αντίθετα,	 τα	 επιμορφωτικά	
προγράμματα	 βραχείας,	 μεσαίας	 ή	 μεγάλης	 διάρκειας	 προσφέρουν	 άλλες	
δυνατότητες	στους	εκπαιδευόμενους.	Οι	 εκπαιδευόμενοι	 έχουν	 τη	δυνατότητα	να	
εργαστούν	σε	ομάδες,	να	αναπτύξουν	κοινωνικές	σχέσεις,	να		προβληματιστούν,	να	
συζητήσουν,	να	εργαστούν	πάνω	στη	θεωρία,	να	δοκιμάσουν	νέες	τεχνικές	και	να	
προσεγγίσουν	 το	 θέμα	 από	 διαφορετικές	 οπτικές	 γωνίες.	 Η	 συνύπαρξή	 τους	 για	
ορισμένο	χρόνο	μπορεί	να	δημιουργήσει	μια	κοινότητα	μάθησης.	Αυτό	σημαίνει	ότι	
αναπτύσσουν	 ομαδικό	 πνεύμα,	 συνεργάζονται,	 αλληλοϋποστηρίζονται,	
ανταλλάσσουν	απόψεις	και	αναπτύσσουν	ένα	δίκτυο	επικοινωνίας.		
Κατά	 τον	 σχεδιασμό,	 όμως,	 ενός	 επιμορφωτικού	 προγράμματος,	 θα	 πρέπει	 να	
λαμβάνονται	υπόψη		οι	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών	τόσο	ως	προς	το	περιεχόμενο	
του	προγράμματος	όσο	και	στον	τρόπο	επιμόρφωσης.	Για	την	επιμόρφωση,	λοιπόν,	
των	εκπαιδευτικών	θα	πρέπει	να	δίνεται	έμφαση	σε	ενεργητικές	και	συμμετοχικές	
μεθόδους	 που	 προσιδιάζουν	 στην	 εκπαίδευση	 ενηλίκων,	 όπως	 είναι	 οι	
μικροδιδασκαλίες,	 η	 ενασχόληση	με	μελέτες	περίπτωσης,	η	άσκηση	στην	 επίλυση	
προβλημάτων	και	 τη	λήψη	αποφάσεων,	η	ομαδοσυνεργατική	μέθοδος,	 	παιχνίδια	
ρόλων,	 ο	 καταιγισμός	 ιδεών,	 οι	 βιωματικές	 ασκήσεις,	 	 κλπ.	 Η	 τήρηση	 φακέλου	
υλικού	 του	 εκπαιδευτικού	μπορεί	 να	αποτελέσει	 εργαλείο	 αναστοχασμού	 για	 τον	
εκπαιδευτικό,	 στοιχείο	 για	 αυτοαξιολόγηση	 και	 αφορμή	ανταλλαγής	 απόψεων	 με	
τους	συναδέλφους	του	(Π.Ι.,	2009).	
	
2. Ανάπτυξη	
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2.1	Η	πιλοτική	υλοποίηση	ενός	επιμορφωτικού	προγράμματος	για	τη	συνεργασία	
σχολείου	με	τους	γονείς	
Μετά	από	συζητήσεις	με	τους	εκπαιδευτικούς	των	σχολείων	γενικής	παιδαγωγικής	
ευθύνης	 και	 διαπιστώνοντας	 ότι	 η	 σχέση	 σχολείου	 και	 γονέων	 έχει	 καταστεί	
προβληματική	 στα	 σχολεία	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης,	 συμφωνήθηκε	 από	
κοινού	η	υλοποίηση	ενός	προγράμματος	διάρκειας	35	ωρών	το	οποίο	θα	αφορούσε	
συνεργασία	 του	 σχολείου	 με	 τους	 γονείς.	 Σκοπός	 του	 προγράμματος	 ήταν	 να	
επιμορφωθεί	μια	ομάδα	εκπαιδευτικών	από	κάθε	σχολείο	σε	θέματα	που	αφορούν	
την	 επικοινωνία	 με	 τους	 γονείς	 ώστε	 να	 επιλύονται	 και	 να	 προλαμβάνονται	
παιδαγωγικά	 ζητήματα,	αλλά	 και	 για	 να	μπορέσουν	 τα	σχολεία	 να	συνεργάζονται	
πιο	 εποικοδομητικά	 με	 τους	 γονείς.	 Στο	 πρόγραμμα	 αυτό,	 το	 οποίο	 είχε	 έντονο	
βιωματικό	 χαρακτήρα,	 δόθηκε	 έμφαση	 στην	 επικοινωνία,	 στη	 διαχείριση	
συναισθημάτων,	 στην	 ψυχολογία	 ενηλίκων,	 τη	 γονεϊκή	 ψυχολογία,	 τις	 γονεϊκές	
πρακτικές,	 τις	πρακτικές	των	σχολείων,	όσον	αφορά	τη	σχέση	τους	με	τους	γονείς	
και	 τη	 νομοθεσία	 που	 καθορίζει	 τη	 σχέση	 γονέων	 και	 σχολείου.	 Εισηγητές	 στο	
πρόγραμμα	αυτό	ήταν	σχολικοί	σύμβουλοι,	επικοινωνιολόγοι,	ψυχολόγοι	καθώς	και	
υπεύθυνοι	των	ΣΣΝ	του	Νομού	Πέλλας.	Το	πρόγραμμα	ολοκληρώθηκε	με	επιτυχία	
και	 αξιολογήθηκε	 ως	 εξαιρετικό	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 σε	 ποσοστό	 98%.	 Η	
επιτυχία	 του	 προγράμματος,	 όσον	 αφορά	 την	 ενεργό	 συμμετοχή	 των	
εκπαιδευτικών,	 έδωσε	 το	 έναυσμα	 για	 τον	 σχεδιασμό	 και	 άλλων	 προγραμμάτων	
βραχείας	 διάρκειας.	 Ωστόσο,	 αυτή	 τη	 φορά	 προηγήθηκε	 έρευνα	 ανίχνευσης	
επιμορφωτικών	αναγκών.	
	
2.2	Πραγματοποίηση	ανίχνευσης	έρευνας	αναγκών	
	Τον	 Μάιο	 του	 2014,	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 τις	 αρχές	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων,	
πραγματοποιήθηκε	ανίχνευση	 επιμορφωτικών	αναγκών	 στα	 σχολεία	 της	 περιοχής	
ευθύνης	 της	 συμβούλου.	 Διαμορφώθηκαν	 δύο	 ερωτηματολόγια,	 το	 ένα	 για	 τους	
φιλολόγους	 και	 το	 άλλο	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 των	 σχολείων	 παιδαγωγικής	
ευθύνης.	Στη	διαμόρφωση	των	θεματικών	αξόνων	των	ερωτηματολογίων	λήφθηκαν	
υπόψη	 οι	 συζητήσεις	 ανάμεσα	 στους	 εκπαιδευτικούς	 και	 στη	 σχ.	 Σύμβουλο,	 η	
διαπίστωση	γνωστικών	ελλειμμάτων	σε	διάφορους	 τομείς,	 ιδιαίτερα	στη	διοίκηση	
των	 σχολικών	 μονάδων	 και	 σε	 παιδαγωγικά	 ζητήματα,	 καθώς	 και	 η	 ανάγκη	
παρακολούθησης	των	εξελίξεων	σε	θέματα	διδακτικής	και	παιδαγωγικής.		
Από	 την	 ανάλυση	 των	 στατιστικών	 στοιχείων	 που	 προέκυψαν	 διαπιστώθηκε	 ότι	
υπήρχε	 μεγάλη	 ζήτηση	 από	 την	 πλευρά	 των	 φιλολόγων	 για	 την	 υλοποίηση	 ενός	
προγράμματος	που	θα	αφορούσε	την	εισαγωγή	των	ΤΠΕ	στα	φιλολογικά	μαθήματα.	
Θα	πρέπει	 να	ληφθεί	υπόψη	ότι	 τα	 τελευταία	χρόνια	δεν	υλοποιείται	πρόγραμμα	
επιμόρφωσης	στους	υπολογιστές	επιπέδου	ΙΙ	στην	περιοχή	της	Έδεσσας,	παρά	μόνο	
στα	 Γιαννιτσά,	 γεγονός	 που	 δυσκολεύει	 στη	 μετακίνηση	 των	 εκπαιδευτικών	 της	
περιοχής	 της	 Έδεσσας.	 Από	 την	 ανάλυση	 των	 ερωτηματολογίων	 που	 είχαν	 δοθεί	
στους	 εκπαιδευτικούς	 των	 σχολείων	 παιδαγωγικής	 ευθύνης	 προέκυψε	 ως	 πρώτη	
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προτεραιότητα	 η	 υλοποίηση	 ενός	 προγράμματος	 με	 θέμα	 τη	 συμβουλευτική	
ψυχολογία	εφήβων.											
	
2.3	Πρόγραμμα	με	θέμα	την	Αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	στα	φιλολογικά	μαθήματα		
Ο	σχεδιασμός	του	προγράμματος	έγινε	μέσα	στο	καλοκαίρι	ώστε	το	πρόγραμμα	να	
αρχίσει	 στα	 τέλη	 Σεπτεμβρίου.	 Αρχικά,	 καθορίστηκαν	 ο	 σκοπός	 και	 οι	 στόχοι	 του	
προγράμματος.	Σκοπός	 του	προγράμματος	 ήταν	 η	 παρακίνηση	 των	φιλολόγων	 να	
ενσωματώνουν	στις	διδακτικές	πρακτικές	που	ακολουθούν	και	τις	ΤΠΕ,	προκειμένου	
να	 εφαρμόσουν	 ενεργητικές	 μεθόδους	 διδασκαλίας.	 Ειδικότερα,	 οι	 στόχοι	 του	
προγράμματος	 ήταν	 να	 βελτιώσουν	 τον	 εγγραμματισμό	 τους	 στις	 ΤΠΕ	 για	 την	
επίτευξη	μαθησιακών	και	διδακτικών	στόχων,	να	κατανοήσουν	τις	δυνατότητες	της	
χρήσης	ΤΠΕ	για	την	επίτευξη	συγκεκριμένων	στόχων	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία,	
ο	εφοδιασμός	των	εκπαιδευτικών	με	τις	γνώσεις	,	τις	δεξιότητες	και	την	κατανόηση	
που	 είναι	 απαραίτητες	 στη	 λήψη	 ορθών	 αποφάσεων	 σχετικά	 με	 το	 πότε	 πρέπει,	
πότε	 δεν	 πρέπει	 και	 με	 ποιο	 τρόπο	 να	 χρησιμοποιούνται	 αποτελεσματικά	 οι	 ΤΠΕ	
στα	 φιλολογικά	 μαθήματα,	 η	 βελτίωση	 των	 προσωπικών	 και	 επαγγελματικών	
πρακτικών	 μέσω	 της	 χρήσης	 της	 τεχνολογίας,	 ο	 αποτελεσματικός	 σχεδιασμός,	 η	
προετοιμασία,	η	οργάνωση,	η	διεξαγωγή	και	η	αξιολόγηση	της	διδασκαλίας	και	της	
μάθησης	με	 την	αξιοποίηση	 των	ΤΠΕ	και	η	 κατανόηση	 της	αξίας	 της	συνεργασίας	
μεταξύ	κοινοτήτων	μάθησης,	της	δημιουργίας	δικτύων	μάθησης	και	της	συμμετοχής	
σε	 ανοιχτά	 και	 ευέλικτα	 μαθησιακά	 περιβάλλοντα	 καθώς	 και	 ο	 σχεδιασμός,	 η	
αξιολόγηση	 και	 η	 επιλογή	 κατάλληλου	 εκπαιδευτικού	 υλικού	 και	 λογισμικού	 για	
χρήση	στη	σχολική	τάξη	.	Στη	συνέχεια	έγινε	η	επιλογή	επιμορφωτών.	Επιμορφωτές	
ήταν	 εκπαιδευτικοί	 των	 σχολικών	 μονάδων	 οι	 οποίοι	 είχαν	 επιμορφωθεί	 στο	
αντικείμενο	το	οποίο	επέλεξαν	να	παρουσιάσουν	και	το	εφάρμοζαν	με	επιτυχία	στις	
τάξεις	 τους,	 σχολικοί	 σύμβουλοι,	 καθηγητές	 του	 Α.Π.Θ	 καθώς	 και	 ομάδα	
εκπαιδευτικών	 από	 το	 Κέντρο	 Ελληνικής	 Γλώσσας.	 Σε	 συνεργασία	 με	 τους	
επιμορφωτές	προσδιορίστηκε	η	θεματολογία	του	προγράμματος	και	οι	διαθέσιμες	
ώρες.	 Έτσι,	 διαμορφώθηκε	 ένα	 πρόγραμμα	 διάρκειας	 60	 ωρών	 για	 τους	
φιλολόγους,	το	οποίο	λειτουργούσε	μια	φορά	την	εβδομάδα	από	τις	17.00	έως	τις	
21.00	 στο	 εργαστήριο	 πληροφορικής	 του	 1ου	 ΓΕΛ	 Έδεσσας.	 Λόγω	 της	 μεγάλης	
συμμετοχής	 των	 φιλολόγων	 και	 του	 περιορισμένου	 αριθμού	 των	 ηλεκτρονικών	
υπολογιστών	η	επιλογή	των	συμμετεχόντων	έγινε	με	κλήρωση.	Η	θεματολογία	του	
προγράμματος	 περιελάμβανε	 την	 παιδαγωγική	 χρήση	 του	 διαδραστικού	 πίνακα,	
την	εξοικείωση	με	την	ηλεκτρονική	πλατφόρμα	και	την	ένταξη	της	χρήσης	της	στην	
καθημερινή	διδακτική	πρακτική,	την	ενσωμάτωση	των	νέων	ψηφιακών	μέσων	στη	
διδασκαλία	της	Αρχαίας	Ελληνικής	Γλώσσας	και	Γραμματείας	και	της	Νεοελληνικής	
Γλώσσας	 και	 Λογοτεχνίας	 καθώς	 και	 της	 Ιστορίας,	 τη	 δημιουργία	 σχολικού	
ηλεκτρονικού	 περιοδικού	 ή	 εφημερίδας	 στο	 schoolpress,	 τη	 δημοσίευση	
περιεχομένου	 στο	 διαδίκτυο,	 την	 επεξεργασία	 και	 χρήση	 του	 λογισμικού	 movie	
maker,	τη	δημιουργία	εννοιολογικών	χαρτών	και	τη	δημιουργία	παρουσιάσεων	με	
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το	powerpoint	και	με	 το	πρόγραμμα	prezi.	Το	πρόγραμμα	αξιολογήθηκε	από	τους	
εκπαιδευτικούς	 συμπληρώνοντας	 ένα	 ηλεκτρονικό	 ερωτηματολόγιο,	 στο	 οποίο	
υπήρχαν	 ερωτήσεις	 που	 αφορούσαν	 τόσο	 το	 περιεχόμενο	 και	 τους	 επιμορφωτές	
όσο	 και	 την	 οργάνωση	 του	 προγράμματος.	 Η	 πλειονότητα	 των	 εκπαιδευτικών	
αξιολόγησε		πολύ	καλό	όλο	το	πρόγραμμα.	
	
2.4	Πρόγραμμα	με	θέμα	τη	συμβουλευτική	ψυχολογία	εφήβων	
Σκοπός	του	προγράμματος	ήταν	η	δημιουργία	ενός	δικτύου	εκπαιδευτικών	που	θα	
μπορούσαν	 να	 λειτουργούν	 προληπτικά	 στο	 πλαίσιο	 της	 σχολικής	 μονάδας	 τους,	
ώστε	να	προλαμβάνουν	την	ανάπτυξη	ή	την	εξέλιξη	προβλημάτων		και	να	βοηθούν	
τους	 εφήβους	 να	 κάνουν	 αλλαγές	 στον	 εαυτό	 τους	 και	 στο	 περιβάλλον,	 για	 να	
μειώσουν	την	πιθανότητα	δημιουργίας	προβλημάτων	και,	παράλληλα,	να	μπορούν	
να	 βοηθήσουν	 τους	 μαθητές	 να	 αποκτήσουν	 εκείνες	 τις	 δεξιότητες	 που	
απαιτούνται,	 για	 να	αντιμετωπίσουν	 τα	 καθημερινά	προβλήματά	 τους.	 Επιμέρους	
στόχοι	 του	 προγράμματος	 που	 καθόρισαν	 και	 τη	 θεματολογία	 ήταν	 η	 μελέτη	
τρόπων	για	την	ανάπτυξη	των	συναισθηματικών	και	κοινωνικών	ικανοτήτων	στους	
εφήβους,	 η	 διάκριση	 των	 χαρακτηριστικών	 της	 συμβουλευτικής,	 η	 απόκτηση	
δεξιοτήτων	 συμβουλευτικής,	 η	 εκμάθηση	 τρόπων	 	 διαχείρισης	 του	 άγχους	 των	
μαθητών,	 η	 δυνατότητα	 αντιμετώπισης	 καταστάσεων	 κρίσεων,	 η	 μελέτη	
διαμόρφωσης	 ενός	 θετικού	 κλίματος	 στο	 σχολείο	 και	 η	 προσέγγιση	 τεχνικών	
τροποποίησης	της	συμπεριφοράς	του	εφήβου.	Στο	πρόγραμμα	αυτό,	διάρκειας	40	
ωρών,	 	 μπορούσαν	 να	 συμμετάσχουν	 εκπαιδευτικοί	 όλων	 των	 ειδικοτήτων	 των	
σχολείων	ΓΠΕ	της	σχολικής	συμβούλου.	Η	συμμετοχή	ήταν	μεγάλη	με	αποτέλεσμα	
να	 γίνει	 κλήρωση	ανά	σχολείο,	ώστε	ο	συνολικός	αριθμός	 των	συμμετεχόντων	να	
μην	 ξεπερνά	 τους	 30	 λόγω	 της	 εργαστηριακής	 μορφής	 του	 προγράμματος	 και	 να	
υπάρχουν	εκπαιδευτικοί	από	κάθε	σχολείο	ώστε	να	λειτουργούν	πολλαπλασιαστικά	
στο	 σχολείο	 τους.	 Το	 πρόγραμμα	 υλοποιούνταν	 μια	 φορά	 την	 εβδομάδα,	
απογευματινές	ώρες	από	τις	17.00	έως	τις	20.30.	Επιμορφωτές	ήταν	ψυχολόγοι	και	
καθηγητές	 ψυχολογίας	 της	 Τριτοβάθμιας	 Εκπ/σης,	 καθώς	 και	 εκπαιδευτικοί	 με	
διδακτορικές	σπουδές	στην	ψυχολογία.		
	
2.5	Πρόγραμμα		με	θέμα	τη	Διοίκηση	σχολικών	μονάδων	
Από	 τις	 επισκέψεις	 της	 συμβούλου	 στα	 σχολεία	 και	 τις	 συζητήσεις	 με	 τους	
διευθυντές,	καθώς	και	από	τη	συμμετοχή	της	στο	συμβούλιο	επιλογής	διευθυντών	
σχολικών	μονάδων	διαπιστώθηκε	η	ανάγκη	για	την	υλοποίηση	ενός	επιμορφωτικού	
προγράμματος	 που	 θα	 αφορούσε	 τη	 διοίκηση	 των	 σχολικών	 μονάδων.	 Επειδή	 η	
θέση	του	διευθυντή	είναι	κομβική	για	την	ποιότητα	της	εκπαίδευσης	που	παρέχεται	
σε	 μια	 σχολική	 μονάδα,	 καθώς	 από	 αυτόν	 εξαρτάται	 η	 κουλτούρα	 του	 σχολείου,	
κρίθηκε	 απαραίτητη	 η	 επιμόρφωση	 των	 διευθυντών,	 προκειμένου	 να	 ασκήσουν	
αποτελεσματικά	 τη	 διοίκηση	 στο	 πλαίσιο	 της	 σχολικής	 μονάδας	 τους.	 Ένας	
πρόσθετος	 λόγος	 ήταν	 και	 η	 άγνοια	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 την	 εκπαιδευτική	
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νομοθεσία	και	τα	διοικητικά	τους	καθήκοντα.	Γι’	αυτούς	τους	λόγους	σχεδιάστηκε	
την	 ίδια	 περίοδο	 και	 αυτό	 το	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 με	 θέμα«	 Ο	 ρόλος	 του	
Διευθυντή	 σχολικής	 μονάδας	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης:	 η	 διοικητική	 και	
παιδαγωγική	του	διάσταση».	Στην	περίπτωση	αυτή	ζητήθηκε	και	η	συνεργασία	της	
Περιφερειακής	 Διεύθυνσης	 Α/θμιας	 και	 Β/θμιας	 Εκπ/σης	 Κ.	 Μακεδονίας,	 του	
Τμήματος	 Επιστημονικής	 και	 Παιδαγωγικής	 Καθοδήγησης	 Δ/θμιας	 Εκπ/σης	 Κ.	
Μακεδονίας,	καθώς	και	της	Δ/νσης	Δ/θμιας	Εκπ/σης	Ν.	Πέλλας,	των	οποίων	το	έργο	
είναι	 κατεξοχήν	 διοικητικό,	 οπότε	 ο	 σχεδιασμός	 ήταν	 προϊόν	 συνεργασίας	 όλων	
αυτών	 των	 φορέων	 με	 τη	 σχολική	 σύμβουλο	 Γενικής	 Παιδαγωγικής	 Ευθύνης.		
Σκοπός	του	προγράμματος	ήταν	η	ενίσχυση	των	εκπαιδευτικών	που	υπηρετούν	σε	
διοικητικές	 θέσεις	 στο	 πλαίσιο	 της	 σχολικής	 μονάδας	 ώστε	 να	 είναι	 σε	 θέση	 να	
ανταποκρίνονται	 με	 επιτυχία	 στα	 διοικητικά	 τους	 καθήκοντα	 και	 να	 είναι	
αποτελεσματικοί	 ως	 ηγέτες	 στο	 πλαίσιο	 του	 σχολείου,	 καθώς	 και	 η	 καλλιέργεια	
στους	 εκπαιδευτικούς	 του	 πνεύματος	 συλλογικής	 ευθύνης	 για	 τη	 λειτουργία	 ενός	
σχολείου.	 Ειδικότερα,	 στόχοι	 του	 προγράμματος	 ήταν	 ο	 εντοπισμός	 των	 βασικών	
χαρακτηριστικών	 της	 διοίκησης	 μιας	 σχολικής	 μονάδας,	 η	 αναγνώριση	 των	
εξωτερικών	 παραγόντων	 που	 επηρεάζουν	 τη	 διοίκηση	 των	 σχολικών	 μονάδων,	 η	
αντίληψη	 της	 σχολικής	 μονάδας	ως	 μιας	 κοινότητας	 που	 μαθαίνει,	 η	 προσέγγιση	
των	 ιδιαιτεροτήτων	 του	 μαθητικού	 δυναμικού	 του	 σχολείου,	 η	 κατανόηση	 της	
καινοτομίας	στο	πλαίσιο	του	σχολείου,	της	σημασίας	του	προγραμματισμού	και	της	
διατύπωσης	στόχων,	της	αξιοποίησης	των	δυνατοτήτων	του	ανθρώπινου	δυναμικού	
του	σχολείου	και	της	διαμόρφωσης	του	κατάλληλου	παιδαγωγικού	κλίματος,	ώστε	
όλο	 το	 ανθρώπινο	 δυναμικό	 να	 μπορεί	 να	 αναπτυχθεί,	 της	 σημασίας	 των	
συνεργασιών	 με	 όλους	 τους	 φορείς,	 η	 προσέγγιση	 βασικών	 ζητημάτων	 της	
εκπαιδευτικής	 νομοθεσίας	 αλλά	 και	 η	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 επικοινωνίας	 και	
διαχείρισης	 καταστάσεων	 κρίσεων.	 Για	 τη	 θεματολογία	 λήφθηκε	 υπόψη	 το	
καθηκοντολόγιο	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	 διευθυντών	 σχολικών	 μονάδων	
σύμφωνα	 με	 το	 ΦΕΚ	 1340/2002.	 Ορίστηκαν	 η	 θεματολογία	 και	 οι	 επιμορφωτές,	
προσδιορίστηκαν	 οι	 διαθέσιμες	 ώρες	 και	 έτσι	 διαμορφώθηκε	 ένα	 πρόγραμμα	
διάρκειας	70	ωρών	διά	 ζώσης.	Το	πρόγραμμα	έλαβε	και	 την	έγκριση	 του	Υ.ΠΑΙ.Θ.	
μετά	από	αίτημα	των	συνδιοργανωτών	(σχετ.	έγγραφο	αρ.	πρωτ.	14688/12-8-2014	
της	 Περιφέρειας	 Εκπαίδευσης).	 Οι	 θεματικοί	 άξονες	 ήταν	 η	 έννοια	 και	 το	
περιεχόμενο	 του	όρου	ηγεσία,	οι	δεξιότητες	 του	διευθυντή	 της	σχολικής	μονάδας	
στο	 πλαίσιο	 των	 καθηκόντων	 του,	 οι	 συνεργασίες	 του	 διευθυντή	 της	 σχολικής	
μονάδας	με	τον	Διευθυντή	της	Δ/θμιας	Εκπ/σης,	τους	Σχ.	Συμβούλους,	τους	γονείς,	
τα	 μαθητικά	 συμβούλια	 και	 τους	 τοπικούς	 φορείς,	 η	 διαχείριση	 υλικών	 πόρων	
καθώς	 και	 οργάνωση	 του	αρχείου	 του	σχολείου,	 η	 διαχείριση	 ιδιαιτεροτήτων	 του	
μαθητικού	 πληθυσμού	 με	 έμφαση	 στην	 ειδική	 αγωγή	 και	 στην	 ετερότητα,	 η	
ασφάλεια	 των	 μαθητών,	 η	 διοίκηση	 του	 ανθρώπινου	 δυναμικού,	 η	 σημασία	 του	
ιεραρχικού	 ελέγχου	 και	 της	 διακριτικής	 ευχέρειας	 για	 τη	 λήψη	 αποφάσεων,	 η	
εκπαιδευτική	 νομοθεσία,	 ο	 στρατηγικός	 σχεδιασμός	 για	 τη	 διαμόρφωση	 ενός	
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ανοικτού	κλίματος	στο	σχολείο	και	ο	διευθυντής	ως	εκπρόσωπος	του	σχολείου	σε	
σχέση	με	το	εκπαιδευτικό	δυναμικό	και	σε	σχέση	με	τους	μαθητές.	Το	πρόγραμμα	
υλοποιούνταν	μια	φορά	την	εβδομάδα	από	τις	17.00	έως	τις	21.00	και	συμμετείχαν	
συνολικά	45	εκπαιδευτικοί.	Το	πρόγραμμα	ολοκληρώθηκε	με	μεγάλη	επιτυχία,	ενώ	
οι	 εκπαιδευτικοί	 αξιολογήθηκαν	 σε	 ένα	 σώμα	 ερωτήσεων	 που	 είχαν	 ετοιμάσει	 οι	
επιμορφωτές	 και	 αξιολόγησαν	 το	 περιεχόμενο	 και	 την	 οργάνωση	 όλου	 του	
προγράμματος.		
	
3. Εκπαιδευτικές	τεχνικές	και	εκπαιδευτικό	υλικό		
Κατά	 την	υλοποίηση	 των	προγραμμάτων	 επιλέχθηκαν	ως	 τεχνικές	 εκπαίδευσης	οι	
μελέτες	 περίπτωσης,	 η	 επίλυση	 προβλημάτων,	 η	 εργασία	 σε	 ομάδες,	 η	
δραματοποίηση,	η	ελεύθερη	συζήτηση	και	η	διάλεξη.	Όλοι	οι	εκπαιδευτικοί	έλαβαν	
έναν	 φάκελο	 με	 φωτοτυπημένο	 υλικό	 από	 τις	 παρουσιάσεις	 των	 εισηγητών	 και	
βιβλιογραφία	 για	 περαιτέρω	 διερεύνηση	 του	 θέματος,	 ενώ	 οι	 παρουσιάσεις	 των	
εισηγητών	 στέλνονταν	 σε	 όλους	 τους	 εκπαιδευτικούς	 μέσω	 του	 ηλεκτρονικού	
ταχυδρομείου.		
	
4. Συμπεράσματα	
Από	τον	σχεδιασμό	και	την	υλοποίηση	αυτών	των	προγραμμάτων	αναδείχθηκαν	η	
σημασία	 της	 συμμετοχής	 των	 εκπαιδευτικών	 τόσο	 στη	 λήψη	 αποφάσεων,	 όσον	
αφορά	τα	θέματα	της	επιμόρφωσής	τους,	όσο	και	στην	ανάληψη	πρωτοβουλιών	ως	
επιμορφωτών	στους	συναδέλφους	τους.	Ο	αριθμός	των	συμμετοχών	ξεπερνούσε	τις	
αρχικές	 προσδοκίες	 με	 αποτέλεσμα	 να	 γίνεται	 κλήρωση.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	
συμμετείχαν	 με	 συνέπεια,	 βελτίωσαν	 τις	 διαπροσωπικές	 τους	 σχέσεις	 με	
αποτέλεσμα	 να	 αυξηθούν	 οι	 διασχολικές	 συνεργασίες	 και	 η	 συνεργασία	 μεταξύ	
τους	 όχι	 μόνο	 σε	 προσωπικό	 επίπεδο	 αλλά	 και	 σε	 επαγγελματικό.	 Οι	 σύλλογοι	
γονέων	και	κηδεμόνων,	οι	οποίοι	ενημερώνονταν	για	όλες	αυτές	τις	επιμορφωτικές	
δράσεις,	άρχισαν	 να	ενισχύουν	οικονομικά	 τις	προσπάθειες	 ελλείψει	οικονομικών	
πόρων	 και	 κατατίθενται	 συνεχώς	 προτάσεις	 για	 άλλα	 προγράμματα.	 Ωστόσο,	 η	
έλλειψη	 χρηματοδότησης	 και	 γραμματειακής	 υποστήριξης	 καθώς	 και	
εκσυγχρονισμού	 των	 υποδομών	 των	 σχολικών	 μονάδων	 αποτελούν	 σημαντικά			
εμπόδια	για	την	υλοποίηση	τέτοιων	επιμορφωτικών	προγραμμάτων.	Θα	πρέπει	να	
σημειωθεί	 ότι	 δεν	 υπήρχε	 καμιά	 χρηματοδότηση	 για	 την	 υλοποίηση	 αυτών	 των	
προγραμμάτων.	Όλοι	 οι	 καλεσμένοι	 επιμορφωτές	προσέφεραν	αφιλοκερδώς	στην	
προσπάθεια	αυτή,	ενώ	σε	ορισμένες	περιπτώσεις	οι	Δήμοι	και	οι	Σύλλογοι	Γονέων	
και	 Κηδεμόνων	 συνέβαλαν	 οικονομικά	 για	 τη	 φιλοξενία	 καλεσμένων	 ομιλητών.	
Παρά	 τη	 θετική	 αξιολόγηση	 των	 προγραμμάτων	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς,	 το	
ζητούμενο	 είναι	 αν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 μετά	 το	 πέρας	 των	 επιμορφωτικών	
προγραμμάτων	αξιοποίησαν	 τις	 γνώσεις	 και	 τις	 εμπειρίες	που	απέκτησαν	κατά	 τη	
διάρκεια	 της	 συμμετοχής	 τους	 και	 τροποποίησαν	 τη	 στάση	 τους	 και	 τη	
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συμπεριφορά	 τους	 αναφορικά	 με	 τα	 θέματα	 που	 αναπτύχθηκαν.	 Αυτό	 είναι	 κάτι	
που	πρέπει	να	διερευνηθεί	ως	ανατροφοδότηση	απ’	όλη	τη	διαδικασία.	
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Παπαδόπουλος	Σταύρος		
Διευθυντής	1ου	Δ	.Σ.	Ιαλυσού-	Διδάκτωρ	Ιστορίας	Εκπαίδευσης	
spapadop@rhodes.aegean.gr	
	
Παπαδομαρκάκης	Ιωάννης	
Διευθυντής	 Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 Δωδεκανήσου	 -	 Διδάκτωρ	
Περιβαλλοντικής	Εκπαίδευσης	
	
Στην	 παρούσα	 εισήγηση	 θα	 αναφερθούμε	 στα	 προγράμματα	 επιμόρφωσης	
εκπαιδευτικών	και	 	στις	πολιτικές	που	σχετίζονται	με	προγράμματα	παιδαγωγικής	
κατάρτισης	 και	 επαγγελματικής	 τους	 ανάπτυξης.	 Τα	 τελευταία	 δεκαπέντε	 χρόνια	
στη	 χώρα	 μας	 αναπτύσσονται	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 που	 σχετίζονται	 με	 την	
εκπαίδευση	ενηλίκων,	την	επαγγελματική	κατάρτιση,	την	ανάπτυξη	και	υλοποίηση	
προγραμμάτων	που	αποσκοπούν	στην	άρση	του	αποκλεισμού	και	των	ανισοτήτων	
καθώς	 και	 στην	 προσφορά	 ίσων	 ευκαιριών	 για	 επιμόρφωση,	 κατάρτιση	 και	
εκπαίδευση	γενικότερα.	Σε	κράτη	όπως	η	Αγγλία,	Γερμανία,	η	Γαλλία	τέτοιου	είδους	
προγράμματα	τα	παρακολουθούν	ετησίως	περίπου	το	10%	του	πληθυσμού	ενώ	στη	
χώρα	 μας	 την	 τελευταία	 πενταετία	 περίπου	 το	 3%128.	 Η	 επιμόρφωση	 και	 η	
κατάρτιση	αποτελούν	άλλωστε	διαχρονικά	πρώτιστο	αίτημα	και	προτεραιότητα	των	
εκπαιδευτικών,	 αίτημα	 που	 εκφράζεται	 μέσω	 των	 συνδικαλιστικών	 αλλά	 και	
επιστημονικών	φορέων	της	εκπαιδευτικής	κοινότητας.	Η	εκπαίδευση	ενηλίκων	και	η	
δια	 βίου	 εκπαίδευση	 είναι	 δύο	 έννοιες	 που	 αποτελούν	 το	 θέμα	 έρευνας	 και	
προβληματισμού	 της	 εισήγησης	 μας.	Μελέτη	 περίπτωσης	 αποτέλεσε	 για	 εμάς	 το	
παράρτημα	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 Ρόδου/Νοτίου	 Αιγαίου	 που	 πιστεύουμε	 ότι	 αποτελεί	 ένα	
κέντρο		που	υπάρχει	η	δυνατότητα	να	εξελιχθεί	σε		μια	πρόταση	παροχής	δια	βίου	
εκπαίδευσης	και	μάθησης	των	εκπαιδευτικών.			
	Η	 παιδαγωγική	 κατάρτιση	 αποτελεί	 για	 πολλές	 ειδικότητες	 εκπαιδευτικών	
απαραίτητο	 στοιχείο	 και	 προϋπόθεση	 για	 την	 πρόσληψη	 τους	 στη	 δημόσια	
εκπαίδευση.	 Η	 Παιδαγωγική	 κατάρτιση	 νομοθετήθηκε	 με	 το	 «Πιστοποιητικό	
Παιδαγωγικής	 και	 Διδακτικής	 Επάρκειας»,	 το	 οποίο	 είναι	 μια	 πιστοποίηση	 που	
διασφαλίζει	ότι	οι	απόφοιτοι	των	καθηγητικών	σχολών	διαθέτουν	επαρκή	διδακτική	
και	 παιδαγωγική	 επάρκεια	 για	 να	 εργαστούν	ως	 εκπαιδευτικοί.	 Το	 Πιστοποιητικό	
αυτό	 θεσμοθετήθηκε	 για	 πρώτη	 φορά	 στο	 νόμο	 2525/97	 (είναι	 το	 γνωστό	
νομοσχέδιο	Αρσένη	για	την	παιδεία)		αλλά	δεν	τέθηκε	σε	ισχύ.	Το	ζήτημα	επανήλθε	
έντεκα	 χρόνια	 αργότερα	 το	 2008	 και	 η	 Ανωτάτη	 Αρχή	 για	 τη	 Διασφάλιση	 της	
Ποιότητας	 της	Ανώτατης	 Εκπαίδευσης	 επεσήμανε	 ότι:	 «είναι	 επιτακτική	ανάγκη	η	
																																																													
128	Μαυρογιώργος	Γ.	Η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών,	σελίδα	34.		
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ανάπτυξη	και	 εφαρμογή	ειδικού	παιδαγωγικού	προγράμματος	για	 τους	επίδοξους	
εκπαιδευτικούς	 της	 Δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 που	 αποφοιτούν	 από	 τμήματα	
ανθρωπιστικών	 αλλά	 και	 θετικών	 επιστημών».	 Στο	 ίδιο	 άρθρο	 του	 νομοσχεδίου	
διατυπώνεται	 έντονος	 προβληματισμός	 για	 την	 έλλειψη	 αναγκαίων	 μαθημάτων	
ανθρωπιστικών	 σπουδών	 στα	 προγράμματα	 σπουδών	 θετικών	 και	 τεχνολογικών	
επιστημών.129		
Το	2010	το	ζήτημα	επανήλθε	επί	υπουργείας		Διαμαντοπούλου	και		στο	άρθρο	2	του	
νόμου	3848/2010	(ΦΕΚ	Α/71)	η	πιστοποιημένη	παιδαγωγική	και	διδακτική	επάρκεια	
κατέστη	 αναγκαία	 προϋπόθεση	 διορισμού	 στη	 δημόσια	 πρωτοβάθμια	 και	
δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση.	 Στο	 άρθρο	 2	 αναφέρεται	 ότι:	 «Στο	 διαγωνισμό	 (ενν.	
του	 ΑΣΕΠ)	 γίνονται	 δεκτοί	 όσοι	 διαθέτουν	 τα	 ειδικά	 τυπικά	 προσόντα	 διορισμού	
στην	 πρωτοβάθμια	 ή	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση	 σύμφωνα	 με	 τις	 ισχύουσες	
διατάξεις,	 καθώς	 και	 πιστοποιημένη	 παιδαγωγική	 και	 διδακτική	 επάρκεια	 που	
προκύπτει	κατά	τα	οριζόμενα	στις	παρακάτω	παραγράφους.		
Στην	παράγραφο	τρία	του	ίδιου	άρθρου	αναφέρεται:	«Η	παιδαγωγική	και	διδακτική	
επάρκεια	πιστοποιείται	(μεταξύ	άλλων):	β)	Με	την	κατοχή	πτυχίου	τμήματος	Α.Ε.Ι.,	
το	 πρόγραμμα	 σπουδών	 του	 οποίου	 εξασφαλίζει	 την	 προς	 τούτο	 αναγκαία	
θεωρητική	κατάρτιση	και	πρακτική	εξάσκηση	και	οι	απόφοιτοι	του	οποίου	έχουν	τα	
ειδικά	 τυπικά	 προσόντα	 διορισμού	 στην	 πρωτοβάθμια	 ή	 δευτεροβάθμια	
εκπαίδευση	σύμφωνα	με	τις	ισχύουσες	διατάξεις.	ή	ε)	Με	την	κατοχή	παιδαγωγικού	
πτυχίου	 της	 Παιδαγωγικής	 Τεχνικής	 Σχολής	 (ΠΑ.ΤΕ.Σ.)	 ή	 της	 Ανωτέρας	 Σχολής	
Εκπαιδευτικών	 Τεχνολόγων	 Μηχανικών	 (Α.Σ.Ε.ΤΕ.Μ.)	 της	 πρώην	 Σχολής	
Εκπαιδευτικών	Λειτουργών	Επαγγελματικής	και	Τεχνικής	Εκπαίδευσης	(Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.)	
ή	της	Ανώτατης	Σχολής	Παιδαγωγικής	και	Τεχνολογικής	Εκπαίδευσης	(Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.).	
Αυτή	 ακριβώς	 η	 	 νομοθετημένη	 απαίτηση	 αποτέλεσε	 μονόδρομο	 για	 πολλούς	
εκπαιδευτικούς,	 ειδικά	 της	 τεχνολογικής	 κατεύθυνσης	 και	 αποφοίτους	
τεχνολογικών	 κυρίως	 τμημάτων	 να	 αποκτήσουν	 το	 πιστοποιητικό	 αυτό	 το	
Παιδαγωγικής	 επάρκειας	 που	 τους	 ήταν	 απαραίτητο.	 Όπως	 αναφέρεται	 και	 στο	
πέμπτο	 άρθρο	 του	 νομοσχεδίου	 μια	 λύση	 για	 την	 απόκτηση	 του	 πιστοποιητικού	
ήταν	μέσω	της	Ανωτάτης	Σχολής	Παιδαγωγικής	και	Τεχνολογικής	Εκπαίδευσης	της	
γνωστής	ΑΣΠΑΙΤΕ.	(παλαιότερα	ΣΕΛΕΤΕ,	ΠΑΤΕΣ.)		Η		ΑΣΠΑΙΤΕ	σύμφωνα	με	το	άρθρο	
1	 του	 νόμου	 2916	 του	 2001	 «συμμετέχει	 ισότιμα	 με	 αντίστοιχες	 σχολές	 και	
ιδρύματα	του	τεχνολογικού	τομέα	στην	εκπαίδευση	στελεχών	εφαρμογών	υψηλής	
ποιοτικής	στάθμης	τα	οποία	με	τη		θεωρητική	και	εφαρμοσμένη	επιστημονική	τους	
κατάρτιση	 αποτελούν	 συνδετικό	 κρίκο	 μεταξύ	 γνώσης	 και	 εφαρμογής	
αναπτύσσοντας	 την	 εφαρμοσμένη	 διάσταση	 των	 επιστημών	 και	 των	 τεχνών	 στα	
αντίστοιχα	επαγγελματικά	πεδία».	Η	αποστολή	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	σύμφωνα	με	το	άρθρο	
4	του	Ν3027/2002		όπως	αυτό	τροποποιήθηκε	με	το	Π.Δ.	101/2013	και	το	άρθρο	29	

																																																													
129	Έκθεση	ΑΔΙΠ.	2008,		σελίδα	18	
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του	Ν.	4186/2013	είναι	η	«διοργάνωση	προγραμμάτων	κατάρτισης	επιμόρφωσης	ή	
εξειδίκευσης	για	εκπαιδευτικούς	ή	μέλλοντες	εκπαιδευτικούς».130		
Στα	 Δωδεκάνησα	 και	 γενικότερα	 στο	 Νότιο	 Αιγαίο	 που	 περιλαμβάνει,	 τους	
νησιωτικούς	νομούς	των	Κυκλάδων	και	της	Δωδεκανήσου,	δεν	υπήρχε	άλλη	επιλογή	
για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 που	 στερούνταν	 του	 πιστοποιητικού	 παιδαγωγικής	
επάρκειας	από	το	να		μεταβούν	από	τον	τόπο	μόνιμης	διαμονής	τους		στην	Αθήνα	ή	
σε	 κάποια	 άλλη	 πόλη	 (Θεσσαλονίκη,	 Βόλος,	 Κοζάνη,	 Πέτρα,	 Ηράκλειο,	 Ιωάννινα)	
που	λειτουργούσε	πρόγραμμα	παιδαγωγικής	κατάρτισης	η	ΑΣΠΑΙΤΕ.		
Ο	 τότε	 πρόεδρος	 της	 Διοικούσας	 Επιτροπής	 της	 Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.	 καθηγητής	 Γιάννης	
Χρυσουλάκης131,	όντας	Δωδεκανήσιος	στην	καταγωγή	γνώριζε	από	πρώτο	χέρι	την	
ταλαιπωρία	αυτή	που	υφίστανται	οι	εκπαιδευτικοί,	ταλαιπωρία	πολυεπίπεδη	μιας	
και	σήμαινε	διαβίωση	μακριά	από	τον	τόπο	μόνιμης	κατοικίας	τους	για	ένα	χρόνο	
και	πολύ	σημαντικό	κόστος	μιας	και	έπρεπε	να	κατοικήσουν	και	να	ζήσουν	όλο	αυτό	
το	διάστημα	μακριά	από	τη	μόνιμη	κατοικία	τους.		
Ο	κ.	Χρυσουλάκης	ξεκίνησε	το	2010	τη	διαδικασία	για	την	έναρξη	παραρτήματος	της	
σχολής	 στο	 νησί	 της	 Ρόδου.	 Βρήκε	 ευήκοα	 ώτα	 στο	 πρόσωπο	 του	 αντιδημάρχου	
Ρόδου	του	κ.	Διακοσταματίου	Σάββα,	ο	οποίος	όντας	και	εκπαιδευτικός	(δάσκαλος)		
ό	 ίδιος	 κατανόησε	 το	 πρόβλημα	 που	 αντιμετώπιζαν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 της	
Δωδεκανήσου.	 Κάνοντας	 τις	 απαραίτητες	 επαφές	 και	 ενέργειες	 μετά	 από	 δύο	
χρόνια	 οι	 προσπάθειες	 τους	 ευοδώθηκαν	 και	 έτσι	 στις	 3	 Απριλίου	 2012,	 ημέρα	
Τρίτη,		πραγματοποιήθηκε	στο	Δημαρχείο	Ρόδου	η	πανηγυρική	συνεδρίαση	υπό	την	
προεδρία	 του	 Καθηγητή	 και	 προέδρου	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 Γιάννη	 Χρυσουλάκη	 της	
Διοικούσας	 Επιτροπής	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 και	 του	 Δημάρχου	 Ρόδου.	 Θέμα	 της	
συνεδρίασης	ήταν	η		έγκριση	της	προγραμματικής	συμφωνίας	μεταξύ	Δήμου	Ρόδου	
και	σχολής	και	η	επισημοποίηση	της	έναρξης	λειτουργίας	του	παραρτήματος	Νοτίου	
Αιγαίου	 της	ΑΣΠΑΙΤΕ.	Θα	πρέπει	 να	αναφέρουμε	ότι	στις	δηλώσεις	 τους	κατά	 την	
ημέρα	ίδρυσης	του	παραρτήματος	τόσο	ο	δήμαρχος	Ρόδου	κ.	Στάθης	Κουσουρνάς	
όσο	και	ο	πρόεδρος	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	χαρακτήρισαν	«ιστορική	τη	στιγμή	της	ίδρυσης	του	
παραρτήματος	 της	ΑΣΠΑΙΤΕ	στη	Ρόδο.	Με	 τον	 τρόπο	αυτό	έχουμε	 τη	 γεωγραφική	
επέκταση	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	με	βάση	τους	νόμους	Ν4009.2011	και	Ν3848/2010.	Η	Ρόδος	
ήταν	η	ένατη	πόλη	που	δημιουργήθηκε	παράρτημα	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	(το	τρέχον	σχολικό	
έτος	τα	παραρτήματα	έχουν	αυξηθεί	σε	έντεκα).	
Θα	 πρέπει	 να	 τονίσουμε	 ότι	 το	 παράρτημα	 αυτό	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 στη	 Ρόδο	 είναι	 το	
δεύτερο	 ΑΕΙ	 που	 λειτουργεί	 στα	 Δωδεκάνησα	 μετά	 το	 Πανεπιστήμιο	 Αιγαίου	 του	
οποίου	 τρία	 τμήματα	 (Παιδαγωγικό	Δημοτικής	 εκπαίδευσης,	Προσχολικής	Αγωγής	
και	μεσογειακών	Σπουδών	λειτουργούν	με	επιτυχία	στη	Ρόδο).	Αξιοσημείωτο	είναι	
ότι	οι	εκπαιδευτικοί	–συνδικαλιστικοί	φορείς	της	περιοχής	(Σύλλογος	Δασκάλων	και	
Νηπιαγωγών	 Ρόδου,	 ΕΛΜΕ	 Α	 και	 Β	 Δωδεκανήσου,	 Σύλλογος	 Δασκάλων	 και	

																																																													
130	Άρθρο	2,	παράγραφοι	α	και	ε	του	σχετικού	άρθρου.		
131	Ο	καθηγητής	κ.	Χρυσουλάκης	είναι	από	το	Νοέμβριο	του	2014	πρόεδρος	στο		Ε.Κ.Δ.Δ.Α.	
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Νηπιαγωγών	 Κω)	 δεν	 εξέδωσαν	 μια	 ανακοίνωση	 που	 να	 εκφράζουν	 την	
ικανοποίηση	τους	για	τη	λειτουργία	του	παραρτήματος.		
Δημιουργείται	ένα	παράρτημα	στον	πολύ	ευαίσθητο,	γεωγραφικά	και	εθνικά,		χώρο	
του	 Νοτίου	 Αιγαίου	 όπου	 δεν	 υπάρχει	 άλλο	 και	 το	 παράρτημα	 αυτό	 έρχεται	 να	
καλύψει	 το	 κενό	 που	 υπήρχε	 σχετικά	 με	 την	 επιμόρφωση,	 την	 κατάρτιση	 και	 την	
εξειδίκευση	 των	 στελεχών	 της	 εκπαίδευσης	 αλλά	 και	 όσων	 πρόκειται	 να	
στελεχώσουν	 την	 εκπαίδευση	 στο	 μέλλον.	 Παράλληλα	 ενισχύεται	 η	 αποκέντρωση	
και	δίνεται	η	δυνατότητα	στους	ακρίτες	 εκπαιδευτικούς	οι	οποίοι	 εργάζονται	στις	
νησιωτικές	 εσχατιές	 της	 πατρίδας	 μας	 να	 μπορούν	 να	 επιμορφωθούν	 και	 να	
καταρτιστούν	στον	τόπο	τους.			
Το	 παράρτημα	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 στη	 Ρόδο	 λειτουργεί	 από	 το	 Νοέμβριο	 του	 2012	 και	
στεγάζεται	στο	Γυμνάσιο	Αφάντου	το	οποίο	βρίσκεται	20	χλμ.	περίπου	μακριά	από	
την	πόλη	της	Ρόδου.	Διαπιστώνουμε,	και	αυτό	είναι	σημαντικό,		ότι	το	παράρτημα	
δεν	 λειτουργεί	 μέσα	 στην	 πόλη	 της	 Ρόδου	 αλλά	 σε	 μια	 δημοτική	 ενότητα	 ,	 τα	
Αφάντου	 και	 αυτό	 έχει	 τη	 σημειολογία	 του	 στα	 πλαίσια	 της	 αποκέντρωσης.	 Το	
Γυμνάσιο	Αφάντου	όπου	στεγάζεται	 το	 παράρτημα	 είναι	 ένα	 καινούριο	 σύγχρονο	
κτήριο	 με	 όλες	 τις	 υποδομές,	 μεγάλο	 αμφιθέατρο	 για	 συγκεντρώσεις	 και	
εκδηλώσεις,	 αίθουσα	 	 και	 εργαστήριο	 πληροφορικής,	 όλες	 οι	 αίθουσες	 έχουν	
διαδραστικούς	 	πίνακες	που	χρησιμοποιούνται	στη	διδασκαλία	και	γενικά	παρέχει	
όλες	 τις	 προϋποθέσεις	 για	 μια	 σύγχρονη	 διδασκαλία	 βασισμένη	 στις	 αξιοποίηση	
των	 νέων	 τεχνολογιών.	 Επιπλέον	 βρίσκεται	 σε	 ένα	 χώρο	 με	 πολλές	 θέσεις	 για	
παρκάρισμα	 και	 επειδή	 βρίσκεται	 μακριά	 από	 το	 οικισμό	 δεν	 δημιουργείται	
πρόβλημα	με	την	κυκλοφορία	προβλήματα	που	σίγουρα	θα	δημιουργούνταν	εάν	το	
παράρτημα	λειτουργούσε	εντός	της	πόλεως	Ρόδου.		
Τον	 Απρίλιο	 λοιπόν	 ιδρύεται	 επίσημα	 το	 παράρτημα	 και	 δρομολογούνται	 οι	
ενέργειες	 για	 τη	 στελέχωση	 και	 λειτουργία	 του.	 Προκηρύσσει	 η	 σχολή	 την	
πρόσληψη	 επιστημονικών	 και	 εργαστηριακών	 συνεργατών	 για	 το	 παράρτημα	
ΑΣΠΑΙΤΕ	 Νοτίου	 Αιγαίου	 με	 	 έδρα	 τη	 Ρόδο.	 Με	 την	 81/5-7-2012	 πράξη	 της	
Διοικούσας	 επιτροπής	 προκηρύσσονται	 τρεις	 θέσεις	 εργαστηριακών	 συνεργατών	
προκειμένου	να	καλυφθούν	διδακτικές,	ερευνητικές	ή	άλλες	επιστημονικές	ανάγκες	
των	τμημάτων.		Μέσω	της	προκήρυξης	κάθε	χρόνο	διεξάγεται	σχετικός	διαγωνισμός	
με	πρόσκληση	ενδιαφέροντος	και	εξασφαλίζονται	τρεις	θέσεις	εργασίας	για	νέους/	
εες	επιστήμονες	της	περιοχής.	Επιστημονικός	Υπεύθυνος	του	Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	Ρόδου	είναι	
ο	 καθηγητής	Χρυσουλάκης	 Ιωάννης,	Πρόεδρος	∆.Ε,	με	Αναπληρωτή	 την	Κουνενού	
Καλλιόπη,	 Επίκουρη	Καθηγήτρια	Παιδαγωγικού	Τμήματος.	 Το	 επόμενο	βήμα	ήταν	
να	 προκηρυχθεί	 η	 θέση	 του	 διευθυντή	 του	 παραρτήματος	 της	 Ρόδου-Νοτίου	
Αιγαίου	 την	 οποία	 κατέλαβε	 μετά	 από	 	 διαγωνισμό	 με	 μετρήσιμα	 κριτήρια	 και	
μοριοδότηση	 ο	 ένας	 εκ	 των	 εισηγητών,	 Παπαδομαρκάκης	 Ιωάννης,	 Διευθυντής	
Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	Δωδεκανήσου.	Ακολούθησαν	οι	προκηρύξεις	για	την	
πρόσκληση	ενδιαφέροντος	για	φοίτηση	στο	παράρτημα.		
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Το	πρώτο	ακαδημαϊκό	έτος	λειτουργίας	του	παραρτήματος	2012-2013	σύμφωνα	και	
με	την	προκήρυξη	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	δεκτοί	για	φοίτηση	γίνονταν	πτυχιούχοι	ΑΕΙ	και	ΤΕΙ.	
Οι	υποψήφιοι	υπέβαλαν	αίτηση	και	υπήρχε	μοριοδότηση	για	την	εισαγωγή	τους.		Η	
μοριοδότηση	 προσμετρούσε	 το	 βαθμό	 πτυχίου,	 την	 κατοχή	 μεταπτυχιακού	 ή	
διδακτορικού	 τίτλου	 σπουδών,	 την	 πιστοποιημένη	 γνώση	 ηλεκτρονικών	
υπολογιστών	και	την	γνώση	ξένων	γλωσσών.	Επίσης	υπήρχε	και	μια	κατανομή	των	
εισαχθέντων	ανά	ειδικότητα.	Δηλαδή	στο	παράρτημα	της	Ρόδου	οι	προσφερόμενες	
για	φοίτηση	θέσεις	ήταν	70.	Από	αυτές	οι	περισσότερες	ειδικότητες	(	πληροφορικής	
Π.Ε.19,	 πληροφορικής	 ΠΕ.20,	 ηλεκτρολόγων	 Μηχανικών	 Π.Ε.12,	 τεχνολόγων	
ιατρικών	 εργαστηρίων	 Π.Ε.18,	 επιστημών	 υγείας	 Π.Ε.14,	 γεωπόνων	 Π.Ε.14.		
οικονομικών	Π.Ε.09,	κοινωνιολόγων	Π.Ε.10,		κα)		προκηρύσσονταν	μια	ή	δύο	θέσεις	
και	 η	 συντριπτική	 πλειοψηφία	 των	 θέσεων	 -45	 από	 τις	 70	 προσφερθείσες-	
αφορούσαν	 και	 αναφέρονταν	 σε	 πτυχιούχους	 σχολών	 τουριστικών	 επαγγελμάτων	
και	 σχολών	 διοίκησης	 επιχειρήσεων.	 Ευνόητοι	 οι	 λόγοι	 μιας	 και	 η	 οικονομία	 όχι	
μόνο	της	Ρόδου	αλλά	όλου	του	Νότιου	Αιγαίου	κινείται	γύρω	από	τον	τουρισμό	και	
τις	 δράσεις	 που	 αναπτύσσονται	 παράλληλα	 με	 αυτόν.	 Από	 τις	 70	 θέσει	 του	
ακαδημαϊκού	 έτους	 2012-2013	 καλύφθηκαν	 οι	 59	 και	 το	 παράρτημα	 κατά	 την	
πρώτη	χρονιά	λειτουργίας	του	είχε	δύο	τμήματα	επιμορφούμενων.	Εγγεγραμμένοι	
συνολικά	 ήταν	 59	 και	 αποφοίτησαν	 43.	 Οι	 υπόλοιποι	 μετεγγράφηκαν	 σε	 άλλα	
παραρτήματα	της	σχολής	όπως	προβλέπεται	από	το	νομοθετικό	πλαίσιο.	
Το	επόμενο	έτος	άλλαξε	πλήρως	ο	τρόπος	εισαγωγής	και	τα	κριτήρια	για	φοίτηση	
στη	 σχολή.	 Η	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 δέχεται	 πλέον	 για	 φοίτηση	 στα	 προγράμματα	 Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	
όλους	 τους	 πτυχιούχους	 ΑΕΙ	 και	 ΤΕΙ	 και	 η	 εισαγωγή	 τους	 δεν	 γίνεται	 με	
μοριοδότηση	αλλά	με	ανοικτή	ηλεκτρονική	κλήρωση	για	όλα	τα	παραρτήματα	της	
σχολής.	 Αυτή	 ακριβώς	 η	 αλλαγή	 πολιτικής	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 έφερε	 έκρηξη	 στην	
προσφορά	θέσεων	για	φοίτηση	στο	παράρτημα	της	Ρόδου.	Ενώ	το	έτος	2012-2013		
οι	 προσφερθείσες	 θέσεις	 ήταν	 συνολικά	 70	 το	 έτος	 2013-2014	 οι	 θέσεις	
τριπλασιάστηκαν	 και	 ανήλθαν	σε	 200.	Οι	 αιτήσεις	 για	 το	παράρτημα	 έφτασαν	 τις	
180	 (εγγραφέντες)	 και	 οι	 αποφοιτήσαντες	ήταν	 166	μιας	 και	 οι	 υπόλοιποι	 έτυχαν	
μετεγγραφής.	 Το	 έτος	 2013-2014	 το	 παράρτημα	 αποκτά	 μια	 μεγάλη	 δυναμική	 σε	
φοιτούντες.	Ενώ	την	πρώτη	χρονιά	λειτουργίας	του	οι	επιμορφωμένοι	φοιτούσαν	σε	
δύο	τμήματα	των	21	και	22	ατόμων	την	επόμενη	χρονιά	λειτουργούν	4		τμήματα	με	
40	 έως	 και	 43	 επιμορφωμένους	 ανά	 τμήμα.	 Το	 τρέχον	 ακαδημαϊκό	 έτος	 όπου	 οι	
προϋποθέσεις	εισαγωγής	στο	πρόγραμμα	ΕΠΠΑΙΚ	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	είναι	 ίδιες,	δηλαδή	
ηλεκτρονική	κλήρωση	και	όχι	μοριοδότηση,	με	 τις	περσινές	η	διοικούσα	επιτροπή	
της	 σχολής	 αυξάνει	 τις	 θέσεις	 του	 παραρτήματος	 Ρόδου	 και	 πλέον	 οι	
προσφερθείσες	 θέσεις	 είναι	 250	 για	 το	 πρόγραμμα	 Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	 Το	 τρέχον	 έτος	 οι	
εγγεγραμμένοι	 στο	 παράρτημα	ανήλθαν	 συνολικά	 σε	 192	 και	 οι	 φοιτούντες	 είναι	
183132.	Λειτουργεί	το	παράρτημα	με	4	τμήματα	δυναμικότητας	45	επιμορφωμένων	
																																																													
132	 Κατά	 την	 τρέχουσα	 ακαδημαϊκή	 χρονιά	 	 πολλοί	 μάχιμοι	 εκπαιδευτικοί	 και	 μάλιστα	 στελέχη	
εκπαίδευσης	(διευθυντές	και	υποδιευθυντές	σχολικών	μονάδων)		παρακολουθούν	και	φοιτούν	τόσο	
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έκαστο.	 Παρατηρούμε	 την	 αλματώδη	 αύξηση	 φοιτούντων	 κα	 κατανοούμε	 την	
ανάγκη	 για	 επιμόρφωση	 και	 κατάρτιση	 που	 είχαν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 και	 	 οι	
πτυχιούχοι	του	Νότιου	Αιγαίου,	οι	οποίοι	καλύπτουν	τις	θέσεις	αυτές.	Παράλληλα	
και	αυτό	είναι	ενδεικτικό	της	ζήτησης	που	υπάρχει	για	πρώτη	φορά	το	τρέχον	έτος	
λειτουργεί	τμήμα	Π.Ε.ΣΥ.Π.	στο	παράρτημα.	Στη	σχετική	προκήρυξη	που	εξέδωσε	η	
σχολή	 περιέλαβε	 στο	 πρόγραμμα	 Π.Ε.ΣΥ.Π.	 και	 το	 παράρτημα	 Ρόδου/Νοτίου	
Αιγαίου	 με	 50	 θέσεις	 για	 επιμόρφωση.	 Η	 κάλυψη	 των	 θέσεων	 έφτασε	 	 σε	 πολύ	
μεγάλο	ποσοστό	μιας	και	στο	ΠΕΣΥΠ	φοιτούν	43	επιμορφούμενοι.	Παρατηρούμε	τη	
συνεχή	 ανάπτυξη	 του	 παραρτήματος	 τόσο	 στο	 πρόγραμμα	 Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	 (43	 αρχικά,	
180	 μετέπειτα	 και	 183	 την	 τρέχουσα	 χρονιά)	 όσο	 και	 στο	 πρόγραμμα	ΠΕΣΥΠ	που	
ενώ	δεν	λειτούργησε	τα	πρώτα	δύο	χρόνια	τώρα	λειτούργησε	και	κάλυψε	σε	πολύ	
μεγάλο	ποσοστό	τις	προσφερθείσες	θέσεις	(45	στις	50).		
Στη	 συνέχεια	 θα	 αναφερθούμε	 στο	 διδακτικό	 προσωπικό	 του	 παραρτήματος	 της	
Ρόδου.	Την	πρώτη	ακαδημαϊκή	χρονιά	οι	διδάσκοντες	ήταν	κυρίως	εκπαιδευτικοί	με	
αυξημένα	 επιστημονικά	 προσόντα.	 Πρόκειται	 για	 Σχολικούς	 συμβούλους	 	 και	
μάχιμους	εκπαιδευτικούς	κάτοχοι	διδακτορικού	ή	μεταπτυχιακού	τίτλου	σπουδών.	
Επειδή	 ήταν	 η	 πρώτη	 χρονιά	 λειτουργίας	 πολλοί	 που	 είχαν	 τα	 προσόντα	 δεν	
γνώριζαν	για	 τη	λειτουργία	 του	παραρτήματος	και	 τις	σχετικές	διαδικασίες	 για	να	
διδάξουν	 στο	 παράρτημα	 και	 παρατηρήθηκε	 το	 φαινόμενο	 οι	 μεν	 αιτήσεις	 για	
διδακτικό	 προσωπικό	 να	 είναι	 λίγες	 και	 επειδή	 ήταν	 μικρός	 ο	 αριθμός	 των	
διδασκόντων	 κάποιοι	 από	 αυτούς	 να	 έχουν	 δύο	 διδακτικά	 αντικείμενα	 που	
αποτελεί	 το	 ανώτατο	 όριο	 μαθημάτων	 για	 κάθε	 διδάσκοντα	 όπως	 	 προβλέπει	 η	
σχετική	 προκήρυξη.	 	 Την	 επόμενη	 χρονιά	 με	 την	 αύξηση	 των	 θέσεων	 όπως	 είναι	
ευνόητο	 είχαμε	 και	αύξηση	 του	διδακτικού	προσωπικού,	 το	οποίο	όμως	 είναι	 και	
πάλι	σχολικοί	σύμβουλοι	και	εκπαιδευτικοί	διαφόρων	ειδικοτήτων	(πρωτοβάθμιας	
και	δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης)		
Την	 τρέχουσα	ακαδημαϊκή	χρονιά	που	αποτελεί	και	 το	 τρίτο	έτος	λειτουργίας	 του	
παραρτήματος	 συντελέστηκε	 μια	 πολύ	 μεγάλη	 αλλαγή.	 Οι	 αιτήσεις	 που	
κατατέθηκαν	στη	γραμματεία	της	Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.	για	διδακτικό	προσωπικό	με	σύμβαση	
έργου	 για	 το	 παράρτημα	 ήταν	 υπερτριπλάσιες	 από	 εκείνες	 του	 έτους	 2013-2014.	
Αξιοσημείωτο	είναι	ότι	για	την	κάλυψη	των	θέσεων	για	τις	Πρακτικές	διδασκαλίες	
ενώ	 το	 έτος	 2013-2014	 οι	 αιτήσεις	 ήταν	 6	 το	 τρέχον	 έτος	 ανήλθαν	 σε	 23	 δηλαδή	
τετραπλασιάστηκε	 το	 ενδιαφέρον	 για	 τους	 διδάσκοντες	 και	 αυτό	 ισχύει	 με	
παρόμοια	 ποσοστά	 και	 για	 τα	 υπόλοιπα	 διδακτικά	 αντικείμενα.	 	 Εξαιρετικά	
ενδιαφέρον	είναι	το	γεγονός	ότι	υπέβαλλαν	αίτηση	διδάσκοντες	του	πανεπιστημίου	
Αιγαίου	 στους	 οποίους	 φυσικά	 ανατέθηκε	 η	 διδασκαλίας	 του	 αντικειμένου	 που	
είχαν	 επιλέξει.	 Θα	 πρέπει	 να	 διευκρινίσουμε	 ότι	 περισσότεροι	 από	 τους		
διδάσκοντες	της	τρέχουσας	χρονιάς	είναι	διδακτικό	προσωπικό	του	Πανεπιστημίου	
Αιγαίου	και	μάλιστα	αρκετοί	από	αυτούς	βρίσκονται	στη	βαθμίδα	 του	Καθηγητού	
																																																																																																																																																																														
στο	Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	όσο	και	στο	Π.Ε.ΣΥ.Π.	λόγω	της	μοριοδότησης	που	τυγχάνουν	στις	επικείμενες	κρίσεις	
στελεχών	εκπαίδευσης.		
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κα	 κάποιοι	 στη	 βαθμίδα	 του	 Επίκουρου	 καθηγητή.	 Χαρακτηριστικό	 δε	 είναι	 ότι	
μερικοί	 από	 τους	 διδάσκοντες	 αυτούς	 έχουν	 διατελέσει	 σε	 πολύ	 σημαντικές	
διοικητικές	 θέσεις	 στο	 Πανεπιστήμιο	 Αιγαίου	 (αντιπρύτανης,	 κοσμήτορας,	
πρόεδρος	 τμήματος)	 και	 όπως	 είναι	 ευνόητο	 πέρα	 από	 τις	 γνώσεις	 και	 την	
επιστημονικότητα	 τους	 «μεταφέρουν»	 στο	 παράρτημα	 και	 πολύτιμη	 διοικητική	
εμπειρία	 και	 διαχείριση	 πρακτικών	 και	 προγραμμάτων,	 γεγονός	 που	 αποβαίνει	
υπέρ	των	επιμορφωμένων.	Το	τρέχον	έτος	κανείς	διδάσκων	δεν	έχει	δύο	διδακτικά	
αντικείμενα	αλλά	ένα	αυτό	στο	οποίο	έχει	την	επιστημονική	εξειδίκευση	και	αυτό	
είναι	ευνόητο	ότι	αναβαθμίζει	το	επίπεδο	σπουδών	των	επιμορφωμένων.	Από	την	
άλλη	 αναδεικνύει	 τη	 σύνδεση	 και	 την	 συνεργασία	 των	 δύο	 σχολών	 που	 σίγουρα	
είναι	ένα	ζητούμενο	και	θα	αναφερθούμε	στη	συνέχεια	της	εισήγησής	μας.		
Σχετικά	με	τα	προγράμματα	Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	και	τα	προγράμματα	Π.Ε.ΣΥ.Π.	παραθέτουμε	
μερικές	πληροφορίες.	Το	Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	είναι	τα	αρχικά	των	λέξεων:	Ετήσιο	Πρόγραμμα	
Παιδαγωγικής	 Κατάρτισης.	 Η	 φοίτηση	 στο	 πρόγραμμα	 είναι	 διάρκειας	 δύο	
εξαμήνων.	Τα	μαθήματα	διδάσκονται	απογευματινές	ώρες	από	τις	16.00	μέχρι	 τις	
20.00	 και	 η	 παρακολούθηση	 των	 μαθημάτων	 είναι	 υποχρεωτική.	 Σύμφωνα	 με	 το	
πρόγραμμα	σπουδών:	«ως	επαρκής	χαρακτηρίζεται	η	φοίτηση	σε	ένα	μάθημα	αν	ο	
σπουδαστής	 πραγματοποίησε	 παρουσίες	 στο	 μάθημα	 αυτό	 που	 αντιστοιχούν	
τουλάχιστον	στα	2/3	 των	ωρών	διδασκαλίας	που	προβλέπονται	 στο	πρόγραμμα.»	
Τα	 μαθήματα	 ξεκινούν	 στα	 μέσα	 Νοεμβρίου	 για	 το	 χειμερινό	 εξάμηνο	 και	
ολοκληρώνονται	στις	30	Ιανουαρίου.	Τα	μαθήματα	για	κάθε	διδακτικό	αντικείμενο	
ανέρχονται	 σε	 11	 σε	 κάθε	 εξάμηνο.	 Το	 πρώτο	 δεκαπενθήμερο	 του	Φεβρουαρίου	
διεξάγονται	 οι	 εξετάσεις	 στα	 μαθήματα	 του	 πρώτου	 εξαμήνου	 και	 το	 εαρινό	
εξάμηνο	 αρχίζει	 στα	 τέλη	 Φεβρουαρίου	 και	 ολοκληρώνεται	 στα	 μέσα	Μαΐου.	 Οι	
εξετάσεις	 του	 εαρινού	 εξαμήνου	 αρχίζουν	 στα	 μέσα	 Μαΐου	 και	 ολοκληρώνονται	
στις	5-7	Ιουνίου	κάθε	έτους.	Οι	επιμορφωμένοι	είναι	υποχρεωμένοι	να	αναλάβουν	
και	 να	 εκπονήσουν	 μια	 διπλωματική	 εργασία	 ενώ	 μέσα	 στα	 πλαίσια	 του	
προγράμματος	σπουδών	περιλαμβάνονται	και	πρακτικές	ασκήσεις	διδασκαλίας.		
Το	 έτερο	 πρόγραμμα	 το	 Π.Ε.ΣΥ.Π.	 είναι	 ένα	 εξειδικευμένο	 πρόγραμμα	 στη	
Συμβουλευτική	και	τον	Προσανατολισμό	που	και	αυτό	έχει	διάρκεια	δύο	εξαμήνων	
με	 τα	 ίδια	ωράρια	 λειτουργίας	 και	υποχρεωτική	παρακολούθηση.	 Επίσης	υπάρχει	
πρακτική	άσκηση	των	σπουδαστών	σύμφωνα	με	τον	ισχύοντα	κανονισμό	Σπουδών	
του	 ΠΕΣΥΠ	 και	 περιλαμβάνει	 την	 πραγματοποίηση	 εποπτευόμενης	 εξωτερικής	
πρακτικής	 άσκησης.	 Επίσης	 στις	 υποχρεώσεις	 των	 σπουδαστών	 είναι	 η	 εκπόνηση	
πτυχιακής	εργασίας.		Τα	μαθήματα	που	διδάσκονται	οι	επιμορφούμενοι	είναι	για	το	
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.	 τα	 εξής::	 Πρώτο	 εξάμηνο:	 Παιδαγωγική	 Ψυχολογία	 και	 φιλοσοφία	 της	
Παιδείας,	 Αναπτυξιακή	 Ψυχολογία,	 Διδακτική	 Μεθοδολογία,	 Εκπαιδευτική	
Αξιολόγηση,	 Εκπαιδευτική	 τεχνολογία	 και	Πολυμέσα,	Μεθοδολογία	Εκπαιδευτικής	
Έρευνας	 και	 πρακτικές	 ασκήσεις	 διδασκαλίας	 I	 ενώ	 το	 δεύτερο	 εξάμηνο	 τα	
διδακτικά	 αντικείμενα	 είναι:	 Διδακτική	 μαθημάτων	 ειδικότητας,	 Εκπαιδευτική	
Ψυχολογία,	Οργάνωση-	Διοίκηση	–Κοινωνιολογία	της	Εκπαίδευσης,	Συμβουλευτική	
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Ψυχολογία	 και	 Προσανατολισμός,	 Παιδαγωγικές	 εφαρμογές	 Η/Υ	 και	 πρακτικές	
ασκήσεις	διδασκαλίας	ΙΙ.		
Για	το	ΠΕΣΥΠ	τα	μαθήματα	του	πρώτου	εξαμήνου	είναι:	Συμβουλευτική	Ψυχολογία,	
Θεωρίες	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 –	 λήψης	 απόφασης,	 εργαστήριο	 ανάπτυξης	
δεξιοτήτων	 συμβουλευτικής,	 Μεθοδολογία	 έρευνας,	 Εργαστήριο	 ομαδικής	
παρέμβασης	 στην	προσωπική	ανάπτυξη	 Ι,	 	Οργανωτική	ψυχολογία	 και	 διαχείριση	
ανθρώπινου	 δυναμικού.	 Στο	 δεύτερο	 εξάμηνο	 διδάσκονται:	 εισαγωγή	 στην	
επαγγελματική	 αξιολόγηση	 και	 ψυχομετρία,	 εργαστήριο	 ομαδικής	 παρέμβασης	
στην	 προσωπική	 ανάπτυξη	 ΙΙ,	 Συμβουλευτική	 στη	 δια	 βίου	 ανάπτυξη,	
Συμβουλευτική	και	οικογένεια,	Συμβουλευτική	κοινωνικά	ευάλωτων	ομάδων.		
Σχετικά	 με	 το	 κόστος	 πρέπει	 να	 αναφέρουμε	 ότι	 οι	 υποψήφιοι	 υποβάλλουν	 μια	
αίτηση	καταβάλλοντας	μέχρι	το	έτος	2014	το	ποσό	των	50	ευρώ	ενώ	το	τρέχον	έτος	
το	ποσό	μειώθηκε	στα	35	ευρώ.	Τα	δίδακτρα	το	έτος	2012-2013,	την	πρώτη	χρονιά	
λειτουργίας	 του	παραρτήματος,	ήταν	όπως	και	σε	όλα	 τα	παραρτήματα	στο	ποσό	
των	400	ευρώ	και	οι	επιμορφούμενοι	τα	πλήρωναν	σε	δύο	φάσεις	 (200	ευρώ	ανά	
εξάμηνο)	ενώ	από	 	πέρσι	 τα	δίδακτρα	ανήλθαν	στο	ποσό	 των	600	ευρώ	το	οποίο	
καταβάλλεται	με	την	έναρξη	των	μαθημάτων.		
	
Σύνδεση	του	Παραρτήματος	με	το	Πανεπιστήμιο	Αιγαίου		
Όπως	 προαναφέραμε	 δύο	 Πανεπιστημιακά	 ιδρύματα	 υπάρχουν	 στη	 Ρόδο	 και	
γενικότερα	 στο	 Νότιο	 Αιγαίο.	 Το	 Πανεπιστήμιο	 Αιγαίου	 (έχοντας	 στη	 Ρόδο	 τρία	
τμήματα	 δασκάλων,	 νηπιαγωγών	 και	 μεσογειακών	 σπουδών)	 που	 φέτος	
συμπληρώνει	 τριάντα	χρόνια	λειτουργίας	και	προσφοράς	 	και	 το	δεύτερο	είναι	 το	
παράρτημα	της	ΑΣΠΑΙΤΕ	που	δειλά	–δειλά	εμφανίστηκε	πριν	τρία	χρόνια,	το	2012.	
Μέχρι	πριν	λίγους	μήνες	αυτά	τα	δύο	ιδρύματα	δρούσαν	παράλληλα.	Την	τρέχουσα	
ακαδημαϊκή	 χρονιά	 πολλοί	 καθηγητές	 του	 Πανεπιστημίου	 Αιγαίου	 (τόσο	 από	 το	
τμήμα	 των	 δασκάλων	 όσο	 και	 από	 το	 τμήμα	 των	 νηπιαγωγών)	 διδάσκουν	 στην	
ΑΣΠΑΙΤΕ	αποτελώντας	με	τον	τρόπο	αυτό	ένα	κοινό	σημείο	αναφοράς	μεταξύ	των	
δυο	 ιδρυμάτων.	 Τα	 δύο	 ιδρύματα	 θεωρούμε	 ότι	 δεν	 πρέπει	 να	 λειτουργούν	
ανταγωνιστικά	 –	 για	 ποιο	 λόγο	 άλλωστε-	 αλλά	 σε	 πλαίσιο	 συνεργασίας.	 Το	 μεν	
Πανεπιστήμιο	 Αιγαίου	 έχοντας	 την	 εμπειρία	 και	 το	 ανθρώπινο	 επιστημονικό	
δυναμικό	το	οποίο	ζει	και	εργάζεται	μόνιμα	στη	Ρόδο	και	η	Α.Σ.ΠΑ.ΙΤ.Ε.	έχοντας	την	
τεχνογνωσία	 και	 την	 εμπειρία	 σε	 προγράμματα	 κατάρτισης	 και	 επιμόρφωσης	
κάλλιστα	μπορούν	 να	αναπτύξουν	συνεργασία	που	θα	προκύπτει	από	 το	θεσμικό	
ρόλο	 του	 κάθε	 ιδρύματος	 με	 σκοπό	 τη	 βελτίωση	 αυτών	 των	 προγραμμάτων	 και	
τελικούς	 αποδέκτες	 	 τους	 εκπαιδευτικούς	 και	 γενικότερα	 τους	 πτυχιούχους	 της	
περιφέρειας	του	Νοτίου	Αιγαίου.	Πιστεύουμε	ότι	ήδη	άτυπα	έχουν	μπει	οι	βάσεις	
συνεργασίας	 και	υποστήριξης	μεταξύ	 των	δύο	 ιδρυμάτων	 και	πρέπει	 να	 γίνει	 ένα	
πρωτόκολλο	 επίσημα	 πλέον	 με	 συγκεκριμένους	 στόχους	 για	 την	 παροχή	
ποιοτικότερων	 προγραμμάτων	 τέτοιας	 μορφής.	 Θα	 πρέπει	 όπου	 δεν	 μπορεί	 να	
φτάσει	το	Πανεπιστήμιο	Αιγαίου	λόγω	αρμοδιοτήτων	και	υποχρεώσεων	να	φτάνει	
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και	 να	μπαίνει	 μπροστάρης	 το	παράρτημα	Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.	 του	Νοτίου	Αιγαίου	 και	 το	
αντίστροφο.	Μέγιστο	κέρδος	από	τη	συνεργασία	αυτή	θα	έχουν	και	θα	πιστωθούν	
οι	κάτοικοι	της	περιφέρεια	Νοτίου	Αιγαίου.	
	
Συγκεκριμένες	 προτάσεις	 ανάπτυξης	 του	 παραρτήματος	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 στο	 Νότιο	
Αιγαίο:	
	Στην	 	 νησιωτική	 αυτή	 περιφέρεια	 δεν	 υφίσταται	 Περιφερειακό	 Επιμορφωτικό	
Κέντρο	Π.Ε.Κ.	όπως	συμβαίνει	στις	υπόλοιπες	γεωγραφικές	περιοχές	της	χώρας	μας.	
Ακόμη	 και	 σήμερα	 εάν	 ένας	 εκπαιδευτικός	 οφείλει	 και	 υποχρεούται	 να	
επιμορφωθεί	(συνήθως	αναπληρωτές	εκπαιδευτικοί	ή	εκπαιδευτικοί	Ε.Σ.Π.Α.)	αυτή	
η	 επιμόρφωση	 γίνεται	 μέσω	 του	 Π.Ε.Κ.	 Πειραιά	 το	 οποίο	 περιλαμβάνει	 και	 τους	
νομούς	 Κυκλάδων	 και	 Δωδεκανήσου	 δηλαδή	 την	 περιφέρεια	 Νοτίου	 Αιγαίου.	 Ως	
μάχιμοι	 εκπαιδευτικοί	 βιώνουμε	 τις	 δυσκολίες	 που	 αντιμετωπίζουν	 οι	
εκπαιδευτικοί	 αυτοί	 για	 την	 υποχρεωτική	 παρακολούθηση	 αυτών	 των	
προγραμμάτων	 καθώς	 και	 τα	 προβλήματα	 που	 δημιουργούνται	 στις	 σχολικές	
μονάδες	 κατά	 την	 υλοποίηση	 αυτών	 των	 προγραμμάτων.	 Οι	 επιμορφωτές	 στην	
πλειοψηφία	 τους	 έρχονται	 από	 την	 Αθήνα	 και	 άλλα	 αστικά	 κέντρα	 και	 ειδικά	 το	
χειμώνα	όταν		οι	καιρικές	συνθήκες	είναι	δυσμενείς	πολλές	φορές	οι	επιμορφώσεις	
αναβάλλονται	 ή	 ματαιώνονται.	 Εάν	 αυτά	 τα	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 τα	
αναλάβει	το	παράρτημα	της	Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.	σε	συνεργασία	με	το	Πανεπιστήμιο	Αιγαίου	
είναι	 δεδομένο	 ότι	 οι	 συγκεκριμένες	 μορφές	 επιμόρφωσης	 θα	 διεξαχθούν	 με	
αρτιότερο	 τρόπο	 και	 ποιοτικότερα.	 Λόγω	 γνώσης	 του	 τοπικού	 στοιχείου	 και	 των	
ιδιαιτεροτήτων	 θα	 καταρτιστούν	 πληρέστερα	 προγράμματα,	 ελκυστικότερα	 για	
τους	επιμορφωμένους.	Και	με	πολύ	καλύτερες	συνθήκες		για	τους	επιμορφωμένους		
με	τους	οποίους	μπορεί	να	υπάρχει	καλύτερη	επαφή	και	επικοινωνία.		
Ένας	 άλλος	 τρόπος	 που	 μπορεί	 να	 συμβάλλει	 το	 παράρτημα	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 είναι	 ο	
τομέας	 σεμιναρίων	 και	 εξειδικευμένων	 επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 για	
εκπαιδευτικούς.	 Θα	 μπορεί	 κάλλιστα	 να	 διοργανώνει	 ταχύρρυθμα	 σεμινάρια	
πιστοποιημένα	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 με	 συγκεκριμένα	 θεματικά	 πεδία,	 πεδία	
που	ενδιαφέρουν		τους	ίδιους	τους	εκπαιδευτικούς	αλλά	δεν	μπορούν	να	μεταβούν	
για	 τους	 λόγους	που	 έχουμε	προαναφέρει	 να	 τα	παρακολουθήσουν.	Θα	μπορούν	
μέσω	 του	 παραρτήματος	 να	 τα	 παρακολουθούν,	 να	 επιμορφώνονται	 με	
πιστοποίηση	 και	 ενδεχομένως	 με	 μοριοδότηση	 για	 όσους/σες	 επιθυμούν	 να	
καταλάβουν	 θέσεις	 στελεχών	 εκπαίδευσης.	 Στα	 πλαίσια	 της	 συνεργασίας	
διδάσκοντες	στα	προγράμματα	αυτά	θα	μπορούν	να	είναι	και	διδακτικό	προσωπικό	
του	Πανεπιστημίου	Αιγαίου.		
Η	 δυναμική	 της	ΑΣΠΑΙΤΕ	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 είναι	 πολύ	μεγάλη	 και	 παρόλο	που	
αυξάνονται	 οι	 θέσεις	 των	 επιμορφούμενων	 αυξάνεται	 και	 το	 ενδιαφέρον	 των	
υποψήφιων	για	συμμετοχή	σε	αυτά	 τα	προγράμματα.	Ενδεικτικά	αναφέρουμε	ότι	
το	έτος	2013-2014	για	1625	θέσεις		στα	προγράμματα	Ε.Π.ΠΑΙ.Κ	υποβλήθηκαν	3814	
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(υπερδιπλάσιες	αιτήσεις	σε	σχέση	με	την	προσφορά)	και	το	2014	για	τις	1950	θέσεις	
υποβλήθηκαν	5.144	αιτήσεις133.		
Θεωρούμε		απαραίτητο	το	άνοιγμα	του	παραρτήματος	στην	ευρύτερη	κοινωνία	της	
περιφέρειας	και	όχι	μόνο	και	αποκλειστικά	στην	εκπαιδευτική	κοινότητα.	Αυτό	είναι		
ρεαλιστικό	 και	 απαιτητό	 από	 την	 ίδια	 την	 κοινωνία.	 Μέσω	 	 συνεργασιών	 του	
παραρτήματος	της	Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.		με	άλλους	φορείς	όπως	το	Εθνικό	Κέντρο	Δημόσιας	
Διοίκησης	 και	 Αυτοδιοίκησης	 (Ε.Κ.Δ.Δ.Α.),	 τους	Δήμους	 (με	 την	 Καλλικρατική	 τους	
μορφή),	 	 την	 περιφέρεια	 Νοτίου	 Αιγαίου	 και	 φορείς	 του	 Δημοσίου	 και	 ιδιωτικού	
τομέα	(Εμπορικό	Επιμελητήριο	Δωδεκανήσου,	Οικονομικό	Επιμελητήριο,	Εμπορικός	
Σύλλογος,	Σύλλογος	Ξεναγών,	Σωματείο	Ξενοδοχοϋπαλλήλων	κ.α.)	θα	μπορούν	να	
εξαγγέλλονται	 και	 να	 υλοποιούνται	 σεμινάρια	 για	 δημοσίους	 υπαλλήλους,	 για	
στρατιωτικούς,	 για	 ελεύθερους	 επαγγελματίες	 στοχευμένα	 στα	 ενδιαφέροντα	 και	
στις	απαιτήσεις	του	κάθε	τομέα.	Σεμινάρια	της	μορφής	40,	70,	150		ωρών	τα	οποία	
θα	προσφέρουν	πέρα	από	τις	 τελευταίες	εξελίξεις	 τεχνογνωσίας	 	και	πιστοποίηση	
στους	 συμμετέχοντες134.	 Πιστοποίηση	 που	 θα	 οδηγούσε	 σε	 επαγγελματική	 τους	
ανέλιξη	 και	 αυτό	 το	 δεδομένο	 αποτελεί	 κίνητρο	 για	 την	 παρακολούθηση	 τους.		
Σεμινάρια	 που	 θα	 πραγματοποιούνται	 ενδεχομένως	 και	 στο	 χώρο	 εργασίας	 	 των	
συμμετεχόντων,	σε	ώρες	και	ημέρες	που	θα	έχουν	επιλέξει	εκείνοι	εξασφαλίζοντας	
έτσι	μεγάλο	ποσοστό	συμμετοχής	και		υψηλό	κίνητρο	παρακολούθησης.		
Θεωρούμε	 	 πολύ	 σωστή	 την	 ονομασία	 του	 παραρτήματος	 «Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.	 Ρόδου-	
Νοτίου	Αιγαίου»	προσδιορίζοντας	με	σαφήνεια	το	γεωγραφικό	χώρο	ανάπτυξης	και	
δραστηριοποίησης	του.	Προτείνουμε	την	εξακτίνωση	του	παραρτήματος	σε	μεγάλα	
νησιά	 του	 νησιωτικού	 συμπλέγματος	 τόσο	 της	 Δωδεκανήσου	 όσο	 και	 των	
Κυκλάδων.	 Πρέπει	 να	 δημιουργηθούν	 εξακτινωμένα	 παραρτήματα	 σε	 Κω135,	
Κάλυμνο	και	Κάρπαθο	(για	τα	Δωδεκάνησα)	και	σε	Σύρο,	Πάρο,	Νάξο	και	Σαντορίνη	
(για	 το	 νομό	 των	 Κυκλάδων).	 Στα	 νησιά	αυτά	 λόγω	 του	πληθυσμού	 τους	 υπάρχει	
μεγάλος	αριθμός	εκπαιδευτικών	και	πτυχιούχων	γενικότερα	που	θα	επιθυμούσε	να	
παρακολουθήσει	επιμορφωτικά	προγράμματα	και	προγράμματα	κατάρτισης.	Μέσω	
της	 εξακτίνωσης	 	θα	μπορούν	αρχικά	οι	 εκπαιδευτικοί	που	κατοικούν	μόνιμα	στα	
νησιά	αυτά	να	παρακολουθούν	ημερίδες,	συνέδρια,	επιμορφωτικά	πιστοποιημένα	
σεμινάρια	στον	τόπο	τους	χωρίς	μετακινήσεις	υπό	την	αιγίδα	του	παραρτήματος	της	
ΑΣΠΑΙΤΕ.	 Αναφέρονται	 όλοι	 στην	αποκέντρωση,	 στις	 ίσες	 ευκαιρίες	 για	 όλους	 και	
κυρίως	στο	όρο	νησιωτικότητα	και	 την	 ιδιαιτερότητα	 του.	Με	ένα	παράρτημα	 της	
ΑΣΠΑΙΤΕ	 εξακτινωμένο	 και	 στιβαρό	 όλες	 οι	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 που	 χρόνια	

																																																													
133	Παρατηρούμε	ότι	αν	και	αυξήθηκαν	τα	δίδακτρα	σε	ποσοστό	35%	και	σε	μια	περίοδο	οικονομικής	
ύφεσης	εντούτοις	 επειδή	είναι	 χαμηλό	 το	 κόστος	 για	 ετήσιο	πρόγραμμα	επιμόρφωσης	οι	αιτήσεις	
διπλασιάζονται	και	τριπλασιάζονται.			
134	 Πολύ	 συχνά	 εκπρόσωποι	 αυτών	 των	 φορέων	 διαμαρτύρονται	 για	 έλλειψη	 παρόμοιων	
προγραμμάτων	κατάρτισης	και	εκπαίδευσης	ενηλίκων		
135	 Το	 σύνολο	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 που	
υπηρετούν	στο	νησί	της	Κω	είναι	περίπου	1.000.		
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κάποιοι	 τις	 εξαγγέλλουν	 	 παύουν	 να	 είναι	 διακαείς	πόθοι	αλλά	μετατρέπονται	 σε	
πραγματικότητα	για	τους	κατοίκους	των	νησιών.			
Συμπερασματικά:	 Ολοκληρώνοντας	 είμαστε	 πεπεισμένοι	 ότι	 το	 παράρτημα	 της	
ΑΣΠΑΙΤΕ	 Ρόδου	 –Νοτίου	 Αιγαίου	 πρέπει	 να	 εστιάσει	 στην	 αποκέντρωση	 των	
επιμορφωτικών	 του	 προγραμμάτων,	 τα	 προγράμματα	 που	 	 παρέχει	 πρέπει	 να	
αυξηθούν	 και	 να	 πραγματοποιούνται	 στον	 τόπο	 και	 στο	 χώρο	 εργασίας	 των	
συμμετεχόντων	 και	 να	 προχωρήσει	 σε	 περαιτέρω	 αξιοποίηση	 του	 τοπικού	
επιστημονικού	 δυναμικού.	 Η	 Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.	 έχοντας	 55	 χρόνια	 εμπειρίας	 σε	
επιμορφωτικά	προγράμματα	και	προγράμματα	κατάρτισης		εξακολουθεί	να	παρέχει	
σχεδόν	 κατά	 αποκλειστικότητα	 την	 παιδαγωγική	 κατάρτιση.	 Το	 υψηλό	 αυτό	 έργο	
της	σχολής	σε	μια	νησιωτική	ακριτική	περιοχή	αποκτά	εθνικό	 	χαρακτήρα	μιας	και	
συμβάλλει	 στη	 διατήρηση	 του	 ενεργού	 πληθυσμού	 στα	 νησιά	 και	 στην	 άρση	 των	
ανισοτήτων	 που	 δημιουργούνται	 λόγω	 της	 νησιωτικότητας	 και	 του	 ακριτικού	
χαρακτήρα	της	περιοχής.	Η	μέχρι	τώρα	πορεία	και	διαδρομή	του	παραρτήματος,	αν	
και	 σύντομη,	 είναι	 μια	 πορεία	 ταχείας	 ανάπτυξης.	 Πιστεύουμε	 ότι	 υιοθετώντας	
κάποιες	 από	 τις	 προτάσεις	 μας	 και	 κυρίως	 μέσα	 από	 ένα	 γόνιμο	 και	 ανοικτό	
διάλογο	με	όλους	τους	εμπλεκόμενους	φορείς	που	ήδη	αναφέραμε	στην	εισήγηση	
μας	θα	επιτευχθεί	η	καθιέρωση	του	παραρτήματος	ΑΣΠΑΙΤΕ		Ρόδου/Νοτίου	Αιγαίου	
ως	 έναν	 φορέα	 που	 θα	 παρέχει	 επιμόρφωση	 και	 κατάρτιση	 πιστοποιημένη,		
υψηλού	επιπέδου		στους	νησιώτες	κατοίκους	σε	μια	εποχή	που	όλοι	αποδεχόμαστε	
ότι	η	δια	βίου	μάθηση	και	η	εκπαίδευση	ενηλίκων		είναι	μονόδρομος	και	πρέπει	να	
στηρίζεται	με	κατάλληλες		κεντρικές	και	στοχευμένες	εκπαιδευτικές	πολιτικές.			
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κατάρτιση:	συγκριτική	προσέγγιση	
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Καθηγήτρια	Αγγλικής	Φιλολογίας	στη	Β/θμια	Εκπαίδευση,	Ειδίκευση	στη	
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Γεωργιάδης	Μιχάλης	
Σχολικός	Σύμβουλος	ΠΕ02	Χαλκιδικής		
mixalisg@sch.gr	
	
Περίληψη	
Στην	 εργασία	 επιχειρείται	 να	 διερευνηθεί	 το	 ζήτημα	 της	 εκπαίδευσης	 και	
κατάρτισης	 των	 Συμβούλων	 Επαγγελματικού	 Προσανατολισμού	 (ΕΠ)	 στο	 πλαίσιο	
ενός	 διαπολιτισμικού	 σχολικού	 περιβάλλοντος.	 Μέσω	 της	 συγκριτικής	 αναφοράς	
στα	 συστήματα	 των	 ΗΠΑ,	 της	 Αγγλίας	 και	 της	 Γερμανίας,	 τα	 οποία	 αφορούν	 τη	
επαγγελματική	 προετοιμασία	 για	 την	 άσκηση	 του	 ως	 άνω	 ρόλου,	 επιχειρείται	 η	
εμβάθυνση	και	η	κατανόηση	του	αντίστοιχου	τομέα	στην	ελληνική	πραγματικότητα.	
Για	αυτό	το	σκοπό	αναλύονται	κριτικά	τα	σχετικά	Προγράμματα	Σπουδών	και	οι	όροι	
προετοιμασίας	των	Συμβούλων	ΕΠ,		τόσο	στις	ξένες	χώρες	και	όσο	και	στην	εγχώρια	
πραγματικότητα.	 Στην	 εργασία	 θεμελιώνεται	 ένα	 σώμα	 προτάσεων	 για	 την	
αναβάθμιση	της	εκπαίδευσης	και	κατ’	επέκταση	του	ρόλου	των	Συμβούλων	ΕΠ	στη	
χώρα	μας.	
	
1. Αφετηρία	και	μέθοδος	της	εργασίας	
H	παρούσα	εργασία	αποτελεί	μια	προσπάθεια	 για	συγκριτική	προσέγγιση,	σε	ό,τι	
αφορά	 τις	 υποστηρικτικές	 δομές	 για	 την	 εκπαιδευτική	 προετοιμασία	 και	
επιμόρφωσή	των	συμβούλων	Ε	Π,	προκειμένου	αυτοί	να	ασκήσουν	 τον	κοινωνικό	
τους	 ρόλο	 σε	 ένα	 πολυπολιτισμικό	 σχολικό	 περιβάλλον.	 Το	 ερώτημα	 το	 οποίο	
επιχειρείται	 να	 απαντηθεί	 συνίσταται	 στο	 αν	 και	 κατά	 πόσο	 η	 δομή	 και	 το	
περιεχόμενο	 των	 αντίστοιχων	 Προγραμμάτων	 Σπουδών	 ανταποκρίνονται	 στους	
όρους	και	τις	αρχές	της	διαπολιτισμικής	συμβουλευτικής.	Η	εργασία	δηλαδή	αφορά	
μια	διερεύνηση	που	 γίνεται	 υπό	 το	πρίσμα	 της	διαπολιτισμικής	 εκπαίδευσης	που	
νοείται	ως	μια	δυναμική	διαδικασία	αλληλεπίδρασης	και	συνεργασίας	ατόμων	με	
διαφορετικό	 πολιτισμικό	 υπόβαθρο,	 για	 τη	 δημιουργία	 κοινωνιών	 που	 θα	
χαρακτηρίζονται	 από	 ισονομία,	 κατανόηση	 αλληλοαποδοχή	 (Μάρκου	 1997,	
Παλαιολόγου	&	Ευαγγέλου	2003)	
Η	 μεθοδολογία	 που	 επιλέχθηκε	 προκειμένου	 να	 κατανοηθεί	 η	 ελληνική	
πραγματικότητα	 σε	 αυτόν	 τομέα	 διαλαμβάνει	 την	 κριτική	 απογραφή	 των	 υπό	
εξέταση	δομικών	και	θεσμικών	στοιχείων		και	την	προβολή	της	προβληματικής	που	
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προκύπτει	 στην	 κοινωνική	 πραγματικότητα	 άλλων	 χωρών	 που	 έχουν	 υποδεχτεί	
μετανάστες,	και	συγκεκριμένα	της	Αγγλίας,	της	Γερμανίας	και	των	ΗΠΑ.	Στις	χώρες	
αυτές	 έχει	 επιδιωχθεί	 να	 εξευρεθούν	 λύσεις	 στα	προβλήματα	που	 εξετάζονται	 σε	
αυτήν	την	εργασία	 .	Ας	σημειωθεί	ότι	σκοπός	της	εργασίας	δεν	είναι	η	μεταφορά	
λύσεων	 και	 στρατηγικών	 που	 έχουν	 εφαρμοσθεί	 σε	 διαφορετικά	
κοινωνικοοικονομικά	 και	 πολιτισμικά	 περιβάλλοντα	 αλλά	 η	 εμβάθυνση	 στην	
εγχώρια	ελληνική	πραγματικότητας	(Τερζής	1989,	Γεωργιάδης	2004).		
2. Ο	ρόλος	του	Συμβούλου	ΣΕΠ	στο	πλαίσιο	της	διαπολιτισμικής	συμβουλευτικής		
Αν	ο	ρόλος	του	συμβούλου	ΣΕΠ	είναι	η	υποστήριξη	της	αναπτυξιακής	πορείας	προς	
την	 επαγγελματική	 και	προσωπική	ολοκλήρωση	 του	ατόμου,	 τότε	η	αντιμετώπιση	
και	 το	 ενδιαφέρον	 για	 τις	 ανάγκες	 των	 συμβουλευομένων,	 οι	 οποίες	
διαφοροποιούνται	 βάσει	 του	 πολιτισμικού	 περιβάλλοντος	 από	 το	 οποίο	 αυτοί	
προέρχονται,	είναι	ένα	από	τα	στοιχεία	που	συγκαταλέγονται	στα	καθήκοντα	και	τις	
υποχρεώσεις	 του	 (Μαλικιώση-Λοϊζου	 2001).	 Από	 αυτήν	 την	 άποψη	 η	
διαπολιτισμική	 συμβουλευτική	 αποτελεί	 ένα	 κλάδο	 της	 επαγγελματικής	
συμβουλευτικής	και	η	άσκηση	του	ρόλου	που	ικανοποιεί	τις	αρχές	της	προαπαιτεί	
την	 εκπαίδευση	 και	 την	 κατάρτιση	 σε	 συγκεκριμένες	 γνώσεις,	 δεξιότητες	 και	
ικανότητες,	 αλλά	 και	 αποδοχή	 και	 εσωτερίκευση	 αξιών	 και	 πεποιθήσεων	 που	
αφίστανται	από	τα	μονοπολιτισμικά	στερεότυπα	και	προκαταλήψεις	(Καλατζή	Αζίζη	
1998,	Κρίβας	1999).	
Τα	στοιχεία	της	εκπαίδευσης	και	επιμόρφωσης	που	έχουν	καταγραφεί	ως	στοιχεία	
που	συνδέονται	θετικά	με	την	άσκηση	ενός	συμβουλευτικού	ρόλου	που	κινείται	σε	
μια	διαπολιτισμική	κατεύθυνση	είναι	τα	ακόλουθα:	
α)	 ο	 στόχος	 για	 την	 κατανόηση	 των	 διαφορετικών	 πολιτισμών	 β)	 ο	 στόχος	 για	 τη	
συμπαράσταση	 σε	 όλους	 τους	 μεταναστευτικούς	 πολιτισμούς	 που	 υφίστανται	
μορφές	καταπίεσης		γ)	ο	στόχος	για	τον	πολιτισμικό	αλληλοσεβασμό	δ)	ο	στόχος	για	
αναίρεση	 του	 εθνοκεντρισμού	 ε)	 στόχος	 για	 διαμόρφωση	 αντιρατσιστικών	
αντιλήψεων,	 στάσεων	 και	 αξιών	 και	 για	 αναγνώριση	 της	 διάστασης	 της	
πολιτισμικής	διαφορετικότητας	και	στον	τομέα	της	επαγγελματικής	ανάπτυξης	και	
προσανατολισμού	(Καλατζή-	Αζίζη	1998).	
Πολύ	 πιο	 συγκεκριμένα	 ο	 Chandras	 2006	 προσδιορίζει	 δεξιότητες	 που	 πρέπει	 να	
διαθέτει	ο	σύμβουλος	προκειμένου	να	επιτυγχάνει	τους	ως	άνω	στόχους:	
α)	 αποφυγή	 πολύ	 προσωπικών	 ερωτήσεων	 και	 περιορισμό	 στις	 απολύτως	
απαραίτητες	 β)	 προετοιμασία	 του	 συμβουλευόμενου	 για	 τα	 στάδια	 που	 θα	
ακολουθήσει	η	συμβουλευτική	διαδικασία	γ)	εστίαση	στο	συγκεκριμένο	πρόβλημα	
και	στην	βοήθεια	για	την	επίτευξη	των	στόχων	που	έχουν	τεθεί	δ)	ανάλυση	πλήρης	
των	 κοινωνικών	 ανησυχιών	 του	 συμβουλευόμενου	 δ)	 τήρηση	 συγκεκριμένων	
χρονικών	ορίων	και	επικέντρωση	στην	ουσιαστική	επίλυση	των	προβλημάτων.	
Στο	 επίπεδο	 ικανοτήτων	 o	 Sue	 1998	 και	 o	 Pedresen	 2002	 προσδιορίζουν	 α)	 τη	
συνειδητοποίηση	 του	 πολιτισμού	 του	 συμβούλου	 σε	 σχέση	 με	 τους	 άλλους	
πολιτισμούς	 β)	 κατάκτηση	 γεγονότων	 και	 πληροφοριών	 για	 την	 κατανόηση	 της	
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συμπεριφοράς	συμβούλου	και	συμβουλευόμενου	και	γ)	δεξιότητες	που	μπορούν	να	
επιφέρουν	αλλαγές	σε	μια	διαπολιτισμική	κατεύθυνση.	
Γενικότερα	 στο	 πλαίσιο	 της	 διαπολιτισμική	 συμβουλευτικής	 το	 ζήτημα	 της	
πολιτισμικής	 ταυτότητας	 λαμβάνεται	 υπόψη	 ως	 κεντρικό	 σημείο	 στη	
συμβουλευτική	σχέση	κάτι	που	επιτρέπει	στην	τελευταία	να	αποφεύγει	τον	κίνδυνο	
να	διολισθήσει	σε	πρακτικές	που	είναι	πολιτισμικά	χρωματισμένες	(Νystull	1999)	.	
3.	Η	περίπτωση	των	ΗΠΑ										
Μέσα	 στο	 πλαίσιο	 του	 εθνικού	 πλουραλισμού	 αναπτύχθηκε	 και	 η	 σχολική	
συμβουλευτική	 συγχρόνως	 με	 την	 	 απαρχή	 του	 κινήματος	 του	 επαγγελματικού	
προσανατολισμού	που	σήμερα	είναι	γνωστό	ως		ανάπτυξη	καριέρας.			
	Το	 1996	 ο	 Σύλλογος	 για	 τη	 Πολυπολιτισμική	 Συμβουλευτική	 και	 Ανάπτυξη	
(Association	for	Multicultural	Counseling	and	Development)136,	ένα	παράρτημα	του	
Αμερικανικού	 Συλλόγου	 Συμβουλευτικής	 (ACA-American	 Counseling	 Association),	
ενέκρινε	31	δεξιότητες	οι	οποίες	προτάθηκαν	για	του	ειδικούς	του	τομέα	αυτού.	Οι	
ικανότητες	συμβουλευτικής	που	πρότεινε	να	έχουν	οι	σύμβουλοι	που	ασχολούνται	
με	 άτομα	 διαφορετικής	 πολιτισμικής	 προέλευσης	 χωρίζονται	 σε	 τρεις	 κατηγορίες	
και	 αφορούν:	 τη	 συνειδητοποίηση	 των	 συμβούλων	 σχετικά	 με	 τις	 δικές	 τους	
πολιτισμικές	αξίες	και	προκαταλήψεις,	τη	συνειδητοποίηση	του	συμβούλου	σχετικά	
με	 τη	 κοσμοθεωρία	 του	 πελάτη	 και	 τις	 κατάλληλες	 στρατηγικές	 πολιτισμικής	
παρέμβασης.	 Με	 τη	 σειρά	 τους	 αυτές	 οι	 κατηγορίες	 εξετάζουν	 το	 θέμα	 των	
ικανοτήτων	 σε	 τρεις	 διαστάσεις:	 από	 την	 άποψη	 των	 στάσεων	 και	 πεποιθήσεων,	
των	γνώσεων	και	των	δεξιοτήτων.		
3.1.	Συνειδητοποίηση	συμβούλων	σχετικά	με	τις	δικές	τους	πολιτισμικές	αξίες	και	
προκαταλήψεις	
Α.	Στάσεις		και	πεποιθήσεις	
1.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	θεωρούν	ότι	είναι	ουσιαστικής	σημασίας	
η	πολιτισμική	αυτοαντίληψη	και	ευαισθησία.	
2.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 γνωρίζουν	 ότι	 το	 πολιτισμικό	 τους		
υπόβαθρο	 και	 οι	 εμπειρίες	 	 τους	 έχουν	 επηρεάσει	 τις	 στάσεις,	 τις	 αξίες,	 και	 τις	
προκαταλήψεις	που	έχουν	σχετικά	με		τις	ψυχολογικές	διαδικασίες.	
3.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	είναι	σε	θέση	να	αναγνωρίσουν	τα	όρια	
της	πολυπολιτισμικής		ικανότητας	και	της	γνώσης	τους.	
4.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	αναγνωρίζουν	τις	πηγές	που	προκαλούν	
ανησυχία	για	τις	διαφορές	που	έχουν	αυτοί	και	οι		πελάτες	όσον	αφορά	τη	φυλή,	το	
έθνος	και	τον	πολιτισμό.	
Β.	Γνώσεις		
1.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	έχουν		συγκεκριμένες	γνώσεις	σχετικά	με	
τη	φυλετική	και	πολιτισμική	κληρονομιά	τους	και	πώς	αυτή	η	κληρονομιά	επηρεάζει	

																																																													
136	http://www.amcdaca.org/amcd/default.cfm	
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σε	 επαγγελματικό	 και	 προσωπικό	 επίπεδο	 την	αντίληψη	που	 έχουν	με	 το	 τί	 είναι	
φυσιολογικό	/	ή	μη	στη	συμβουλευτική	διαδικασία.	
2.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 κατέχουν	 γνώσεις	 για	 το	 πώς	 η	
καταπίεση,	 ο	 ρατσισμός,	 η	 διάκριση,	 και	 τα	 στερεότυπα	 επηρεάζουν	 τους	 ίδιους	
προσωπικά	και	 την	εργασία	τους.	Αυτό	επιτρέπει	στα	άτομα	να	αναγνωρίσουν	τις	
δικές	 τους	 	ρατσιστικές	 τοποθετήσεις,	 τις	πεποιθήσεις,	και	 τα	αισθήματά	τους.	Αν	
και	αυτά	τα	πρότυπα	 ισχύουν	για	όλες	 τις	ομάδες,	 για	 τους	Λευκούς	συμβούλους	
μπορεί	 να	 σημαίνει	 ότι	 καταλαβαίνουν	 πώς	 μπορεί	 άμεσα	 ή	 έμμεσα	 να	 είχαν	
ωφεληθεί	από	το	μεμονωμένο,	θεσμικό,	και	πολιτιστικό	ρατσισμό	σύμφωνα	με	τα	
άσπρα	πρότυπα	ανάπτυξης	ταυτότητας	των	Λευκών.	
3.	Οι	πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	σύμβουλοι	 κατέχουν	 τη	 γνώση	 	 	 για	 τον	 κοινωνικό	
αντίκτυπό	 τους	 πάνω	 στους	 άλλους.	 Γνωρίζουν	 τις	 διαφορές	 των	 τρόπων	
επικοινωνίας,	 ότι	 το	 ύφος	 τους	 μπορεί	 να	 διευκολύνει	 ή	 όχι	 τη	 διαδικασία	
συμβουλευτικής		με	άτομα	που	διαφέρουν	από	τους	ίδιους	στο	χρώμα	ή	σε	κάτι	και	
το	αντίκτυπο	σε		αυτούς.	
Γ.	Δεξιότητες	
1.Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 αναζητούν	 εμπειρίες	 εκπαιδευτικής	
συμβουλευτικής,	 και	 κατάρτισης	 για	 να	 βελτιώσουν	 την	 κατανόηση	 και	 την	
αποτελεσματικότητά	 τους	 όταν	 δουλεύουν	 με	 πολιτισμικά	 διαφορετικούς	
πληθυσμούς.	 Αναγνωρίζοντας	 τα	 όρια	 των	 ικανοτήτων	 τους,	 (α)	 επιδιώκουν	 τη	
συμβουλευτική,	 (β)	 επιδιώκει	 περαιτέρω	 κατάρτιση,	 (γ)	 απευθύνονται	 σε	 πιο	
κατάλληλα	άτομα	ή	πηγές,	ή	(δ)	συμμετέχει	σε	συνδυασμό	όλων	των	παραπάνω.	
2.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	επιδιώκουν	συνεχώς	να	καταλάβουν	τον	
εαυτό	τους		ως	φυλετικά	και	πολιτιστικά	όντα	και	επιδιώκουν	ενεργά	να	έχουν	μια	
μη	ρατσιστική	ταυτότητα.	
3.2.	Η	συνειδητοποίηση	των	συμβούλων	της	κοσμοθεωρίας	του	πελάτη	
Α.	Στάσεις		και	πεποιθήσεις	
1.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 γνωρίζουν	 τις	 αρνητικές	 και	 θετικές	
συναισθηματικές	 αντιδράσεις	 τους	 προς	 άλλες	φυλετικές	 και	 εθνικές	 ομάδες	 που	
μπορούν	 να	 αποδειχθούν	 καταστρεπτικές	 στη	 συμβουλευτική	 σχέση.	 Είναι	
πρόθυμοι	να	αντιπαραβάλουν	τις	πεποιθήσεις	και	τις	τοποθετήσεις	τους	με	εκείνες		
των	 πολιτισμικά	 διαφορετικών	 πελατών	 τους	 χωρίς	 να	 προσπαθήσουν	 να	 τις	
κρίνουν	ή	να	τις	αμφισβητήσουν.	
2.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 γνωρίζουν	 τα	 στερεότυπα	 και	 τις	
προκαταλήψεις	τους	που	μπορούν	να	κρατήσουν	προς	άλλες	φυλετικές	και	εθνικά	
μειονοτικές	ομάδες.	
Β.	Γνώσεις		
1.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	κατέχουν	τις		συγκεκριμένες	γνώσεις		και	
τις	 πληροφορίες	 για	 τη	 συγκεκριμένη	 ομάδα	 με	 την	 οποία	 εργάζονται.	 Γνωρίζουν	
την	 εμπειρία	 ζωής,	 τη	 πολιτισμική	 κληρονομιά,	 και	 το	 ιστορικό	 υπόβαθρο	 των	
πολιτισμικά	 διαφορετικών	 πελατών	 τους.	 Αυτή	 η	 ιδιαίτερη	 ικανότητα	 συνδέεται	
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έντονα	 με	 τα	 «πρότυπα	 ανάπτυξης	 ταυτότητας	 μειονότητας»	 (minority	 identity	
development	models).	
2.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	καταλαβαίνουν	πώς	η	φυλή,	πολιτισμός,	
έθνος	κλπ	επηρεάζουν	τη	διαμόρφωση		προσωπικότητας,	επαγγελματικές	επιλογές,	
εκδήλωση	 των	ψυχολογικών	 αναταραχών,	 τη	 συμπεριφορά	 που	 χρήζει	 βοήθειας,	
και	την	καταλληλότητα	ή	μη	των	συμβουλευτικών	προσεγγίσεων.	
3.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 καταλαβαίνουν	 και	 γνωρίζουν	 τις	
κοινωνικοπολιτικές	 επιρροές	 που	 υπάρχουν	 στη	 ζωή	 των	 φυλετικών	 και	 εθνικών	
μειονοτήτων.	 Τα	 ζητήματα	 της	 μετανάστευσης,	 η	 φτώχεια,	 ο	 ρατσισμός,	 και	 τα	
στερεότυπα	μπορούν	να	επηρεάσουν		την	αυτοαντίληψη	και	την	έννοια	του	εαυτού	
που	έχει	ο	πελάτης	στη	συμβουλευτική	διαδικασία.	
Γ.	Δεξιότητες	
1.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	θα	πρέπει	να	εξοικειωθούν	με	τη	σχετική	
έρευνα	και	τα	πιο	 	πρόσφατα	ευρήματα	σχετικά	με	την	 	πνευματική	 	υγεία	και	τις	
διανοητικές	 διαταραχές	 που	 επηρεάζουν	 τις	 διάφορες	 εθνικές	 και	 φυλετικές	
ομάδες.	 Πρέπει	 να	 αναζητήσουν	 ενεργά	 τις	 εκπαιδευτικές	 εμπειρίες	 για	 να	
εμπλουτίζουν	 	τις	γνώσεις,	την	κατανόηση,	και	τις	διαπολιτισμικές	δεξιότητές	τους	
για	μια	πιο		αποτελεσματική		συμπεριφορά	στη	συμβουλευτική	σχέση.	
2.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 αναμιγνύονται	 ενεργά	 με	 άτομα	
μειονοτήτων	 έξω	 από	 το	 πλαίσιο	 συμβουλευτικής	 (π.χ.	 κοινωνικά	 γεγονότα,	
κοινωνικές	και	πολιτικές	εκδηλώσεις,	εορτασμοί,	φιλίες,		γείτονες	κ.λπ.)	έτσι	ώστε	η	
αντίληψη	τους	για	τις		μειονότητες		τους	να	είναι	κάτι	παραπάνω	από	επιδερμική.	
3.3.	Πολιτισμικά	κατάλληλες	στρατηγικές	παρέμβασης	
Α.	Στάσεις			
1.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 σέβονται	 τις	 θρησκευτικές	 ή	 /	 και	 τις	
πνευματικές	 πεποιθήσεις	 και	 αξίες	 των	 πελατών,	 συμπεριλαμβανομένων	 των	
πιστεύω	και	των	ταμπού,	επειδή	έχουν	επηρεάζουν	την	κοσμοθεωρία	τους	και	την	
ψυχοκοινωνική	τους	λειτουργία,.	
2.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 δείχνουν	 σεβασμό	 στις	 πρακτικές	
βοήθειας	 που	 χρησιμοποιούνται	 για	 τους	 γηγενείς	 και	 σέβονται	 και	 τα	 δίκτυα	
βοήθειας	που	υπάρχουν	στην	κοινότητα	των	έγχρωμων.	
3.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	εκτιμούν	τη	διγλωσσία	και	δεν	βλέπουν	
μια	άλλη	γλώσσα	ως	εμπόδιο	στην	παροχή	συμβουλευτικής.	
Β.	Γνώσεις		
1.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	έχουν	 	σαφείς	γνώσεις	 	και	 	κατανόηση	
των	 γενικών	 χαρακτηριστικών	 της	 συμβουλευτικής	 και	 θεραπείας	 (πολιτισμός	
συνδεδεμένος,	 τάξη	 συνδεδεμένη,	 και	 μονόγλωσση)	 και	 πώς	 μπορούν	 να	
συγκρουστούν		με	τις	πολιτιστικές	αξίες	των	διάφορων	πολιτισμικών	ομάδων.	
2.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 γνωρίζουν	 τα	 θεσμικά	 εμπόδια	 που	
αποτρέπουν	 τις	 μειονότητες	 από	 τη	 χρησιμοποίηση	 των	 υπηρεσιών	 ψυχικής		
υγείας.	
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3.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 έχουν	 τη	 γνώση	 της	 πιθανής	
προκατάληψης	 στα	 όργανα	 αξιολόγησης	 και	 χρησιμοποιούν	 τις	 διαδικασίες	 και	
ερμηνεύουν	 τα	 συμπεράσματα	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 τα	 πολιτιστικά	 και	 γλωσσικά	
χαρακτηριστικά	των	πελατών.	
4.	Οι	πολιτισμικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	έχουν		γνώση	των	οικογενειακών	δομών,	
των	 ιεραρχιών,	 των	 αξιών,	 και	 πεποιθήσεων	 από	 τις	 διάφορες	 πολιτιστικές	
προοπτικές.	 Γνωρίζουν	 σχετικά	 με	 την	 κοινότητα	 όπου	 μια	 συγκεκριμένη	
πολιτισμική	ομάδα	μπορεί	να	κατοικήσει	και	τους	πόρους		της		κοινότητας.	
5.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 πρέπει	 να	 γνωρίζουν	 τις	 σχετικές	
μεροληπτικές	 πρακτικές	 στο	 κοινωνικό	 και	 κοινοτικό	 επίπεδο	 που	 μπορεί	 να	
επηρεάσει	την	ψυχολογική	ευημερία	της	διαφορετικής	πολιτισμικής	ομάδας.	
Γ.	Δεξιότητες	
1.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 είναι	 σε	 θέση	 να	 συμμετέχουν	 σε	
ποικίλες	λεκτικές	και	μη	λεκτικές	πρακτικές	βοήθειας.	Είναι	σε	θέση	να	στείλουν	και	
να	λάβουν	 τα	κατάλληλα	λεκτικά	και	μη	λεκτικά	μηνύματα	με	ακρίβεια.	Δεν	είναι	
αναγκασμένοι	μόνο	να	 χρησιμοποιούν	 	μια	μέθοδο	ή	προσέγγιση	βοήθειας,	αλλά	
αναγνωρίζουν	ότι	 οι	 μορφές	 και	 προσεγγίσεις	 βοήθειας	μπορεί	 να	συνδέονται	με	
έναν	 πολιτισμό.	 Όταν	 αισθάνονται	 ότι	 η	 μέθοδος	 βοήθειας	 που	 χρησιμοποιούν		
είναι	περιορισμένη	και	ενδεχομένως	ακατάλληλη,	μπορούν	να	τις	 	προσδιορίσουν	
και	να	τις	τροποποιήσουν.	
2.	Οι	πολιτιστικά	ειδικευμένοι	σύμβουλοι	είναι	σε	θέση	να	ασκήσουν	τις	θεσμικές	
δεξιότητες	επέμβασης	εξ	ονόματος	των	πελατών	τους.		
3.	 Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 δεν	 είναι	 αντίθετοι	 στην	 επιδίωξη	 της	
συμβουλευτικής	 με	 τους	 παραδοσιακούς	 θεραπευτές	 ή	 θρησκευτικούς	 και		
πνευματικούς	 ηγέτες	 και	 τους	 επαγγελματίες	 στη	 μεταχείριση	 των	 πολιτιστικά	
διαφορετικών	πελατών	όπου	χρειάζεται.	
4.	Οι	 πολιτισμικά	 ειδικευμένοι	 σύμβουλοι	 παίρνουν	 την	 ευθύνη	 για	 τη	 χρήση	 της		
γλώσσας		που	ζητείται	από	τον	πελάτη	και,	εάν	αυτό	δεν	είναι	 	εφικτό,	κάνουν	τις	
κατάλληλες	παραπομπές.		
Το	 συμβούλιο	 που	 διευθύνει	 τον	 Αμερικανικό	 	 Σύλλογο	 	 Συμβουλευτικής	 (ACA-
American	 Counseling	 Association)	 υιοθέτησε	 αυτές	 τις	 δεξιότητες	 της	
Πολυπολιτισμικής	Συμβουλευτικής	το	2002	(Paterson,	2007).	Η	αποτελεσματικότητα	
της	σχολικής	συμβουλευτικής	σύμφωνα	με	τις	αρχές	που	πρεσβεύει	ο	Αμερικάνικος	
Σύλλογος	 Συμβουλευτικής	 είναι	 ιδιαίτερα	 εμφανής	 σε	 μαθητές	 από	 μειονοτικές	
ομάδες	με	χαμηλό	κοινωνικοοικονομικό	υπόβαθρο,	γιατί	τους	δίνονται	ευκαιρίες	να	
κερδίσουν	μεγαλύτερους	βαθμούς,	προετοιμάζουν	το	εκπαιδευτικό	τους	μέλλον,	το	
σχολείο	 τους	 παρέχει	 περισσότερες	 και	 αξιόπιστες	 πληροφορίες	 σχετικά	 με	
επαγγέλματα	και	στο	σχολείο	επικρατεί	ένα	θετικό	κλίμα	προς	αυτούς	(υπάρχει	το	
αίσθημα	της	ασφάλειας	και	του	«ανήκειν»	και	έτσι	αποφεύγονται	συγκρούσεις	με	
τους	άλλους	μαθητές	και	προάγεται	η	μάθηση).	Από	το	2000	το	Εθνικό	Κέντρο	για	
την	Αναδιάρθρωση	της	Σχολικής	Συμβουλευτικής	(National	Center	for	Transforming	
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School	 Counseling-NCTSC)	 έδωσε	 έμφαση	 στη	 συμβουλευτική	 παιδιών	 που	
προέρχονται	από	μη	–	κυρίαρχα	περιβάλλοντα	όπως	έγχρωμα,	φτωχά,	δίγλωσσα	ή	
παιδιά	 μεταναστών.	 Σύμφωνα	 με	 τις	 αρχές	 τους,	 η	 ισότητα	 στην	 εκπαίδευση	
προϋποθέτει	ότι	όλα	τα	παιδιά	θα	έχουν	 ισότιμη	πρόσβαση	στη	ποιοτική	μάθηση	
όπως	και	στην	ενίσχυση	και	 καθοδήγηση	που	είναι	απαραίτητη,	 για	να	επιτύχουν	
υψηλούς	 στόχους	 στη	 ζωή	 τους.	 Πρόκειται	 για	 θέμα	 κοινωνικής	 δικαιοσύνης	 να	
διασφαλιστεί	 το	 δικαίωμα	 κάθε	 παιδιού,	 ανεξαρτήτως	 φυλής,	 χρώματος,	
εθνικότητας	 ή	 κοινωνικοοικονομικής	 κατάστασης,	 στην	 ποιοτική	 εκπαίδευση	 και	
στο	 σχολικό	 περιβάλλον	 που	 θα	 τον	 προωθήσει	 σε	 μια	 καλύτερη	 ενήλικη	 ζωή.	 Ο	
σχολικός	σύμβουλος	θα	πρέπει	να	εξετάζει	τη	συμπεριφορά	του	προς	τους	μαθητές	
και	 να	 	αναλαμβάνει	 την	 ευθύνη	να	δουλέψει	προς	 έναν	στόχο-την	 εξάλειψη	 του	
χάσματος	της	επιτυχίας	«achievement	gap»	που	πιθανόν	χωρίζει	τους	μαθητές	από	
πλούσιες	οικογένειες	και	μαθητές	από	μειονεκτικά	περιβάλλοντα		
Η	μετατόπιση	της	σχολικής	συμβουλευτικής	έγινε	προς	την	εκπαίδευση	του	ατόμου	
όσον	 αφορά	 το	 χαρακτήρα	 και	 την	 προσωπικότητα,	 με	 σεβασμό	 προς	 τη	
διαφοροποίηση	 και	 την	 πολιτισμική	 ετερότητα.	 Αυτή	 η	 προσέγγιση	 θα	 φέρει	
αποτελέσματα	 τόσο	 στην	 ακαδημαϊκή	 επίδοση	 όσο	 και	 στην	 συμπεριφορά	 και	
στάση	μέσα	στο	κοινωνικό	σύνολο.	Τα	κριτήρια	που	έχουν	τεθεί	σε	αυτήν	τη	χώρα	
αφορούν	και	την	εκπαίδευση	και	εξειδίκευση	των	συμβούλων.		
4.	Η	περίπτωση	της	Αγγλίας		
Η	Αγγλία	υπήρξε	χώρα	υποδοχής	μεταναστών	και	ειδικότερα	τη	δεκαετία	του	1960	
το	 ζήτημα	 των	 «διαφορετικών»	 παιδιών	 στο	 σχολείο	 τίθεται	 ως	 κοινωνικό	
πρόβλημα.	 Σε	 αυτή	 τη	φάση	η	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 στηρίζεται	 και	 προωθεί	 την	
αφομοιωτική	ιδεολογία.	Από	τα	τέλη	της	δεκαετίας	του	1960	συνειδητοποιείται	στο	
επίπεδο	 της	 πολιτικής	 η	 ανάγκη	 να	 ληφθούν	 υπόψη	 οι	 ιδιαίτερες	 πολιτισμικές	
αναφορές	 των	 μαθητών	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία.	 Η	 αλλαγή	 αυτή	
συμπυκνώνεται	στην	έννοια	της	ενσωμάτωσης	(integration)	η	οποία	ορίζεται	όχι	ως	
«ισοπεδωτική	 διαδικασία	 αφομοίωσης»	 αλλά	 ως	 εξασφάλιση	 της	 «ισότητας	
ευκαιριών	σε	συνδυασμό	με	την	πολιτισμική	ποικιλία	σε	μια	ατμόσφαιρα	αμοιβαίας	
ανοχής».	
Σε	αυτό	 το	πλαίσιο	 της	 εκπαιδευτικής	πολιτικής	αναπτύχθηκαν	 και	 τα	 συστήματα	
της	 συμβουλευτικής	 και	 του	 επαγγελματικού	 προσανατολισμού	 που	 συνδέονται	
στενά	 και	 με	 την	 οικονομική	 κοινωνική,	 πολιτική	 και	 πολιτιστική	 κατάσταση	 της	
χώρας.	Οι	άξονες	στους	οποίους	κινούνται	τα	συστήματα	παροχής	συμβουλευτικής	
είναι	οι	εξής	(Κρίβας		2002):	
1.	 Κεντρικός	 στόχος	 του	 επαγγελματικού	 προσανατολισμού	 είναι	 η	 προσωπική	
ανάπτυξη	του	ανθρώπου	2.	Ο	επαγγελματικός	προσανατολισμός	είναι	μια	δια	βίου	
διαδικασία	 3.	 Προβλέπεται	 η	 εφαρμογή	 διαφόρων	 διαδικασιών	 πχ	 τη	 χρήση	 της	
τεχνολογίας	στη	συμβουλευτική	κλπ	,ούτως	ώστε	να	διευκολυνθεί	η	συμβουλευτική	
παρέμβαση.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-509-	

Η	κατάρτιση	των	λειτουργών	συμβουλευτικής	και	προσανατολισμού	αφορά:	α)	τους	
συμβούλους	 σταδιοδρομίας	 και	 β)	 τους	 καθηγητές	 επαγγελματικού	
προσανατολισμού	 (Κασσωτάκης	 και	 Μάνος,	 2002).	 Οι	 πρώτοι	 απασχολούνται	
κυρίως	 σε	 υπηρεσίες	 εκτός	 της	 εκπαίδευσης.	 Εκπαιδεύονται	 σε	 προγράμματα	
ετήσιας	συνήθως	διάρκειας	που	παρέχονται	από	τα	πανεπιστήμια.	Το		περιεχόμενο	
των	 προγραμμάτων	 αυτών	 ποικίλλει	 από	 ίδρυμα	 σε	 ίδρυμα.	 Οι	 καθηγητές	
επαγγελματικού	 προσανατολισμού	 είναι	 εκπαιδευτικοί	 οι	 οποίοι	 προσφέρουν	
υπηρεσίες	 συμβουλευτικής	 και	 προσανατολισμού	 στο	 πλαίσιο	 των	 εκπαιδευτικών	
τους	καθηκόντων.	Οι	λειτουργοί	αυτοί	έχουν	επιμορφωθεί	με	διάφορα	σεμινάρια.		
Οι	 σύμβουλοι	 επαγγελματικού	 προσανατολισμού	 στην	 Αγγλία	 έχουν	 ένα	 ολιστικό	
ρόλο	 που	 καλύπτει	 τη	 προσωπική,	 κοινωνική,	 εκπαιδευτική	 και	 επαγγελματική	
καθοδήγηση	 των	 μαθητών	 (Watts,	 2002)	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 την	 όποια	
διαφορετικότητα	από	το	σχολικό	σύνολο	υπάρχει.	Υπάρχει	έντονη	η	ανάγκη	για	το	
ρόλο	 του	 ατομικού	 συμβούλου	 σε	 υπηρεσίες	 προστασίας	 ανηλίκων	 όπως	 το	
Connexions	Service,	που	είναι	μια	υπηρεσία	που	απευθύνεται	σε	νέους	13-19	ετών	
και	προσφέρει	πληροφορίες,	συμβουλές	και	καθοδήγηση	σε	όποιον	τις	χρειάζεται	
ανεξαρτήτως	οικονομικής	και	κοινωνικής	κατάστασης.		
Ο	ρόλος	των	τοπικών	αρχών	στο	πρόγραμμα	Sure	Start	που	εφαρμόζεται	αυτόν	τον	
καιρό	από	το	Υπουργείο	Παιδείας137είναι	να	προωθήσει	 τη	κυβερνητική	πολιτική	
που	συμβαδίζει	με	 την	ευρωπαϊκή	και	 τα	κυβερνητικά	κονδύλια	προς	 τους	 τομείς	
της	δημόσιας	ζωής	που	ασχολούνται	με	την	εκπαίδευση,	της	κοινωνικές	υπηρεσίες	
και	τις	υπηρεσίες	υγείας.	Η	παροχή	αυτών	των	υπηρεσιών	θα	είναι	πάντα	σύμφωνη	
με	την	πολιτική	της	κοινωνικής	δικαιοσύνης	και	ενσωμάτωσης	όλων	των	κοινωνικών	
ομάδων	 ανεξαρτήτως	 φυλετικής	 ή	 πολιτισμικής	 καταγωγής,	 έτσι	 ώστε	 να	
εξασφαλιστούν	αρμονικές	σχέσεις	μέσα	στο	κοινωνικό	σύνολο	και	να	δοθούν	 ίσες	
ευκαιρίες		σε	όλους.	
Στην	 Αγγλία	 ο	 σύμβουλος	 διαθέτει	 τόσο	 θεωρητικές	 γνώσεις	 όσο	 και	 πρακτική	
άσκηση	 που	 περιλαμβάνει	 διάφορες	 διαστάσεις	 της	 Συμβουλευτικής	 όπως	 και	 τη	
διαπολιτισμική.	 Ο	 σύμβουλος	 στο	 σχολικό	 πλαίσιο	 αντιμετωπίζει	 το	 μαθητή	
ολιστικά	 και	 παρέχει	 βοήθεια	 τόσο	 για	 την	 προσωπική,	 εκπαιδευτική	 όσο	 και	
επαγγελματική	 συμβουλευτική.	 Αυτή	 την	 πολιτική	 της	 αντιμετώπισης	 του	 ατόμου	
ολιστικά	εφαρμόζεται	και	στα	διάφορα	προγράμματα	που	αναφέρθηκαν	παραπάνω	
και	αντιμετωπίζουν	το	άτομο	μέσα	στο	πλαίσιο	της	οικογένειας,	του	σχολείου	αλλά	
και	του	ευρύτερου	κοινωνικού	τομέα.	
5.	Η	περίπτωση	της	Γερμανίας		
Το	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 της	 χώρας	 και	 κατ’	 επέκταση	 και	 του	 συστήματος	
συμβουλευτικής		διαφοροποιείται		από	των	άλλων	χωρών,	γιατί	είναι	απόρροια	της	
διαφορετικής	ιστορίας,	παράδοσης,	ιδεολογίας	και	πολιτικής	που	υπάρχει.	Ο	κύριος	
άξονας	 όμως	 της	 πολιτικής	 που	 επικρατεί	 στο	 θέμα	 αυτό	 είναι	 η	 κοινωνική	
																																																													
137	Υπουργείο	Παιδείας	Μεγάλης	Βρετανίας	(Department	for	children	,schools	and	families)		
			http://www.dcsf.gov.uk	
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δικαιοσύνη	 και	 ενσωμάτωση	 (Sultana,	 2003).	 Αναπτύχθηκε	 ένα	 πρόγραμμα	 που	
διερεύνησε	την	κατάσταση	που	επικρατεί	στην	εκπαίδευση	και	την	επαγγελματική	
κατάρτιση	 των	 νέων	 μεταναστών	 από	 το	 Ομοσπονδιακό	 Ινστιτούτο	 για	 την	
Επαγγελματική	 Κατάρτιση	 (Bundesinstitut	 für	 Berufsbildung	 -	 BIBB).	 Οι	
στερεοτυπικές	 αντιλήψεις	 δρουν	 ως	 φίλτρο	 επιλογής	 στην	 εργασία	 όσον	 αφορά	
μετανάστες.	 Στο	 πλαίσιο	 όμως	 της	 συμφωνίας	 της	 Λισσαβόνας	 καθώς	 και	 της	
κοινωνικής		πολιτικής	της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης	που	θα	πρέπει	να	εφαρμόζεται	από	
τα	κράτη	-	μέλη,	η	Γερμανία	προχώρησε	στην	υιοθέτηση	προγραμμάτων	όπως	του	
παραπάνω,	 για	 να	 θεσπιστούν	 αρχές	 στην	 εκπαίδευση	 και	 κατάρτιση	 που	 θα	
βοηθήσουν	 την	 ενσωμάτωση	 των	 μειονοτήτων	 μέσα	 από	 την	 ισότητα	 ίσων	
ευκαιριών	 στην	 εκπαίδευση	 και	 την	 εργασία	 και	 την	 αποδοχή	 της	
διαφορετικότητας.	
Σκοπός	 του	 Υπουργείου	 για	 την	 Εκπαίδευση	 και	 την	 Έρευνα	 είναι	 η	 σύνδεση	 του	
επαγγελματικού	 προσανατολισμού	 και	 της	 επαγγελματικής	 κατάρτισης	 μέσα	 στο	
πλαίσιο	του	σχολείου,	δίνοντας	ίσες	ευκαιρίες	στους	μαθητές	που	προέρχονται	από	
μειονεκτικά	κοινωνικά	περιβάλλοντα.	Η	κοινωνική	και	επαγγελματική	ενσωμάτωση	
μπορεί	 να	 επιτευχθεί	 μέσα	 από	 την	 επικοινωνία	 και	 τη	 συνεργασία	 των	
εμπλεκόμενων	 κοινωνικών	 και	 επαγγελματικών	 φορέων,	 γιατί	 υπάρχει	 συνεχής	
συνύπαρξη	και	αλληλεπίδραση	στην	εποχή	της	παγκοσμιοποίησης.	Έχοντας	αυτό	το	
σκεπτικό,	εστιάζοντας	στην	ομάδα	στόχο	των	μεταναστών	 	αναπτύχθηκαν	κάποιες	
αρχές	 σύμφωνα	 με	 τις	 οποίες	 θα	 πρέπει	 να	 διαμορφωθούν	 μέτρα	 αλλαγής	 της	
εκπαιδευτικής	 προσέγγισης	 προς	 αυτούς	 καθώς	 και	 διαφοροποίηση	 της		
συμβουλευτικής		του	επαγγελματικού	τους	προσανατολισμού:	
• Οι	εκπαιδευτικοί	καλούνται	να	αναθεωρήσουν	την	προσέγγισή	τους	ως	προς	την	
ομάδα	 των	 μαθητών	 μεταναστών	 ως	 προς	 την	 επίδοσή	 τους,	 τις	 ικανότητες	 που	
παρουσιάζουν	μέσα	στην	τάξη	και	τη	δυνατότητα	ανάπτυξής	τους		
• Δίνονται	ευκαιρίες	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	ως	προς	τις	διαπολιτισμικές	
ικανότητες	που	έχουν	
• Αλλαγή	και	εκσυγχρονισμός	παιδαγωγικών	γνώσεων	
• Εφαρμογή	των	μαθημάτων	σε	χώρους	εργασίας		
• Ανάπτυξη	γνώσεων	και	πληροφοριών	επαγγελματικής	συμβουλευτικής	
• Προθυμία	 για	 συνεχή	 επιμόρφωση	 σχετικά	 με	 πληροφορίες	 που	 αφορούν	
επαγγέλματα	ή	γενικά	την	εργασία	
• Αναγνώριση	της	κάθε	είδους	ετερότητας	και	διαφοροποίησης	ως	παραγωγικής.		
Ακολουθώντας	την	πολιτική	της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης	στα	θέματα	της	εκπαίδευσης	
το	 Υπουργείο	 Παιδείας	 της	 Γερμανίας	 έχει	 διαμορφώσει	 προγράμματα	 που	
προωθούν	 την	 αλλαγή	 στάσης	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	 προς	 τη	 διαφορετικότητα	
οποιασδήποτε	 μορφής	 των	 μαθητών	 τους.	 Γίνεται	 λόγος	 για	 αλλαγή	 για	
επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 διαπολιτισμικές	 ικανότητες,	 σύνδεση	 των	
μαθημάτων	με	το	χώρο	εργασίας,	εκσυγχρονισμό	των	παιδαγωγικών	γνώσεων	και	
αποδοχή	 της	 διαφορετικότητας	 είτε	 από	 μαθητές	 είτε	 από	 εκπαιδευτικούς	 ως	
παραγωγική.	 	
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6.	Συμπεράσματα	για	την	Ελλάδα	
Σε	 αντίθεση	 με	 όλα	 αυτά	 στην	 Ελλάδα	 η	 κατάσταση	 είναι	 διαφορετική.	 Η		
συμβουλευτική	 	 στα	 σχολεία	 είναι	 σε	 πρώιμο	 στάδιο,	 περιορισμένη	 είτε	 στο	
επίπεδο	 του	 μονόωρου	 μαθήματος	 ΣΕΠ	 στην	 Τρίτη	 τάξη	 του	 Γυμνασίου	 και	 στην	
πρώτη	 Λυκείου	 είτε	 σε	 επίπεδο	 Γραφείου	 Σχολικού	 Επαγγελματικού	
Προσανατολισμού	 (ΓΡΑΣΕΠ)	 ή	 Κέντρα	 Συμβουλευτικής	 και	 Προσανατολισμού	
(ΚΕΣΥΠ)	τα	οποία	έχουν	υπό	την	επίβλεψη	τους	ομάδα	σχολείων.	Η	εκπαίδευση	και	
επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 ασκούν	 και	 το	 ρόλο	 του	 συμβούλου	 σε	
σχολεία	και	υπηρεσίες	που	το	διαπολιτισμικό	στοιχείο	ολοένα	και	αυξάνεται	λόγω	
της	 συνεχόμενης	 εισροής	μεταναστών,	 όμως	 δεν	 είναι	 επαρκής	 σε	 βαθμό	που	 να	
καλύπτει	 τη	 διαπολιτισμική	 διάσταση	 της	 Συμβουλευτικής	 είτε	 θεωρητικά	 είτε	
πρακτικά	και	περιορίζεται	είτε	σε	κάποιο	σεμινάριο	είτε	σε	μεγαλύτερη	εξειδίκευση	
όπως	μεταπτυχιακό	ή	το	πρόγραμμα	της	ΑΣΠΑΙΤΕ,	που	όμως	δεν	είναι	υποχρεωτική	
ή	προαπαιτούμενη.		
Προτείνεται	 η	 αναμόρφωση	 του	 προγράμματος	 σπουδών	 των	 μεταπτυχιακών	
προγραμμάτων	 και	 του	 ΠΕΣΥΠ	 της	 ΑΣΠΑΙΤΕ	 που	 ασχολούνται	 με	 τη	 παροχή	
εξειδίκευσης	 στη	 Συμβουλευτική,	 έτσι	 ώστε	 να	 δοθεί	 μεγαλύτερη	 βαρύτητα	 στην	
πρακτική	άσκηση	των	θεωρητικών	γνώσεων	σε	φορείς	που	αντιμετωπίζουν	άτομα	
με	προβλήματα	με	οποιοδήποτε	κοινωνικοοικονομικό	ή	πολιτισμικό	υπόβαθρο.	Το	
Υπουργείο	Παιδείας	θα	πρέπει	να	ενισχύσει	το	ρόλο		της	συμβουλευτικής	και	κατ’	
επέκταση	του	σχολείου	που	οφείλει	να	συμβαδίζει	με	τις	τάσεις	της	εποχής	και	της	
υπόλοιπης	Ευρώπης.	Η	διεξαγωγή	προγραμμάτων	συμβουλευτικής		για	όλους	τους	
εκπαιδευτικούς,	 η	 ύπαρξη	 γραφείων	 Επαγγελματικού	 Προσανατολισμού	 ανά	
σχολική	 μονάδα,	 η	 συνεχής	 επιμόρφωση	 των	 ήδη	 υπαρχόντων	 συμβούλων	 στη	
διαπολιτισμική	 συμβουλευτική	 και	 στις	 τάσεις	 και	 εξελίξεις	 που	 υπάρχουν	 στο	
θεσμό	της	Συμβουλευτικής	είναι	ενέργειες	που	θα	φέρουν	το	μαθητή	πιο	κοντά	στο	
θεσμό.	Έτσι,	θα	χρησιμοποιήσει	τις	υπηρεσίες	Συμβουλευτικής		και	θα	ενισχυθεί	με	
αυτόν	τον	τρόπο	η	αυτοεκτίμηση	και	αυτογνωσία	του	αλλά	και	θα	προετοιμάσει	το	
εκπαιδευτικό	και	επαγγελματικό	του	μέλλον.		
Το	 σχολείο	 οφείλει	 να	 αναλάβει	 το	 ρόλο	 του	 παράγοντα	 κοινωνικοποίησης	 και	
παροχής	 βοήθειας	 να	 καταστεί	 χώρος	 ζωής	 ώστε	 να	 θεραπεύσει	 τις	 σύγχρονες	
ανάγκες	 για	 αποδοχή	 της	 διαφορετικότητας.	 Ως	 φορέας	 αγωγής	 και	 μάθησης	
οφείλει	 να	 προάγει	 την	 ολόπλευρη	 ανάπτυξη	 των	 μαθητών	 με	 σεβασμό	 στις	
ατομικές	τους	διαφορές.	Στο	πλαίσιο	των	σημερινών	πολυπολιτισμικών	κοινωνιών	η	
εκπαίδευση	 δεν	 μπορεί	 παρά	 να	 περιέχει	 τη	 διαπολιτισμική	 διάσταση.	 Για	 να	
ανταποκριθεί	 το	 σχολείο	 στο	 νέο	 διευρυμένο	 ρόλο	 του,	 που	 δεν	 θα	 περιορίζεται	
στην	παροχή	 γνώσεων	αλλά	θα	 επεκτείνεται	 και	 στην	προώθηση	 της	προσωπικής	
και	κοινωνικής	ανάπτυξης	των	μαθητών,	επιβάλλεται	ο	εκπαιδευτικός	να	αναλάβει	
και	 υποχρεώσεις	 συμβουλευτικής	 στο	 χώρο	 του	 σχολείου.	 Η	 παιδαγωγική	 πράξη	
συνίσταται	από	τη	διδασκαλία,	την	αγωγή,	την	αξιολόγηση	και	τη	συμβουλευτική.	
Οι	λειτουργίες	αυτές	τελούν	μεταξύ	τους	σε	σχέση	αλληλεξάρτησης	και	συμβάλλουν	
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η	 καθεμιά	 με	 το	 δικό	 της	 τρόπο	 και	 όλες	 μαζί	 στη	 μάθηση.	 Ο	 εκπαιδευτικός	 δεν	
διδάσκει	 μόνο	αλλά	συντονίζει	 τη	μάθηση	 του	μαθητή,	 είναι	 συμπαραστάτης	 του	
στην	καθημερινή	πραγματικότητα.	
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Περίληψη	
Η	 παρούσα	 εργασία	 αποτελεί	 μια	 μελέτη	 της	 παρατήρησης	 της	 διδασκαλίας	 από	
ομότεχνους	 (peer	 observation	 of	 teaching),	 ως	 στρατηγικής	 η	 οποία	 μπορεί	 να	
αξιοποιηθεί	για	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών.	Πρόκειται	για	την	
παρατήρηση	της	διδασκαλίας	από	ομότεχνους	στο	πλαίσιο	 της	προετοιμασίας	των	
ομοτέχνων	 (peer	 coaching)	 η	 οποία	 αποτελεί	 πρόταση	 για	 τη	 δημιουργία	 μιας	
επαγγελματικής	 κοινότητας	 μάθησης.	 Συζητιούνται	 τα	 χαρακτηριστικά	 της	
παρατήρησης		των	ομοτέχνων	στο	εν	λόγω	πλαίσιο	με	ταυτόχρονη	παρουσίαση	της	
παρατήρησης	των	ομοτέχνων	στο	συνεργατικό	μοντέλο	του	Gosling.	Διατυπώνονται	
απόψεις	για	παραπέρα	μελέτη	και	έρευνα.	
	
1.	Εισαγωγή	
Η	 σημερινή	 πραγματικότητα	 της	 παγκοσμιοποίησης	 χαρακτηρίζεται	 από	 την	
ταχύτητα	της	αλλαγής	και	της	εξάπλωσης	των	γνώσεων	και	επιβάλλει	νέα	δεδομένα	
τόσο	για	τις	κοινωνίες	όσο	και	για	τα	εκπαιδευτικά	συστήματα.	Ειδικότερα,	όλα	τα	
εκπαιδευτικά	 συστήματα	 αναζητούν	 τρόπους	 βελτίωσης	 της	 παρεχόμενης	
εκπαίδευσης	 με	 κύριο	 σκοπό	 την	 αποτελεσματικότητα	 στη	 μάθηση.	 Η	
αποτελεσματικότητα	 στη	 μάθηση	 επηρεάζεται	 βέβαια	 από	 γνωστικούς,	
ψυχολογικούς,	 κοινωνικούς,	 περιβαλλοντικούς	 και	 φυσικούς	 παράγοντες	 αλλά	
προϋποθέτει	 τον	 επαναπροσδιορισμό	 του	 ρόλου	 του	 μαθητή	 και	 κυρίως	 τον	
επαναπροσδιορισμό	 του	 ρόλου	 του	 εκπαιδευτικού	 τόσο	 στο	 επίπεδο	 της	 αρχικής	
κατάρτισης	όσο	και	στο	επίπεδο	της	επαγγελματικής	ανάπτυξης.	
Ο	 όρος	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 παρουσιάζεται	 με	 πολλούς	
τρόπους	 στη	 σχετική	 βιβλιογραφία,	 αλλά	 πάντοτε	 ως	 πυρήνας	 μιας	 τέτοιας	
παρουσίασης	είναι	η	μάθηση	των	εκπαιδευτικών,	μάθηση	πώς	να	μαθαίνουν	και	να	
μετατρέπουν	 τη	 γνώση	 τους	 σε	 πρακτική	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 μάθησης	 των	
μαθητών	τους	(Avalos,	2011).	Πρόκειται	για	μια	συνεχή	διαδικασία	η	οποία	αρχίζει	
με	την	κατάρτιση	των	εκπαιδευτικών,	συνεχίζεται	καθόλη	τη	διάρκεια	της	ζωής	τους	
και	 παρέχει	 σε	 όλα	 τα	 άτομα	 τη	 δυνατότητα	 να	 αποκτήσουν	 τη	 γνώση,	 τις	
δεξιότητες,	τις	στάσεις	και	τις	αξίες	οι	οποίες	απαιτούνται	για	να	τις	εφαρμόσουν	με	
εμπιστοσύνη	 και	 με	 δημιουργικότητα	 σε	 όλους	 τους	 ρόλους	 και	 σε	 όλα	 τα	
περιβάλλοντα.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 σε	 αυτό	 το	 πλαίσιο,	 θα	 πρέπει	 να	 έχουν	 την	
ευκαιρία	 να	συμμετέχουν	σε	αρκετές	 επίσημες	 και	ανεπίσημες	δραστηριότητες	οι	
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οποίες	 θα	 τους	 δώσουν	 τη	 δυνατότητα	 να	 αναθεωρήσουν	 και	 να	 βελτιώσουν	 τη	
σκέψη	τους	και	τις	πρακτικές	τους.		
Παραδοσιακά	η	βελτίωση	των	διδακτικών	πρακτικών,	μέχρι	και	τις	μέρες	μας,	είχε	
αφεθεί	 στους	 εκπαιδευτικούς,	 οι	 οποίοι	 εργάζονταν	 σε	 απομόνωση	 και	 ίσως	
συναντιούνταν	 σε	 κάποιο	 σεμινάριο,	 βιωματικό	 εργαστήριο	 ή	 σε	 κάποια	
επιμορφωτική	συνεδρίαση,	αλλά	τα	αποτελέσματα	δεν	πραγματοποιήθηκαν,	όπως	
ήλπιζαν	 (Pierce	&	Hunsaker,	 1996).	 Πρόσφατα	 όμως,	 επειδή	 νέοι	 ορισμοί	 για	 την	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 προτείνονται	 τόσο	 από	 διεθνείς	
επαγγελματικούς	 οργανισμούς	 όσο	 και	 από	 κυβερνητικούς	 παράγοντες,	 η	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 χαρακτηρίζεται	 ως	 μια	 συστημική,	 σκόπιμη	 διαδικασία	
που	 εμπλέκει	 πολλά	 μέλη	 της	 εκπαιδευτικής	 κοινότητας	 με	 κύριο	 σκοπό	 τη	
βελτίωση	 της	 μάθησης	 των	 μαθητών	 (Coker,	 2006).	 Η	 πραγματικότητα	 αυτή	
υπαγορεύει	 την	 εγκαθίδρυση	 νέων	 μορφών	 πειραματισμού,	 ανάληψης	 ευθυνών,	
προώθησης	 ανοιχτής	 συζήτησης	 των	 θεμάτων	 και	 κυρίως	 κοινές	 κατανοήσεις	
(Grant,	 1996).	 Αυτή	 η	 μορφή	 ανάπτυξης	 βασίζεται	 στην	 υπόθεση	 ότι	 οι	
εκπαιδευτικοί	είναι	δημιουργοί,	υπεύθυνα	μέλη	της	επαγγελματικής	κοινότητας	οι	
οποίοι	 διευκολύνουν	 τη	δική	 τους	ανανέωση	 και	 επιπρόσθετα	 την	ανανέωση	 των	
σχολείων	 τους	 μέσω	 της	 ενεργού	 συμμετοχής	 τους	 στην	 κοινότητα	 (Grant,	 1996).	
Σύγχρονες	 προτάσεις	 για	 την	 επίτευξη	 υψηλής	 ποιότητας	 επαγγελματικής	
ανάπτυξης	 για	 εκπαιδευτικούς	 περιλαμβάνουν	 τη	 δημιουργία	 επαγγελματικών	
κοινοτήτων	μάθησης,	όπου	κάθε	μέλος	της	εκπαιδευτικής	κοινότητας	–	δάσκαλος,	
μαθητής,	 γονιός,	 κοινότητα,	 διευθυντής	 και	 προσωπικό-	 είναι	 και	 δάσκαλος	 και	
μαθητής	(Lunenburg,	2010).		
Στο	διεθνές	επίπεδο	η	πορεία	για	 τη	δημιουργία	 των	επαγγελματικών	κοινοτήτων	
μάθησης	 συνάδει	 με	 την	 παγκόσμια	 κίνηση	 από	 την	 ‘Αξιολόγηση	 της	 μάθησης’	
(Assessment	 of	 learning)	 προς	 την	 ‘Αξιολόγηση	 για	 τη	 μάθηση’	 Assessment	 for	
Learning	(Blanc,	Harrison,	Lee,	Marshall	&	Wiliam,	2003;	Harlen,	2007),	και	η	οποία	
συμβάλλει	προς	την	υλοποίηση	αυτού	του	σκοπού.	Η	κίνηση	αυτή	ενθαρρύνει	τους	
εκπαιδευτικούς	 να	 χρησιμοποιήσουν	 τα	 δεδομένα	 της	 αξιολόγησης	 για	
διαμορφωτικούς	σκοπούς,	για	παράδειγμα	να	βελτιώσουν	τη	διδασκαλία	τους,		και		
επηρεάζει	τους	ειδικούς	για	θέματα	εκπαίδευσης	(Harris	&	Brown,	2013),	όπως	για	
παράδειγμα	στη	Νέα	Ζηλανδία,	η	οποία	έχει	υιοθετήσει	την	αξιολόγηση	για	μάθηση	
ως	το	κύριο	πλαίσιο	αξιολόγησης.	
Σε	αυτό	το	πλαίσιο	οι	στρατηγικές	που	έχουν	προταθεί	είναι	η	αυτοαξιολόγηση	και	
η	 αξιολόγηση	 ομοτέχνων	 στις	 οποίες	 οι	 εμπλεκόμενοι	 στη	 διαδικασία	 είναι	 σε	
δράση	 (Andrade	 &	 Valtcheva,	 2009).	 Σύμφωνα	 με	 τους	 Andrade,	 Du	 and	 Mycek	
(2010)	η	αυτοαξιολόγηση	ορίζεται	ως	μια	διαδικασία	διαμορφωτικής	αξιολόγησης	
κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 οποίας	 αυτός	 που	 την	 πραγματοποιεί	 στοχάζεται	 για	 την	
ποιότητα	 του	 έργου	 του,	 δικαιολογεί	 τον	 βαθμό	στον	 οποίο	αυτή	αντικατοπτρίζει	
ακριβώς	τους	διατυπωμένους	σκοπούς	του	ή	τα	κριτήρια,	και	αναθεωρεί	ανάλογα.	
Η	 αξιολόγηση	 ομοτέχνων	 περιλαμβάνει	 συνεργασία	 στην	 αξιολόγηση	 των	
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αποτελεσμάτων	 της	 μάθησης	 με	 εκείνους	 που	 εμπλέκονται	 στη	 διαδικασία	 της	
μάθησης,	 για	παράδειγμα	τους	μαθητές	 (van	Gennip,	 Segers,	&	Tillema,	2009)	και	
ακριβέστερα	είναι	μια	διευθέτηση	για	τους	μανθάνοντες	που	έχουν	την	ίδια	θέση,		
να	 εξετάζουν	 και	 να	 εξειδικεύουν	 το	 επίπεδο,	 την	 αξία	 ή	 την	 ποιότητα	 του	
προϊόντος	ή	του	αποτελέσματος	εκείνων	που	μαθαίνουν		(Topping,	2010).			
Στο	 πλαίσιο	 της	 αξιολόγησης	 των	 ομοτέχνων	 εντάσσεται	 και	 η	 αξιολόγηση	 της	
διδασκαλίας	 με	 παρατήρηση	 από	 ομότεχνους	 (peer	 observation	 of	 teaching)	 η	
οποία	αποτελεί	το	θέμα	αυτής	της	εργασίας.	Θα	παρουσιάσουμε	πώς	λειτουργεί	η	
παρατήρηση	 από	 ομότεχνους	 στο	 πλαίσιο	 της	 προετοιμασίας	 ομοτέχνων	 (peer	
coaching),	 το	 οποίο	 αποτελεί	 μια	 πρόταση	 για	 δημιουργία	 μιας	 επαγγελματικής	
κοινότητας	 μάθησης,	 με	 ταυτόχρονη	 παρουσίαση	 της	 παρατήρησης	 από	
ομότεχνους	 στο	 συνεργατικό	 μοντέλο	 του	 Gosling	 (2005).	 Θα	 προσπαθήσουμε	 να	
αναδείξουμε	 στοιχεία	 και	 χαρακτηριστικά	 της	 παρατήρησης	 από	 ομότεχνους	 που	
προωθούν	 την	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 μια	 Επαγγελματική	 Κοινότητα	
Μάθησης.	 Επιπλέον	 είναι	 αναγκαίο	 να	 διευκρινίσουμε	 τον	 όρο	 επαγγελματική	
κοινότητα	 μάθησης	 ο	 οποίος	 αφορά	 στο	 μοντέλο	 της	 Επαγγελματικής	 Κοινότητας	
Μάθησης,	σύμφωνα	με	τους	Du	Four,	Du	Four	&	Eaker	(2009).	Σύμφωνα	με	αυτό	το	
μοντέλο	 κύριος	 σκοπός	 της	 	 εκπαίδευσης	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	 η	 μάθηση	 των	
μαθητών	και	όχι	η	διδασκαλία.	Αυτή	η	απλή	αλλαγή-	που	εστιάζει	στη	μάθηση	και	
όχι	στη	διδασκαλία	 -	 έχει	σοβαρές	αλλαγές	και	 	συνέπειες	 για	 τα	σχολεία.	Με	 τις	
σύγχρονες	 ερευνητικές	 τάσεις	 (Lunenburg,	 2010)	 το	 ανθρώπινο	 δυναμικό	 μιας	
σχολικής	 μονάδας,	 που	 λειτουργεί	 ως	 επαγγελματική	 κοινότητα	 μάθησης,	
εμπλέκεται	 σε	 μια	 τεσσάρων	 βημάτων	 διαδικασία:	 δημιουργεί	 μια	 υπόσχεση	
δέσμευσης,	 αναπτύσσει	 ένα	 όραμα,	 δίνει	 προτάσεις	 και	 εγκαθιδρύει	 σκοπούς.	
Πρόκειται	 για	 μια	 προσπάθεια	 μακράς	 χρονικής	 διάρκειας	 κατά	 την	 οποία	
εξετάζονται	 τα	 κομβικά	 σημεία	 που	 συμβάλλουν	 στη	 βελτίωση	 του	 σχολείου	 ενώ	
εστιάζουν	 στην	 ικανότητα	 του	 ανθρώπινου	 δυναμικού	 να	 λειτουργεί	 ως	 μια	
κοινότητα	 μάθησης.	 Κύριο	 χαρακτηριστικό	 της	 είναι	 η	 δυναμική	 συνεργασία,	 η	
οποία	 έχει	 ως	 σκοπό	 οι	 εκπαιδευτικοί	 να	 αναλύουν	 και	 να	 βελτιώνουν	 την	
εκπαιδευτική	 τους	 πρακτική,	 εργαζόμενοι	 σε	 ομάδες,	 ενώ	 εμπλέκονται	 σε	 ένα		
συνεχιζόμενο	κύκλο		ερωτήσεων,	οι	οποίες	προωθούν	την	βαθύτερη	κατανόηση	της	
ομάδας	 και	 η	 οποία	 στη	 συνέχεια	 οδηγεί	 σε	 υψηλότερα	 επίπεδα	 τη	 μάθηση	 των	
μαθητών.	
	
2.	Η	παρατήρηση	της	διδασκαλίας	από	ομότεχνους		(Peer	observation	of	teaching)	
Ο	 όρος	 παρατήρηση	 της	 διδασκαλίας	 από	 ομότεχνους,	 ορίστηκε	 από	 τον	 Gosling	
(2005)	ως	ένα	εθελοντικό	σύστημα	επαγγελματικής	υποστήριξης,	 το	οποίο	μπορεί	
να	 βοηθήσει	 τους	 εκπαιδευτικούς	 σε	 κάποιο	 στάδιο	 στην	 καριέρα	 τους	 να	
αποκτήσουν	πολύτιμες	γνώσεις	για	τα	αποτελέσματα	της	διδασκαλίας	τους	μέσα	σε		
ένα	 πλαίσιο	 κλίματος	 εμπιστοσύνης.	 Αποτελεί	 ένα	 μέσο	 για	 τη	 βελτίωση	 της	
ποιότητας	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	 μάθησης	 (Hammersley-Fletcher	 &	 Orsmond,	
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2004).	 Σύμφωνα	 όμως	 με	 τους	 Tighe	&	 Bradshaw	 (2013),	 ο	 όρος	 χρησιμοποιείται	
εναλλακτικά	με	τους	όρους	peer	review,	peer	evaluation,	peer	–supported	review	of	
teaching	και	είναι	δυνατόν	να	δημιουργήσει	σύγχυση.	Οι	Swinglehurst	et	al	 (2008)	
περιγράφουν	 την	 υποστηρικτική	 αξιολόγηση	 της	 διδασκαλίας	 από	 ομότεχνους	
(peer-supported	 review	 of	 teaching)	 ως	 μια	 διαδικασία	 με	 την	 οποία	 ένας	
εκπαιδευτικός	παρατηρεί	τη	διδασκαλία	(συνήθως	άλλων	συνεργατών)	με	σκοπό	να	
γίνει	εποικοδομητική	διάδραση	στη	διαδικασία	της	διδασκαλίας.	Η	αξιολόγηση	της	
διδασκαλίας	από	ομότεχνους	 (peer	 review	of	 teaching)	περιλαμβάνει	μια	ποικιλία	
από	πρακτικές	οι	 οποίες	πιθανόν	 να	 είναι:	 συζητήσεις	μεταξύ	 του	αξιολογητή	 και	
του	αξιολογούμενου,	αξιολόγηση	των	πορτοφόλιο	(Quinlan,	2002),	αξιολόγηση	των	
αξιολογήσεων	των	μαθητών,	συνεντεύξεις	με	τους	μαθητές	από	τον	αξιολογητή	και	
παρατήρηση	της	διδασκαλίας	από	τους	ομότεχνους	 (Cobb,	Billings,	Mays	&	Canty-
Mitchell,	 2001).	 Η	 αξιολόγηση	 της	 διδασκαλίας	 με	 παρατήρηση	 από	 ομότεχνους	
είναι	μια	σκόπιμη	διαδικασία	ώστε	να	προσφέρει	διάδραση	ως	ένας	‘κριτικός	φίλος’	
(Lomas	&	Nicholls,	2005).	Στην	παρούσα	εργασία	θα	χρησιμοποιήσουμε	τους	όρους	
peer	 observation	 of	 teaching	 και	 peer–supported	 review	 of	 teaching	 με	 σαφή	
εννοιολογική	διαφορά	στη	χρήση	τους.	
Η	παρατήρηση	από	ομότεχνους	επιτελεί	κυρίως	τις	λειτουργίες,	σύμφωνα	με	τους	
Tighe	&	Bradshaw	(2013):	α)	είναι	ένα	χρήσιμο	εργαλείο	επαγγελματικής	ανάπτυξης	
και	 β)	 παρέχει	 στο	 διδακτικό	 προσωπικό	 τη	 δυνατότητα	 για	 διάδραση	 στα	
προσωπικά	 επιτεύγματα	 ώστε	 να	 προωθήσουν	 τον	 προσωπικό	 στοχασμό	 και	 την	
επαγγελματική	 ανάπτυξη.	 Επιπλέον	 μπορεί	 να	 δώσει	 ένα	 προσανατολισμό	 στη	
διδασκαλία,	 στην	 εμπλοκή	 των	 μαθητών,	 στο	 στυλ	 της	 διδασκαλίας	 και	 σε	 άλλες	
κατευθύνσεις	της	εκπαιδευτικής	πρακτικής	για	τις	οποίες	οι	εκπαιδευτικοί	πιθανόν	
να	είναι	ανυποψίαστοι.	Μπορεί	επίσης	η	παρατήρηση	ομοτέχνων	να	οδηγήσει	σε	
ανώτερο	 επίπεδο	 δεξιοτήτων	 σκέψης	 όπως	 σύνθεσης,	 ανάλυσης	 και	 αξιολόγησης	
(Tunner,	2010).	Οι	Martin	&	Double	(1998)	αναφέρουν	έξι	σκοπούς	για	την	εν	λόγω	
παρατήρηση.	Ειδικότερα,	ο	συμμετέχων	μπορεί:	 	1)	να	βελτιώσει	και	να	αναπτύξει	
μια	κατανόηση	για	τις	προσεγγίσεις	στο	πρόγραμμα	σπουδών,	2)	να	βελτιώσει	και	
να	 επεκτείνει	 τις	 τεχνικές	 διδασκαλίας	 και	 τα	 είδη	 των	 παρουσιάσεων	 με	 τη	
συνεργασία,	 3)	 να	 εμπλακεί	 και	 να	βελτιώσει	 τις	 διαπροσωπικές	δεξιότητες	μέσω	
της	 ανταλλαγής	 γνώσεων	 που	 αφορούν	 στην	 επισκόπηση	 ενός	 ειδικού	
επιτεύγματος	διδασκαλίας,	4)	να	αναπτύξει	προσωπικές	δεξιότητες	αξιολόγησης	και	
αυτοαξιολόγησης,	 5)	 να	 αναπτύξει	 και	 να	 βελτιώσει	 σχεδιασμένες	 δεξιότητες	 στο	
πρόγραμμα	σε	συνεργασία	με	ένα	συνάδελφό	του	και	6)	να	αναγνωρίσει	πλευρές	
ενός	θέματος	κατανοώντας	και	διδάσκοντας	τη	δραστηριότητα	η	οποία	έχει		ουσία	
ή	απαιτεί	παραπέρα	έρευνα.		
Ο	 Gosling	 (2005)	 έχει	 περιγράψει	 τρία	 μοντέλα	 αξιολόγησης	 των	 ομοτέχνων:	 το	
αξιολογικό	 μοντέλο	 (η	 παρατήρηση	 γίνεται	 από	 ένα	 ανώτερο	 μέλος),	 το	
αναπτυξιακό	 μοντέλο	 (ο	 παρατηρητής	 είναι	 ένας	 ειδικός	 της	 αξιολόγησης)	 και	 το	
συνεργατικό	μοντέλο.	Στο	συνεργατικό	μοντέλο	η	παρατήρηση	είναι	συνήθως	κοινή	
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και	 αμοιβαία	 διαδικασία,	 όπου	 τα	 μέλη	 παρατηρούν	 ο	 ένας	 τη	 διδασκαλία	 του	
άλλου,	γίνεται	διάδραση	και	η	οποία	προωθεί	το	διάλογο	και	το	στοχασμό		(Gosling,	
2009).	 Ο	 σκοπός	 του	 συνεργατικού	 μοντέλου	 περιλαμβάνει:	 την	 προώθηση	 του	
διαλόγου	 και	 της	 συζήτησης	 για	 τη	 διδασκαλία	 μεταξύ	 των	 ομοτέχνων,	 την	
προώθηση	 της	 καινοτομίας	 και	 την	 προσφορά	 ευκαιριών	 για	 στοχασμό.	 Αυτή	 η	
διαδικασία	 μπορεί	 να	 βελτιώνει	 και	 τον	 παρατηρητή	 και	 τον	 παρατηρούμενο.	
Αποτελείται	 από	 τρία	 στάδια:	 τη	 συνάντηση	 πριν	 από	 την	 παρατήρηση,	 την	
παρατήρηση	της	διδασκαλίας	και	τη	συνάντηση	μετά	την	παρατήρηση.	Ειδικότερα:	
α)	η	συνάντηση	πριν	την	παρατήρηση	δίνει	τη	δυνατότητα	στους	συμμετέχοντες:	να	
αναπτύξουν	 εμπιστοσύνη	 μεταξύ	 τους,	 να	 διευκρινίσουν	 το	 σκοπό	 της	
παρατήρησης,	ο	οποίος	πρέπει	να	είναι	ξεκάθαρος	γιατί	μόνον	έτσι	εξασφαλίζεται	η	
καλή	ποιοτική	διάχυση	της	πρακτικής	(Hammersley-Fletcher	&	Orsmond,	2004),	να	
συζητήσουν	 την	 εμπλοκή	 των	μαθητών,	 να	αποφασίσουν	 για	 το	 εργαλείο	που	θα	
καταγράφουν	τις	παρατηρήσεις	και	να	συμφωνήσουν	το	χρόνο	της	διάδρασης.	Αυτή	
η	 συνάντηση	 δίνει	 και	 στα	 δυο	 άτομα	 το	 χρόνο	 να	 προετοιμαστούν	 για	 τη	
διαδικασία	μέσω	του	διαλόγου	σχετικά	με	τις	προσδοκίες.	Ο	ρόλος	του	παρατηρητή	
έχει	 ευθύνες	 σχετικά	 με	 το	 προσφέρει	 διάδραση	 με	 εμπιστοσύνη,	 με	 το	 είναι	
υποστηρικτικός	 και	 χρήσιμος	 και	 να	 αναγνωρίζει	 στοιχεία	 και	 περιοχές	 για	
βελτίωση.	 Ισότητα,	 αμοιβαιότητα	 και	 αναστοχασμός	 είναι	 στην	 καρδιά	 του	
συνεργατικού	 μοντέλου	 της	 παρατήρησης	 των	 ομοτέχνων-	 	 β)	 Η	 παρατήρηση	 της	
διδασκαλίας,	η	οποία	έχει	την	μεγαλύτερη	σημασία		και	γ)	η	 	συνάντηση	μετά	την	
παρατήρηση,	 η	 οποία	 είναι	 κεντρική	 στο	 μοντέλο	 όπου	 ο	 παρατηρητής	 και	 ο	
παρατηρούμενος	 συζητούν,	 αναλύουν	 και	 στοχάζονται	 στη	 διαδικασία	 και	
αναγνωρίζουν	περιοχές	για	βελτίωση	(Tighe	&	Bradshaw	(2013).	Το	κρίσιμο	σημείο	
της	 διαδικασίας	 αυτής	 είναι	 η	 συζήτηση	 και	 η	 διάδραση.	Ο	 Shortland	 (2004)	 έχει	
διατυπώσει	 την	 άποψη	ότι	 μακράς	 διάρκειας	 αναπτυξιακές	 πρωτοβουλίες	 μπορεί	
να	 προωθήσουν	 την	 βαθύτερη	 μάθηση	 μέσω	 της	 στοχαστικής	 πρακτικής	 και	 άρα	
την	 απόκτηση	 και	 την	 ανάπτυξη	 δεξιοτήτων	 διδασκαλίας.	 Η	 παρατήρηση	 των	
ομοτέχνων	από	μόνη	της	δεν	μπορεί	να	οδηγήσει	σε	βελτίωση	της	διδασκαλίας,	η	
διάδραση	 είναι	 επιβεβλημένη	 και	 οφείλει	 να	 είναι	 αυθεντική	 ενώ	 μπορεί	 να	
καλλιεργήσει	ένα	πολιτισμό	στοχασμού,	αυτο-ενημέρωσης	καθώς	και	προσωπικής	
και	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 του	 εκπαιδευτικού	 (Tighe	 &	 Bradshaw,	 2013).	
Μπορεί	 επίσης	 να	 προσφέρει	 ένα	 ανοιχτό	 τόπο	 δημόσιας	 συζήτησης	 για	 θέματα		
διδασκαλίας	 και	 μάθησης,	 δημιουργώντας	 ευκαιρίες	 για	 διάχυση	 της	 γνώσης	 των	
διδακτικών	 θεμάτων,	 αποτρέποντας	 την	 παιδαγωγική	 μοναξιά	 (Martsolf,	 et	 al,	
1999).	Οι	Gosling	&	Mason	O’	Connor	(2009)	έχουν	υποστηρίξει	την	ανάγκη	να	πάμε	
πέρα	 από	 την	 παρατήρηση	 των	 ομοτέχνων	 δηλαδή	 σε	 υποστηρικτική	 αξιολόγηση	
της	διδασκαλίας,	η	οποία	δίνει	χώρο	για	διάλογο	σχετικά	με	τη	διδασκαλία	και	τη	
μάθηση	και	ενθαρρύνει	τη	διάχυση	των	καινοτομιών	και	των	καλών	πρακτικών.	
Είναι	αναγκαίο	να	επισημάνουμε	ότι	η	πρόκληση	για	την	αποδοχή	της	παρατήρησης	
και	γενικότερα	της	αξιολόγησης	των	ομοτέχνων	είναι	η	αξιοπιστία	και	η	εγκυρότητά	
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της.	 Για	 παράδειγμα	 ένα	 ελλιπές	 σχεδιασμένο	 εργαλείο	 παρατήρησης	 ή	
αξιολόγησης	 ή	 έλλειψη	 ενός	 σεμιναρίου	 για	 την	 πραγματοποίηση	 της	 εν	 λόγω	
αξιολόγησης,	 μπορεί	 να	 συμβάλλει	 προς	 αυτή	 την	 κατεύθυνση.	 Επιπλέον	 οι	
αντιλήψεις	για	τη	διδασκαλία	όχι	μόνον	δίνουν	κατεύθυνση	και	τεκμηρίωση	για	το	
τι	κάνει	κάποιος	σαν	δάσκαλος,	αλλά	επίσης	σχηματίζουν	την	επιστημολογική	βάση	
για	δεοντολογικούς	ρόλους	και	προσδοκίες	(Pratt	&	Associates,	1998).	Η	αντίληψη	
για	 τη	 διδασκαλία	 είναι	 ένα	 αλληλεπιδραστικό	 σύνολο	 από	 πίστεις,	 σκοπούς	 και	
δράσεις	που	συνδέονται	με	τη	γνώση,	τη	μάθηση	και	το	ρόλο	του	δασκάλου	(Pratt,	
1992).	 Με	 βάση	 αυτό	 η	 άποψη	 που	 έχει	 κάποιος	 για	 τη	 διδασκαλία	 παίζει	
σημαντικό	ρόλο	στην	παρατήρηση	των	ομοτέχνων	και	τη	διαδοχική	τεκμηρίωσή	της.	
Οι	έρευνες	των		Courneya,	Pratt	&		Collis	(2008)	και	Quinlan	(2002)	επισημαίνουν	ότι	
οι	 αξιολογητές	 που	 αναγνώριζαν	 τη	 δική	 τους	 προσέγγιση	 στη	 διδασκαλία	 ή	
στοιχεία	 από	 τη	 δική	 τους	 πρακτική	 στη	 διδασκαλία	 που	 αξιολογούσαν,	 την	
αξιολόγησαν	 θετικά	 ή	 αντίστροφα.	 Οι	 συζητήσεις	 που	 πραγματοποιήθηκαν	 στη	
συνέχεια	 με	 τους	 συμμετέχοντες	 στην	 ίδια	 έρευνα	 των	 Courneya,	 Pratt	 &	 	 Collis	
(2008)	επέτρεψαν	σ’	αυτούς	να	δουν	θετικές	και	πλευρές	διδασκαλίας	διαφορετικές	
από	τις	δικές	τους.	
Ακόμα	από	την	έρευνα	των	van	Gennip,	Segers	&	Tillema	(2010)	για	την	επίδραση	
των	 διαπροσωπικών	 μεταβλητών	 (όπως	 η	 αλληλεξάρτηση,	 η	 εμπιστοσύνη	 και	 η	
συναισθηματική	 ασφάλεια)	 και	 των	 αντιλήψεων	 των	 συμμετεχόντων	 για	 την		
αξιολόγηση	των	ομοτέχνων	σε	σχέση	με	τη	μάθηση	σε	ένα	περιβάλλον	αξιολόγησης		
ομοτέχνων,	διαπιστώθηκε	ότι	οι	διαπροσωπικές	μεταβλητές	παίζουν	ένα	σημαντικό	
ρόλο	 στα	 περιβάλλοντα	 αξιολόγησης	 ομοτέχνων	 και	 επηρεάζουν	 σημαντικά	 την	
αποκτηθείσα	μάθηση	των	μαθητών,	ενώ	οι	αντιλήψεις	των	συμμετεχόντων	για	την	
αξιολόγηση	 των	 ομοτέχνων	 δρουν	 ως	 μεσολαβητής	 μεταξύ	 των	 διαπροσωπικών	
μεταβλητών	και	της	αποκτηθείσας	μάθησης	με	την	αξιολόγηση	των	ομοτέχνων.	Οι	
ερευνητές	 τονίζουν	 βέβαια	 την	 ανάγκη	 για	 παραπέρα	 έρευνα	 με	 συμμετοχή	
μεγάλου	 δείγματος	 πληθυσμού	 και	 επιπλέον	 περαιτέρω	 έρευνα	 για	 το	 κοινωνικό	
πλαίσιο	της	αξιολόγησης	των	ομοτέχνων.		
	
3.	Προετοιμασία	ομοτέχνων	(Peer	coaching)	
Η	 ερευνητική	 βιβλιογραφία	 για	 την	 προετοιμασία	 ομοτέχνων	 προτείνει	 ότι	 η	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 μπορεί	 να	 βελτιωθεί	 δια	 μέσω	 ‘του	
πειραματισμού,	της	παρατήρησης,	του	στοχασμού,	της	ανταλλαγής	επαγγελματικών	
ιδεών	και	της	από	κοινού	επίλυσης	προβλήματος’	(Ackland,	1991;	Joyce	&	Showers,	
2002).	 Είναι	 σημαντικό	 να	 επισημάνουμε	 ότι	 αποτελεί	 μια	 πρόταση	 για	 τη	
δημιουργία	 μιας	 Επαγγελματικής	 Κοινότητας	 Μάθησης,	 αφού	 παρουσιάζει	 τα	
χαρακτηριστικά	της	Κοινότητας	Μάθησης	στη	λειτουργία	της,	όπως	προηγουμένως	
αναφέραμε.	 Ειδικότερα	 η	 από	 κοινού	 αναζήτηση	 λύσης	 του	 προβλήματος	 στους	
εκπαιδευτικούς,	 ο	 επανασχεδιασμός	 της	 διδασκαλίας,	 η	 αναζήτηση	 από	 κοινού	
νέων	διδακτικών	πρακτικών	κλπ	πραγματοποιούνται	με	τον	πειραματισμό	τους	με	
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βάση	 τα	 αποτελέσματα	 της	 μάθησης	 των	 μαθητών.	 Η	 προετοιμασία	 ομοτέχνων,	
από	ορισμού,	 γενικά	προϋποθέτει	 την	 εμπλοκή	δυο	συνεργατών	σε	μια	αμοιβαία	
υποστηρικτική	 σχέση	 (Neubert	 &	 McAllister,	 1993).	 Από	 την	 επισκόπηση	 της	
βιβλιογραφίας	 για	 την	 προετοιμασία	 ομοτέχνων	 διαπιστώθηκε	 ότι	 σε	 όλες	 τις	
μελέτες	 περιλαμβάνονται	 ζευγάρια	 (Morgan	 et.	 al.,	 1994)	 και	 ίσως	 η	 δομή	 των	
σχέσεων	της	προετοιμασίας	ομοτέχνων	να	είναι	ο	πυρήνας	αυτής	της	στρατηγικής,	
αφού	 τα	 αποτελέσματα	 στηρίζονται	 στον	 αμοιβαίο	 σεβασμό	 και	 εμπιστοσύνη.	
Μπορεί	να	παρέχει	ένα	χρήσιμο	εργαλείο	για	την		συνεργασία,	την	αξιολόγηση	της	
αποτελεσματικότητας	του	εκπαιδευτικού	και	την	βελτίωση	της	ποιότητας	του	έργου	
του	 (Marshall,	 2005).	 Από	 το	 1980	 και	 μετά	 εμφανίζεται	 στην	 εκπαίδευση	 των	
δασκάλων	 (Joyce	 &	 Showers,	 1983)	 αν	 και	 αρχικά	 είχε	 υιοθετηθεί	 (Lu,	 2010)	 και	
εφαρμοστεί	 ικανοποιητικά	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 για	 την	 επαγγελματική	 τους	
ανάπτυξη	(Leggett	&	Hoyle,	1987).		
Ο	 Ackland	 (1991)	 στην	 επισκόπηση	 της	 βιβλιογραφίας	 εντόπισε	 δυο	 μορφές	
προετοιμασίας	 ομοτέχνων	 οι	 οποίες	 περιλαμβάνουν	 ζευγάρια	 με	 διαφορετικές	
σχέσεις	 εργασίας:	 α)	 την	 προετοιμασία	 ομοτέχνων	 από	 ειδικό	 (expert	 coaching)	
όταν	 εκπαιδευτικοί	 με	 μεγαλύτερη	 εμπειρία	 δίνουν	 βοήθεια	 σε	 άλλους	
εκπαιδευτικούς	 και	 β)	 την	 αμοιβαία	 προετοιμασία	 (reciprocal	 coaching),	 η	 οποία	
αφορά	 μια	 δομή	 με	 δραστηριότητες,	 που	 δυο	 εκπαιδευτικοί	 μπορούν	 να	
αναλάβουν	 στο	 χώρο	 εργασίας	 τους.	 Η	 δομή	 των	 δραστηριοτήτων	 μπορεί	 να	
διαφέρει	από	δυάδα	σε	δυάδα	και	από	κατάσταση	σε	κατάσταση	αλλά	πρέπει	να	
περιέχει	κάποιες	βασικές	δραστηριότητες	για	να	συνιστούν	αμοιβαία	προετοιμασία	
ομοτέχνων.	 Οι	 βασικές	 αυτές	 δραστηριότητες	 είναι:	 1)	 οι	 εκπαιδευτικοί	 τακτικά	
συζητούν	τις	προσπάθειές	τους	για	να	υποστηρίξουν	τη	μάθηση	των	μαθητών,	2)	οι	
εκπαιδευτικοί	 πειραματίζονται	 με	 τις	 διδακτικές	 τους	 μεθόδους	 και	 3)	 οι	
εκπαιδευτικοί	 παρατηρούν	 ο	 ένας	 τον	 άλλο	 στις	 τάξεις	 τους	 (Zwart,	 Wubbels,	
Bolhuis	 &	 Berger,	 2008).	Μεταξύ	 των	 εκπαιδευτικών	 αναπτύσσεται	 μια	 αμοιβαία	
υποστηρικτική	 σχέση	 η	 οποία	 ελαχιστοποιεί	 την	 αίσθηση	 ότι	 το	 ένα	 πρόσωπο	
επιβάλλεται	 στο	άλλο,	 αφού	 έχει	ως	 σκοπό	οι	 εκπαιδευτικοί	 να	αναλύουν	 και	 να	
στοχάζονται	 στις	 πρακτικές	 τους.	 Η	 προετοιμασία	 ομοτέχνων	 περιλαμβάνει	
τουλάχιστον	τρία	στάδια:	τη	συνάντηση	πριν	την	παρατήρηση,	την	παρατήρηση	και	
τη	συνάντηση	μετά	την	παρατήρηση.	
Κύρια	χαρακτηριστικά	 της	είναι	η	έλλειψη	συμβουλών	και	η	αλλαγή	με	επίκεντρο	
την	αυτοανάλυση,	την	αυτορρύθμιση,	την	αμοιβαία	υποστήριξη,	την	ανάπτυξη	και	
την	 αμοιβαία	 μάθηση	 (Costa	 &	 Garmston,	 2002).	 Το	 κυριότερο	 όμως	
χαρακτηριστικό	είναι	η	συνεργασία	των	μελών	που	συμμετέχουν	σε	συζητήσεις,	σε	
συνεδριάσεις,	σε	συνέδρια,	σε	παρατηρήσεις	ή	σε	συλλογή	δεδομένων	με	αμοιβαίο	
σεβασμό	και	εμπιστοσύνη.	Οι	συναντήσεις/συνεδριάσεις	είναι	άλλο	χαρακτηριστικό	
της	προετοιμασίας	των	ομοτέχνων,	το	οποίο	είναι	απαραίτητο	για	τη	διαδικασία	και	
προσφέρει	 τις	 ευκαιρίες	 	 στους	 συμμετέχοντες	 να	 πραγματοποιήσουν	 διάδραση	
πριν	 και	 μετά	από	 το	 διδακτικό	 γεγονός.	Οι	 συναντήσεις	 λαμβάνουν	 χώρα	 για	 να	
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προετοιμάσουν	 τη	 μεθοδολογία	 εφαρμογής	 του	 πλαισίου	 αλλά	 κυρίως	 για	 να	
σχεδιάσουν	λύσεις	από	τα	ευρήματα.	Οι	παρατηρήσεις	είναι	ένα	κύριο	στοιχείο	της	
προετοιμασίας	των	ομοτέχνων	 (Costa	&	Garmston,	2002).	Τελικά	η	ανάλυση	και	ο	
στοχασμός	δίνουν	τη	δυνατότητα	στον	μανθάνοντα	να	επεξεργάζεται	τα	δεδομένα,	
να	αλλάζει	τις	πρακτικές,	να	αυτοαξιολογείται,	να	αναπτύσσει	έναν	επαγγελματικό	
πολιτισμό,	να	εξακριβώνει	ζητήματα,	να	κατανοεί	σε	βάθος	και	να	αμφισβητεί	ιδέες	
(Costa	&	Garmston,	2002).	
Με	βάση	τις	έρευνες	από	την	εφαρμογή	της	προετοιμασίας	ομοτέχνων	(φοιτητών)	
στην	 ανώτατη	 εκπαίδευση	 προκύπτουν	 αποτελέσματα	 τα	 οποία	 τονίζουν	 τα	
πλεονεκτήματα	 αλλά	 τα	 μειονεκτήματα	 από	 την	 εν	 λόγω	 εφαρμογή.	 Η	
προετοιμασία	 με	 ομότεχνους:	 α)	 έδωσε	 τη	 δυνατότητα	 στους	 φοιτητές	 να	
εργαστούν	 συνεργατικά,	 να	 γίνουν	 περισσότερο	 ενεργοί	 και	 στοχαστικοί	 στη	
μάθησή	 τους	 (Coker,	 2006)	 Mallette	 et	 al,	 1999),	 β)	 βελτίωσε	 τις	 διδακτικές	
πρακτικές	 των	 φοιτητών	 και	 γ)	 βελτίωσε	 το	 επαγγελματισμό	 τους-	 ειδικότερα	
συνεισέφερε	 ώστε	 οι	 φοιτητές	 να	 αποδεχτούν	 την	 επαγγελματική	 κριτική	 για	 τις	
διδασκαλίες	 τους	 (Haubrouck,	 1997)	 και	 να	 δημιουργήσουν	 επαγγελματικές	
συζητήσεις	διαμέσου	θετικών	και	κατάλληλων	διδακτικών	διαδράσεων	(Bowman	&	
McCormick,	 2000),	 δ)	 συνέβαλε	 ώστε	 οι	 φοιτητές	 να	 αισθανθούν	 περισσότερο	
χαλαρά,	άνετα	και	με	εμπιστοσύνη	(Haubrouck,	1997)	και	να	αναπτύξουν	αμοιβαία	
εμπιστοσύνη,	 ειλικρίνεια	και	 ισότητα	 (Ovens,	2004).	Απεναντίας	με	 την	εφαρμογή	
της,	 παρατηρήθηκαν	 ελλείψεις	 στους	 φοιτητές	 σε	 δεξιότητες	 για	 να	
πραγματοποιήσουν	παρατηρήσεις	και	διαδράσεις,	να	ρυθμίσουν	το	χρόνο	τους	και	
να	 αναλύσουν	 τα	 μαθήματά	 τους	 (Kurtts	 &	 Levin,	 2000;	 Ovens,	 2004).	 Ο	 Ovens	
(2004)	 υποστηρίζει	 ότι	 είναι	 απαραίτητη	 η	 επιμόρφωση	 για	 να	 είναι	
αποτελεσματική	 η	 προετοιμασία	 ομοτέχνων,	 αφού	 αναδύονται	 ποικίλα	
προβλήματα	 στην	 εφαρμογή	 της.	 Οι	Mallette	 et	 al,	 1999)	 	 αναφέρουν	 ότι	 με	 την	
επιμόρφωση	 	οι	φοιτητές	 	μπορούν	να	έχουν	την	κατάλληλη	διάδραση,	δηλαδή	η	
επιμόρφωση	βελτιώνει	την	ικανότητα	να	υποστηρίζει	ο	ένας	τον	άλλο.	
Οι	έρευνες	για	την	προετοιμασία	ομοτέχνων	αφορούν	κυρίως	μελέτες	με	φοιτητές	
στην	ανώτατη	εκπαίδευση,	αφού	η	μεθοδολογία	αξιοποιείται	συστηματικά	για	την	
προετοιμασία	 υποψηφίων	 δασκάλων	 και	 έχει	 αποδειχθεί	 αποτελεσματική	 και	
χρήσιμη	 (Lu,	 2010).	 Για	 εκπαιδευτικούς	 υπάρχει	 περιορισμένος	 αριθμός	 ερευνών	
και	 ενδεικτικά	 θα	 αναφερθώ	 στη	 μεθοδολογία	 της	 έρευνας	 των	 Zwart,	Wubbels,	
Bolhuis	&	Bergen	(2008)	και	στα	αποτελέσματά	της.	Ειδικότερα	τι	και	πως	έμαθαν	
οχτώ	έμπειροι	εκπαιδευτικοί	δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	που	συμμετείχαν	σε	ένα	
ετήσιο	 πρόγραμμα	 αμοιβαίας	 προετοιμασίας	 ομοτέχνων.	 Τα	 αποτελέσματα	
συλλέχτηκαν	 και	 κωδικοποιήθηκαν	 χρησιμοποιώντας	 μια	 ποικιλία	 από	 ποσοτικές	
μεθόδους	 και	 διαπιστώθηκε	 ότι	 οι	 διαφορετικές	 δραστηριότητες	 που	 ανέλαβε	 το	
καθένα	 ζευγάρι	 οδήγησαν	 και	 σε	 διαφορετικές	 πλευρές	 της	 επαγγελματικής	 τους	
ανάπτυξης.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 ανέλαβαν	 περισσότερο	 δομημένα	 μοντέλα	
δραστηριοτήτων	 που	 περιελάμβαναν	 σκοπούς	 και	 αφορούσαν	 νέες	 ιδέες,	 ενώ	 τα	
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μοντέλα	που	αφορούσαν	επαληθευμένες	ιδέες,	τους	φαινόταν	ανοργάνωτα.	Υπήρξε	
αλληλεπίδραση	 μεταξύ	 των	 μελών	 του	 κάθε	 ζευγαριού	 σε	 θέματα	 βοήθειας,	
συμβουλών	 και	 διάδρασης.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 εξέφρασαν	 ικανοποίηση	 για	 την	
αναφορά	της	έρευνας	σε	συναισθηματικά	αποτελέσματα	μάθησης.	
	
4.	Συμπεράσματα	και	προοπτικές	
Από	 όσα	 αναφέρθηκαν	 παραπάνω	 διαπιστώνουμε	 ότι	 όλες	 οι	 μορφές	 της	
παρατήρησης	 από	 ομότεχνους	 είναι	 δυνατόν	 να	 βοηθήσουν	 να	 διευθετηθεί	 η	
απομόνωση	 στους	 εκπαιδευτικούς	 και	 να	 διασφαλιστεί	 μια	 δημιουργική	
συνεργασία	 με	 αποτέλεσμα	 μια	 ποιοτική	 εκπαίδευση.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	
εμπλέκονται	 σε	 συλλογικές	 διαδικασίες	 μάθησης	 να	 διαγνώσουν	 τα	 προβλήματα,	
να	αναζητήσουν	λύσεις	και	 να	αποτιμήσουν	 την	εφαρμογή	 των	λύσεων.	 Ιδιαίτερο	
ενδιαφέρον	 παρουσιάζει	 η	 παρατήρηση	 των	 ομοτέχνων	 στο	 πλαίσιο	 της	
Επαγγελματικής	 Κοινότητας	 Μάθησης.	 Ειδικότερα	 στο	 συγκεκριμένο	 πλαίσιο,	 το	
οποίο	 έχει	 κύριο	σκοπό	 τη	μάθηση	 των	μαθητών,	 	 η	παρατήρηση	 των	ομοτέχνων	
αποτελεί	 σημαντική	 στρατηγική	 που	 συμβάλλει	 τόσο	 στην	 αποτίμηση	 της	
κατάστασης	και	 του	προβλήματος	όσο	και	στην	εξερεύνηση	ουσιαστικών	λύσεων.	
Απαιτείται	 όμως	 περαιτέρω	 έρευνα	 τόσο	 στο	 επίπεδο	 των	 πανεπιστημιακών	
προγραμμάτων	 όσο	 και	 στην	 κοινότητα	 των	 εκπαιδευτικών,	 ώστε	 να	 υπάρχουν	
διαπιστωμένα	 και	 έγκυρα	 αποτελέσματα	 για	 την	 παιδαγωγική	 τους	 αξία	 και	 τη	
δυνατότητα	εφαρμογής	τους	στην	εκπαιδευτική	πράξη.	
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Η	θέση	της	γυναίκας	στην	εκπαιδευτική	ηγεσία	
	
Σαραφίδου	Κατερίνα		
Σχολική	Σύμβουλος	39ης	Περ.	Προσχολικής	Αγωγής	
katrinsaraf@hotmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Σκοπός	 της	παρούσας	 εργασίας	 	 είναι	η	αποτύπωση	 της	παρουσίας	 των	 γυναικών	
στην	 ηγεσία	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 στην	 Ελλάδα,	
μέσα	 από	 έρευνες	 της	 τελευταίας	 δεκαετίας	 και	 η	 ανίχνευση	 των	 εμποδίων	 ή	
διαφόρων	 παραμέτρων	 που	 οδηγούν	 τις	 γυναίκες	 να	 διεκδικήσουν	 ή	 όχι	 μία	
επιτελική	 θέση	 στην	 ηγεσία	 της	 δημόσιας	 εκπαίδευσης.	 Τα	 στοιχεία	 της	 έρευνας	
έδειξαν	 	 ότι	 	 ακόμη	 και	 σήμερα	 οι	 γυναίκες	 υποαντιπροσωπεύονται	 στη	 διοίκηση	
σχολικών	 μονάδων,	 παρόλο	 που	 έχουν	 μεγαλύτερη	 αναλογία	 στο	 σύνολο	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 ανέδειξαν	 τα	 αίτια	 υποαντιπροσώπευσης	 των	 γυναικών	 στις	
θέσεις		διοίκησης.	
	
Εισαγωγή	
Παρά	 τα	 όσα	 νομοθετικά	 έχουν	 θεσπιστεί	 σχετικά	 με	 την	 ισότιμη	 μεταχείριση	 των	 δύο	
φύλων,	 την	 πρόοδο	 που	 έχει	 συντελεστεί	 σε	 θέματα	 ισότητας	 των	 φύλων	 και	 τη	
συγκρατημένη	 αισιοδοξία	 που	 υπάρχει	 σήμερα,	 καθώς	 αρκετές	 γυναίκες	 κατάφεραν	 να	
βρεθούν	στην	κορυφή		και	έδειξαν	αναμφισβήτητες	ικανότητες,	οι	θέσεις	ευθύνης,	κύρους	
και	 εξουσίας	 δεν	 φαίνονται	 ούτε	 προσιτές	 ούτε	 ελκυστικές	 για	 ένα	 μεγάλο	 αριθμό	
γυναικών.	 Γι΄	 αυτό	 το	 λόγο,	 η	μελέτη	κι	ανίχνευση	 των	παραγόντων	που	συντηρούν	
ακόμη,	 την	 έμφυλη	 εκπαιδευτική	 διοίκηση	 θα	 μπορούσε	 να	 προσφέρει	 τη	
δυνατότητα	μιας	νέας	εκπαιδευτικής	πολιτικής,	που	θα	αποδομούσε	την	κυρίαρχη	
έμφυλη	γνώση,	στο	πλαίσιο	του	εκδημοκρατισμού	της	εκπαίδευσης	και	προς	αυτήν	
την	κατεύθυνση	φιλοδοξεί	να	συνεισφέρει	και	η	παρούσα	ερευνητική	εργασία.		
	
Η	έρευνα	
Σκοπός	της	παρούσας	εργασίας	 	είναι	η	αποτύπωση	της	παρουσίας	 των	γυναικών	
στην	 ηγεσία	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 στην	 Ελλάδα,	
μέσα	 από	 έρευνες	 της	 τελευταίας	 δεκαετίας	 και	 η	 ανίχνευση	 των	 εμποδίων	 ή	
διαφόρων	 παραμέτρων	 που	 οδηγούν	 τις	 γυναίκες	 να	 διεκδικήσουν	 ή	 όχι	 μία	
επιτελική	θέση	στην	ηγεσία	της	δημόσιας	εκπαίδευσης.	138	
Κεντρική	 ερευνητική	 υπόθεση	αποτελεί	 το	 γεγονός,	 ότι	 οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	
δεν	παίρνουν	πρωτοβουλίες,	για	να	προωθήσουν	την	καριέρα	τους,	λόγω	ποικίλων	
παραγόντων	που	σχετίζονται	με	το	φύλο	τους	ή	τις	οικογενειακές	τους	υποχρεώσεις	

																																																													
138	 Λέγοντας	 θέσεις	 εκπαιδευτικής	 ηγεσίας	 εννοούμε	 τις	 	 θέσεις	 Περιφερειακών	 Διευθυντών,	
Προϊσταμένων	 Επιστημονικής	 και	 Παιδαγωγικής	 Καθοδήγησης,	 Προϊσταμένων	 Διευθύνσεων	 και	
Γραφείων,	Σχολικών	Συμβούλων	και	Διευθυντών/ντριών	Σχολικών	μονάδων.		
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και	αντιμετωπίζονται	διαφορετικά	από	τους	άνδρες	συναδέλφους	τους,	όταν	τελικά	
το	αποφασίσουν.	
Η	 επισκόπηση	 της	 ελληνικής	 	 βιβλιογραφίας	 ανέδειξε	 τη	 χαμηλή	 συμμετοχή	 τους	
στη	 διεκδίκηση	 υψηλών	 διοικητικές	 θέσεων,	 το	 συνωστισμό	 	 στις	 χαμηλότερες	
βαθμίδες	της	εκπαίδευσης	ή	στα	λεγόμενα	γυναικεία	επαγγέλματα.	Έφερε	επίσης,	
στην	επιφάνεια	τα	εμπόδια		που	συναντούν	οι	γυναίκες		στο	δρόμο	τους	προς	την	
ηγεσία.	 Με	 βάση	 αυτά	 τα	 ερευνητικά	 δεδομένα	 προσπαθήσουμε	 να	
προσδιορίσουμε:		
1.	 Τους	 	 λόγους	 	 που	 οδηγούν	 τις	 	 γυναίκες	 εκπαιδευτικούς	 στην	 προώθηση	 της	
καριέρας	 τους	 στο	 χώρο	 της	 στελέχωσης	 της	 εκπαίδευσης,	 τη	 στάση	 του	
οικογενειακού	 και	 του	 κοινωνικού	 περιβάλλοντος	 (θεσμικά	 εμπόδια,	
κοινωνικοπολιτικά	και	πολιτισμικά	 προσωπικά,	ψυχολογικά	κά)	
2.	Το	είδος	των	προβλημάτων	που	αντιμετωπίζουν	οι	γυναίκες	–	αν	αντιμετωπίζουν-	
όταν	τελικά	επιλέγονται	για	τη	στελέχωση	των	επιτελικών	θέσεων.	
Η	 ερευνητική	 εργασία	 αποτελεί	 βιβλιογραφική	 και	 περιγραφική	 -	 συσχετιστική		
ανασκόπηση	(Cohen,	Manion	&	Morrison,	2008)	του	ερευνητικού	υλικού.	Το	υλικό	
μελετήθηκε	 και	 έγινε	 ανάλυση	 περιεχομένου.	 Τέλος,	 παρουσιάστηκαν	 τα	
αποτελέσματα,	αναλύθηκαν	και	διατυπώθηκαν	τα	συμπεράσματα.	
Το	ερευνητικό	υλικό	αποτέλεσαν	έρευνες,139	οι	οποίες		διερεύνησαν	την	παρουσία	
των	γυναικών	εκπαιδευτικών	σε	θέσεις		στελεχών	εκπαίδευσης	και	διεξήχθησαν	την	
περίοδο	 της	 τελευταίας	 δεκαετίας	 (2004-2014),	 κατά	 την	 οποία	 υπήρξε	 ιδιαίτερο	
ενδιαφέρον	 για	 τη	 διάσταση	 του	φύλου	 στην	 εκπαίδευση,	 συντελέστηκαν	 πολλές	
σημαντικές	 αλλαγές	 στο	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης140	 και	 διαμορφώθηκαν	 έτσι,	
προϋποθέσεις	 για	 τη	 σταδιακή	 αποκατάσταση	 της	 ισορροπίας	 ανάμεσα	 στους	
άνδρες	και	στις	γυναίκες.		
	
Ανάλυση	αποτελεσμάτων.	Από	την	ανάλυση	των	αποτελεσμάτων	διαπιστώνεται	ο	
χαμηλός	 βαθμός	 εκπροσώπησης	 των	 γυναικών	 στις	 διευθυντικές	 θέσεις	 των	
σχολικών	μονάδων,	κυρίως	της	δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	(Νάκου,	2005;�	Ροκά	
																																																													
139	Έτσι	επιλέχθηκε	το	ερευνητικό	υλικό,	το	οποίο		αποτελούν		οι	παρακάτω	μελέτες:	Ανδρικοπούλου	
Α.	(2010),	Αντωνοπούλου		Αθανασία		(2011),	Αρχοντόγλου	Αναστασία	(2010),	4.	Γιουψάνη	Αποστολία	
(2012),	 Δαράκη	 Ελένη	 (2007),	 Μαράκη	 Ελένη	 (2006),	 Μαρκόπουλος,	 Ι.,	 Αργυρίου,	 Α.(2014),.	
Αθανασία	 (2011),	 Παπασταμάτης	 Αδαμάντιος,	 Κανταρτζή	 Ευαγγελία.	 (2006),	 Τάκη	 	 Παρασκευή	
(2006),	 Τσικαλάκη	 Κυριακή	 (2006).	 Γεωργαράς	 Κωνσταντίνος	 (2013),	 Γεωργιάδου	 Κυράτσω	 &	
Δελιακίδης	 Στέργιος	 (2011),	 Κελαϊδίτου	 Μαρία	 (2012),	 Μανδεντσίδου	 Αλεξάνδρα	 (2012),	
Λιακοπούλου	 Ευστρατία	 (2008),	 Νάκος,	 Νικόλαος,	 (2005),	 Τσιμπιλή	 Στυλιανή	 (2012),	 Athanasoula-
Reppa,	A.,	Lazaridou	A.,	Lyman	L.	(2006).	Newly	appointed	principals	in	Greece	and	Cyprus:	Comparing		
roles,	 challenges	 and	 requirements	 (αναφέρεται	 σε	 Ελληνίδες	 διευθύντριες	 της	 Αθήνας,	
Θεσσαλονίκης	και	σε	Αμερικανίδες	διευθύντριες	από	την	Πολιτεία	του	 Illinois),	Χριστοφόρου,	Φ.	&	
Ροκά,	Φ.,	(2005).	Τραχανοπούλου,	Θ.	και	Τραχανοπούλου,	Ι.	(2007).	Η	Παρουσία	των	δύο	φύλων	στη	
Διοίκηση	της	Πρωτοβάθμιας	και	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	σύμφωνα	με	τις	κρίσεις	του	2007.	
140	 Όπως	 η	 ίδρυση	 διδασκαλείων	 σε	 όλη	 την	 Ελλάδα	 και	 μεταπτυχιακών	 τμημάτων.	 Τα	 τελευταία	
χρόνια	 μάλιστα,	 δημιουργούνται	 τα	 σύγχρονα	 εκπαιδευτικά	 περιβάλλοντα,	 και	 κυρίως	 η	 από	
απόσταση	εκπαίδευση	(e-learning),		τα	οποία	θεωρητικά	ευνοούν	τις	γυναίκες,	αφού	τις	επιτρέπουν	
να	επιμορφώνονται	παράλληλα	με	τις	υπόλοιπες		οικογενειακές	τους	υποχρεώσεις.			
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&	Χριστοφόρου,	2005;	Κελαϊδίτου,	2006;	Τάκη,	2006;�	Δαράκη,	2007;	 	 Γεωργαράς,	
2014).	Η	μελέτη	 των	ερευνητικών	δεδομένων	που	σχετίζονται	με	 τις	απόψεις	 των	
εκπαιδευτικών	 για	 την	 επιδίωξη	 διευθυντικής	 θέσης	 αναδεικνύει	 τα	 αίτια	 που	
οδηγούν	 σε	 μειωμένη	 παρουσία	 σε	 διευθυντικές	 θέσεις	 τις	 γυναίκες	
εκπαιδευτικούς.	
Οικογενειακοί	 παράγοντες.	 Βασικότερη	 αιτία	 της	 χαμηλής	 συμμετοχής	 των	
γυναικών	 στην	 ελληνική	 εκπαιδευτική	 διοίκηση,	 σε	 όλες	 τις	 υπό	 μελέτη	 έρευνες,	
παραμένει	το	ζήτημα	της	ασυμβατότητας	των	υποχρεώσεων	της	διοικητικής	θέσης	
με	 τις	 οικογενειακές	 υποχρεώσεις,	 αποτελέσματα,	 τα	 οποία	 συμβαδίζουν	 με	 την	
ευρωπαϊκή	και	αμερικάνικη	βιβλιογραφία.	Οι	γυναίκες,	αν	 	και	 	έχει	παρατηρηθεί	
κάποια	 άμβλυνση,	 εξακολουθούν	 να	 επωμίζονται	 πολλές	 φροντίδες,	 μέσα	 στην	
οικογένεια	 και	 ο	 ρόλος	 τους	 παραμένει	 παραδοσιακός	 και	 στερεότυπος.	 Aκόμη,		
επισημαίνεται	ότι,	το	ενδιαφέρον	των	γυναικών	για	τις	ηγετικές	θέσεις	καθορίζεται,	
με	 βάση	 την	 οικογενειακή	 τους	 κατάσταση,	 οι	 άγαμες	 και	 έγγαμες	 χωρίς	 παιδιά		
είναι	 περισσότερο	 απρόθυμες,	 σε	 σχέση	 	 με	 τις	 έγγαμες	 με	 παιδιά,	 γιατί	 όπως	
φαίνεται,	 οι	 πρώτες	 έχουν	 ως	 προτεραιότητα	 το	 γάμο	 και	 οι	 δεύτερες	 την	
τεκνοποίηση.	 Έτσι,	 η	 μητρότητα,	 ρόλος	 με	 τον	 οποίο	 ταυτίζονται	 οι	 γυναίκες	
αποτελεί	 ανασταλτικό	 παράγοντα,	 όταν	 έχουν	 αυξημένες	 οικογενειακές	
υποχρεώσεις.		
Επιπλέον,	 ο	 σύζυγος	 μπορεί	 να	 λειτουργεί	 ενθαρρυντικά,	 ανασταλτικά	 ή	 και	
απαγορευτικά	 για	 τη	 διεκδίκηση	 μιας	 θέσης	 στελέχους.	 Τα	 παραπάνω	
ευθυγραμμίζονται	με	τη	διεθνή	βιβλιογραφία,	σύμφωνα	με	την	οποία,	τα	εμπόδια	
είναι	μεγαλύτερα	για	τις	γυναίκες		που	οι	σύζυγοι	έχουν	παραδοσιακούς	ρόλους	και	
κατά	συνέπεια	δεν	αναλαμβάνουν	ευθύνες	στο	οικογενειακό	περιβάλλον	(Schmuck,	
1991;	Edson,	1998).		
Κοινωνικοπολιτικά	 και	 πολιτισμικοί	 παράγοντες.	 Τα	 ερευνητικά	 μας	 δεδομένα	
έδειξαν,	ως	επίσης	βασική	αιτία	υποεκπροσώπησης	των	γυναικών	σε	διευθυντικές	
θέσεις	 (Παπασταμάτης	 &	 Κανταρτζή,	 2006;	 Κελαϊδίτου,	 2012),	 αποτελούν	 οι	
διαφορετικές	 –κοινωνικά	 κατασκευασμένες-	 επαγγελματικές	 τους	 νοοτροπίες,	
στάσεις,	 εμπειρίες,	 αξίες,	 και	 η	 διαφορετική	 διαπαιδαγώγηση	 που	 δέχονται	
συγκριτικά	 με	 τους	 άνδρες.	 Αυτό	 δημιουργεί	 έναν	 φαύλο	 κύκλο,	 όπου	 οι	
μαθητές/τριες,	 οι	 γονείς	 κι	 η	 κοινωνία	 περιμένουν	 να	 δουν	 τη	 γυναίκα	 στον	
«παραδοσιακό»	 της	 ρόλο,	 ταυτόχρονα,	 η	 ίδια	 η	 γυναίκα	 ανταποκρινόμενη	 στις	
προσδοκίες	 όλων	 αυτών,	 συνεχίζει	 να	 συνδέει	 τις	 επιδιώξεις	 της	 με	 τις	
αναπαραστάσεις	των	ρόλων	που	της	προσάπτουν	οι	άλλοι	(Μεϊντάση,	2011).		
Επίσης,	 κοινωνικές	 προκαταλήψεις	 είναι	 αυτές	 που	 ταυτίζουν	 το	 ρόλο	 του	
διευθυντή	με	 το	ανδρικό	πρότυπο,	 την	ηγεσία	 να	αποπνέει	 μία	αύρα	ηγεμονικού	
ανδρισμού,	 να	 θεωρούν	 	 τις	 γυναίκες	 διευθύντριες,	 «αυταρχικές»,	 «μη	 ικανές,	
ανταγωνιστικές»,	 «ελλιπώς	 αφοσιωμένες	 στην	 εργασία	 τους	 λόγω	 οικογενειακών	
υποχρεώσεων»	 και	 «γραφειοκρατικές»,	 επιβεβαιώνοντας	 τα	 ευρήματα	 από	
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αντίστοιχη	έρευνα	των	Adams	και	Hambright	(2004),	σύμφωνα	με	τους	οποίους	οι	
γυναίκες	θεωρούνται	πιο	δύσκολες	στη	συνεργασία.		
Ακόμη	 και	 τα	 χαρακτηριστικά	 που	 αποτελούν	 πλεονέκτημα	 για	 τους	 άνδρες	 σε	
επίπεδο	διοίκησης,	θεωρούνται	μειονέκτημα	για	τις	γυναίκες	σε	διοικητικές	θέσεις.	
Οι	φωνές	ενός	διευθυντή	για	παράδειγμα,	θεωρείται	δυναμισμός,	 ενώ	αντίστοιχα	
μιας	διευθύντριας	ως	υστερία	(Δαράκη,	2007).		
Επιβεβαιώνεται	 επίσης,	 ότι	 κατά	 την	 άσκηση	 της	 διοίκησης,	 συναντούν	 μεγάλες	
δυσκολίες	 οι	 γυναίκες	 διευθύντριες	 αναφορικά	 με	 την	 αποδοχή	 τους	 από	 τους	
συναδέλφους.	 Δείχνουν,	 ότι	 έχουν	 πειστεί,	 ότι	 είναι	 «συναινετικές»,	 «μαλακές»,	
«ακατάλληλες»	για	διευθύντριες,	λόγω	αυτής	τους	της	ικανότητας	και	της	ιδιότυπης	
εφαρμογής	 της	 εξουσίας-	 η	 οποία	 υποβάλλεται.	 Αντίθετα,	 όταν	 επιδεικνύουν	
ιδιαίτερο	 δυναμισμό,	 και	 ικανότητες	 που	 θυμίζουν	 τους	 άντρες,	 τότε	 θεωρούνται	
«στρίγγλες»	 και	 «ακατάλληλες»	 για	 ηγεσία.	 Το	 στερεότυπο	 αυτό	 διοίκησης	 δεν	
αφήνει	 τις	 γυναίκες	 να	 έχουν	 φιλοδοξίες	 και	 να	 προσπαθούν	 να	 αποκτήσουν	
επιπλέον	 προσόντα,	 τις	 καταδικάζει	 σε	 επαγγελματική	 καθήλωση	 ή	 ενισχύει	 τη	
θεωρία	 ότι	 η	 σταδιοδρομία	 είναι	 καθαρά	 ανδρική	 υπόθεση	 (Shakeshaft,	 1993).	
Παρόμοια,	οι	 γυναίκες	παρουσιάζονται	ως	 ικανές	για	φροντίδα,	συναισθηματικές,	
διαισθητικές,	 ευγενείς	 και	 θετικά	 προδιατιθέμενες	 για	 συνεργασία,	 ενδυνάμωση	
και	ομαδική	δουλειά.		Ένα	από	τα	στερεότυπα	για	το	οποίο	δεν	γίνονται	αποδεκτές		
είναι	 το	 ότι	 είναι	 χαλαρές,	 ανασφαλείς	 και	 ότι	 γενικά	 δεν	 μπορούν	 να	
ανταποκριθούν	 στους	 ρόλους	 τους.	 Παράλληλα,	 οι	 άνδρες	 παρουσιάζονται	
επιθετικοί,	κατηγορηματικοί,	αναλυτικοί,	αποφασιστικοί,	έτοιμοι	να	λειτουργήσουν	
ανεξάρτητα	 και	 ως	 εκ	 τούτου,	 ο	 άνδρας	 στη	 διοίκηση	 σχολικών	 μονάδων	 είναι	
αποδεκτός	 και	 αναγκαίος.	 Το	 γεγονός	 αυτό	 δικαιολογείται	 με	 το	 ότι	 οι	 γυναίκες,	
βιώνουν	 την	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	 μέσα	 σε	 μια	 ανδροκρατική	 κοινωνία,	
ταυτίζονται	 και	 εσωτερικεύουν	 το	 ιδανικό	 πρότυπο	 διοίκησης	 με	 αυτό	 που	
καθημερινά	βιώνουν	στα	σχολεία	στα	οποία	υπηρετούν,	όπου	η	πλειονότητα	 των	
διευθυντών	είναι	άνδρες.			
Ωστόσο,	 παρατηρείται	 μια	 ελπιδοφόρα	 	 προοπτική,	 καθώς	 διαφαίνεται	 μία	 τάση	
αμφισβήτησης	 των	 στερεότυπων	 αντιλήψεων	 από	 μερίδα	 εκπαιδευτικών	 τόσο	
γυναικών,		όσο	και	ανδρών.		
Γενικότερα,	 από	 την	 ανάλυση	 των	 ερευνητικών	 δεδομένων	 φαίνεται,	 ότι	 οι	
κυρίαρχες	 στερεότυπες	 αντιλήψεις	 για	 το	 φύλο	 των	 διευθυντών	 σχετικά	 με	 την	
άσκηση	της	διοίκησης	έχουν	περιοριστεί	σημαντικά.		
Παράγοντες	 που	 σχετίζονται	 με	 την	 εκπαίδευση.	 Η	 έλλειψη	 επιπλέον	 τίτλων	
σπουδών,	φαίνεται,	ότι	λειτουργεί	αποτρεπτικά	για	τη	διεκδίκηση	της	διευθυντικής	
θέσης	 (Κανταρτζή	 &	 Ανθόπουλος,	 2006;	 Τσικαλάκη,	 2006;	 Τραχανοπούλου	 &	
Τραχανοπούλου,	2008),	ενώ	αντίθετα,	οι	γυναίκες,	με	επιπλέον	σπουδές	διεκδικούν	
τις	 ηγετικές	 θέσεις	 σε	 σημαντικά	 ποσοστά	 (Ξένου,	 2006;	 Τάκη,	 2008),	 κι	 ότι	 οι	
ηλικιακά	 νεότερες	 γυναίκες	 είναι	 αυτές	 που	 βάζουν	 συγκεκριμένους	 στόχους	 και	
φροντίζουν	 να	 εξασφαλίσουν	 τα	 προσόντα	 εκείνα	 (πανεπιστημιακά	 πτυχία,	
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μεταπτυχιακά,	διδακτορικά,	ξένες	γλώσσες),	τα	οποία	θα	τους	επιτρέψουν	να	έχουν	
μια	εξέλιξη	σε	ό,	τι	αφορά	στην	καριέρα	τους	στη	διοίκηση	της	εκπαίδευσης	(Τάκη;	
2008).	 Πολλές	 μάλιστα,	 καταφέρνουν	 να	 τους	 αποκτήσουν,	 όταν	 δεν	 υπάρχουν	
αυξημένες	οικογενειακές	υποχρεώσεις.	Άλλες	πάλι	θέλουν	και	δεν	τα	καταφέρνουν	
να	 σπουδάσουν,	 εξαιτίας	 των	 οικογενειακών	 υποχρεώσεων	 και	 της	 δύσκολης	
πρόσβασης	 στα	 πανεπιστήμια.	 Οι	 τίτλοι	 ωστόσο,	 αποδεικνύονται	 απαραίτητοι	
(Τσικαλάκη,	2006).	Εντούτοις,	η	έρευνα	του	Γεωργαρά	(2014)	έδειξε,	ότι	οι	γυναίκες	
εκπαιδευτικοί,	 παρόλο	 που	 δεν	 στερούνται	 τυπικών	 και	 ουσιαστικών	 προσόντων,	
εντούτοις	 αντιλαμβάνονται	 την	 απόκτηση	 αυτών	 περισσότερο	 στο	 πλαίσιο	 της	
αυτοβελτίωσης	τους	και	λιγότερο	προκειμένου	να	ανέλθουν	επαγγελματικά.		
Σύμφωνα	με	τη	βιβλιογραφία	(Hoff	&	Mitcell,	2008)	που	θέλει	τη	γυναίκα	να	είναι	
πολύ	 καλά	 προετοιμασμένη	 προκειμένου	 να	 κάνει	 αίτηση	 για	 διευθυντική	 θέση,	
παρατηρήθηκε,	ότι	οι	γυναίκες	συγκεντρώνουν	περισσότερα	τυπικά	προσόντα	από	
τους	 άντρες.	 Κατά	 συνέπεια,	 θα	 περίμενε	 κανείς	 οι	 γυναίκες	 να	 υπερτερούν	 των	
ανδρών	στην	κατάληψη	ηγετικών	θέσεων	στην	εκπαίδευση,	κάτι	που	σύμφωνα	με	
το	προηγούμενο	εύρημα	δεν	ισχύει	(Γιουψάνη,	2012).	
Οι	 υποψήφιες	 διευθύντριες	 	 σήμερα	 έχουν	 	 σε	 πολλές	 περιπτώσεις	 μεγαλύτερη	
επιστημονική	κατάρτιση	σε	σχέση	με	τους	άνδρες	συναδέλφους	τους,	αλλά	τελικά	
άλλοτε	υπάρχει	μικρή	συσχέτιση	μεταξύ	των	μορίων	της	επιστημονικής	κατάρτισης	
και	 της	 επιλογής	 των	 γυναικών	 	 στην	 εκπαιδευτική	 διοίκηση	 (Γεωργιάδου	 &	
Δελιακίδης,	 2011)	 κι	 άλλοτε	 όχι	 (Τραχανοπούλου	 &	 Τραχανοπούλου,	 2008).	
Συνήθως	όμως,	συγκεντρώνουν	περισσότερα	μόρια	από	 τα	 τυπικά	 τους	προσόντα	
και	 λιγότερα	από	 τη	συνέντευξη.	 Επομένως,	 τα	αποτελέσματα	 καταδεικνύουν,	 ότι	
τα	συμβούλια	επιλογής	βαθμολογούν	με	μεγαλύτερους	βαθμούς	 τους	άνδρες	στη	
συνέντευξη,	 και	 στην	 περίπτωση	 ισοψηφίας	 (Νάκος,	 2005;	 Παπασταμάτης	 &	
Κανταρτζή,	2006;	Γεωργιάδου	&	Δελιακίδης,	2011).	Σε	άλλες	έρευνες	(Νάκος,	2005;	
Μαρκαντώνης,	 2008),	 η	 μεροληψία	 απέναντι	 στις	 υποψήφιες	 γυναίκες,	 κατά	 τις	
κρίσεις	επιλογής	στελεχών	εκπαίδευσης		θεωρούνται	εμπόδια	μικρότερου	βαθμού.	
Είναι	όμως	γεγονός,	πως	και	τα	δύο	φύλα	εκφράζουν	μία	δυσαρέσκεια	ως	προς	τη	
διαδικασία	 επιλογής	 των	 στελεχών	 εκπαίδευσης,	 κι	 όπως	 αναφέρουν,	 η	 επιλογή	
τους	 να	 γίνεται	 κυρίως	με	 κομματικά	 –υποκειμενικά	 κριτήρια	 και	 όχι	 αξιοκρατικά	
(Ανδρικοπούλου,	2008).	
Προσωπικοί-	 Ψυχολογικοί	 παράγοντες.	 Οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	 εμφανίζονται	
«πολύ	 ευχαριστημένες»	 σε	 σχέση	 με	 τους	 άνδρες	 συναδέλφους	 τους,	 που	
εμφανίζονται	 «λίγο	 ευχαριστημένοι»	 ή	 «αδιάφοροι»	 από	 την	 επιλογή	 του	
εκπαιδευτικού	 επαγγέλματος	 (Μαράκη,	 2006;	 Ανδρικοπούλου,	 2008;	
Μαρκόπουλου,	 Αργυρίου,	 2014)	 και	 παρουσιάζουν	 αυξημένο	 ενδιαφέρον	 για	 την	
άσκηση	 διδακτικών	 καθηκόντων	 (Κελαϊδίτου,	 2012).	 Στην	 έρευνα	 της	 Μεϊντάση	
(2011)	 επίσης,	 οι	 περισσότεροι	 εκπαιδευτικοί	 διαφώνησαν,	 ότι	 οι	 γυναίκες	
εκπαιδευτικοί	δεν	ενδιαφέρονται	για	τις	θέσεις	της	διοίκησης	της	εκπαίδευσης.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-530-	

Επιπλέον,	 η	 έλλειψη	 ενθάρρυνσης	 από	 το	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον,	 κυρίως	 από	
άνδρες	συναδέλφους	 (Ανδρικοπούλου,	2008)	και	συμβουλευτικής,	ως	παράγοντας	
ενδυνάμωσης	 και	 προόδου	 στην	 καριέρα	 των	 γυναικών	 Τσικαλάκη	 (2006),	
αναφέρεται	 επίσης	 ως	 εμπόδιο.	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 σύμφωνα	 με	 την	 έρευνα	 της	
Κελαϊδίτου	 (2011),	 οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	 αισθάνονται	 ηγετικά	 επαρκής,	 μετά	
την	 ηλικία	 των	 45	 ετών,	 με	 την	 ενηλικίωση	 των	 παιδιών	 και	 την	 	 απόκτηση	 της	
απαραίτητης	 και	 επαρκούς	 προϋπηρεσίας	 στο	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 (15-20	
χρόνια).	 Αντίθετα,	 τα	 αποτελέσματα	 της	 έρευνας	 έδειξαν,	 ότι	 οι	 γυναίκες	 με	
περισσότερα	 από	 20	 χρόνια	 προϋπηρεσίας	 είχαν	 λιγότερες	 φιλοδοξίες.	 Ίσως,	 η	
διδακτική	 εμπειρία	 των	 20	 και	 άνω	 ετών	 να	 έχει	 οδηγήσει	 σε	 διαμόρφωση	
αρνητικών	 αντιλήψεων	 για	 το	 διευθυντικό	 ρόλο	 και	 ενδέχεται,	 να	 έχουν	
διαμορφώσει	νόρμες	που	σχετίζονται	με	την	ηγεσία	και	το	φύλο	(Coleman,	2003).		
Άλλοι	 λόγοι	 που	 επικαλούνται	 οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	 για	 την	 αρνητική	 τους	
στάση	στη	διεκδίκηση	θέσεων	εξουσίας,	 	 είναι	 	 η	απουσία	φιλοδοξιών	η	 έλλειψη	
εξοικείωσης	με	τη	γραφειοκρατία,	η	έλλειψη	διοικητικών	γνώσεων	(Θάνου,	2009).	Η	
έλλειψη	 επαγγελματικής	 φιλοδοξίας,	 της	 γυναίκας	 εκπαιδευτικού	 εξετάζεται	 ως	
αντίδραση	 στο	 πλαίσιο	 του	 οικογενειακού	 της	 φόρτου	 κι	 ως	 προϊόν	 μιας	 σειράς	
δυσχερειών	 που	 εμπλέκονται	 στην	 επαγγελματική	 της	 ανέλιξη.	 Ό,τι	 θεωρείται	
φυσιολογικό	για	έναν	άνδρα,	στην	πράξη	παρουσιάζεται	αρκετά	δύσκολο,	για	μια	
γυναίκα	κι	όταν	το	καταφέρει	επιβραβεύεται	από	αυτούς,	ως	κατόρθωμα	(Μαράκη,	
2006;	Ανδρικοπούλου,	2008).		
Έχει	 επίσης	αποδειχθεί,	ότι	 	 οι	 γυναίκες	 έχουν	λιγότερη	διάθεση	να	διεκδικήσουν	
ηγετικές	 θέσεις	 στη	 διοίκηση,	 γιατί	 φοβούνται	 το	 πιθανό	 άγχος	 της	 σύγκρουσης	
οικογενειακών	 και	 επαγγελματικών	 ρόλων	 Μεϊντάση	 (2011),	 που	 μπορεί	 να	
προκληθεί	 (Al	 Khalifa,	 1992;	 Tomson,	 1992;	 Σαΐτη,	 2000),	 αλλά	 κι	 εξ	 αιτίας	 της	
έλλειψη	αυτοπεποίθησης,	ανασφάλειας	και	χαμηλής	αυτοεκτίμησης	(Παπασταμάτη	
&	 Κανταρτζή,	 2006).	 Αλλά	 ακόμη	 κι	 αν	 καταφέρουν	 κάποιες	 γυναίκες	 να	
αναρριχηθούν	 στη	 διοικητική	 ιεραρχία,	 το	 άγχος	 φαίνεται	 ότι	 στέκεται	 εμπόδιο	
στην	 αποτελεσματική	 άσκηση	 του	 έργου	 τους	 (Ανδρικοπούλου,	 2008;	 Κελαϊδίτου,		
2011),	επειδή		η	πολιτεία	δεν	φρόντισε	να	εξασφαλίσει		ένα		εργασιακό	περιβάλλον	
που	στηρίζεται	σε	αξίες,	όπως	η	αξιοκρατία,	η	προστασία	της	μητρότητας,	η	ύπαρξη	
ίσων	ευκαιριών.	
Επίσης,	 η	 έρευνα	 της	 Δαράκη	 (2006),	 κατέδειξε,	 	 ότι	 στους	 ανασταλτικούς	
παράγοντες	 συγκαταλέγεται	 η	 τάση	 αποφυγής	 	 από	 τις	 γυναίκες	 υπηρεσιακών	
ευθυνών	 και	 η	 ύπαρξη	 άλλων	 ενδιαφερόντων.	 Το	 ίδιο	 υποστηρίζεται	 από	 τους	
άνδρες	 εκπαιδευτικούς	 στην	 έρευνα	 της	 Ανδρικοπούλου	 (2010).	 Γενικά,		
προβάλλεται	 το	επιχείρημα,	 	ότι	οι	γυναίκες	επιθυμούν	λιγότερο	από	τους	άντρες	
τις	 διευθυντικές	 θέσεις,	 γιατί	 ίσως	 θεωρούν	 ότι	 δεν	 ταιριάζουν	 σ	 'αυτούς	 τους	
ρόλους.	 Επιφορτισμένες	 με	 την	 ανατροφή	 των	 παιδιών	 τους,	 ο	 χρόνος	 μετρά	
διαφορετικά	για	τους	άνδρες	και	διαφορετικά	για	τις	γυναίκες.	Κάτω	από	το	πρίσμα		
αυτού	 του	 έμφυλου	 χρόνου,	 του	 κοινωνικά	 κατασκευασμένου	 μπορεί	 να	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-531-	

ερμηνευτεί	ή	η	έλλειψη	ενδιαφέροντος	των	γυναικών	εκπαιδευτικών	να	αναλάβουν	
ηγετικές	 πρωτοβουλίες,	 να	 επιμορφωθούν,	 να	 καλλιεργήσουν	 σχέσεις	 με	 άτομα	
που	 βρίσκονται	 σε	 κέντρα	 λήψης	 αποφάσεων	 ή	 να	 αποτελέσουν	 ενεργά	 μέλη	
κοινωνικών	δικτύων,	που	ενδυναμώνουν	τις	ηγετικές	φιλοδοξίες	(Κελαϊδίτου,	2012).		
	Στη	 μελέτη	 επίσης	 της	 Κελαϊδίτου	 (2012)	 τεκμηριώνεται	 η	 άποψη,	 ότι	 η	
διαμόρφωση	ενός/μία	ηγέτη/τιδας	έχει	ης	ρίζες	της	στα	πρώιμα	παιδικά	χρόνια.	Οι	
σημαντικές	 εκπαιδευτικές	 ευκαιρίες,	 οι	 προσδοκίες	 των	 γονιών	 και	 τα	 θετικά	
βιώματα	 από	 το	 χώρο	 της	 εξουσίας	 αποτελούν	 ενισχυτικούς	 παράγοντες	 για	 την	
ψυχολογική	και	κοινωνική	ετοιμότητα	μιας	γυναίκας,	για	την	ανάληψη	εξουσίας	και	
ευθύνης	(McLay,	2008;	Πηλαβάκη	Αχιλλέως,	2007).		
Επιπλέον,	η	άποψη	ότι	η	τυπική	ή	άτυπη	ενθάρρυνση	που	δέχεται	η	γυναίκα	από	
τον/την	 έμπειρο/η	 προϊσταμένη/ο	 της	 -μέντορα-	 αποτελεί	 αποφασιστικό	
παράγοντα	 ενεργοποίησης	 των	 διοικητικών	 της	 φιλοδοξιών	 (Bush	 &	 Coleman,	
1996),	επαληθεύεται	στην	παραπάνω	έρευνα	(Κελαϊδίτου,	2012).		
Αναφορικά	 με	 την	 αυτοαντίληψη	 των	 γυναικών	 εκπαιδευτικών	 για	 την	 ικανότητα	
τους	να	διαχειριστούν	τις	διοικητικές	υποθέσεις	του	σχολείου	τους,	δε	φαίνεται	να	
διαφοροποιείται	 από	 αυτή	 των	 ανδρών,	 καθώς	 προκύπτει	 υψηλό	 επίπεδο	
αυτοπεποίθησης	 και	 στα	 δύο	 φύλα,	 τα	 οποία	 δηλώνουν,	 ότι	 θεωρούν	 τον	 εαυτό	
τους	ικανό/η	να	διαχειριστεί	τις	διοικητικές	υποθέσεις	(Γιουψάνη,	2012).		
Επιπλέον,	 ο	 οικονομικός	 παράγοντας,	 μέσω	 του	 διευθυντικού	 επιδόματος	 δε	
φαίνεται	 να	 ενθαρρύνει	 τις	 γυναίκες	 εκπαιδευτικούς	 για	 τη	 διεκδίκηση	
διευθυντικών	 θέσεων,	 αντίθετα	 λόγω	 του	 μικρού	 ύψους	 του,	 μάλλον	 λειτουργεί	
αποτρεπτικά	(Γεωργαράς,	2014).		
Θεσμικοί	 	παράγοντες.	Ως	εμπόδια	αναφέρονται	επίσης,	ο	τρόπος	οργάνωσης	και		
διοίκησης	της	εκπαίδευσης	και	ο	τρόπος	επιλογής	των	διοικητικών	στελεχών	(Τάκη,	
2006).	 Τα	 αποτελέσματα	 ερευνών	 καταδεικνύουν,	 ότι	 τα	 συμβούλια	 επιλογής	
βαθμολογούν	με	μεγαλύτερους	βαθμούς	τους	άνδρες	στη	συνέντευξη,	ακόμα	και	σε	
εκείνες	 τις	 περιπτώσεις	 που	 τα	 τυπικά	 προσόντα	 μεταξύ	 ανδρών	 και	 γυναικών	
υποψηφίων	 είναι	 ίδια	 (Λιακοπούλου,	 2005;	 Νάκος	 2005;	 Παπασταμάτης	 &	
Κανταρτζή,	 2006)	 και	 αναδεικνύουν	 τη	 μεροληψία	 των	 ανδροκρατούμενων	
συμβουλίων	 επιλογής	 (Τσικαλάκη,	 2006;	 Μαρκαντώνης,	 2008).	 Η	 μικρή	 λοιπόν,	
συνδικαλιστική	δράση	των	γυναικών	εκπαιδευτικών,	η	μεροληψία	των	συμβουλίων	
επιλογής,	και	η	ελλιπής	δικτύωση	των	γυναικών	και	η	γραφειοκρατική	εκπαιδευτική	
διοίκηση	καταγράφονται	ως	θεσμικά		εμπόδια		(Παπασταμάτης	&	Κανταρτζή,	2006;	
Τσιμπιλή,	 2006;	 Τραχανοπούλου	&	 	 Τραχανοπούλου,	 2008;	 Αντωνοπούλου,	 2011;	
Γεωργιάδου	&	Δελιακίδης,	2011;	Μεϊντάση,	2011;	Κελαϊδίτου,	2012;	Μαδεντσίδου,	
2012;	 Γεωργαράς,	 2014;	 Μαρκόπουλος	 &	 Αργυρίου,	 2014).	 	 Αντίθετα	 με	 τις	
παραπάνω	 έρευνες,	 σύμφωνα	 με	 την	 έρευνα	 της	 Λιακοπούλου,	 (2008)	
διαπιστώθηκε	ότι	η	επιλογή	για	τη	θέση	του/της	διευθυντή/ντριας	είναι	ανεξάρτητη	
από	το	φύλο.		
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Επιπλέον,		φαίνεται	να	υπάρχει	εξάρτηση	ανάμεσα	στην	επιλογή	των	στελεχών	και	
στην	 πρότερη	 άσκηση	 διοικητικών	 καθηκόντων.	 Δηλαδή,	 σε	 μεγάλο	 βαθμό,	
διευθυντές/ντριες	 ξαναγίνονται	 οι	 προηγούμενοι/ες	 διευθυντές/ντριες	 (Μεϊντάση,	
2011).	
Συγκριτικά	αποτελέσματα	ανάμεσα	στις	δύο	βαθμίδες.	 	Η	έρευνα	αυτή	κατέδειξε		
για	άλλη	μια	φορά		το	χαμηλό	ενδιαφέρον	των	γυναικών	για	τις	διευθυντικές	θέσεις	
σχολικών	μονάδων	και	στις	δύο	βαθμίδες	εκπαίδευσης		και	σε	όλες	τις	περιοχές	οι	
γυναίκες	 είναι	 περισσότερο	 διστακτικές	 στη	 διεκδίκηση	 διοικητικών	 θέσεων	 σε	
σχέση	με	τους	άνδρες,	αλλά	το	ποσοστό	διαφοροποιείται	ανά	περιοχή.	Ωστόσο,	η	
γυναικεία	 παρουσία	 είναι	 λίγο	 εντονότερη141	 στη	 διεύθυνση	 σχολείων	 της	
Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης		συνυπολογίζοντας,	τη	διεύθυνση	των	νηπιαγωγείων,	η	
οποία	 καταλαμβάνεται	 από	 γυναίκες,	 από	 ότι	 η	 διεύθυνση	 των	 σχολείων	 της	
Δευτεροβάθμιας.	 Σε	 γενικές	 γραμμές,	 όμως,	 υπάρχει	 αύξηση	 στη	 συμμετοχή	
γυναικών	από	το	1994	μέχρι	σήμερα	(Τραχανοπούλου	&	Τραχανοπούλου,	2008).	Τα	
ποσοστά	 αυτά	 διαφοροποιούνται	 από	 γεωγραφική	 περιοχή,	 αστική	 	 ή	 ημιαστική,	
από	 έρευνα	 σε	 έρευνα.	 Πολύ	 χαμηλό	 ποσοστό	 διεκδίκησης	 παρουσιάζεται	 από	
γυναίκες	εκπαιδευτικούς	σε	Διευθύνσεις	Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης	αγροτικών	
και	νησιωτικών	περιοχών	του	δείγματος	στην	έρευνα	της	Τζιμπιλή	(2008).	
	
Συμπεράσματα.	 Τα	 αποτελέσματα	 καλύπτουν	 ένα	 ευρύ	 φάσμα	 αντιλήψεων	 και	
στάσεων,	όχι	μόνο	σε	σχέση	με	την	έμφυλη	ταυτότητά	των	εκπαιδευτικών,	αλλά	σε	
σχέση	 με	 το	 προσωπικό	 τους	 ύφος	 και	 τα	 ιδιαίτερα	 κοινωνικά,	 ηλικιακά,	
οικογενειακά,	 ιδεολογικά	 χαρακτηριστικά	 τους	 	 αναφορικά	 	 με	 τον	 τρόπο	 που	
αντιλαμβάνονταν	την	έμφυλη	ταυτότητά	τους.	Πιο	συγκεκριμένα,	προσδιορίστηκαν	
στερεοτυπικές	αντιλήψεις	για	τις	γυναίκες	διευθύντριες	και	περιπτώσεις	αντίθεσης	
και	διαφοροποίησης	από	έμφυλα	στερεοτυπικές	αντιλήψεις.		
Εντοπίστηκε	η	«αντρική»	ηγεσία	ως	σημείο	 ετεροπροσδιορισμού	 της	ηγεσίας	που	
ασκείται	 από	 γυναίκες.	 Αποδόθηκαν	 τα	 χαρακτηριστικά	 της	 	 ηγεσίας	 στην	
προσωπικότητα	κι	όχι	στο	φύλο	των	ηγετών,	αναζητήθηκαν	κανόνες	συμπεριφοράς	
και	 χαρακτηριστικά	 προσωπικότητας	 που	 αποδόθηκαν,	 κυρίως	 σε	 άντρες,	
θεωρώντας,	ότι	οι	γυναίκες	αποτελούν	εξαίρεση.	
Παρ’	ότι		όμως,	διατυπώνεται	συχνά	από	τους	εκπαιδευτικούς,	άνδρες	και	γυναίκες,	
ότι	 το	 φύλο	 δεν	 επηρεάζει	 και	 η	 ανέλιξη	 είναι	 θέμα	 προσόντων,	 στην	 πράξη,	 η	
άποψη	αυτή	καταρρίπτεται.	Οι	αριθμοί	των	γυναικών	στις	διευθυντικές	θέσεις	στα	
σχολεία	 μιλούν	 και	 αποκαλύπτουν	 την	 αλήθεια.	 Οι	 στερεοτυπικές	 αντιλήψεις	 για	
τους	ρόλους	της	γυναίκας	είναι	βαθιά	ριζωμένες	και	το	υψηλό	μορφωτικό	επίπεδο	
των	εκπαιδευτικών	δεν	μπορεί	να	τις	εξαλείψει.	
Τα	 στοιχεία	 της	 έρευνας	 έδειξαν,	 ότι	 ακόμη	 και	 σήμερα	 οι	 γυναίκες	
υποαντιπροσωπεύονται	 στη	 διοίκηση	 σχολικών	 μονάδων,	 και	 ανέδειξαν	 τα	 αίτια	
																																																													
141	 με	 (28,2%	 )	 το	 ποσοστό	 των	 γυναικών	 διευθυντριών	 των	 νηπιαγωγείων	 και	 	 των	 δημοτικών	
σχολείων		και	με	(22,6%)	το	αντίστοιχο	ποσοστό	των	γυναικών	στα	γυμνάσια	και	λύκεια.	
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υποαντιπροσώπευσης	των	γυναικών	στις	θέσεις	διοίκησης,	τα	οποία	 	παραμένουν		
ίδια	με	αυτά	 των	προηγούμενων	δεκαετιών	 και	 συνοψίζονται	 ιεραρχικά,	ως	προς	
σπουδαιότητα		τους,	στα	εξής:	 	α)	Στο	ασυμβίβαστο	της	συνύπαρξης	ιδιωτικής	και	
δημόσιας	ζωής,	β)	Στην	ύπαρξη	στερεοτυπικών	απόψεων,	σε	σχέση	με	τα	φύλα,	γ)	
Στην	απειρία	των	γυναικών	εκπαιδευτικών	στη	διαχείριση	διοικητικών	θεμάτων,	δ)	
Στο	αυξημένο	ενδιαφέρον	για	την	άσκηση	διδακτικών	καθηκόντων,	ε)	Στην	επιλογή	
στελεχών	 με	 βάση	 κομματικά	 κριτήρια,	 στ)	 Στην	 αριθμητική	 επικράτηση	 του	
ανδρικού	φύλου	στα	συμβούλια	επιλογής	στελεχών,	ζ)	Στην	αποστασιοποίηση	από	
τις	συγκεντρωτικές-	εξουσιαστικές	δομές	της	εκπαίδευσης,	ως	συνειδητή	επιλογή.	
Διαπιστώθηκε	 επίσης,	 ότι	 οι	 ηλικιακά	 νεότερες	 γυναίκες	 είναι	 αυτές	 που	 βάζουν	
συγκεκριμένους	στόχους	και	φροντίζουν	να	εξασφαλίσουν	τα	προσόντα	εκείνα,	τα	
οποία	θα	τις	επιτρέψουν	να	έχουν	μια	εξέλιξη	σε	ό,	τι	αφορά	την	καριέρα	τους	στη	
διοίκηση	της	εκπαίδευσης.	
Ωστόσο,	ένα	μεγάλο	ποσοστό	των	εκπαιδευτικών	συντάσσεται	με	την	άποψη,	ότι	οι	
γυναίκες	εκπαιδευτικοί	μπορούν	να	ανταποκριθούν	αποτελεσματικά	σε	διοικητικές	
ευθύνες,	 χωρίς	 να	 επηρεάζονται	 από	 τις	 οικογενειακές	 τους	 υποχρεώσεις.	
Διαφωνούν	 επίσης,	 ότι	 οι	 γυναίκες	 διευθύντριες	 είναι	 λιγότερο	 αποτελεσματικές	
από	 τους	 άντρες	 διευθυντές,	 αντιμετωπίζονται	 καλύτερα	 από	 τους	 συναδέλφους	
τους,	 διακατέχονται	 από	 μεγαλύτερη	 ανασφάλεια,	 σε	 σχέση	 με	 τους	 άντρες	 και	
είναι	πιο	αυταρχικές.	 	Οι	πιο	πολλοί	εκπαιδευτικοί	θεωρούν,	 	ότι	η	αδιαφορία,	το	
μειωμένο	 ωράριο	 και	 οι	 προκαταλήψεις	 που	 υπάρχουν	 στο	 κοινωνικό	 τους	
περιβάλλον	και	στον	εργασιακό	τους	χώρο	δεν	αποτελούν	αρνητικά	κίνητρα	για	τις	
γυναίκες,	προκειμένου,	να	αναλάβουν	διοικητικές	ευθύνες.		
Συνοψίζοντας,	η	διοίκηση	στην	εκπαίδευση	ήταν	και	παραμένει	ανδροκρατούμενη	
περιοχή.	 Τα	 αποτελέσματα	 καταδεικνύουν,	 ότι	 δεν	 προκύπτουν	 ουσιαστικές	
διαφορές	ανάμεσα	στα	φύλα,	ως	προς	την	ερμηνεία	της	μειωμένης	παρουσίας	των	
γυναικών	από	τη	διοίκηση.		
Και	 τα	 δυο	 φύλα	 αποδίδουν	 την	 υπο-εκπροσώπηση	 των	 γυναικών	 στην	 έλλειψη	
ενδιαφέροντος		και	φιλοδοξιών	των	ίδιων	των	γυναικών.	Δευτερευόντως,	θεωρούν	
ως	αιτία	και	την	ανυπαρξία	των	μηχανισμών	στήριξης	προς	τη	γυναίκα,	όπως	είναι	
τα	συνδικαλιστικά	σωματεία		και	τα		πολιτικά	κόμματα.	 	Και	τα	δυο	φύλα	νιώθουν	
ικανοποίηση	 από	 τη	 διδασκαλία	 και	 θεωρούν,	 ότι	 η	 άσκηση	 ηγεσίας	 τους	 στερεί	
αυτήν	 την	 ευχαρίστηση.	 Δεν	 προκύπτει	 όμως,	 ουσιαστική	 διαφορά,	 ως	 προς	
τον		 τρόπο	 κοινωνικοποίησης	 που	 έχουν	 δεχτεί	 και	 τα	 δυο	 φύλα	 τόσο	 από	 την	
οικογένεια,	 όσο	 και	 από	 το	 σχολείο,	 καθώς	 κυρίαρχος	 ήταν	 ο	 συντηρητικός	
προσανατολισμός.	Επίσης,	δεν	εμφανίζεται	ουσιαστική	διαφορά	στην	αντίληψη	που	
έχουν	και	τα	δυο	φύλα	για	τον	τρόπο	διοίκησης,	δηλώνοντας	την	ασυμφωνία	τους	
και	 αξιολογώντας,	 ότι	 η	 διαχείριση	 των	 οικονομικών	 και	 των	 γραφειοκρατικών	
ζητημάτων,	τους	δημιουργεί	το	μεγαλύτερο	πρόβλημα.		
	Κλείνοντας,	 έχουμε	 να	 παρατηρήσουμε	 ότι,	 αν	 και	 η	 ελληνική	 κοινωνία	 έχει	
εξελιχθεί	και,	τουλάχιστον	στον	επαγγελματικό	τομέα,	γίνεται	μεγάλη	προσπάθεια	
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να	 αρθούν	 εμπόδια	 που	 βασίζονται	 στη	 διάκριση	 των	 δύο	 φύλων,	 εντούτοις,	
υπάρχουν	ακόμα	διακρίσεις,	 οι	 οποίες	 είναι	 υποσυνείδητες	 και	 είναι	αποτέλεσμα	
της	λειτουργίας	και	της	επίδρασης	των	κοινωνικών	αντιλήψεων	που	επικρατούσαν	
για	 ολόκληρες	 δεκαετίες.	 Σε	 θεωρητικό	 επίπεδο	 η	 γυναίκα	 και	 ο	 άνδρας	 έχουν	
ακριβώς	 ίδια	 και	 ίσα	 δικαιώματα,	 οι	 κοινωνικοί	 κανόνες,	 μπορεί	 μεν	 να	
διαμορφώθηκαν	 από	 τους	 άνδρες,	 αλλά	 υποσυνείδητα	 απορροφήθηκαν	 από	 τις	
γυναίκες,	με	αποτέλεσμα	να	αποτελούν	βίωμα.	Έτσι,	 γυναίκες	 	άνδρες	εκφράζουν	
τις	ίδιες	απόψεις	και	πεποιθήσεις,	θεωρώντας	λανθασμένα,	ότι	στο	επάγγελμα	τους	
υπάρχει	ισοτιμία.		
	
Προτάσεις	 για	μελλοντική	 έρευνα.	Η	 έρευνα	 της	 εμπειρίας	ανδρών	 και	 γυναικών	
εκπαιδευτικών,	 σχετικά	 με	 τη	 διεύθυνση	 σχολικών	 μονάδων	 από	 γυναίκες	 είναι	
πιθανό	 να	 επανα-εννοιολογήσει	 τη	 γνώση,	 αναφορικά	 με	 την	 έμφυλη	 τάξη	
πραγμάτων,	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 ως	 οργανισμό.	 Θέματα	 για	 μελλοντικές	
έρευνες	θα	μπορούσαν		να	αποτελέσουν	οι	διάφορες	τάσεις	των	γυναικών,	σχετικά	
με	 τη	 διεκδίκηση	 των	 γυναικών	 εκπαιδευτικών	 (μονίμων	 και	 αναπληρωτών),	 	 οι	
στάσεις	 και	 αντιλήψεις	 των	 ανδρών–συζύγων	 και	 γυναικών	 που	 ήταν	 ήδη	
διοικητικά	στελέχη.	
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Επιμόρφωση	εκπαιδευτικών	μέσα	από	την	Έρευνα	Δράσης	–	το	
παράδειγμα	της	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	
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και	Αξιολόγηση	της	Διδασκαλίας’,	Πανεπιστήμιο	Λευκωσίας	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 μπορούν	 να	 αναπτυχθούν	 επαγγελματικά	 μέσα	 από	 την	
καλλιέργειά	 τους	 ως	 αυτόνομοι	 επαγγελματίες	 και	 μέσα	 από	 τη	 στοχαστική	 και	
αλληλεπιδραστική	 επικοινωνία	 μεταξύ	 τους.	 Η	 Έρευνα	 Δράσης	 (ΕΔ)	 αποτελεί	 μία	
μέθοδο	που	προσφέρει	την	ευκαιρία	της	κριτικής,	της	οργάνωσης,	της	κατανόησης,	
αλλά	και	της	σταδιακής	αναμόρφωσης	της	διδακτικής	πρακτικής	τους.	H	ΕΔ	εκθέτει	
τους	 συμμετέχοντες	 σε	 νέες	 θεωρίες	 και	 ιδέες,	 με	 στόχο	 την	 αλλαγή	 σχολικής	
κουλτούρας.	Η	διαδικασία	 της	έρευνας	δράσης	είναι	αμφίδρομη	και	 	οδηγεί	μέσα	
από	τη	δράση	στον	αναστοχασμό,	προκειμένου	να	επέλθει	η	επανάδραση.	Σύγχρονο	
θέμα	 ενδιαφέροντος	 ενασχόλησης	 μέσα	 από	 την	 ΕΔ	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	
Α/θιας	Εκπαίδευσης	αποτελεί	η		διαφοροποιημένη	διδασκαλία.	
Λέξεις	 κλειδιά:	 επαγγελματική	 ανάπτυξη,	 Έρευνα	 Δράσης,	 επιμόρφωση	
διαφοροποιημένη	διδασκαλία	
	
Ι.	Εισαγωγή		
H	Έρευνα	Δράσης	(ΕΔ)	επιδεικνύει	τα	σύνθετα	κοινωνικο-οικονομικά	και	πολιτιστικά	
προβλήματα	 μέσα	 από	 μια	 «βαθυστόχαστη	 παιδαγωγική	 διαδικασία»	 (Kemmis,	
2006).	 Σκοπός	 της	 είναι	 η	 αλλαγή	 όλου	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 κι	 όχι	 η	
ανάπτυξη	μιας,	ακόμα,	βελτιωτικής	διδακτικής	πρακτικής	(Carr	&	Kemmis,	1997).		
Ως	έρευνα	δράσης	(ΕΔ)	ορίζεται	εκείνη	η	διαδικασία	που	έχει	στόχο	την	ανάπτυξη	
που	διευκολύνει	τη	«διερεύνηση	αυθεντικών	προβλημάτων	στο	χώρο	εργασίας	και	
υποστηρίζει	 τη	 δημιουργία	 νέας	 γνώσης»	 (Carr,	 2004;	 Elliot,	 2010).	 Θεωρείται	
εκείνη	 η	 διαδικασία	 που	 αναπτύσσει	 τη	 θεωρία	 και	 την	 πρακτική	 συνδυαστικά,	
επιτρέποντας	 στους	 συμμετέχοντές	 της	 να	 δημιουργούν	 ένα	 αποτέλεσμα	 κι	 όχι	
απλώς	 να	 το	 αποδέχονται	 (Κουτσελίνη-	 Ιωαννίδου,	 2014).	 Η	 ΕΔ	 αποτελεί	 μια	
μεθοδολογική	προσέγγιση	ιδιαίτερα	ενδιαφέρουσα	για	το	χώρο	της	εκπαίδευσης	με	
αρκετά	 καινοτομικά	 χαρακτηριστικά,	 όπως	 ο	 συνεργατικός	 χαρακτήρας	 και	 η	
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στοχαστοκριτική	 μορφή	 της	 ΕΔ,	 αλλά	 και	 κάποιες	 ιδιαίτερες	 σχολικές	 συνθήκες,	
όπου	εστιάζει	η	ΕΔ	και	ευνοούν	τη	σύσταση	μιας	κοινότητας	μάθησης	 (Κάτσενου,	
Νομικού	&	Φλογαΐτη,	2010).			
Στόχος	 της	 ΕΔ	 είναι	 να	 κατανοήσουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ποιο	 είναι	 εκείνο	 το	
χαρακτηριστικό	 	που	εμποδίζει	 την	επικοινωνία	εκπαιδευτικών-μαθητών	σε	 τάξεις	
μεικτής	ετοιμότητας	και	πολυπολιτισμικό	περιβάλλον	(Κουτσελίνη,	2014).				
Ο	 Day	 (2003)	 ορίζει	 τα	 χαρακτηριστικά	 της	 συνεργατικής	 έρευνας	 δράσης	ως:	 «η	
κριτική	και	ο	αναστοχασμός,	η	συλλογικότητα	και	η	συνεργασία»	(σ.	31).		
	
1. Προϋποθέσεις	για	την	υλοποίηση	συνεργατικής	έρευνας	δράσης	
Ως	στρατηγική	επαγγελματικής	ανάπτυξης	 των	εκπαιδευτικών,	η	ΕΔ	 τηρεί	 κάποιες	
προϋποθέσεις	 (Kapachtsi	&	Kakana,	2009).	Σύμφωνα	με	τον	Carr	&	Kemmis	 (1997,	
σελ.	220)	θα	πρέπει	να	υπάρχει	α.	«ένα	σχέδιο»,	μια	πρακτική,	που	μπορεί	να	τεθεί	
σε	 βελτίωση,	 β.	 «μια	 κυκλοειδής	 σπείρα	 σχεδιασμού,	 δράσης,	 παρατήρησης	 του	
σχεδίου	και	σκέψης»,	με	στόχο	το	συσχετισμό	των	ενεργειών	που	θα	διαπραχθούν	
μεταξύ	τους	και	γ.	μία	«ενεργός	εμπλοκή»	των	συμμετεχόντων	στην	ΕΔ	πρακτικά	για	
κάθε	δραστηριότητα.	Οι	δραστηριότητες	διαμορφώνονται	από	εκπαιδευτικούς	και	
διαφοροποιούνται	 ανάλογα	 με	 την	 κοινωνική	 προέλευση	 τους,	 τα	 βιώματά	 τους,	
την	 πορεία	 της	 σταδιοδρομίας	 τους	 (Habermas,	 1972).	 Απαραίτητη	 προϋπόθεση	
είναι	 η	 δημιουργία	 θερμού	 και	 φιλικού	 κλίματος	 Lieberman	 (1992).	 Σημαντικές	
προϋποθέσεις	 είναι	 η	 επίδειξη	 υπομονής,	 χρόνου	 και	 κόπου,	 η	 χρήση	 καλού	
σχεδιασμού	 και	 ολοκληρωμένου	 συντονισμού	 (ΜacGilchrist	 et	 al.,	 2004).	 Επίσης,	
απαραίτητη	 θεωρείται	 η	 ύπαρξη	 έστω	 ενός	 εξωτερικού	 συνεργάτη	 –	 διευκολυντή	
που	παρουσιάζει	το	θεωρητικό	πλαίσιο	για	την	ΕΔ,	τον	αναστοχασμό,	που	να	έχει	
ανάλογες	 γνώσεις	 στην	 έρευνα	 και	 ικανότητες	 στις	 διαπροσωπικές	 σχέσεις	
(ΜacBeath,	2001).	Εν	τέλει,	σύμφωνα	με	τους	ΜacGilchrist,	Myers	και	Reed	(2004)	η	
ΕΔ	 συντελείται	 στο	 πλαίσιο	 και	 το	 χώρο	 των	 εμπλεκόμενων,	 καθώς	 εκεί	
προσφέρονται	 «ευκαιρίες	 υψηλής	 ποιότητας,	 εύκολα	 διαθέσιμες».	 Ανάλογες	
ευκαιρίες	είναι	η	εύκολη	χρήση	των	εργαλείων	της	ΕΔ	(πχ	ημερολόγια),	η	ανάπτυξη	
συνεργασιών,	 η	 συζήτηση	 των	 διδακτικών	 πρακτικών,	 αλλά	 κι	 η	 συμμετοχική	
παρατήρηση	και	η	αλληλοπαρατήρηση		(Mοrtimore	&	Mortimore,	1991).		
		
2. Μεθοδολογία	της	ΕΔ	
Η	 διαδικασία	 της	 έρευνας	 δράσης	 είναι	 αμφίδρομη	 (Freire,	 1972).	 Απαιτεί	 τη	
συμμετοχή	 ενός	 ή	 περισσοτέρων	 προσώπων	 που	 επιθυμούν	 να	 αποκτήσουν	
θεωρητική	 και	 πρακτική	 γνώση	 μέσα	 από	 τα	 βιώματά	 τους	 (Reason	 &	 Bradbury,	
2001).	Απαραίτητο	συστατικό	είναι	η	αλληλεπίδραση	στην	κυκλική	διαδικασία	που	
ακολουθεί	 η	 ΕΔ	 γι	 αυτό	 και	 διατηρεί	 συχνές	 συναντήσεις.	 Επίσης,	 απαραίτητο	
στοιχείο	 είναι	 η	 τήρηση	 ημερολογίου,	 για	 τις	 σκέψεις,	 τα	 συναισθήματα	 και	 τα	
γεγονότα	που	δημιουργούνται	και	συμβαίνουν	(Κουτσελίνη,	2014).	 	Ακόμα,	πρέπει	
να	 υπάρχει	 δόμηση	 του	 νοήματος	 αλλά	 και	 αποδόμηση	 του,	 αξιολόγηση	 και	
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ενίσχυση	των	στοιχείων	του	που	αναβλύζουν,	επαγωγικό	κτίσιμο	των	θεωριών	και	
των	 προσωπικών	 αντιλήψεων	 και	 αυτομόρφωση	 και	 διαφοροποίηση	 της	 μελέτης	
(Habermas,	1972;	Κουτσελίνη,	2014).		
Η	προσέγγιση	 της	ΕΔ	λαμβάνει	σοβαρά	υπόψη	της	 την	αλλαγή	στη	στάση	και	 την	
αντίληψη	εκείνου	που	μαθαίνει	απέναντι	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία	στο	σύνολό	
της	 και	 δε	 στοχεύει	 μόνο	 στην	 αλλαγή	 γνωσιολογικών	 εννοιών	 (Κουτσελίνη-	
Ιωαννίδου,	2014).		
	Σημαντικό	εργαλείο	της	ΕΔ	είναι	το	ημερολόγιο.	Το	ημερολόγιο	αποτελεί	μέσο	για	
καταγραφή	 ιδεών,	 	 πράξεων	 και	 συναισθημάτων	 που	 θα	 υποστηρίξουν	 τη	 νέα	
δράση.	 Είναι,	 επίσης,	 εργαλείο	 αναστοχασμού,	 αυτοαξιολόγησης	 και	
ανατροφοδότησης.	 Άλλα	 ερευνητικά	 εργαλεία	 είναι	 η	 συζήτηση	 και	 η	 ανάλυση	
λόγου	 και	 εκπαιδευτικής	 πράξης	 σε	 συγκεκριμένο	 συγκείμενο,	 που	 υλοποιείται	
κατά	 τη	 διάρκεια	 των	 συναντήσεων	 (Κουτσελίνη,	 2014).	 Σημαντικές	 είναι	 και	 οι	
οπτικοακουστικές	απεικονίσεις	κάθε	δράσης	(Elliott,	1983).		
	
ΙΙ.	Το	παράδειγμα	της	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας	
Α.	Σκοπός-στόχοι	του	σχεδίου	δράσης	
Η	 δημιουργία	 μιας	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 εκπαιδευτικών,	 ώστε	 να	 είναι	
ικανοί	να	αντιμετωπίσουν	με	ψυχική	ανθεκτικότητα,	αλλά	και	επιστημονικό	τρόπο	
τις	ανάγκες	 της	σχολικής	ηλικίας,	με	απώτερο	στόχο	την	πρόληψη	των	δυσκολιών	
ένταξης	των	παιδιών	στη	μαθητική	κοινότητα	και	την	αναγνώριση	και	τον	σεβασμό	
των	ξεχωριστών	χαρακτηριστικών	του	καθενός	μαθητή	τους.		
	Ειδικοί	στόχοι	του	σχεδίου	δράσης		
Βραχυπρόθεσμοι:	 α)	 Αναγνώριση	 και	 κατανόηση	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 των	
βασικών	 αρχών	 και	 των	 στρατηγικών	 διδασκαλίας	 της	 διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας	και	παιδαγωγικής.		
β)	Ανάπτυξη	σχεδίου	δράσης	για	 την	υποστήριξη	 της	ψυχικής	ανθεκτικότητάς	 των	
μαθητών/τριών	 ανάλογα	 με	 τα	 διαφορετικά	 χαρακτηριστικά	 τους,	 ώστε	 να	
ενταχθούν	όλοι	οι	μαθητές	στη	μαθησιακή	διαδικασία.	
γ)	 	 Κατανόηση	 της	 αρχής	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 πρέπει	 να	 λειτουργούν	 πλέον	 ως	
διαμεσολαβητές	 στα	 πλαίσια	 ενός	 μαθητοκεντρικού	 περιβάλλοντος	 προωθώντας	
παράλληλα	την	ευελιξία,	την	αυτονομία	και	την	αυτενέργεια	των	μαθητών	τους.		
δ)	Κατανόηση	και	διαχείριση	των	συναισθημάτων	(εκπαιδευτικών	-	μαθητών).		
ε)	Βελτίωση	της	διδασκαλίας	μέσα	από	τη	συνεργασία	και	την	ανταλλαγή	τεχνικών.		
	στ)	 Σχεδιασμός	 στρατηγικών	 διδασκαλίας:	 ομαδοσυγκεντρωτική,	 μαθητοκεντρική,	
εξατομικευμένη	διδασκαλία,	διαφοροποιημένη.	
ζ)	 Ανάπτυξη	 μεθοδολογίας:	 project,	 σχέδια	 δράσης,	 ερευνητικές	 και	 διαγνωστικές	
μέθοδοι,	παρεμβάσεις	στο	γνωστικό	κόσμο	(χρήση	ΤΠΕ)	κτλ	
Μακροπρόθεσμοι:	 α)	 η	 διαρκής	 ενημέρωση	 του	 εκπαιδευτικού	 σε	 θέματα	
διαχείρισης	ενδοσχολικών	προβληματισμών.	
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β)	Βελτίωση	της	ποιότητας	διδασκαλίας	και	της	ποιότητας	μάθησης,	στοχεύει	πάντα	
στη	βελτίωση	της	ποιότητας	ζωής	των	μαθητών,	εν	γένει.	
γ)	 Δημιουργία	 κλίματος	 αμοιβαίας	 αποδοχής	 και	 σεβασμού	 στο	 σχολικό	
περιβάλλον.		
	
Β.	Μεθοδολογία-		Στρατηγικές	εφαρμογής	του	σχεδίου	δράσης	
Κύκλος	 συναντήσεων	 εκτός	 διδακτικού	 ωραρίου	 (τρεις	 μήνες):	 Α	 φάση:	 Αρχικά,	
στόχος	είναι	να	κατανοήσουν	οι		εκπαιδευτικοί	τις	βασικές	αρχές	και	τους	στόχους	
της	Διαφοροποιημένης	Διδασκαλίας.	Οι	 εκπαιδευτικοί	θα	έρθουν	σε	επαφή	με	 το	
αντικείμενο,	 μέσω	 παρουσιάσεων	 και	 σημειώσεων	 που	 θα	 τους	 διανείμει	 ο	
διευκολυντής-	 επιμορφωτής.	 Μετά	 το	 τέλος	 της	 α	 φάσης	 του	 επιμορφωτικού	
προγράμματος	θα	ακολουθήσει	συζήτηση	και	ανταλλαγή	απόψεων	σε	στρατηγικές	
και	μεθόδους	διδασκαλίας	και	ενημέρωση	για	τη	διαδικασία	του	προγράμματος	και	
τις	τεχνικές	που	θα	χρησιμοποιηθούν	(πχ.	τήρηση	ημερολογίου).	Αρχική	αξιολόγηση	
γνώσεων	αναφορικά	με	το	θέμα,	μέσω	ερωτηματολογίου.	
Β	 φάση:	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 θα	 παρακολουθήσουν	 μικροδιδασκαλίες,	 όπου	 θα	
παρουσιάζονται	 πρότυπες	 διδασκαλίες	 και	 στη	 συνέχεια,	 θα	ακολουθεί	 συζήτηση	
με	ανταλλαγή	απόψεων	και		προτάσεις.	Ταυτόχρονα,	θα	λάβει	χώρα	ενημέρωση	και	
εκμάθηση	 χρήσης	 ερευνητικών	 εργαλείων,	 με	 στόχο	 τη	 διάγνωση	 δυσκολιών	 και	
εξατομικευμένων	 αναγκών	 νεοεισαχθέντων	 μαθητών,	 με	 στόχο	 τη	 δημιουργία	
αντιπροσωπευτικής	 παρέμβασης	 (πχ	 παρατήρηση,	 χρήση	 ερωτηματολογίου,	
συνέντευξη	από	γονείς,	χρήση	portfolio	κ.α.).	
Γ	 φάση:	 Ενημέρωση	 από	 επιμορφωτές	 εισαγωγικής	 επιμόρφωσης,	 ειδικούς	
παιδαγωγούς	 και	 ψυχολόγους	 κτλ,	 προς	 ενημέρωση	 για	 κάθε	 αντικείμενο	 και	
ανάπτυξη	 μεθόδων	 παρατήρησης	 αναγκών,	 ιδιαιτεροτήτων	 και	 δυσκολιών	 των	
μαθητών.	 Θα	 δοθούν	 πληροφορίες	 για	 τους	 τρόπους	 δημιουργίας	 ομάδων	 μέσα	
στη	 σχολική	 τάξη	 και	 τη	 λειτουργικότητά	 τους	 για	 την	 ανάπτυξη	 γνωστικών	 και	
ψυχοκοινωνικών	 δεξιοτήτων.	 Αξιολόγηση	 θα	 ακολουθήσει	 με	 μορφή	
ερωτηματολογίων	 (διαμορφωτική	 αξιολόγηση),	 κατά	 την	 παρουσία	 των	
συμμετεχόντων	στις	διδασκαλίες,	αλλά	και	μετέπειτα,	μέσω	του	διαδικτύου.		
Δ	 φάση:	 Κάποιοι	 συμμετέχοντες	 θα	 παρουσιάσουν	 σύντομες	 δειγματικές	
διδασκαλίες,	 που	 θα	 έχουν	 διεκπεραιώσει,	 σε	 κανονική	 τάξη.	 	 Θα	 ακολουθήσει	
συζήτηση	 με	 ανταλλαγή	 επιχειρημάτων	 και	 συμβουλές	 και	 οδηγίες	 από	 τους	
παιδαγωγικούς	κι	επιστημονικούς	υπεύθυνους	(πχ.	σχολικούς	συμβούλους).	Έπειτα,	
θα	ακολουθήσει	συζήτηση	με	στόχο	την	κατάθεση	κι	επίλυση	προβληματισμών	από	
τους	συμμετέχοντες,	αναστοχασμός	και	ανάγνωση	ημερολογίων.	
Ε	 φάση:	 Μετά	 το	 πέρας	 δύο	 μηνών,	 θα	 ζητηθεί	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 να	
συμμετέχουν	 σε	 μία	 τελευταία	 συνάντηση	 που	 θα	 ανταλλάξουν	 απόψεις	 για	 την	
προσαρμογή	του	προγράμματος	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	Τελική	αξιολόγηση	
με	 το	 ίδιο	 ερωτηματολόγιο	 της	 αρχικής	 αξιολόγησης.	 Αξιολόγηση	 αναγκών,	
δυνατοτήτων,	 ευκαιριών	 μάθησης	 στρατηγικών	 διδασκαλίας	 κτλ	 από	 τους	
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συμμετέχοντες	κατά	τη	διάρκεια	της	συμμετοχής	τους	στο	πρόγραμμα,	με	στόχο	την	
αναθεώρηση	 κεκτημένων	 γνώσεων,	 τον	 αναστοχασμό	 και	 τη	 βελτίωση	 της	
ποιότητας	του	έργου	τους.	
	
Γ.	Αξιολόγηση	της	ΕΔ	
Μέσα	από	 τη	διαδικασία	 της	αξιολόγησης,	 προσδιορίζονται,	 συγκεντρώνονται	 και	
αναλύονται	πληροφορίες	και	παρουσιάζονται	στους	επιμορφωμένους	προκειμένου	
να	 εκτιμήσουν	 από	 κοινού	 με	 το	 διαπραγματευτή	 τους,	 την	 πραγμάτωση	 του	
σχεδίου	 και	 να	 προχωρήσουν	 σε	 βελτιωτικές	 μετατροπές	 του.	 Έτσι,	 λοιπόν,	
χρειάζεται	 ειλικρίνεια	 και	 προθυμία	 συμμετοχής	 στην	 ακολουθία	 των	 εξής	
βημάτων:		
1. Αρχική	αξιολόγηση	με	ερωτηματολόγιο	των	γνώσεων	των	εκπαιδευτικών	σχετικά	
με	τη	διαφοροποιημένη	διδασκαλία.	
2. 	Διαμορφωτική	αξιολόγηση:	ερωτηματολόγιο	για	την	άποψη	των	εκπαιδευτικών,	
στα	μέσα	του	προγράμματος	
3. Τελική	 αξιολόγηση	 της	 ανάπτυξης	 τεχνικών	 και	 κατάθεση	 σκέψεων,	
συνεργασιών,	 σχεδίων	 εργασίας,	 ημερολογίων	 και	 γενικότερου	 αναστοχασμού.	
Ταυτόχρονα,	 επαναξιολόγηση	 των	 γνώσεων	 των	συμμετεχόντων	αναφορικά	με	 το	
θέμα.		
	
ΙΙΙ.	Συζήτηση-	Συμπεράσματα	
Υπάρχει	 γενικότερα,	 ανάγκη	 για	 ανάπτυξη	 μοντέλων	 εκπαίδευσης	 των	
εκπαιδευτικών	 που	 να	 ενισχύει	 τον	 αναστοχασμό	 κι	 όχι	 την	 εμπιστοσύνη	 στην	
αυθεντία	 και	 να	 μην	 περιορίζει	 την	 επικοινωνία	 μεταξύ	 τους	 αλλά	 και	 με	 τους	
μαθητές	τους	(Κουτσελίνη,	2014).	Σύμφωνα	με	τους	ερευνητές	η	Διδασκαλία	είναι	
Πράξη	 συμμετεχόντων	 και	 όχι	 θεατών-ακροατών	 (Reason	 &	 Bradbury,	 2001;	
Κουτσελίνη,	2014).	Προϋποθέτει:	
α)	Συμμετοχή,	συνεργασία	και	οργάνωση	με	βάση	τη	στοχαστικοκριτική	διαδικασία.	
β)	Αναδεικνύει	θεωρητικές	αντιλήψεις	μέσα	από	 τη	διδακτική	πράξη	και	στοχεύει	
στην	επαγγελματική	ανάπτυξη	και	εντάσσει	συστηματικούς	τρόπους	διερεύνησης.	
ε)	 Προσφέρει	 ευελιξία	 στο	 πλαίσιο	 εφαρμογής,	 που	 προσαρμόζεται	 στις	
ιδιαιτερότητες	 της	 κάθε	 περίπτωσης	 και	 υποστηρίζει	 την	 εισαγωγή	 καινοτομιών.	
Όλα	 τα	 παραπάνω	 τα	 προϋποθέτει	 και	 η	 ΕΔ	 (Κάτσενου,	 Νομικού	 &	 	 Φλογαΐτη,	
2010).		
Η	σημαντικότητα	της	διεξαγωγής	της	Έρευνας	Δράσης	ενισχύεται	από	το	γεγονός	ότι	
αποτελεί	μία	διαδικασία	ανοιχτή	σε	αμφίδρομη	επικοινωνία,	αλλά	και	ευέλικτη	σε	
επιλογές.	Προσφέρει	 στους	 εκπαιδευτικούς	 γνώσεις	 κι	 εμπειρίες	που	μπορούν	 να	
εκμεταλλευτούν	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 μελλοντικής	 τους	 επαγγελματικής	
σταδιοδρομίας,	 πράγμα	 που	 συνδέει	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξή	 τους	 με	 την	
τεχνογνωσία	διδακτικών	πρακτικών	(Κάτσενου,	Νομικού	&		Φλογαΐτη,	2010).		
	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-543-	

Βιβλιογραφία	

Carr,	 W.	 (2004).	 “Teacher	 education	 in	 the	 21
st	
century”.	 Proceedings	 of	 the	 4

th	

Pancyprian	 Educational	 Conference	 ‘Teachers´	 Education	 and	 Development’	
(pp.1-32).	Nicosia-Cyprus:	Education	Association	of	Cyprus.	

Carr,	 W.	 &	 Kemmis,	 S.	 (1997).	 Για	 μια	 κριτική	 εκπαιδευτική	 θεωρία.	 Εκπαίδευση	
γνώση	 και	 έρευνα	 δράσης.	Μτφρ.	 Αλεξάνδρα	 Παγανού-Λαμπράκη,	 Ευανθία	
Μηλίγκου	και	Κώτια	Ροδιάδου-Αλμπάνη.	Αθήνα:	Κώδικας.		

Day,	C.	(1984).	Teacher’s	thinking,	intentions	and	practice.	In	Halkes,	R.	and	Olson,	J.,	
(eds.)	(pp.	73-	84).	Teaching	Thinking.		Lisse:	Swets	and	Zeitlinger.		

Day,	C.	(2003).	Η	εξέλιξη	των	εκπαιδευτικών.	Οι	προκλήσεις	δια	βίου	μάθηση,	μτφρ.	
Α.	Βακάκη.	Αθήνα:	Τυπωθήτω.	

Eaker,	 R.	 &	 DuFour,	 R..	 (2002).	 Getting	 Started:	 Reculturing	 Schools	 to	 become	
Professional	Learning	Communities.	Indiana	USA:	National	Education	Service.	

EIliott,	 J.	 (1983).	Legitimation	crisis_and	the	growth	of	educational	action	research.	
Mimeo,	Cambridge:	Cambridge	Institute	of	Education	

Κάτσενου,	 Νομικού	 &	 	 Φλογαΐτη	 (2010).	 Η	 συμβολή	 της	 έρευνας	 δράσης	 στην	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 του	 εκπαιδευτικού.	 5rd	 Congress	 of	 the	 Hellenic	
Association	of	Educators	 for	Environmental	Education	 (P.Ε.ΕΚ.P.Ε.):	Education	
for	Sustainable	Development,	(Ιωάννινα,	26-28	/11/2010),	P.Ε.ΕΚ.P.Ε.	

Freire,	P.	(1972).	Cultural	Action	for	Freedom.		Harmodsworth:	Penguin.	
Habermas,	J.	(1972).	Knowledge	and	Human	Interests.	London:	Heinemann.		
Kapachtsi,	 V.	&	Kakana,	D.	M.	 (2009).	Collaborative	 action	 research	as	 a	means	 of	

teachers’	professional	development.	Paper	presented	to	the	33
rd	
Collaborative	

Action	 Research	 Network	 (CARN)	 International	 Conference,	 Athens,	 1
st	

November	2009.		
Kemmis,	 S.	 (2009b).	 What	 is	 to	 be	 done?	 The	 place	 of	 action	 research.	 Paper	

presented	 to	 the	 33
rd	

Collaborative	 Action	 Research	 Network	 (CARN)	

International	Conference,	Athens,	1
st	
November	2009.		

Κουτσελίνη,	 Μ.	 Η	 έρευνα	 δράσης	 ως	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 ανάπτυξης	
εκπαιδευτικών	 και	 εκπαιδευομένων.	 Σημειώσεις	 από	 μάθημα	 στο	 Τμήμα	
Επιστημών	 της	 Αγωγής.	 Πανεπιστήμιο	 Κύπρου.	
https://www.ucy.ac.cy/release/documents/EducationalMaterialFiles/Action_R
esearch_Release.pdf.	Ανακτήθηκε	στις	10-	12-	14.	

Κουτσελίνη-	 Ιωαννίδου,	 Μ.	 	 Η	 Έρευνα	 Δράσης	 ως	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	
ανάπτυξης	 εκπαιδευτών	 και	 εκπαιδευομένων.		
http://www.actionresearch.gr/el/t1p2/.	Ανακτήθηκε	12-	12-	14.		

Lieberman,	A.	(1992).	“School	/University	Collaboration:	A	view	from	the	inside”.	Phi	
Delta	Kappan,	74(2),	147-156.	

MacBeath,	 J.	 (2001).	Η	 αυτοαξιολόγηση	 στο	 σχολείο.	 Ουτοπία	 και	 πράξη.	 Αθήνα:	
Ελληνικά	Γράμματα.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-544-	

MacGilchricst,	 B.,	 Myers,	 K.	 &	 Reed.,	 J.	 (2004).	 The	 intelligent	 school.	 Sage	
Publications.	

Mortimore,	 P.	 &	 Mortimore,	 J.	 (eds.)	 (1991).	 The	 Primary	 Head:	 Roles,	
Responsibilities	and	Reflection.	London:	Paul	Chapman	Publishing.	

Reason,	P.,	&	Bradbury,	H.	(2001).	Handbook	of	action	research:	participative	inquiry	
and	practice.	London:	Sage	publications.		

	 	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-545-	

	
	

Η	Δειγματική	Διδασκαλία	ως	μία	από	τις	αποτελεσματικότερες	
εκπαιδευτικές	πολιτικές	Επιμόρφωσης	των	Εκπαιδευτικών	Μουσικής	
	
Τηγανούρια	Παναγιώτα		
Δρ	Εθνομουσικολογίας,	Σχολική	Σύμβουλος	Μουσικής	Ανατ.	Μακεδονίας	&	
Θράκης		
gtiganou@sch.gr	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Σύμφωνα	με	το	καθηκοντολόγιο	του	σχολικού	συμβούλου,	μια	από	τις	βασικές	του	
αρμοδιότητες	 μεταξύ	 άλλων,	 είναι	 η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών.	 Ο	 σχολικός	
σύμβουλος	μπορεί	να	λειτουργήσει	ως	εμψυχωτής,	ως	διαμεσολαβητής	γνώσης	και	
ως	 μέντορας	 στην	 εκπαίδευση	 ενηλίκων.	 Βασική	 προϋπόθεση	 για	 να	 συμβούν	 τα	
παραπάνω	 είναι	 η	 επιλογή	 πετυχημένων	 εκπαιδευτικών	 πολιτικών	 επιμόρφωσης.	
Μέσα	 από	 την	 εμπειρία	 μου	 ως	 σχολική	 σύμβουλος	 μουσικής	 στην	 περιφέρεια	
ανατολικής	Μακεδονίας	και	Θράκης,	η	δειγματική	διδασκαλία	αποδείχτηκε	ως	μια	
από	τις	αποτελεσματικότερες	τεχνικές	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	μουσικής.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Ο	βασικός	 ρόλος	 του	σχολικού	συμβούλου	 είναι	 η	 επιστημονική	 και	παιδαγωγική	
καθοδήγηση	 των	 εκπαιδευτικών.	 Μέσα	 από	 μια	 ολοκληρωμένη	 διαδικασία	
διερεύνησης	 των	 εκπαιδευτικών	 αναγκών,	 αλλά	 και	 μέσα	 από	 τη	 συστηματική	
οργάνωση	 και	 τη	 μεθοδικότητα	ως	 προς	 την	 κάλυψή	 τους,	φτάνει	 σιγά-	 σιγά	 στο	
προσδοκώμενο	 αποτέλεσμα,	 αναπτύσσοντας	 ένα	 σύστημα	 συγκεκριμένου	
εκπαιδευτικού	 σχεδιασμού	 (Αpplied	 Research	 Laboratory,	 Penn	 State	 University,	
1996;	Reiser	&	Dempsey,	2012).		
Ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 προκειμένου	 να	 πετύχει	 τις	 επιδιωκόμενες	 αλλαγές	 που		
οραματίζεται,	 θέτει	 επιμέρους	 στόχους	 γενικότερων	 σκοπών,	 σχεδιάζει	 και	
εφαρμόζει	εκπαιδευτικές	στρατηγικές.		Είναι	αυτός	που	ενδυναμώνει,	προσαρμόζει,	
παραλείπει,	αντικαθιστά,	τροποποιεί	και	προσθέτει	στο	πλαίσιο	του	νέου	σχολείου	
που	θέλει	να	είναι	ολοήμερο,	διαθεματικό,	αειφόρο,	διαπολιτισμικό-	ενταξιακό	και	
ψηφιακό.	Παράλληλα	στηρίζει	και	προωθεί	το	άνοιγμα	του	σχολείου	στην	ευρύτερη	
κοινωνία.		
Ταυτόχρονα,	 ενθαρρύνει	 κάθε	 προσπάθεια	 για	 έρευνα	 στον	 τομέα	 της	
εκπαίδευσης,	καθοδηγεί,	τονώνει	και	εκπαιδεύει	σε	μια	ατμόσφαιρα	συνεργασίας.	
Δημιουργώντας	 ένα	 πνεύμα	 εμπιστοσύνης	 και	 ομαδικότητας,	 είναι	 πρόθυμος	 και	
ανοιχτός	στην	εφαρμογή	νέων	προτάσεων	και	στην	ανάδειξη	των	καλών	πρακτικών.	
Παράλληλα	ενεργοποιεί	παλιότερους	εκπαιδευτικούς	και	τους	προσδίδει	τον	ρόλο	
του	 μέντορα,	 προκειμένου	 να	 αξιοποιηθούν	 οι	 γνώσεις	 και	 η	 εμπειρία	 τους	 προς	
όφελος	και	συμφέρον	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	Ξέρει	να	απαντά	στα	πώς	και	
στα	γιατί,	ενώ	με	σωστό	σχεδιασμό	μπορεί	να	καταφέρνει	την	επίτευξη	επιμέρους	
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στόχων	 ενός	 γενικότερου	 εκπαιδευτικού	 οράματος,	 μέσω	 αποτελεσματικών	
εκπαιδευτικών	–	επιμορφωτικών	πολιτικών.	
Παράλληλα	προβληματίζεται	 και	 αυτοαξιολογεί	 τα	αποτελέσματα	 εφαρμογής	 των	
επιμορφωτικών	του	πολιτικών,	αναστοχάζεται,	αναθεωρεί,	επαναπροσδιορίζει	τους	
αρχικούς	 του	 στόχους	 στο	 σύνολό	 τους,	 θέτοντας	 νέους.	 Ουσιαστικά	
προβληματίζεται	ως	 προς	 το	ποιους	 επιμορφώνει,	 τι	θέλει	 να	 διδάξει,	 πώς	 θα	 το	
κάνει	και	γιατί.	Με	άλλα	λόγια,	λαμβάνει	υπόψη	του	το	γεγονός	ότι	απευθύνεται	σε	
ενήλικες	κι	αυτό	χρήζει	ιδιαίτερης	μεταχείρισης,	ενώ	το	τι	και	το	πώς	συνδέονται	με	
τις	 εκπαιδευτικές	ανάγκες,	 τους	στόχους,	 τον	σχεδιασμό	και	 τη	μεθοδολογία,	που	
θα	ακολουθήσει	 για	 να	 τους	υλοποιήσει.	Η	απάντηση	στο	γιατί,	θα	μπορούσε	 να	
συνδεθεί	 με	 την	 εκπλήρωση	 ενός	 προσωπικού	 οράματος,	 σχετικά	 με	 αυτό	 που	
λέγεται	παιδεία,	καθώς	και	με	το	πώς	έχει	φανταστεί	τη	συνεισφορά	του	σ’	αυτή.	
Ζητούμενο	είναι	η	όποια	επιλογή,	να	εκφράζει,	να	εμπνέει	και	να	κινητοποιεί	τους	
εκπαιδευτικούς,	 να	 βοηθάει	 για	 να	 ξεπεραστούν	 προσωρινές	 δυσκολίες,	 ώστε	 να	
προχωράει	προς	την	εκπλήρωση	των	αρχικών	του	στόχων.	
	
Κυρίως	Σώμα	
Σ'	 αυτό	 το	 μέρος	 θα	αναλύσουμε	 την	 παραπάνω	προβληματική,	 αναφέροντας	 τις	
σύγχρονες	 μεθόδους	 εκπαίδευσης	 ενηλίκων.	 Αντικείμενο	 της	 έρευνας	 μας	 είναι	 η	
δειγματική	 διδασκαλία,	 ως	 τεχνική	 η	 οποία	 εφαρμόστηκε	 με	 επιτυχία	 κατά	 την	
επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 μουσικής	 στους	 νομούς	 της	 ανατολικής	
Μακεδονίας	και	Θράκης.	Η	συμμετοχική	παρατήρηση,	το	προσωπικό	βίωμα	–	μέσα	
από	 την	 εκπαίδευση	 των	 καθηγητών	 μουσικής	 –	 καθώς	 και	 το	 πρωτογενές	 υλικό	
από	απαντήσεις	σε	ερωτηματολόγια,	τα	οποία	συμπλήρωσαν	οι	ίδιοι	αξιολογώντας	
τις	 επιμορφώσεις,	 είναι	 τα	 βασικά	 μεθοδολογικά	 εργαλεία	 της	 έρευνας,	 που	 μας	
οδήγησαν	σε	βασικές	διαπιστώσεις	και	συμπεράσματα.	Στο	πλαίσιο	της	ποιοτικής–	
ερμηνευτικής	 έρευνάς	 μας,	 και	 μέσα	 από	 την	 ανάλυση	 δημιουργείται	 ένας	
προβληματισμός	 που	 μπορεί	 να	 λειτουργήσει	 όχι	 μόνο	 ως	 επιμόρφωση	 και	
ανατροφοδότηση,	αλλά	και	ως	συνειδητοποίηση,	αναθεώρηση	και	αναστοχασμός,	
τόσο	 από	 τη	 μεριά	 των	 συναδέρφων	 σχολικών	 συμβούλων,	 των	 εκπαιδευτικών	
μουσικής,	όσο	και	στο	πλαίσιο	της	εκπαιδευτικής	κοινότητας	γενικότερα.	
	
Εκπαιδευτικές	πολιτικές	επιμόρφωσης	ενηλίκων		
Εδώ	 και	 κάποια	 χρόνια	 έχει	 αναπτυχθεί	 έντονος	 προβληματισμός	 σχετικά	 με	 το	
ποιες	 τεχνικές	 είναι	 πιο	 εύστοχες,	 αποτελεσματικές	 και	 αποδοτικές	 κατά	 την	
επιμόρφωση	ενηλίκων.		Ο		επιμορφωτής	δε	θα	πρέπει	να	ξεχνάει	ότι	οι	συνάδερφοί	
του	 είναι	 ενήλικες	 και	 είναι	 οι	 ίδιοι	 περισσότερο	 ή	 λιγότερο	φορείς	 γνώσεων	 και	
εμπειριών.	 Οι	 ενήλικες	 έρχονται	 να	 εκπαιδευτούν	 έχοντας	 συγκεκριμένους	
επαγγελματικούς	και	κοινωνικούς	στόχους.	Συνήθως	αναζητούν	άμεση	σύνδεση	του	
περιεχομένου	 της	 επιμόρφωσης	 με	 τις	 καθημερινές	 τους	 ανάγκες,	 προτιμούν	 τη	
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βιωματική-	 ενεργητική	 συμμετοχή	 και	 όχι	 τόσο	 τις	 θεωρητικές	 προσεγγίσεις	
διαφόρων	θεμάτων.	
Επιπλέον,	οι	 ίδιοι	μετά	από	χρόνια	διδασκαλίας,	έχουν	κατασταλάξει	σε	κάποιους	
συγκεκριμένους	 τρόπους	 και	 μεθοδολογίες.	 Αυτός	 είναι	 και	 ο	 λόγος	 που	 συχνά		
αδυνατούν	 να	 δεχθούν	 το	 νέο	 και	 την	 αλλαγή,	 τις	 περισσότερες	 φορές	 από	
ανασφάλεια	 μήπως	 δεν	 καταφέρουν	 να	 την	 πραγματοποιήσουν	 ή	 και	 από	άμυνα	
για	 τυχόν	 αμφισβήτηση	 των	 προσωπικών	 πιστεύω	 και	 αντιλήψεών	 τους.	
Παράλληλα,	 μπορεί	 να	 αντιμετωπίζουν	 προβλήματα	 οικογενειακά,	 κοινωνικά	 ή	
οικονομικά	 ή	 άλλου	 τύπου	 υποχρεώσεων,	 πράγμα	 που	 μπορεί	 να	 τους	 εμποδίζει	
από	τις	διαδικασίες	μάθησης.		
Ωστόσο,	οι	ενήλικες	μπορούν	να	ανταποκριθούν	πολύ	γρήγορα	σε	μια	πετυχημένη	
επιμορφωτική	διαδικασία,	γιατί	νοιώθουν	έντονη	την	ανάγκη	να	αποκαταστήσουν	
και	να	διορθώσουν	λάθος	γνώσεις	και	αρνητικές	εμπειρίες	από	προηγούμενη	σχέση	
τους	με	την	εκπαίδευση.	Έτσι	εμπλουτίζουν	συνειδητά	τις	υπάρχουσες	γνώσεις	και	
εμπειρίες	 τους.	Μέσα	από	κριτική	αντιμετώπιση	 των	 επιμορφωτικών	διαδικασιών	
μπορούν	να	συνεργαστούν,	να	συμμετέχουν	ενεργά	στην	ανακάλυψη	της	γνώσης,	
να	την	αφομοιώσουν	δημιουργικά	και	να	γίνουν	οι	πολλαπλασιαστές	της.	
Ο	σχολικός	σύμβουλος	έχοντας	ως	βασικό	του	ρόλο	την	επιμόρφωση	ενηλίκων	θα	
πρέπει	 να	 είναι	 φιλικός	 με	 τους	 συναδέρφους	 του,	 να	 νοιάζεται	 γι’	 αυτούς,	 να	
εμπιστεύεται	 την	 ικανότητά	 τους	 για	 οργάνωση	 και	 σχεδιασμό	 και	 να	 δημιουργεί	
ένα	κλίμα	εμπιστοσύνης,	καλλιεργώντας	μια	σχέση	ίσος	προς	ίσους.		
Κάποιες	από	τις	σύγχρονες	μεθόδους	εκπαίδευσης	ενηλίκων	είναι:		
• η	εισήγηση,		
• η	δειγματική	διδασκαλία,		
• η	μικροδιδασκαλία,		
• η	προσομοιωτική	διδασκαλία,		
• τα	εργαστήρια,		
• η	ομαδοσυνεργατική	μέθοδος,		
• τα	σχέδια	εργασίας,		
• η	μελέτη	περίπτωσης	ή	η	ανάλυση	εκπαιδευτικού	περιστατικού,		
• τα	παιχνίδια	ρόλων,		
• οι	βιωματικές	ασκήσεις,		
• ο	καταιγισμός	ιδεών,		
• οι	συνεντεύξεις	με	ειδικούς	επιστήμονες	και	επιμορφωτές,	καθώς	και		
• η	αξιοποίηση	του	φακέλου	του	εκπαιδευτικού	(Κατσαρού	&	Δεδούλη	2008).		
Μαζί	 με	 τη	 δια	 βίου	 μάθηση	 έχουν	 εισαχθεί	 και	 άλλες	 μορφές	 εκπαίδευσης	
ενηλίκων,	 όπως	 η	 εκπαίδευση	 από	 απόσταση,	 η	 ηλεκτρονική	 μάθηση,	 οι	 οποίες	
αποτελούν	έκφραση	μιας	πιο	φιλελεύθερης	αντίληψης	γύρω	από	 την	εκπαίδευση	
και	 κατάρτιση	 ενηλίκων	 (Jarvis,	 2000).	 Οι	 παραπάνω	 τεχνικές	 για	 να	 είναι	
εποικοδομητικές	 θα	 πρέπει	 να	 συνδυάζουν	 τον	 διάλογο	 τις	 ερωτήσεις	 και	
απαντήσεις,	 την	 ανταλλαγή	 ιδεών,	 εμπειριών,	 τη	 δημιουργία	 καλού	 και	
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συναδερφικού	 κλίματος	 εμπιστοσύνης.	 Τελικός	 τους	 στόχος	 είναι	 η	
ανατροφοδότηση,	 η	 συνειδητοποίηση	 και	 ο	 αναστοχασμός	 που	 θα	 οδηγήσει	 στη	
βελτίωση	της	παρεχόμενης	γνώσης	με	τελικούς	αποδέκτες	τους	μαθητές	μας.		
	
Επιμόρφωση	εκπαιδευτικών	μουσικής	ανατολικής	Μακεδονίας	και	Θράκης		
Ο	 πρωταρχικός	 μου	 στόχος,	 όταν	 ανέλαβα	 τη	 θέση	 του	 σχολικού	 συμβούλου	
μουσικής	τον	Ιανουάριο	του	2012	στην	περιφέρεια	της	ανατολικής	Μακεδονίας	και	
Θράκης	και	στους	δύο	νομούς	της	κεντρικής	Μακεδονίας	 (Σέρρες	και	Κιλκίς),	ήταν	
να	γνωρίσω	τους	συναδέρφους	εκπαιδευτικούς	και	μέσα	από	τον	εποικοδομητικό	
διάλογο	 να	 δημιουργήσω	 ένα	 κλίμα	 εμπιστοσύνης	 και	 συνεργασίας.	 Βασικό	 μου	
μέλημα	 ήταν	 να	 εντοπίσω	 αδυναμίες	 και	 καθημερινά	 προβλήματα	 της		
εκπαιδευτικής	διαδικασίας.		
Τις	 καινοτόμες	 προτάσεις	 εκπαιδευτικών	 δράσεων,	 διαδέχτηκαν	 μια	 σειρά	 από	
επιστημονικές	 –	 παιδαγωγικές	 επιμορφώσεις,	 όπου	 ασχοληθήκαμε	 με	 θέματα	
ταξινόμησης	 και	 οργάνωσης	 του	 εκπαιδευτικού	 υλικού,	 καθώς	 και	 τον	 σχεδιασμό	
των	μαθημάτων	στο	πλαίσιο	του	νέου	αναλυτικού	προγράμματος	σπουδών.		
Παράλληλα	 και	 θέλοντας	 ο	 σχεδιασμός	 των	 επιμορφωτικών	 μου	 δράσεων	 να	
στηριχτεί	 και	στις	διαφορετικές	 ικανότητες	 και	προσδοκίες	 κάθε	 εκπαιδευόμενου,	
λαμβάνοντας	 υπόψη	 τα	 ιδιαίτερα	 χαρακτηριστικά	 τους	 και	 μαθησιακά	 τους	
ενδιαφέροντα,	μοίρασα	ερωτηματολόγια–	αξιολόγησης	όπου	απαντούσαν	ανώνυμα	
σε	 μια	 σειρά	 ερωτημάτων.	 Η	 ανώνυμη	 συμπλήρωση	 των	 ερωτηματολογίων	
αξιολόγησης,	 όπου	 κατέγραψαν	 αναλυτικά	 τις	 ανάγκες	 και	 τις	 ιδέες	 τους,	 με	
βοήθησαν	 στο	 να	 αποκτήσω	 μια	 πολύ	 καλή	 γνώση	 των	 αδυναμιών	 και	 των	
προβλημάτων	που	αντιμετωπίζουν	οι	εκπαιδευτικοί	της	μουσικής	καθημερινά,	τόσο	
στα	σχολεία	γενικής	παιδείας	όσο	και	στα	Μουσικά	Σχολεία.		
Μεταξύ	άλλων	αναγκών	προέκυψαν	και	οι	παρακάτω	με	τη	σειρά	προτεραιότητας	
που	διατυπώθηκαν:		
• Συχνή	 διοργάνωση	 εργαστηρίων	 –	 σεμιναρίων	 –	 ημερίδων,	με	 διάφορα	 κατά	
βάση	 μουσικοπαιδαγωγικά	 θέματα	 όπως:	 εργαστήρι	 χορωδίας,	 εργαστήρι	
κρουστών,	σχέδια	μαθημάτων,	μουσικοκινητική	αγωγή,	μουσικοθεραπεία,	σύνδεση	
μουσικής	 με	 άλλες	 τέχνες	 (ζωγραφική,	 χορός	 κ.ά)	 &	 συνεργασίες	 εκπαιδευτικών	
διαφορετικών	αντικειμένων,	εμπλουτισμός	εκπαιδευτικού	υλικού,	αξιολόγηση	στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία,	 τεχνολογία	 -	 διαδίκτυο	 και	 μάθημα	 μουσικής,	
πολιτισμικότητα	&	μάθημα	μουσικής,		προβλήματα	&	δυσκολίες	διαχείρισης	τάξης,	
ενημέρωση	 επιμόρφωση	 διευθυντών,	 εκπαιδευτικών	 και	 άλλων	 σχολικών	
συμβούλων	για	το	μάθημα	της	μουσικής,	κ.ά.	
• Διεξαγωγή	 δειγματικών	 διδασκαλιών,	 με	 θέματα	 τη	 διδασκαλία	 τραγουδιού,	
τους	 τρόπους	 ενεργητικής	 ακρόασης,	 τρόπους	 οργάνωσης	 και	 πλάνα	μαθημάτων,	
στόχους	για	κάθε	τάξη	&	βαθμίδα,	πραγματοποιήσιμες	ιδέες	και	τρόποι	διατήρησης	
ενδιαφέροντος	μαθητών,	στόχοι	στο	πλαίσιο	 του	μονόωρου	μαθήματος	&	 των	30	
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μαθητών	 σε	 κάθε	 τάξη,	 τη	 διοργάνωση	 εκδηλώσεων	 και	 τις	 ενορχηστρώσεις	
κομματιών	κ.ά.	
• Ανάγκη	 προβολής	 της	 δουλειάς	 των	 συναδέλφων	 &	 τρόπων	 διδασκαλίας,	
ανάδειξη	των	καλών	πρακτικών	
	
Εστιάζοντας	 στη	 δειγματική	 διδασκαλία	 ως	 μια	 κύρια	 εκπαιδευτική	 πολιτική	
επιμόρφωσης		
Όλα	τα	παραπάνω	αποτέλεσαν	και	 τα	βασικά	σημεία	των	δράσεων	μου,	αφού	με	
βοήθησαν	 να	 προχωρήσω	 σε	 έναν	 πιο	 ολοκληρωμένο	 προγραμματισμό,	 που	
περιελάμβανε	πολύ	συχνές	διοργανώσεις	σεμιναρίων-	εργαστηρίων,	ημερίδων,	με	
έμφαση	στις	δειγματικές	διδασκαλίες	το	υπ’	αριθμόν	ένα	ζητούμενο	από	τη	μεριά	
των	 συναδέρφων	 μου.	 Στα	 ανώνυμα	 ερωτηματολόγια	 που	 συμπλήρωσαν	 το	
διατύπωναν	καθαρά:	«…δεν	θέλουμε	άλλο	εισηγήσεις	και	θεωρία	ελάτε	στις	τάξεις	
μας	 και	 κάνετε	 μάθημα…».	 Γι’	 αυτό	 το	 λόγο	 οι	 επιμορφωτικές	 συναντήσεις	 μου,	
επικεντρώθηκαν	γύρω	από	τις	δειγματικές	διδασκαλίες.	Παρά	το	γεγονός	ότι	ήμουν	
νέα	 σύμβουλος,	 πήρα	 το	 ρίσκο	 να	 μπαίνω	 σε	 άγνωστες	 για	 μένα	 τάξεις	 και	 να	
διδάσκω	ενώπιων	όλων,	γιατί	ήθελα	να	ανταποκριθώ	ουσιαστικά	στις	ανάγκες	και	
τα	ενδιαφέροντα	των	συναδέλφων	μου.	Έτσι	διοργάνωσα	μια	σειρά	σεμιναρίων	με	
τη	μορφή	δειγματικής	διδασκαλίας	με	τα	παρακάτω	θέματα:			
i.«Μονόφωνο	τραγούδι	στο	σχολείο»	
ii.«Μουσική	γνωστική	ανάπτυξη	μέσα	από	το	βίωμα»	
iii.«Ερευνητικές	Εργασίες:	βασικά	σημεία	κατανόησης	και	μεθοδολογίας»	
iv.«Σολφέζ:	το	βασικό	εργαλείο	κατανόησης	του	μουσικού	κειμένου»	
v.«Η	 διδασκαλία	 τραγουδιών	 σχετικά	 με	 τις	 σχολικές	 εορτές	 και	 τις	 εθνικές	
επετείους,	και	η	σύνδεσή	τους	με	τη	μουσική	γνώση»	

vi.«Γνωστική	μουσική	ανάπτυξη	μέσα	από	τη	διδασκαλία	τραγουδιών:	Με	αφορμή	
τη	γιορτή	των	Χριστουγέννων»	

Στο	 πρώτο	 δίδαξα	 σε	 παιδιά	 του	 δημοτικού	 πειραματικού	 σχολείου	
Αλεξανδρούπολης.	 Στο	 δεύτερο	 δίδαξα	 σε	 εφτά	 διαφορετικές	 δευτέρες	 τάξεις	
δημοτικών	 σχολείων	 των	 εφτά	 νομών	 της	 αρμοδιότητάς	 μου,	 καθώς	 το	
παρακολουθούσαν	 εκπαιδευτικοί	 μουσικής	 α/θμιας	 και	 β/θμιας	 εκπαίδευσης.	 Το	
τρίτο	 απευθύνονταν	 στους	 συναδέρφους	 που	 είχαν	 υπό	 την	 εποπτεία	 τους	 τις	
ερευνητικές	 εργασίες	 των	 λυκείων	 για	 τα	 σχολεία	 που	 ήμουν	 παιδαγωγικά	
υπεύθυνη,	 και	 δίδαξα	 σε	 πέντε	 διαφορετικές	 τάξεις	 πρώτης	 λυκείου.	 Το	 τέταρτο	
απευθύνονταν	 στους	 εκπαιδευτικούς	 μουσικής	 πέντε	 μουσικών	 σχολείων,	 όπου	
δίδαξα	 στην	 πρώτη	 τάξη	 μουσικών	 γυμνασίων.	 Στα	 δύο	 τελευταία	 δίδαξα	 σε	
μεγαλύτερες	τάξεις	δημοτικού	σχολείου	αλλά	και	σε	τάξεις	γυμνασίου.		
Μετά	 τη	 κάθε	 δειγματική	 διδασκαλία	 ακολουθούσε	 εισήγηση,	 εξηγώντας	 την	
οργάνωση	και	 τα	μέσα,	 τους	τρόπους	και	 τη	μεθοδολογία,	 τους	σκοπούς	και	 τους	
επιμέρους	 στόχους,	 που	 εφαρμόστηκαν	 στη	 δειγματική.	 	 Τέλος	 η	 συνάντησή	 μας	
έκλεινε	 με	 διάλογο,	 με	 ερωτήσεις	 και	 απαντήσεις	 στα	 θέματα	 που	
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διαπραγματευθήκαμε,	 καθώς	 και	 με	 την	 ανώνυμη	 συμπλήρωση	 του	 φυλλαδίου	
αξιολόγησης.			
Η	συντριπτική	πλειοψηφία	των	συναδέρφων	σημείωνε	την	επιτυχία	της	δειγματικής	
διδασκαλίας,	κάτι	που	επιβεβαίωνε	και	τη	δική	μου	εκτίμηση.	Γενικότερα	από	τους	
συναδέρφους	σημειώθηκε	η	ενεργοποίηση	του	ενδιαφέροντος	τους,	καθώς	υπήρχε	
σαφήνεια	στην	παρουσίαση	των	στόχων	και	του	περιεχομένου	της	δειγματικής.	Οι	
ίδιοι	δήλωναν	ότι	υπήρχε	ανταπόκριση	των	στόχων	στο	εκπαιδευτικό	επίπεδο	και	
τις	 ανάγκες	 του,	 μέσα	 από	 την	 κατανόηση	 της	 μεθοδολογίας	 και	 την	
αποτελεσματικότητα	των	εποπτικών	μέσων.	Ήταν	ικανοποιημένοι	από	την	ανάλυση	
των	 εννοιών	 (μεθοδολογία,	 στόχοι,	 αφόρμηση	 κ.ά.)	 και	 την	 τεκμηρίωση	 των	
επιχειρημάτων,	μαζί	με	τη	σαφήνεια	του	λόγου.			
Η	 δημιουργία	 κλίματος	 πολύ	 καλής	 επικοινωνίας,	 	 η	 κατανόηση	 των	 σταδίων	 της	
διδασκαλίας,	 καθώς	 και	 η	 κατανόηση	 του	 καθορισμού	 της	 ύλης	 για	 το	 κάθε	
συγκεκριμένο	 μάθημα	 που	 αφορούσε	 η	 δειγματική,	 ενισχύθηκαν	 από	 την	 άμεση	
σύνδεση	θεωρίας	και	πράξης,	σε	ότι	αφορά	τα	μουσικά	μαθήματα.	Πολλοί	από	τους	
παρευρισκόμενους	εκπαιδευτικούς	σημείωναν	την	άμεση	εφαρμογή	της	πρότασης	
στις	τάξεις	τους.	
	
Συμπεράσματα	–	Συζήτηση	
Τα	 συμπεράσματα	 που	 μπορεί	 κανείς	 να	 προβεί	 από	 την	 εφαρμογή	 μιας	 τέτοιας	
τεχνικής	επιμόρφωσης,	αφορούν	τόσο	στην	προσωπική	αποτίμηση	από	την	πλευρά		
του	επιμορφωτή,	όσο	και	στο	πώς	βιώνουν	οι	εκπαιδευόμενοι	μια	τέτοια	επιλογή	
επιμορφωτικής	 πολιτικής	 και	 πώς	 τελικά	 αυτή	 επιδρά	 στην	 καθημερινή	 τους	
εκπαιδευτική	διαδικασία.		
Ένας	επιμορφωτής	που	επιλέγει	 να	κάνει	δειγματικές	διδασκαλίες	 έχει	συνείδηση	
του	ότι	θα	βρεθεί	σε	άγνωστες	τάξεις,	με	διαφορετική	σύνθεση	μαθητών,	που	έχουν	
πιθανά,	διαφορετικά	ενδιαφέροντα	και	επιδιώξεις.	Όμως	το	γεγονός	ότι	υπήρχε	και	
υπάρχει	 έντονη	 ανάγκη	 από	 την	 πλευρά	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τη	 συγκεκριμένη	
επιμορφωτική	 επιλογή,	 οδηγεί	 τον	 επιμορφωτή	 στην	 υιοθέτηση	 αυτής.	 Η	 ίδια	
μπορεί	να	αποτελέσει	και	μια	καλή	αφορμή,	προκειμένου	ο	επιμορφωτής	να		πείσει	
σε	σχέση	με	το	περιεχόμενο	της	επιμορφωτικής	του	δράσης.			
Από	την	πλευρά	του	ο	επιμορφωτής	μπορεί	να	αποκομίσει	πλούσιες	και	ξεχωριστές	
εμπειρίες,	που	δικαιώνουν	την	επιλογή		του.	Είναι	μια	ευκαιρία	στηριζόμενος	στην	
διδακτική	 του	 εμπειρία,	 μέσα	 από	 διαφορετικές	 τάξεις	 και	 ηλικίες	 παιδιών,	 να	
δημιουργήσει	ειλικρινείς	σχέσεις	με	τον	κάθε	μαθητή	και	πάνω	σ’	αυτές	να	χτίσει	
την	 απόκτηση	 της	 γνώσης.	 Ένα	 γεγονός	 που	 τον	 γεμίζει	 αυτοπεποίθηση	
επιβεβαιώνοντας	τον	ρόλο	του.		
Μέσα	από	την	προετοιμασία	του	περιεχομένου	της	κάθε	δειγματικής	διδασκαλίας,		
συνειδητοποιεί	 ο	 ίδιος	 πόσο	 σημαντικό	 είναι	 να	 έχεις	 ξεκαθαρίσει	 τους	 στόχους	
σου	 και	 τη	 μεθοδολογία	 σου,	 πριν	 μπεις	 στην	 τάξη.	Με	 άλλα	 λόγια	 το	 κλειδί	 της	
επιτυχίας	 σε	 μια	 διδασκαλία	 είναι	 να	 ξέρεις	 πολύ	 καλά	 εκ	 των	 προτέρων	 το	 τί	
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ακριβώς	θέλεις	να	κάνεις	και	το	πώς,	δηλαδή	ποια	μεθοδολογία	θα	ακολουθήσεις	
για	να	το	πετύχεις.	Όταν	συμβαίνει	αυτό	οι	μαθητές	το	αισθάνονται,	γιατί	τα	παιδιά	
αισθάνονται	 πολύ	 περισσότερα	 από	 αυτά	 που	 πολλοί	 από	 μας	 νομίζουμε	 ότι	
καταλαβαίνουν.	 Τότε,	 κατά	 ένα	 μαγικό	 τρόπο,	 γίνονται	 αρωγοί	 της	 προσπάθειας	
του	δασκάλου	τους,	για	μετάδοση	της	γνώσης,	γιατί	καταλαβαίνουν	και	νοιώθουν	
πολύ	καλά	ότι	αυτή	είναι	ειλικρινής	και	πηγαία.	
Τώρα,	 από	 την	 πλευρά	 των	 εκπαιδευόμενων,	 το	 γεγονός	 ότι	 ο	 επιμορφωτής	
ανταποκρίνεται	 στις	ανάγκες	 τους	 για	άμεση	σύνδεση	 της	 θεωρίας	με	 την	πράξη,	
μέσα	 από	 την	 ίδια	 τη	 δειγματική	 διδασκαλία,	 αρχικά	 τους	 προδιαθέτει	 θετικά.	
Εκτιμώ	 ότι	 οι	 συνάδελφοι	 μπόρεσαν	 να	 νοιώσουν	 ελεύθεροι,	 και	 να	
παρακολουθήσουν	τη	διδασκαλία	με	καθαρή	ματιά,	αφού	είχαν	μπει	στον	ρόλο	των	
ακροατών,	 που	 παρατηρούσαν	 ανενόχλητοι	 όλα	 αυτά	 που	 συνέβαιναν	 μεταξύ	
δασκάλου	 και	 μαθητών.	 Δεν	 εμπλέκονταν	 άμεσα	 στην	 επιμορφωτική	 διαδικασία,	
όπως	 για	 παράδειγμα	 συμβαίνει	 στην	 περίπτωση	 μιας	 εισήγησης	 ή	 μιας	
προσομοιωτικής	 διδασκαλίας	 ή	 ενός	 βιωματικού	 εργαστηρίου,	 όπου	 πιθανά	
κάποιοι	 να	 αισθάνονται	 και	 μειονεκτικά	 απέναντι	 στον	 εκπαιδευτή	 τους.	 Έτσι	
ένοιωσαν	πιο	έντονα	τη	σχέση	ίσος	προς	ίσους.			
Μέσα	 από	 την	 παρατήρηση	 μπόρεσαν	 να	 δουν	 και	 να	 αισθανθούν	 λεπτομέρειες	
που	δεν	θα	ήταν	αντιληπτές	διαφορετικά.	Τους	δόθηκε	επίσης	η	ευκαιρία	ελεύθερα	
να	αναλογιστούν,	να	επαναπροσδιορίσουν	τα	ζητούμενα	τους	και	να	αξιοποιήσουν	
στο	μεγαλύτερο	δυνατό	βαθμό	τις	γνώσεις	και	την	εμπειρία	τους,	στην	καθημερινή	
εκπαιδευτική	διαδικασία.	Οι	εκπαιδευτικοί	γίνονται	μιμητές	του	επιμορφωτή	τους,		
ταυτίζονται	 ως	 ένα	 βαθμό	 μ’	 αυτόν,	 και	 χωρίς	 πίεσης,	 έχουν	 το	 χρόνο	 να	
εμπεδώσουν	 τη	 μέθοδο	 της	 διδασκαλίας	 και	 να	 εφαρμόσουν	 στοιχεία	 αυτής	 σε	
μεταγενέστερο	 χρόνο	 στις	 δικές	 τους	 τάξεις.	 Κάτι	 το	 οποίο	 διαπίστωσα	 με	 χαρά	
έπειτα,	κατά	τις	επισκέψεις	μου	στα	σχολεία.			
Οι	 εκπαιδευτικοί	 εκτιμούν	 ιδιαίτερα	 το	 γεγονός	 ότι	 ο	 επιμορφωτής	 τους	
ανταποκρίνεται	στις	ανάγκες	και	στα	ενδιαφέροντά	τους,	ως	προς	την	επιλογή	της	
δειγματικής	διδασκαλίας	που	εφάρμοσε	για	την	επιμόρφωσή	τους.	Είναι	σημαντικό	
επίσης	 το	 γεγονός	 ότι	 μέσω	 της	 δειγματικής,	 ο	 εκπαιδευτής	 έρχεται	 αντιμέτωπος	
και	γίνεται	κοινωνός	των	προβλημάτων,	που	οι	εκπαιδευτικοί	βιώνουν	καθημερινά	
στην	 τάξη.	 Αυτό	 δημιουργεί	 ένα	 κλίμα	 εμπιστοσύνης	 μεταξύ	 εκπαιδευτή-	
εκπαιδευόμενων	 και	 κάνει	 ακόμα	 πιο	 δυνατές	 και	 ειλικρινείς	 τις	 σχέσεις	 της	
συνεργασίας	 και	 τη	 δημιουργία	 ενός	 πιο	 γόνιμου	 διαλόγου,	 με	 θετικά	
αποτελέσματα	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.		
Η	εισήγηση	που	έπεται	μιας	δειγματικής	διδασκαλίας,	δεν	είναι	μια	απλή	εισήγηση,	
αλλά	είναι	ένας	λόγος	που	συνδέεται	άμεσα	με	αυτό	το	οποίο	έχει	παρατηρηθεί	και	
βιωθεί	 μέσα	 στην	 τάξη	 την	 προηγούμενη	 ώρα.	 Οι	 εκπαιδευόμενοι	 ακούν	 με	
προσοχή,	μπορούν	να	πειστούν	πιο	εύκολα	γιατί	η	εισήγηση	βασίζεται	πάνω	στην	
επιτυχία	μιας	δειγματικής	διδασκαλίας,	κάτι	που	δύσκολα	αμφισβητεί	κανένας.	Τα	
αποτελέσματα	είναι	ορατά,	η	σύνδεση	της	θεωρίας	με	την	πράξη	έχει	επιτευχθεί.	Ο	
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λόγος	της	εισήγησης	παίρνει	σάρκα	και	οστά,	αφού	προκύπτει	ως	επακόλουθο	μέσα	
από	 την	 εφαρμογή	 της	 δειγματικής	 διδασκαλίας.	 Ουσιαστικά	 μετά	 από	 μια	
επιτυχημένη	 δειγματική	 διδασκαλία	 δημιουργούνται	 οι	 προϋποθέσεις	 για	 την	
εισαγωγή	αλλαγών,	αφού	τίθενται	ξεκάθαροι	στόχοι,	σχετικά	με	το	που	θέλουμε	να	
φτάσουμε,	αλλά	και	το	πώς	θα	το	πετύχουμε.	
Μετά	από	τη	διεξαγωγή	των	δειγματικών	διδασκαλιών,	όπου	έχουν	δημιουργηθεί	
πολλά	 ερωτήματα	 για	 το	 ποια	 θα	 είναι	 η	 συνέχεια,	 σε	 σχέση	 με	 τα	 θέματα	 που	
διαπραγματεύθηκαν	σ’	αυτές,	έρχεται	ως	φυσικό	επακόλουθο	ο	προγραμματισμός	
επιμορφωτικών	 συναντήσεων	 και	 με	 τη	 μορφή	 βιωματικών	 εργαστηρίων.	 Οι	
εκπαιδευόμενοι,	έχουν	προετοιμαστεί	ώστε	να	μπορούν	πιο	εύκολα	να	παίξουν	τον	
ρόλο	 των	 μαθητών,	 και	 να	 κατανοήσουν	 ότι	 βασικός	 μας	 στόχος	 είναι,	 μετά	 την	
επιμόρφωση,	να	λειτουργήσουν	οι	ίδιοι	ως	πολλαπλασιαστές	της	γνώσης	μέσα	στις	
τάξεις	τους.		
Ένα	 ακόμη	 βασικό	 θέμα	 που	 συνειδητοποιούν	 οι	 εκπαιδευόμενοι	 κατά	 τη	
δειγματική	 διδασκαλία,	 είναι	 η	 ανάγκη	 για	 σωστό	 προγραμματισμό,	 ο	 οποίος	
βοηθά	 το	 σχέδιο	 της	 διδασκαλίας,	 είτε	 αυτή	 είναι	 ωριαία,	 είτε	 εβδομαδιαία	 είτε	
αφορά	 ολόκληρη	 τη	 χρονιά.	 Ο	 εξ	 αρχής	 σχεδιασμός	 και	 η	 οργάνωση	 του	
εκπαιδευτικού	 υλικού,	 μας	 προσδίδει	 ένα	 αίσθημα	 ψυχολογικής	 ασφάλειας	 και	
αυτοπεποίθησης.	 Επιπλέον,	 δίνει	 την	 ευκαιρία	 να	 αναπτύξουμε	 ένα	 θέμα	 σε	
περιορισμένα	χρονικά	όρια,	όπως	συμβαίνει	κατά	κόρο	με	το	μάθημα	της	μουσικής,	
που	είναι	δυστυχώς	στις	περισσότερες	τάξεις,	ένα	μονόωρο	την	εβδομάδα,	ώστε	να	
εξασφαλίσουμε	 την	 καλή	 κατανομή	 του	 χρόνου	 και	 έτσι	 να	 εξοικονομήσουμε	
περισσότερη	 πνευματική	 ενέργεια.	 	 Ένα	 άλλο	 σημαντικό	 ζήτημα,	 που	 ο	 αρχικός	
σχεδιασμός	 μας	 επιτρέπει	 να	 ελέγξουμε,	 είναι	 αυτό	 της	 έγκαιρης	 πρόβλεψης	
προβλημάτων	 που	 μπορεί	 να	 ανακύψουν	 κατά	 την	 εκπαιδευτική	 διαδικασία,	
συμπεριλαμβανομένου	και	του	προβλήματος	διαχείρισης	της	τάξης.				
Έχοντας	 εντοπίσει	 ποια	 είναι	 τα	 εκπαιδευτικά	 προβλήματα	 και	 οι	 επιμορφωτικές	
ανάγκες,	επιλέγουμε	τις	εκπαιδευτικές	στρατηγικές	για	την	επίλυσή	τους.	Σ’	αυτή	τη	
διαδικασία	 είναι	 ξεκάθαροι	 οι	 στόχοι,	 η	 μεθοδολογία,	 η	 χρονική	 ανάπτυξη	 των	
σταδίων	 επιμόρφωσης.	 Παράλληλα	 αξιολογώντας	 τα	 αποτελέσματα	 ως	 προς	 το	
πόσο	έχουν	 εκπληρωθεί	οι	 	αρχικοί	μας	στόχοι,	 επιλέγουμε	 τις	διάφορες	 τεχνικές	
για	να	επιμορφώσουμε	τους	ενήλικες	συναδέρφους	μας,	εκπαιδευτικούς.	Πρόκειται	
για	 μια	 διαδικασία	 που	 θα	 πρέπει	 να	 στηρίζεται	 σε	 ένα	 όραμα,	 μια	 κοινωνική-	
εκπαιδευτική	ιδέα.	Παράλληλα,	ως	σχολικοί	σύμβουλοι	θα	πρέπει	να	μην	πέφτουμε	
σε	 αντιφάσεις,	 να	 μην	 αντιπαραβάλουμε	 επιχειρήματα	 και	 μέσα	από	 διαδικασίες	
επιβράδυνσης	 ή	 επιτάχυνσης,	 να	 προσπαθούμε	 να	 εργαστούμε	 προς	 την	
εκπλήρωση	αυτού	του	οράματος,	στο	πλαίσιο	μιας		ενωτικής	διαδικασίας.				
Πρωταρχικό	 μέλημα	 είναι	 να	 ξεκαθαρίσουμε	 ποια	 είναι	 τα	 χαρακτηριστικά	 που	
πρέπει	 να	 έχουν	 οι	 μαθητές	 μας	 και	 γενικότερα	 οι	 εκπαιδευόμενοι	 και	 τελικά	 τι	
είδους	 πολίτες	 θέλουμε	 να	 γαλουχήσει	 το	 εκπαιδευτικό	 μας	 σύστημα.	 Τότε	
μπορούμε	να	δουλέψουμε	όλοι	μαζί,	αλλά	και	ο	καθένας	μόνος	 του	από	 τη	θέση	
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που	κατέχει,	προς	αυτή	την	κατεύθυνση,	με	όποιον	 τρόπο	θεωρεί	καλύτερο.	Όλοι	
συμφωνούμε	 ότι	 θέλουμε	 σκεπτόμενους	 πολίτες	 που	 έχουν	 αναπτύξει	 μια	 υγιή	
σχέση	με	το	κοινωνικό,	οικονομικό,	πολιτικό	και	πολιτιστικό	περιβάλλον	τους,	αλλά	
και	με	τον	εαυτό	τους.	Ανεκτίμητη	στα	παραπάνω,	είναι	η	συνεισφορά	της	μουσικής	
παιδείας	που	αποτελεί	 αναπόσπαστο	μέρος	 της	 διαπαιδαγώγησης	 του	ανθρώπου	
από	 την	 αρχαιότητα	 μέχρι	 σήμερα.	 Η	 έκφραση	 της	 ανθρώπινης	 μουσικότητας	
(Blacking,	 1981)	ως	 μια	 έμφυτη	 δυνατότητα	 του	 κάθε	 ανθρώπου,	 συμβάλει,	 στην	
ανάπτυξη	της	προσωπικότητας,	στην	πνευματική	ολοκλήρωση	και	ψυχική	αρμονία.	
Η	ατομική	και	κοινωνική	ολοκλήρωση	των	πολιτών	μας	και	η	αυτοπραγμάτωση	του	
κάθε	 ατόμου,	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	 πρωταρχικός	 στόχος	 στην	 κοινωνία	 της	 γνώσης	
μέσα	από	την	εκπαιδευτική	διαδικασία.					
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	εκπαίδευση	αποτελεί	 ένα	πρόσφορο	πεδίο	συζητήσεων,	αντιθέσεων,	 γόνιμων	ή	
λιγότερο	γόνιμων	διαλόγων,	εφαρμογών	καινούργιων	μεθόδων,	προγραμμάτων		και		
καινοτομιών.	 Το	 σχολείο,	 σε	 όλες	 του	 τις	 βαθμίδες,	 ως	 ο	 κατεξοχήν	 χώρος	 και	
φορέας	 παροχής	 	 της	 εκπαίδευσης,	 επιχειρεί	 να	 ακολουθήσει	 τις	 	 παιδαγωγικές,	
κοινωνικές,	 οικονομικές,	 πολιτικές	 και	 πολιτισμικές	 	 αλλαγές,	 με	 την	 χρήση	 νέων	
μεθόδων	και	εργαλείων,	μεταξύ	των	οποίων	είναι	το	Εκπαιδευτικό	Μάρκετινγκ.		Με	
άξονα	 λοιπόν	 το	 Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ	 και	 τον	 ρόλο	 του	 στην	 βελτίωση	 της	
διοίκησης,	την	οικονομική	ανάπτυξη	ενός	εκπαιδευτικού	Ιδρύματος	και	την	εν	γένει	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών,	 στην	 παρούσα	 εργασία,	 το	
ενδιαφέρον	 μας	 επικεντρώνεται	 στο	 Δημόσιο	 Νηπιαγωγείο	 και	 στις/ους	
Νηπιαγωγούς	που	εργάζονται	σε	αυτό.	Σκοπός	της	έρευνας	είναι		η	διερεύνηση	των	
παραγόντων	εκείνων	που	σχετίζονται	με	την	ενημέρωση	που	έχουν	οι	Νηπιαγωγοί	
και	την	ορθή	εφαρμογή	του	Εκπαιδευτικού	Μάρκετινγκ	στο	Δημόσιο	Νηπιαγωγείο,	
ώστε	να	προβάλλουν	και	να	προωθούν	σωστά	το	εκπαιδευτικό	τους	έργο.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	
Στα	 νεώτερα	 χρόνια	 οι	 ορισμοί	 και	 οι	 σκοποί	 τις	 εκπαίδευσης	 διατυπώθηκαν	 και	
από	μια	άλλη	πλευρά,	αυτή	της	οικονομικής.	Έτσι	λοιπόν	μπορούμε	να	αναφέρουμε	
ότι	η	εκπαίδευση	είναι	μια	επένδυση	για	τη	δημιουργία	μιας	μορφής	κεφαλαίου,	το	
οποίο	 οδήγησε	 στην	 οικονομική	 ανάπτυξη	 των	 δυτικών	 κοινωνιών	 με	 ρυθμούς	
ταχύτερους	σε	σχέση	με	τις	άλλες	μορφές	κεφαλαίου	(Langford	&	O’	Connor,	2009).	
Στόχος	της	είναι	ο	εφοδιασμός	των	νέων	με	γνώσεις	και	δεξιότητες	ανάλογα	με	τις	
ικανότητές	 τους,	 ώστε	 να	 συμβάλλουν	 στην	 περαιτέρω	 ανάπτυξη	 της	 εθνικής	
οικονομίας.						
Στον	 χώρο	 της	 παιδείας	 και	 της	 εκπαίδευσης	 εντάχθηκαν	 αρχικά	 στον	 ιδιωτικό	
τομέα	 και	 σιγά-σιγά	 επεκτάθηκαν	 και	 στον	 χώρο	 της	 Δημόσια	 Παιδείας,	 όροι	 της	
«αγοράς»,	 όπως	 Μάρκετινγκ,	 Μάρκετινγκ	 εκπαιδευτικών	 μονάδων,	 «μαθητές-	
πελάτες»,	 «γονείς-	 πελάτες»,	 ανταγωνισμός,	 δημόσιες	 σχέσεις	 προώθηση	 και	
προβολή	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 των	 σχολικών	 μονάδων,	 αναγνώριση	 των	
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αναγκών	 των	 μαθητών,	 γονέων,	 φορέων	 και	 ικανοποίησή	 τους	 με	 οργανωμένες	
μεθόδους,	στρατηγικούς	σχεδιασμούς	κλπ.		
Δημιουργούνται	 λοιπόν	 ερωτήματα	 σχετικά	 με	 το	 αν,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 της	
Προσχολικής	Αγωγής	και	συγκεκριμένα		οι	Νηπιαγωγοί	που	εργάζονται	στα	Δημόσια	
Νηπιαγωγεία,	είναι	επαρκώς	ενημερωμένοι	για	τις	καινούργιες	αυτές	τάσεις.	 	Από		
πού	 αντλούν	 τις	 γνώσεις	 τους	 αυτές;	 Αποτελεί	 μόνο	 προσωπική	 τους	 επιλογή	 να	
ενημερωθούν	 και	 να	 εφαρμόσουν	 στην	 καθημερινή	 τους	 εργασία,	 σύγχρονες	
τάσεις,	μεθόδους	και	εργαλεία,	όπως	αυτό	του	Εκπαιδευτικού	Μάρκετινγκ;	Ακόμη	
και	 αν	 είναι	 ενημερωμένοι,	 ποιές	 αποτελούν	 τις	 σωστές	 ενέργειες	 που	πρέπει	 να	
εφαρμόζουν	στην	εκπαιδευτική	καθημερινότητά	τους;	Ποιες	ενέργειες		είναι		αυτές	
που	θα	 τους	 επιτρέψουν	 να	οργανώσουν	 καλύτερα	και	 να	προβάλλουν	σωστά	 τα	
εκπαιδευτικά	τους	αποτελέσματα;	Προς	διερεύνηση	τίθεται	και	η	ορθή	εφαρμογή	
του	 Εκπαιδευτικού	 Μάρκετινγκ	 στα	 Δημόσια	 Νηπιαγωγεία,	 από	 τις/τους	
Νηπιαγωγούς,	είτε	αυτοί	βρίσκονται	σε	θέσεις	ευθύνης,	είτε	όχι.		
	
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ	ΠΛΑΙΣΙΟ	
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ	ΚΑΙ	ΟΙΚΟΝΟΜΙΑ	
Η	 Οικονομική	 Ανάλυση	 της	 Εκπαίδευσης	 άρχισε	 να	 αναπτύσσεται	 στα	 τέλη	 της	
δεκαετίας	 του	 ΄50	 και	 εξελίχθηκε	 ραγδαία	 κατά	 τη	 δεκαετία	 του	 ΄60	 με	 την	
ανάπτυξη	 της	 Θεωρίας	 του	 Ανθρώπινου	 Κεφαλαίου.	 Αρχικά	 επικεντρώθηκε	 στην	
αποδοτικότητα	 των	 επενδύσεων	 στην	 εκπαίδευση	 και	 τη	 δεκαετία	 του	 ΄70	 στα	
κοινωνικά	οφέλη	της	εκπαίδευσης,	ενώ	στη	δεκαετία	΄80	στρέφεται	στην	αναζήτηση	
της	 συνεισφοράς	 της	 εκπαίδευσης	 στην	 οικονομική	 μεγέθυνση	 (Lucas,1988	 &	
Romer,	 1990).	 Τα	 εκπαιδευτικά	 ζητήματα	 που	 προκύπτουν	 προσπαθεί	 να	 τα	
ερμηνεύσει	 και	 να	 τα	 αναλύσει,	 σε	 μικροοικονομικό	 (συμπεριφορά	 ατόμων,	
προσφορά-ζήτηση,	 οφέλη-κόστη),	 μεσοοικονομικό	 (άσκηση	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής	 από	 την	 Πολιτεία,	 δομή	 και	 λειτουργία,	 προσφορά-ζήτηση,	
χρηματοδότηση)	και	σε	μακροοικονομικό	επίπεδο	(συμβολή	της	εκπαίδευσης	στην	
οικονομική	ανάπτυξη,	επίδραση	στην	παραγωγικότητα	και	κατανομή	εισοδήματος).	
ΕΥΡΩΠΑΪΚΕΣ	ΚΑΙ	ΕΘΝΙΚΕΣ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ	ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ	
Στην	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	 αναγνωρίζεται,	 η	 ανάγκη	 δημιουργίας	 ενός	 	 στρατηγικού	
πλαισίου	 	 για	 τη	 ευρωπαϊκή	 συνεργασία	 στον	 τομέα	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	
κατάρτισης,	 το	 οποίο	 βασίζεται	 στο	 πρόγραμμα	 εργασίας	 	 «Εκπαίδευση	 και	
κατάρτιση	 2010	 (ΕΚ	 2010)».	 Το	 πλαίσιο	 αφορά	 τους	 τέσσερις	 ακόλουθους	
στρατηγικούς	στόχους:	α)	Υλοποίηση	της	διά	βίου	μάθησης	και	της	κινητικότητας,	β)	
Βελτίωση	 της	 ποιότητας	 και	 της	 αποτελεσματικότητας	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της		
κατάρτισης,	 γ)	 Προαγωγή	 της	 ισοτιμίας,	 της	 κοινωνικής	 συνοχής	 και	 της	 ενεργού	
συμμετοχής	στα	 	κοινά	και	δ)	Ενίσχυση	της	καινοτομίας	και	της	δημιουργικότητας	
καθώς	 και	 του	 επιχειρηματικού	 πνεύματος,	 σε	 όλα	 τα	 επίπεδα	 εκπαίδευσης	 και	
κατάρτισης		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-557-	

Σε	 εθνικό	 επίπεδο,	 αυτό	 που	 ορίζεται	 σαν	 μακροπρόθεσμος	 στόχος,	 είναι	 η	
ανάδειξη	 της	 κοινωνίας	 της	 γνώσης	 σε	 βασικό	 πυλώνα	 της	 εθνικής	
μεταρρυθμιστικής	 στρατηγικής.	 Σύμφωνα	 με	 στοιχεία	 από	 το	 δίκτυο	 Eurydice	 και	
UNESCO	 Institute	 for	 Statistics	 (UIS),	 όσο	 αναφορά	 την	 Ελλάδα,	 παρόλη	 την	
αναγνωρισμένη	σπουδαιότητα	της	φοίτησης		στις	επίσημες	δομές	της	προσχολικής	
εκπαίδευσης,	από	κοινωνικής,	πολιτιστικής	και	οικονομικής	άποψης,	παρατηρούμε	
ότι	 σημαντικοί	 παράγοντες,	 όπως	 η	 χρηματοδότηση,	 οι	 οικονομικές	 παροχές,	 οι	
επενδύσεις	στην	εκπαίδευση	και	στην	έρευνα,	παρουσιάζουν	στασιμότητα.	Αυτή	η	
στασιμότητα,	 δυσχεραίνει	 το	 καθημερινό	 έργο	 των	 εκπαιδευτικών,	 τους		
αποπροσανατολίζει	 από	 τους	 αρχικούς	 στόχους	 τους,	 που	 είναι	 η	 ολοκληρωμένη		
και	απρόσκοπτη	παροχή	γνώσεων.		
ΜΑΡΚΕΤΙΝΓΚ	ΚΑΙ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ	
Σύμφωνα	 με	 τους	 Kotler	 and	 Fox(1995)	 οποιοσδήποτε	 οργανισμός	 βασίζεται	 στις	
συναλλαγές	με	το	περιβάλλον	του,	εμπλέκεται	σε	κάποιου	είδους	Μάρκετινγκ.	Υπό	
αυτή	 την	 έννοια	 το	Μάρκετινγκ	στην	 εκπαίδευση	δεν	 είναι	 κάτι	 νέο.	 Εκείνο	όμως	
που	 είναι	 κάτι	 νέο	 στα	 εκπαιδευτικά	 ιδρύματα,	 είναι	 η	 συστηματική	 και	
ολοκληρωμένη	 προσέγγιση	 και	 εφαρμογή	 των	 διαδικασιών	 του	Μάρκετινγκ,	 στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία.	 Τα	 νέα	 δεδομένα	 της	 εποχής	 μας,	 απαιτούν	 την	
επανεκτίμηση	των	σχέσεων	μεταξύ	αυτών	που	παρέχουν	την	εκπαίδευση	(πολιτεία,	
κράτος,	σχολείο,	εκπαιδευτικοί)	και	αυτών	που	την	δέχονται	(μαθητές	και	γονείς).	Η	
εκπαίδευση,	σαν	αγαθό	που	παρέχεται	στα	Δημόσια	σχολεία,	τα	οποία	με	την	σειρά	
τους	 δραστηριοποιούνται	 σε	 ένα	 σύγχρονο	 και	 συνεχώς	 μεταβαλλόμενο	
περιβάλλον,	είναι	σημαντικό	να	 	ανταποκρίνεται	στις	απαιτήσεις,	στις	ανάγκες	και	
στις	επιθυμίες	αυτών	που	λαμβάνουν	αυτό	το	αγαθό,	δηλαδή	των	μαθητών.	
Ο	 πλέον	 κλασικός	 ορισμός	 του	 εκπαιδευτικού	 μάρκετινγκ	 από	 τους	 Kotler	 &	 Fox	
(ό.π.)	 αναφέρει	 ότι:	 Μάρκετινγκ	 στην	 Εκπαίδευση	 ή	 Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ	 ή	
Μάρκετινγκ	 Εκπαίδευσης	 (στην	 αγγλική	 προσφιλέστερος	 όρος	 είναι	 Educational	
Marketing)	 είναι	 μια	 διαδικασία	 κατά	 την	 οποία	 ένα	 εκπ/κό	 σύστημα,	 ή	 μια	 ή	
περισσότερες	 εκπαιδευτικές	 μονάδες,	 με	 συντονισμένες	 μεθόδους	 διακρίνουν,	
προβλέπουν	 και	 ικανοποιούν	 τις	 επιθυμίες,	 τα	 ενδιαφέροντα	 και	 προπαντός	 τις	
παροντικές	 και	 μελλοντικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευόμενων,	 προσαρμόζοντας	 τις	
υπηρεσίες	τους	με	τρόπο	επωφελή	και	αποδοτικό	γι	 	αυτούς	και	για	το	κοινωνικό	
σύνολο	
Όπως	 και	 ο	 κάθε	 οργανισμός,	 έτσι	 και	 τα	 εκπαιδευτικά	 ιδρύματα,	 	 πρέπει	 να	
περάσουν	 από	 διάφορες	 φάσεις	 πριν	 εφαρμόσουν	 σωστά,	 σε	 όλες	 τους	 τις	
διαδικασίες	το	Μάρκετινγκ.		Πρώτα	πρέπει	να	μάθουν	τι	είναι	το	Μάρκετινγκ	έπειτα	
να	 πιστέψουν	 στην	 φιλοσοφία	 του	 και	 στην	 χρησιμότητά	 του,	 στην	 συνέχεια	 να	
γίνουν	 οι	 ανάλογοι	 σχεδιασμοί	 και	 να	 το	 εφαρμόσουν	 με	 αποφασιστικότητα	 και	
τέλος	και	το	πιο	καθοριστικό,	να	παρακολουθούν	σε	κάθε	βήμα	την	εφαρμογή	να	
την	αξιολογούν,	να	την	επανασχεδιάζουν	αν	χρειαστεί,	ώσπου	να	αξιολογήσουν	ότι	
την	 εφάρμοσαν	 σωστά.	 Τα	 σχολεία	 τα	 οποία	 υιοθετούν	 έναν	 «προσανατολισμό	
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μάρκετινγκ»,	 ανταποκρίνονται	 καλύτερα	 τόσο	 στις	 επιθυμίες	 γονιών	 και	 παιδιών,	
όσο	και	στις	μεταβαλλόμενες	ανάγκες	της	ευρύτερης	κοινότητας	(Lumby,	1999).	
	
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ	ΕΡΕΥΝΑΣ	
ΣΤΟΧΟΙ	ΤΗΣ	ΕΡΕΥΝΑΣ	
Στην	 παρούσα	 έρευνα	 επιχειρείται	 η	 διερεύνηση	 των	 παραγόντων	 εκείνων	 που	
σχετίζονται	 με	 την	 ενημέρωση	 των	 Νηπιαγωγών,	 που	 εργάζονται	 στα	 Δημόσια	
Νηπιαγωγεία,	ειδικότερα	με	το	Εκπαιδευτικό	Μάρκετινγκ.	Επιπρόσθετα,	τίθεται	υπό	
διερεύνηση	 και	 η	 ορθή	 εφαρμογή	 του	 εκπαιδευτικού	 Μάρκετινγκ	 στα	 Δημόσια	
Νηπιαγωγεία,	από	τις/τους	Νηπιαγωγούς,	είτε	βρίσκονται	σε	θέσεις	ευθύνης,	είτε	
όχι.	Η	έρευνα	διεξήχθη	το	2014.	
ΘΕΜΑΤΑ-ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ	ΠΡΟΣ	ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ	
Με	 άξονα	 το	 Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ,	 και	 την	 σημασία	 του,	 ως	 ένα	 εργαλείο	
άσκησης	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 στην	 αναβάθμιση	 και	 	 διαφοροποίηση	 της	
εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 Νηπ/γών,		
καταγράφηκε	η	σχέση	της	εκπαίδευσης	με	τομείς	όπως	η		οικονομία,	η	διοίκηση	και	
η	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 σε	 εθνικό	 και	 ευρωπαϊκό	 επίπεδο.	 Κατά	 την	 προσέγγιση	
του	θέματος	παρατηρήθηκε	ένα	κενό	στην	ενημέρωση	σχετικά	με	τις	θέσεις	και	τις	
απόψεις	 για	 το	 Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ,	 των	 Νηπιαγωγών	 που	 εργάζονται	 στα	
Δημόσια	 Νηπιαγωγεία.	 Για	 αυτό	 τον	 λόγο,	 κατασκευάστηκε	 ένα	 ερευνητικό	
εργαλείο,	 ένα	 δομημένο	 ερωτηματολόγιο	 του	 οποίου	 οι	 15	 ερωτήσεις	
διαμορφώθηκαν	 με	 βάση	 τα	 στοιχεία	 που	 θέλαμε	 να	 διερευνηθούν.	 Ενδεικτικά	
αναφέρουμε	ερωτήματα	όπως:	
• Σε	ποιο		βαθμό	οι	Νηπιαγωγοί	είναι	ενημερωμένες/οι	για	το	Εκπ.Μ	;	
• 	Σε	 τι	 βαθμό	 είχαν	 την	 ευκαιρία	 να	 ενημερωθούν	 για	 το	 ΕκπΜ.	 μέσα	 από	
επίσημες	δομές,		αρχικές,	πτυχιακές,	μεταπτυχιακές	σπουδές	ή	ιδιωτικά;	
• Σε	 τι	 ποσοστό	αυτή	 η	 ενημέρωση,	 αν	 υπήρξε,	 τους	 βοήθησε	 στην	 άσκηση	 των	
διοικητικών	τους	καθηκόντων;	
• Αν	και	σε	τι	βαθμό	μπορεί	το	Εκπ.Μ.	να	λειτουργήσει	σαν	σωστό	εργαλείο,	για	
την	βελτίωση	των	σχέσεων,	όλων	των	εμπλεκομένων	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	
• Aν	και	σε	τι	βαθμό	θα	έπρεπε	το	Εκπ.Μ,	να	αποτελεί	αναπόσπαστο	κομμάτι	της	
σύγχρονης	κουλτούρας	της	εκπαίδευσης.	
ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ	ΔΕΙΓΜΑΤΟΛΗΨΙΑΣ	
Το	 δείγμα	 της	 παρούσας	 έρευνας	 είναι	 163	 Νηπιαγωγοί	 που	 εργάζονται	 στα	
Δημόσια	 Νηπιαγωγεία	 της	 ευρύτερης	 περιοχής	 της	 Αττικής,	 (Δ΄&	 Β΄	 Αθήνας,	
Πειραιάς).	 Στάλθηκαν	 επίσης	 ερωτηματολόγια	 σε	 ηλεκτρονική	 μορφή,	 κυρίως	 σε	
εκπαιδευτικούς	 σε	 Δημόσια	 Νηπιαγωγεία,	 σε	 απομακρυσμένες	 περιοχές.	
Αναγνωρίζοντας	 την	 σημασία	 της	 διοίκησης	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία		
θεωρήθηκε	 απαραίτητο	 να	 υπάρχουν	 ερωτήσεις	 στο	 ερωτηματολόγιο	 που	
απευθύνονταν	 στις/στους	 προϊσταμένες/ους	 των	 Νηπιαγωγείων.	 Οι	 109	
ερωτώμενες/οι	είχαν	διατελέσει	προϊσταμένες/οι	στο	παρελθόν	ή	ήταν	εν	ενεργεία	
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προϊστάμενοι,	 την	 εποχή	 που	 δόθηκε	 το	 ερωτηματολόγιο	 και	 οι	 54	 ήταν	
Νηπιαγωγοί	που	δεν	είχαν	ποτέ	διατελέσει	σε	θέση	ευθύνης.	
	
ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ	ΤΗΣ	ΕΡΕΥΝΑΣ	
Α)	 Παρατηρήθηκε	 μια	 γενικότερη	 έλλειψη	 παρόμοιων	 ερευνών,	 στον	 ελλαδικό	
χώρο,	που	να	αποτυπώνει	τις	απόψεις		και	τις	θέσεις	των	εκπαιδευτικών,	σχετικά	με	
το	 Μάρκετινγκ	 και	 το	 Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ.	 Η	 έρευνα	 «Η	 πρόκληση	
αναβάθμισης	 της	ποιότητας	 της	παρεχόμενης	εκπαίδευσης	στο	Δημόσιο	Δημοτικό	
Σχολείο,	 χρησιμοποιώντας	στρατηγικές	 του	Μάρκετινγκ	στην	 εκπαίδευση»	 (Τόκας,	
2005),	είναι	το	ποιο	εμπεριστατωμένο	παράδειγμα,	καταγραφής	των	απόψεων	των	
Ελλήνων	 Δασκάλων	 της	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 για	 το	 Εκπαιδευτικό	
Μάρκετινγκ.	
Β)	 Ακόμη	 μεγαλύτερη	 έλλειψη	 ενημέρωσης	 παρατηρήθηκε	 σε	 	 έρευνες	 που	
αφορούσαν	την	καταγραφή	απόψεων	μόνο	των	Νηπιαγωγών,	σε	Δημ.Νηπ/γεία.	
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ	
Το	 δείγμα	μας	αποτελείται	 από	 163	άτομα	 από	 τα	 οποία	 162	 είναι	 γυναίκες,	 με	
μέση	ηλικία	τα	43,4	έτη	(±	6,5),	το	25%	να	είναι	μέχρι	39	χρονών	και	το	75%	έως	48.		
Σχετικά	 με	 το	 επίπεδο	 σπουδών	 το	 12,9%	 έχουν	 κάνει	 μεταπτυχιακό	 και	 μόνο	 3	
άτομα	 διδακτορικό.	 Ως	 προς	 το	 βασικό	 τους	 πτυχίο	 το	 58,3%	 έχουν	 τελειώσει	 το	
πανεπιστημιακό		τμήμα	(ΤΕΑΠΗ)	και	το	44,8%	τη	σχολή	νηπιαγωγών,	ενώ	το	36,8%	
αυτών	 έχει	 τελειώσει	 το	 διδασκαλείο,	 το	 22,1%	 έκαναν	 εξομοίωση	 και	 το	 11,7%	
τελείωσαν	και	κάποια	άλλη	σχολή.	Σχετικά	με	την	ξένη	γλώσσα	το	88,3%	γνωρίζουν	
Αγγλικά.	Το	69,6%	έχουν	πιστοποίηση	Η/Υ,	με	το	35%	αυτών	να	έχουν	επίπεδο	Α	και	
το	14,1%	επίπεδο	Β.	
Η	μέση	τιμή	για	τα	συνολικά	έτη	υπηρεσίας	όλου	του	δείγματος	μας		κυμαίνονται	
στα	16	 (±	7,5)	με	το	75%	να	έχει	μέχρι	21,5	έτη	υπηρεσίας.	Αυτοί	που	διετέλεσαν	
καθήκοντα	 Προϊσταμένου	 σχολικής	 μονάδας	 αποτελούν	 το	 67,3%	 του	 συνολικού	
μας	δείγματος	με	μέσα	έτη	υπηρεσίας	σε	αυτή	τη	θέση	6,5(±	5,7)	και	το	75%	αυτών	
να	έχει	διατελέσει	μέχρι	10	έτη	ως	Προϊστάμενος.	
Στην	 ερώτηση	 που	 αφορά	 στο	 βαθμό	 ενημέρωσης	 για	 το	 μάρκετινγκ	 και	 το	
εκπαιδευτικό	μάρκετινγκ,	παρατηρούμε	ότι	μόνο	 το	6,1%	έχει	υψηλή	ενημέρωση	
για	 το	 μάρκετινγκ	 και	 αντίστοιχα	 το	 3,7%	 για	 το	 μάρκετινγκ	 της	 εκπαίδευσης.	 Τα	
μεγαλύτερα	 ποσοστά	 παρατηρούνται	 και	 στις	 2	 περιπτώσεις	 στην	 ελάχιστη	
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ενημέρωση	 ενώ	 το	 36,5%	 του	 δείγματος	 μας	 δεν	 είναι	 καθόλου	 ενημερωμένο	 .	

	
Γράφημα	 1:	 Ραβδόγραμμα	 ποσοστών	 ενημέρωσης	 για	 το	 μάρκετινγκ	 και	 το	
εκπαιδευτικό	μάρκετινγκ	
Στο	 Γράφημα	 2	 φαίνεται	 ο	 βαθμός	 της	 ενημέρωσης	 για	 το	 εκπαιδευτικό	
μάρκετινγκ	μέσα	από	κάθε	δομή	ξεχωριστά,	όπου	παρατηρούμε	ότι	το	μεγαλύτερο		
ποσοστό	της	υψηλής	ενημέρωσης	παρατηρείται	σε	αυτή	που	έγινε	ιδιωτικά,	μέσω	
χρήσης	 ΤΠΕ	 με	 τιμή	 11,3%,	 ακολουθεί	 η	 ενημέρωση	 μέσω	άλλων	 πηγών	 με	 8,2%	
ενώ	 τα	 χαμηλότερα	 ποσοστά	 παρατηρούνται	 	 στις	 αρχικές	 σπουδές	 και	 στην	
προπτυχιακή	εκπαίδευση.	

	
Γράφημα	2:	Ραβδόγραμμα	ποσοστών	βαθμού	ενημέρωσης	για	το	Εκπ.Μ.		
	
Σχετικά	 με	 το	 ποιους	 από	 τους	 παρακάτω	 παράγοντες,	 όπως	 φαίνεται	 στο	
Γράφημα	 3,	 	 θεωρούν	 ότι	 παίζουν	 σημαντικό	 ρόλο	 στη	 σωστή	 εφαρμογή	 του	
εκπαιδευτικού	 μάρκετινγκ	 στα	 δημόσια	 νηπιαγωγεία,	 τα	 ποσοστά	 που	
αποδόθηκαν	σε		κάθε	παράγοντα	ως	προς		τη	μεγαλύτερη	βαθμίδα	σημαντικότητας	
(πάρα	πολύ/πολύ)	 	 είναι	από	 	αυτούς	που	ήταν	ή	είναι	εν	ενεργεία	προϊστάμενοι	
και	 από	 αυτούς	 που	 δεν	 διατέλεσαν	 ως	 προϊστάμενοι	 νηπιαγωγείου.	
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Γράφημα	3:	Ραβδόγραμμα	ποσοστών	του	κάθε	παράγοντα	ως	προς		τη	μεγαλύτερη	
βαθμίδα	σημαντικότητας	(πάρα	πολύ/πολύ)	από	προϊστάμενους	και	μη.	
Η	στατιστική	ανάλυση	 έδειξε	 ότι	 όσο	μεγαλύτερος,	 άρα	 και	 όσο	περισσότερα	 έτη	
υπηρεσίας	 έχει	 στο	 ενεργητικό	 του,	 κάποιος	 που	 δεν	 έχει	 υπάρξει	 προϊστάμενος	
ποτέ,	 τόσο	 πιο	 σημαντικούς	 θεωρεί	 αυτούς	 τους	 παράγοντες	 για	 τη	 σωστή	
εφαρμογή	του		μάρκετινγκ	της	εκπαίδευσης.		
Σχετικά	με	την	ερώτηση	για	τις	ενέργειες	του	προϊσταμένου/ης	που	βοηθούν	στην	
ανάδειξη	του	εκπαιδευτικού	έργου	της	σχολικής	μονάδας,	ζητήσαμε	συγκεκριμένα	
για	 τις	 10	 ενέργειες	 που	 φαίνονται.	 Στο	 Γράφημα	 4	 είναι	 τα	 ποσοστά	 που	
αποδόθηκαν	σε		κάθε	ενέργεια		ως	προς		τη	μεγαλύτερη	βαθμίδα	βοήθειας		(πάρα	
πολύ/πολύ)	που	προσφέρουν.	
Παρατηρούμε	 αρχικά	 ότι	 όλα	 τα	 ποσοστά	 είναι	 μεγαλύτερα	 στην	 περίπτωση	 που	
κάποιος	έχει	περάσει	από	τη	θέση	του	προϊστάμενου,	άρα	σε	γενικές	γραμμές	 	οι	
προϊστάμενοι	 πιστεύουν	 περισσότερο	 στη	 βοήθεια	 που	 μπορούν	 να	 προσφέρουν	
συνολικά	 αυτές	 οι	 ενέργειες.	 Υπάρχει	 συμφωνία	 ότι	 πιο	 σημαντική	 θεωρείται	 η	
οργάνωση	εκπαιδευτικών	δράσεων.	Λιγότερο	σημαντική	ενέργεια	για	όσους		έχουν	
διατελέσει	προϊστάμενοι	θεωρείται	η	διοργάνωση	προγραμμάτων		πολιτιστικού	και	
εκπαιδευτικού	 χαρακτήρα	 για	 τους	 γονείς,	 ενώ	για	όσους	δεν	 έχουν	περάσει	από	
αυτή	 τη	 θέση	 είναι	 ο	 προϋπολογισμός	 του	 κόστους	 των	 εκπαιδευτικών	 δράσεων	
που	ορίζονται	ως	στόχοι.	
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Γράφημα	4:	Ραβδόγραμμα	ποσοστών	της	κάθε	ενέργειας	ως	προς	 	 τη	μεγαλύτερη	
βαθμίδα	βοήθειας	που	προσφέρει	(πάρα	πολύ/πολύ)	από	προϊστάμενους	και	μη.	
	
Στην	 ερώτηση	 που	 αφορούσε,	 μόνο	 σε	 όσους	 έχουν	 διατελέσει	 στο	 παρελθόν	 ή	
είναι	εν	ενεργεία	προϊστάμενοι,	το	κατά	πόσο	τους	βοήθησαν	οι	γνώσεις	τους	για	
το	εκπαιδευτικό	μάρκετινγκ	στην	άσκηση	των	διοικητικών	τους	καθηκόντων	και	
το	αν	θεωρούν	ότι	το	μάρκετινγκ	της	εκπαίδευσης	θα	μπορούσε	να	λειτουργήσει	
ως	εργαλείο	επικοινωνίας,	συνεργασίας,	βελτίωσης	κάποιων	σχέσεων,		ένα	μικρό	
ποσοστό	τάξης	7,5%	θεωρεί	ότι	τον	βοήθησαν	πάρα	πολύ/πολύ	οι	γνώσεις	του	για	
το	εκπαιδευτικό	μάρκετινγκ,	ενώ	το	28,7	αρκετά,	το	38,3%	τις	θεωρεί	ως	ελάχιστη	
βοήθεια	και	το	25,5	καθόλου.		
Τέλος	το	77,2%	του	δείγματος	συμφωνούν	ότι	το	μάρκετινγκ	της	εκπαίδευσης	θα	
έπρεπε	 να	 αποτελεί	 αναπόσπαστο	 τμήμα	 της	 σύγχρονης	 κουλτούρας	 της	
εκπαίδευσης	ενώ	το	22,8%	όχι.	
	
ΣΥΖΗΤΗΣΗ	-	ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	
Η	ενημέρωση	των	Νηπιαγωγών	για	το	Μάρκετινγκ	και	το	Εκπαιδευτικό	Μάρκετινγκ,	
σύμφωνα	 με	 τα	 ερευνητικά	 ευρήματα,	 είναι	 ελλιπής,	 όπως	 και	 των	 υπολοίπων	
εκπαιδευτικών	στην	Πρωτοβάθμια		Εκπαίδευση,	(Τόκας,	2005)		
Οι	 Νηπιαγωγοί	 που	 έχουν	 κάνει	 Μεταπτυχιακές	 σπουδές	 και	 έχουν	 γνώσεις	
υπολογιστών	 και	 ασχολούνται	 με	 τις	 ΤΠΕ	 (Τεχνολογίες	 Πληροφοριών	 και	
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Επικοινωνίας)	 έχουν	καλύτερη	ενημέρωση	για	 το	Μάρκετινγκ	και	 το	Εκπαιδευτικό	
Μάρκετινγκ.	
Πρέπει	να	επισημάνουμε	γενικότερα	τις	αδυναμίες	 του	συστήματος	επιμόρφωσης	
στο	 Ελληνικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 που	 παρέχεται	 από	 τους	 επίσημους	φορείς.	
Λόγω	 των	 αδυναμιών	 αυτών,	 παρουσιάζεται	 και	 αναποτελεσματικότητα	 στις	
αλλαγές	και	αδυναμία	παρακολούθησης	των	δεδομένων,	όπως	είναι	η	γνώση,	και	
εφαρμογή	 του	 Εκπ.Μ.	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 (ΥΠΕΠΘ/Π.Ι.,	 2008	 &	 Κατσαρού-
Δεδούλη,	2008).	
Από	 τα	 άτομα	 που	 είναι	 ενημερωμένα	 και	 έχουν	 διατελέσει	 ή	 είναι	 εν	 ενεργεία	
Προϊσταμένες/οι,	ένα	πολύ	μικρό	ποσοστό	θεωρεί	ότι	οι	γνώσεις	τους	στο	Εκπ.Μ,	
τους	βοήθησαν	στην	άσκηση	των	διοικητικών	καθηκόντων	τους,	ενώ	το	μεγαλύτερο	
ποσοστό	θεωρεί	ότι	βοηθήθηκαν	ελάχιστα	στο	έργο	τους.	Ακόμη	όμως	και	αν	έχουν	
γνώσεις,	 δεν	 σημαίνει	 πως	 εφαρμόζουν	ακριβώς	 την	 τεχνική	 και	 τα	 εργαλεία	 του	
Μάρκετινγκ,	 δεν	 είναι	 βέβαιο	 ότι	 ακολουθούν	 σωστή	 πολιτική	 Μάρκετινγκ,	 δεν	
διατυπώνουν	 ξεκάθαρους	 στόχους	 και	 δεν	 συντάσσουν	 και	 δεν	 εκπονούν	
στρατηγικό	 σχεδιασμό,	 ακόμη	 και	 αν	 πιστεύουν	 οι	 ίδιοι	 ότι	 εφαρμόζουν	 το	
Μάρκετινγκ	 (Oplatka,	 2002).	 Εντούτοις	 οι	 περισσότεροι	 θεωρούν	 ότι	 το	
Εκπαιδευτικό	Μάρκετινγκ	είναι	ένα	 ισχυρό	εργαλείο,	που	θα	τους	βοηθούσε	στην	
βελτίωση	των	σχέσεων	μεταξύ	αυτών	και	των	υπολοίπων	εμπλεκομένων	(μαθητών,	
γονέων,	συναδέλφων,	τοπικών	φορέων)	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.		
Παρατηρείται	μια	ταύτιση	απόψεων	στις/στους	Ελληνίδες/ες	νηπιαγωγούς	με	τους	
συναδέλφους	 τους	στο	εξωτερικό,	όπου	Διευθυντές	 και	 εκπαιδευτικοί	διαφωνούν	
με	 την	 ιδέα	 η	 εκπαίδευση	 να	 εμπορευματοποιηθεί.	 Είναι	 το	 ίδιο	 αρνητικοί	 στην	
έννοια	 του	 Μάρκετινγκ	 και	 του	 Εκπαιδευτικού	 Μάρκετινγκ.	 Το	 θεωρούν	 «ιδέα	
αντίθετη	με	τις	ηθικές	αξίες	τους»	(Grace,	1995;	Oplatka	et	al.,	2002).	
Αξιοσημείωτο	 είναι	 ότι	 παρ’	 όλους	 τους	 προβληματισμούς	 που	 υπάρχουν	 και	
καταγράφονται,	 μεγάλο	 ποσοστό	 των	 Νηπιαγωγών	 που	 θεωρούν	 ότι,	 το	
Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ	 θα	 έπρεπε	 να	 αποτελεί	 αναπόσπαστο	 τμήμα	 της	
σύγχρονης	 κουλτούρας	 της	 εκπαίδευσης.	 Οι	 συνθήκες	 κρίνονται	 ώριμες	 και	 οι	
εκπαιδευτικοί	 δείχνουν,	 έστω	 και	 με	 αρκετές	 επιφυλάξεις,	 να	 κατανοούν	 την	
ανάγκη	 να	 εργάζονται	 με	 έναν	 σύγχρονο	 τρόπο,	 σε	 όλες	 τις	 διαστάσεις	 της	
εκπαιδευτικής	διαδικασίας,	με	νέες	παιδαγωγικές	μεθόδους	και	να	χρησιμοποιούν	
καινούργια	φιλοσοφία	και	προσέγγιση,	όπως	αυτή	του	Εκπαιδευτικού	Μάρκετινγκ.		
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ	
1)	 Λαμβάνοντας	 υπόψη	 την	 καταγεγραμμένη	 έλλειψη	 ενημέρωσης	 για	 το	
Εκπαιδευτικό	Μάρκετινγκ,	η	ουσιαστική	επιμόρφωση	των	Νηπιαγωγών	σε	θέματα	
που	αφορούν	και	την	διοίκηση	της	σχολικής	μονάδας,	θα	ήταν	πολύτιμη,	ώστε	όλες	
οι	 ενέργειές	 τους	 να	 είναι	 μέσα	 στο	 πλαίσιο	 της	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 του	
εκπαιδευτικού	έργου	και	της	αποτελεσματικότητας	της	εκπαίδευσης,	της	ενίσχυσης	
των	καινοτόμων	παρεμβάσεων	και	της	δημιουργικότητας	(«Εκπαίδευση-Κατάρτιση	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-564-	

2020).	Μέσα	από	την	επιμόρφωση	και	συνεχή	ενημέρωσή	τους,	να	είναι	σε	θέση	οι	
Προϊσταμένες/οι	του	Δημόσιου	Νηπιαγωγείου	να	είναι	διοικητικά	επαρκείς.	
2)	 Οι	 επίσημοι	 φορείς	 (Πολιτεία,	 Κράτος,	 Υπουργεία)	 ακολουθώντας	 τις	 διεθνής	
τάσεις	(The	International	Successful	School	Principal	Project	(ISSPP),	να	δώσουν	στην	
διοίκηση	των	σχολικών	μονάδων	την	σημασία	και	την	αξία	που	αρμόζει.	
3)	 Με	 την	 συστηματική	 και	 όχι	 αποσπασματική	 χρήση	 νέων	 εργαλείων	 και	
μεθοδολογικών	 προσεγγίσεων,	 όπως	 το	 Εκπαιδευτικό	 Μάρκετινγκ,	 μπορεί	 το	
Δημόσιο	σχολείο,	να	διαμορφώσει	νέες	μεθόδους	εκπαιδευτικής	διαδικασίας,	που	
θα	 βοηθήσουν	 όλους	 όσους	 συμμετέχουν-μαθητές,	 γονείς,	 φορείς	 και	
εκπαιδευτικούς-	σε	αυτήν	.	
4)	Προτείνεται	η	διεξαγωγή	εκτενέστερης	έρευνας,	σε	ακόμη	περισσότερα	Δημόσια	
Νηπιαγωγεία	 της	 χώρας,	 ώστε	 να	 αποτυπωθούν	 εκτενέστερα	 οι	 απόψεις	
μεγαλύτερου	αριθμού	Νηπιαγωγών,	σχετικά	με	την	ενημέρωση	και	εφαρμογή	του	
ΕΚΠ.ΜΚΤ	στα	Νηπιαγωγεία.	
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Η	σχέση	των	στρατηγικών	διαχείρισης	συγκρούσεων	διευθυντών	και	

εκπαιδευτικών	με	την	εργασιακή	τους	εμπειρία	
	
Τσιόπα	Κυρατσώ		
MSc,	Σχολική	Σύμβουλος	Ειδικής	Αγωγής	και	Εκπαίδευσης	
Ktsiopa1@gmail.com		
	
Περίληψη	
Σκοπός	 της	 παρούσας	 έρευνας	 ήταν	 να	 διερευνήσει	 τη	 σχέση	 των	 στρατηγικών		
διαχείρισης	 συγκρούσεων	 των	 διευθυντών	 σχολικών	 μονάδων	 με	 τις	 εργασιακές	
εμπειρίες	 των	 εκπαιδευτικών	 (επαγγελματική	 ικανοποίηση,	 συναίσθημα	 στην	
εργασία,	συναισθηματική	εξουθένωση,	ποιότητα	διαπροσωπικών	σχέσεων)	που	οι	
υφιστάμενοι	 ενδεχομένως	 βιώνουν	 στο	 χώρο	 εργασίας.	 Eπίσης,	 εξέτασε	 τη	 σχέση	
μεταξύ	 των	 στρατηγικών	 διαχείρισης	 των	 συγκρούσεων	 διευθυντών	 και	
υφισταμένων	και	 των	εργασιακών	εμπειριών	των	 ιδίων.	Το	δείγμα	αποτέλεσαν	51	
διευθυντές	 και	 281	 υφιστάμενοί	 τους	 εκπαιδευτικοί	 που	 υπηρετούσαν	 στις	 ίδιες	
σχολικές	μονάδες	της	Πρωτοβάθμιας	και	Δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	Θεσσαλίας	.	
Οι	εκπαιδευτικοί	συμπλήρωσαν	ερωτηματολόγια	αυτοαναφοράς,	που	αξιολόγησαν	
τις	 στρατηγικές	 Διαχείρισης	 Σύγκρουσης	 και	 τους	 δείκτες	 εργασιακών	 εμπειριών	
στην	 εργασία.	 Τα	 αποτελέσματα	 της	 πολυεπίπεδης	 ανάλυσης	 (Hierarchical	 Linear	
Modeling)	 έδειξαν	 ότι	 η	 υιοθέτηση	 του	 συνεργατικού	 στυλ	 από	 τους	 διευθυντές	
σχετίζεται	θετικά	με	το	θετικό	συναίσθημα	και	την	επαγγελματική	εξουθένωση	των	
εκπαιδευτικών,	ενώ	η	υιοθέτηση	του	στυλ	αποφυγής	μειώνει	τις	αρνητικές	σχέσεις	
μεταξύ	των	συναδέλφων.			
Λέξεις	κλειδιά:	Στρατηγικές	διαχείρισης	συγκρούσεων,	επαγγελματική	ικανοποίηση,	
συναίσθημα	στην	εργασία,	συναισθηματική	εξουθένωση,	ποιότητα	διαπροσωπικών	
σχέσεων.	
	
Εισαγωγή	
Η	 εστίαση	 του	 ενδιαφέροντας	 στο	 θέμα	 των	 συγκρούσεων	 στις	 σχολικές	 μονάδες	
αφορά	 κυρίως	 την	 εξέταση	 του	 τρόπου	 διαχείρισης	 των	 μέσα	 στα	 πλαίσια	 της	
προσπάθειας	 ελαχιστοποίησης	 των	 αρνητικών	 συνεπειών	 των	 συγκρούσεων	 και	
μεγιστοποίησης	 των	 πιθανών	 εποικοδομητικών	 επιπτώσεών	 τους	 (Αθανασούλα-
Ρέππα,	2008·	Τjosvold,	2008·	Kaushal	&	Kwante,	2006·	Deutsch,	2006).	
Η	 σύγκρουση	 αποτελεί	 μια	 σημαντική	 και	 κυρίαρχη	 πτυχή	 της	 oργανωτικής	 ζωής	
στους	 εκπαιδευτικούς	 οργανισμούς	 και	 ο	 ρόλος	 της	 στη	 διαδικασία	 της	 ηγεσίας	
σημαντικός	 (Tjosvold,	 2008).	 Η	 βιβλιογραφία	 και	 έρευνα	 της	 οργανωτικής	
σύγκρουσης	 για	 δεκαετίες	 είχε	 εστιάσει	 στις	 συγκρούσεις	 μέσα	 στο	 ίδιο	 επίπεδο	
ιεραρχίας,	 αγνοώντας	 τις	 συγκρούσεις	 μεταξύ	 των	 εργαζομένων	 σε	 διαφορετικά	
επίπεδα	ιεραρχίας.	Έρευνες	αποκάλυψαν	ότι	οι	συγκρούσεις	μεταξύ	προϊσταμένων	
και	 υφισταμένων	 υφίστανται	 (Xin	 &	 Pelled,	 2003·	 Janssen,	 2004),	 και	 επιπλέον	
αναγνωρίσθηκε	 η	 συμβολή	 της	 ποιότητας	 της	 μεταξύ	 τους	 αλληλεπίδρασης	 στη	
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δυναμική	του	οργανισμού	(Benitez	et	al,	2007),	αλλά	και	στις	εργασιακές	εμπειρίες	
των	εργαζομένων.	Ωστόσο,	υπάρχει	περιορισμένος	αριθμός	ερευνών	που	αναλύουν	
τις	 συγκρούσεις	 μεταξύ	 Ηγέτη-Υφισταμένων,	 όπως	 επίσης	 και	 μελετών	 που		
εξετάζουν	τη	σχέση	αυτών	των	συγκρούσεων	και	εργασιακών	τους	εμπειριών	.		
Με	δεδομένο	ότι	η	σύγκρουση	στο	οργανωτικό	περιβάλλον	είναι	αναπόφευκτη	και	
συνεχής	 (Polychroniou,	 2008)	 και	 ο	 ρόλος	 της	 στη	 διαδικασία	 της	 ηγεσίας	
σημαντικός	 (Tjosvold,	 2008),	 η	 παρούσα	 εργασία	 επιχειρεί	 να	 διευρύνει	 και	 να	
εμβαθύνει	 στον	 τρόπο	 που	 ο	 ηγέτης	 ενός	 οργανισμού,	 μέσω	 συγκεκριμένων	
χαρακτηριστικών	του,	επιδρά	στους	δείκτες	εργασιακών	εμπειριών–	επαγγελματική	
ικανοποίηση,	συναίσθημα	και	σχέσεις	στην	εργασία,	επαγγελματική	εξουθένωση	–		
των	 εκπαιδευτικών.	 Η	 διερεύνηση	 της	 άμεσης	 επίδρασης	 του	 ηγέτη	 στην	
αποτελεσματικότητα	 των	 Ελληνικών	 σχολείων	 καθίσταται	 δύσκολη,	 λόγω	 της	
γραφειοκρατικής	δομής	του	ελληνικού	εκπαιδευτικού	συστήματος	και	τη	απουσίας		
αξιολόγησης	 σε	 κάθε	 ιεραρχικό	 επίπεδο·	 επιτείνοντας	 έτσι	 την	 απόσταση	 μεταξύ	
των	 μελών	 ενός	 οργανισμού,	 γεγονός	 που	 	 αποκλείει	 αλληλεξαρτήσεις	 και	 	 κατά	
συνέπεια	αλληλεπιδράσεις.	
	
Διαχείριση	Συγκρούσεων	
Οι	 συγκρούσεις	 προκύπτουν	 από	 τη	 διαφορετικότητα	 και	 την	 αλλαγή	 και	 δεν	
αποτελούν	 πρόβλημα	 αφ’	 εαυτές,	 αλλά	 ο	 τρόπος	 που	 τις	 χειριζόμαστε.	 Η	
λειτουργική	 διαχείριση	 των	 οργανωτικών	 συγκρούσεων	 μπορούν	 να	 αποτελέσουν	
πηγή	 εξαιρετικών	 αποτελεσμάτων	 	 (Deutsch	 et	 al.,	 2006·	 Rahim,	 2002·	 Park	 &	
Αntonioni,	2007).	Έτσι,	εκτός	από	τη	διάθεση	ενεργείας	και	της	προσοχής	απαιτούν	
και	ορισμένες	δεξιότητες	για	την	κατάλληλη	διευθέτησή	τους	και	τη	διάνοιξη	νέων	
δυνατοτήτων.	
Οι	 οργανισμοί	 αλλάζουν	 συνεχώς	 προκειμένου	 να	 βελτιώσουν	 την	
ανταγωνιστικότητα	 τους,	 χωρίς	 αυτό	 φυσικά,	 να	 σημαίνει	 ότι	 μαθαίνουν	 να	
διαχειρίζονται	τη	σύγκρουση	αποτελεσματικότερα.	Οι	διευθυντές	δεν	προσπαθούν	
αρκετά	 να	 κατανοήσουν	 και	 να	 αντιμετωπίσουν	 τη	 σύγκρουση	 αποτελεσματικά,	
αντίθετα	 προσπαθούν	 να	 βρουν	 τρόπους	 να	 τις	 μειώσουν,	 να	 τις	 αποφύγουν	 ή	
ακόμη	 και	 να	 τις	 συγκαλύψουν	 (Kennedy,	 1998).	Φαίνεται,	 ότι	αυτή	η	 κατάσταση	
έχει	 παραμείνει	 αμετάβλητη.	 Συνεπώς,	 πολύτιμοι	 πόροι	 σπαταλούνται,	 καθώς	
υπάλληλοι	 εμπλέκονται	 σε	 δυσλειτουργικές	 συγκρούσεις	 και	 οργανισμοί	 χάνουν	
την	 ευκαιρία	 αξιοποίησης	 των	 λειτουργικών	 συγκρούσεων·	 συγκρούσεων	 που	
συμβάλλουν	 στη	 βελτίωση	 της	 αποτελεσματικότητας	 των	 οργανισμών	 και	 στην	
ευημερία	 των	 εργαζομένων.	 Υπάρχουν	 πολλές	 θεωρίες	 και	 προσεγγίσεις	 για	 τη	
διαχείριση	 των	 διαπροσωπικών	 συγκρούσεων	 στους	 οργανισμούς.	 Ωστόσο,	 καμιά	
συγκεκριμένη	 μέθοδος	 δεν	 είναι	 κατάλληλη	 για	 όλες	 τις	 καταστάσεις	 καθώς	 οι	
εμπλεκόμενοι	 και	 η	 οργανωτική	 κουλτούρα	 μπορεί	 να	 διαφέρουν	 (Hoy	 &	Miskel,	
2005).		
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Σύμφωνα	με	 τους	 Everard	 και	Morris	 (1999),	 η	 ικανότητα	 του	Ηγέτη	 να	 χειρίζεται	
συγκρούσεις	μπορεί	να	είναι	ένα	από	τα	κλειδιά	της	επιτυχίας	του.	Είναι	σημαντικό	
στελέχη	 οργανισμών	 να	 γνωρίζουν	 όλες	 τις	 υπάρχουσες	 στρατηγικές	 διαχείρισης	
συγκρούσεων,	ώστε	κάθε	φορά	να	μπορούν	να	επιλέξουν	αυτή	που	ταιριάζει	στην	
περίσταση.	 Στην	 περίπτωση	 της	 σύγκρουσης	 μεταξύ	 διευθυντή-υφιστάμενου,	 η	
επιλογή	 του	 ύφους	 σε	 μεγάλο	 βαθμό	 εξαρτάται,	 μεταξύ	 των	 άλλων	 και	 από	 τη	
συναισθηματική	 νοημοσύνη	 και	 την	 αποτελεσματικότητα	 της	 ηγεσίας	
(Polychroniou,	2008).			
	
Στρατηγική	διαχείρισης	συγκρούσεων	
Η	 στρατηγική	 διαχείρισης	 της	 σύγκρουσης	 αναφέρεται	 στη	 μέθοδο	 (Pruitt	 et	 al,	
1994)	ή	στη	συμπεριφορά	(Balay,	2006)	με	την	οποία	ένα	άτομο	αντιμετωπίζει	 τις	
περισσότερες	φορές	 μια	 σύγκρουση.	 Για	 τον	 Rahim	 (1992),	 η	 θέση	 στην	 ιεραρχία	
αλλά	και	το	κοινωνικό-πολιτιστικό	υπόβαθρο	των	εμπλεκομένων	είναι	καθοριστικής	
σημασίας	στον	τρόπο	με	τον	οποίο	διαχειρίζονται	συγκρούσεις.	
Η	 σύγχρονη	 εκδοχή	 του	 μοντέλου	 της	 διπλής	 ανησυχίας	 (Dual	 concern	 theory)	
(Pruitt	 et	 al.,	 1994·	 Rahim,	 1983)	 θεωρεί	 τη	 διαχείριση	 σύγκρουσης	 ως	 μια	
λειτουργία	υψηλής	ή	χαμηλής	ανησυχίας	για	την	επίτευξη	των	προσωπικών	στόχων	
(high	or	low	concern	for	self),	σε	συνδυασμό	με	υψηλή	ή	χαμηλή	ανησυχία	για	τους	
άλλους	 (high	 or	 low	 concern	 for	 others)	 (DeDreu	 et	 al.,	 2001).	 Αυτές	 οι	 δύο	
διαστάσεις	 ανησυχίας	 κλιμακώνονται	 από	 την	 αδιαφορία	 μέχρι	 και	 την	 έντονη	
ανησυχία	 (Pruitt	 et	 al.,	 1994).	 Ο	 συνδυασμός	 των	 δύο	 διαστάσεων	 καταλήγει	 σε	
πέντε	 στρατηγικές	 διαχείρισης	 της	 σύγκρουσης:	 ενσωμάτωση	 (integrating	 /	
collaborating	 /	 problem	 solving),	 συγκατάβαση	 (obliging),	 επιβολή	 (dominating),	
αποφυγή	 (avoiding)	 και	 συμβιβασμός	 (compro-mising)	 (Rahim	 &	 	 Magner,	 1995).	
(πίνακας	1)	
	
Πίνακας	1.	Το	μοντέλο	της	διπλής	ανησυχίας	(dual	concern	theory)	

Pruitt & Rubin, 1986
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Οι	Hocker	και	Wilms	(1991)	μετά	από	εκτενή	βιβλιογραφική	έρευνα	προτείνουν	ως	
επικρατέστερες	στρατηγικές	την	ενσωμάτωση	(integrating),	την	αποφυγή	(avoiding),	
και	την	επικράτηση	(dominating).	
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1.	Η	 στρατηγική	 της	 ενσωμάτωσης	 χαρακτηρίζεται	 από	 υψηλή	 ανησυχία	 για	 τον	
ίδιο	 όπως	 επίσης	 και	 για	 τους	 άλλους,	 που	 εμπλέκονται	 στη	 σύγκρουση.	 Η	
σύγκρουση	είναι	προσανατολισμένη	στην	 τακτική	 κερδίζω-κερδίζεις	 και	σχετίζεται	
με	τη	συνεργασία	μεταξύ	των	δύο	πλευρών	για	την	επίτευξη	μιας	λύσης.	
2.	 Η	 στρατηγική	 της	 αποφυγής	 σχετίζεται	 με	 την	 αγνόηση	 των	 διαφορετικών	
απόψεων,	την	αποσιώπηση	συναισθημάτων	και	πεποιθήσεων,	την	εξομάλυνση	και	
την	 εργασία	 με	 ομοϊδεάτες.	 Η	 επιλογή	 αυτού	 του	 στυλ	 σημαίνει	 αναβολή	 της	
αντιπαράθεσης	 για	 μεταγενέστερο	 χρόνο,	 χωρίς	 να	 ικανοποιείται	 κανένα	 από	 τα	
δύο	μέρη	(Skjorshammer,	2001·	Chen	&	Tjosvold,	2002)	
3.	 H	 στρατηγική	 της	 επικράτησης/επιβολής	 αναφέρεται	 σε	 κάθε	 προσπάθεια	 να	
δοθεί	 ένα	 τέλος	 σε	 μια	 σύγκρουση	 με	 βάση	 τους	 όρους	 του	 ενός,	 χωρίς	 να	
λαμβάνονται	υπόψη	τα	ενδιαφέροντα	του	άλλου.	
	
Ηγεσία	και	Διαχείριση	Συγκρούσεων	
Οι	συγκρούσεις,	που	λαμβάνουν	 χώρα	σε	μια	 τυπική	οργάνωση	όπως	 το	σχολείο,	
είναι	 μια	 πολύπλοκη	 διαδικασία	 και	 ο	 χειρισμός	 διευθέτησης	 αποτελεί	 βασικό	
καθήκον	 του	 διευθυντή	 της	 σχολικής	 μονάδας	 (Ζαβλανός,	 2003·	 Σαίτης,	 2002).	
Σύμφωνα	με	τον	Burns	(1978),	οι	Ηγέτες	λειτουργούν	ως	έναυσμα	για	τη	διαδικασία	
μετατροπής	των	αντικρουόμενων	αξιών,	στόχων	και	αξιώσεων	σε	εποικοδομητικές	
συμπεριφορές.	 Για	 το	 λόγο	 αυτό	 η	 διαχείριση	 συγκρούσεων	 αποτελεί	 σημαντικό	
προσόν	 που	 πρέπει	 να	 διαθέτει	 ένας	 ηγέτης.	 Ο	 καλός	 ηγέτης	 πρέπει	 να	 είναι	 σε	
θέση	 να	 αναγνωρίζει	 πως	 θα	 αντιμετωπίσει	 τις	 συγκρούσεις,	 ποιόν	 θα	 εμπλέξει	
κατά	 τη	 διαδικασία	 επίλυσης,	 με	 ποιες	 οργανωτικές	 δομές	 και	 διαδικασίες	 θα	
εμποδίσει	 την	 επανεμφάνισή	 τους	 και	 επιπλέον	 να	 τις	 αξιοποιεί	 με	 τον	 καλύτερο	
δυνατό	τρόπο	(Cook,	2006).	
Παρά	την	επαναλαμβανόμενη	επισήμανση	των	θεωρητικών	και	των	ερευνητών	της	
σύγκρουσης	του	σημαντικού	ρόλου	των	στρατηγικών	που	ο	Ηγέτης	υιοθετεί	για	να		
διαχειριστεί	 	 συγκρούσεις	 ελάχιστα	 γνωρίζουμε	 για	 τους	 μηχανισμούς	 μέσω	 των	
οποίων	επηρεάζονται	οι	εργασιακές	εμπειρίες	των	εργαζομένων	(Chan	et	al.,	2007).		
Σύμφωνα	με	 την	ολιστική	προσέγγιση	 της	ηγεσίας,	η	οποία	 	 λαμβάνει	υπόψη	 τον	
ηγέτη,	 τους	 υφισταμένους,	 το	 συγκείμενο	 και	 τα	 επίπεδα	 της	 δυναμικής	 τους	
αλληλεπίδρασης	(Avolio	et	al.,	2009),	η	παρούσα	έρευνα	επιχειρεί	να	διευρύνει	και	
να	 εμβαθύνει	 στον	 τρόπο	 που	 ο	 ηγέτης	 ενός	 οργανισμού,	 μέσω	 συγκεκριμένων	
χαρακτηριστικών	του,	επιδρά	στις	εργασιακές	εμπειρίες	των	εργαζομένων.		
Εργασιακές	Εμπειρίες	
Στην	 παρούσα	 έρευνα,	 o	 όρος	 εργασιακές	 εμπειρίες	 αναφέρεται	 στην	
επαγγελματική	 ικανοποίηση,	 στην	 επαγγελματική	 εξάντληση	 (Giebels	 &	 Jansen,	
2005),	 το	 θετικό	 και	 αρνητικό	 συναίσθημα	 στην	 εργασία	 και	 στην	 ποιότητα	 των	
αλληλεπιδράσεων	με	τους	συναδέλφους.			
Επαγγελματική	ικανοποίηση	
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Στον	χώρο	των	οργανισμών	η	επαγγελματική	ικανοποίηση	θεωρείται	παραδοσιακά	
από	 τους	 σημαντικότερους	 δείκτες	 υποκειμενικής	 ευεξίας	 των	 εργαζομένων	
(Benitez	 et	 al.,	 2007),	 δεδομένου	 ότι	 σχετίζεται	 τόσο	 με	 την	 ψυχική	 υγεία	 του	
εργατικού	 δυναμικού	 όσο	 και	 με	 την	 οργανωτική	 αποτελεσματικότητα	 και	
αποδοτικότητα	(Saari	&	Judge,	2004).	
Θετικό/αρνητικό	συναίσθημα	στην	εργασία	
Το	θετικό	και	αρνητικό	συναίσθημα	στην	εργασία	αποτελούν	σημαντικές	πτυχές	της	
εργασιακής	 εμπειρίας,	 καθώς	 το	 συναίσθημα	 στην	 εργασία	 μπορεί	 να	 προβλέψει	
ποικίλες	πλευρές	της	οργανωτικής	συμπεριφοράς.	
Επαγγελματική	εξουθένωση	
Από	ψυχοκοινωνικής	άποψης	ο	Maslach	(1993)	όρισε	την	επαγγελματική	εξάντληση	
ως	«ένα	σύνδρομο	συναισθηματικής	εξάντλησης,	αποπρωσοποίησης	και	μειωμένης	
προσωπικής	 επίτευξης,	 που	 μπορεί	 να	 εμφανιστεί	 μεταξύ	 των	 ατόμων,	 που	
συνεργάζονται	με	άλλους	ανθρώπους	σε	κάποιο	χώρο»	(σ.70).			
Διαπροσωπικές	σχέσεις	στην	εργασία	
Ο	 Fullan	 (2001)	 εστιάζει	 στον	 καθοριστικό	 ρόλο	 των	 σχέσεων	 στην	 εργασία	
επισημαίνοντας	 ότι	 «οι	 σχέσεις	 κάνουν	 τη	 διαφορά»	 (σ.	 51).	 Σύμφωνα	 με	 τους	
Lewin	 και	 Regine	 (2000),	 «η	 ψυχή	 της	 εργασίας»	 είναι	 το	 άτομο	 και	 η	
συλλογικότητα.	Αφενός	η	ανάγκη-επιθυμία	του	ανθρώπου	να	αποτελεί	μέρος	ενός	
ευρύτερου	 συνεκτικού	 ιστού	 και	 αφετέρου	 η	 	 ίδια	 η	 φύση	 της	 εργασίας	 στους	
σύγχρονους	 -	 σύνθετους	 οργανισμούς,	 που	 πολύ	 λίγα	 πράγματα	 μπορούν	 να	
ολοκληρωθούν	 με	 ατομική	 εργασία	 επιβάλλουν	 τη	 συμμετοχική	 και	 συλλογική	
εργασία.	
	
Μεθοδολογία	
Δείγμα	
Η	 έρευνα	 διεξήχθη	 σε	 51	 δημόσια	 σχολεία	 Πρωτοβάθμιας	 και	 Δευτεροβάθμιας	
Εκπαίδευσης	 της	 Θεσσαλίας.	 Τα	 σχολεία	 αντιμετωπίστηκαν	 ως	 ομάδες	 που	
αποτελούνται	 από	 το	 Διευθυντή	 και	 τους	 εκπαιδευτικούς.	 Έτσι	 στο	 κάθε	 σχολείο	
συμμετείχαν	 τουλάχιστον	 έξι	 έως	 δέκα	 εκπαιδευτικοί	 και	 ο	 Διευθυντής/ντρια.	
Συνολικά	51	διευθυντές,	(38	άντρες,	13	γυναίκες),	και	281	εκπαιδευτικοί	(95	άντρες,	
186	 γυναίκες)	 συμπλήρωσαν	 τα	 ερωτηματολόγια	 δημιουργώντας	 με	 αυτόν	 τον	
τρόπο	δύο	υποομάδες	(διευθυντές,	υφιστάμενοι).	
Εργαλεία	Μέτρησης	
Τα	ερευνητικά	εργαλεία	που	χρησιμοποιήθηκαν	στην	παρούσα	ερευνά		ήταν:	
1.	Η	Κλίμακα	Οργανωτικής		Σύγκρουσης	του	Rahim,	(ROCI-II)	(Rahim,	1995),		
2.	Η	Κλίμακα	επαγγελματικής	ικανοποίησης	(Job	Satisfaction	Scale)	των	Brayfield	&	
Rothe,	(1951).	
3.	Η	κλίμακα	συναισθημάτων	στην	εργασία	(job	affect	scale)	(Brief,	Burke,	George,	
Robinson	&	Webster,	1988)	
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4.	 Η	 κλίμακα	 Maslach	 Burnout	 Inventory	 (Maslach	 &	 Jackson,	 1986·	
Αναγνωστόπουλος	&	Παπαδάτου,	1992).	
5.1.	Η	κλίμακα	δικτύου	σχέσεων	 (Network	of	Relationships	 Inventory)	 των	Furman	
και	Buhrmester	(1985).	
5.2.	 Η	 κλίμακα	 θετικών	 και	 αρνητικών	 σχέσεων	 στην	 εργασία,	 του	 Lopes,	 P.	 N.	
(2004).	
	
Αποτελέσματα	
Συσχετίσεις	
Στον	ακόλουθο	πίνακα	1,	αναφορικά	με	την	επίδραση	των	στρατηγικών	διαχείρισης	
συγκρούσεων	 (ενσωμάτωση,	 αποφυγή,	 επιβολή)	 των	 εκπαιδευτικών	 και	
διευθυντών	 στις	 εξαρτημένες	 μεταβλητές	 -	 εργασιακές	 εμπειρίες	 των	 ιδίων,	
παρατηρούμε	ότι:	
Α.	Όσον	αφορά	τους	εκπαιδευτικούς		
1. το	συνεργατικό	στυλ		είχε	στατιστικά	σημαντική	θετική	συσχέτιση	με		τις	θετικές	
εργασιακές	εμπειρίες	των	ιδίων		και	αρνητική	με	τις	αρνητικές.	
2. Η	 στρατηγική	 της	 αποφυγής,	 είχε	 θετική	 συσχέτιση	 με	 την	 επαγγελματική	
ικανοποίηση,	τις	θετικές	σχέσεις	και	αρνητική	συσχέτιση	με	τις	αρνητικές	σχέσεις.	
3. Tο	 στυλ	 επιβολής	 είχε	 στατιστικά	 σημαντική	 θετική	 συσχέτιση	 με	 το	 αρνητικό	
συναίσθημα	στην	εργασία	και	αρνητική	συσχέτιση	με	τις	θετικές	σχέσεις.	
Β.	Όσον	αφορά	τους	Διευθυντές		
Το	 συνεργατικό	 στυλ	 διαχείρισης	 συγκρούσεων	 είχε	 στατιστικά	 σημαντική	 θετική	
συσχέτιση	μόνο	με	τις	θετικές	σχέσεις	και		
Το	στυλ	επιβολής	είχε	αρνητική	συσχέτιση	μόνο	με	την	επαγγελματική	ικανοποίηση	
	
Πίνακας	1.	Συσχετίσεις	δεδομένων	των	Eκπαιδευτικών	&	Διευθυντών	
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ	

		 επαγγελματ	
ικανοποίηση	

θετικό	
συναίσθημα	

αρνητικό	
συναίσθημα	

θετικές	
σχέσεις	

αρνητικές	
αλληλ/σεις		

επαγγελ.	
εξάντληση	

συνολική	
ΣΝ	

Ενσωμάτωση	 .400**	 .296**	 -321**	 .519**	 -.273**	 -.125*	 400**	

Αποφυγή	 .133*	 -.047	 -.028	 .188**	 -.165**	 -.002	 .081	

Επιβολή	 -.044	 -.012	 .186**	 -.123*	 .106	 .004	 .027	

ΔΙΕΥΘΥΝΤΕΣ	

Ενσωμάτωση	 -.005	 .163	 .116	 .420**	 -.218	 -.059	 .126	

Αποφυγή	 .222	 .200	 .072	 .151	 -.139	 -.142	 .174	

Επιβολή	 -.310*	 -.150	 .245	 -.130	 .200	 .116	 .027	

*p<	.05,	**	p	<	.01,	***	p	<	0,001		

	
Πολυεπίπεδη	Ανάλυση	
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Στον	ακόλουθο	πίνακα	2,	αναφορικά	με	την	επίδραση	των	στρατηγικών	διαχείρισης	
συγκρούσεων		των	διευθυντών	(ενσωμάτωση,	αποφυγή,	επιβολή)	στις	εξαρτημένες	
μεταβλητές	των	εκπαιδευτικών,	με	ελέγχουσα	την	ηλικία,	παρατηρούμε	ότι:	
1.	 Η	 υιοθέτηση	 του	στυλ	 ενσωμάτωσης	από	 τον	 διευθυντή	 είχε	 θετική	 επίδραση	
στο	 θετικό	 συναίσθημα	 και	 στην	 συναισθηματική	 εξουθένωση	 των	 υφισταμένων	
εκπαιδευτικών.	
2.	 Το	 στυλ	 αποφυγής	 έδειξε	 τάσεις	 αρνητικής	 πρόβλεψης	 των	 	 αρνητικών	
αλληλεπιδράσεων	μεταξύ	των	συναδέλφων.		
	
Πίνακας	 2.	 Αποτελέσματα	 πρόβλεψης	 των	 εξαρτημένων	 μεταβλητών	 από	
μεταβλητές	των	στρατηγικών	διαχείρισης	συγκρούσεων	του	διευθυντή		
		 Επαγγελματική	

ικανοποίηση	
Θετικό	
συναίσθημα	

Αρνητικό	
συναίσθημα	

Αρνητικές	
αλληλεπιδ/σεις	

Συναισθηματική	
εξουθένωση	

Σταθερά	 της	
κλίσης	

		 		3.42			(.04)	 		 	2.68		(.10)	 2.34			(.06)	

Ηλικία	 		 -.01				(.00)	 		 	.03				(.03)	 	.00				(.01)	
Ενσωμάτωση	 		 	.03*			(.01)	 		 -.04			(.09)	 	.06*		(.03)	
Αποφυγή	 		 	.27				(.03)	 		 -.22*	(.11)	 	.02					(.05)	

Επικράτηση	 		 	.02					(.04)	 		 .13				(.11)	 	.02				(.05)	

*p<	.05,	**	p	<	.01,	***	p	<	0,001		

	
Συμπεράσματα	
Η	 παρούσα	 έρευνα	 παρουσιάζει	 πρωτογενή	 δεδομένα	 και	 συνεισφέρει	 στην	
καλύτερη	κατανόηση	 της	επίδρασης	 της	διαπροσωπικής	οργανωτικής	σύγκρουσης	
στην	ανατροφοδότηση	των	εργαζομένων.	Σαν	γενικό	συμπέρασμα,	από	το	σύνολο	
των	 ευρημάτων	 της	 παρούσας	 έρευνας	 προκύπτει	 ο	 σημαντικός	 ρόλος	 των	
στρατηγικών	 διαχείρισης	 συγκρούσεων	 για	 τον	 ίδιο	 τον	 εργαζόμενο	 (ηγέτη	 ή	
υφιστάμενο)	 και	 ιδιαίτερα	 για	 τις	 γνωστικές	 και	 συναισθηματικές	 παραμέτρους	
στην	 εργασία	 (ικανοποίηση,	 συναίσθημα,	 σχέσεις).	 Αναδεικνύεται	 επίσης	 η	
επίδραση	 χαρακτηριστικών	 της	 διοίκησης	 στις	 εργασιακές	 εμπειρίες	 των	
εργαζομένων.	
Εξετάζοντας	 τις	 αυτοαναφερόμενες	 αντιλήψεις	 των	 εκπαιδευτικών,	 τα	
αποτελέσματα	συνοπτικά	παρουσιάσανε	ότι	οι	εκπαιδευτικοί,	οι	οποίοι	υιοθετούν	
το	συνεργατικό	στυλ	για	την	διαχείριση	συγκρούσεων	δηλώνουν	ικανοποίηση	από	
την	 εργασία	 τους,	 καλή	 συναισθηματική	 κατάσταση,	 χαμηλά	 επίπεδα	
συναισθηματικής	 εξάντλησης,	 και	 υψηλής	 ποιότητας	 διαπροσωπικές	 σχέσεις	
(DeDreu,	2008).	
Η	 αποφυγή,	 ως	 στρατηγική	 διαχείρισης	 συγκρούσεων	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς,	
έδειξε	 μέτρια	 θετική	 συσχέτιση	 με	 την	 επαγγελματική	 ικανοποίηση,	 στατιστικά	
σημαντικά	 θετική	 συσχέτιση	 με	 	 τις	 θετικές	 σχέσεις	 και	 αντίστροφα	 στατιστικά	
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σημαντική	αρνητική	συσχέτιση	με	την	αρνητική	αλληλεπίδραση.	Τα	αποτελέσματα	
αυτά	 συμφωνούν	 με	 ανάλογες	 έρευνες	 που	 έγιναν	 σε	 χώρες	 της	 Άπω	 και	Μέσης	
Ανατολής,	 οι	 οποίες	 χαρακτηρίζονται	 ως	 συλλογικές	 (collectivistic	 cultures)	 και	
αποκάλυψαν	 ότι	 οι	 εργαζόμενοι	 προτιμούν	 τη	 στρατηγική	 της	 	 αποφυγής	 όταν	
διαχειρίζονται	 συγκρούσεις	 με	 συναδέλφους	 τους,	 με	 σκοπό	 την	 προσωπική	 τους	
αρμονία	και	τη	διατήρηση	θετικών	σχέσεων	(Kaushal	&	Κwantes,	2006).	
Γίνεται	 φανερό	 ότι	 η	 συνεργατική	 προσέγγιση	 των	 συγκρούσεων	 που	 εξυπηρετεί	
την	 αλληλεπίδραση	 -	 τον	 άλλον	 -	 έχει	 θετική	 επιρροή	 στους	 εκπαιδευτικούς	 και	
προβλέπει	 θετικά	 συναισθήματα,	 αφού	 προσφέρει	 την	 ευκαιρία	 στους	
εμπλεκόμενους	 να	 μάθουν	 κάτι	 για	 τον	 εαυτό	 τους	 και	 τους	 άλλους,	 να	
αμφισβητήσουν	 απαρχαιωμένους	 τρόπους	 σκέψης	 και	 να	 καλλιεργήσουν	 νέους	
τρόπους	 συσχετισμού	 και	 συνεργασίας	 τους	 (Leung	 &	 Tjosvold,	 1998).	 Η	 θετική	
ωστόσο	 συσχέτιση	 της	 στρατηγικής	 της	 ενσωμάτωσης	 με	 τη	 συναισθηματική	
εξάντληση	συνάδει	με	 την	άποψη	 των	Friedman	et	 al.	 (2000)	ότι	η	υιοθέτηση	 της	
από	 τον	 διευθυντή	 προκαλεί	 στους	 υφισταμένους	 συναισθήματα	 μειωμένης	
ενέργειας	και	υπερφόρτωσης	από	τις	απαιτήσεις	της	εργασίας.	
Επίσης,	σαν	επιμέρους	συμπέρασμα	προκύπτει	ότι	 χαρακτηριστικά	 του	ηγέτη	που	
σχετίζονται	 με	 την	 αποφυγή	μειώνουν	 τις	 αρνητικές	 αλληλεπιδράσεις	 μεταξύ	 των	
εργαζομένων.	Μολονότι	 επιβεβαιώνεται	η	σημασία	 της	συνεργατικής	διαδικασίας	
προσέγγισης,	ωστόσο	η	στρατηγική	της	αποφυγής	και	άμβλυνσης	των	συγκρούσεων	
εξακολουθεί	να	αποτελεί	ένα	μεγάλο	πειρασμό	ιδιαίτερα	για	τους	εκπαιδευτικούς	
και	στην	περιοχή	μελέτης.	Σύμφωνα	με	τον	DeDreu	(2008)	ο	ρόλος	του	Διευθυντή	
‘ενορχηστρωτή’-υποκινητή	λειτουργικών	συγκρούσεων	είναι	πολύ	δύσκολος	διότι	η	
σύγκρουση	ναι	μεν	είναι	σύμφυτη	στους	οργανισμούς,	αλλά	παράλληλα	είναι	 και	
μια	αυτόνομη	διαδικασία	δύσκολο	να	δρομολογηθεί	και	να	ελεγχθεί.	
Εν	 κατακλείδι,	 αναδεικνύεται	 η	 σημαντική	 συνεισφορά	 	 χαρακτηριστικών	 των	
υφισταμένων	και	των	διευθυντών	στην	πρόβλεψη	θετικών	ή	αρνητικών	εργασιακών	
εμπειριών	 των	 ιδίων	 αλλά	 και	 η	 δυναμική	 της	 επίδρασης	 χαρακτηριστικών	 του	
Διευθυντή	στις	εργασιακές	εμπειρίες	των	εκπαιδευτικών	στις	σχολικές	μονάδες.	
Συνεπώς	 καθώς	 ο	 ρόλος	 της	 Εκπαιδευτικής	 Ηγεσίας	 σύμφωνα	 με	 τους	 Brahnam,	
Margavio,	Hignite,	Barrier	και	Chin	(2005)	είναι	κυρίαρχο	στοιχείο	στην	επιτυχία	των	
σκοπών	 του	 σχολείου	 και	 η	 επιτυχημένη	 ηγεσία	 σχετίζεται	 με	 την	 ικανότητα	
αποτελεσματικού	 χειρισμού	 των	 συγκρούσεων,	 το	 θέμα	 των	 συγκρούσεων	 στις	
σχολικές	 μονάδες	 και	 οι	 στρατηγικές	 που	 υιοθετούνται	 από	 την	 εκπαιδευτική	
Ηγεσία	για	τη	διευθέτηση	τους	είναι	ένα	από	τα	σημαντικότερα,	όσον	αφορά	στην	
επίδρασή	τους	στην	επαγγελματική	(DeDreu	&	Beersma,	2005)	και	στην	προσωπική	
ανάπτυξη	και	ευημερία	των	εμπλεκομένων	(Rahim,	2001).		
	
Προτάσεις	για	μελλοντικές	έρευνες	
Περαιτέρω	 εξέταση	 από	 μελλοντικές	 έρευνες	 θα	 ήταν	 πολύτιμη,	 γιατί	 τα	
περισσότερα	 αποτελέσματα	 στη	 βιβλιογραφία	 είναι	 αντικρουόμενα.	 Μια	 άλλη	
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μέθοδος	 συλλογής	 δεδομένων,	 όπως	 η	 μεικτή	 (ποσοτική	 και	 ποιοτική)	 ίσως	 να	
πρόσθετε	 νέα	 δεδομένα	 στην	 παραπάνω	 έρευνα.	 Επίσης,	 θα	 ήταν	 ενδιαφέρον	 η	
διεξαγωγή	της	έρευνας	σε	ιδιωτικά	σχολεία	ή	άλλους	ιδιωτικούς	οργανισμούς.	
	
Βιβλιογραφία	
Ελληνόγλωσση	
Αθανασούλα-Ρέππα,	 Α.	 (2008).	 Εκπαιδευτική	 Διοίκηση	 &	 Οργανωσιακή	

Συμπεριφορά.	Η	Παιδαγωγική	της	Διοίκησης	της	Εκπαίδευσης.	Αθήνα:	Έλλην.		
Αποστολοπούλου,	Α.	(2008).	Αποτελεσματική	διοίκηση	συγκρούσεων	στο	πλαίσιο					
											των	ναυτιλιακών	επιχειρήσεων.	Μεταπτυχιακή	διατριβή:	Τμήμα	Διοίκησης					
											Επιχειρήσεων	Πανεπιστημίου	Πατρών.	Πάτρα.	
Καντάς,	 Α.	 (2009).	 Οργανωτική-Βιομηχανική	 Ψυχολογίa.	 Διεργασίες	 ομάδας	 -	

Σύγκρουση	-	Ανάπτυξη	και	αλλαγή	-	Κουλτούρα	-	Επαγγελματικό	άγχος.	Αθήνα:	
Ελληνικά	Γράμματα.	

Καφέτσιος,	Κ.,	Βούζας,	Φ.,	Πετρούλια,	 Ι.	&	Τζίμα,	 Ι.	 (2006).	Διαπροσωπικές	σχέσεις	
στην	 εργασία:	Η	 επίδραση	 της	 κοινωνικής	στήριξης	στο	συναίσθημα	 και	 την	
ικανοποίηση	 από	 την	 εργασία.	 Επιθεώρηση	 Ελληνικής	 Ακαδημίας	 Διοίκησης	
Επιχειρήσεων,	4	(1),	6-17.	

Σπυράκης,	Γ.	&	Σπυράκη,	Χ.	(2008).	Αντιμετώπιση	συγκρούσεων	στους	οργανισμούς.	
Διοικητική	Ενημέρωση,	44,	32-50.	

Ξενόγλωσση	
Al-Ajmi,	S.	R.	 (2007).	The	effect	of	personal	characteristics	on	conflict	management	

style.	Competitiveness	Review:	Competetive	Review:	An	International		Business	
Journal,	17	(3),	181-192.	

Ayoko,	 Ο.	&	Callan,	V.	 J.	 (2010).	 Teams’	 reactions	 to	 conflict	 and	 teams’	 task	 and	
social	 outcomes:	 The	 moderating	 role	 of	 transformational	 and	 emotional	
leadership	European	Management	Journal	(in	press),	28	(3),	220-235.	

Balay,	 R.	 (2006).	 Conflict	 Management	 Strategies	 of	 Administrators	 and	 Teachers.	
Asian	Journal	of	Management	Cases,	3,	5.	

Benitez,	M.,	Guerra,	J.,		Medina,	F.,	Martinez,	I.,		Jaca,	M.	L.	(2007).	Consequences	of	
conflict	 between	 supervisor	 and	 subordinates	 on	 well-being	 at	 work.	 IACM	
2007	Meetings	Paper.	

Brooke,	 L.	 S.	 (2007).	 Leadership	 and	 Job	 Satisfaction.	 Academic	 Leadership.	 The	
OnlineJournal,4(1).	

Cerit,	Y.	(2009).	The	Effects	of	Servant	Leader	ship	Behaviours	of	School	Principals	on	
Teachers’	 Job	 Satisfaction.	 Educational	 Management	 Administration	 &	
Leadership,	37	(5),	600–623.	

Chan,	K.,	W.,	Huang,	X.,	 	Ng,	M.,	P.	 	 (2008).	Managers’	 conflict	management	 styles	
and	 employee	 attitudinal	 outcomes:	 The	mediating	 role	 of	 trust.	Asia	 Pacific	
Journal	of	Management,	25	(8),	277-295.	

Cook,	S.	V.	(2008).	Where	Does	Conflict	Management	Fit	in	the	System’s	Leadership		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-575-	

													Puzzle?	AASA	Journal	of	Scholarship	&	Practice,	4	(4),	11-17.	
Deutsch,	M.	(2006).	Interpersonal	and	intergroup	prozess.	The	Handbook	of	Conflict	

Resolution.	Theory	and	Practice.	San	Francisco:	Jossey-Bass.	
Hempel	P.	S.,	Zhang	Z.	X,	&	Tjosvold,	D.	(2009).	Conflict	Management	Between	and	

Within	 Teams	 for	 Developing	 Trusting	 Relationships	 in	 China.	 Journal	 of	
Organizational	Behavior,	30,	41-65.	

Kantek,	 F.	 &	 Gezer,	 G.	 (2009).	 Conflict	 in	 schools:	 Student	 nurses’conflict	
management	styles.	Nurse	Education	Today	29,	100–107.	

Kaushal,	R.	&	Kwantes,	T.	C.	(2006).	The	role	of	culture	and	personality	in	choice	of	
conflict	management	strategy.	 International	Journal	of	 Intercultural	Relations.	
30,	579–603.	

Κoza,	K.	&	Dant,	P.	R.	(2007).	Effects	of	relationship	climate,	control	mechanism,	and	
communications	on	conflict	resolution	behaviour	and	performance	outcomes.	
Journal	of	Retailing,	83	(3),	279–296.	

Park	 H.	 &	 Antonioni	 D.	 (2007).	 Personality,	 reciprocity,	 and	 strength	 of	 conflict	
resolution	strategy.	Journal	of	Research	in	Personality,	41(1),	110-125.	

Polychroniou,	P.	(2008).	Styles	of	handling	conflict	in	Greek	organizations:	the	impact	
of	 transformational	 leadership	 and	 emotional	 intelligence.	The	 	 International	
Journal	of	Organisational	Behaviour,	13	(1),	52-67.	

Rahim	M.	A,	Psenicka	C.,	Polychroniou,	P.,	Oh,	S-Y,	Ferdausy,	S.	&	Dias	J.	F.	 (2006).	
Emotional	 Intelligence	 and	 Transformational	 Leadership:	 A	 Group	 Level	
Analysis	in	Five	Countries.	Current	Topics	in	Management,	11,	223-236.	

Xin,	 K.R.	&	 Pelled,	 L.	H.	 (2003).	 Supervisor-subordinate	 conflict	 and	 perceptions	 of	
leadership	behaviour;	a	field	study.	The	Leadership	Quarterly,	14,	25-40.	

Zepp,	R.,	Eckstein,	D.,	Khalid,	M.	&	Li,	C.	(2009).	Teachers’	Perceptions	of	Good	and	
Bad	Leaders	in	Seven	Cultures.	Academic	Leadership,	7	(1).	

	 	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-576-	

	
	

	Ενημέρωση,	καθοδήγηση	και	επιμορφωτική	στήριξη	των	
εκπαιδευτικών	μονάδων	από	το	Συμβουλευτικό	Σταθμό	Νέων	(Σ.Σ.Ν.)	

Πιερίας	
	
Χαρίσης	Αθανάσιος		
Υπεύθυνος	Συμβουλευτικού	Σταθμού	Νέων	Δ.Δ.Ε.	Πιερίας,	Δρ.	Παιδαγωγικής		
maximos2004@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στο	 έργο	 των	 Συμβουλευτικών	 Σταθμών	 Νέων	 περιλαμβάνεται	 η	 ενημέρωση,	 η	
επιστημονική	 και	 παιδαγωγική	 καθοδήγηση	 ή/και	 η	 επιμόρφωση	 των	 μελών	 της	
εκπαιδευτικής	κοινότητας	(μαθητών,	εκπαιδευτικών,	γονέων	και	της	κοινής	γνώμης)	
σε	 θέματα	ψυχοκοινωνικά	 που	 απασχολούν	 τη	 σχολική	 κοινότητα.	 Στην	 εισήγηση	
παρουσιάζονται	 βασικά	 σημεία	 από	 το	 έργο	 του	 Συμβουλευτικού	 Σταθμού	 Νέων	
Πιερίας	σ΄	αυτόν	τον	τομέα,	έτσι	όπως	προβλεπόταν	στην	Υπουργική	Απόφαση	του	
2012	 που	 καθόριζε	 τα	 καθήκοντα	 και	 τις	 αρμοδιότητες	 των	 Υπευθύνων	 των	
Σταθμών,	τόσο	στο	επίπεδο	της	οργάνωσης	και	του	προγραμματισμού	όσο	και	στο	
επίπεδο	της	υλοποίησης	και	κατατίθενται	συμπεράσματα	και	προτάσεις.				
	
Εισαγωγή		
Ο	 Συμβουλευτικός	 Σταθμός	 Νέων	 Δ.Δ.Ε.	 Πιερίας	 ξεκίνησε	 τη	 λειτουργία	 του	 το	
Σεπτέμβριο	του	2012	με	βάση	την	Υ.Α.	93008/Γ7/10-08-2012.	O	Υπεύθυνος	ανέλαβε	
στις	27/9/12	για	τριετή	θητεία	μέχρι	31/8/2015.	
Στο	έργο	των	Σ.Σ.Ν.	περιλαμβάνεται:		
-διάγνωση	των	ψυχοκοινωνικών	προβλημάτων	των	σχολικών	μονάδων,		
-βραχείες	ψυχοκοινωνικές-ψυχοπαιδαγωγικές	παρεμβάσεις	σε	μαθητές,		
-συμβουλευτικές		προτάσεις	παραπομπής	μαθητών	σε	εξειδικευμένα	κέντρα,		
-συμβουλευτική	γονέων	και	κινητοποίηση	κοινωνικών	φορέων,		
-υποστήριξη	προγραμμάτων	σχολικών	δραστηριοτήτων	ψυχικής		υγείας,		
-ενημερώσεις	εκπαιδευτικών	σε	θέματα	που	τους	απασχολούν,		
-διοργάνωση	δράσεων	ευαισθητοποίησης,		
-καθοδήγηση	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	 παιδαγωγικά,	 οργανωτικά,	
ψυχοκοινωνικά.	
Τα	 καθήκοντα	 είναι	 αρκετά	 και	 οι	 Συμβουλευτικοί	 Σταθμοί	 Νέων	 στελεχώνονται	
πλέον	 μόνο	 από	 τον	 Υπεύθυνο	 και	 όχι	 από	 άλλο	 προσωπικό.	 Με	 βάση	 αυτό	 το	
δεδομένο	 ο	 Σ.Σ.Ν.	 Πιερίας	 προώθησε	 την	 ανάπτυξη	 δικτύων	 που	 συνέδεαν	 τις	
σχολικές	 μονάδες	 με	 τους	 συλλόγους	 γονέων,	 ψυχοκοινωνικές	 υπηρεσίες,	
υπηρεσίες	 της	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 και	 τοπικούς	 φορείς	 υγείας,	
εκπαιδευτικούς	και	αυτοδιοικητικούς.		
Μεγάλη	βαρύτητα	όμως	δόθηκε	στις	ίδιες	τις	εκπαιδευτικές	μονάδες	και	στο	ρόλο	
που	 μπορεί	 να	 παίξει	 ο	 εκπαιδευτικός	 στην	 καθημερινή	 αντιμετώπιση	
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ψυχοκοινωνικών	προβλημάτων	 στο	 σχολείο.	 Γι’	 αυτό	 προωθήθηκαν	από	 το	 Σ.Σ.Ν.	
δράσεις	 που	 αφορούσαν	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 ίδιων	 των	
εκπαιδευτικών	σ’	αυτή	την	κατεύθυνση		ως	μια		διαδικασία	μέσα	από	την	οποία	οι	
εκπαιδευτικοί	«αποκτούν	και	αναπτύσσουν	κριτικά	τη	γνώση,	τις	δεξιότητες	και	τη	
συναισθηματική	 νοημοσύνη	 που	 είναι	 απαραίτητες	 για	 τον	 σωστό	 τρόπο	
επαγγελματικής	σκέψης,	το	σχεδιασμό	και	την	πρακτική	άσκηση	με	τα	παιδιά…»		
Χρησιμοποιήθηκαν	 καινοτόμοι	 συνδυασμοί	 επιμορφωτικών	 μοντέλων	 (Χαρίσης	
2013),	 καθώς	 στην	 πράξη	 έχει	 διαπιστωθεί	 ότι	 απαιτείται	 συνδυασμός	
διαφορετικών	μοντέλων	επιμόρφωσης	ανάλογα	με	 τις	φάσεις	 της	επαγγελματικής	
σταδιοδρομίας	 και	 τις	 ανάγκες	 του	 σχολείου	 και	 της	 κοινωνίας,	 που	 αλλάζουν	
συνεχώς	(Gremmo	&	Abe	1993:	195).	
Συγκεκριμένα,	διοργανώθηκαν	για	μαθητές,	εκπαιδευτικούς	και	γονείς	μεμονωμένα	
αλλά	και	συνδυαστικά:	
-ομαδικές-συνεργατικές	δράσεις	ή	εξατομικευμένες	κατά	σχολική	μονάδα,		
-παιδαγωγικά	εργαστήρια	ενταγμένα	μέσα	σε	ευρύτερες	δράσεις	π.χ.	Ημερίδες,		
-διασχολειακές	συνεργασίες	για	εκπαιδευτικούς	και	μαθητές,	
-σεμινάρια	ενδοσχολικής	επιμόρφωσης,		
-ομιλίες	και	δράσεις	εξατομικευμένες-ευαισθητοποίησης	της	σχολικής	κοινότητας,	
-επιμορφωτικό	πρόγραμμα	30	ωρών	 του	 Σ.Σ.Ν.	Πιερίας:	«Παιδαγωγική	 διαχείριση	
προβλημάτων	και	κρίσεων	στη	σχολική	κοινότητα»	με	τη	μεθοδολογία	της	μεικτής	
μάθησης	 (δια	 ζώσης	 και	 εξ	 αποστάσεως)	 με	 πρόβλεψη	 για	 ειδικές	 κατηγορίες	
εκπαιδευτικών	να	μπορούν	να	παρακολουθήσουν	μόνο	εξ	αποστάσεως,			
-ετήσιο	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	ψυχοκοινωνικής	 υποστήριξης	 ειδικού	 σχολείου	
(για	μαθητές	και	εκπαιδευτικούς),		
-παρεμβάσεις	πρόληψης	για	μαθητές,		
-ενημερωτικές-επιμορφωτικές	 ημερίδες	 ανοιχτές	 στο	 κοινό	 σε	 συνεργασία	 με	
πολλούς	άλλους	φορείς,		
-επιστημονικές	ημερίδες	και	συνέδρια,	
-συνδιοργανώσεις	 σε	 συνεργασία	 με	 εξειδικευμένες	 εταιρείες	 που	 είχαν	 έγκριση	
του	ΥΠΑΙΘ,	
-συνδιοργανώσεις	στα	πλαίσια	του	Παρατηρητηρίου	κατά	της	βίας,		
-συνδιοργανώσεις	στα	πλαίσια	του	Κοινωνικού	Σχολείου.		
Προηγήθηκε	διερεύνηση	αναγκών	των	σχολικών	μονάδων,	με	ενεργό	εμπλοκή	των	
σχολείων	 σε	 μια	 προσπάθεια	 να	 υπάρχει	 προσανατολισμός	 στην	 οποιαδήποτε	
διαπιστωμένη	 έλλειψη-ανάγκη.	 Έτσι	 προσφέρθηκαν	 δράσεις	 για	 μελέτη	 και	
συνεργασία	με	συναδέλφους	του	ίδιου	ή	διαφορετικών	συγκροτημάτων,	επιπέδων,	
βαθμών	 και	 ειδικοτήτων	 (Jacobson	 &	 Battaglia	 2001).	 Το	 παραδοσιακό	 training	
model	περιορίστηκε	αρκετά,	δίνοντας	τη	θέση	του	στη	συνεργατική	έρευνα	δράσης	
που	εκμηδενίζει	τον	παθητικό	ρόλο	των	εκπαιδευόμενων,	καθιστώντας	το	σχολείο	
μια	κοινότητα	πρακτικής	όπου	η	γνώση	δεν	αποτελεί	το	άθροισμα	της	γνώσης	των	
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επιμέρους	 μελών	 μα	 είναι	 το	 προϊόν	 της	 αφθονίας	 των	 συνδέσεων-σχέσεων	 των	
ατόμων	της	ομάδας	(Elliott	2005).	
	
Άσκηση	 έργου	 επιστημονικής-παιδαγωγικής	 ενημέρωσης,	 καθοδήγησης	 ή/και	
επιμορφωτικής	στήριξης	των	σχολικών	μονάδων	
Η	ενημέρωση	και	ο	αρχικός	προγραμματισμός	του	καθοδηγητικού/επιμορφωτικού	
έργου	 οργανώθηκε	 από	 το	 Σ.Σ.Ν.	 Πιερίας	 συνεργατικά	 με	 τις	 εκπαιδευτικές	
μονάδες:		
-με	αποστολή	 ενημερωτικού	 εγγράφου,	 το	 οποίο	απευθύνονταν	στους	 Συλλόγους	
Διδασκόντων	και	τους	Συλλόγους	Γονέων	των	σχολικών	μονάδων	και	περιλάμβανε	
και	πρόσκληση	συνεργασίας	–διερεύνηση	ψυχοκοινωνικών	αναγκών	των	σχολικών	
μονάδων	 πάνω	 σε	 θέματα	 που	 συνδέονται	 με	 τις	 αρμοδιότητες	 του	 Σ.Σ.Ν.	 και	
αφορούν:	 α)	 προληπτικές	 παρεμβάσεις	 σε	 μαθητές	 για	 θέματα	 που	 κρίνει	 η	
εκπαιδευτική	κοινότητα	ότι	 την	αφορούν	έντονα	β)	 ενημερωτικές-συμβουλευτικές	
παρεμβάσεις	 σε	 γονείς	 γ)	 ενημερωτικές	 επιμορφωτικές	 δράσεις	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	 για	 θέματα	 που	 τους	 ενδιαφέρουν.	 Οι	 σχολικές	 μονάδες	
μπορούσαν	να	καταθέσουν	βάσει	αυτής	της	πρόσκλησης	και	τις	δικές	τους	αρχικές	
προτάσεις,	μέσα	σε	προθεσμία,	ώστε	ο	Υπεύθυνος	να	καταθέσει	στην	Περιφερειακή	
Διεύθυνση		Π.Ε.	και	Δ.Ε.	Εκπαίδευσης	Κεντρικής	Μακεδονίας		και	στο	Υπουργείο	τις	
προτάσεις	 του	 για	 τον	 ετήσιο	προγραμματισμό	 του	μέχρι	στις	 20	Οκτωβρίου.	 (βλ.	
http://srv-dide.pie.sch.gr/dide/modules/news/article.php?storyid=2197).		
-με	 την	 ενεργό	 συμμετοχή	 του	 Υπευθύνου	 στις	 ενημερωτικές	 συναντήσεις	
Διευθυντών	 και	 Στελεχών	 που	 διοργάνωσε	 ο	 Διευθυντής	 Δευτεροβάθμιας	
Εκπαίδευσης	 Πιερίας,	 στις	 οποίες	 ο	 Υπεύθυνος	 προσκαλούνταν,	 συμμετείχε	 και	
ενημέρωνε	τους	Διευθυντές	για	τον	τομέα	ευθύνης	του,	
-με	 πρόσκληση	 ειδικά	 των	 Διευθυντών	 ή	 Υποδιευθυντών	 για	
ενημέρωση/επιμόρφωση	 σε	 ειδικά	 θέματα,	 όπως	 του	 Παρατηρητηρίου	 κατά	 της	
βίας	για	την	υλοποίηση	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής,	
-με	 τις	 τακτικές	 επισκέψεις	 στις	 σχολικές	 μονάδες	 μετά	 από	 πρόσκληση	 του	
Διευθυντή	 ή	 επικοινωνία	 του	 Υπευθύνου	 από	 την	 έναρξη	 του	 διδακτικού	 έτους,	
κατά	 τις	 οποίες	 ο	 Υπεύθυνος	 πραγματοποιούσε	 ενημερώσεις	 για	 θέματα	 της	
αρμοδιότητάς	του	και	συζητούνταν	θέματα	προγραμματισμού	δράσεων.	
-με	μετα-αξιολόγηση	 	δράσεων,	 καθώς	οι	συμμετέχοντες	 ενθαρρύνθηκαν	από	 τον	
Υπεύθυνο	να	καταθέτουν	αξιολογήσεις	στο	Σ.Σ.Ν.	για	τη	συνεργασία.	Έτσι	σ’	αυτές	
ζητούνταν	 συνέχιση	 συγκεκριμένων	 αξιόλογων	 δράσεων,	 κάτι	 που	 λαμβάνονταν	
υπόψη.	
Σε	επόμενο	βήμα	ο	Σ.Σ.Ν.	 	προχωρούσε	σε	ανάλυση	των	αιτημάτων	των	σχολικών	
μονάδων	που	ανταποκρίνονταν	στη	διερεύνηση	και		στην	κατάθεση	τεκμηριωμένων	
προτάσεων,	 καινοτόμων	 και	 εκπαιδευτικά	 σημαντικών	 και	 εφαρμόσιμων	 στις	
σχολικές	μονάδες	σε	συνεργασία	με	ποικίλους	φορείς.	Για	τα	περισσότερα	(λογικά)	
αιτήματα	 των	σχολείων	διοργανώθηκαν	σχετικές	 δράσεις,	 με	προώθηση	σχετικών	
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αιτιολογημένων	 αιτημάτων	 (29	 αιτήματα)	 στο	 Υπουργείο.	 Οι	 δράσεις	 αφορούσαν	
είτε	εξατομικευμένα	σχολική	μονάδα,	είτε	ομαδοποιημένα	σχολικές	μονάδες,	όταν	
τα	αιτήματα	ήταν	όμοια	ή	παρεμφερή.	Οι	προτάσεις	αυτές	μέσα	σ’	ένα	εξαιρετικό	
κλίμα	επικοινωνίας	και	συνεργασίας	με	τους	διευθυντές,	τους	εκπαιδευτικούς	των	
σχολικών	μονάδων,	τους	γονείς	αλλά	και	τους	μαθητές,	εγκρίθηκαν	σε	πρώτη	φάση	
από	το	Διευθυντή	Δ.Ε.	και	σε	δεύτερη	από	το	Υπουργείο	και		υλοποιήθηκαν	όλες.		
Ο	 Σ.Σ.Ν.	 μερίμνησε	 πρωτίστως	 με	 γνώμονα	 τις	 ιδιαιτερότητες	 κάθε	 σχολικής	
μονάδας.	Σε	όλα	τα	αιτήματα	για	έγκριση	δράσεων	υπάρχει	τεκμηρίωση	με	βάση	τα	
προβλήματα	 των	 ίδιων	 των	 σχολικών	 μονάδων	 που	 καλείται	 να	 «θεραπεύσει»	 η	
δράση,	 με	 αναφορά	 στα	 σχετικά	 έγγραφα	 των	 σχολικών	 μονάδων	 προς	 το	 Σ.Σ.Ν.	
είτε	αυτά	αφορούσαν	αυτοκτονία	μαθητή	είτε	απώλεια	γονέα	είτε	ενδοσχολική	βία	
είτε	προβλήματα	κοινωνικής	ένταξης	μαθητών	με	αναπηρία.		Δεν	προέβη	δηλαδή	ο	
Σ.Σ.Ν.	 σ’	 έναν	 αυθαίρετο	 προγραμματισμό	 δράσεων,	 στις	 οποίες	 να	 καλεί	 τους	
εκπαιδευτικούς	να	συμμετέχουν,	αλλά	διερεύνησε	πρώτα	την	κάθε	περίπτωση	και	
τις	 ψυχοκοινωνικές	 ανάγκες	 κάθε	 σχολικής	 μονάδας.	 Κατά	 μέσο	 όρο	 το	 1/3	 των	
σχολικών	 μονάδων	 συμμετείχε	 ενεργά	 και	 πρωταγωνιστικά	 στη	 διερεύνηση	 με	
διπλά	 και	 πολλαπλά	 πολλές	 φορές	 αιτήματα	 και	 πάνω	 σ’	 αυτό	 στηρίζονταν	 ο	
προγραμματισμός.	Ενδιαφέρον	παρουσιάζει	το	γεγονός	ότι	το	1/3	ήταν	διαφορετικό	
τα	τρία	έτη	λειτουργίας	του	Σταθμού.	Όλες	όμως	οι	σχολικές	μονάδες	συμμετείχαν	
στις	 δράσεις	 που	 διοργανώνονταν	 έστω	 με	 την	 αποστολή	 ενός	 ή	 δύο	
εκπαιδευτικών.	
Βέβαια	 εκτός	 από	 τον	 παραπάνω	 άξονα	 ο	 προγραμματισμός	 στηρίχτηκε	 και	 σε	
πρωτοβουλίες	 του	 ίδιου	 του	 Σ.Σ.Ν.,	 ιδίως	ως	 προς	 τις	 δράσεις	 ευαισθητοποίησης	
που	 έγιναν	 εκτός	 σχολικών	 μονάδων	 και	 ήταν	 ανοιχτές	 σε	 ευρύτερο	 κοινό.	 (βλ.	
http://srv-dide.pie.sch.gr/dide/modules/news/article.php?storyid=2257).	 Για	
παράδειγμα,	ενώ	για	τη	σεξουαλικότητα	το	2014-15	μόνο	δύο	σχολεία	είχαν	αιτηθεί	
στη	διερεύνηση,	όταν	ανακοινώθηκε	το	εγκεκριμένο	πρόγραμμα	που	ο	Υπεύθυνος	
σχεδίασε	 και	 το	 πρότεινε	 στις	 σχολικές	 μονάδες	 	 «Σεξουαλικότητα	 και	 Εφηβεία»,	
δεκαέξι	σχολικές	μονάδες	δήλωσαν	συμμετοχή	και	το	πρόγραμμα	έκλεισε	μέσα	σε	
δεκαπέντε	 μέρες,	 καθώς	 αυτό	 επέτρεπαν	 οι	 δυνατότητες	 των	 συνεργαζόμενων	
στελεχών	του	Νοσοκομείου	Κατερίνης.		
(βλ.	http://srv-dide.pie.sch.gr/dide/modules/news/article.php?storyid=2269).		
Οι	 εκπαιδευτικές	προϋποθέσεις	 τηρήθηκαν	κατά	 την	υλοποίηση	 των	δράσεων	και	
απαιτούσαν	 π.χ	 ενημέρωση	 και	 έγκριση	 των	 κηδεμόνων	 των	 μαθητών	 για	
συμμετοχή	στις	δράσεις,	προαιρετική	συμμετοχή	των	εκπαιδευτικών,	περιορισμούς	
στον	αριθμό	των	μαθητών	ή	των	εκπαιδευτικών,	όταν	επρόκειτο	για	εκπαιδευτικά	
εργαστήρια,	 ενεργό	 συμμετοχή	 μαθητών,	 εκπαιδευτικών	 και	 γονέων	 με	
παρουσιάσεις	εργασιών,	εισηγήσεις,	επιλογή	κατάλληλης	επιμορφωτικής	μεθόδου	
για	κάθε	περίπτωση,	σεβασμό	στην	εύρυθμη	λειτουργία	του	σχολείου,	συνεννόηση	
με	 τους	 Διευθυντές	 των	 σχολείων,	 σεβασμό	 στα	 προσωπικά	 δεδομένα,	 ιδίως	 των	
ανήλικων	μαθητών,	συνεργασία	με	πιστοποιημένους	ή	δημόσιους	φορείς.		
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Δράσεις	 Σ.Σ.Ν.	 Δ.Δ.Ε.	 Πιερίας	 	 2012-14																																													
Ωφελούμενοι			
	 Εγκρίθηκαν		

από	ΥΠΑΙΘ		
Υλοποιήθηκαν		 Εκπαιδευτικ

οί-Γονείς	
Μαθητές			

Επιμορφωτικές		 	
Ημερίδες		
	

11	 11	 1550	 750	

Επιμορφωτικά			
Σεμινάρια	

15	 14	
	

300	 120	

Εκπαιδευτικές	 δράσεις	
–παρεμβάσεις	 για	
μαθητές	 και	 τους	
εκπαιδευτικούς	
συνοδούς		

21	 21	
	

55	 320		

Πίνακας	1.	Ενημερωτικές	-Επιμορφωτικές	δράσεις	Σ.Σ.Ν.	Δ.Δ.Ε.	Πιερίας	2012-2014	
	 	

Δράσεις		Σ.Σ.Ν.	Δ.Δ.Ε.	Πιερίας		2014-15	
	
	 Πρόβλεψη	να	ωφεληθούν			 1883	
	 Σχολικές	

μονάδες		
Εκπαιδευτ
ικοί		

Γονείς		 Μαθητές		 Σύνολο		

Επιμορφωτικές			
Ημερίδες																	1	

30	
Δ.Δ.Ε.	
Δ.Π.Ε.	

	48	 -	 	 48	

Επιμορφωτικά			
Σεμινάρια															12	

12		
Δ.Δ.Ε.	
Δ.Π.Ε.	

100	 -	 150	 250	

Παρεμβάσεις			
Πρόληψης																16	

16		
Δ.Δ.Ε.	

32	 -	
	

480	 528	

Πρόγραμμα	
Ευαισθητοποίησης		
στα	Πλαίσια	του	
Κοινωνικού		Σχολείου		3	

4		
Δ.Δ.Ε.	

	30	 Δυνητικ
ά		
800	
	

550	 580	

Ετήσιο			
Επιμορφωτικό	40	ωρών		

1	Δ.Δ.Ε.	 20	 -	 30	 50	

Πρόγραμμα	
Ενδοσχολικών-
Διασχολειακών	
Συνεργασιών																			4	

120	
Δ.Δ.Ε.	
Δ.Π.Ε.	

200	 200	
	

-	 400	

	
Πίνακας	2.	Ενημερωτικές	-Επιμορφωτικές	δράσεις	Σ.Σ.Ν.	Δ.Δ.Ε.	Πιερίας	2014-2015	
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Συζήτηση	–	Συμπεράσματα	
Η	αποτελεσματικότητα	του	έργου	του	Σ.Σ.Ν.	από	τον	πρώτο	χρόνο	λειτουργίας	του	
εκτιμούμε	ότι	βασίστηκε	και	στη	δημιουργία	αποδοτικού	οργανωτικού	κλίματος	και	
στην	υιοθέτηση	καινοτομιών:		
-ο	 Υπεύθυνος	 προχώρησε	 άμεσα	 στη	 δημιουργία	 Μητρώου	 Εκπαιδευτικών	 –
Επιστημόνων	 Συνεργατών	 του	 Σ.Σ.Ν.,	 μέσα	 από	 πρόσκληση,	 στην	 οποία	
ανταποκρίθηκαν	 στελέχη	 και	 εκπαιδευτικοί	 αυξημένων	 προσόντων	 που	
αξιοποιήθηκαν	στις	δράσεις,		
-στις	 περισσότερες	 δράσεις	 του	 ενθάρρυνε	 τους	 ίδιους	 τους	 Διευθυντές	 ή	 τους	
εκπαιδευτικούς	 αλλά	 και	 τους	 γονείς	 να	 καταθέτουν	 τις	 απόψεις	 τους	 μέσω	
εισηγήσεων	 για	 τα	 θέματα	 της	 μαθητικής	 ζωής	 και	 αυτό	 είχε	 ανταπόκριση	 και	
επιτυχία,	
-ο	 Σ.Σ.Ν.	 δημιούργησε	άμεσα	δίκτυο	 τοπικών	ή	 εθνικών	φορέων,	πιστοποιημένων	
σε	 θέματα	 Ψυχικής	 Υγείας	 ή	 εκπαιδευτικών,	 πρόθυμων	 να	 συνεργαστούν	 με	 το	
Σ.Σ.Ν.	 αφιλοκερδώς,	 με	αδιάλειπτη	 συνεργασία	 και	 για	 τα	 τρία	 έτη.	Ο	 Υπεύθυνος	
συνεργάστηκε	ουσιαστικά,	με	51	εκπαιδευτικούς	και	κοινωνικούς	φορείς	το	2012-
13,	 	 34	 εκπαιδευτικούς	 και	 κοινωνικούς	 φορείς	 το	 2013-14	 και	 με	 40	 φορείς	 το	
2014-15,	
-	 ο	 Σ.Σ.Ν.	 οργάνωσε	 και	 υλοποίησε	 ποικιλία	 εναλλακτικών	 καινοτόμων	 δράσεων,	
που	έχαιραν	της	αποδοχής	και	της	συμμετοχής	της	σχολικής	κοινότητας,	μαθητών,	
εκπαιδευτικών	 και	 γονέων	 και	 ανταποκρίνονταν	 στις	 ανάγκες	 τους,	 καθώς	
χαρακτηρίζονταν	από	ευρηματικότητα	και	καινοτομία.	Ο	ετήσιος	προγραμματισμός	
βασίστηκε	στην	αρχική	εκδήλωση	ενδιαφέροντος	των	σχολικών	μονάδων	μέσω	της	
ανταπόκρισής	τους	στη	Διερεύνηση	Αναγκών	του	Σ.Σ.Ν.,	όμως	και	αργότερα	ο	Σ.Σ.Ν.	
ενθάρρυνε	 τις	 σχολικές	 μονάδες	 και	 δέχτηκε	αιτήματα,	 στα	οποία	ανταποκρίθηκε	
καταθέτοντας	 ρεαλιστικές	 προτάσεις.	 	 Έτσι	 προτάθηκαν	 στο	 Διευθυντή	 Δ.	
Εκπαίδευσης,	στους	Σχολικούς	Συμβούλους,	στον	Περιφερειακό	Διευθυντή	και	στο	
Υπουργείο	δράσεις	ποικίλες,	οι	οποίες	εγκρίθηκαν	και	υλοποιήθηκαν:		ενδοσχολικά	
σεμινάρια	 για	 εκπαιδευτικούς,	 επιμορφωτικές-συμβουλευτικές-προληπτικές	
παρεμβάσεις	για	εκπαιδευτικούς,	μαθητές	και	γονείς		ταυτόχρονα	μέσα	σε	πλαίσια	
που	προβλέπει	η	εκπαιδευτική	νομοθεσία,	επιμορφωτικά	προγράμματα	δια	ζώσης	
και	 εξ	 αποστάσεως	 με	 χρήση	 ΤΠΕ,	 επιμορφωτικές	 ημερίδες	 ή	 εξειδικευμένα	
παρεμβατικά	προγράμματα	για	τα	ειδικά	σχολεία.	
Συμπερασματικά	ο	Σ.Σ.Ν.	Πιερίας	στο	επίπεδο	της	οργάνωσης	της	ενημέρωσης	και	
της	καθοδήγησης/	επιμόρφωσης	στηρίχτηκε	σ’		ένα	εξαιρετικό	δίκτυο	επικοινωνίας	
και	 συνεργασίας	 μεταξύ	 σχολείου-γονέων-Σ.Σ.Ν.-εκπαιδευτικών	 φορέων	 και	
φορέων	 ψυχικής	 υγείας-ΥΠΑΙΘ/ΣΕΠΕΔ,	 το	 οποίο	 λειτούργησε	 συνεργατικά	 και	
αποτέλεσε	 την	 προϋπόθεση	 για	 την	 επιτυχή	 εφαρμογή	 των	 καινοτομιών	 που	
προτάθηκαν	 στους	 ανωτέρους	 και	 εγκρίθηκαν	 όλες.	 	 Ως	 	 προς	 το	 κριτήριο	 της	
υλοποίησης	της	ενημέρωσης	της	υποστήριξης	και	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	
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ο	 Σ.Σ.Ν.	 εργάστηκε	σε	συνεργασία	με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 και	 ένα	σημαντικό	 και	
αξιόλογο	 σύνολο	 φορέων	 πάνω	 σε	 καινοτόμα	 προγράμματα,	 όπως	 του	
Παρατηρητηρίου	 κατά	 της	 ενδοσχολικής	 βίας	 και	 του	 εκφοβισμού	 και	 του	
Κοινωνικού	Σχολείου	σε	θέματα	σχολικής	ζωής	στον	τομέα	της	αρμοδιότητάς	του	με	
έμφαση	 στην	 πρόληψη	 αλλά	 και	 την	 αντιμετώπιση:	 εξαρτήσεις,	 σεξουαλικότητα,	
διαπροσωπικές	 σχέσεις,	 διαδίκτυο,	 εφηβεία,	 αναπηρία	 και	 σχολική	 ζωή	 κ.ά.	 Το	
συγκεκριμένο	έργο	υλοποιήθηκε	μετά	από	διερεύνηση	των	αναγκών	των	σχολικών	
μονάδων,	 έλαβε	 υπόψη	 τις	 ιδιαιτερότητες	 των	 σχολικών	 μονάδων	 και	
ανταποκρίθηκε	σ΄	αυτές	με	δράσεις	πολυποίκιλες	και	ως	προς	 τη	σύλληψη	και	 τη	
μεθοδολογία	 υλοποίησης.	 Οι	 δράσεις	 του	 απευθύνονταν	 σε	 μαθητές,	
εκπαιδευτικούς	 και	 γονείς,	 αλλά	 ήταν	 και	 ανοιχτές	 στο	 κοινό	 για	 την	
ευαισθητοποίηση	της	κοινής	γνώμης	πάνω	σε	θέματα	ψυχοκοινωνικά.		
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Βαδίζοντας	προς	το	σχηματισμό	μιας	ενεργούς	κοινότητας	μάθησης	των	
εκπαιδευτικών:	Μια	πρόταση	ενδοπεριφερειακής	επιμόρφωσης	από	Σχολική	

Σύμβουλο,	με	βάση	τις	αρχές	εκπαίδευσης	ενηλίκων.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ		
Σκοπός	 της	παρούσας	εργασίας	ήταν	ο	σχεδιασμός,	η	εφαρμογή	και	η	αξιολόγηση	
ενός	 μοντέλου	 ενδοπεριφερειακής	 επιμόρφωσης	 νηπιαγωγών,	 που	 θεμελιώνεται	
στις	βασικές	αρχές		εκπαίδευσης		ενηλίκων	και	στοχεύει	στη	δημιουργία	κοινοτήτων	
μάθησης.	 Η	 μέχρι	 τώρα	 αξιολόγηση	 ανέδειξε	 ως	 θετικά	 σημεία	 τη	 δυνατότητα	
αλληλεπίδρασης,	τη	δημιουργία	δικτύων	συνεργασίας	την	ενεργητική	εμπλοκή	των	
εκπαιδευτικών	 στην	 επιμόρφωσή	 τους,	 την	 εξοικονόμηση	 χρόνου…	Από	 την	 άλλη,	
παρατηρήθηκαν	δυσκολίες		όπως		η	μικρή	διάρκεια	των	συναντήσεων,	η	δυσκολία	
ανάπτυξης	σχέσεων	εμπιστοσύνης	μεταξύ	των	ομάδων	των	νηπιαγωγών…	Η	τελική	
αξιολόγηση	αναμένεται	 να	φέρει	 στο	φως	 τις	 δυνατότητες	 και	 τους	 περιορισμούς	
ενός	 τέτοιου	 εγχειρήματος,	 ενώ	 θα	 αναζητηθούν	 διορθωτικές	 παρεμβάσεις,	
προτάσεις	και	νέοι	προσανατολισμοί.		
	
EIΣΑΓΩΓΗ		ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ	
ΒΓΑΙΝΟΝΤΑΣ	 ΣΤΗΝ	 ΟΧΘΗ	 ΤΗΣ	 ΚΟΙΝΟΤΙΚΗΣ	 ΜΑΘΗΣΗΣ:	 ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ	 ΠΑΡΑΔΟΧΕΣ,	
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΙ,	ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΙ	
Η	διαρκώς	αυξανομένη	πολυπλοκότητα	της	κοινωνίας	της	γνώσης,	φέρνει	ραγδαίες	
εξελίξεις	 στην	 κοινωνική	 σημασία	 της	 εκπαίδευσης,	 στους	 νέους	 θεσμικούς	
τρόπους,	 στα	 εργαλεία,	 αλλά	 και	 στα	 αποτελέσματα	 της	 μάθησης,	 τονίζοντας	
ιδιαίτερα	 το	 κεντρικό	 ρόλο	 που	 διαδραματίζει	 ο	 επαγγελματισμός	 του	
εκπαιδευτικού,	 όπως	 και	 την	 ανάγκη	 για	 μια	 νέα	 κοινωνικότητα	 συνεργατικής	
μάθησης,	 που	 να	 οδηγεί	 στην	 οικοδόμηση	 ενός	 νέου	 φάσματος	 καινούργιων		
γνώσεων	και	δεξιοτήτων.	(	Kalanztis	&	Cope		2008).	
Η	 επαγγελματική	 μάθηση	 έχει	 αποδειχθεί	 πιο	 αποτελεσματική	 όταν	 οργανώνεται	
στο	πλαίσιο	μιας	επαγγελματικής	κοινότητας,	όταν	οι	εκπαιδευτικοί	διερευνούν	και	
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στοχάζονται	πάνω	στο	έργο	τους		μαζί	με	άλλους	εκπαιδευτικούς		(Frost	et	al,	2000,	
Stoll	 et	 al,	 2006).	 Η	 μελέτη	 διαφορετικών	 προσεγγίσεων	 για	 την	 ενίσχυση	 της	
συνεχιζόμενης	 μάθησης	 του	 εκπαιδευτικού	 καταδεικνύει,	 ότι	 η	 συνεργατική	
διερεύνηση	και	η	ύπαρξη	ανάλογης	υποστήριξης,	διευκολύνει	τους	εκπαιδευτικούς	
να	αναδομήσουν	τη	γνώση	τους	και	να	μετασχηματίσουν	την	πρακτική	τους	(Fraser	
&	Kennedy,	2007).	
H	έμφαση	που	δίνεται	τα	τελευταία	χρόνια	στην	κοινοτική	διάσταση	της	μάθησης,	
όπως	και	στην	κοινοτική	απόκτηση-οικοδόμηση	της	γνώσης,	 	δεν	είναι	 	πρόσφατη	
ιδέα.	 Ωστόσο	 οι	 ιδέες	 των	 Εngestrom	 (1982/1999/2002)	 και	 Mezirow	 (2000)	 	 σε	
συνδυασμό	με	το	μοντέλο	του	κονστρουκτιβισμού,	έχουν	προσφέρει	μια	καινούρια	
διάσταση	στη	σύγχρονη	παιδεία.	 Ανάμεσα	σε	άλλα,	 οι	 ιδέες	αυτές	 ενισχύουν	 την	
επιχειρηματολογία	 για	 την	 αναγνώριση	 των	 κοινοτήτων	 μάθησης,	ως	 σημαντικών	
μέσων	 προώθησης	 μιας	 πολυδιάστατης	 μάθησης,	 τονίζοντας	 ότι	 η	 γνώση	 δεν	
βρίσκεται	αποκλειστικά	μέσα	σε	 κάθε	άτομο,	 ξεχωριστά,	αλλά	στο	σύνολο.	Μέσα	
στην	 κοινότητα	 μάθησης	 τα	 άτομα	 προβληματίζονται,	 αναστοχάζονται	 και	
διερμηνεύουν	 γεγονότα	 και	 καταστάσεις.	 Tο	 μοντέλο	 των	 κοινοτήτων	 μάθησης	
αποκτά,	μάλιστα,	 ιδιαίτερη	σημασία	αν	αναλογιστεί	 κανείς	 τις	σύγχρονες	ανάγκες	
που	 δημιουργούνται	 σ’	 ένα	 συνεχώς	 μεταβαλλόμενο	 κόσμο,	 μέσα	 στον	 οποίο	 τα	
άτομα	στηρίζονται	ολοένα	και	περισσότερο	στη	συλλογική	γνώση,	την	οποία	κανένα	
άτομο	από	μόνο	του	δεν	κατέχει	(Collins,	1998).	
Μια	 κοινότητα	 μάθησης	 μπορεί	 να	 οριστεί	 ως	 μια	 ομάδα	 ατόμων,	 τα	 οποία	
συναθροίστηκαν,	 πραγματικά	 ή	 δικτυακά,	 με	 πνεύμα	 επίτευξης	 κοινών	 στόχων	
(Conrad,	2002).	Πρόκειται	για	ένα	σύνολο	προσώπων	που	παραμένουν	 ‘’μαζί’’	 για	
κάποιο	 χρόνο	 και	 έχουν	σχηματίσει	 κοινούς	 κώδικες,	αξίες,	 συνήθειες,	 συμβάσεις	
κλπ.	 με	 στόχο	 τη	 μάθηση,	 συνύπαρξη,	 αλληλεπίδραση,	 αλληλεξάρτηση,	
συνεργασία,	διαπραγμάτευση,	αλληλοκατανόηση,	σεβασμό,	εμπιστοσύνη,	διάλογο,	
ασφάλεια,	 ομαδικό	 πνεύμα,	 αμοιβαία	 υποστήριξη,	 επίλυση	 προβλημάτων,	
συλλογική	 δράση,	 προσωπική	δέσμευση.	 Ένα	 τέτοιο	 εγχείρημα	 του	 οποίου	 κύρια		
δραστηριότητα	 είναι	 η	 μάθηση,	 βασίζεται	 στην	 αναζήτηση	 της	 κάλυψης	 των	
θεμελιωδών	 ανθρώπινων	 αναγκών	 και	 πιο	 συγκεκριμένα,	 στην	 επιθυμία	 του	
ατόμου	να	γνωρίζει,	να	επικοινωνεί	και	να	ενεργεί,	αλλά	ταυτόχρονα	απαιτεί,	 την	
παρουσία	τριών	προϋποθέσεων:	την	ύπαρξη	κοινού	οράματος,	 	κοινής	βούλησης	
και	χρόνου.	Αυτή	η	κοινή	βούληση,	δεσμεύεται	να	δημιουργήσει	ένα	συμπαγές	και	
ανθεκτικό	συναίσθημα,	όταν	όλα	τα	μέλη	της	κοινότητας	κάνουν	δικό	τους	το	στόχο	
και	το	όραμα	της	κοινότητας,	και	όταν	τους	δίνεται	η	αίσθηση	του	ότι	είναι	μέρος	
της	 διαδικασίας	 λήψης	 αποφάσεων.	 Τα	 μέλη	 μιας	 κοινότητας,	 σταδιακά	
συνδιαμορφώνουν	 κοινά	 στοιχεία	 υποκειμενικότητας,	 κοινά	 στοιχεία	 ταυτότητας	
μέσα	 από	 την	 ανταλλαγή	μιας	 κοινής	 ορολογίας,	 κοινών	 πρακτικών,	 ενδεχομένως	
και	κοινών	απόψεων	για	ορισμένα	θέματα	ή	ακόμη	και	κοινών	αξιών,	στάσεων	και	
νοοτροπιών.	 Ο	 Schrage	 (1990)	 υποστηρίζει	 ότι	 η	 συνεργασία	 είναι	 το	 κλειδί	 της	
επιτυχίας	για	μια	ομάδα	και	την	περιγράφει	ως	μια	πράξη	κοινής	ανακάλυψης.	Με	
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τον	τρόπο	αυτό,	τα	μέλη	οικοδομούν	δική	τους	γνώση	ως	αποτέλεσμα	της	εμπειρίας	
που	 συνεπάγεται	 η	 αλληλεπίδραση	 με	 άλλα	 μέλη,	 οι	 δραστηριότητες	 και	 η	
οργάνωση	της	κοινότητας.	
H	μάθηση,	μέσα	σε	κοινότητες	μπορεί	να	πάρει	διάφορες	μορφές	και	φέρνει	στην	
επιφάνεια	 πολλαπλές	 διαστάσεις	 της	 γνωστικής	 διαδικασίας.	 Για	 παράδειγμα,	 σε	
κάποιες	περιπτώσεις,	οι	κοινότητες	μάθησης	είναι	«άμεσα»	παρούσες	χωροχρονικά	
(πρόσωπο	 με	 πρόσωπο)	 ενώ	 σε	 άλλες	 «εικονικά»,	 δηλαδή	 με	 τη	 βοήθεια	 της	
τεχνολογίας	(π.χ.	εικονικές	κοινότητες	ή	virtual	communities.	Μεσα	στις	κοινότητες	
μάθησης	παρέχεται	η	δυνατότητα	μιας	«μετασχηματίζουσας	μάθησης»,	 	 κατά	 την	
οποία	 μετασχηματίζονται	 προβληματικά	 πλαίσια	 αναφοράς	 και	 παρωχημένες	
παραδοχές,	έτσι	ώστε	αυτά	να	γίνουν	περισσότερο	περιεκτικά,	ανοικτά,	στοχαστικά	
και	 συναισθηματικά	 έτοιμα	 για	 αλλαγή	 (Κόκκος,	 2005).	 Η	 «μετασχηματίζουσα	
μάθηση»	 είναι	 ένας	 όρος	 	 που	 περιγράφει	 μια	 μαθησιακή	 διαδικασία	 κατά	 την	
οποία,	 «κάποιος	 συνειδητοποιεί	 κριτικά	 τις	 δικές	 του	 παγιωμένες	 θέσεις	 και	
παραδοχές	καθώς	και	των	άλλων	και	στη	συνέχεια	αξιολογεί	την	σχετικότητά	τους	
με	σκοπό	την	κατασκευή	μιας	ερμηνείας.»	(Mezirow,	2000,	σελ.	4).		
Με	δεδομένο	λοιπόν	ότι	κάθε	δραστηριότητα,		έχει	συλλογική	φύση	(Daniels,	1991,	
1999),	 και	υπό	 το	πρίσμα	 των	παραπάνω	θεωρητικών	παραδοχών,	σχεδιάστηκε	η	
εφαρμογή	 ενός	 πιλοτικού	 μοντέλου	 ενδοπεριφερειακής	 επιμόρφωσης,	 που	 να	
βασίζεται	στις	βασικές	αρχές	που	διέπουν	την	εκπαίδευση	ενηλίκων	και	τη	μάθηση	
μέσα	στις	κοινότητες	μάθησης,	οι	οποίες	απαρτίζονται	από	ενήλικες,	επαγγελματίες	
ενεργούς	εκπαιδευτικούς	προσχολικής	εκπαίδευσης	της	57ΗΣ	Περιφέρειας.		
	
Ο	ΡΟΛΟΣ	ΤΗΣ	ΣΧΟΛΙΚΗΣ	ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ	ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ:	ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ	
ΚΑΙ	ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ.	
Ένας	από	τους	ρόλους	του	σχ.	συμβούλου	σύμφωνα	με	το	καθηκοντολόγιο,	είναι	να	
διοργανώνει,	 ενθαρρύνει,	 υποστηρίζει	 και	 καθοδηγεί	 ενδοσχολικές	 επιμορφώσεις	
στα	σχολεία	της	αρμοδιότητάς	του,	σύμφωνα	με	τις	επιμορφωτικές	ανάγκες	τους,	
καθιερώνοντας	 μ’	 αυτό	 τον	 τρόπο	 συχνές	 συναντήσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 και	
δίνοντας	 τους	 την	 ευκαιρία	 να	 επικοινωνήσουν	 μεταξύ	 τους,	 να	 ανταλλάξουν	
εμπειρίες,	 να	 εντοπίσουν	 προβλήματα	 και	 να	 προσπαθήσουν	 από	 κοινού	 στην	
επίλυση	τους.	
Στην	 άσκηση	 όμως	 των	 παραπάνω	 καθηκόντων,	 συχνά	 συναντάμε	 τα	 εξής	
προβλήματα:	

• Μεγάλο	 αριθμό	 σχολείων	 ευθύνης	 των	 σχ.	 	 συμβούλων	 της	 Προσχολικής	
Εκπαίδευσης	και	ειδικότερα	της	57ης	Περιφέρειας	Προσχολικής	Εκπαίδευσης	
(περί	τα	100	σχολεία)	τα		οποία	εκτείνονται	σε	ευρεία	περιοχή.		

• Δυσκολία	 συχνής	 επίσκεψης	 της	 Σχ.	 Συμβούλου	 στα	 σχολεία	 και	 δυσκολία	
επαφής	 της	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς,	 λόγω	 της	 γεωγραφικής	 τους	 	 θέσης,		
των	 μεγάλων	 αποστάσεων	 και	 των	 δυσπρόσιτων	 περιοχών	 και	 επομένως	
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αδυναμία	 πλήρους	 και	 αποτελεσματικής	 υποστήριξης	 των	 εκπαιδευτικών	
διά	της	φυσικής	της	παρουσίας.	

• Αδυναμία	προσέλευσης	των		εκπαιδευτικών	των	απομακρυσμένων	περιοχών	
στις	 παιδαγωγικές	 ημερίδες	 και	 παιδαγωγικές	 συναντήσεις	 που	
οργανώνονται	 στην	 έδρα	 της	 Περιφέρειας	 (στον	 Πειραιά)	 από	 τη	 Σχολική	
Σύμβουλο.	

• Αδυναμία	εύρεσης		χώρων	για	την		οργάνωση	επιμορφωτικών	δράσεων	που	
να	εξυπηρετούν	 	όλες	τις	επιμέρους	περιοχές	της	Περιφέρειας	αλλά	και	να	
είναι	προσβάσιμες	από	όλους	τους	εκπαιδευτικούς.	

• Αδυναμία	συχνής	μετάβασης	της	Σχ.	Συμβούλου	και	των	εκπαιδευτικών	από	
τον	 Πειραιά	 στα	 νησιά	 και	 το	 αντίθετο	 (έλλειψη	 χρημάτων,	 δύσκολες	
καιρικές	συνθήκες,	απαγορευτικό	απόπλου	πλοίων	λόγω	καιρού).	

• Μεγάλος	 	φόρτος	εργασίας	και	υπεραπασχόληση	 της	Σχ.	 Συμβούλου	με	 τη	
διαχείριση	 καθημερινών	 θεμάτων	 που	 προκύπτουν	 στην	 εκπαιδευτική	
κοινότητα	 και	 επομένως	απουσία	 χρόνου	ανάλογου	 για	 τις	 επιμορφωτικές	
ανάγκες	των	σχολικών	μονάδων	των	οποίων	έχει	την	ευθύνη.	

• Αδυναμία	λειτουργικής	διαδικτυακής	επικοινωνίας	(προβλήματα	στο	δίκτυο	
στις	απομονωμένες	και	δυσπρόσιτες	περιοχές).	

Σε	 μια	 προσπάθεια	 υπέρβασης	 των	 παραπάνω	 δυσκολιών	 και	 στοχεύοντας	 στην	
κοινοτική	 διάσταση	 της	 μάθησης,	 σύμφωνα	 με	 το	 Π.Δ.	 200	 και	 συγκεκριμένα	 το	
άρθρο	12	παρ.2,	το	οποίο	ερμηνεύσαμε	τελεολογικά	και	στο	οποίο	αναφέρεται	ότι	
«με	πρωτοβουλία	του/της	σχολικού/ής	συμβούλου	πραγματοποιούνται	συσκέψεις	
με	νηπιαγωγούς	ενός	ή	περισσότερων	νηπιαγωγείων	σε	ώρες	που	δεν	εμποδίζεται	η	
διδακτική	 εργασία,	 πέραν	 αυτών	 που	 προβλέπονται	 από	 την	 παράγραφο	 2	 του	
άρθρου	 9	 αυτού	 του	 Π.Δ.,	 για	 ανταλλαγή	 απόψεων	 και	 εξέταση	 θεμάτων	 που	
συνδέονται	 με	 τον	 προγραμματισμό	 και	 το	 επιτελούμενο	 εκπαιδευτικό	 έργο»,	
επιχειρήσαμε	 τον	 σχεδιασμό	 και	 την	 οργάνωση	 ενός	 μοντέλου	 πιλοτικής	
ενδοπεριφερειακής	 επιμόρφωσης	μέσα	από	 τη	 	 δημιουργία	ομάδων	συνεργασίας	
ανά	περιοχή	σε	μηνιαία	βάση.	
Το	 ενδιαφέρον	 της	 συγκεκριμένης	 πρότασης	 έγκειται	 ίσως	 στο	 ότι	 η	
ενδοπεριφερειακή	επιμόρφωση		που	θα	περιγραφεί	στη	συνέχεια,	προσομοιάζει	με	
τις	λεγόμενες	«κοινότητες	μάθησης»	που	θεωρούνται	από	τους	πλέον	σύγχρονους	
τρόπους	οικοδόμησης	της	γνώσης	στην	εκπαίδευση	ενηλίκων	και	με	γνώμονα	αυτές	
μελετάται	και	αξιολογείται	η	εφαρμογή	της.			
	
ΟΡΓΑΝΩΣΗ	ΚΑΙ	ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ	ΠΙΛΟΤΙΚΗΣ	ΕΝΔΟΠΕΡΙΦΕΡΕΙΑΚΗΣ	ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ.	
Σκοπός	της	 	πιλοτικής	εφαρμογής	της	ενδοπεριφερειακής	επιμόρφωσης		ήταν	κατ’	
αρχήν	 η	 ενεργητική	 εμπλοκή	 και	 αλληλεπίδραση	 των	 εκπαιδευτικών	 καθώς	 και	 η		
απόδοση	 νοήματος	στην	 επιμορφωτική	διαδικασία	από	 τους	 ίδιους,	 μέσα	από	 τη	
δημιουργία	ομάδων	και	δικτύων	συνεργασίας.	Ειδικότεροι	στόχοι	ήταν	οι	εξής:	
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- Ενίσχυση	 της	 αλληλοενημέρωσης,	 της	 επικοινωνίας	 και	 των	αλληλεπιδράσεων	
μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	από	διαφορετικές	σχολικές	μονάδες.	

- Επίλυση	δυσκολιών	και	απάντηση	σε	ερωτήματα	των	εκπαιδευτικών.	
- Εμπλουτισμός	μεθοδολογικών	προσεγγίσεων	μέσα	από	 την	αλληλοενημέρωση	

των	εκπαιδευτικών.	
- Απόκτηση	 γνώσεων,	 στάσεων	 και	 δεξιοτήτων,	 αλλά	 και	 δημιουργία	 κινήτρων	

των	εκπαιδευτικών	μέσα	από	τις	συνεχείς	διαδράσεις	που	πραγματοποιούνται	
στις	ομάδες	συνεργασίας.	

- Διάχυση	καλών	πρακτικών.	
- Διερεύνηση	επιμορφωτικών	αναγκών	των	εκπαιδευτικών.	
- Ενδυνάμωση	της	αίσθησης	του	να	είναι	οι	εκπαιδευτικοί	μέρος	της	διαδικασίας	

λήψης	αποφάσεων	και	του	«ανήκειν»	στην	εκπαιδευτική	κοινότητα.	
- Δημιουργία	 κλίματος	 εμπιστοσύνης	 και	 ανάπτυξη	 σχέσεων,	 και	 μεταξύ	

εκπαιδευτικών,	και	μεταξύ		σχ.	συμβούλου	και	εκπαιδευτικών.	
- Μελέτη	επιμέρους	γνωστικών	αντικειμένων	από	τους	εκπαιδευτικούς.	
	
ΕΠΙΛΟΓΗ	ΧΩΡΟΥ:	
Προκειμένου	να	διευκολύνουμε	την	πρόσβαση	των	εκπαιδευτικών	προτείνουμε	ένα	
χώρο	ανά	περιοχή	που	να	διευκολύνει	τη	συνάθροιση	των	σχολικών	μονάδων	της	
κάθε	περιοχής.		
Έτσι,	 προτάθηκαν	 8	 διαφορετικά	 κέντρα	 συνάντησης,	 ένα	 για	 κάθε	 ευρύτερη	
περιοχή	και	συγκεκριμένα:	
- Ένα	 	 	νηπιαγωγείο	 	σε	κεντρικό	σημείο	του	Πειραιά	για	τους	νηπιαγωγούς	του	

Πειραιά	
- Το	Δημαρχείο	Κορυδαλλού	για	τους	νηπιαγωγούς	του	Κορυδαλλού	
- Ένα	Νηπιαγωγείο		στο	Ρέντη	για	τους	νηπιαγωγούς	του	Ρέντη	
- Ένα	Νηπιαγωγείο	Αίγινας	για	τους	νηπιαγωγούς	της	Αίγινας	και	του	Αγκιστρίου	
- Ένα	Νηπιαγωγείο	Πόρου	 για	 τους	 νηπιαγωγούς	 του	Πόρου,	 της	 Τροιζήνας	 και	

των	Μεθάνων	
- Ένα	Νηπιαγωγείο	Ύδρας	για	τους	νηπιαγωγούς	της	Ύδρας	
- Ένα	Νηπιαγωγείο	Σπετσών	για	τους	νηπιαγωγούς	των	Σπετσών	
- Ένα	Νηπιαγωγείο	της	Δραπετσώνας	για	τους	νηπιαγωγούς	της	Δραπετσώνας.	
ΧΡΟΝΟΣ:	
Σύμφωνα	με	 το	Π.	Διάταγμα	200	επιλέχτηκε	 το	 επιμορφωτικό	 	δίωρο	12.00-14.00	
σταθερά	τη	2η	Τρίτη	κάθε	μήνα,	με	στόχο	την	πραγματοποίηση	οκτώ	συναντήσεων	
ξεκινώντας	από	τον	Οκτώβριο	του	2014	μέχρι	τον	ερχόμενο	Μάιο	του	2015.		
ΔΟΜΗ	ΣΥΝΑΝΤΗΣΕΩΝ:		
Οι	 συναντήσεις	 έχουν	 όλες	 σχεδόν	 την	 ίδια	 δομή.	 Στην	 αρχή	 κάθε	 	 συνάντησης	
προτείνεται	πλειοψηφικά	από	τους	εκπαιδευτικούς,	ένας	συντονιστής	για	την	κάθε	
περιοχή,	 που	 μπορεί	 να	 είναι	 διαφορετικός	 κάθε	 φορά	 και	 στη	 συνέχεια	
δημιουργούνται	 ομάδες	 των	 8	 ατόμων.	 Αφού	 δοθούν	 παιχνίδια	 γνωριμίας-	
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επικοινωνίας,	δίδεται	στη	συνέχεια	ένα	προτεινόμενο	«έργο»	από	τη	Σχ.	Σύμβουλο,	
διαφορετικό	κάθε	φορά	(με	γραπτές	οδηγίες),	το	όποιο	οι	νηπιαγωγοί	μπορούν	αν	
θέλουν	να	 	διαφοροποιήσουν	εν	μέρει	ή	να	προτείνουν	άλλο.	Ο	συντονιστής	μετά	
το	πέρας	της	εργασίας	των	ομάδων,	διευκολύνει	 την	παρουσίαση	στην	ολομέλεια	
του	 έργου	 της	 κάθε	 ομάδας,	 τη	 σύνθεση	 και	 τη	 διεξαγωγή	 συμπερασμάτων.	
Καταγράφει	όλες	τις	προτάσεις	και	τα	ερωτήματα		ή	και	ότι	άλλο		επεξεργάστηκαν	
οι	 ομάδες	 και	 τα	 αποστέλλει	 με	 e-mail	 στη	 Σχ.	 Σύμβουλο	 μετά	 το	 τέλος	 της	
συνάντησης.	 Η	 Σχ.	 Σύμβουλος	 παραβρίσκεται	 σε	 μία	 συνάντηση	 κάθε	 φορά	 ή		
επικοινωνεί	 ταυτόχρονα	 με	 όλες	 τις	 ομάδες	 μέσω	 skype.	 	 Δίδεται	 επίσης	 η	
δυνατότητα	 στους	 εκπαιδευτικούς	 κάποιων	 περιοχών,	 να	 παρακολουθούν	 και	 να	
συμμετέχουν	 σε	 επιμορφωτικές	 δράσεις	 που	 διενεργούνται	 σε	 άλλες	 περιοχές,	
μέσω	 τηλεδιάσκεψης.	 Στη	 συνάντηση	 συμμετέχουν	 εναλλάξ	 οι	 εκπαιδευτικοί	 του		
απογευματινού	ωραρίου	των	ολοήμερων	νηπιαγωγείων.	
	
Περιεχόμενο	συναντήσεων:	
Το	περιεχόμενο	της	κάθε	παιδαγωγικής	συνάντησης	είναι	διαφορετικό	κάθε	φορά.	
Η	 πρώτη	 συνάντηση	 αφορούσε	 τη	 διερεύνηση	 και	 την	 καταγραφή	 των	
επιμορφωτικών	αναγκών	των	εκπαιδευτικών	της	κάθε	περιοχής	και	 τη	διατύπωση	
συγκεκριμένης	 πρότασης	 τους,	 σχετικά	 με	 το	 αντικείμενο	 επεξεργασίας	 ή	
επιμόρφωσης	την	επόμενη	φορά.	Ως	απάντηση	στις	προτάσεις	αυτές,	οργανώσαμε	
αντίστοιχες	 επιμορφώσεις,	 στα	 κατά	 πλειοψηφία	 προτεινόμενα	 θέματα,	
διαφορετικές	 σε	 κάθε	 περιοχή	 συνεργαζόμενοι	 με	 διαφορετικής	 ειδικότητας	
επιμορφωτές.	Οι	 επιμορφώσεις	 αυτές	 πραγματοποιήθηκαν	 στην	αμέσως	 επόμενη	
συνάντηση	(με	θέματα	όπως:	portfolio,	ειδική	αγωγή	στο	γενικό	σχολείο,	διαχείριση	
κρίσεων	κλπ).	Αντικείμενο,	επόμενης	παιδαγωγικής	συνάντησης	ήταν	η	παρουσίαση	
απόψεων,	ανησυχιών	ή	θεμάτων	που	τους	δυσκολεύουν	στην	καθημερινότητά	τους	
τα	οποία	συζητήθηκαν	μεταξύ	των	συναδέλφων	και	έγινε	ανταλλαγή	ιδεών,	λύσεων	
και	προτάσεων	από	τους	ίδιους.	Περιεχόμενο	μιας	άλλης	συνάντησης	απετέλεσε	η	
παρουσίαση	 δραστηριοτήτων	 αναδυόμενης	 γραφής	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	
κάθε	 ομάδας,	 η	 ανταλλαγή	 ιδεών	 για	 τη	 δημιουργία	 εκπαιδευτικού	 υλικού,	 τις	
οποίες	 και	 μοίρασαν	 μεταξύ	 τους.	 Επιπροσθέτως	 τέθηκαν	 καίρια	 ερωτήματα	 από	
όλες	 τις	 ομάδες	 των	 περιοχών	 τα	 οποία	 και	 απαντήθηκαν	 από	 τους	 ειδικούς	 της	
Ημερίδας	 για	 τον	 αναδυόμενο	 γραμματισμό	 που	 ακολούθησε,	 εντός	 του	 μήνα.	
(Προηγήθηκε	 της	 δράσης	 αυτής	 αίτημα	 της	 πλειοψηφίας	 των	 νηπιαγωγών	 της	
Περιφέρειας,	 να	 επιμορφωθούν	 και	 να	 εμβαθύνουν	 στο	 αντικείμενο	 αυτό).	 Σε	
επόμενη	 συνάντηση	 ακολούθησαν	 δράσεις	 επεξεργασίας	 εμβάθυνσης	 και	
εμπέδωσης	δραστηριοτήτων	γραμματισμού.	
	
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	 ΤΗΣ	 ΠΙΛΟΤΙΚΗΣ	 ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ	 ΤΗΣ	 ΔΡΑΣΗΣ	 (διαδικασίας	 και	
περιεχομένου)	
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	ΑΠΟ	ΤΟΥΣ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ	
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Κατά	 τη	διάρκεια	αυτών	 των	παιδαγωγικών	συναντήσεων	 των	εκπαιδευτικών	ανά	
περιοχή,	αξιολογούμε	κάθε	φορά	μέσα	από	συζήτηση	με	τους	εκπαιδευτικούς	την	
συνολική	 διαδικασία	 του	 ενδοπεριφερειακού	 μοντέλου	 επιμόρφωσης	
(διαμορφωτική	αξιολόγηση).	
Η	ανάλυση	των	αξιολογικών	κρίσεων	των	εκπαιδευτικών	ανέδειξε	τα	θετικά	και	τα	
αρνητικά	 σημεία	 της	 δράσης.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 αναγνώρισαν	 ότι	 η	 μεταξύ	 τους		
αλληλεπίδραση,	 η	 δυνατότητα	 επικοινωνίας	 και	 συνεργασίας	 τους	 καθώς	 και	 η	
διάχυση	και	ο	εμπλουτισμός	των	καλών	πρακτικών	που	πραγματοποιήθηκαν	ήταν	
ιδιαίτερα	 βοηθητικά	 γι	 αυτούς.	 Από	 την	 άλλη,	 αποτυπώθηκαν	 προβλήματα	 από	
μερικούς	 συναδέλφους	 όπως:	 ο	 υποχρεωτικός	 χαρακτήρας	 αλλά	 και	 η	 μικρή	
διάρκεια	της	κάθε	συνάντησης	(δεν	προλάβαιναν	να	ολοκληρώσουν	το	έργο)	καθώς	
και	 η	 απουσία	 της	 φυσικής	 παρουσίας	 της	 Σχολικής	 Συμβούλου	 σε	 κάποιες	
συναντήσεις.	 Αναφέρθηκε	 επίσης	 και	 ο	 παρακωλυτικός	 ρόλος	 συναδέλφων	
Νηπιαγωγών	 προερχόμενων	 από	 Συλλόγους,	 οι	 οποίοι	 όταν	 ήταν	 παρόντες	 στις	
συναντήσεις	 εξέφραζαν	 τη	 δυσαρέσκεια	 και	 την	 άρνηση	 τους	 για	 το	 συνολικό	
εγχείρημα	αλλά	και	εμπόδιζαν	τους	υπόλοιπους	να	συμμετέχουν.	
Επιπροσθέτως,	για	την	τελική	αξιολόγηση	του	συγκεκριμένου	πιλοτικού	μοντέλου,	
στην	τελευταία	του	έτους	παιδαγωγική	συνάντηση	των	νηπιαγωγών,	θα	δοθεί	από		
τη	Σχολική	Σύμβουλο	προς	τις	νηπιαγωγούς,	ερωτηματολόγιο,	με	ερωτήσεις	όπως:		
«Ανταποκρίθηκε,	 και	 κατά	 πόσο	 η	 δράση	 αυτή	 στις	 προσδοκίες	 σας»,	 «Ήταν	
βοηθητική	για	σας	και	σε	ποιους	τομείς	ακριβώς»,	«Ποια	ήταν	τα	θετικά	και	ποια	τα	
αρνητικά	 σημεία	 της	 δράσης»	 «Καταγράψτε	 τις	 προτάσεις	 σας	 για	 τυχόν	αλλαγές	
της	εφαρμογής	αυτής».	
	
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	ΑΠΟ	ΤΗΝ	ΣΧΟΛΙΚΗ	ΣΥΜΒΟΥΛΟ	
Μέσα	από	αναστοχαστικές	διαδικασίες,	αλλά	και	τη	διαμορφωτική	αξιολόγηση		του	
συγκεκριμένου	 ενδοπεριφερειακού	 μοντέλου	 επιμόρφωσης	 οδηγηθήκαμε	 	 στον	
εντοπισμό	 δυνατοτήτων	 και	 περιορισμών	 που	 θα	 ληφθούν	 υπόψη	 για	 τον	
αποτελεσματικότερο	 σχεδιασμό	 της	 συνέχισης	 αυτής	 της	 δράσης	 αλλά	 και	
παρόμοιων	δράσεων	στο	μέλλον.	
Πέρα	 από	 τη	 μικρή	 διάρκεια	 της	 κάθε	 συνάντησης,	 που	 είχε	 ως	 αποτέλεσμα	 τη	
δυσκολία	 δημιουργίας	 κλίματος	 εμπιστοσύνης	 και	 ανάπτυξης	 σχέσεων,	 κυρίως	
μεταξύ	 κάποιων	 πολυάριθμων	 ομάδων	 (είναι	 όμως	 	 δύσκολο	 να	 βρεθεί	 άλλος	
χρόνος	 εντός	 ωραρίου	 -	 αν	 εξαιρέσουμε	 τις	 Παιδαγωγικές	 Ημερίδες	 που	
προβλέπονται	θεσμικά)	και	την	αναμενόμενη	αντίσταση	των	εκπαιδευτικών,	όπως	
ακριβώς	 συμβαίνει	 απέναντι	 σε	 κάθε	 καινοτομία,	 παρατηρήθηκε	 κυρίως	 στις	
πρώτες	 συναντήσεις	 κάποιων	 περιοχών-	 γεγονός	 που	 μας	 προξένησε	 μεγάλη	
έκπληξη-	 μια	 αδυναμία	 αυτορρύθμισης	 κάποιων	 ομάδων	 νηπιαγωγών,	 οι	 οποίες	
εξέφρασαν	 την	ανάγκη	 της	διαρκούς	φυσικής	παρουσίας	 της	Σχολικής	Συμβούλου	
για	το	συντονισμό	τους.	Μικρές	τεχνικές	δυσκολίες	παρατηρήθηκαν	επίσης,	σχετικά	
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με	 την	 προσβασιμότητα	 του	 Πανελλήνιου	 Σχολικού	 Δικτύου	 και	 τη	 δυνατότητα	
χρήσης	της	τηλεδιάσκεψης	από	κάποια	σχολεία.	
Αντίθετα,	 ως	 θετικά	 σημεία	 αναγνωρίστηκαν,	 α)	 η	 ταυτόχρονη	 εμψύχωση,	
υποκίνηση	 και	 καθοδήγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 από	 τη	 Σχ	 Σύμβουλο	 σε	
διαφορετικές	 περιοχές	 με	αποτέλεσμα	 την	 εξοικονόμηση	 χρόνου	 	 για	 όλους,	 β)	 η	
δυνατότητα	επικοινωνίας	και	πληροφόρησης	χωρίς	όρια	χρονικά	ή	γεωγραφικά	με	
την	 αξιοποίηση	 της	 τεχνολογίας,	 γ)	 η	 δημιουργία	 δικτύων	 συνεργασίας	 από	 τους	
ίδιους	 τους	 νηπιαγωγούς	 με	 ανταλλαγές	 τηλεφώνων	 και	 ηλεκτρονικών	
διευθύνσεών	 τους,	 δ)	 το	 γεγονός	 ότι	 υπάρχουν	 οκτώ	 προσδιορισμένες	 ημέρες	
συνάντησης	των	νηπιαγωγών	καθόλη	τη	διάρκεια	του	έτους,	κάτι	που	διευκολύνει	
τον	 προγραμματισμό	 του	 προσωπικού	 τους	 χρόνου	 αλλά	 και	 διασφαλίζει	 μια	
ελάχιστη	 αλληλεπίδραση	 και	 συνεργασία,	 ε)	 η	 επικοινωνία	 και	 η	 εργασία	 των	
νηπιαγωγών	σε	ομάδες	καθώς	και	η	δυνατότητα	αλληλεπίδρασης	και	ανταλλαγής	
απόψεων	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	της	ίδιας	ή	διαφορετικών	σχολικών	μονάδων,	
στ)	 η	 διεύρυνση	 των	 οριζόντων	 τους,	 ο	 εμπλουτισμός	 και	 η	 διάχυση	 των	 καλών	
πρακτικών	 στην	 Περιφέρεια,	 ζ)	 η	 αποτύπωση	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	
σχολικών	μονάδων	ανά	περιοχή	αλλά	και	το	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	αποτελούν	μέρος	
της	διαδικασίας	και	της	λήψης	αποφάσεων	για	τους	ίδιους,	η)	η	από	κοινού	μελέτη	
και	η	εμβάθυνση	στα	επιμέρους	γνωστικά	αντικείμενα,	θ)	η	επίλυση	καθημερινών	
θεμάτων	 και	 δυσκολιών	 μέσα	 από	 την	 μεταξύ	 τους	 ανταλλαγή	 εμπειριών,	 ι)	 η	
ενεργοποίηση	 των	 νηπιαγωγών	και	η	δημιουργία	 εσωτερικών	 κινήτρων	μέσα	από	
τις	διαδράσεις	που	πραγματοποιούνται	με	την	εφαρμογή	του	παραπάνω	μοντέλου.	
	
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ	–ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	–ΣΥΖΗΤΗΣΗ	
Η	μέχρι	τώρα	εφαρμογή	του	μοντέλου	δημιουργίας	κοινοτήτων	μάθησης	σύμφωνα	
με	τα	παραπάνω,	έχει	αναδείξει	 	αρκετά	θετικά	σημεία,	τα	οποία	συνηγορούν	στο	
να	 συνεχιστεί	 μέχρι	 το	 τέλος	 του	 σχολικού	 έτους,	 αλλά	 και	 να	 επαναληφθεί	 	 την	
επόμενη	σχολική	χρονιά,	με	τις	απαραίτητες	τροποποιήσεις	που	θα	προκύψουν	από	
την	τελική	αξιολόγηση	μετά	τη	ολοκλήρωσή	του	φέτος.		
Έτσι,	 για	 την	ουσιαστική	επιτυχία	ενός	 τέτοιου	εγχειρήματος,	θεωρούμε	 	ότι	είναι		
θεμελιώδες,	να	βρεθεί	τρόπος	και	χρόνος,	ώστε	να	καλλιεργηθούν	περισσότερο	οι	
σχέσεις	 και	 να	 αναπτυχθούν	 δεσμοί	 εμπιστοσύνης,	 μεταξύ	 των	 μελών	 μιας	
κοινότητας	μάθησης	και	στην	προκειμένη	περίπτωση	της	κοινότητας	μάθησης	των	
νηπιαγωγών	(Cutler	1995).	Η	ώρα	των	συναντήσεων	που	προβλέπεται	θεσμικά	είναι		
12.00-	 14.00	 και	 στην	πραγματικότητα	ο	 λειτουργικός	 χρόνος	 είναι	 μόνο	μία	ώρα	
δηλαδή	 13.00-14.00.	 Επομένως	 είναι	 αυτονόητο	 ότι	 ο	 χρόνος	 δεν	 επαρκεί	 για	 τη	
δημιουργία	 σχέσεων	 εμπιστοσύνης	 μεταξύ	 των	 εκπαιδευτικών.	 Μια	 διορθωτική	
κίνηση,	 θα	 μπορούσε	 να	 ήταν	 η	 οργάνωση	 μιας	 Παιδαγωγικής	 Ημερίδας	 με	 τη	
συγκεκριμένη	δομή	και	με	το	ίδιο	περιεχόμενο,	όπου	ο	χρόνος	να	αναπτυχθούν	οι	
σχέσεις	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	θα	είναι	πολύ	μεγαλύτερος.	Αλλά	και	αυτό	δεν	
επαρκεί.	 Το	 βέλτιστο,	 το	 οποίο	 και	 προτείνουμε	 ενθέρμως,	 θα	 ήταν	 να	 δοθεί	
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επιπλέον	 θεσμικός	 χρόνος,	 αφενός	 για	 την	 ενδυνάμωση	 των	 σχέσεων	 και	 τη	
δημιουργία	 κλίματος	 εμπιστοσύνης	 στην	 εκπαιδευτική	 κοινότητα,	 	 αφετέρου	 	 για	
την	 υλοποίηση	 παρόμοιων	 επιμορφώσεων	 π.χ	 να	 δοθεί	 ένα	 επιπλέον	 τρίωρο	 το	
μήνα,	 για	 αρχή.	 Σε	 αρκετές	 ευρωπαϊκές	 χώρες,	 τα	 σχολεία	 τις	 Τετάρτες	 κλείνουν	
νωρίς	 το	 μεσημέρι	 και	 ο	 χρόνος	 που	 απομένει,	 αξιοποιείται	 με	 επιμορφωτικές	
δράσεις	για	τους	εκπαιδευτικούς.	
Δεδομένου	 ότι	 στις	 ομάδες	 των	 εκπαιδευτικών	 υπάρχει	 η	 κοινή	 βούληση	 και	 ο	
κοινός	στόχος	 των	εκπαιδευτικών	 (δηλαδή	το	να	νιώθουν	επαρκείς	και	 ικανοί	στο	
εκπαιδευτικό	τους	έργο	και	να	εξασφαλίσουν	την	επαγγελματική	τους	ανέλιξη)	και	
αφού	 εξασφαλίσουμε	 στην	 πορεία	 το	 στοιχείο	 του	 επαρκούς	 χρόνου,	 παραμένει		
αναγκαία	η	διερεύνηση	ύπαρξης	του	κοινού	οράματος	και	ενδεχομένως	η	εξεύρεση	
τρόπων	 δημιουργίας	 του,	 μια	 που	 αποτελεί	 τον	 τρίτο	 πυλώνα-προϋπόθεση	 της	
εύρυθμης	 λειτουργίας	 μιας	 κοινότητας	 μάθησης	 νηπιαγωγών	 όπως	 αυτή.	 Η	
παρουσία	της	Σχ.	συμβούλου	εδώ,	θεωρούμε	ότι	είναι	 ίσως	επιβεβλημένη,	όχι	για	
λόγους	 αδυναμίας	 αυτορρύθμισης	 των	 ομάδων	 των	 νηπιαγωγών	 γιατί	 μια	 τέτοια	
θεώρηση	θα	τους	υποτιμούσε	ως	πρόσωπα,	αλλά	για	λόγους	εμψύχωσης	τους	και	
συμβολής	στη	δημιουργία	κοινού	οράματος,	κάτι	που	δύσκολα	επιτυγχάνεται	από	
απόσταση.	Επομένως	επιβάλλεται	για	έναν	ακόμα	λόγο,	περισσότερος	λειτουργικός	
χρόνος	και	για	διαδράσεις	της	Σχ.	Συμβούλου	με	τους	νηπιαγωγούς.		
Από	 την	 πιλοτική	 εφαρμογή	 του	 μοντέλου	 αυτού	 προέκυψε	 επίσης	 και	 η	 ανάγκη		
ύπαρξης	 συνεργασιών-	 τις	 οποίες	 και	 θέσαμε	 σε	 εφαρμογή-	 με	 ειδικούς	 από	
Πανεπιστήμια,	ειδικούς	παιδαγωγούς,	συναδέλφους	σχολικούς	συμβούλους	που	θα	
απαντούν	και	θα	στηρίζουν	τις	διαφορετικές	επιμορφωτικές	ανάγκες	κάθε	ομάδας.		
Επιπροσθέτως,	 επειδή	 η	 δημιουργία	 κοινοτήτων	 μάθησης	 είναι	 και	 ο	 πλέον	
σύγχρονος	 και	 ενδεδειγμένος	 τρόπος	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 στις	 σχολικές	
τάξεις	παραμένουμε	και	εμείς	οι	ίδιοι	συνεπείς	με	τον	εαυτό	μας	σε	ηθικό	επίπεδο,	
εφαρμόζοντας	στους	εκπαιδευτικούς	μας,	αυτό	ακριβώς	που	τους	προτείνουμε	να	
κάνουν	με	τα	παιδιά	της	τάξης	τους,	στο	νηπιαγωγείο.	
Απώτερος	 επιμορφωτικός	 μας	 σκοπός	 είναι	 επομένως,	 αφού	 δημιουργηθεί	 μια	
κοινή	βάση	επικοινωνίας	πάνω	σε	κοινό	λεξιλόγιο,	αξίες	και	στόχους,	οι	Νηπιαγωγοί	
να	 αποκτήσουν	 τις	 γνώσεις	 και	 τον	 επαγγελματισμό	 που	 χρειάζεται	 για	 να	
δοκιμάζουν	συνεχώς	καινούργια	πράγματα	στην	δουλειά	τους	και	να	εξελίσσονται	
διαρκώς,	όχι	ατομικά	και	μεμονωμένα	αλλά	συνολικά,	σε	επίπεδο	Περιφέρειας.			
Με	 πυξίδα	 όσα	 αναφέρθηκαν	 παραπάνω,	 όσα	 ενδεχομένως	 θα	 αναδυθούν	 στη	
συνέχεια	 της	 εφαρμογής	 του	 αλλά	 και	 το	 γεγονός	 ότι	 η	 κοινότητα	 υπερβαίνει	 τις	
ατομικότητες,	 θα	 βελτιώνεται	 όλο	 και	 πιο	 αποτελεσματικά	 η	 ποιότητα	αυτού	 του	
μοντέλου	ενδοπεριφερειακής	επιμόρφωσης.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Ο	 κριτικός	 γραμματισμός	 αποτελεί	 μια	 σύγχρονη	 γλωσσοεκπαιδευτική	 πρόταση	
στην	 εκπαίδευση.	 Τα	 δύο	 τελευταία	 χρόνια	 υλοποιήθηκε	 στην	 Φλώρινα	
επιμορφωτικό	πρόγραμμα	εκπαιδευτικών	για	τον	κριτικό	γραμματισμό.	
Στόχος	του	επιμορφωτικού	προγράμματος	ήταν	η	επαγγελματική	ενδυνάμωση	των	
εκπαιδευτικών	 στις	 βασικές	 αρχές	 του	 κριτικού	 γραμματισμού	 και	 η	 εφαρμογή	
αποτελεσματικών	πρακτικών	με	βάση	την	παιδαγωγική	του	κριτικού	γραμματισμού	
στις	σχολικές	τάξεις.	
Στην	 παρούσα	 εισήγηση	 παρουσιάζονται	 οι	 απόψεις	 των	 νηπιαγωγών	 για	 το	
επιμορφωτικό	πρόγραμμα.	Τα	δεδομένα	συλλέχθηκαν	με	ερωτηματολόγια	από	 τις	
συμμετέχουσες	 νηπιαγωγούς	 και	 αναλύθηκαν	 τόσο	 ποσοτικά	 όσο	 και	 ποιοτικά	 με	
την	μέθοδο	της	ανάλυσης	περιεχομένου.	
Η	 γενική	 αποτίμηση	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 αναδεικνύει	 την	
ικανοποίηση	των	νηπιαγωγών	από	το	επιμορφωτικό	πρόγραμμα	και	 τις	διδακτικές	
εφαρμογές	στις	τάξεις	των	νηπιαγωγείων	καθώς	και	την	πεποίθησή	τους,	ότι	έχουν	
εξοικειωθεί	με	τη	συγκεκριμένη	μεθοδολογική	προσέγγιση.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	
Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών	 σχετίζεται	 με	 τη	 βελτίωση	 του	
επιπέδου	της	παρεχόμενης	εκπαίδευσης	και	την	αύξηση	της	αποτελεσματικότητας	
του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 (Χατζηπαναγιώτου,	 2001),	 αποτελεί	 καθοριστικό	
παράγοντα	της	ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	είναι	μία	διαδικασία	όπου	
οι	 εκπαιδευτικοί	 μετασχηματίζουν	 διαρκώς	 την	 πρακτική	 τους	 μέσα	 από	 την	
εμπειρία	 και	 τη	 συμμετοχή	 τους	 σε	 τυπικές	 και	 άτυπες	 μορφές	 επιμόρφωσης	
(ΥΠΕΠΘ-ΠΙ,	2008).	Η	βελτίωση	της	εκπαίδευσης	μέσω	αλλαγών	και	μεταρρυθμίσεων	
υλοποιείται	 	μέσα	από	ανάλογες	επιμορφωτικές	δράσεις	 για	 τους	εκπαιδευτικούς	
(Day,	 2003).	 Ο	 εκπαιδευτικός	 είναι	 σημαντικός	 παράγοντας	 της	 ποιότητας	 της	
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εκπαιδευτικής	 διαδικασίας.	 Η	 επαγγελματική	 και	 προσωπική	 του	 ανάπτυξη	 είναι	
ιδιαίτερα	 καθοριστική	 και	 βασικό	 μοχλό	 αυτής	 της	 ανάπτυξης	 αποτελεί	 η	
επιμόρφωση	(Κατσαρού	&	Δεδούλη,	2008).	Γενικότερα	η	συνεχής	επιμόρφωση	των	
εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 ένα	 από	 τα	 σημαντικότερα	 ζητήματα	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	 και	 υλοποιείται	 με	 ποικίλους	 τρόπους,	 διαδικασίες,	 διάρκεια	 και	
στόχους	(Μπουζάκης	κ.α.,	2000,	Kennedy,	2005).	
Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 υποσύστημα	 της	 εκπαίδευσης	
ενηλίκων	και	εξελίσσεται	παράλληλα	με	τη	συνεχιζόμενη	επαγγελματική	κατάρτιση	
(Καράλης	 κ.α.,	 2000).	 Σ’	αυτό	 το	πλαίσιο	πρέπει	 να	αντιμετωπίζεται	ως	 ένα	πεδίο	
εφαρμογής	 των	 αρχών,	 της	 μεθοδολογίας	 και	 της	 παιδαγωγικής	 της	 εκπαίδευσης	
ενηλίκων	 (Χατζηπαναγιώτου,	 2001).	 Αρκετές	 είναι	 οι	 θεωρίες	 μάθησης	 ενηλίκων	
που	 παρουσιάζονται	 στη	 σχετική	 βιβλιογραφία	 (Rogers,	 1999,	 Noye	 &	 Piveteau,	
1999,	 Ζεργιώτης,	 2010,	 Κόκκος,	 2005,	Mezirow,	 2007).	 Θεωρούμε	ως	 πιο	 βασικές	
αρχές	τις	εξής:	

• Η	 μάθηση	 συντελείται	 αποτελεσματικά	 όταν	 η	 συστηματική	 σκέψη	 και	
θεωρητική	 εμβάθυνση	 συνδέεται	 με	 τη	 δράση	 και	 την	 πράξη	 που	 με	 τη	
σειρά	της	οδηγεί	σε	νέα	επεξεργασία	και	ανάλυση.	

• Το	 επίκεντρο	 της	 εκπαιδευτικής	 διεργασίας	 είναι	 οι	 ανάγκες,	 τα	
ενδιαφέροντα	και	οι	μαθησιακές	δυνατότητες	των	διδασκομένων.	

• Η	 πορεία	 αναζήτησης	 της	 γνώσης	 με	 την	 ενεργητική	 συμμετοχή	 των	
διδασκομένων,	 μέσα	από	 την	αξιοποίηση	 των	 εμπειριών	 και	 των	 γνώσεων	
τους.	

• Ο	 κριτικός	 τρόπος	 σκέψης	 ευνοεί	 το	 μαθησιακό	 κλίμα	 και	 οδηγεί	 σε	
σύνθετες	διερευνήσεις.	

• Οι	 αμφίδρομες	 σχέσεις	 και	 η	 αλληλεπίδραση	 διδασκόντων-	 διδασκομένων	
αποτελεί	 ανατροφοδοτικό	 στοιχείο	 ολόκληρου	 του	 κύκλου	 μάθησης	
(Κόκκος,	1998).	

Όπως	 υποστηρίζει	 ο	 A.	 Rogers	 (1999),	 οι	 ενήλικοι	 στη	 διάρκεια	 της	 ζωής	 τους	
εμπλέκονται	 σε	 σκόπιμη	 και	 δομημένη	 μάθηση,	 χρησιμοποιώντας	 το	 μαθησιακό	
τρόπο	της	προτίμησής	τους,	προκειμένου	να	επιτύχουν	κάποιο	συγκεκριμένο	στόχο	
ή	να	λύσουν	ένα	συγκεκριμένο	πρόβλημα.	Ένας	εκπαιδευτής	ενηλίκων	οφείλει	 να	
ενθαρρύνει	 τους	 εκπαιδευόμενους	 να	 προχωρήσουν	 πέρα	 από	 αυτή	 τη	 φυσική	
μαθησιακή	διεργασία	σε	περαιτέρω	σκόπιμη	μάθηση.	
Σύμφωνα		με	έρευνα	που	πραγματοποιήθηκε	στον	ελλαδικό	χώρο	από	το	ΥΠΕΠΘ-ΠΙ	
(2008),	 οι	 εκπαιδευτικοί	 θεωρούν	 ότι	 η	 επιμόρφωση	 είναι	 μία	 διαδικασία	
απαραίτητη	σε	όλη	τη	διάρκεια	της	επαγγελματικής	τους	ζωής.	Το	βασικό	πρόβλημα	
είναι	 ο	 θεωρητικός	 της	 χαρακτήρας	 και	 η	 σύνδεσή	 της	 με	 την	 εκπαιδευτική	
πραγματικότητα	 και	 τη	 σχολική	 πράξη.	 Βασικά	 εμπόδια	 των	 εκπαιδευτικών	 για	
συμμετοχή	σε	επιμορφωτικές	δράσεις	αποτελούν	η	έλλειψη	χρόνου	και	η	ελλιπής	
πληροφόρηση,	 όπως	 επίσης	 και	 η	 έλλειψη	 ενός	 συγκροτημένου	 σχεδίου	
επιμόρφωσης.	
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Σύμφωνα	 με	 τα	 αποτελέσματα	 της	 παραπάνω	 έρευνας	 (ΥΠΕΠΘ-ΠΙ,	 2008),	 οι	
εκπαιδευτικοί	 προτιμούν	 τις	 ενεργές	 συμμετοχικές	 μορφές	 επιμόρφωσης,	 ενώ	
δίνουν	 ιδιαίτερη	 έμφαση	 στη	 σύνδεση	 θεωρίας	 και	 πράξης,	 στη	 σύνδεση	
επιμόρφωσης-	 σχολείου,	 στη	 σύνδεσή	 της	 με	 τα	 τοπικά	 αλλά	 και	 τα	 ευρύτερα	
κοινωνικο-πολιτισμικά	 περιβάλλοντα,	 στην	 επίλυση	 των	 σχολικών	 προβλημάτων,	
καθώς	επίσης	και	στην	εξοικείωση	με	τη	διδακτική	και	παιδαγωγική	διάσταση	των	
γνωστικών	αντικειμένων.	
Θεωρούν	 τη	 συμμετοχή	 τους	 στον	 σχεδιασμό	 των	 επιμορφωτικών	 δράσεων	
αναγκαία.	 Επίσης	 την	 θεωρούν	 απαραίτητο	 στοιχείο	 για	 την	 επαγγελματική	 τους	
βελτίωση	και	τη	βελτίωση	του	εκπαιδευτικού	έργου.	Θεωρούν	ότι	πρέπει	να	είναι	
συστηματική,	 συνεχής	 και	 σε	 συγκεκριμένες	 περιόδους	 της	 επαγγελματικής	 τους	
σταδιοδρομίας.	
Επίσης	 τρέφουν	 υψηλές	 προσδοκίες	 από	 τον	 επιμορφωτικό	 ρόλο	 των	 Σχολικών	
Συμβούλων,	 ως	 προωθητών	 ενεργών	 μεθόδων	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	
που	συνδέονται	με	τις	διδακτικές	τους	εμπειρίες.	
Σύμφωνα	επίσης,	με	 έρευνα	που	υλοποιήθηκε	στον	ελλαδικό	 χώρο	 (Γιώτη,	2010),	
όπου	 αποτυπώνονται	 απόψεις	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων,	 ο	 σκοπός	 της	
επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	προσανατολίζεται	στην	απόκτηση	δεξιοτήτων	και	
στην	 ενίσχυση	 της	 αποτελεσματικότητας	 στην	 πρακτική	 τους.	 Οι	 δύο	 κύριες	
προτεραιότητες	που	καθορίζουν	την	επιμορφωτική	διαδικασία	είναι:	η	ικανοποίηση	
των	 αναγκών	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 η	 υλοποίηση	 της	 τρέχουσας	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής.	Οι	δύο	αυτές	αντικρουόμενες	προϋποθέσεις	συχνά	οδηγούν	τη	βελτίωση	
της	 ποιότητας	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου	 μόνο	 στη	 μετάδοση	 καλών	
πρακτικών.	
Κριτικός	Γραμματισμός	
«Ο	 κριτικός	 γραμματισμός	 είναι	 η	 παιδαγωγική-	 διδακτική	 προσέγγιση	 που	
προσεγγίζει	 τα	 κείμενα	 ως	 κοινωνικοπολιτικά	 και	 ιδεολογικά	 πλαισιωμένες	
οντότητες,	οι	οποίες	κατασκευάζουν	γνώσεις	 και	 ταυτότητες,	ασκούν	κριτική	στην	
κοινωνική	πραγματικότητα	και	διαμορφώνουν	τελικά	τον	κόσμο	μας.	Ως	τέτοια,	τα	
κείμενα	είναι	πηγές	κριτικής	προσέγγισης	και	αφορμές	σύγκρισης	με	άλλα	κείμενα»	
(Κόμης	&	Ντίνας,	2011).	
Μέσω	της	παιδαγωγικής	του	κριτικού	γραμματισμού	επιδιώκεται	να	εξοικειωθεί	ο	
μαθητής	με	τον	λόγο	των	κειμένων	αλλά	και	να	συνειδητοποιήσει	τον	τρόπο	με	τον	
οποίο	επηρεάζουν	τη	ζωή	του,	ώστε	να	προχωρήσει	σε	κοινωνική	δράση	με	σκοπό	
να	βελτιώσει	 τη	 ζωή	 του	 (Γρόλιος,	 2005,	 Lankshear	&	Knobel,	 1997).	 Σύμφωνα	με	
τον	Μ.	Baynham	(2002),	ο	κριτικός	γραμματισμός	θέτει	σε	αμφισβήτηση	όλους	τους	
κυρίαρχους	θεσμούς	και	λόγους.		
Το	Επιμορφωτικό	Πρόγραμμα	Κριτικού	Γραμματισμού	
Στόχος	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 που	 πραγματοποιήθηκε	 από	 το	
«Εργαστήριο	 Γλώσσας	 και	 Προγραμμάτων	 Γλωσσικής	 Διδασκαλίας»	 του	
Παιδαγωγικού	 Τμήματος	 Νηπιαγωγών	 Φλώρινας,	 του	 Πανεπιστημίου	 Δυτικής	
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Μακεδονίας	και	τον	«Όμιλο	Εκπαιδευτικών	για	τη	Γλώσσα	και	τη	Λογοτεχνία»	ήταν	
η	επαγγελματική	ενδυνάμωση	των	εκπαιδευτικών	στις	βασικές	αρχές	του	κριτικού	
γραμματισμού	 και	 η	 εφαρμογή	 αποτελεσματικών	 πρακτικών	 με	 βάση	 την	
παιδαγωγική	του	κριτικού	γραμματισμού	στις	σχολικές	τάξεις.	
Μετά	 την	 ανίχνευση	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	 συμμετεχόντων	
εκπαιδευτικών,	 κατά	 τον	 πρώτο	 χρόνο	 υλοποίησης	 του	 προγράμματος,	
πραγματοποιήθηκαν	 εισηγήσεις	 και	 ποικίλα	 εργαστήρια,	 όπως	 αναλυτικά	
παρουσιάζονται	στο	άρθρο:	Ντίνας	κ.ά.	(2014).		
Ο	αναστοχασμός	των	εκπαιδευτικών	οδήγησε	στον	σχεδιασμό	του	δεύτερου	χρόνου	
εφαρμογής,	 κατά	 τον	 οποίο,	 μετά	 από	 μια	 ανακεφαλαιωτική	 παρουσίαση	 των	
βασικών	 αρχών	 της	 Παιδαγωγικής	 του	 Κριτικού	 Γραμματισμού	 και	 ενδεικτικές	
εφαρμογές	σε	σχολικές	τάξεις,	οργανώθηκαν	βιωματικά	εργαστήρια	ανά	ειδικότητα	
και	βαθμίδα	εκπαίδευσης.	
Τα	εργαστήρια	των	νηπιαγωγών	πραγματοποιήθηκαν	σε	απογευματινές	ώρες	και	η	
συμμετοχή	 τους	 ήταν	 προαιρετική.	 Οι	 επιμορφωτές	 συμμετείχαν	 εθελοντικά	 και	
αφιλοκερδώς.	
Η	 οργάνωση	 των	 εργαστηρίων	 έγινε	 στο	 πλαίσιο	 μιας	 έρευνας	 δράσης,	 όπου	 οι	
ομάδες	 των	 νηπιαγωγών	 παρουσίαζαν	 τις	 πρακτικές	 εφαρμογές	 που	 είχαν	
σχεδιάσει	και	υλοποιήσει,	διατυπώνοντας	και	τον	αναστοχασμό	τους	σχετικά	με	τις	
διδακτικές	τους	επιλογές	(Ντίνας	κ.ά,	2014).	Τα	εργαστήρια	λειτουργούσαν	σε	τακτά	
χρονικά	 διαστήματα	 ανατροφοδοτώντας	 την	 εκπαιδευτική	 πράξη	 και	 τον	
επανασχεδιασμό	 των	 επόμενων	 δράσεων	 και	 εφαρμογών.	 Η	 συνολική	 δράση	
διήρκεσε	από	τον	Φεβρουάριο	ως	τον	Μάιο	του	2014.	
Στο	 πλαίσιο	 αξιολόγησης	 του	 προγράμματος,	 κύριο	 εργαλείο	 αξιολόγησης	
αποτέλεσε	η	συμπλήρωση	ερωτηματολογίου	από	τις	συμμετέχουσες	νηπιαγωγούς.	
Σκοπός	 της	 παρούσας	 έρευνας	 είναι	 να	 παρουσιάσει	 τις	 απόψεις	 των	
συμμετεχουσών	 νηπιαγωγών	 στο	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα,	 σχετικά	 με	 την	
αποτελεσματικότητα	του	περιεχομένου	του,	της	μεθοδολογίας	του,	της	οργάνωσής	
του,	 των	 επιμορφωτών	 του	 καθώς	 και	 του	 πλαισίου	 των	 συνεργασιών	 που	
αναπτύχθηκαν	κατά	τη	διάρκειά	του	για	την	επαγγελματική	τους	ανάπτυξη	τους	και	
τη	 διαφοροποίηση,	 τον	 εμπλουτισμό	 και	 τη	 βελτίωση	 των	 διδακτικών	 τους	
πρακτικών	στη	διδασκαλία	της	γλώσσας	στο	νηπιαγωγείο.	
	
Μεθοδολογία	της	έρευνας	
Μέθοδος	έρευνας	
Το	ερευνητικό	εργαλείο	που	χρησιμοποιήθηκε	για	τη	συλλογή	των	δεδομένων	ήταν	
ένα	 ερωτηματολόγιο	 με	 κλειστές	 και	 κυρίως	 ανοικτές	 ερωτήσεις.	 Η	 επιλογή	 του	
εργαλείου	 εξασφαλίζει	 τη	 συγκέντρωση	 πληροφοριών	 (Φίλιας,	 1998),	 τη	
συγκρισιμότητα	και	τη	δυνατότητα	ποσοτικοποίησης	και	στατιστικής	ανάλυσης	των	
στοιχείων	που	συλλέχθηκαν	καθώς	και	συλλογή	πληροφοριών,	ώστε	 να	καλυφθεί	
το	θέμα	της	έρευνας	(Cohen	&	Manion,	1994).		
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Οι	 ερωτήσεις	 που	 τέθηκαν	 ήταν	 κυρίως	 ανοιχτού	 τύπου,	 καθώς	 δίνουν	 τη	
δυνατότητα	 στους	 ερωτώμενους	 να	 εκφραστούν	 και	 να	 αποκαλύψουν	
περισσότερες	 πληροφορίες	 και	 βαθύτερες	 αντιλήψεις.	 Επίσης	 περιλαμβάνονταν	
ερωτήσεις	 κλειστού	 τύπου	 για	 ευκολότερη	 κωδικοποίηση	 (Φίλιας,	 1998).	 Ο	
συνδυασμός	 των	 δύο	 τύπων	 ερωτήσεων	 εξασφαλίζει	 μεγαλύτερη	 αξιοπιστία	 και	
εγκυρότητα,	 αλλά	 και	 αποτελεσματικότερο	 τρόπο	 προσέγγισης	 του	 θέματος.	 Οι	
ερωτήσεις	 κλειστού	 τύπου	 αποσκοπούσαν	 να	 αποτυπώσουν	 το	 επαγγελματικό	
προφίλ	 των	 ερωτώμενων.	 Επίσης	 ερωτήσεις	 κλειστού	 τύπου	 με	 τη	 χρήση	 μιας	
τετράβαθμης	 κλίμακας	 likert	 αποσκοπούσαν	 να	 ανιχνεύσουν	 τις	 απόψεις	 των	
ερωτώμενων	για	μια	 γενική	 εικόνα	 του	προγράμματος	σχετικά	με	 το	περιεχόμενό	
του,	τη	μεθοδολογία	του,	την	οργάνωσή	του,	τους	επιμορφωτές	και	τις	συνεργασίες	
που	 αναπτύχθηκαν	 κατά	 τη	 διάρκειά	 του.	 Οι	 ανοιχτές	 ερωτήσεις	 έδιναν	 τη	
δυνατότητα	στις	ερωτώμενες	να	διατυπώσουν	τις	απόψεις	αλλά	και	τις	προτάσεις	
τους	σχετικά	με	διάφορες	πτυχές	 του	προγράμματος.	Οι	απαντήσεις	στις	ανοιχτές	
ερωτήσεις	 καταγράφηκαν	 και	 δημιουργήθηκαν	 κατηγορίες	 για	 την	 επεξεργασία	
τους.	
Τα	 δεδομένα	 αναλύονται	 ποσοτικά	 αλλά	 και	 ποιοτικά.	 Η	 ποσοτική	 ανάλυση	 των	
δεδομένων	έγινε	με	τη	βοήθεια	του	λογισμικού	πακέτου	SPSS	και	στη	συγκεκριμένη	
παρουσίαση	 περιλαμβάνονται	 δείκτες	 περιγραφικής	 στατιστικής	 και	 δείκτες	
συχνοτικών	 κατανομών.	 Επίσης	 εφαρμόστηκε	 η	 τεχνική	 του	 ελέγχου	
προσαρμοστικότητας	(έλεγχος	x2)	για	τη	σύγκριση	κατανομής	των	συχνοτήτων	δύο	
μεταβλητών.	Η	ποιοτική	ανάλυση	των	δεδομένων	έγινε	με	τη	μέθοδο	της	ανάλυσης	
περιεχομένου.	
Προκύπτουν	 ασφαλώς	 περιορισμοί	 στην	 έρευνα:	 η	 αδυναμία	 γενίκευσης	 των	
αποτελεσμάτων,	λόγω	του	περιορισμένου	δείγματος	και	η	συνειδητή	ή	μη	πρόθεση	
των	συμμετεχουσών	να	δίνουν	εξωραϊσμένες	απαντήσεις.	
Με	 βάση	 τις	 κατηγοριοποιημένες	 απαντήσεις	 των	 ερωτώμενων	 τα	 αποτελέσματα	
ερμηνεύονται	και	συζητιούνται.	
	
Δείγμα	της	έρευνας	
Δείγμα	 της	 έρευνάς	 μας	 αποτέλεσαν	 39	 νηπιαγωγοί,	 που	 συμμετείχαν	 κατά	 τον	
δεύτερο	 χρόνο	 υλοποίησης	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 και	 εκδήλωσαν	
ενδιαφέρον	για	την	έρευνα.	
Το	σύνολο	του	δείγματός	μας	αποτελούνταν	από	γυναίκες.	
Το	 28,2%	 του	 δείγματος	 των	 νηπιαγωγών	 υπηρετεί	 στην	 πρωτεύουσα	 της	
Περιφερειακής	 Ενότητας,	 ένα	 μικρό	 αστικό	 κέντρο	 (περισσότεροι	 από	 10.000	
κάτοικοι).	Το	23,1%	του	δείγματος	υπηρετεί	σε	ημιαστικούς	οικισμούς	της	περιοχής	
(από	2.000-	10.000	κάτοικοι),	ενώ	το	48,7%	υπηρετεί	σε	αγροτικούς	οικισμούς	της	
περιοχής	 (λιγότεροι	 από	 2.000	 κάτοικοι),	 όπως	 παρουσιάζεται	 στο	 παρακάτω	
γράφημα.	
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Γράφημα	1:	Τόπος	εργασίας	των	νηπιαγωγών	του	δείγματος	

	
Σε	 ό,τι	 αφορά	 την	 εκπαιδευτική	 υπηρεσία	 σε	 τάξεις	 νηπιαγωγείου,	 το	 25,6%	
εργάζεται	λιγότερο	από	10	χρόνια	στην	Προσχολική	Εκπαίδευση,	ενώ	η	πλειοψηφία	
του	δείγματος,	το	59%	περίπου,	εργάζεται	από	11	έως	20	χρόνια	στην	Προσχολική	
Εκπαίδευση	 και	 το	 υπόλοιπο	 15,4%	 εργάζεται	 περισσότερα	 από	 20	 χρόνια,	 όπως	
παρουσιάζεται	στο	παρακάτω	γράφημα.	

Γράφημα	2:	Προϋπηρεσία	των	νηπιαγωγών	του	δείγματος	

	

Σε	 ό,τι	 αφορά	 την	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 νηπιαγωγών	 του	 δείγματος,	 η	
συντριπτική	πλειοψηφία,	89,8%,	διαθέτει	τις	βασικές	σπουδές	για	την	άσκηση	του	
επαγγέλματος,	 ενώ	 ένα	 μικρό	 ποσοστό	 10,2%	 διαθέτει	 επιπλέον	 σπουδές,	 όπως		
μεταπτυχιακό	 τίτλο	 ή	 μετεκπαίδευση,	 όπως	 παρουσιάζεται	 στο	 παρακάτω	
γράφημα.	

Γράφημα	3:	Σπουδές	των	νηπιαγωγών	του	δείγματος	

	

Το	 συνολικό	 δείγμα	 έχει	 παρακολουθήσει	 τον	 προηγούμενο	 κύκλο	 του	
επιμορφωτικού	προγράμματος,	 την	προηγούμενη	σχολική	 χρονιά,	όπως	και	άλλες	
επιμορφώσεις.	
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Η	πλειοψηφία	των	νηπιαγωγών	υπηρετούν	σε	ολοήμερα	τμήματα	και	μόλις	το	21%	
περίπου	υπηρετούν	σε	κλασικά	τμήματα	νηπιαγωγείων.	
Οι	 μαθητές	 των	 νηπιαγωγείων	 στην	 πλειοψηφία	 τους	 ήταν	 ελληνικής	 καταγωγής,	
ενώ	ένα	μικρό	ποσοστό	ήταν	δίγλωσσοι	και	είχαν	την	ελληνική	ως	δεύτερη	γλώσσα,	
σε	ορισμένα	μόνο	νηπιαγωγεία	(1-2	περιπτώσεις	σε	7	τμήματα).	
Παρουσίαση	αποτελεσμάτων	
Όπως	 παρουσιάζεται	 στον	 ακόλουθο	 πίνακα,	 με	 βάση	 την	 ποσοτική	
κατηγοριοποίηση	 των	 απαντήσεων	 των	 νηπιαγωγών,	 με	 τη	 χρήση	 τετράβαθμης	
κλίμακας	 Likert	 (Πολύ	 ικανοποιητικό/ή,	 Αρκετά	 ικανοποιητικό/ή,	 Λίγο	
ικανοποιητικό/ή,	 Καθόλου	 ικανοποιητικό/ή),	 σχετικά	 με	 το	 περιεχόμενο	 του	
επιμορφωτικού	 προγράμματος	 το	 38,5%	 του	 δείγματος	 το	 θεωρεί	 πολύ	
ικανοποιητικό,	 το	 56,4%	 το	 θεωρεί	 αρκετά	 ικανοποιητικό,	 ενώ	 το	 5,1%	 το	 θεωρεί	
λίγο	ικανοποιητικό.	
Σχετικά	με	 τη	μεθοδολογία	 του	προγράμματος	 το	35,9%	 του	δείγματος	 τη	θεωρεί	
πολύ	ικανοποιητική	και	το	64,1%	την	θεωρεί	αρκετά	ικανοποιητική.	
Το	 79,5%	 του	 δείγματος	 θεωρεί	 πολύ	 ικανοποιητικό	 το	 πλαίσιο	 συνεργασίας	 που	
αναπτύχθηκε	κατά	την	υλοποίηση	του	προγράμματος,	 το	17,9%	το	θεωρεί	αρκετά	
ικανοποιητικό	και	μόλις	το	2,6%	το	θεωρεί	λίγο	ικανοποιητικό.	
Το	66,7%	του	δείγματος	δηλώνει	πολύ	ικανοποιημένο	από	τους	επιμορφωτές,	ενώ	
το	33,3%	δηλώνει	αρκετά	ικανοποιημένο.	
Το	 23,1%	 του	 δείγματος	 θεωρεί	 πολύ	 ικανοποιητική	 την	 οργάνωση	 του	
προγράμματος,	το	69,2%	την	θεωρεί	αρκετά	ικανοποιητική,	ενώ	το	7,7%	την	θεωρεί	
λίγο	ικανοποιητική.	
	
Πίνακας	 1:	 Ποσοστιαίες	 αναλογίες	 ικανοποίησης	 των	 νηπιαγωγών	 του	 δείγματος	
από	το	επιμορφωτικό	πρόγραμμα	
	 Πολύ	

ικανοποιητικό/ή	
Αρκετά	
ικανοποιητικό/ή	

Λίγο	
ικανοποιητικό/ή	

Περιεχόμενο	 38,5%	 56,4%	 5,1%	

Μεθοδολογία	 35,9%	 64,1%	 	

Συνεργασία	 79,5%	 17,9%	 2,6%	

Επιμορφωτές	 66,7%	 33,3%	 	

Οργάνωση	 23,1%	 69,2%	 7,7%	

	
Από	τη	στατιστική	ανάλυση	των	δεδομένων	και	 τον	έλεγχο	ανεξαρτησίας	x2	 	όλων	
των	μεταβλητών	δεν	προκύπτουν	σημαντικές	στατιστικές	διαφορές	ανάμεσα	 	στις	
κατηγορίες	 των	 νηπιαγωγών	 με	 βάση	 τις	 σπουδές	 τους,	 είτε	 με	 βάση	 την	
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προϋπηρεσία	τους	είτε	με	βάση	τον	τόπο	εργασίας	τους	και	την	ικανοποίησή	τους	
από	 τις	 επιμέρους	 παραμέτρους	 του	 προγράμματος.	 Ενδεικτικά	 αναφέρουμε	 τις	
τιμές	 που	 παρατηρούνται	 με	 βάση	 τις	 σπουδές	 των	 νηπιαγωγών.	 Σχετικά	 με	 το	
περιεχόμενο	του	προγράμματος	παρουσιάζονται	οι	 τιμές:	συντελεστής	συσχέτισης		
Pearson=3,606,	 df=8,	 p=0,891.	 Σχετικά	 με	 τη	 μεθοδολογία	 του	 προγράμματος	
παρουσιάζονται	 οι	 τιμές:	 συντελεστής	 συσχέτισης	 Pearson=	 4,537,	 df=4,	 p=0,338.	
Σχετικά	με	 τη	 συνεργασία	που	αναπτύχθηκε	 κατά	 τη	 διάρκεια	 του	προγράμματος	
παρουσιάζονται	οι	 τιμές:	συντελεστής	συσχέτισης	 	Pearson=	3,057,	df=8,	p=0,931.	
Σχετικά	 με	 τους	 επιμορφωτές	 του	 προγράμματος	 παρουσιάζονται	 οι	 τιμές:	
συντελεστής	συσχέτισης	 	Pearson=	3,573,	df=4,	p=0,966.	Σχετικά	με	την	οργάνωση	
του	 προγράμματος	 παρουσιάζονται	 οι	 τιμές:	 	 συντελεστής	 συσχέτισης	 	 Pearson=	
3,449,	 df=8,	 p=0,903.	 Σε	 κάθε	 περίπτωση	 το	 επίπεδο	 σημαντικότητας	 (p)	 είναι	
μεγαλύτερο	 του	 0,05,	 οπότε	 δεν	 είμαστε	 σε	 θέση	 να	 αποδείξουμε	 ότι	 υπάρχει	
σημαντική	στατιστική	διαφορά	μεταξύ	των	ομάδων	των	νηπιαγωγών.	
Με	βάση	τα	σχόλια	του	κατέθεσαν	στις	ανοιχτές	ερωτήσεις	του	ερωτηματολογίου,	
τα	παραπάνω	αποτελέσματα		μπορούν	να	ερμηνευτούν	ως	εξής:		
Οι	νηπιαγωγοί	δηλώνουν	ότι	βίωσαν	μία	επιμορφωτική	διαδικασία	κατά	την		οποία	
το	 περιεχόμενό	 της	 συνέβαλε	 στην	 κατανόηση	 της	 φιλοσοφίας	 του	 κριτικού	
γραμματισμού,	 όπου	 τα	 κείμενα	 τελούν	 υπό	 αμφισβήτηση.	 «Έμαθα	 να	 μη	 μένω	
στην	 πρώτη	 εντύπωση	 που	 μου	 δημιουργεί	 ένα	 κείμενο».	Θετικές	 ήταν	 επίσης	 οι	
απόψεις	των	νηπιαγωγών	σχετικά	με	το	γνωστικό	πεδίο	του	κριτικού	γραμματισμού	
και	τις	βασικές	αρχές	της	παιδαγωγικής	του	κριτικού	γραμματισμού,	με	τις	οποίες	
οργανώνεται	 η	 γλωσσική	 διδασκαλία,	 τυγχάνουν	 επεξεργασίας,	 παράγονται	 και	
αξιολογούνται	τα	κείμενα.	Θεωρούν	σημαντική	τη	συμβολή	του	προγράμματος	στη	
βελτίωση	των	γνώσεών	τους.	«Το	πρόγραμμα	διεύρυνε	τις	γνώσεις	μας	όσον	αφορά	
τη	 διδασκαλία	 της	 γλώσσας	 στην	 προσχολική	 εκπαίδευση»,	 «έχει	 διευρύνει	 τους	
ορίζοντές	 μου	 σε	 σχέση	 με	 τη	 γλωσσική	 διδασκαλία».	 «Με	 το	 συγκεκριμένο	
επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 βελτιώσαμε	 τις	 γνώσεις	 μας	 στη	 μεθοδολογία	
διδασκαλίας».	«Γνώρισα	τον	τρόπο	που	δουλεύονται	τα	κείμενα	στο	νηπιαγωγείο».	
Κατά	 γενική	 ομολογία	 επισημαίνεται	 η	 εμβάθυνση	 στη	 διαδικασία	 επεξεργασίας	
των	κειμένων	«Έγινε	εμβάθυνση	στους	4	άξονες	του	κριτικού	γραμματισμού».	
Το	περιεχόμενο	του	επιμορφωτικού	προγράμματος	τονίζεται	από	τις	νηπιαγωγούς	
ότι	 ανταποκρινόταν	 στις	 ανάγκες	 τους	 σε	 ό,τι	 αφορά	 τις	 σύγχρονες	
γλωσσοεκπαιδευτικές	προσεγγίσεις.	«Ήταν	πολύ	πιο	ενδιαφέροντα	όσα	έγιναν	στο	
εργαστήρι,	 καθώς	 ήταν	 εξειδικευμένα	 και	 προσαρμοσμένα	 στις	 ανάγκες	 και	 τις	
ιδιαιτερότητες	του	νηπιαγωγείου».		
Επίσης	 τονίζεται	 ότι	 αποτέλεσε	 τον	 συνδετικό	 κρίκο	 ανάμεσα	 στις	 γνώσεις	 που	
κατείχαν	 για	 τον	 γραμματισμό,	 όπως	 περιγράφεται	 στο	 ισχύον	 ΑΠ	 για	 το	
νηπιαγωγείο,	 και	 τις	 γνώσεις	που	απέκτησαν	σε	σχέση	με	 τη	θεωρία	 του	κριτικού	
γραμματισμού.	 Αξιοποιούνται	 οι	 προηγούμενες	 εμπειρίες	 των	 νηπιαγωγών.	
Μάλιστα	 αναφέρεται	 ότι	 κατά	 τις	 εφαρμογές	 στις	 σχολικές	 τάξεις	 αξιοποιήθηκαν	
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προηγούμενες	 καλές	 πρακτικές	 των	 νηπιαγωγών,	 οι	 οποίες	 εμπλουτίστηκαν	 με	
πρακτικές	 που	 αξιοποιούσαν	 τις	 αρχές	 της	 παιδαγωγικής	 του	 κριτικού	
γραμματισμού.	 Στο	 σημείο	 αυτό	 το	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 συνέβαλε	 στην	
οικοδόμηση	 των	 επαγγελματικών	 γνώσεων	 αλλά	 και	 δεξιοτήτων	 των	 νηπιαγωγών	
πάνω	 στις	 ήδη	 προϋπάρχουσες.	 «Συστηματοποίηση	 όλων	 όσων	 εφάρμοζα	 και	 τα	
προηγούμενα	χρόνια	στη	γλωσσική	διδασκαλία	στη	βάση	των	4	αξόνων	του	κριτικού	
γραμματισμού».	
Σημαντική	είναι	η	επισήμανση	ότι	το	περιεχόμενο	του	προγράμματος	συνεισέφερε	
όχι	 μόνο	 στον	 εμπλουτισμό	 των	 γνώσεών	 τους	 για	 την	 προσέγγιση	 του	 κριτικού	
γραμματισμού	σε	θεωρητικό	 επίπεδο,	αλλά	 κυρίως	με	 την	παράθεση	 ενδεικτικών	
παραδειγμάτων	και	προτάσεων	«καλών	πρακτικών»	δημιουργήθηκε	το	πλαίσιο,	για	
το	 πώς	 μπορεί	 η	 θεωρία	 να	 μετατραπεί	 σε	 διδακτική	 πρακτική.	 «Ήταν	 αξιόλογο	
επιμορφωτικό	 πρόγραμμα.	 Μάθαμε	 καινούργιες	 θεωρίες	 και	 καινούργιες	 ιδέες	
χρήσιμες	 και	 εποικοδομητικές	 για	 τη	 δουλειά	 μας	 στο	 νηπιαγωγείο».	 «Κατά	 τη	
διάρκεια	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 τον	 β΄	 χρόνο	 υλοποίησής	 του	 έγινε	
σύνδεση	 της	 θεωρίας	 με	 τη	 σχολική	 πραγματικότητα.	 Τα	 παραδείγματα	 από	 τα	
νηπιαγωγεία	είχαν	πολύ	ενδιαφέρον».	«Τα	θετικά	στοιχεία	του	προγράμματος	ήταν	
η	 εφαρμογή	 του	 κριτικού	 γραμματισμού	 στη	 σχολική	 πράξη,	 αφού	 κάθε	 βαθμίδα	
ασχολήθηκε	 σε	 εργαστήρια	 με	 αυτά	 που	 αφορούν	 στο	 Πρόγραμμα	 Σπουδών	 του	
Νηπιαγωγείου-	Δημοτικού-	Β/θμιας	Εκπαίδευσης»	
Ενδιαφέρον	 παρουσιάζει	 και	 η	 άποψη	 ότι	 το	 περιεχόμενο	 του	 προγράμματος	
συνεισέφερε	στην	ανάπτυξη	αντίστοιχων	δεξιοτήτων	 τους,	με	βάση	 τη	φιλοσοφία	
και	 τη	 θεωρία	 του	 κριτικού	 γραμματισμού.	 «Αντιμετωπίζω	 πλέον	 ‘κριτικά’	 κάθε	
κείμενο	που	επιλέγω».	
Γενικότερα	 η	 δομή	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 και	 ειδικότερα	 η	 σύνδεση	
του	 περιεχομένου	 του	 με	 τη	 μεθοδολογία	 που	 ακολουθήθηκε	 τους	 έδωσε	 τη	
δυνατότητα	 για	 σύνδεση	 της	 θεωρίας	 με	 την	 πράξη,	 παρέχοντας	 το	 απαραίτητο	
θεωρητικό	υπόβαθρο	της	προσέγγισης	με	τις	θεωρητικές	εισηγήσεις,	παράλληλα	με	
ενδεικτικά	 παραδείγματα	 από	 εφαρμογές	 στις	 σχολικές	 τάξεις	 και	 ευκαιρίες	 για	
εφαρμογές	από	τις	ίδιες	τις	συμμετέχουσες	νηπιαγωγούς	στις	τάξεις	τους,	όπως	και	
ευκαιρίες	 για	 ανατροφοδότηση	 στις	 ομάδες	 νηπιαγωγών	 σε	 τακτά	 χρονικά	
διαστήματα.	 Ενδεικτικά,	 οι	 νηπιαγωγοί	 δηλώνουν	 ότι	 κατά	 τη	 διάρκεια	 του	
επιμορφωτικού	 προγράμματος	 έγινε	 κατανοητό	 πώς	 μπορεί	 να	 αξιοποιηθεί	 η	
θεωρία	μέσα	από	τη	χρήση	ποικίλων	κειμένων	και	πώς	αυτά	τα	κείμενα	μπορούν	να	
αποτελέσουν	 αντικείμενο	 διδασκαλίας	 και	 ανάπτυξης	 δεξιοτήτων	 κριτικού	
γραμματισμού	από	παιδιά	ακόμη	και	πολύ	μικρής	ηλικίας.	«Έμαθα	να	μη	μένω	στην	
πρώτη	 εντύπωση	 που	 μου	 δημιουργεί	 ένα	 κείμενο.	 Το	 ίδιο	 διαπίστωσα	 και	 με	 τα	
παιδιά	 στο	 νηπιαγωγείο.	 Τα	 παιδιά	 μπορούν	 να	 προβληματιστούν,	 να	 εκφράσουν	
απόψεις,	 να	 αντιληφθούν	 απόψεις	 άλλων,	 να	 επιχειρηματολογήσουν,	 να	 κάνουν	
συγκρίσεις	 και	 επιλογές».	 «Τα	 νήπια	 επεξεργάστηκαν	 και	 σύγκριναν	 επιμέρους	
στοιχεία	 με	 τη	 δική	 μας	 βοήθεια	 και	 πιστεύω	 έγινε	 ένα	 μεγάλο	 βήμα	 για	 την	
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ανάπτυξη	της	κριτικής	τους	σκέψης».	«Μετά	το	πρόγραμμα	οι	διδακτικές	πρακτικές	
που	εφαρμόζονται	στην	τάξη	γίνονται	πιο	συντονισμένα	και	με	παιγνιώδη	τρόπο.	Τα	
παιδιά	 γνωρίζουν	 τη	 μορφή	 και	 το	 περιεχόμενο	 της	 γλώσσας,	 χρησιμοποιώντας	
κείμενα	με	θέματα	που	τα	ενδιαφέρουν,	χρησιμοποιώντας	τους	Η/Υ».	
Ωστόσο	για	τη	βελτίωση	του	περιεχομένου	προτείνονται	«περισσότερες	εισηγήσεις	
και	παραδείγματα	εφαρμογής	στην	τάξη».	
Σε	 ό,τι	 αφορά	 τη	 μεθοδολογία	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος,	 αυτή	 κρίνεται	
θετικά	 και	 αντίστοιχα	 επισημαίνεται:	 «Το	 φετινό	 πρόγραμμα	 είχε	 εργαστηριακή	
μορφή».	 «Ήταν	 βιωματικό	 και	 εφαρμόστηκε	 στην	 τάξη».	 «Τον	 δεύτερο	 χρόνο	 το	
επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	 μπορεί	 να	 ήταν	 πιο	 κουραστικό	 με	 τις	 εφαρμογές	 στην	
τάξη	και	τις	συναντήσεις	στις	ομάδες,	αλλά	πιο	ουσιαστικό».			
Οι		νηπιαγωγοί	πιστεύουν	ότι	με	τις	πρακτικές	εφαρμογές	και	τις	συναντήσεις	των	
ομάδων	στα	εργαστήρια,	τους	δόθηκε	η	δυνατότητα	να	καθοδηγηθούν	οι	πρακτικές	
τους	από	το	αντίστοιχο	θεωρητικό	πλαίσιο,	να	στοχαστούν	για	τις	διδακτικές	τους	
επιλογές	και	πρακτικές.	«Ο	προσωπικός	προβληματισμός	και	η	βελτίωση	γνώσεων	
στα	 θέματα	 γλωσσικής	 διδασκαλίας	 και	 η	 υλοποίηση	 καινοτόμων	 δράσεων	 μέσα	
στην	τάξη,	που	αντλούνταν	από	τη	δημιουργική	σκέψη	των	παιδιών,	θεωρώ	ότι	ήταν	
πολύ	θετικά	στοιχεία».	«Στις	παρουσιάσεις	 των	δραστηριοτήτων	στην	ομάδα,	από	
τα	σχόλια	των	συναδέλφων,	έβλεπα	με	άλλο	μάτι	 	αυτά	που	σκεφτόμουν	να	κάνω	
στην	 τάξη	 με	 τα	 παιδιά,	 προβληματιζόμουν	 αν	 αυτό	 που	 κάνω	 είναι	 κριτικός	
γραμματισμός	ή	όχι».	
Επίσης	θεωρούν	ότι	τους	δόθηκε	η	δυνατότητα	να	οδηγηθούν	σε	πληρέστερες	και	
συστηματικότερες	 παρατηρήσεις	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 των	
αλληλεπιδράσεων	 τόσο	 στη	 σχολική	 τάξη	 όσο	 και	 στα	 εργαστήρια	 και	 να	
αναμορφώνουν	 τους	 αρχικούς	 σχεδιασμούς	 με	 βάση	 την	 ανατροφοδότηση	 των	
ομάδων	 κατά	 τη	 λειτουργία	 των	 εργαστηρίων.	 «Στις	 ομάδες	 των	 εργαστηρίων	
μάθαμε	 να	 μιλάμε	 για	 τη	 δουλειά	 μας.	 Πλέον	 και	 οι	 φιλικές	 μας	 συζητήσεις	
στρέφονται	σε	συζητήσεις	για	το	τι	δραστηριότητες	κάνουμε,	πόσο	ευχαρίστησαν	τα	
παιδιά,	αν	τα	κούρασαν».	«Οι	διευκρινήσεις	που	δινόταν	στα	εργαστήρια	ήταν	πολύ	
βοηθητικές,	όπως	για	παράδειγμα	σχετικά	με	το	είδος	των	ερωτήσεων	που	μπορεί	
να	χρησιμοποιεί	ένας	εκπαιδευτικός.	Πως	μπορεί	μ’	αυτές	να	οδηγεί	τα	παιδιά	στην	
αναζήτηση	και	όχι	στην	έτοιμη	πληροφορία».	
Η	μεθοδολογία	του	προγράμματος	επισημαίνεται	ότι	συνέβαλε	στην	ανάπτυξη	των	
δεξιοτήτων	τους	στη	γλωσσική	διδασκαλία,	«Άρχισα	να	δουλεύω	πιο	συστηματικά	
τη	 γλώσσα»,	 «Το	 πρόγραμμα	 …	 υπήρξε	 η	 αφορμή	 να	 μπούμε	 στη	 διαδικασία	
αναζήτησης	τρόπων	και	τεχνικών	για	την	εφαρμογή	της	στην	σχολική	τάξη».	«Έμαθα	
να	επεξεργάζομαι	 και	 να	 εκτιμώ	μαζί	με	 τα	παιδιά	 τη	 νοηματική	 και	μορφολογική	
δομή	 ενός	 κειμένου».	 «Οργανώνω	 με	 μεγαλύτερη	 ευχέρεια	 δραστηριότητες	 που	
αφορούν	τη	διδασκαλία	της	γλώσσας».			
Ειδικότερα	 η	 μεθοδολογία	 του	 προγράμματος	 λειτούργησε	 ως	 κίνητρο	 για	 την	
ανάπτυξη	των	δεξιοτήτων	τους	στο	να	σχεδιάζουν,	να	υλοποιούν	και	να	αξιολογούν	
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τις	διδακτικές	τους	εφαρμογές,	στο	πλαίσιο	οργάνωσης	της	γλωσσικής	διδασκαλίας	
υπό	 το	 πρίσμα	 του	 κριτικού	 γραμματισμού,	 αλλά	 και	 για	 τη	 διαφοροποίηση	 και	
βελτίωση	 των	 πρακτικών	 και	 των	 μέσων	 διδασκαλίας.	 «Επιτεύχθηκε	 η	 εισαγωγή	
νέων	 πρακτικών	 στη	 διδασκαλία	 της	 γλώσσας».	 «Εφαρμογή	 στην	 τάξη	
δραστηριοτήτων	που	δεν	θα	τολμούσα	πριν	την	παρακολούθηση	του	προγράμματος	
κριτικού	 γραμματισμού,	 να	 δουλέψω	 με	 τα	 παιδιά	 του	 νηπιαγωγείου,	 όπως	 για	
παράδειγμα	μια	ηλεκτρονική	βιβλιοπαρουσίαση».	«Πειραματίζομαι	περισσότερο	με	
πολυτροπικά	κείμενα».	«Χρησιμοποιώ	περισσότερο	Η/Υ	στη	γλώσσα	σε	συνδυασμό	
με	 την	 εμπιστοσύνη	στη	δημιουργικότητα	 των	παιδιών».	 «Εργάζομαι	σύμφωνα	με	
τους	 άξονες	 του	 κριτικού	 γραμματισμού	 στην	 επεξεργασία	 χρηστικών	 και	
λογοτεχνικών	 κειμένων,	 όταν	 δουλεύουμε	 μία	 θεματική	 ενότητα	 ή	 ένα	 σχέδιο	
εργασίας».	 «Οι	 διδακτικές	 πρακτικές	 πλέον	 που	 χρησιμοποιώ	 είναι	 περισσότερα	
πολυτροπικά	κείμενα,	όπως	αφίσες,	βιβλιοπαρουσιάσεις,	ιστοσελίδες	κτλ,	έτσι	ώστε	
η	επεξεργασία	τους	να	γίνεται	πάνω	στους	τέσσερις	άξονες	που	προτείνει	ο	κριτικός	
γραμματισμός».	 «Επιδιώκω	 την	 εμβάθυνση	 στους	 τέσσερις	 άξονες	 του	 κριτικού	
γραμματισμού	επεξεργασίας	των	κειμένων	και	στα	επιμέρους	στοιχεία	κάθε	άξονα».	
Παράλληλα	 λειτούργησε	 ως	 κίνητρο	 και	 για	 τη	 διαφοροποίηση	 του	 ρόλου	 των	
μαθητών	και	 των	εκπαιδευτικών.	 «Δίνω	 	περισσότερο	 χώρο	και	αρμοδιότητες	στα	
παιδιά…	 τους	 δίνω	 χρόνο	 να	 προβληματιστούν	 και	 να	 πουν	 την	 άποψή	 τους».	
«Χρησιμοποιώ	περισσότερο	τον	Η/Υ,	επεξεργάζομαι	μαζί	με	τα	παιδιά	ιστοσελίδες».	
Σημαντική	 θεωρείται	 η	 συμβολή	 της	 και	 στην	 οργάνωση	 της	 διδασκαλίας.	 «Πιο	
προσεκτικός	 σχεδιασμός	 μιας	 θεματικής	 προσέγγισης,	 ενός	 σχεδίου	 εργασίας».	
«Δίνω	 περισσότερη	 βαρύτητα	 στον	 γραπτό	 λόγο	 όπου	 και	 όπως	 προκύπτει».	 «Η	
διδασκαλία	 μου	 είναι	 περισσότερο	 οργανωμένη	 και	 ακολουθεί	 τους	 άξονες	 του	
κριτικού	γραμματισμού».	«Η	διδασκαλία	γίνεται	με	περισσότερο	ευρηματικούς	και	
καινοτόμους	τρόπους,	θέτοντας	έτσι	υψηλότερους	στόχους».	«Έγινε	πιο	μεθοδική,	
πιο	 εύκολη	 και	 πιο	 επιστημονική».	 «Η	 διδασκαλία	 μου	 έχει	 πιο	 συγκεκριμένους	
στόχους».		
Ένα	πλαίσιο	ποικίλων	μορφών	επικοινωνίας	και	συνεργασίας	κατά	την	επιμόρφωση	
αναπτύχθηκε	 τόσο	 ενδοσχολικά,	 ανάμεσα	 στις	 νηπιαγωγούς	 της	 ίδιας	 σχολικής	
μονάδας,	όσο	και	διασχολικά,	με	τη	συμμετοχή	τους	στις	ομάδες	των	εργαστηρίων.	
Επίσης	 αναπτύχθηκε	 ένα	 ευρύτερο	 πλαίσιο	 συνεργασίας	 ανάμεσα	 στο	
Πανεπιστήμιο,	τη	Σχολική	Σύμβουλο	και	τις	νηπιαγωγούς.		
Σε	 ενδοσχολικό	 επίπεδο,	 όπως	 επισημαίνεται,	 δόθηκε	 η	 δυνατότητα	 για	
διαφοροποίηση	 των	 σχέσεων	 και	 των	 αλληλεπιδράσεων	 στη	 σχολική	 μονάδα,	
ενισχύθηκε	 η	 μάθηση	 με	 αλληλεπίδραση	 με	 τους	 άλλους:	 «Σαν	 καινούργια	
συνάδελφος	 στο	 νηπιαγωγείο	 δεν	 τολμούσα	 να	 αναφέρω	 κάποια	 πράγματα	 της	
δουλειάς	μου.	Το	ότι	βρέθηκα	με	τη	συνάδελφό	μου	στην	ίδια	ομάδα	με	έκανε	να	
είμαι	 πιο	 ανοιχτή	 μαζί	 της,	 να	 εκτιμήσω	 τη	 δουλειά	 της,	 πιστεύω	 κι	 αυτή	 τη	 δική	
μου».		
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Όπως	επίσης	κατά	τη	διάρκεια	των	εργαστηρίων	τονίζεται	ότι:	«Η	επικοινωνία	που	
υπήρχε	μεταξύ	μας	ήταν	ενθαρρυντική,	για	να	συνεχίσω	τις	δραστηριότητες	με	τα	
παιδιά».	 «Η	 συνεργασία	 καθώς	 και	 η	 ανταλλαγή	 απόψεων	 ανάμεσα	 στις	 ομάδες	
αποτελεί	 ένα	 ακόμη	 θετικό	 στοιχείο	 του	 προγράμματος».	 «Εμπλουτίστηκαν	 οι	
διδακτικές	 μου	 πρακτικές	 με	 την	 ανταλλαγή	 απόψεων	 κατά	 τη	 διάρκεια	 των	
παρουσιάσεων».	«Μέσα	από	τις	ομάδες	γνωριστήκαμε	καλύτερα».	«Το	γεγονός	ότι	
όλες	 οι	 συναδέλφισσες	 του	 νηπιαγωγείου	 συμμετείχαμε	 στο	 επιμορφωτικό	
πρόγραμμα	 και	 στην	 ίδια	 ομάδα	 μάς	 βοήθησε	 να	 συνεργαστούμε	 ακόμη	
περισσότερο	μεταξύ	μας.	Στα	διαλείμματα	μιλούσαμε	συχνά	γι’	αυτό.	Οργανώσαμε	
από	κοινού	αρκετές	δραστηριότητες	και	είδαμε	πως	αναπτύχθηκαν	σε	διαφορετικές	
τάξεις».	
Επίσης	 αναδεικνύεται	 ο	 υποστηρικτικός	 ρόλος	 της	 Σχολικής	 Συμβούλου:	 «Η	
συμβολή	 της	 Σχολικής	 Συμβούλου	 ήταν	 ουσιαστική	 στην	 καθοδήγησή	 μας.	 Οι	
διευκρινήσεις	 και	 οι	 επισημάνσεις	 στις	 παρουσιάσεις	 μας	 βοήθησαν	 να	
ξανασκεφτούμε	πάνω	σ’	αυτά	που	είχαμε	κάνει	στην	τάξη».	
Σχετικά	με	τους	επιμορφωτές,	δηλώνουν	ικανοποιημένες,	τόσο	από	την	κατάρτισή	
τους,	όσο	και	από	 τον	υποστηρικτικό	και	ανατροφοδοτικό	 τους	ρόλο.	Αναφέρεται		
σχετικά:	«Εντυπωσιακή	η	θεωρητική	κατάρτιση	για	 το	θέμα»,	«Πήρα	πολλές	 ιδέες	
από	 τους	 επιμορφωτές».	 Επισημαίνεται	 το	 γεγονός	 ότι	 «παρουσιάστηκαν	
παραδείγματα	 από	 εφαρμογές	 στις	 τάξεις	 των	 νηπιαγωγείων»,	 γεγονός	 που	
συνέδεσε	 τον	 θεωρητικό	 χαρακτήρα	 της	 επιμόρφωσης	 με	 τη	 σχολική	
πραγματικότητα,	το	οποίο	αποτελεί	βασικό	αίτημα	των	επιμορφούμενων.	
Η	οργάνωση	του	επιμορφωτικού	προγράμματος	κρίνεται	θετικά,	καθώς	η	έγκαιρη	
ανακοίνωση	 διεξαγωγής	 των	 εργαστηρίων,	 το	 περιεχόμενό	 τους	 αλλά	 και	 το	
πλαίσιο	 υλοποίησης	 τόσο	 των	 εργαστηρίων	 όσο	 και	 των	 διδακτικών	 εφαρμογών	
έδωσε	τη	δυνατότητα,	τον	προγραμματισμό	και	την	οργάνωση		των	εκπαιδευτικών	
δραστηριοτήτων	 κατά	 το	 χρονικό	 διάστημα	 υλοποίησης	 του	 επιμορφωτικού	
προγράμματος	 και	 την	 οργάνωση	 των	 συνεργασιών	 ανάμεσα	 στις	 σχολικές	
μονάδες.	
Ένα	μικρό	ποσοστό	κρίνει	αρνητικά	την	οργάνωση,	καθώς	θεωρεί	ότι	«η	υλοποίηση	
το	 συγκεκριμένο	 χρονικό	 διάστημα	 δημιούργησε	 δυσκολίες	 στην	 εφαρμογή	 των	
διδακτικών	παρεμβάσεων	στις	τάξεις	του	νηπιαγωγείου».	
Στην	αρνητική	αποτίμηση	συνηγορούν		οι	απόψεις	που	προτείνουν	την	«οργάνωση	
διδακτικών	 παρεμβάσεων	 από	 την	 έναρξη	 του	 σχολικού	 έτους,	 για	 να	 υπάρχει	 η	
δυνατότητα	 επέκτασης	 εκπαιδευτικών	 δραστηριοτήτων	 για	 όσο	 χρονικό	 διάστημα	
υπάρχει	ενδιαφέρον	από	τα	παιδιά».	
Στο	 πλαίσιο	 μιας	 γενικής	 αποτίμησης	 του	 επιμορφωτικού	 προγράμματος	 από	 τις	
νηπιαγωγούς	αναδεικνύεται	η		ικανοποίησή	τους	από	το	επιμορφωτικό	πρόγραμμα	
και	τις	διδακτικές	εφαρμογές	στις	τάξεις	των	νηπιαγωγείων	καθώς	και	η	πεποίθησή	
τους	ότι	έχουν	εξοικειωθεί	με	τη	συγκεκριμένη	μεθοδολογική	προσέγγιση.	
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Αναδεικνύεται	ότι	η	επιμορφωτική	προσπάθεια	ανταποκρίνεται	στα	ενδιαφέροντα	
και	 τις	 προσδοκίες	 των	 νηπιαγωγών,	 καθώς	 ο	 αριθμός	 των	 συμμετεχόντων	 είναι	
αρκετά	 υψηλός,	 αν	 λάβει	 κανείς	 υπόψη	 ότι	 η	 συμμετοχή	 ήταν	 προαιρετική,	 η	
διεξαγωγή	σε	απογευματινές	ώρες,	για	αρκετό	χρονικό	διάστημα	και	είχε	αρκετές	
υποχρεώσεις	 κατά	 τη	 συμμετοχή.	Όπως	 χαρακτηριστικά	 αναφέρεται:	 «Ο	 κριτικός	
γραμματισμός	 και	 οι	 διδακτικές	 πρακτικές	 μπορούν	 να	 ενταχθούν	 και	 να	
υλοποιηθούν	μέσα	στην	τάξη	νηπιαγωγείου	με	πολύ	θετικά	αποτελέσματα	για	την	
κριτική	 σκέψη	 των	 νηπίων.	 Η	 επιμόρφωσή	 μας	 λοιπόν	 θεωρείται	 βασική	
προϋπόθεση	 για	 την	 αρχή	 και	 τη	 συνέχιση	 τέτοιων	 προγραμμάτων».	 Από	 την	
τελευταία	άποψη	αναδεικνύεται	 το	ενδιαφέρον	των	νηπιαγωγών	για	επιμόρφωση	
σχετικά	 με	 τις	 εξελίξεις	 στους	 αντίστοιχους	 επιστημονικούς	 κλάδους	 που	
σχετίζονται	με	το	επάγγελμά	τους.	
	
Συζήτηση		
Το	 παραπάνω	 εγχείρημα	 αποτέλεσε	 μία	 προσπάθεια	 ενεργής	 συνεργατικής	
διαδικασίας	 επιμόρφωσης	 στο	 τεχνοκρατικό	 πλαίσιο	 του	 εκπαιδευτικού	 μας	
συστήματος.	 Ένα	 εγχείρημα	 συνεργασίας	 ανάμεσα	 σε	 τοπικούς	 εκπαιδευτικούς	
επιμορφωτικούς	 φορείς	 (Πανεπιστήμιο,	 Σχολικοί	 Σύμβουλοι),	 όπου	 επιμορφωτές	
και	 επιμορφούμενοι	 συμμετείχαν	 εθελοντικά	 και	 αφιλοκερδώς.	 Επιχειρήθηκε	 η	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 νηπιαγωγών	 να	 διαμορφωθεί	 από	 τη	 δράση	 των	
ίδιων	 των	 εκπαιδευτικών,	 χωρίς	 να	 προσφέρονται	 έτοιμες	 λύσεις	 και	 πρακτικές.	
Μέσα	από	μια	διαδικασία	συνεχιζόμενης	μάθησης	επιχειρήθηκε	να	οδηγηθούν	οι	
νηπιαγωγοί,	 μέσα	 από	 την	 αλληλεπίδρασή	 τους	 με	 τους	 άλλους,	 σε	 καλύτερη	
κατανόηση	 του	 έργου	 τους	 μέσω	 ενός	 διαρκούς	 στοχασμού	 σχετικά	 με	 τη	
διδασκαλία	 και	 τις	 εκπαιδευτικές	 πρακτικές.	 Η	 προσπάθειά	 τους	 αυτή	 για	 την	
αλλαγή,	 τον	 μετασχηματισμό	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 τη	 συνεχή	
προσέγγιση	 των	 καινοτομιών	 υποστηρίχθηκε	 από	 τους	 συνεργαζόμενους	
επιμορφωτικούς	 φορείς.	 Οι	 προτάσεις	 τους	 για	 υλοποίηση	 ανάλογων	
επιμορφωτικών	 προγραμμάτων	 στο	 ίδιο	 και	 σε	 άλλα	 αντικείμενα,	 για	 αφιέρωση		
περισσότερου	 χρόνου	 σε	 ενεργητικές	 μορφές	 επιμόρφωσης,	 παρ’	 όλες	 τις	
δυσκολίες	και	τις	υποχρεώσεις	υλοποίησης,	αναδεικνύουν	τις	αναγκαιότητες	αλλά	
και	 τις	 δυνατότητες	 για	 την	 ανανέωση	 των	 επαγγελματικών	 γνώσεων	 και	
δεξιοτήτων	 τους,	 για	 τον	 αναστοχασμό	 τους	 στις	 επιλεγόμενες	 καθημερινές	
πρακτικές	 τους,	 για	 την	 εισαγωγή	 καινοτομιών	 και	 μεταρρυθμίσεων	 στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία	 καθώς	 και	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	
εκπαιδευτικού	έργου	των	σχολικών	μονάδων	σε	τοπικό	τουλάχιστον	επίπεδο.	
Η	 επέκταση	 αντίστοιχων	 επιμορφωτικών	 προσπαθειών	 σε	 ευρύτερο	 πλαίσιο	 και	
κλίμακα	μπορεί	να	εισαγάγει	καινοτομίες	στην	Προσχολική	εκπαίδευση.	
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Πάσχου	Αγγελική	
Σχολική	Σύμβουλος	9ης	Περιφέρειας	Π.Ε.	Αιτ/νίας	
αpasxou@hotmail.com	
	
Περίληψη		
Σκοπός	της	εισήγησης	είναι	να	επανεξεταστούν	οι	βασικές	και	κυρίαρχες	παραδοχές	
για	 την	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών,	 σύμφωνα	 με	 τις	 οποίες	 προβάλλεται	ως	
κατ'	 εξοχήν	 υπόθεση	 της	 βασικής	 κατάρτισης	 τους.	 Θα	 ανιχνεύσουμε	 τα	 όρια,	 τις	
αντιφάσεις	και	τις	δυνατότητες	των	πολιτικών	και	των	προγραμμάτων	στο	πλαίσιο	
μιας	βιογραφικής	-	ιστορικής	προσέγγισης	αναλύοντας	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	
των	εκπαιδευτικών.	Η	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών,	δεν	αναφέρεται	
στην	 υπηρεσιακή	 εξέλιξη	 και	 στη	 σταδιοδρομία,	 αλλά	 εμπεριέχει	 μια	 διευρυμένη	
εκδοχή	της	επαγγελματικής	μάθησης,	με	την	έννοια	του	εύρους	των	πηγών	μάθησης	
και	 της	 συνέχειάς	 της	 στο	 χρόνο.	 Πρόκειται	 για	 μια	 διαδικασία	διαβίου,	 η	 οποία	
περιλαμβάνει	ένα	μεγάλο	φάσμα	μαθησιακών-εκπαιδευτικών	δραστηριοτήτων,	από	
τη	 μη-κατευθυνόμενη	 μάθηση	 μέσω	 της	 εμπειρίας	 και	 τις	 άτυπες	 ευκαιρίες	
μάθησης	 στο	 χώρο	 εργασίας,	 μέχρι	 τις	 πιο	 τυπικές	 ευκαιρίες	 μάθησης	 που	
προσφέρονται	 μέσω	 συστηματικών	 δραστηριοτήτων	 εκπαίδευσης	 και	
επιμόρφωσης.	 Το	 ερώτημα	 μας	 είναι	 ποιες	 είναι	 οι	 πολιτικές	 που	 συνδέονται	 και	
προσδιορίζουν	 άμεσα	 ή	 έμμεσα	 την	 υπόθεση	 της	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	
εκπαιδευτικών	
	
Εισαγωγή	
Το	 ερώτημα	 που	 θα	 σχολιάσουμε	 στην	 εισήγησή	 μας	 είναι:	 Πώς	 συνδέονται	 οι	
πολιτικές	 και	 οι	 πρακτικές	 που	 υιοθετούνται	 στο	 πεδίο	 της	 εκπαίδευσης	 με	 την	
επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	 εκπαιδευτικών;	 Να	 το	 πούμε	 αλλιώς:	 τα	 διάφορα	
μέτρα	 που	 επιβάλλονται	 ή	 οι	 πρακτικές	 που	 υιοθετούνται,	 ποια	 αντίληψη	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 εκπαιδευτικών	 αντανακλούν,	 αναπτύσσουν	 και	
προωθούν;	 Θα	 αναφέρουμε	 ορισμένες	 παραδειγματικές	 πολιτικές	 και	 πρακτικές	
που	ουσιαστικά	ασκούν	συγκεκριμένη	μορφή	ελέγχου	στο	είδος	εκπαιδευτικών	που	
έχουμε	και	στο	είδος	επαγγελματικής	ανάπτυξης	που	προωθούμε	(Μαυρογιώργος,	
2005).	
Η	 άτυπη	 δωδεκάχρονη	 «μαθητεία»	 στο	 επάγγελμα	 εκθέτει	 τους	 μελλοντικούς	
εκπαιδευτικούς	 στο	 «κυρίαρχο»	 παράδειγμα	 εκπαιδευτικού	 και	 θεμελιώνει	 τη	
μελλοντική	επαγγελματική	τους	ανάπτυξη.	Αν	είναι	έτσι	δεν	έχουν	προτεραιότητα	οι	
εκπαιδευτικοί	 που	 υπηρετούν	 κάθε	 δεδομένη	 χρονική	 στιγμή	 στο	 σχολείο;	 Μετά	
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την	άτυπη	μαθητεία	στο	επάγγελμα	έχουμε	τη	βασική	επαγγελματική	εκπαίδευση	
με	 την	 πολυτυπία	 της	 και	 την	 πολυμορφία	 της.	 Τα	 ερωτήματα	 που	 τίθενται	 εδώ	
είναι	πολλά:	Πώς	αντιμετωπίζεται	το	φορτίο	της	προηγούμενης	άτυπης	μαθητείας	
στο	 επάγγελμα;	 Ποια	 αντίληψη	 περί	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 αντανακλούν	 τα	
προγράμματα	 βασικής	 επαγγελματικής	 κατάρτισης;	 Τα	 προγράμματα	 βασικής	
επαγγελματικής	εκπαίδευσης	προετοιμάζουν	τον	εκπαιδευτικό	για	το	δοσμένο	κάθε	
φορά	σχολείο	ή	και	για	το	σχολείο	που	διαρκώς	αλλάζει;		
Η	 ίδρυση	 αυτόνομων,	 ανεξάρτητων	 παιδαγωγικών	 τμημάτων	 στα	 Πανεπιστήμια	
είναι	 μια	 ιστορική	 πραγματικότητα	 που	 ανέδειξε	 νέα	 προβλήματα	 και	 νέες	
αντιφάσεις	 (δημιούργησε	 νέες	 κατηγορίες	 και	 διακρίσεις	 δασκάλων,	 έγινε	 σε	 μια	
εποχή	 υψηλών	 ποσοστών	 ανεργίας	 των	 εκπαιδευτικών,	 οι	 μεγάλες	 ανάγκες	 που	
δημιουργήθηκαν	για	διδακτικό	προσωπικό	συνδέθηκαν	με	μια	 τάση	υποβάθμισης	
των	 προσόντων	 των	 υποψηφίων	 για	 θέσεις	 ΔΕΠ,	 υποβάθμιση	 αντίστοιχων	
τμημάτων	 στα	 περιφερειακά	 ΑΕΙ,	 τάσεις	 για	 κατάργηση	 και	 αυτής	 της	 ελάχιστης	
παιδαγωγικής	 κατάρτισης	 για	 τους	 φοιτητές	 των	 άλλων,	 τα	 προγράμματα	
ακαδημαϊκής	 αναβάθμισης	 των	 δασκάλων	 -νηπιαγωγών	 λόγω	 της	 καθυστέρησης	
στην	 έναρξη	 τους	 παρουσίασαν	 πολλά	 ζητήματα	 ποιότητας	 με	 ενδείξεις	
παραμέλησης	 του	 καθαυτό	 διδακτικού	 έργου	 στα	 ίδια	 τα	 τμήματα	 των	
προπτυχιακών	 φοιτητών.	 Αντίστοιχα,	 βέβαια,	 είναι	 τα	 ερωτήματα	 και	 για	 την	
επιμόρφωση.	 Το	 1979	 καθιερώνονται	 οι	 ΣΕΛΔΕ	 και	 ΣΕΛΜΕ	 για	 την	 κάλυψη	
επιμορφωτικών	αναγκών.	Πολύ	γρήγορα,	ωστόσο,	εκφυλίστηκαν.	Ο	"διάλογος"	για	
την	επιμόρφωση	και	τα	ΠΕΚ	κράτησε	δώδεκα	χρόνια	 (1981	 -	1993).	Η	"Οδύσσεια"	
των	 ΠΕΚ	 παρουσιάζει	 μια	 περίεργη	 πτυχή:	 Ο	 θεσμός	 προτάθηκε	 το	 1981,	
νομοθετήθηκε	το	1985	(ν.	1566/85)	και	εφαρμόστηκε	για	"πρώτη	φορά"	το	1992.	Σε	
αυτό	 το	 διάστημα	 τρεις	 φορές	 έγιναν	 σχετικές	 νομοθετικές	 ρυθμίσεις	 (1599/85,	
1824/88	 και	 2009/92)	 δόθηκαν	 στη	 δημοσιότητα	 πολλά	 σχέδια	 προεδρικών	
διαταγμάτων	 και	 υπογράφτηκαν	 δύο	 προεδρικά	 διατάγματα!	 Δώδεκα	 χρόνια	
διαλόγου,	 διαπραγματεύσεων,	 αναστολών,	 αναδιπλώσεων,	 συνεδρίων	 και	
ακατάσχετης	προτασεολογίας	χρειάστηκαν	για	να	στηθούν	τα	14	ΠΕΚ.	
	
Επιμόρφωση	και	η	αναγκαιότητά	της.	
Στη	 σημερινή	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα,	 υπάρχουν	 πολλές	 ενδείξεις	 που	 μας	
επιτρέπουν	 να	 ισχυριστούμε	 ότι	 το	 εκπαιδευτικό	 λειτούργημα	 βιώνεται	 από	 τους	
εκπαιδευτικούς	ως	"εξωτερική"	δραστηριότητα	,	με	αποτέλεσμα	η	«καθημερινή	και	
διδακτική	του	πράξη	να	αποκτά	τα	χαρακτηριστικά	της	"αλλοτριωμένης"	εργασίας	
που	 είναι	 υποχρεωτική	 ως	 απλό	 μέσο	 βιοπορισμού.»	 (Αθανασούλα	 -	 Ρέππα,			
Ανθοπούλου,	Κατσουλάκης,	Μαυρογιώργος,	1999,σ.94).	
Αυτό	 έχει	 σαν	 αποτέλεσμα	 την	 παθητική	 στάση	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	
εκπαιδευτική	διαδικασία	ανακυκλώνοντας	στάσεις	και	συμπεριφορές	συντηρητικές	
(αδιαφορία	έλλειψη	φαντασίας,	μονοτονία).	Άμεσο	αποτέλεσμα	είναι	η	πρόσληψη	
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της	 παθητικότητας	 και	 της	 συντηρητικότητας	 από	 τους	 δέκτες	 -	 μαθητές	 και	 η	
αφομοίωσή	τους	ως	στοιχεία	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	
Οι	αλλαγές	που	συντελούνται	σε	κοινωνικό-πολιτικό	και	σε	οικονομικό-τεχνολογικό	
επίπεδο,	 τόσο	στον	 ευρωπαϊκό	όσο	 και	 στο	διεθνή	 χώρο,	 δημιουργούν	μια	σειρά	
προκλήσεων	 προτρέποντας	 το	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 να	 αντιδράσει	 σε	 αυτές.	 Ο	
εκπαιδευτικός	 οργανισμός	 ως	 το	 κύτταρο	 άσκησης	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	
απαιτεί	 από	 τα	 στελέχη	 του	 γνώσεις,	 δεξιότητες	 και	 ευελιξία	 τέτοια,	 που	 να	 τους	
επιτρέπει	 να	 αφουγκράζονται	 να	 ανταποκρίνονται	 και	 να	 διαχειρίζονται	 αυτές	 τις	
προκλήσεις	στο	επίπεδο	του	οργανισμού	τους.	Η	επιμόρφωση	είναι	μια	διαδικασία	
πρόκλησης,	 ενίσχυσης,	 υποστήριξης	 και	 προσφοράς	 ευκαιριών	 στους	
εκπαιδευτικούς	για	επαγγελματική	ανάπτυξη	και	εξέλιξη,	τονίζοντας	ότι	σκοπός	της	
επιμόρφωσης	 δεν	 είναι	 η	 ιδεολογική	 συμμόρφωση	 και	 η	 άκριτη	 αποδοχή	 των	
επιλογών	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 αλλά	 η	 ανάπτυξη	 και	 η	 προώθηση	
επαγγελματικών	 νοοτροπιών	 και	 ήθους,	 καθιστώντας	 τη	 συνεχή	 αναβάθμιση	 και	
αλλαγή	 της	 παιδαγωγικής,	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	 μάθησης-	 μόρφωσης	 στο	
σχολείο	αναπόσπαστο	μέρος	της	καθημερινής	εργασίας	στο	σχολείο	(Aθανασούλα-
Ρέππα,	1999γ).		
Η	αναγκαιότητά	της	προκύπτει	αβίαστα	αν	συμφωνήσουμε	στο	ότι:	

• Η	άτυπη	"μαθητεία"	έχει	παγιώσει	δράσεις,	στάσεις	και	συμπεριφορές	στην	
εκπαίδευση	οδηγώντας	τη	σε	στασιμότητα	και	συντηρητισμό.	

• Η	 ταχύτητα	 παλαίωσης	 της	 γνώσης	 και	 οι	 κοινωνικές,	 τεχνολογικές	 και	
πολιτιστικές	 αλλαγές	 που	 η	 ένταση	 και	 η	 έκτασή	 τους	 διαφαίνονται	
αυξανόμενες,	επηρεάζουν	τη	σχολική	καθημερινότητα.	Έτσι	φαινόμενα	όπως	
η	 πολυπολιτισμικότητα	 του	 μαθητικού	 πληθυσμού,	 η	 υπό-επίδοση,	 η	
σχολική	 διαρροή	 και	 η	 σχολική	 παραβατικότητα	 απαιτούν	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	συστηματική	επιστημονική	ενημέρωση	και	κατάρτιση,	αλλά	
και	 συμμετοχή	 σε	 διαδικασίες	 προσωπικής	 και	 επαγγελματικής	
ευαισθητοποίησης.	

• Οι	κοινωνικές	και	τεχνολογικές	αλλαγές	επηρεάζουν	σε	μεγάλο	βαθμό	και	τις	
εκπαιδευτικές	 αλλαγές	 και	 μεταρρυθμίσεις	 που	 σχεδιάζονται	 θεσμικά.	 Η	
επιμόρφωση	είναι	θεσμός	αξιοποίησης	 -	υποστήριξης	και	αποτελεσματικής	
προώθησης	 εκπαιδευτικών	 αλλαγών	 και	 μεταρρυθμίσεων,	 χωρίς	 να	 παύει	
να	είναι	και	αυτή	αντικείμενο	αλλεπάλληλων	αλλαγών.	

Με	δεδομένη	την	αναγκαιότητά	της,	η	εξασφάλιση	προϋποθέσεων	όπως	η	ίδρυση	
φορέων	 επιμόρφωσης,	 ή	 πιστοποίησής	 τους,	 η	 οικονομική	 τους	 στήριξη,	 η	
εξασφάλιση	 υλικοτεχνικής	 υποδομής,	 η	 προσφορά	 κινήτρων,	 η	 προσφορά	
εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	και	η	ελάφρυνση	των	εκπαιδευτικών	από	το	φόρτο	
σχολικής	εργασίας.	
	
Ενδοσχολική	Επιμόρφωση	
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Θα	 γίνει	 αναφορά	 σε	 μία	 και	 μόνο	 μορφή	 επιμόρφωσης,	 που	 είναι	
αποτελεσματικότερη	 και	 πιο	 έγκυρη	όταν	 γίνεται	 σε	 επίπεδο	σχολικής	μονάδας	ή	
στη	 βάση	 δικτύων	 σχολικών	 μονάδων	 και	 συνήθως	 αναφέρεται	 ως	 ενδοσχολική	
επιμόρφωση	 (Αθανασούλα	 -	 Ρέππα,	 Ανθοπούλου,	 Κατσουλάκης,	Μαυρογιώργος	 ,	
1999).		
Η	 αποτελεσματικότητα	 της	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης	 προϋποθέτει	 μια	 σχετική	
αυτονομία	της	σχολικής	μονάδας	κυρίως	στη	διαχείριση	των	πόρων,	του	χρόνου	και	
της	μορφής	των	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων,	που	θα	γίνονται	με	ανίχνευση	των	
επιμορφωτικών	αναγκών	(Γκότοβος,	Μαυρογιώργος,	Παπακωνσταντίνου,	2000).		
	Mέσα	 σε	 κάθε	 σχολείο	 πρέπει	 να	 εφαρμοστούν	 διαδικασίες	 οι	 οποίες	 να	
προσδιορίζουν	 το	 ρόλο	 των	 διαφόρων	 παραγόντων,	 προωθώντας	 τη	 συνεργασία	
ανάμεσα	στους	διδάσκοντες,	τη	διεύθυνση	του	σχολείου	και	τους	γονείς,	καθώς	και	
το	 διάλογο	 με	 το	 σύνολο	 της	 τοπικής	 κοινότητας.	 Η	 διαπραγμάτευση	 και	 η	
συνεργασία	 αποτελούν	 από	 μόνες	 τους	 παράγοντες	 καλλιέργειας	 δημοκρατικού	
πνεύματος	στη	διαδικασία	διαχείρισης	της	σχολικής	μονάδας	και	στη	σχολική	ζωή.	
Επιπλέον	 η	 αυτονομία	 των	 εκπαιδευτικών	 ιδρυμάτων	 ενθαρρύνει	 και	 την	
καινοτομία.	Στα	υπερσυγκεντρωτικά	συστήματα,	η	καινοτομία	τείνει	να	περιοριστεί	
σε	πειραματικές	μόνο	εφαρμογές,	οι	οποίες	δε	χρησιμεύουν	πάντοτε	ως	βάση	για	
τη	 λήψη	γενικότερων	μέτρων	σε	περίπτωση	επιτυχίας	 τους	 και	 δεν	 εφαρμόζονται	
απαραιτήτως	 με	 τον	 κατάλληλο	 τρόπο	 σε	 όλες	 τις	 περιπτώσεις	 (Κάτσικας,	
Καββαδίας,	1996).		
Οι	 δυνατότητες	 για	 ακαδημαϊκή	 ή	 πρακτική,	 προσωπική	 ή	 επαγγελματική	 εξέλιξη	
του	εκπαιδευτικού	μέσα	στο	σχολείο	μέσα	από	διαδικασίες	στενής	συνεργασίας	και	
αλληλοβοήθειας	είναι	μεγάλες.	
Μια	 τέτοια	 μορφή	 επιμόρφωσης	 μπορεί	 να	 λειτουργήσει	 με	 συστηματική	
οργάνωση	 συζητήσεων	 και	 διαλόγου,	 εισηγήσεων	 από	 τα	 μέλη	 του	 διδακτικού	
προσωπικού	 και	 από	 άλλους	 ειδικούς	 με	 την	 οργάνωση	 σεμιναρίων,	
παρακολούθηση	 διδασκαλιών,	 παρατήρηση	 στην	 τάξη	 και	 με	 αποκλειστική	
πρωτοβουλία	 των	 μελών	 του	 διδακτικού	 προσωπικού	 του	 σχολείου	 (Γκότοβος,	
Μαυρογιώργος,	 Παπακωνσταντίνου,	 2000).	 Οι	 σχολικές	 μονάδες	 γίνονται	
επιμορφωτικοί	φορείς	 για	 την	κοινωνική	ομάδα	και	 για	 τους	εκπαιδευτικούς	 τους	
οποίους	 έχει.	 Η	 κάθε	 σχολική	 μονάδα	 μπορεί	 να	 καταστεί	 επιμορφωτική	 μονάδα	
που	θα	μελετά	τα	προβλήματα	του	δικού	της	χώρου	και	ο	κάθε	εκπαιδευτικός	θα	
οδηγηθεί	 στην	 αυτοεπιμόρφωση,	 για	 να	 καταστεί	 ικανός,	 συνδυάζοντας	 θεωρία,	
πράξη	 και	 παιδεία,	 να	 αναλύει	 και	 να	 θεραπεύει	 τις	 ανάγκες	 των	 δικών	 του	
μαθητών.	 Γιατί	 κάθε	 σχολείο	 αντιμετωπίζει	 προβλήματα	 που	 προσδιορίζονται	
κυρίως	από	την	ποιότητα	του	κοινωνικού	περιβάλλοντος	μέσα	στο	οποίο	λειτουργεί	
(Ανθόπουλος,	Δαγκλής,	Μπουζάκης,	Τσολάκης,		1994).		
Η	ενδοσχολική	επιμόρφωση	θεωρείται	εκείνη	που	καθιστά	το	σχολείο	ή	το	δίκτυο	
των	 σχολικών	 μονάδων	 σε	 φορέα	 επιμόρφωσης,	 μέσα	 από	 διαδικασίες	
αυτοπροσδιορισμού	και	αυτορρύθμισης	 των	αναγκών,	ώστε	 να	είναι	πιο	άμεση	η	
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αντιστοιχία	των	επιμορφωτικών	προγραμμάτων	με	τις	ανάγκες	των	εκπαιδευτικών,	
να	 συνδέεται	 άμεσα	 η	 θεωρία	 με	 την	 πράξη	 και	 να	 διαμορφώνεται	 νοοτροπία	
δημιουργίας,	 καινοτομίας,	 συνεργασίας	 και	 ερευνητικής	 δράσης	 (Porter,	 1975,	
σ.883-894).		
Προσφέρεται	για	επίλυση	ζητημάτων	όπως:	
Υποδοχή	των	νεοδιόριστων	στο	σχολείο.	
Η	ανάδειξη	του	συλλόγου	διδασκόντων	σε	πυρήνα	επιμόρφωσης.	
κριτική	 υποδοχή	 και	 ενσωμάτωση	 των	 εκπαιδευτικών	 αλλαγών	 και	 των	
μεταρρυθμίσεων.		
Επειδή	 μπορούν	 να	 οργανώνονται	 στην	 αρχή,	 στη	 διάρκεια	 και	 στο	 τέλος	 του	
σχολικού	 έτους,	 μπορούν	 να	 συνδυαστούν	 με	 διαδικασίες	 αξιολόγησης	
(προκαταρκτική	–	διαμορφωτική	-	τελική),	είτε	είναι	εσωτερική,	είτε	εξωτερική.	
Ένας	 από	 τους	 κύριους	 τρόπους	 με	 τους	 οποίους	 μπορούμε	 να	 επιτύχουμε	 την	
ανάπτυξη	 της	 εκπαίδευσης.	 όπως	 επισημαίνει	 και	 η	 σχετική	 έκθεση	 της	 UNESCO	
(1999)	 είναι	 η	 σύνδεση	 και	 η	 ενίσχυση	 των	 δεσμών	μεταξύ	 του	 σχολείου	 και	 του	
κοινωνικού	περιβάλλοντος.	Για	να	γίνει	αυτή	η	σύνδεση	αποτελεσματική	πρέπει	η	
κάθε	 σχολική	 μονάδα	 χωριστά	 να	 αναχθεί	 σε	 αυτόνομη	 μονάδα	 επιμόρφωσης,	
πληρώντας	προϋποθέσεις	όπως	ύπαρξη	και	διαμόρφωση	ανοιχτής	κριτικής	σκέψης,	
ενεργής	 συμμετοχής	 των	 ίδιων	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 προώθησης	 κουλτούρας,	
αλληλεγγύης,	συνεργασίας	και	συλλογικής	παρέμβασης	στο	σχολείο	(Αθανασούλα	-	
Ρέππα,	Ανθοπούλου,	Κατσουλάκης	,	Μαυρογιώργος,	1999β).	
Τα	 σχολεία	 μπορούν	 με	 αλλεπάλληλες	 προσαρμογές	 να	 ανταποκρίνονται	 στις	
συνεχώς	 διαφοροποιημένες	 ανάγκες	 των	 μαθητών	 και	 της	 κοινωνίας,	 τονίζοντας	
τον	καθοριστικό	ρόλο	που	παίζουν,	το	έργο,	η	στάση	και	η	ειδίκευση	του	διδακτικού	
προσωπικού	(Γκότοβος,		Μαυρογιώργος,	Παπακωνσταντίνου,	2000).		
Η	 ανταπόκριση	 του	 σχολείου	 στις	 πραγματικές	 ανάγκες	 των	 εκπαιδευτικών	 και	
μαθητών,	 θα	 πρέπει	 να	 γίνεται	 με	 προγράμματα	 επιμόρφωσης	 που	 όπως	
χαρακτηριστικά	αναφέρει	ο	Obanya	P.	(1987)	στο	E΄	Εκπαιδευτικό	Συνέδριο	ΟΛΜΕ,	
να	 “προσανατολίζονται	 στο	 σχολείο”,	 τονίζοντας	 ότι	 ο	 ίδιος	 ο	 εκπαιδευτικός	 θα	
διαπιστώσει	αυτές	τις	ανάγκες.	
Ωστόσο	 σύμφωνα	 με	 την	 Ομάδα	 Εργασίας	 του	 ΥΠ.Ε.Π.Θ.	 για	 να	 είναι	 δυνατή	 η	
εφαρμογή	 ενός	 επιμορφωτικού	προγράμματος	 “προσανατολισμένου	στο	σχολείο”	
πρέπει	να	εξασφαλιστούν	οι	ακόλουθες	προϋποθέσεις	όπως:	
α)	 συστηματική	 καταγραφή	 και	 επισήμανση	 όλων	 των	 δραστηριοτήτων	 που	 είναι	
δυνατόν	 να	 χαρακτηριστούν	 επιμορφωτικές,	 β)	 διαμόρφωση	 ενός	 πλέγματος	
επιμορφωτικών	δραστηριοτήτων	με	την	ουσιαστική	συμμετοχή	των	εκπαιδευτικών	
της	 μονάδας,	 γ)	 ανάθεση	 εφαρμογής	 του	 προγράμματος	 σε	 “ειδικούς”	 φορείς	 ή	
πρόσωπα,	 δ)	 διορισμός	 εκπαιδευτικών	 στο	 σχολείο	 για	 να	 αντιμετωπιστούν	
προβλήματα	λειτουργίας,	ε)	καθιέρωση	ενός	συστήματος	μονάδων	(credit	system)	
για	τη	συνολική	αξιολόγηση	και	αναγνώριση	των	επιμορφωτικών	δραστηριοτήτων	
(ΥΠ.Ε.Π.Θ.	 -	 Ομάδα	 εργασίας	 στο	 Ανθόπουλος	 Κ.	 και	 συν.,	 1994)	 και	 τέλος	
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συμπληρώνοντας	 σύμφωνα	 με	 την	 (Αθανασούλα	 -	 Ρέππα,	 Α.,	 1999α)	 προσφορά	
αξιόπιστων	 και	 έγκυρων	 επιμορφωτικών	 ευκαιριών	 στους	 εκπαιδευτικούς	 για	 την	
κάλυψη	των	πολλαπλών	επιμορφωτικών	τους	αναγκών.	
Όπως	 επισημαίνεται	 στην	 έκθεση	 της	 UNESCO	 (1999),	 ο	 εκπαιδευτικός	 κατά	 τη	
διάρκεια	 της	 σταδιοδρομίας	 του	 έχει	 λίγες	 προοπτικές,	 εκτός	 κι	 αν	 πρόκειται	 για	
διοικητικές	θέσεις	που	επισύρουν	την	απώλεια	της	επαφής	του	με	τους	μαθητές.	Το	
σχολείο	 προσφέρει	 πολλές	 ευκαιρίες	 για	 επιμόρφωση	 μέσα	 από	 διαδικασίες	
αυτοπροσδιορισμού	 και	 αυτορρύθμισης	 ωστόσο	 οι	 ίδιοι	 αναγνωρίζουν	 και	 μια	
σειρά	μειονεκτημάτων	που	δρουν	ανασταλτικά	στην	προσφορά	ευκαιριών	όπως:	το	
οικονομικό	 κόστος,	 οι	 λειτουργικές,	 δυσχέρειες	 στην	 εργασία	 του	 σχολείου,	 οι	
συχνές	 μεταθέσεις	 ή	 αποσπάσεις	 των	 εκπαιδευτικών,	 τα	 μέσα	 που	 διαθέτει	 το	
σχολείο	 και	 τα	 διαφορετικά	 είδη	 σχολείων(ολιγοθέσια-	 πολυθέσια)	 (Γκότοβος,	
Μαυρογιώργος,	Παπακωνσταντίνου,	2000).	
	
Στάση	επιμορφωμένων	
Ωστόσο,	 όσο	 καλά	 και	 αν	 είναι	 οργανωμένο	 ένα	 επιμορφωτικό	 πρόγραμμα	
επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 και	 εξέλιξης	 των	 εκπαιδευτικών,	 δε	 θα	 αποδώσει	 τα	
αναμενόμενα	 αν	 η	 στάση	 του	 επιμορφωμένου	 είναι	 αρνητική,	 λειτουργώντας	 ως	
υπάλληλος	-	εκτελεστής	και	όχι	ως	προβληματισμένος	ερευνητής	
Η	ανάδειξη	 της	 σχολικής	μονάδας	ως	μονάδα	 επιμόρφωσης	απαιτεί	 την	 ειλικρινή	
συνεργασία	τόσο	του	Συλλόγου	Διδασκόντων	όσο	και	άλλων	φορέων,	προκειμένου	
να	 οργανωθούν	 ενδοσχολικές	 επιμορφωτικές	 δραστηριότητες	 όπως:	 σεμινάρια,	
συζητήσεις,	 ενημέρωση	 στην	 επιστημονική	 και	 παιδαγωγική	 βιβλιογραφία,	
παρακολούθηση	διδασκαλιών	και	πρακτικών	υποδείξεων,	ανάλυση	συμπεριφοράς	
των	 μαθητών	 για	 την	 επιτυχέστερη	 παιδαγωγική	 παρέμβαση,	 συστηματοποίηση	
των	παιδαγωγικών	συνεδριάσεων	(Μητσιάδης	,	1987)	.	
Ένα	 ολοκληρωμένο	 πρόγραμμα	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 και	 εξέλιξης	 είναι	 μια	
δραστηριότητα	 που	 συνδέεται	 στενά	 με	 την	 εξέλιξη	 των	 θεσμικών	 εκπαιδευτικών	
όρων	και	προϋποθέσεων	σε	όλο	το	εκπαιδευτικό	σύστημα.	
Ως	 δραστηριότητα	 η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 και	 εξέλιξη	 συνήθως	 γίνεται	 με	 τη	
μορφή	σεμιναρίων,	εισηγήσεων,	θεσμοθετημένων	επιμορφωτικών	-	παιδαγωγικών	
συνεδριάσεων,	 παρακολούθηση	 διδασκαλιών,	 οργάνωση	 ομάδων	 εργασίας,	 όταν	
σχεδιάζεται	 και	 υλοποιείται	 σε	 επίπεδο	 σχολικής	 μονάδας	 (Αθανασούλα-Ρέππα,		
Ανθοπούλου	,	Κατσουλάκης	,	Μαυρογιώργος	,	1999β).	
Όπως	υποστηρίζει	 ο	Clark,	η	 καλλιέργεια	 της	 επαγγελματικής	 εξέλιξης	σε	 επίπεδο	
σχολείου	 παρουσιάζει	 μειονεκτήματα,	 αφού	 όπως	αναφέρει	 οι	 εκπαιδευτικοί	 δεν	
μπορούν	 να	 στραφούν	 αλλού,	 σε	 αναζήτηση	 υποστήριξης	 για	 την	 επαγγελματική	
τους	 εξέλιξη.	 Ωστόσο,	 επισημαίνει	 την	 πρόκληση	 να	 ανακαλύψουμε	
δραστηριότητες	ώστε	να	μετατρέψουμε	αυτό	το	μειονέκτημα	σε	πλεονέκτημα.	Ως	
τέτοιες	δραστηριότητες	αναφέρει	τη	ζήτηση	παροχής	βοήθειας	και	την	εγκατάλειψη	
της	μοναχικής	πορείας	του	κάθε	εκπαιδευτικού	προς	την	εξέλιξη.	Να	σκεφτόμαστε	
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και	 να	 λειτουργούμε	 ως	 πολίτες	 πρώτης	 κατηγορίας	 αναπτύσσοντας	 την	
αυτοεκτίμησή	μας	και	να	μη	διστάζουμε	να	δείχνουμε	αυτό			που	κάνουμε	και	να	το	
συζητάμε	με	τους	άλλους	(Clark	,	1995)	
Ο	 Thiessen	 αναγνωρίζει	 ως	 βασική	 μορφή	 επαγγελματικής	 εξέλιξης	 αυτή	 που	
βασίζεται	σε	συνεργατικές	δραστηριότητες	των	εκπαιδευτικών,	τονίζοντας	τα	οφέλη	
της	 συνεργασίας	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 τη	 θεωρεί	 ως	 την	 πιο	 πολύτιμη	 πηγή	
επαγγελματικής	εξέλιξης	(Thiessen	,	1995).	
Άλλωστε	 όπως	 υποστήριξε	 ο	 Κατανάς	 Κ.	 στην	 εισήγησή	 του	 στο	 Ε΄	 Εκπαιδευτικό	
Συνέδριο	της	ΟΛΜΕ	(1987),	είναι	πολύ	σημαντική	η	αξιοποίηση	της.	
	
Όροι	–	περιορισμοί	
Για	να	οριοθετηθεί	μια	επιμορφωτική	πολιτική	χρειάζεται	να	υπάρχει	σαφής	γνώση	
του	 πεδίου	 και	 συστηματική	 επεξεργασία	 των	 στόχων	 των	 επιμορφωτικών	
διαδικασιών	και	των	επιμορφωτικών	μέσων.		
Για	 να	 συμβάλλει	 στην	 εκπαιδευτική	 αλλαγή	 και	 μεταρρύθμιση,	 πρέπει	 να	 είναι	
αναπόσπαστο	μέρος	μιας	ευρύτερης,	συνολικής	εκπαιδευτικής	πολιτικής	θεώρησης	
με	 συνεξέταση	 του	 πλέγματος:	 βασική	 κατάρτιση	 -	 επιμόρφωση	 -	 σχολείο	 -	
εκπαιδευτικό	σύστημα	κάτω	από	τις	νέες	κοινωνικές	ανάγκες.	
Οι	 μορφές	 επιμόρφωσης	 που	 απαιτούνται	 σήμερα,	 δεν	 αποδέχονται	 τον	
εκπαιδευτικό	 ως	 δάσκαλο,	 αλλά	 ως	 άτομο	 με	 δική	 του	 βιογραφία	 και	 ιστορία.	
«Απορρίπτουν	 τις	 ανάγκες	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	ως	 αφετηριακό	 σημείο	
προγραμματισμού	και	καθιερώνουν	τον	εκπαιδευτικό	υπεύθυνο	για	τον	σχεδιασμό,	
τη	διεκπεραίωση	και	την	παραγωγή	της	απαραίτητης	γνώσης	για	τις	επιμορφωτικές	
του	ανάγκες»	(	Μαυρογιώργος	,2002	).	
Το	γεγονός	αυτό	λειτουργεί	περιοριστικά	λόγω	έλλειψης	οργάνωσης	σε	υποδομές	
και	 μηχανισμούς,	 αλλά	 και	 θεσμικού	 πλαισίου	 που	 να	 ευνοεί	 τις	 διαδικασίες	
ανίχνευσης	 και	 καταγραφής	 των	 αναγκών,	 να	 αποφασίζει	 τους	 επιμορφωτικούς	
προσανατολισμούς	και	να	υλοποιεί	πολλαπλά	επιμορφωτικά	προγράμματα.	
Έτσι	περιοριστικοί	παράγοντες	συγκεκριμένα	είναι:	
α)	Η	έλλειψη	μηχανισμών	συλλογής	υλικού,	γνώσης,	σχετικά	με	τις	επιμορφωτικές	
ανάγκες	του	εκπαιδευτικού	συστήματος.	
β)	 Η	 έλλειψη	 μηχανισμών	 λήψης	 αποφάσεων	 σχετικά	 με	 τις	 θεματικές	 και	 τις	
κατευθύνσεις	 των	 προγραμμάτων,	 την	 ιεράρχηση	 στόχων,	 τη	 διαδικασία	
πιστοποίησης	φορέων	επιμόρφωσης.	
γ)	Η	έλλειψη	φορέων	και	ιδρυμάτων	υλοποίησης	των	προγραμμάτων.	
δ)	 Περιοριστικός	 παράγοντας	 θα	 μπορούσε	 να	 χαρακτηριστεί	 και	 ο	
συγκεντρωτισμός	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 αφού	 η	 αποκεντρωμένη	
επιμορφωτική	 πολιτική	 ειδικά	 στο	 πλαίσιο	 μιας	 εσωτερικής	 πολιτικής	 σχολικής	
μονάδας,	 θα	 βοηθούσε	 στην	 αποσυμφόρηση,	 στην	 καλύτερη	 λειτουργία	 και	 στην	
αποτελεσματικότητα	 των	 προγραμμάτων.	 Οι	 σημερινές	 κεντρικά	 ελεγχόμενες	
επιμορφωτικές	 δραστηριότητες	 δεν	 εντάσσονται	 στο	 σχήμα	 αυτοπροσδιορισμού	
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των	εκπαιδευτικών	αναγκών	και	έτσι	αυτές	δεν	αυτορρυθμίζονται	από	τους	ίδιους	
τους	εκπαιδευτικούς.	
ε)	 Άλλος	 παράγοντας	 που	 περιορίζει	 την	 αποτελεσματικότητα	 της	 επιμορφωτικής	
πολιτικής	είναι	και	η	έλλειψη	ειδικά	εκπαιδευμένων	επιμορφωτών	ενός	ευρύτατου	
φάσματος	 όπως	 σχολικοί	 σύμβουλοι,	 διευθυντές,	 εμπειρογνώμονες	 από	 το	 χώρο	
των	επιχειρήσεων,	διδακτικό	προσωπικό	των	Α.Ε.Ι.	
στ)	 Η	 έλλειψη	 αξιολόγησης	 της	 επιμόρφωσης,	 αλλά	 κυρίως	 η	 έλλειψη	 γενικής	
στρατηγικής	 για	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 λειτουργεί	
ανασταλτικά	 στη	 συνειδησιακή	 κατοχύρωση	 της	 επιμόρφωσης	 ως	 θεσμού	
στρατηγικής	σημασίας.	
ζ)	Περιοριστικός	παράγοντας	καθίσταται	και	η	επικρατούσα	αντίληψη	της	"άμεσης	
ενσωμάτωσης"	 «σύμφωνα	 με	 την	 οποία	 το	 πανεπιστήμιο	 προσφέρει	 γνώση,	
μέθοδο	και	τεχνικές,	το	σχολείο	προσφέρει	αίθουσες	διδασκαλίας	και	τους	μαθητές	
για	 άσκηση	 και	 ο	 εκπαιδευτικός	 διαθέτει	 την	 ατομική	 του	 προσπάθεια.»	
(Μαυρογιώργος	,	2002)			

η)	 Η	 έλλειψη	 ανταγωνιστικότητας	 των	 προγραμμάτων,	 είναι	 περιοριστικός	
παράγοντας,	 αφού	 θα	 δινόταν	 η	 δυνατότητα	 επιλογής	 προγραμμάτων	 από	 τους	
ενδιαφερόμενους.	
θ)	 	 	 Η	 έλλειψη	 κινήτρων	 (προαγωγικών,	 μισθολογικών)	 αποτελεί	 τροχοπέδη	 στην	
επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών.	
Όλα	τα	προαναφερόμενα	συντελούν	στην	αστοχία	της	επιμορφωτικής	πολιτικής	και	
επιβραδύνουν	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών.	
	
Αντιφάσεις	επιμορφωτικής	πολιτικής	
Εκτός	 από	 τους	 προαναφερόμενους	 περιορισμούς	 στην	 εφαρμογή	 των	
επιμορφωτικών	 πολιτικών,	 παρατηρούνται	 και	 αντιφάσεις	 αφού	 τόσο	 η	 βασική	
εκπαίδευση	 όσο	 και	 η	 επιμόρφωση	 αναπαράγονται	 και	 αναπαράγουν,	
νομιμοποιούνται	και	νομιμοποιούν	τις	υφιστάμενες	κυρίαρχες	σχέσεις	στο	χώρο	της	
εκπαίδευσης	και	της	κοινωνίας	(Μαυρογιώργος	,	2002).	
Ο	διπλός	και	αντιφατικός	ρόλος	της	επιμόρφωσης	φαίνεται	από	το	γεγονός	ότι,	από	
τη	 μια	 στόχος	 είναι	 η	 συστηματική	 επιστημονική	 εκπαίδευση	 και	 ανάπτυξη	 των	
εκπαιδευτικών	ώστε	να	παρέμβουν	παιδαγωγικά	και	διδακτικά	στη	μόρφωση	των	
μαθητών	τους	και	από	την	άλλη	να	ευνοείται	η	αναπαραγωγής	και	η	νομιμοποίηση	
των	 υφιστάμενων	 σχέσεων,.	 Έχοντας	 σαν	 πρόταγμα	 την	 εκπαίδευση,	 η	 οποία	
λειτουργεί	ως	στοιχείο	της	εξουσιαστικής	δομής	της	κοινωνίας.	Έτσι	λειτουργεί	σαν	
μηχανισμός	 προώθησης	 των	 επιλογών	 της	 επίσημης	 κεντρικής.-εκπαιδευτικής	
πολιτικής	 στην	 καθημερινή	 σχολική	 πράξη,	 δημιουργώντας	 ένα	 φαύλο	 κύκλο	
αναπαραγωγής.	 Επεκτείνοντας	περαιτέρω	 την	προβληματική	 της	αντιφατικότητας,	
θα	 μπορούσαμε	 να	 επισημάνουμε	 ότι	 η	 βασική	 εκπαίδευση	 και	 η	 επιμόρφωση	
κατατείνουν,	 μέσω	 της	 εγχάραξης	 ιδεολογίας	 και	 της	 ειδίκευσης,	 να	
προσανατολίσουν	 τους	 εκπαιδευόμενους	 σε	 συγκεκριμένες	 επαγγελματικές-
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κοινωνικές	 θέσεις,	 εφοδιάζοντάς	 τους	 με	 δεξιότητες,	 στάσεις	 και	 συμπεριφορές,	
ώστε	 να	 είναι	 ικανοί	 και	 πρόθυμοι	 να	αναλάβουν	αυτές	 τις	 θέσεις.	 Το	 ζητούμενο	
είναι	 η	 κατάρτιση	 των	 εκπαιδευτικών,	 ώστε	 να	 συνδέουν	 τον	 παιδαγωγικό	 τους	
λόγο	και	την	εκπαιδευτική	τους	πράξη	με	το	κοινωνικοπολιτικό	γίγνεσθαι,	αφού	η	
επαγγελματική	ανάπτυξη	δε	νοείται	χωρίς	τη	συστηματική	και	συνειδητή	σύνδεση	
των	 επιμέρους	 δραστηριοτήτων	 της	 ζωής	 και	 της	 κοινωνικής	 τους	 δράσης	 με	 την	
εργασία	που	προσφέρουν	στο	σχολείο	(Παπαδάκης	,	1993).		
	
Δυνατότητες	επιμορφωτικών	προγραμμάτων	
Οι	δυνατότητες	των	επιμορφωτικών	πολιτικών	και	προγραμμάτων	που	αναδύονται,	
σε	 συνδυασμό	 με	 τις	 κοινές	 τάσεις	 της	 Ευρωπαϊκής	 Επιμορφωτικής	 Πολιτικής,	
αναδεικνύουν	την	επιμόρφωση	σε	θεσμό	στρατηγικής	σημασίας	για	την	εισαγωγή	
και	υποστήριξη	εκπαιδευτικών	αλλαγών	στο	σχολείο	και	συγκεκριμένα:	
α)	Δίνεται	η	δυνατότητα	στους	εκπαιδευτικούς	να	συμπληρώσουν	 τη	βασική	 τους	
επαγγελματική	 τους	 κατάρτιση	 σε	 επίπεδο	 θεωρητικών	 και	 πρακτικών	 γνώσεων,	
δεξιοτήτων	και	στάσεων.	
β)	 Δίνεται	 η	 δυνατότητα	 στους	 εκπαιδευτικούς,	 εκμάθησης	 αντιμετώπισης	 νέων	
κοινωνιολογικών,	παιδαγωγικών	και	διδακτικών	ζητημάτων	που	εμφανίζονται	στην	
καθημερινή	 σχολική	 πραγματικότητα	 ως	 αντανάκλαση	 κοινωνικοοικονομικών,	
τεχνολογικών	 και	 πολιτιστικών	 αναγκών	 όπως	 η	 πολιτισμική	 ανομοιογένεια	 της	
τάξης	,η	σχολική	διαρροή	η	υπο-επίδοση	και	η	σχολική	παραβατικότητα	.	
γ)	 Δίνεται	 η	 δυνατότητα	 να	 αντιληφθούν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 τη	 συνεχή	 αλλαγή	 των	
αντικειμενικών	 όρων	 και	 συνθηκών	 εργασίας	 τους,	 αφού	 η	 μαζικοποίηση	 της	
εκπαίδευσης	 και	 η	 αποσύνδεση	 του	 τίτλου	 σπουδών	 από	 την	 απασχόληση,	 σε	
συνδυασμό	με	τη	σχετική	υποβάθμιση	της	αξίας	των	τίτλων	σπουδών,	καθιστούν	τις	
παλιότερες	πρακτικές	κινήτρων	και	ενθάρρυνσης	αναποτελεσματικές	και	κατ’	ουσία	
τίθενται	στο	περιθώριο	ως	ανεφάρμοστες	και	ακυρωμένες	(Μαυρογιώργος,	1999β).		
δ)	Στη	διάρκεια	της	σταδιοδρομίας	τους,	μέσω	των	επιμορφωτικών	προγραμμάτων,	
τους	 δίνεται	 η	 δυνατότητα,	 να	 κατανοήσουν,	 να	 υποδεχθούν	 κριτικά	 και	 να	
εφαρμόσουν	 αλλαγές	 στα	 εκπαιδευτικά	 προγράμματα	 στα	 βιβλία,	 στις	 εξετάσεις,	
στη	διδακτική	μεθοδολογία,	στην	ενισχυτική	διδασκαλία,	στην	αγωγή	υγείας,	αν	και	
στον	 αντίποδα	 δεν	 τους	 δίνεται	 η	 δυνατότητα	 αυτoπρoσδιoρισμoύ	 και.	
αυτορρύθμισης	 των	 αναγκών	 τους,	 ώστε	 να	 προαχθεί	 η	 νεωτερικότητα	 του	
χαρακτήρα	 της	 επιμόρφωσης	 για	 μεταρρύθμιση	 και	 μετασχηματισμό	 των	
υφιστάμενων,	παγιωμένων	σχέσεων	ανισότητας.	
ε)	 Η	 δυνατότητα	 ανάδειξης	 της	 συνεχούς	 επιμόρφωσης	 σε	 συνδετικό	 κρίκο	 της	
βασικής	 εκπαίδευσης	 με	 τη	 "δια	 βίου	 εκπαίδευση"	 καθιστά	 την	 επιμορφωτική	
πολιτική	έναν	από	τους	κύριους	εκφραστές	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής.	
στ)	 H	 υποστήριξη	 των	 υφιστάμενων	 δομών	 επιμόρφωσης	 (Π.Ι,	 Π.Ε.Κ,	 ΣΕΛΕΤΕ),	 η	
διεύρυνσή	 τους	 και	 η	 αποκέντρωσή	 τους,	 σε	 συνδυασμό	 με	 την	 ανάπτυξη	 του	
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συστήματος	 πιστοποίησής	 τους,	 θα	 δώσει	 τη	 δυνατότητα	 για.	 ανάπτυξη	 και	
επέκταση	της.	λειτουργίας	πολλαπλών	επιμορφωτικών	προγραμμάτων.	
ζ)	 Η	 ανάπτυξη	 συστήματος	 κινήτρων	 (προαγωγικών,	 μισθολογικών,	 καθιέρωση	
διπλωμάτων,	 επιλογή	 στελεχών	 αξιοκρατικά)	 η	 μεταφορά,	 η	 συγκέντρωση	 και	 η	
πίστωση	επιμορφωτικών	μονάδων	στο	προτεινόμενο	Χαρτοφυλάκιο	Επιμόρφωσης,	
θα	παρακινούσε	τους	εκπαιδευτικούς	για	συμμετοχή.	
η)	 Δίνεται	 η	 δυνατότητα	 να	 ασχοληθούν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	 ζητήματα	 Διοίκησης	
Εκπαίδευσης,	ώστε	 να	 είναι	σε	θέση	να	ανταποκριθούν	σε	δύσκολες	 καταστάσεις	
της	σχολικής	πραγματικότητας,	όπως	η	διαχείριση	κρίσεων	και	γενικά	η	διαχείριση	
ανθρώπινων	πόρων.	
Γίνεται	λοιπόν	φανερό	ότι	η	επιμόρφωση	συμβάλλει	τα	μέγιστα	στην	αναβάθμιση	
και	την	αναγνώριση	της	επαγγελματικής	ταυτότητας	του	εκπαιδευτικού,	αφού	τον	
καθιστά	 "επαγγελματία"	 και	 τον	 μετασχηματίζει	 οργανικά	 από	 τεχνοκράτη	
εκπαιδευτή	σε	επαγγελματία	εκπαιδευτικό.	
	
Συμπερασματικά	
Ξεκινώντας	 τη	 συμπερασματική	 αξιολόγηση	 της	 εισήγησης,	 θα	 επισημαίναμε	 τα	
εξής:	
Γίνεται	φανερό	ότι	η	επιμόρφωση	και	οι	μορφές	της	είναι	σημαντική	παράμετρος,	
ακολουθώντας	 μια	 βιογραφική	 –	 ιστορική	 προσέγγιση	 στη	 διαδικασία	
διαμόρφωσης	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 του	 εκπαιδευτικού.	 Διαφαίνεται	 ότι	
απαιτούνται	 αλλαγές	 και	 στη	 βασική	 κατάρτιση	 και	 στην	 επιμόρφωση,	 για	 να	
ανακτήσουν	οι	εκπαιδευτικοί	το	χαμένο	τους	ρόλο,	να	γίνουν	φορείς	αλλαγών	και	
το	σχολείο	χώρος	μεταρρυθμιστικής	και	μετασχηματιστικής	δυναμικής.	
Αναλύοντας	 τους	 περιορισμούς,	 τις	 αντιφάσεις	 και	 τις	 δυνατότητες	 της	
επιμορφωτικής	 πολιτικής,	 συμπεραίνουμε	 ότι	 είναι	 ο	 κατ'	 εξοχήν	 βασικός	
διορθωτικός	παράγοντας	για	να	αμβλυνθούν	οι	στρεβλώσεις	όσον	αφορά	το	ρόλο	
των	εκπαιδευτικών	στην	εκπαιδευτική	και	μαθησιακή	διαδικασία	και	όσον	αφορά	
το	 ρόλο	 του	 σχολείου	 ως	 ενός	 στάσιμου	 και	 αναλλοίωτου	 χώρου	 ή	 ενός	 χώρου	
μετασχηματισμών	και	αλλαγών.	
Διερευνώντας	 τις	 τάσεις	 της	 μεταβιομηχανικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	
παρατηρούμε	 ότι	 «προβάλλεται	 μια	 νέα	 ατομικότητα,	 η	 οποία	 καθιστά	 το	 άτομο	
υπεύθυνο	για	την	εκπαίδευση	και	την	κατάρτισή	του	(απαλύνοντας	τυχόν	ευθύνες	
συλλογικών	οργάνων	και	θεσμών).	Στην	εvvοιολόγηση	της	γνώσης,	κυρίαρχη	δείχνει	
να	 είναι	 η	 "τεχνική-τεχνολογική"	 διάσταση,	 ενώ	 ιδιαίτερη	 έμφαση	 δίνεται	 στην	
ανάπτυξη	δεξιοτήτων	που	αφορούν	το	γνωστικό	τομέα.»	(Παπαδάκης,	2003	σ.246).	
Αντιπροτείνουμε	 συμπληρώσεις,	 αλλαγές	 και	 διευρύνσεις	 της	 επιμορφωτικής	
πολιτικής,	 για	 να	 έχει	 ο	 εκπαιδευτικός	 ενεργό	 συμμετοχή	 στο	 εκπαιδευτικό	
γίγνεσθαι	 και	 στην	 εφαρμογή	 της	 επίσημης	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 ώστε	 να	
παραγκωνισθεί	ο	εργαλειακός	χαρακτήρας	που	του	έχει	αποδοθεί,	ως	τεχνοκράτη-
εκπαιδευτή.	Να	του	δοθεί	η	δυνατότητα,	να	μετασχηματισθεί,	ώστε	με	τη	σειρά	του	
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να	 μετασχηματίσει.	 Να	 μετασχηματιστεί	 από	 ινστρουμενταλιστικό	 παράγοντα	 της	
εκπαίδευσης	σε	κριτικό-συμμετοχικό	υποκείμενο	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	
Η	 επιμόρφωση	 καθίσταται	 (Lyotard,	 	 1988)	 η	 διαρκής	 και	 ακατάπαυστη	 εκείνη	
μάθηση	 που	 καθιστά	 τη	 γνώση	 μία	 ενεργό	 ανθρώπινη	 συνθήκη,	 ριζικά	
διαφοροποιημένη	 από	 την	 παλαιότερη	 της	 άπαξ	 και	 δια	 παντός	 αποκτηθείσας	
μάθησης.	Υπό	αυτή	τη	σημαντική	της	διάσταση,	η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	
προσλαμβάνει	 το	 χαρακτήρα	 της	 κατεπείγουσας	 εκείνης	 γνωστικής	
επαναθεώρησης,	δίχως	την	οποία	κάθε	σύγχρονη	έννοια	μάθησης	γίνεται	όχι	μόνο	
ανέφικτη	αλλά	και	αδιανόητη.	
Ο	σημερινός	στόχος	της	δια	βίου	μάθησης,	προσκρούει	πάνω	στη	θεσμική	αμηχανία	
του	 κράτους,	 η	οποία	αποτελεί	προϊόν	διχασμού	μεταξύ	 των	προσανατολισμένων	
στην	αγορά	πολιτικών,	αφενός	και	 των	συμφερόντων	της	συμμετοχικής	κοινωνίας	
αφετέρου	(Παπαδάκης,	Murphy	,	&	Ροζάκη	,	2004).		
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Εκπαιδευτική	πολιτική	και	διαπολιτισμική	εκπ/ση:	ο	ρόλος	του	
σχολικού	συμβούλου»	

	
Παπαχρήστος	Κώστας,	Σχ.	Σύμβουλος,	Διευθυντής	Σπουδών	Α/θμιας	Εκπαίδευσης	
του	Υ.ΠΟ.ΠΑΙΘ.	
	
Κεφαλίδου	Άρτεμις,	 Εκπαιδευτικός	ΠΕ	70,	Μaster	Κοινωνική	Κλινική	Ψυχολογία	
των	εξαρτήσεων-	ΑΠΘ			
	
Παγώνη	Παρασκευή,	Εκπαιδευτικός		ΠΕ	60	
	
Περίληψη		
Με	 την	 εισήγηση	 αυτή	 αρχικά	 θέτουμε	 αφενός	 το	 πλαίσιο	 της	 διαπολιτισμικής	
εκπαίδευσης	 στο	 σύγχρονο	 σχολείο	 και	 αφετέρου	 αναφερόμαστε	 στο	 θεσμό	 του	
σχολικού	 συμβούλου,	 έτσι	 όπως	 αυτός	 διαμορφώνεται,	 με	 βάση	 την	 κείμενη	
νομοθεσία.	Στόχος	μας	είναι	αναδείξουμε	στο	επίπεδο	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	
ορισμένα	 βασικά	 χαρακτηριστικά	 του	 ρόλου	 του	 σχολικού	 συμβούλου,	 όπως	 ο	
προγραμματισμός	 και	 η	 υλοποίηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 η	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 η	 επιστημονική	 καθοδήγηση	 και	 εποπτεία.	 Θεωρούμε	 ότι	
αποτελούν	τα	κύρια	σημεία	στα	οποία	θα	πρέπει	να	επικεντρωθούμε	έτσι	ώστε	και	
ο	 θεσμός	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 και	 η	 ποιότητα	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	
στο	ελληνικό	σχολείο	να	βελτιωθεί.		
	Λέξεις	–	Κλειδιά:	Σχολικός	Σύμβουλος,	διαπολιτισμική	εκπαίδευση.	
	
Διαπολιτισμική	Αγωγή	–	Εκπαίδευση	
Τις	 τελευταίες	 δεκαετίες	 τα	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	 των	 δυτικών	 χωρών	 και	 πιο	
πρόσφατα	και	της	Ελλάδας,	είναι	αντιμέτωπα	με	την	ανομοιογένεια	του	μαθητικού	
πληθυσμού	 ως	 προς	 τη	 γλώσσα,	 τη	 θρησκεία	 ή	 την	 εθνότητα142.	 Σ’	 αυτή	 τη	 νέα	
πραγματικότητα	 το	 σχολείο	 καλείται	 να	 διαχειριστεί	 την	 εθνοπολιτισμική		
ετερογένεια	 των	 σχολικών	 τάξεων	 και	 να	 εντάξει	 στους	 κόλπους	 του	 τους	
διαφορετικούς	μαθητές	εξασφαλίζοντάς	τους	τις	προϋποθέσεις	μιας	επιτυχημένης		
αρχικά	σχολικής	και	αργότερα	κοινωνικής	εξέλιξης143.	
Χώρες	όπως	η	 	ΗΠΑ,	η	Βρετανία,	η	Γαλλία	και	η	Γερμανία	οι	 	οποίες	έχουν	μακρά	
παράδοση	ως	χώρες	υποδοχής	μεταναστών,	αντιμετώπισαν	αρχικά	την	εκπαίδευση	
																																																													
142	Γεωργογιάννης,	Π.,	(2007),	«Θέματα	διαπολιτισμικής	εκπαίδευσης»,	Αθήνα	και	Γεωργογιάννης,	Π.	
Πανεπιστήμιο	Πατρων:	ΚΕΔΕΚ:	http://www.kedek.inpatra.gr/	
143Παπαχρήστος,	Κ.,	(2008),	«Ο	εκπαιδευτικός	στη	διαπολιτισμική	συμβουλευτική	διαδικασία».	Στο:	
Πρακτικά	 του	 6ου	 Πανελλήνιου	 Συνεδρίου	 της	 Παιδαγωγικής	 Εταιρείας	 Ελλάδος.	 που	
πραγματοποιήθηκε	 στην	 Αθήνα	 	 5,	 6	 &	 7	 Δεκεμβρίου	 2008	 με	 Θέμα:	 Ελληνική	 Παιδαγωγική	 και	
Εκπαιδευτική	Έρευνα.	Αθήνα.	
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των	 διαφορετικών	 εθνοπολιτισμικά	 μαθητών	 μέσα	 από	 προγράμματα	 εκμάθησης	
της	 κυρίαρχης	 γλώσσας	 και	 του	 κυρίαρχου	 πολιτισμού	 σε	 μια	 προσπάθεια	
αφομοίωσής	τους	και	αποκλεισμού	από	τη	μητρική	τους	γλώσσα	και	το	πολιτισμικό	
τους	 κεφάλαιο.	 Τα	φτωχά	όμως	 εκπαιδευτικά	αποτελέσματα	 των	μαθητών	αυτών	
οδήγησαν	σε	αναζήτηση	νέων	προσεγγίσεων144.	
Η	διαπολιτισμική	παιδαγωγική	που	υιοθετείται	ήδη	από	τη	δεκαετία	του	 ΄60	στην	
Αμερική	 και	 τον	 Καναδά,	 επιδιώκει	 να	 δώσει	 απάντηση	 στα	 υψηλά	 ποσοστά	
σχολικής	αποτυχίας	των	μαθητών	των	μεταναστευτικών	ομάδων.	Μια	αποτυχία	που	
και	 στην	 Ελλάδα	 έχει	 άμεση	 σχέση	 με	 την	 αδυναμία	 του	 σχολείου	 και	 των	
εκπαιδευτικών	να	εκπληρώσουν	το	σύγχρονο	ρόλο	τους145.		
Η	 Διαπολιτισμική	 εκπαίδευση,	 αναφέρει	 ο	 Reich,	 είναι	 μια	 υπόθεση	 των	
Παιδαγωγών	 και	 λιγότερο	 υπόθεση	 των	 Υπουργείων	 Παιδείας.	 Ο	 Reich	
χρησιμοποιεί	και	τον	όρο	«Διαπολιτισμική	παιδεία»	ως	την	παιδαγωγική	συζήτηση	
και	 δράση	 για	 την	 κατανόηση	 των	 ειδικών	 αναγκών	 μόρφωσης	 των	 παιδιών	 των	
μεταναστών.	Η	διαπολιτισμική	παιδεία	«πρέπει	να	προετοιμάσει	και	να	υποστηρίξει	
τη	συμβίωση	στις	πολιτισμικά	εξελισσόμενες	κοινωνίες»146.	Για	την	οριοθέτηση	της	
Διαπολιτισμικής	Εκπαίδευσης,	παραπέμπει	στον	ορισμό	που	πρότεινε	ο	Hohmann,	
ο	 οποίος	 είναι	 γενικά	 αποδεκτός	 στη	 Γερμανία	 και	 έχει	 ως	 εξής:	 «Συνάντηση	 με	
άλλους	πολιτισμούς	–	παραμερισμός	των	φραγμών	που	αποτελούν	εμπόδιο	σε	μια	
τέτοια	 συνάντηση	 –	 προώθηση	 πολιτισμικών	 ανταλλαγών	 και	 πολιτισμικού	
εμπλουτισμού	 (με	 στόχο)	 την	 προώθηση	 της	 ικανότητας	 για	 διαπολιτισμική	
επικοινωνία,	το	σεβασμό	της	πολιτισμικής	πολλαπλότητας	και	τη	συνειδητοποίηση	
του	 προσωπικού	 πολιτισμικού	 εγκλωβισμού,	 την	 ικανότητα	 της	 κατηγορικής	
ανάλυσης	των	πολιτισμών	και	τη	συμμετοχή	στους	θεσμούς	τους»147.	
Κατά	 το	 Μάρκου,	 η	 Διαπολιτισμική	 εκπαίδευση	 ορίζεται	 «ως	 διαδικασία	
μεταρρύθμισης	με	τελικό	στόχο	το	μετασχηματισμό	του	σχολείου	και	της	κοινωνίας,	
ώστε	να	παρέχονται	σ’	όλους	τα	μέσα	να	εκφραστούν		ως	ατομικές	και	συλλογικές	
προσωπικότητες,	 να	 προβάλλουν	 τις	 δικές	 τους	 πολιτισμικές	 απαιτήσεις	 και	 να	
έχουν	την	υποστήριξη	και	τη	συνεργασία	του	κράτους	στην	αναζήτηση	πολιτισμικής	
ταυτότητας,	ελευθερίας	και	αυτοεκπλήρωσης»148.		
Ο	σκοπός	της	Διαπολιτισμικής	εκπαίδευσης,	σύμφωνα	με	το	Βακαλιό,	«ορίζεται	όχι	
με	αναφορά	στο	πλαίσιο	του	σχολείου	(ή	της	τάξης),	αλλά	στο	ευρύτερο	κοινωνικό	
																																																													
144Νικολάου,	Σ.,	(2006),	«Προβληματισμοί	μεταναστευτικής	πολιτικής	στην	Ελλάδα	και	την	Ευρώπη»,	Περ.		
Εκπαίδευση	&	Επιστήμη,	Παν/μιο	Ιωαννίνων,	σ.	274-287.		
145Δρεττάκης,	Μ.,	(2009),	«Υψηλό	το	ποσοστό	των	παιδιών	που	εγκαταλείπουν	το	γυμνάσιο».,	Εφ.	Η	
Αυγή	της	Κυριακής	(17	Μαϊου	2009),	σ.	41.	
146Reich,	H.,	(1994).	«Interkulturelle	Pädagogik	-	eine	Zwischenbilanz»,	στο:	Zeitschrift	für	Pädagogik	
40,	H.1,	σσ.	9-27.	
147Reich,	H.,	(1997).	«Η	Ευρωπαϊκή	και	η	Διαπολιτισμική	Εκπαίδευση:	ένα	αταίριαστο	ζευγάρι».	Στο:	
Πρακτικά	 του	 Ζ’	 Διεθνούς	 Συνεδρίου	 της	 Παιδαγωγικής	 Εταιρείας	 Ελλάδος	 με	 θέμα:	Παιδαγωγική	
Επιστήμη	 στην	 Ελλάδα	 και	 στην	 Ευρώπη-Τάσεις	 και	 προοπτικές,	 Ρέθυμνο,	 Μ.	 Βάμβουκα	 –	 Α.	
Χουρδάκη	(επιμ.),	Αθήνα,	Ελληνικά	Γράμματα.	
148Μάρκου,	 Γ.	 (1997).	 Εισαγωγή	 στη	 Διαπολιτισμική	 Εκπαίδευση.	 Ελληνική	 και	 Διεθνής	 Εμπειρία,	
Αθήνα,	ΚΕ.Δ.Α.,	σ.	73-74.		
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και	πολιτισμικό	πλαίσιο	μέσα	στο	οποίο	λειτουργεί	το	σχολείο,	το	οποίο,	εξάλλου,	
το	αντιμετωπίζουμε	ως	οργανικό	στοιχείο	της	κοινωνίας»149.	
Η	 Μηλίγκου	 τονίζει	 ότι	 η	 Διαπολιτισμική	 εκπαίδευση	 συνδέεται	 με	 τα	
αποτελέσματα	της	κοινωνικής	ανισότητας	και	σε	ατομικό	επίπεδο	και	επικεντρώνει	
στην	 κοινωνική	 και	 πολιτική	 ενδυνάμωση	 «των	 ατομικών	 κοινωνικών	
υποκειμένων».	Ο	στόχος	σε	εκπαιδευτικό	επίπεδο	είναι	η	εξασφάλιση	της	ισότητας	
ευκαιριών,	 αλλά	 και	 αποτελεσμάτων	 όταν	 συνδέεται	 με	 πολιτικές	 λογικές,	 που	
ευνοούν	την	ενίσχυση	του	κοινωνικού	κράτους150.		
Η	 Διαπολιτισμική	 εκπαίδευση	 με	 την	 οπτική	 της	 αποδυνάμωσης	 των	 ανισοτήτων	
ενδιαφέρεται	 για	 τις	 διαδικασίες	 διαχωρισμού	 και	 περιθωριοποίησης	 των	
μεταναστευτικών	 ομάδων	 και	 αναδεικνύει	 τις	 δομές	 και	 τις	 διαδικασίες,	 που	
εμποδίζουν	 την	 παροχή	 ουσιαστικά	 ίσων	 ευκαιριών	 σε	 όλους	 τους	 μαθητές.	 Ο	
Γκόβαρης	 αναφέρει	 ότι	 η	 εθνοπολιτισμική	 προέλευση	 των	 μαθητών	
χρησιμοποιείται	από	το	σχολείο,	κυρίως	για	να	αποκρύψει	τα	δικά	του	προβλήματα	
και	 τις	 ανεπάρκειες,	 αλλά	 και	 τα	 πραγματικά	 αίτια	 της	 περιθωριοποίησης,	 της	
ανισότητας	 και	 της	 σχολικής	 αποτυχίας	 των	 μαθητών	 των	 μεταναστευτικών	
ομάδων.	 Η	 διαπολιτισμική	 εκπαίδευση,	 με	 σαφείς	 αντιρατσιστικούς	
προσανατολισμούς,	 εναντιώνεται	 στους	 διαχωρισμούς	 του	 κουλτουραλιστικού	
μοντέλου	 (Εμείς	 –	 Αυτοί).	 Ζητά	 θεσμικές	 αλλαγές	 σε	 επίπεδο	 Αναλυτικού	
Προγράμματος	 και	 κουλτούρας	 του	 σχολείου.	 Λαμβάνει	 υπόψη	 τις	 πολιτισμικές	
ιδιαιτερότητες	και	τις	ανάγκες	των	αλλοδαπών	μαθητών	με	στόχο	την	επίτευξη	της	
διαδικασίας	της	ισότιμης	σχολικής		και	κοινωνικής	ένταξης	και	των	ίσων	ευκαιριών.	
Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 η	 διαπολιτισμική	 εκπαίδευση	 θεωρεί	 τη	 διαφορετικότητα	
ευκαιρία	 και	 όχι	 μειονέκτημα151.	 Κατά	 τον	 Αθ.	 Παπά152	 η	 Διαπολιτισμική	
Εκπαίδευση	 «στοχεύει	 στην	 καθιέρωση	 μίας	 κοινωνίας	 με	 αλληλεπίδραση	 και	
αλληλεξάρτηση,	 με	 πνεύμα	 αμοιβαιότητας	 και	 ισότητας	 στα	 κοινωνικά	 μέλη,	 με	
αλληλοαποδοχή	 των	 εκατέρωθεν	 αξιών	 και	 ακόμα	 την	 άποψη	 των	 βασικών	
δικαιωμάτων	που	έχουν	τα	κοινωνικά	όντα	σύμφωνα	με	το	χάρτη	των	ανθρωπίνων	
δικαιωμάτων».	 Μια	 τέτοια	 οπτική	 μπορεί	 να	 συμβάλει	 στην	 άμβλυνση	 των	
αντιπαραθέσεων	 στον	 επιστημονικό	 διάλογο	 για	 την	 οικουμενικότητα	 και	 την	
πολιτισμική	 σχετικότητα,	 αφού	 είναι	 απαλλαγμένη	 από	 ακρότητες	 και	 το	
ουσιαστικότερο,	είναι	προσανατολισμένη	σε	πανανθρώπινες,	«οικουμενικές»	αξίες,	

																																																													
149	 Βακαλιός,	 Θ.,	 (1998).	 Το	 πρόβλημα	 της	 Διαπολιτισμικής	 Εκπαίδευσης	 στη	 Θράκη,	 Αθήνα,	
Gutenberg,	σ.		76.		
150Μηλίγκου.	 Ε.	 (2007).	 «Πολυπολιτισμικότητα,	 Κοινωνική	 Δικαιοσύνη	 και	 Διαπολιτισμική	
Εκπαίδευση».	Στο:	Α.Β.	Ρήγα		(επιμ.),	Οικονομικές	μετανάστριες	στην	Ελλάδα	–	Διαπολιτισμικότητα	
και	Εκπαίδευση.	Αθήνα,	Gutenberg,	σσ.	107-129.		
151Γκόβαρης,	 Χ.,	 (2005).	 «Η	 διαπολιτισμική	 εκπαίδευση	 ως	 αντικείμενο	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών»,	 στο:	 Βρατσάλης,	 Κ.	 Διδακτική	 εμπειρία	 και	 παιδαγωγική	 θεωρία,	 Αθήνα,	 Νήσος,	
σσ.273-290.	
152Παπάς,	Α.,	(1998).	Διαπολιτισμική	Παιδαγωγική	και	Διδακτική,	τόμος	Α΄.	Αθήνα,	αυτοέκδοση.	
			Παππάς	Αθ.	(1997).	Σύγχρονη	θεωρία	και	πράξη	της	παιδείας.	τόμοι	Α΄	και	Β΄,	Αθήνα.	
			Παππάς	Αθ.	(1999).	Η	αντιπαιδαγωγικότητα	της	Παιδαγωγικής.	Αθήνα,	αυτοέκδοση.	
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που	μπορούν	και	πρέπει	να	βρουν	την	εφαρμογή	τους	στις	σύγχρονες	κοινωνίες.	Η	
αντίληψη	 αυτή	 δίνει	 τη	 δυνατότητα	 στη	 Διαπολιτισμική	 Αγωγή/Εκπαίδευση,	 να	
αναδείξει	 τα	 κοινά	 στοιχεία	 που	 συνυπάρχουν	 στους	 πολιτισμούς	 -να	 μην	
υπερτονίζει	μόνο	τις	διαφορές-	να	ξεπεράσει	δηλαδή	την	πολύχρωμη	επιφάνεια	της	
πολιτιστικής	κοινωνίας	και	«αναγωγικά	να	αναζητήσει	την	κοινή	πολιτισμική	δομή	
της	 σύγχρονης	 κοινωνίας,	 την	 οποία	 η	 επιστήμη	 έχει	 ήδη	 εντοπίσει	 και	 η	
εκπαίδευση	 μπορεί	 να	 αξιοποιήσει	 ως	 συνεκτικό	 στοιχείο	 της	 διαφορετικότητας»	
153.	 Ο	 ίδιος	 αναφερόμενος	 στον	 M.	 Leicester,	 σημειώνει	 ότι	 η	 Διαπολιτισμική	
Εκπαίδευση	 χρησιμοποιείται	 ως	 όρος	 «ομπρέλα»	 και	 μπορεί	 να	 συμπεριλάβει	 τη	
διδασκαλία	 της	 μητρικής	 γλώσσας	 των	 εθνοπολιτισμικών	 ομάδων,	 τα	 παιδιά	 με	
ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες,	 τα	 ζητήματα	των	 ίσων	ευκαιριών	στην	εκπαίδευση	
και	 τις	 υπάρχουσες	 ανισότητες,	 τα	 αντισταθμιστικά	 μέτρα	 για	 την	 άρση	 της	
υποεκπαίδευσης	των	μη	προνομιούχων	κοινωνικών	ομάδων,	τον	παραμερισμό	των	
προκαταλήψεων,	 των	 διακρίσεων,	 του	 εθνοκεντρισμού	 και	 του	 ρατσισμού,	 την	
αμοιβαία	ειρηνική	συνύπαρξη	και	αλληλοαποδοχή	όλων	των	πολιτισμικών	ομάδων	
μιας	κοινωνίας154.	Δίνοντας	έμφαση	στο	«διαπολιτισμική»	παρά	στο	«εκπαίδευση»	
προβάλλουν	 οι	 ερμηνείες:	 α)	 Εκπαίδευση	 μ	 έ	 σ	 ω	 πολλών	 πολιτισμών	 ή	 β)	
Εκπαίδευση	 	 μ	 έ	 σ	 α	 σε	 πολλούς	 πολιτισμούς.	 Εκπαίδευση	 «μέσω»	 πολλών	
πολιτισμών	 με	 την	 έννοια	 ότι	 η	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 χρησιμοποιεί	
πολυπολιτισμικά	 στοιχεία155.	 Η	 εκπαίδευση	 προκύπτει	 μέσα	 από	 τη	 χρήση	 αυτών	
των	στοιχείων.	Ποια	στοιχεία	θα	επιλεγούν	και	πώς	θα	παρουσιαστούν,	εξαρτάται	
από	την	επικράτηση	των	κυρίαρχων	αντιλήψεων	μέσα	στις	κοινωνίες.	Εκπαίδευση	
«μέσα»	 σε	 διάφορους	 πολιτισμούς,	 περικλείει	 την	 ιδέα	 ότι	 οι	 πολιτισμικές	
παραδόσεις	 ενσωματώνουν	 χαρακτηριστικές	 γνώσεις,	 που	 αξίζουν	 τον	 κόπο	 και	
πρέπει	 να	 γίνονται	 γνωστές	 στα	 παιδιά.	 Μια	 μονοπολιτισμική	 εκπαίδευση	 θα	
στερούσε	τα	παιδιά	από	πολλά,	αξιόλογα	και	ενδιαφέροντα.		
Μια	 ευρεία	 αντίληψη	 για	 τη	 Διαπολιτισμική	 Αγωγή/Εκπαίδευση	 ως	 διαδικασία	
επικοινωνίας	 των	 πολιτισμών,	 μπορεί	 να	 ενσωματώνει	 μια	 πλατιά	 κλίμακα	
ζητημάτων	 και	 απόψεων	 στην	 κατεύθυνση	 ενός	 πολιτισμικού	 πλουραλιστικού	
αναλυτικού	προγράμματος	για	όλα	τα	παιδιά156.		
Πώς	 μπορεί	 να	 εξασφαλιστεί	 ότι	 η	 Διαπολιτισμική	 Εκπαίδευση	 θα	 επιτύχει	 τους	
στόχους	της;	αυτό	μπορεί	να	επιτευχθεί	–	ανεξάρτητα	από	τις	πολιτικές	επιλογές-	

																																																													
153Ματσαγγούρας,	 Η.,	 (2000),	 «Πορεία	 προς	 τη	Μετα-Προοδευτική	 Παιδαγωγική:	 Η	 ανάδυση	 Ενός	
Νέου	Παιδαγωγικού	Παραδείγματος».	Στο:	Τιμητικός	τόμος	αφιερωμένος	στον	Καθηγητή	Π.	Ξωχέλλη.	
Αθήνα,	Ελληνικά	Γράμματα.		
154Παπάς,	 Α.,	 (1998).	 Διαπολιτισμική	Παιδαγωγική	 και	 Διδακτική,	 τόμος	Α΄.	 Αθήνα,	 αυτοέκδοση,	 σ.	
293.	
155Παπαχρήστος,	Κ.	 (2008).	«Ο	εκπαιδευτικός	στη	διαπολιτισμική	συμβουλευτική	διαδικασία».	Στο:	
Πρακτικά	 του	 6ου	 Πανελλήνιου	 Συνεδρίου	 της	 Παιδαγωγικής	 Εταιρείας	 Ελλάδος.	 που	
πραγματοποιήθηκε	 στην	 Αθήνα	 	 5,	 6	 &	 7	 Δεκεμβρίου	 2008	 με	 Θέμα:	 Ελληνική	 Παιδαγωγική	 και	
Εκπαιδευτική	Έρευνα.	Αθήνα.	
156Παπάς,	 Α.,	 (1998).	 Διαπολιτισμική	Παιδαγωγική	 και	 Διδακτική,	 τόμος	Α΄.	 Αθήνα,	 αυτοέκδοση,	 σ.	
293.	
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αν	 υπάρξει	 αλλαγή	 στάσεων	 στο	 εκπαιδευτικό	 δυναμικό	 τόσο	 στο	 επίπεδο	 της	
διοίκησης	όσο	και	στο	επίπεδο	της	διδακτικής	και	παιδαγωγικής	πρακτικής157.	
Η	διαπολιτισμική	εκπαίδευση	αφορά	όλους	τους	μαθητές,	γηγενείς	και	μη,	και	κατ’	
επέκταση	όλους	τους	τύπους	σχολείων	σε	κάθε	εκπαιδευτική	βαθμίδα158.	
	
Ο	ρόλος	του	Σχολικού	Συμβούλου	
Μπορεί	 ο/η	 Σχολικός/ή	 Σύμβουλος	 να	 παίξει	 σημαντικό	 ρόλο	 στην	 αλλαγή	 των	
στάσεων,	αντιλήψεων	και	συμπεριφορών	του	Εκπαιδευτικού	Προσωπικού;	
Μπορεί	 να	 προωθήσει	 αλλαγές	 προς	 τη	 Διαπολιτισμική	 κατεύθυνση;	 Την	 ισότητα	
ευκαιριών	και	για	τα	παιδιά	των	μεταναστών	και	των	εθνικών	μειονοτήτων;	Μπορεί	
να	προωθήσει	την	ανεκτικότητα	και	την	αμοιβαία	κατανόηση	μεταξύ	των	μαθητών	
των	διάφορων	εθνικών	και	πολιτισμικών	ομάδων	καθώς	και	την	καταπολέμηση	του	
ρατσισμού	 και	 της	 ξενοφοβίας159.	 Πώς	 μπορεί	 να	 παίξει	 αποφασιστικό	 ρόλο	 στο	
πλαίσιο	 ενός	 συγκεντρωτικού	 διοικητικού	 συστήματος,	 όπου	 οι	 σημαντικές	
λειτουργίες	 του	 ρυθμίζονται	 σε	 Κεντρικό	 Επίπεδο160;	 Τι	 είναι	 όμως	 ο	 θεσμός	 του	
Σχολικού	 Συμβούλου;	 Ποιο	 το	 έργο	 της	 επιστημονικής	 και	 παιδαγωγικής	
καθοδήγησης	στην	εκπαίδευση;		
Η	διοικητική	ιεραρχία	του	ελληνικού	εκπαιδευτικού	συστήματος	διαχωρίστηκε	στις	
αρχές	 της	 δεκαετίας	 του	 ’80,	 μετά	από	πρόταση	 του	 Σ.Κ.	 των	 εκπαιδευτικών,	 στο	
σώμα	 επιστημονικής	 -	 παιδαγωγικής	 καθοδήγησης	 (Σχολικοί	 Σύμβουλοι)	 και	
διοίκησης	 (Διευθυντές	 Διευθύνσεων	 και	 Προϊστάμενοι).	 Μόνο	 ο	 θεσμός	 του	
Διευθυντή	 Σχολικής	 Μονάδας	 διατήρησε	 -	 θεωρητικά-	 και	 τις	 δύο	 αυτές	 όψεις	
ενωμένες	στο	ίδιο	πρόσωπο161	(Ν.	1304/1982	–	Πρ.	Διάταγμα	214/1984).	
Με	βάση	 τον	 ιδρυτικό	αυτό	Νόμο	 (Ν.	 1304/1982	 –	Πρ.	 Διάταγμα	 214/1984),	 τρία	
είναι	τα	στοιχεία	που	προσδιορίζουν	την	φύση	του	εποπτικού	έργου	του	Σχολικού	
Συμβούλου:	α)	Η	επιστημονική	και	παιδαγωγική	καθοδήγηση,	β)	Η	επιμόρφωση	των	
εκπαιδευτικών,	με	βάση	τα	πορίσματα	των	σύγχρονων	επιστημών	της	αγωγής	και	γ)	
Η	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	του	εκπαιδευτικού162.	
Τα	 τρία	 αυτά	 βασικά	 στοιχεία,	 περιέχει	 και	 η	 Υπουργική	 Απόφαση	
(Φ.353.1/324/105657/Δ1/8-10-	 2002	ΦΕΚ1340,	 Τβ,	 16-10-2002)	 (Καθηκοντολόγιο),	
που	 τα	 περιγράφει	 στο	 άρθρο	 8	 (έργο	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων),	 τα	 εξειδικεύει	

																																																													
157Ευαγγέλου,	Ο.	(2007).	Διαπολιτισμικά	Αναλυτικά	Προγράμματα.	Αθήνα,	εκδ.	Δαρδανός.		
158Κε.Δ.Α.	(1999).	Θέματα	Διαπολιτισμικής	Εκπαίδευσης.	Γ.	Μάρκου	(επιμ.).	Κε.Δ.Α.		
159Μάρκου,	 Γ.	 (1997).	 Εισαγωγή	 στη	 Διαπολιτισμική	 Εκπαίδευση.	 Ελληνική	 και	 Διεθνής	 Εμπειρία,	
Αθήνα,	ΚΕ.Δ.Α,	σ.	93	κ.ε.		
160Γούπος	Θ.,	Ψυχοντάκη,	Δ.	(επιμ.)	(2008).	Ενδοϋπηρεσιακή	Επιμόρφωση	των	Σχολικών	Συμβούλων	
Δημοτικής	 Εκπ/σης,	 Προσχολικής	 &	 Ειδικής	 Αγωγής.	 Στο:	 Πρακτικά	 Πενθήμερου	 Σεμιναρίου	 του	
Τμήματος	Επιστημονικής	&	Παιδαγωγικής	Καθοδήγησης	της	Περιφερειακής	Δ/νσης	Αττικής.	Αθήνα,	
26-27-30	Ιουνίου	και	1-2	Ιουλίου	2008,	σελ.33.	
161Σαλτερής,	Ν.	(2005).	Η	αναγκαία	μεταρρύθμιση	του	εκπαιδευτικού	μας	συστήματος	και	ο	ρόλος,	η	
θέση	και	προοπτικές	του	Σχολικού	Συμβούλου	σ’	αυτό.	Εισήγηση	στη	Γ.Σ.	–	Ημερίδα	της	Πανελλήνιας	
Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων.	Αθήνα,	28	Μαΐου	2005.	
162Γιοκαρίνης	Σ..	(2000).	Ο	Σχολικός	Σύμβουλος.	Αθήνα,	εκδ.	Γρηγόρη.	
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όμως	 σε	 πέντε	 κύριες	 λειτουργίες.	 Το	 	 έργο	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 είναι	
πολύπλευρο	και	πολυεπίπεδο.	Αναλυτικά:	

ü Διαχειρίζεται	 την	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 στην	 περιφέρειά	 του	 και	
υποστηρίζει	την	εφαρμογή	των	εκπαιδευτικών	καινοτομιών	που	εισάγονται	
στην	εκπαίδευση.	

ü Φροντίζει	για	την	εφαρμογή	του	προγραμματισμού	των	σχολικών	μονάδων.	
ü Ως	 επιμορφωτής	 αναλαμβάνει	 ο	 ίδιος	 πρωτοβουλίες	 επιμόρφωσης	 των	

εκπαιδευτικών.	
ü Συμμετέχει	στην	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	των	εκπαιδευτικών.	
ü Σχεδιάζει	 προγράμματα	 επιμόρφωσης	 για	 εκπαιδευτικούς	 που	 εμφανίζουν	

αδυναμίες	στην	άσκηση	του	εκπαιδευτικού	έργου163.	
Ενώ	όμως	το	έργο	του	σχολικού	συμβούλου	είναι	σημαντικό,	στην	πράξη	η	

αποτελεσματικότητά	 του	 είναι	 περιορισμένη	 λόγω	 έλλειψης	 αποφασιστικών	
αρμοδιοτήτων,	 αφού	 ασκούν	 το	 έργο	 τους	 στο	 πλαίσιο	 ενός	 συγκεντρωτικού	
διοικητικού	συστήματος,	 όπου	οι	 σημαντικές	 λειτουργίες	 ρυθμίζονται	 σε	 κεντρικό	
επίπεδο.	 Έτσι	 νιώθουν	 αποξενωμένοι	 από	 τα	 κέντρα	 λήψης	 αποφάσεων	 και	 οι	
προτάσεις	τους	δεν	εισακούονται.	Βιώνουν	απόλυτη	επιστημονική	μοναξιά164.	
Ο	διττός	στόχος	του	θεσμικού	ρόλου	του	σχολικού	συμβούλου	είναι	η	βελτίωση	της	
διδασκαλίας	αφενός	και	η	επαγγελματική	ανέλιξη	του	εκπαιδευτικού	αφετέρου.	Για	
την	επίτευξη	 του	διττού	αυτού	στόχου,	πρέπει	 να	υπάρχει	 τόσο	η	ωριμότητα	από	
την	πλευρά	του	δασκάλου	να	δεχτεί	την	παρέμβαση	του	σχολικού	συμβούλου,	όσο	
και	 η	 δυνατότητα	 του	 συμβούλου	 να	 επηρεάσει	 θετικά	 τη	 βελτίωση	 της	
διδασκαλίας	και	την	ανάπτυξη	του	δασκάλου165.	Βασική	επίσης	προϋπόθεση	είναι	η	
εξασφάλιση	 θετικών	 διαπροσωπικών	 σχέσεων	 μεταξύ	 τους,	 που	 θα	 επιτρέπουν	
γόνιμη	αλληλεπίδραση.	
Ο	θεσμός	του	σχολικού	συμβούλου	πρέπει	να	συνδέεται	με	την	καθημερινή	σχολική	
πρακτική,	 τις	 εμπειρίες	 και	 τα	 προβλήματα	 που	 αντιμετωπίζουν	 οι	 ίδιοι	 οι	
εκπαιδευτικοί,	 τις	 ανάγκες	 και	 τα	 ενδιαφέροντά	 τους.	 Να	 αποβλέπει	 στην	
επαγγελματική	ανάπτυξη	και	στη	συνειδητοποίηση	του	επαγγελματικού	τους	ρόλου	
ως	εκπαιδευτικών	.	
	Οι	 εκπαιδευτικοί	 προσδοκούν	 τη	 δημιουργία	 πλούσιου	 περιβάλλοντος	
διδασκαλίας,	μέσα	από	την	αλληλεπίδραση	τους	με	το	σχολικό	σύμβουλο	(Υπ.Ε.Π.Θ.	
–Π.Ι.,	2008:381-384).	Αναμένουν	οι	 εισηγήσεις	 του	να	έχουν	 την	επιστημονική	και	
παιδαγωγική	εγκυρότητα,	ώστε	οι	ίδιοι	να	παίρνουν	την	κατάλληλη	βοήθεια	για	την	
αποτελεσματική	 οργάνωση	 της	 τάξης	 τους	 και	 τη	 δημιουργία	 παιδαγωγικής	

																																																													
163Καστραντάς,	Α.	(1997).	Ο	Σχολικός	Σύμβουλος.	Αθήνα,	Τελέθριον.	
164Μαυρογιώργος,	 Γ.	 (2005).	 «Το	 σχολείο	 και	 ο	 εκπαιδευτικός.	 Μια	 σχέση	 ζωής	 και	 σχετικής	
αυτονομίας	στην	υπόθεση	 της	επαγγελματικής	ανάπτυξης».	 Στο:	 Γ.	Μπαγάκης	 (επιμ.)	 Επιμόρφωση	
και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	Εκπαιδευτικών.	Αθήνα,	Μεταίχμιο,	σσ.	186-188.	
165Γούπος	Θ.,	Ψυχοντάκη,	Δ.	(επιμ.)	(2008).	Ενδοϋπηρεσιακή	Επιμόρφωση	των	Σχολικών	Συμβούλων	
Δημοτικής	Εκπ/σης,	Προσχολικής	&	Ειδικής	Αγωγής.	Στο:	Πρακτικά	Πενθήμερου	Σεμιναρίου	του	
Τμήματος	Επιστημονικής	&	Παιδαγωγικής	Καθοδήγησης	της	Περιφερειακής	Δ/νσης	Αττικής.	Αθήνα,	
26-27-30	Ιουνίου	και	1-2	Ιουλίου	2008,	σελ.33.	
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ατμόσφαιρας	ευνοϊκής	για	μάθηση.	Ακόμη	να	ενθαρρύνονται	και	να	καθοδηγούνται	
στον	πειραματισμό	τους	με	νέες	μεθόδους	και	προσεγγίσεις166.	
Αξιοσημείωτα	είναι	τα	αποτελέσματα	της	έρευνας	του	Παιδαγωγικού	Ινστιτούτου167	
και	οι	απαντήσεις	των	εκπαιδευτικών	σε	σχέση	με	τη	βοήθεια	και	την	ενημέρωση	
που	παίρνουν	από	 το	 σχολικό	 σύμβουλο	 για	 την	 εκπαιδευτική	 έρευνα,	 την	 οποία	
διεξάγουν.	 Σε	 ποσοστό	 45%	 για	 την	 Πρωτοβάθμια	 εκπ/ση,	 απαντούν	 ότι	 πηγή	
ενημέρωσης	για	την	εκπαιδευτική	έρευνα	είναι	ο	σχολικός	σύμβουλος	και	34%	για	
τους	 εκπ/κούς	 Γυμνασίων-Λυκείων,	 37%	 το	 διαδίκτυο	 και	 τα	 επιστημονικά	
περιοδικά	35%.	Οι	εκπαιδευτικοί	με	τη	βοήθεια,	τη	στήριξη	και	την	καθοδήγηση	των	
σχολικών	 συμβούλων	 αξιοποιούν	 τα	 αποτελέσματα	 ερευνών	 κατά	 61%	 και	 την	
εφαρμογή	τους	στην	εκπαιδευτική	πράξη.	
			Οι	εκπαιδευτικοί	 ζητούν	ο	σχολικός	σύμβουλος	να	είναι	συνεργάσιμος	μαζί	τους	
και	 ανοιχτός	 στην	 «άλλη»	 άποψη.	 Να	 επισημαίνει	 τα	 πλεονεκτήματα	 και	
μειονεκτήματα	 της	 εργασίας	 τους,	 ώστε	 μέσα	 από	 την	 καταγραφή	 τους	 να	
περιορίζονται	 μελλοντικές	 παραλείψεις.	 Ακόμη,	 να	 κάνει	 προσεγμένες	 εισηγήσεις	
για	 την	 οργάνωση	 της	 εργασίας	 τους	 και	 να	 τους	 εμπλέκει	 στη	 συζήτηση	 του	
μαθήματος.	Στο	πρόσωπό	του	οι	εκπαιδευτικοί	αναζητούν	βασικές	ικανότητες	που	
εγγυώνται	 την	 ποιότητα	 στο	 διδακτικό	 έργο	 αλλά	 και	 την	 επαγγελματική	 και	
προσωπική	 τους	 ανάπτυξη,	 όπως,	 δεξιότητες,	 τεχνικές	 νοητικές,	 αντιληπτικές	 και	
επαγγελματική	 ικανότητα.	 Ικανότητα	να	προωθεί	και	να	ενισχύει	κάθε	ερευνητική	
δραστηριότητα	 και	 να	 παίρνει	 πρωτοβουλίες	 για	 ενδοσχολική	 επιμόρφωση	 αλλά	
και	 κάθε	 μορφή	 άτυπης	 επιμόρφωσης168	 (διεξαγωγή	 ημερίδωνκαι	 παιδαγωγικών	
συναντήσεων,	συνεδρίων	διοργάνωση	μικροδιδασκαλιών).	
Η	πρόσφατη	έρευνα169	του	Π.Ι.	με	αντικείμενο	την	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών,	
όχι	 μόνο	 επιβεβαιώνει	 τις	 υπάρχουσες	 έρευνες,	 αλλά	 αναδεικνύει	 περαιτέρω	 το	
ρόλο	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 ως	 βασικού	 συνεργάτη	 των	 εκπαιδευτικών.	 Οι	
εκπαιδευτικοί	 θεωρούν	 το	 σχολικό	 σύμβουλο	 ως	 «τον	 πλέον	 κατάλληλο	 να	
μεταφέρει	 τις	 απόψεις	 τους»	 σε	 ποσοστό	 70%	 και	 ζητούν	 τη	 συμμετοχή	 στο	
σχεδιασμό	 της	 επιμόρφωσης	 μέσω	 της	 συνεργασίας	 με	 τους	 σχολικούς	
συμβούλους.	Έχουν	υψηλές	προσδοκίες	από	τον	επιμορφωτικό	ρόλο	των	σχολικών	
συμβούλων	και	τον	συνδέουν	με	την	ενδοσχολική	επιμόρφωση,	την	οποία	θεωρούν	
ως	πιο	σημαντική	μορφή.	Οι	εκπαιδευτικοί	«εκφράζουν	υψηλό	βαθμό	αποδοχής	για	

																																																													
166Ρες	και	Βαρσαμίδου	Α.	(2006).		«Στάσεις	και	αντιλήψεις	των	δασκάλων	για	το	σχολικό	σύμβουλο».	
Στο:	 Πρακτικά	 του	 5ου	 Πανελλήνιο	 συνέδριο	 της	 Παιδαγωγικής	 Εταιρείας	 Ελλάδος.	 Εκδ.	 Αφοί	
Κυριακίδη,	Θεσσαλονίκη,	τόμος	Α,		239-246.		
167Σκούρας,	 Θ.	 (2008).	 «Εκπαιδευτική	 Έρευνα».	 Στο:	 Υπ.Ε.Π.Θ.	 –	 Π.Ι.	Η	Ποιότητα	 στην	 Εκπαίδευση.	
Αθήνα,	Υπ.Ε.Π.Θ.	–	Π.Ι.,	σσ.328-356.	
168Φώκιαλη	Πέρσα,	 (2005).	«Επαγγελματική	ανάπτυξη	του	εκπαιδευτικού».	Στο	Μπαγάκης	Γ.(επιμ.)	
Επιμόρφωση	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών.		Αθήνα,		εκδ.	Μεταίχμιο,	σσ.138-143.	
			Χατζηπαναγιώτου	Π.	(2001).	Η	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών:	Ζητήματα	Οργάνωσης,	Σχεδιασμού	
και	Αξιολόγησης.	Αθήνα,	εκδ.	Δαρδανός.		
169Δούκας,	 Χ.	 (2008).	 «Επιμόρφωση	 των	 Εκπαιδευτικών».	 Στο:	 Υπ.Ε.Π.Θ.	 –	 Π.Ι.	 Η	 Ποιότητα	 στην	
Εκπαίδευση.	Αθήνα,	Υπ.Ε.Π.Θ.	–	Π.Ι.,	σσ.357-390.	
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το	 ρόλο	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 ως	 προωθητή	 ενεργών	 μεθόδων	 επιμόρφωσης	
των	εκπαιδευτικών	που	συνδέονται	με	τις	διδακτικές	τους	εμπειρίες».			
	
Σχολικός	Σύμβουλος	και	διαπολιτισμικές	δράσεις	στο	ελληνικό	σχολείο	
Ο	σχολικός	σύμβουλος	στο	πλαίσιο	του	υπάρχοντος	θεσμικού	πλαισίου	με	βάση	τον	
προγραμματισμό	 και	 την	 υλοποίηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 μπορεί	 να	
οργανώσει:	
1.	Παιδαγωγικές	Συναντήσεις	με	τους/τις		Διευθυντές/ντριες	των	σχολείων.	Ο	ρόλος	
του	 Διευθυντή	 και	 της	 Διευθύντριας	 είναι	 καθοριστικός	 για	 την	 ομαλή	 και	
αποφασιστική	 λειτουργία	 του	 σχολείου.	 Ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 μπορεί	 να	 δώσει	
κατευθύνσεις	και	οδηγίες	ώστε	ο/η	Διευθυντής/ντρια	του	Δημ.	Σχολείου,	 του	ΤΕΕ,	
του	Γυμνασίου	ή	του	Λυκείου:	
§ Να	 καλοσωρίζει	 τους	 νεοφερμένους	 μαθητές	 και	 να	 φροντίζει	 για	 την	

παρουσίαση	 και	 ένταξή	 τους	μέσα	στην	 τάξη.	Να	παρακινεί	 το	 Συμβούλιο	 της	
Τάξης	 να	 στηρίξει	 διακριτικά	 τη	 διεύρυνση	 της	 ομάδας	 τους	 με	 τις	 νέες	
παρουσίες.	

§ Να	 ενημερώνει	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 μονάδας	 του	 για	 κάθε	 αλλοδαπό	
μαθητή	 ή	 παλιννοστούντα	 (χώρα	 προέλευσης,	 καθεστώς	 εγγραφής,	 συνθήκες	
διαμονής	στην	Ελλάδα,	σχολικές	επιδόσεις,	εκκρεμότητες	διοικητικές,	κ.α.).		

§ Με	 την	 έναρξη	 του	 διδακτικού	 έτους	 να	 προτρέπει	 τους	 εκπαιδευτικούς	 κάθε	
τμήματος,	 στο	 οποίο	 θα	 παρακολουθήσουν	 μαθήματα	 αλλοδαποί	 ή	
παλιννοστούντες	 μαθητές	 να	 καταγράψουν	 την	 πρώτη	 εβδομάδα	 όσα	
«προβλήματα»	κατά	τη	γνώμη	τους	δημιουργούνται	στο	ή	από	το	μαθητή.	

§ Να	 συγκροτεί	 ομάδα	 εκπαιδευτικών	 για	 τον	 έλεγχο	 του	 επιπέδου	
ελληνομάθειας	των	μαθητών	αυτών,	να	θέτει	υπόψη	τους	τις	παρατηρήσεις	των	
συναδέλφων	 τους	 και	 να	 ζητεί	 την	 κατάταξη	 των	 μαθητών	 ανάλογα	 με	 το	
επίπεδο	 ελληνομάθειάς	 τους.	 Απαραίτητο	 είναι	 να	 κοινοποιεί	 την	 απόφαση	
αυτή	στον	αρμόδιο	Σχολικό	Σύμβουλο	και	στην	αρμόδια	Διεύθυνση	ή	Γραφείο.	

§ Να	 αποφασίζει	 για	 την	 ίδρυση	φροντιστηριακού	 τμήματος	 ή	 τάξης	 υποδοχής,	
ζητώντας	 τη	 σχετική	 έγκριση	 από	 την	 αρμόδια	 διοικητική	 υπηρεσία	 της	
εκπαίδευσης.	 Σε	 περίπτωση	 που	 η	 υλικοτεχνική	 υποδομή	 δεν	 ευνοεί	 την	
ανάπτυξη	 τέτοιων	 ενισχυτικών	 τμημάτων,	 αναζητείται	 συνεργατική	 λύση	 (με	
άλλο	 κοντινό	 σχολείο),	 διαχέεται	 το	 θέμα	 σε	 κάθε	 αρμόδια	 υπηρεσία	 (πχ.	
Τοπική	 αυτοδιοίκηση)	 και	 γνωστοποιείται	 η	 όποια	 απόφαση	 στον	 αρμόδιο	
Σχολικό	Σύμβουλο	και	στην	αρμόδια	Διεύθυνση	ή	Γραφείο.	Σε	καμία	περίπτωση	
δεν	παραμελείται	η	αποσοβείται	 το	θέμα	της	διευκόλυνσης	 των	αλλοδαπών	ή	
παλιννοστούντων	μαθητών	για	την	ομαλή	παρακολούθηση	των	μαθημάτων.	

§ Να	επιδιώκει	την	ανάθεση	ή	ανάληψη	των	ενισχυτικών	τμημάτων	από	έμπειρο	
εκπαιδευτικό	 και	 να	 μη	 τον	 μετακινεί	 για	 κάλυψη	 άλλων	 εσωτερικών	
απρόβλεπτων	κενών	του	προγράμματος.	

§ Να	 εξασφαλίζει	 τη	 συνεργασία	 του/των	 εκπαιδευτικών	 της	 «κανονικής»	 τάξης	
με	 εκείνους	 των	 ενισχυτικών	 τμημάτων	 (καθορισμένη	 ώρα	 στο	 ωρολόγιο	
πρόγραμμα).	

§ Να	 ενθαρρύνει	 την	 πληροφόρηση	 των	 διδασκόντων	 πάνω	 στα	 εκπαιδευτικά	
συστήματα	των	χωρών	προέλευσης	των	μαθητών	τους.	
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§ Να	 εξασφαλίζει	 την	 υποστήριξη	 του	 Συλλόγου	 Γονέων	 και	 Κηδεμόνων	 και	
ενισχύει	 κάθε	 πρωτοβουλία	 τους	 που	 προωθεί	 τη	 διαπολιτισμική	 επικοινωνία	
και	κατανόηση.	

§ Να	κάνει	ειδική	αναφορά	για	την	εκπαίδευση	των	μαθητών	αυτών	στην	ετήσια	
έκθεση	 για	 τη	 λειτουργία	 του	 σχολείου	 του,	 εκθέτοντας	 τις	 δυσκολίες	 που	
ανέκυψαν	και	προτείνοντας	αποτελεσματικές	λύσεις.	

§ Να	 ενθαρρύνει	 την	 ανάπτυξη	 ελεύθερων	 προγραμμάτων	 (Αγωγής	 Υγείας,	
Περιβαλλοντικής	 εκπαίδευσης,	 ευρωπαϊκών	 προγραμμάτων,	 προγραμμάτων	
αισθητικής	αγωγής,	κ.ά.).	

§ Να	φροντίζει	για	την	πλήρη	και	ορθή	συμπλήρωση	του	Μητρώου	Μαθητών.	
§ Να	 τηρεί	 άτυπα	 βιβλίο	 με	 στοιχεία	 για	 τους	 μαθητές	 αυτούς,	 ώστε	 να	

αποτυπώνεται	 η	 ακριβής	 σχολική	 εικόνα	 τους	 και	 να	 διευκολύνεται	 το	
παιδαγωγικό	έργο	των	διδασκόντων.		

2.	Επισκέψεις	στα	Σχολεία	της	Εκπαιδευτικής	του	Περιφέρειας.	Μεταξύ	των	άλλων	
στόχος	 του	 σχολικού	 συμβούλου	θα	 πρέπει	 να	 είναι:	 η	 υποστήριξη,	 ενίσχυση	 και	
εποπτεία,	αλλά	και	η	ενημέρωση	για	το	επιτελούμενο	εκπαιδευτικό	έργο	από	τους	
εκπαιδευτικούς.	Η	εξέλιξη	του	προγράμματος	της	διδακτέας	ύλης,	η	συζήτηση	για	
τα	ιδιαίτερα	προβλήματα	της	κάθε	τάξης	και	του/της	κάθε	δασκάλου/λας,	η	παροχή	
οδηγιών/υποδείξεων	 ή	 και	 παρατηρήσεων	 –	 όπου	 θεωρηθεί	 αναγκαίο	 –	 για	 τη	
βελτίωση	του	εκπαιδευτικού	έργου,	η	παρακολούθηση	διδασκαλιών	–	ύστερα	από	
ενημέρωση	των	εκπαιδευτικών	–	και	η	διδασκαλία	μαθημάτων	στις	τάξεις	(από	το	
Σχολικό	 Σύμβουλο-	 μικροδιδασκαλίες).	 Η	 παροχή	 βοήθειας	 για	 την	 ανάπτυξη	
επιμορφωτικού	έργου	 της	σχολικής	μονάδας,	η	υποστήριξη	 των	αντισταθμιστικών	
θεσμών	 (ολοήμερου	 σχολείου,	 Τ.Ε.,	 Τ.Υ.,	 Φ.Τ.,	 ενισχυτικής	 διδασκαλίας…,	 η	
ενίσχυση	 των	 εκπ/κών	 των	 ειδικοτήτων.	 Ιδιαίτερη	 έμφαση	 θα	 δίνεται	 στους	
μαθητές	με	μαθησιακές	δυσκολίες	 (ΑΜΕΑ)	 και	στην	αντιμετώπιση	 των	δυσκολιών	
που	 αντιμετωπίζουν	 σε	 συνεργασία	 με	 το	 Σχολικό	 Σύμβουλο	 Ειδικής	 Αγωγής.	 Η	
οργάνωση	της	πειραματικής	διδασκαλίας	των	Φυσικών	Επιστημών	θα	συνεχιστεί	με	
την	ενθάρρυνση	των	εκπ/κών	να	χρησιμοποιούν	και	να	αξιοποιούν	κάθε	μέσο	που	
υπάρχει	στα	σχολεία…										
3.	Συναντήσεις	με	τους	Υπευθύνους	των	Ολοήμερων		σχολείων.	
4.	 Επιμορφωτικά	 Σεμινάρια	 στα	 Σχολεία	 της	 Εκπαιδευτικής	 Περιφέρειας	 το	
διάστημα	1-10	Σεπτεμβρίου	2008.		
5.	Επιμορφωτικά	Σεμινάρια	δύο	(2)	ημερών	στο	πλαίσιο	των	Π.Δ.	201/98	(άρθρο	14,	
παρ.	1-5)	και	200/98	(άρθρο	12,	παρ.	1-3).	
6.	 Επιμορφωτικές	 Συναντήσεις	 με	 τους	 Νεοδιόριστους	 Εκπαιδευτικούς	 και	 τους	
Αναπληρωτές.	
7.	Επιμορφωτικές	Συναντήσεις	με	τους	Υπευθύνους	των	Τμημάτων	Υποδοχής	(Τ.Υ.),	
των	 Φροντιστηριακών	 Τμημάτων	 (Φ.Τ.)	 και	 των	 Τμημάτων	 Γλωσσικής	 στήριξης	
(Κε.Δ.Α.)	 	 των	 σχολείων.	Οι	 συναντήσεις	 αυτές	 μπορεί	 να	 έχουν	ως	 θεματικές:	 Τη	
Διαπολιτισμική	Εκπαίδευση	στο	ελληνικό	σχολείο,	τη	διδασκαλία	της	ελληνικής	ως	
δεύτερης	 γλώσσας	 στους	 αλλόγλωσσους	 μαθητές,	 τα	 στερεότυπα	 και	 τις	
προκαταλήψεις	 στο	 παιδαγωγικό	 έργο	 κ.ά.	 Βασικό	 σκοπό	 πρέπει	 να	 έχουν:	 την	
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ενημέρωση	για	τη	λειτουργία	των	Τμημάτων	αυτών,	τις	μεθόδους	διδασκαλίας	της	
ελληνικής	ως	δεύτερης	γλώσσας	με	έμφαση	στην	επικοινωνιακή	της	διάσταση,	την	
αντιμετώπιση	 των	 προβλημάτων	 των	 μαθητών	 και	 των	 οικογενειών	 τους	 και	 την	
προσπάθεια	επαναπροσανατολισμού	 του	σχολείου	σε	διαπολιτισμική	κατεύθυνση	
με	 τη	 θετική	 αντιμετώπιση	 της	 ετερότητας	 και	 την	 αποφυγή	 κάθε	 είδους	
διακρίσεων.	
Ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 έχει	 τη	 δυνατότητα	 να	 δώσει	 σημειώσεις	 και	 σχετική	
βιβλιογραφία	ή	να	παραπέμψει	σε	ιστοσελίδες		διαπολιτισμικού	περιεχομένου.	
8.	 Παιδαγωγική	 συνάντηση	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 ειδικοτήτων	 του	
απογευματινού	 ωραρίου	 των	 Ολοήμερων	 Δημοτικών	 σχολείων.	 Σκοπός	 των	
παιδαγωγικών	 συναντήσεων	 πρέπει	 να	 είναι	 η	 κατανόηση	 του	 Αντισταθμιστικού	
ρόλου	 του	 ολοήμερου	 σχολείου,	 η	 εμβάθυνση	 σε	 θέματα	 παιδαγωγικής	 και	
διδακτικής,	η	ευαισθητοποίηση	σε	θέματα	διαπολιτισμικής	αγωγής	και	η	περαιτέρω	
ανάπτυξη	των	σχέσεων	εκπαιδευτικών	–	γονιών.	
Ενδεικτικά	 θέματα	 που	 μπορεί	 να	 αναπτυχθούν:	 α)	 Η	 λειτουργία	 και	 ο	
Αντισταθμιστικός	 ρόλος	 του	 ολοήμερου	 σχολείου-	 προβλήματα	 και	 προτάσεις,	 β)	
Συνεργασία	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 του	 πρωινού	 ωραρίου	 –	 η	 σημασία	 της	
συνεργασίας	με	τους	γονείς	των	μαθητών,	γ)	Βασικές	παιδαγωγικές	και	διδακτικές	
αρχές	με	βάση	τα	χαρακτηριστικά	των	μαθητών	της	σχολικής	ηλικίας,	δ)	Στρατηγικές	
Συναισθηματικής	 και	 Διαπολιτισμικής	 Αγωγής,	 ε)	 Δημοκρατικές	 και	 Αυταρχικές	
πρακτικές	των	εκπαιδευτικών.	
Η	 διαπολιτισμική	 εκπαίδευση	 μπορεί	 να	 επιτύχει	 τους	 στόχους	 της	 αν	 υπάρξει	
αλλαγή	στάσεων	στο	εκπαιδευτικό	δυναμικό	 τόσο	στο	επίπεδο	 της	διοίκησης	όσο	
και	 στο	 επίπεδο	 της	 διδακτικής	 και	 παιδαγωγικής	 πρακτικής.	 Η	 διαπολιτισμική	
εκπαίδευση	αφορά	όλους	τους	μαθητές,	γηγενείς	και	μη,	και	κατ’	επέκταση	όλους	
τους	τύπους	σχολείων	σε	κάθε	εκπαιδευτική	βαθμίδα.	
Το	διαπολιτισμικό	σχολείο	για	να	επιτύχει	τους	στόχους	του	χρειάζεται	να:	
Ø λειτουργεί	ως	ολοήμερο,	
Ø παρέχει	 στους	 μαθητές	 τη	 δυνατότητα	 να	 επιλέγουν	 μαθήματα	 που	 θα	

αναπτύσσουν	τις	ιδιαίτερες	κλίσεις	τους,	
Ø έχει	 μαθητές	 γηγενείς	 και	 αλλόγλωσσους	 και	 να	 τους	 προσφέρει	 από	 κοινού	

διδασκαλία,	
Ø δίνει	 στους	 μαθητές	 τη	 δυνατότητα	 να	 μελετούν	 τα	 μαθήματά	 τους	 μέσα	 στο	

σχολείο	με	τη	βοήθεια	εκπαιδευτικού,	
Ø διαθέτει	 εκπαιδευτικούς	 ευέλικτους	 στη	 διδακτική	 μεθοδολογία	 και	 με	 γνώση	

της	διδασκαλίας	της	ελληνικής	ως	δεύτερης	γλώσσας,	
Ø παρέχει	 διδασκαλία	 της	 ιστορίας	 και	 της	 γλώσσας	 της	 χώρας	προέλευσης	 των	

μαθητών,	 της	 χρήσης	 ηλεκτρονικών	 υπολογιστών	 και	 άλλων	 καινοτομικών	
μαθημάτων170	.	

	
Προβλήματα	και	Περιορισμοί	στο	έργο	των	Σχολικών	Συμβούλων	–	Προτάσεις	

																																																													
170	Κε.Δ.Α.	(1999).	Θέματα	Διαπολιτισμικής	Εκπαίδευσης.	Γ.	Μάρκου	(επιμ.).	Κε.Δ.Α.		
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Παρότι	το	όλο	εγχείρημα	συγκεντρώνει	την	επιδοκιμασία	και	τη	συναίνεση	ειδικών	
και	 μη	 σε	 θεωρητικό	 επίπεδο,	 δεν	 έχει	 επαρκώς	 τελεσφορήσει	 στο	 πλαίσιο	 της	
εκπαιδευτικής	πράξης.	
Από	 όσα	 αναφέραμε	 και	 σε	 συνδυασμό	 με	 τα	 στοιχεία	 που	 συνιστούν	 και	
προσδιορίζουν	το	έργο	του	Σχολικού	Συμβούλου,	είναι	ολοφάνερο	ότι	ένα	μεγάλο	
πεδίο	 δράσεων	 και	 ενεργειών	 του	 αναλογούν	 και	 έχουν	 διπλό	 στόχο:	 Αφενός	 να	
γεφυρώσουν	την	απόσταση	που	χωρίζει	το	σημερινό	δασκαλοκεντρικό	σχολείο	και	
τον	 κύριο	 εκφραστή	 του,	 που	 είναι	 ο	 «μάχιμος»	 εκπαιδευτικός,	 με	 τη	
δημιουργικότητα	και	το	«μαθητοκεντρικό	σχολείο»,	που	είναι	ο	χώρος	στον	οποίο	
αυτή	ευδοκιμεί	και	αφετέρου	να	εδραιώσουν	και	να	οικοδομήσουν,	θεωρητικά	και	
πρακτικά	 το	 σύγχρονο	 –	 δημιουργικό	 σχολείο,	 που	 οι	 Επιστήμες	 της	 Αγωγής	
επιτάσσουν,	αλλά	και	η	σύγχρονη	κοινωνία	απαιτεί.	Προς	το	σκοπό	αυτό,	αν	και	τα	
δύο	νομοθετικά	κείμενα	που	αναφέρονται	στο	θεσμό	του	Σχολικού	Συμβούλου	και	
ισχύουν	 μέχρι	 σήμερα	 (Ν.	 1304/82	 –	 Καθηκοντολόγιο),	 του	 δίνουν	 θεωρητικά	
αρκετές	 δυνατότητες,	 στην	 πράξη	 όμως	 αυτό	 δεν	 έχει	 επιτευχθεί,	 για	 πολλούς	
λόγους	όπως	:		
• Η	 «εγκατάλειψη»	 του	 θεσμού	 από	 τους	 εμπνευστές	 του,	 που	 εκφράστηκε	 με	

σταδιακή	 μετατόπιση	 του	 κέντρου	 βάρους	 της	 εκπαίδευσης,	 από	 το	 χώρο	 της	
παιδαγωγικής	 (όπου	 είχε	 αρχικά	 σχεδιαστεί),	 σ’	 ένα	 διοικητικό	 –	
γραφειοκρατικό	μοντέλο	διοίκησης	της	εκπαίδευσης.		

• 	Η	αδικαιολόγητη	«αντιπαλότητα»	που	αναπτύχθηκε	ανάμεσα	στα	στελέχη	της	
διοίκησης	 και	 της	 καθοδήγησης,	 απότοκος	 της	 διχοτόμησης	 των	 λειτουργιών	
του	 θεσμού	 του	 Επιθεωρητή,	 έδρασε	 με	 υπαιτιότητα	 της	 διοίκησης	 και	 την	
ανοχή	 της	 Πολιτείας	 καταλυτικά	 εις	 βάρος	 της	 δεύτερης,	 εξαιτίας	 των	
συντηρητικών	 δομών	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 με	 σκοπό	 κυρίως	 τη	
χειραγώγηση	των	εκπαιδευτικών,	φέρνοντας	έτσι	αναπόφευκτα	μεγάλο	πλήγμα	
όχι	μόνο	στη	λειτουργική,	αλλά	και	στη	φιλοσοφική	υπόσταση	του	θεσμού	του	
Σχολικού	Συμβούλου.		

• Η	 απουσία	 της	 αξιολόγησης,	 απ’	 όλο	 το	 φάσμα	 του	 εκπαιδευτικού	 γίγνεσθαι.	
Απουσία	 ελέγχου	 και	 αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών	 πολιτικών,	 του	
εκπαιδευτικού	συστήματος,	των	επιμέρους	θεσμών	και	των	παραγόντων	του.	Η	
απουσία	 αυτή	 δεν	 μπορεί	 παρά	 να	 «αποτελεί	 κεντρική	 πολιτική	 επιλογή»	 και	
έχει	 διαμορφώσει	 μια	 «κουλτούρα»	 συστήματος	 που	 αντιτίθεται	 σε	
οποιαδήποτε	αλλαγή.		

• Η	αμφισβήτηση	της	πορείας	του	θεσμού	από	τις	οργανώσεις	των	Εκπαιδευτικών	
και	 η	 σύνδεσή	 του	 με	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 ή	 και	 τη	
χειραγώγηση	των	εκπαιδευτικών.	

• 	Η	αποκοπή	του	θεσμού	από	το	Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	και	τα	κέντρα	χάραξης	
της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 και	 η	 ένταξή	 τους	 σ’	 ένα	 νέο	 γραφειοκρατικό	
πλαίσιο	λειτουργίας,	το	οποίο	συνιστούν	οι	Περιφερειακές	Διευθύνσεις	Π.	&	Δ	
Εκπαίδευσης.		

• Η	 απουσία	 ενός	 ειδικού	 και	 συγκεκριμένου	 θεσμικού	 οργάνου	 στην	 Κεντρική	
Υπηρεσία	του	ΥΠΕΠΘ,	το	οποίο	θα		εξισορροπούσε	τις	όποιες	αντιθέσεις	και	θα	
άμβλυνε	 τις	 αυθαιρεσίες	 	 των	 οργάνων	 της	 εκπαιδευτικής	 	 ιεραρχίας,	
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παράλληλα	δε	θα	αποτελούσε	το	σύνδεσμο	της	πολιτικής	εξουσίας	με	το	σώμα	
των	Σχολικών	Συμβούλων171.		

• Η	 παντελής	 έλλειψη	 μηχανισμών	 συνεχούς	 εκπαίδευσης.	 Η	 απουσία	
οποιασδήποτε	μορφής	φροντίδας	και	συντονισμού	θεμάτων,	που	σχετίζονται	με	
την	επαγγελματική	εξέλιξη	των	Ελλήνων	εκπαιδευτικών.	

• Οι	 εκάστοτε	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 που	 ενδιαφέρθηκαν	 για	 τον	 έλεγχο	 της	
διοίκησης	 και	 των	προσώπων	που	 τη	στελεχώνουν	 και	αγνόησαν	συστηματικά	
τα	 προβλήματα	 των	 στελεχών	 της	 επιστημονικής	 και	 παιδαγωγικής	
καθοδήγησης172.	

Για	να	αμβλυνθεί	η	κρίση	αυτή	και	ο	θεσμός	να	ανακτήσει	την	προβλεπόμενη	στα	
προαναφερθέντα	 νομοθετικά	 κείμενα	 οντότητά	 του,	 αλλά	 και	 για	 να	 αποτελέσει	
καταλυτικό	 παράγοντα	 στο	 μετασχηματισμό	 και	 την	 οικοδόμηση	 του	 σύγχρονου	
«δημιουργικού»	σχολείου,	είναι	απαραίτητο	να	γίνει	ο	επαναπροσδιορισμός	του	ο	
οποίος	θα	προβλέπει	:		

1.	 Τη	 δια	 βίου	 επιμόρφωση	 και	 εκπαίδευση	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου,	 καθώς	
επίσης	και	των	εκπαιδευτικών.		

2.	 Την	 αυτορρύθμιση	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου,	 ώστε	 να	 είναι	 ο	
διαμεσολαβητής	 και	φορέας	 των	πορισμάτων	 των	 επιστημών	 της	αγωγής	 και	 των	
καινοτομιών	στην	εκπαίδευση.		

3.	 Την	 οικοδόμηση	 σχέσεων	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 σ’	 ένα	 πνεύμα	
αλληλοσεβασμού	 και	 αμοιβαιότητας,	 που	 είναι	 απαραίτητη	 συνθήκη	 για	 το	
μετασχηματισμό	του	σύγχρονου	σχολείου.		

4.	 Τη	 θέσπιση	 επιστημονικών	 οργάνων,	 επικουρικών	 στο	 έργο	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου	 (δημιουργία	 διεπιστημονικής	 ομάδας,	 που	 θα	 επικουρεί	 το	 Σχολικό	
Σύμβουλο	στην	άσκηση	του	έργου	του).		

5.	Τη	μετατόπιση	του	κέντρου	βάρους	της	εκπαίδευσης	από	τη	διοικητική	και	
γραφειοκρατική	αντίληψη	στην	Παιδαγωγικοκεντρική	διάστασή	 της,	με	σκοπό	 την	
ανάπτυξη	ενός	«μαθητοκεντρικού»	«δημιουργικού»	και	«ανοικτού»		στην	κοινωνία	
σχολείου,	με	ουμανιστικό	προσανατολισμό173.	

6.	Την	απευθείας	σύνδεση	του	Σχολικού	Συμβούλου,	με	τα	κέντρα	χάραξης	και	
παραγωγής	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 με	 σκοπό	 τη	 μεταφορά	 της	 ζώσας		
πραγματικότητας.		

7.	 Την	 υλοποίηση	 «ερευνών	 δράσης»	 από	 το	 Σχολικό	 Σύμβουλο	 και	 τους	
εκπαιδευτικούς,	ώστε	οι	προτεινόμενες	εκπαιδευτικές	δράσεις,	να	ικανοποιούν	στο	
μέγιστο	βαθμό	τις	γνήσιες	και	πραγματικές	ανάγκες	των	μαθητών.		
																																																													
171	 Σίδερης,	 Δ.	 (2006).	 «Η	 παιδαγωγική	 συνάντηση	 Εκπαιδευτικού	 –	 Σχολικού	 Συμβούλου,	 για	 την	
οικοδόμηση	 ενός	 δημιουργικού	 σχολείου».	 Στο:	 Πρακτικά	 του	 3ου	 Πανελλήνιου	 Συνεδρίου	 του	
ΕΛΛ.Ι.Ε.Π.ΕΚ	 με	 Θέμα:	 Κριτική,	 Δημιουργική	 και	 Διαλεκτική	 σκέψη	 στην	 Εκπαίδευση	 –Θεωρία	 &	
Πράξη.	Αθήνα,	σσ.	253-257.	
172	Σαλτερής,	Ν.	(2005).	Η	αναγκαία	μεταρρύθμιση	του	εκπαιδευτικού	μας	συστήματος	και	ο	ρόλος,	η	
θέση	και	προοπτικές	του	Σχολικού	Συμβούλου	σ’	αυτό.	Εισήγηση	στη	Γ.Σ.	–	Ημερίδα	της	Πανελλήνιας	
Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων.	Αθήνα,	28	Μαΐου	2005.	
173	Παππάς	Αθ.	(1997).	Σύγχρονη	θεωρία	και	πράξη	της	παιδείας.	τόμοι	Α΄	και	Β΄,	Αθήνα.	
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8.	 Την	 ελαστικότητα	 στην	 εφαρμογή	 των	 ΔΕΠΠΣ	 -	 Α.Π.Σ.,	 την	 ευελιξία	 στη	
διαχείριση	 του	 διδακτικού	 χρόνου,	 την	 ανάπτυξη	 εφαρμογής	 προαιρετικών	
προγραμμάτων	 ή	 σχεδίων	 εργασίας	 και	 την	 ανάληψη	 καινοτόμων	 πρωτοβουλιών	
από	το	Σχολικό	Σύμβουλο	και	τους	εκπαιδευτικούς.		

9.	 Την	 ανάδειξη	 ως	 πρωτογενούς	 πεδίου	 αξιοποίησης	 της	 «τοπικότητας»	
(τοπική	 ιστορία,	τοπική	γεωγραφία,	τοπικά	ήθη	και	έθιμα,	η	ανάδειξη	λογοτεχνών	
σε	 τοπικό	 επίπεδο,	 κ.ά.)	 και	 τη	 διαμεσολάβησή	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου,	 για	 την	
ομαλή	ένταξη	των	νέων	τεχνολογιών	στην	εκπαίδευση.		

10.	 Την	 αποκέντρωση	 της	 λειτουργίας	 του	 Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου,	 σε	
Περιφερειακό	 επίπεδο,	 με	 τη	 θεσμοθέτηση	 ίδρυσης	 συντονιστικού	 οργάνου	 σε	
κάθε	 έδρα	 Περιφερειακής	 Διεύθυνσης,	 ώστε	 η	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 να	 μην	
χαράζεται	σε	απόλυτο	βαθμό,	σε	κεντρικό	επίπεδο,	αλλά	να	υπάρχει	η	δυνατότητα	
μερικού	 σχεδιασμού	 της	 από	 τα	 Περιφερειακά	 όργανα,	 σε	 συνδυασμό	 με	 τις	
τοπικές	ιδιαιτερότητες.		

11.	 Την	 πολιτιστική	 διάσταση	 του	 ρόλου	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 και	 τη	
σύνδεση	του	σχολείου	με	το	εξωτερικό	περιβάλλον,	ώστε	να	καταστεί	παράγοντας	
διαμόρφωσης	των	πολιτισμικών	προϊόντων.		
Η	Πολιτεία	σήμερα	οφείλει	να	δείξει	έμπρακτα	το	ενδιαφέρον	της	για	το	θεσμό	του	
σχολικού	συμβούλου,	έτσι	ώστε	αυτός	να	συμμετέχει	ενεργά	στην	ανατροφοδότηση	
της	 λειτουργίας	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 αμφίδρομα	 (όργανα	 κεντρικής	
διοίκησης	–	Σχολικός	Σύμβουλος	–	εκπαιδευτική	κοινότητα)	και	θα	κάνει	πράξη	τη	
διαρκή	διαλεκτική	σχέση	μεταξύ	των	εισροών	και	των	εκροών	στην	εκπαίδευση.		
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Από	τις	Συνθετικές-Δημιουργικές	Εργασίες	στην	Τράπεζα	Θεμάτων.	Η	

Αξιολόγηση	του	Μαθητή	στο	Λύκειο	(1997-2014).	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 παρούσα	 εισήγηση,	 αφού	 πρώτα	 σκιαγραφήσει	 το	 πλαίσιο,	 που	 ισχύει	 για	 την	
αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 του	 Λυκείου	 την	 τελευταία	 εικοσαετία	 με	 κύριες	
αναφορές	 στην	 «Μεταρρύθμιση	 Αρσένη»	 και	 στις	 τεχνικές	 αξιολόγησης	 των	
μαθητών	του	Λυκείου	που	εισήχθησαν,	προσεγγίζει	στη	συνέχεια	κριτικά	το	επίμαχο	
ζήτημα	 της	 «Τράπεζας	 Θεμάτων	 Διαβαθμισμένης	 Δυσκολίας»,	 εξάγει	
συμπεράσματα	και	διατυπώνει	προτάσεις	σχετικά	με	τη	μετεξέλιξη	της	σε	μια	«Νέα	
Τράπεζα	Θεμάτων»	με	διαφορετικό	σχεδιασμό,	υλοποίηση	και	λειτουργικότητα.		
	
Εισαγωγή	
Η	 θεσμοθετημένη	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 είναι	 ο	 τρίτος,	 μετά	 τον	
προγραμματισμό	και	 τη	διεξαγωγή,	συντελεστής	 της	διδακτικής	πράξης.	 Σύμφωνα	
με	 τη	 σύγχρονη	 βιβλιογραφία	 αποτελεί	 οργανικό	 στοιχείο	 της	 μαθησιακής	
διαδικασίας,	που	αρχίζει	με	τον	καθορισμό	των	στόχων	και	ολοκληρώνεται	με	τον	
έλεγχο	 των	 μαθησιακών	 αποτελεσμάτων.	 Συνδέεται	 με	 την	 ποιότητα	 της	
εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 στην	 τάξη	 και	 τη	 σχολική	 ζωή,	 γιατί	 θεωρείται	
μηχανισμός	 συνεχούς	 παρακολούθησης	 που	 ανατροφοδοτεί	 βελτιωτικές	 αλλαγές	
(Κωνσταντίνου,	2000,	Μαυρομάτης	και	άλλοι,	2007,	2008).	Ταυτόχρονα,	όπως	όλοι	
γνωρίζουμε,	η	αξιολόγηση	των	μαθητών	στην	ελληνική	δευτεροβάθμια	εκπαίδευση,	
ειδικά	 στο	 Λύκειο,	 οδηγεί	 στη	 βαθμολογική	 κατάταξη	 και	 επιλογή	 στην	 ανωτάτη	
βαθμίδα	εκπαίδευσης.		
Από	 την	 περίοδο	 της	 Μεταπολίτευσης	 έως	 σήμερα,	 στο	 πλαίσιο	 μικρών	 ή	
μεγαλύτερων	 εκσυγχρονιστικών	 εκπαιδευτικών	 αλλαγών	 που	 ποτέ	 δεν	
εφαρμόστηκαν	 ολοκληρωμένα	 και	 σε	 βάθος	 χρόνου,	 η	 θεσμοθέτηση	 της	
αξιολόγησης	 του	μαθητή	 διήγειρε	 πάντα	 το	 ενδιαφέρον	 της	 κοινής	 γνώμης,	 λόγω	
της	 παγιωμένης	 επιθυμίας	 στη	 συλλογική	 συνείδηση	 της	 νεοελληνικής	 κοινωνίας	
για	 εισαγωγή	 των	μαθητών	στα	ανώτατα	εκπαιδευτικά	 ιδρύματα	 (ΑΕΙ	 και	 ΤΕΙ)	 και	
την	 πιστοποίηση	 ενός	 ακαδημαϊκού	 τίτλου	 σπουδών,	 και	 προκαλούσε	 συζήτηση	
ανάμεσα	 στους	 παράγοντες	 της	 ευρύτερης	 σχολικής	 κοινότητας	 (εκπαιδευτικούς,	
μαθητές,	γονείς/κηδεμόνες),	η	οποία	κατέληγε	συχνά	στη	μη	συναίνεση(Δημαράς,	
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2013).	Ειδικότερα,	την	τελευταία	εικοσαετία	σχεδόν	όλες	οι	κυβερνήσεις	ψήφισαν	
νομοσχέδια	 που	 αφορούν	 στην	 αξιολόγηση	 του	 μαθητή,	 κάποια	 από	 τα	 οποία	
προκάλεσαν	 αντιδράσεις	 στην	 ευρύτερη	 σχολική	 κοινότητα	 για	 τις	 τεχνικές	 της	
αξιολόγησης	 και	 τη	 διαδικασία	 της	 επιλογής	 που	φιλοδοξούσαν	 να	 καθιερώσουν.	
Ωστόσο,	 παράλληλα	 με	 την	 κατάταξη-επιλογή	 των	 μαθητών	 και	 τη	 μετάβαση	 σε	
άλλη	 τάξη	 ή	 βαθμίδα	 εκπαίδευσης	 με	 βάση	 αριθμητικές	 μετρήσεις	 και	 τελικές	
γραπτές	εξετάσεις	σε	ενδοσχολικό	και	πανελλαδικό	επίπεδο,	η	εκάστοτε	ηγεσία	του	
Υπουργείου	 Παιδείας,	 προσπαθώντας	 να	 δείξει	 ότι	 ακολουθεί	 σύγχρονες	
παιδαγωγικές	 αντιλήψεις	 και	 έχοντας	 ως	 πρότυπο	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	
αναπτυγμένων	 κρατών,	 επιχείρησε	 να	 εντάξει	 την	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 σε	
παιδαγωγικό	πλαίσιο	και	να	της	δώσει	ανατροφοδοτικό	ρόλο	για	την	ποιότητα	της	
παρεχόμενης	μάθησης	με	την	επίσημη	θεσμοθέτηση	ποικίλων	μορφών	και	τεχνικών	
αξιολόγησης.		
Η	παρούσα	εισήγηση,	αφού	πρώτα	παρουσιάσει	το	γενικό	πλαίσιο,	που	ισχύει	για	
την	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 του	 Λυκείου	 την	 τελευταία	 εικοσαετία,	 δίνοντας	
έμφαση	στις	θεσμοθετημένες	μορφές	και	τεχνικές	αξιολόγησης	από	την	εποχή	της	
μεταρρυθμιστικής	 απόπειρας	 του	 Υπουργού	 Παιδείας	 Γεράσιμου	 Αρσένη	 έως	 τις	
αλλαγές	που	θεσμοθετήθηκαν	για	τον	τρόπο	εισαγωγής	στην	ανωτάτη	εκπαίδευση	
την	 περίοδο	 2013-2014,	 προσεγγίζει	 στη	 συνέχεια	 κριτικά	 το	 επίμαχο	 ζήτημα	 της	
«Τράπεζας	 Θεμάτων	 Διαβαθμισμένης	 Δυσκολίας»,	 εξάγει	 συμπεράσματα	 και	
διατυπώνει	προτάσεις	σχετικά	με	τη	λειτουργία	της.	
Τεχνικές	αξιολόγησης	των	μαθητών	του	Λυκείου	(1997-2014)	
Η	μελέτη	και	η	έρευνα	του	θεσμικού	πλαισίου	για	το	σύστημα	της	αξιολόγησης	των	
μαθητών	του	Λυκείου	την	τελευταία	εικοσαετία	οδηγεί	στη	διαπίστωση	ότι	σ’	αυτό	
συνυπάρχουν	 αντίρροπα-συγκρουόμενα	 στοιχεία.	 Παρά	 το	 γεγονός	 ότι	 το	 1997	
θεσμοθετείται	 για	 πρώτη	 φορά	 η	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 του	 Λυκείου	 ως	
διαδικασία	 με	 παιδαγωγικό	 περιεχόμενο,	 το	 σύστημα	 αξιολόγησης	 ως	 προς	 τις	
προτεινόμενες	 τεχνικές	 και	 ο	 τρόπος	 εισαγωγής	 στην	 ανωτάτη	 εκπαίδευση	
χαρακτηρίζονται	 από	 αντιφατικότητα	 που	 στην	 πράξη	 αποδυναμώνει	 την	
παιδαγωγική	διάσταση	των	λυκειακών	σπουδών.		
Η	 νομοθετική	 ρύθμιση,	 η	 οποία	 αποτέλεσε	 αρχή	 της	 εκσυγχρονιστικής	
μεταρρυθμιστικής	απόπειρας	του	Υπουργού	Παιδείας	Γ.	Αρσένη	και	προέβλεπε	μία	
σειρά	 αλλαγών	 για	 την	 ποιοτική	 αναβάθμιση	 της	 γενικής	 εκπαίδευσης	
(θεσμοθέτηση	του	Ενιαίου	Λυκείου,	κατάργηση	του	προηγούμενου	συστήματος	των	
γενικών	 εξετάσεων-δεσμών	 για	 την	 εισαγωγή	 στο	Πανεπιστήμιο,	 θεσμικό	 πλαίσιο	
για	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 εργου,	 κ.ά.),	 όρισε	 την	 αξιολόγηση	 των	
μαθητών	ως	αναπόσπαστο	μέρος	της	διδακτικής	διαδικασίας,	που	συνδέεται	με	την	
αποτίμηση	του	βαθμού	επίτευξης	 των	διδακτικών	στόχων	και	συνδυάζει	 	ποικίλες	
μορφές	και	τεχνικές	με	σκοπό	την	έγκυρη,	αξιόπιστη,	αδιάβλητη	και	αντικειμενική	
αποτίμηση	 των	 γνώσεων	 και	 δεξιοτήτων	 των	 μαθητών,	 ενώ	 παράλληλα	 δίνει	 τη	
δυνατότητα	ανατροφοδότησης	(Νόμος	2525/1997).	Στον	ίδιο	νόμο	διαπιστώνουμε,	
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επίσης,	 ότι	 υπάρχει	 ιδιαίτερη	 αναφορά	 στο	 θεσμό	 των	 συνθετικών	 δημιουργικών	
εργασιών,	 μία	 καινοτόμα	 τεχνική	 αξιολόγησης	 που	 είχε	 ήδη	 εισαχθεί	 για	 τους	
μαθητές	του	Γυμνασίου	με	το	προεδρικό	διάταγμα	του	1994	επί	Υπουργού	Παιδείας	
Γ.	Παπανδρέου	(ΠΔ	485/1994).	
Tο	Προεδρικό	Διάταγμα	του	Αρσένη	για	την	«Αξιολόγηση	των	μαθητών	του	Ενιαίου	
Λυκείου»,	που	ακολούθησε	 το	1998,	αφού	προτάσσει	 τον	 ίδιο,	με	 τον	παραπάνω	
νόμο,	 ορισμό	 της	 έννοιας	 και	 του	 σκοπού	 της	 αξιολόγησης,	 στη	 συνέχεια	
προσδιορίζει	 τις	 τεχνικές	 της	 αξιολόγησης	 και	 τέλος	 αναφέρεται	 εκτενώς	 στη	
διαδικασία	 διεξαγωγής	 των	 γραπτών	 εξετάσεων	με	 έμφαση	στις	 προαγωγικές	 και	
απολυτήριες	εξετάσεις	για	όλα	τα	εξεταστέα	μαθήματα	(ΠΔ	246/1998).		
Σύμφωνα	 μ’	 αυτό	 το	 προεδρικό	 διάταγμα,	 οι	 μαθητές	 αξιολογούνται	 από:	 α)	 τη	
συμμετοχή,	 την	 επιμέλεια	 και	 το	 ενδιαφέρον	 για	 τη	 μαθησιακή	 διαδικασία	 τόσο	
στην	 τάξη,	 όσο	 και	 τη	 συνολική	 δραστηριότητα	 μέσα	 στο	 σχολείο,	 δηλαδή	 από	
χαρακτηριστικά	 στάσεων	 και	 συμπεριφοράς,	 β)	 την	 επίδοσή	 τους	 στις	 γραπτές	
δοκιμασίες	 κατά	 τα	 δύο	 τετράμηνα,	 οι	 οποίες	 διακρίνονται	 σε	 ενδιάμεσες	 και	
τελικές,	 μπορεί	 να	 είναι	 ολιγόλεπτες	 (συμπληρώνουν	 την	 προφορική	 εξέταση),	
ωριαίες	και	τρίωρες	γραπτές	προαγωγικές	ή	απολυτήριες,	γ)	τις	σύντομης	έκτασης	
εργασίες	 εμπέδωσης	 που	 πραγματοποιούνται	 στο	 σχολείο	 ή	 το	 σπίτι,	 δ)	 τις	
συνθετικές-δημιουργικές	εργασίες,	που	στοχεύουν	στην	ανάπτυξη	της	δημιουργικής	
ικανότητας	και	 του	ερευνητικού	πνεύματος,	μπορεί	 να	είναι	ομαδικές	ή	ατομικές,	
να	 έχουν	 τη	 μορφή	 μικρής	 πραγματείας	 ή	 να	 είναι	 «συλλογές	 ή	 κατασκευές	 ή	
καλλιτεχνικές	 συνθέσεις»	 και	 να	 παρουσιασθούν	 στην	 τάξη	 ή	 στα	 πλαίσια	
εκδήλωσης	 του	 σχολείου	 και	 ε)	 τον	 ατομικό	 φάκελο	 επιδόσεων	 και	
δραστηριότητων,	 σ’	 όποια	 σχολεία	 υπάρχει	 η	 δυνατότητα	 να	 τηρείται	 (ΠΔ	
246/1998).		
Επιπλέον,	 για	 τα	 θέματα	 των	 γραπτών	 εξετάσεων,	 για	πρώτη	φορά	προτείνεται	 ο	
συνδυασμός	 διαφορετικών	 τύπων	 ερωτήσεων	 (ερωτήσεις	 ανάπτυξης,	 σύντομης	
απάντησης,	 κλειστού	 τύπου,	 πολλαπλής	 επιλογής,	 συμπλήρωσης,	 κ.ά.)	
διαφορετικού	 βαθμού	 δυσκολίας,	 ανάλογα	 με	 τους	 διδακτικούς	 στόχους	 και	 τη	
φύση	 του	 μαθήματος.	 Επισημαίνεται	 ακόμα	 ότι	 οι	 διδάσκοντες	 μπορούν	 να	
διατυπώνουν	τις	ερωτήσεις	των	γραπτών	ολιγόλεπτων	δοκιμασιών,	σύμφωνα	με	τα	
παραδείγματα	που	περιέχονται	στα	σχολικά	βιβλία	και	το	υλικό	που	αποστέλλεται	
στα	 σχολεία	 ή	 να	 τις	 λαμβάνουν	 έτοιμες	 από	 Τράπεζα	 Θεμάτων	 ή	 επίσημα	
ανθολόγια	 ερωτήσεων	 (ΠΔ	 246/1998).	 Στο	 σημείο	 αυτό	 υπογραμμίζουμε	 ότι	 για	
πρώτη	 φορά	 γίνεται	 αναφορά	 για	 λήψη	 θεμάτων	 από	 Τράπεζα,	 χωρίς	 όμως	 να	
δίνονται	περαιτέρω	διευκρινίσεις.	
Η	 προαιρετική	 τήρηση	 φακέλου	 για	 τους	 μαθητές	 του	 Λυκείου	 και	 η	 μία	
τουλάχιστον	υποχρεωτική	για	τις	Α΄	και	Β΄	τάξεις	(για	τη	Γ΄	τάξη	ήταν	προαιρετική)	
συνθετική-δημιουργική	εργασία	σε	ένα	γραπτώς	εξεταζόμενο	μάθημα	της	επιλογής	
του	 μαθητή	 αποτελούσαν	 πραγματικά	 για	 εκείνη	 την	 εποχή-και	 παραμένουν	 έως	
σήμερα-καινοτόμες	 εναλλακτικές	 πρακτικές	 αξιολόγησης	 με	 ουσιαστικό	
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παιδαγωγικό	 χαρακτήρα,	 γιατί	 στοχεύουν	 στην	 καλλιέργεια	 της	 δημιουργικότητας	
και	 της	 κριτικής	 σκέψης	αλλά	 και	 στην	ανάπτυξη	 των	μεταγνωστικών	 δεξιοτήτων,	
ενώ	 παράλληλα	 εμπλέκουν	 ενεργητικά	 τους	 μαθητές	 στη	 διαδικασία	 της	
αξιολόγησης	 τους	 (Γκασούκα	και	άλλοι:	2007).	Ειδικότερα,	ο	φάκελος	 του	μαθητή	
συμβάλλει	 στη	 σφαιρικότερη	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών,	 γιατί	 σ΄αυτόν	 μπορεί	 να	
συμπεριλαμβάνονται	 στοιχεία	 που	 επιλέγει	 ο	 ίδιος	 ο	 μαθητής,	 όπως:	 εργασίες,	
πέραν	 των	 υποχρεωτικών	 σχολικών	 εργασιών,	 β)	 αναφορές	 σχετικά	 με	 τη	
συμμετοχή	σε	σχολικές	δραστηριότητες,	γ)	αντίγραφα	διακρίσεων	στον	πολιτιστικό,	
κοινωνικό,	αθλητικό	τομέα,	δ)	ερωτηματολόγια	αυτοαξιολόγησης,	ε)	παρατηρήσεις	
ή	προτάσεις	του	σχετικά	με	τα	μαθήματα	(ΠΔ		246/1998).		
Σημειώνουμε,	επίσης,	ότι	το	ίδιο	προεδρικό	διάταγμα	εισάγει	μία	ακόμα	καινοτομία	
ως	προς	τη	μορφή	της	αξιολόγησης:	προβλέπει	τη	διαγνωστική	μορφή	αξιολόγησης,	
η	οποία	θεσμοθετείται	υποχρεωτικά	για	την	Α΄	τάξη	Λυκείου	(στα	Αρχαία	και	Νέα	
Ελληνικά,	 Μαθηματικά,	 Χημεία,	 Φυσική,	 Ξένες	 Γλώσσες)	 και	 προαιρετικά	 για	 τις	
άλλες	 τάξεις,	 ενώ	 υπονοεί,	 χωρίς	 ιδιαίτερη	 περιγραφή,	 τις	 άλλες	 δύο	 μορφές	 τη	
διαμορφωτική	και	την	τελική-ανακεφαλαιωτική	(ΠΔ	246/1998).	
Η	παρουσία	δύο	 εναλλακτικών	σύγχρονων	 τεχνικών	αξιολόγησης,	 της	συνθετικής-
δημιουργικής	εργασίας	και	του	φακέλου	του	μαθητή,	σ’	ένα	κατά	τ’	άλλα	αυστηρά	
παραδοσιακό	 σύστημα	 αξιολόγησης,	 προσανατολισμένο	 προς	 τις	 γραπτές	
προαγωγικές	 ή	 απολυτήριες	 εξετάσεις,	 οι	 οποίες	 στις	 δύο	 τελευταίες	 τάξεις	 θα	
διεξάγονται	για	όλα	τα	γραπτώς	εξεταζόμενα	μαθήματα	σε	πανελλαδικό	επίπεδο	με	
κοινά	 θέματα	 από	 Κεντρική	 Επιτροπή	 Εξετάσεων,	 αποτελεί	 ασφαλώς	 μία	 από	 τις	
ποικίλες	αντιφάσεις	της	εκπαιδευτικής	μεταρρυθμιστικής	απόπειρας	του	Γ.	Αρσένη.		
Την	 επόμενη	 δεκαετία,	 τα	 σχετικά	 με	 την	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 του	 Ενιαίου	
Λυκείου	προεδρικά	διατάγματα	διατηρούν	σχεδόν	αυτολεξεί	το	περιεχόμενο	με	το	
προεδρικό	διάταγμα	του	1998	ως	προς	τον	ορισμό,	τον	σκοπό	και	τις		προτεινόμενες	
μορφές	 και	 τεχνικές	 της	 αξιολόγησης	 του	 μαθητών	 του	 Λυκείου	 (ΠΔ	 86/2001	 επί	
του	 Υπουργού	 Παιδείας	 Π.	 Ευθυμίου	 και	 το	 ΠΔ	 60/1986	 επί	 της	 Υπουργού	 Μ.	
Γιαννάκου).	Το	ίδιο	διαπιστώνουμε	να	ισχύει	και	για	τα	προεδρικά	διατάγματα,	που	
αναφέρονται	στην	αξιολόγηση	των	μαθητών	της	επαγγελματικής	εκπαίδευσης	(ΠΔ	
71/2007	επί	Μ.	Γιαννάκου	και	ΠΔ	50/2008	επί	Ευρ.	Στυλιανίδη).		
Από	 την	 άλλη	 πλευρά,	 υπό	 την	 πίεση	 της	 κοινής	 γνώμης	 και	 την	 αντίδραση	 της	
ευρύτερης	 σχολικής	 κοινότητας	 για	 το	 άγχος	 που	 προκαλούσε	 στους	 μαθητές	 ο	
μεγάλος	 αριθμός	 των	 πανελλαδικά	 εξεταζομένων	 μαθημάτων,	 τροποποιείται	 η	
διαδικασία	 εισαγωγής	 στην	 ανωτάτη	 βαθμίδα	 εκπαίδευσης.	 Συγκεκριμένα,	 επί	 Π.	
Ευθυμίου	 μειώνεται	 ο	 αριθμός	 των	 εξεταζομένων	 μαθημάτων	 σε	 εννέα	 (ΠΔ	
86/2001),	 ενώ	 στη	 συνέχεια	 επί	 Μ.	 Γιαννάκου	 καταργούνται	 οι	 πανελλαδικές	
εξετάσεις	της	Β΄	Λυκείου	και	μειώνεται	ο	αριθμός	των	πανελλαδικά	εξεταζομένων	
μαθημάτων	 της	 Γ΄	 Λυκείου	 σε	 έξι	 (Νόμος	 3255/2004).	 Τροποποιούνται,	 επίσης,	
διατάξεις	σχετικές	με	τον	τρόπο	υπολογισμού	της	βαθμολογίας,	διευκολύνοντας	τη	
μετάβαση	 των	 μαθητών	 από	 τη	 μία	 τάξη	 στην	 άλλη,	 αλλά	 και	 ενισχύοντας	 τη	
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βαρύτητα	 του	 βαθμού	 των	 τελικών	 γραπτών	 εξετάσεων	 για	 την	 πρόσβαση	 στην	
ανώτατη	εκπαίδευση.	
Δεν	 υπάρχει	 αμφιβολία	 ότι	 ως	 την	 πρώτη	 δεκαετία	 του	 21ου	 αιώνα	 το	 σύστημα	
αξιολόγησης	 των	 μαθητών	 του	 Λυκείου	 παρέμεινε	 προσανατολισμένο	 προς	 τις	
τελικές	 γραπτές	 εξετάσεις	 και	 την	 επιλογή	 των	 μαθητών	 για	 την	 ανώτατη	
εκπαίδευση.	Η	ύπαρξη	θεσμικού	πλαισίου	σχετικά	με	 τη	μορφή	 της	διαγνωστικής	
αξιολόγησης	 και	 τεχνικών,	 όπως	 οι	 συνθετικές-δημιουργικές	 εργασίες	 και	 ο	
φάκελος	του	μαθητή,	που	άλλωστε	είχε	προαιρετικό	χαρακτήρα,	δεν	οδήγησε	στη	
γενίκευση	 της	 εφαρμογής	 τους	 (Μαυρομάτης,	 2007).	 Αντίθετα,	 η	 απόπειρα	
εφαρμογής,	 η	 οποία	 ήταν	 σύντομης	 χρονικής	 διάρκειας	 και	 αποσπασματική,	
αφέθηκε	 στην	 πρωτοβουλία	 και	 την	 ατομική	 βούληση	 κάποιων	 μεμονωμένων	
σχολικών	 μονάδων	 ή	 εκπαιδευτικών	 που	 επιχείρησαν	 και	 επιχειρούν	 ακόμα	 να	
εφαρμόσουν	 τις	 προτεινόμενες	 εναλλακτικές	 τεχνικές,	 ενσωματώνοντάς	 τις	 σε	
μαθητοκεντρικές	 διδακτικές	 προσεγγίσεις	 και	 παλεύοντας	 να	 ισορροπήσουν	 τις	
αντιφάσεις	 ενός	 συστήματος	 όπου	 κυριαρχούν	 η	 βαθμολογική	 αποτύπωση	 της	
επίδοσης	των	μαθητών	και	οι	γραπτές	εξετάσεις.	
Από	 την	 άλλη,	 στο	 πλαίσιο	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 του	 Νέου	 Σχολείου,	 την	
περίοδο	2011-12,		επιχειρήθηκε	να	προωθηθούν	εναλλακτικές	διδακτικές	πρακτικές	
και	 τεχνικές	 αξιολόγησης	 με	 την	 εισαγωγή	 του	 μαθήματος	 «Ερευνητική	 Εργασία»	
για	 την	 Α’	 τάξη	 του	 Γενικού	 και	 Επαγγελματικού	Λυκείου	 –το	 επόμενο	 σχολ.	 έτος	
εισήχθη	 και	 στη	 Β΄	 τάξη-και	 τον	 σχεδιασμό	 νέων	 αναλυτικών	 προγραμμάτων	 για	
κάποια	 μαθήματα,	 όπως	 τα	 φιλολογικά	 μαθήματα	 (Υπουργείο	 Παιδείας,	 30-08-
2011,	 30-09-2011	 και	 Υπουργική	 Απόφαση,	 2011).	 Η	 απόπειρα	 αυτή	 μπορεί	 να	
έδωσε	 την	 επίφαση	 νέας	 πνοής	 και	 την	 εντύπωση	 ότι	 τονώνει	 την	 παιδαγωγική	
διάσταση	και	τη	διδακτική	αυτονομία	του	Λυκείου,	στην	ουσία	όμως	οι	λυκειακές	
σπουδές	 συνέχισαν	 να	 παραμένουν	 προσανατολισμένες	 προς	 τις	 τυποποιημένες	
παραδοσιακές	 γραπτές	 εξετάσεις	 και	 τη	 μετάβαση	 στην	 ανωτάτη	 βαθμίδα	
εκπαίδευσης.	
Η	Τράπεζα	Θεμάτων	
Το	2013,	επί	Υπουργού	Κ.	Αρβανιτόπουλου,	επιχειρήθηκε	σημαντική	μεταβολή	στον	
τρόπο	 αξιολόγησης	 των	 μαθητών	 του	 Λυκείου	 της	 γενικής	 και	 επαγγελματικής	
εκπαίδευσης	 και	 αλλαγή	 στον	 τρόπο	 εισαγωγής	 στην	 τριτοβάθμια	 εκπαίδευση.	
Επιβλήθηκε	υποχρεωτικά	για	τα	γραπτώς	εξεταζόμενα	μαθήματα	στις	προαγωγικές	
εξετάσεις	 των	 δύο	 τάξεων	 και	 τις	 απολυτήριες	 εξετάσεις	 της	 τελευταίας	 τάξης	 η	
λεγόμενη	 «Τράπεζα	 Θεμάτων	 Διαβαθμισμένης	 Δυσκολίας»,	 και	 η	 προσμέτρηση	
στον	 βαθμό	πρόσβασης	 για	 την	 τριτοβάθμια	 εκπαίδευση	 του	 βαθμού	προαγωγής	
των	 δύο	 πρώτων	 τάξεων	 και	 του	 βαθμού	 απόλυσης	 της	 τελευταίας	 τάξης	
Συγκεκριμένα,	 οι	 τελικές	 γραπτές	 εξετάσεις	 και	 στις	 τρεις	 τάξεις	 πρέπει	 να	
διεξαχθούν	 για	 όλα	 τα	 γραπτώς	 εξεταζόμενα	 μαθήματα	 με	 κοινά	 θέματα	 που	
λαμβάνονται	κατά	ποσοστό	50%	με	κλήρωση	από	την	Τράπεζα	Θεμάτων	και	κατά	
ποσοστό	50%	από	τους	διδάσκοντες	(Νόμος	4186/2013).	
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Ο	 υποχρεωτικός	 χαρακτήρας	 της	 λήψης	 θεμάτων	 από	 την	 Τράπεζα	 και	 κυρίως	 η	
προσμέτρηση	 των	 βαθμών	 προαγωγής	 και	 απόλυσης	 στον	 βαθμό	 πρόσβασης	 για	
την	 τριτοβάθμια	 εκπαίδευση	 προκάλεσαν	 αντίδραση	 στην	 ευρύτερη	 σχολική	
κοινότητα.	 Χωρίς	 τη	 συναίνεση	 του	 εκπαιδευτικού	 κόσμου	 και	 προηγούμενη	
πειραματική	 εφαρμογή,	 το	 Υπουργείο	 Παιδείας	 προχώρησε	 εσπευσμένα	 στην	
άμεση	 επιβολή	 της	 Τράπεζας	 Θεμάτων	 για	 τις	 προαγωγικές	 εξετάσεις	 της	 Α΄	
Λυκείου	 το	 σχολ.	 έτος	 2013-14.	 Ο	 περιορισμένος	 χρόνος	 για	 την	 οργάνωση	 της	
Τράπεζας	 Θεμάτων,	 την	 ευθύνη	 της	 οποίας	 ανέλαβε	 το	 Ινστιτούτο	 Εκπαιδευτικής	
Πολιτικής,	και	η	καθυστέρηση	της	κοινοποίησης	των	εγκυκλίων	για	τον	καθορισμό	
της	 διδακτέας-εξεταστέας	 ύλης	 και	 τον	 τρόπο	 της	 γραπτής	 εξέτασης	 των	
μαθημάτων	 της	 Α΄	 Λυκείου	 δημιούργησαν	 άγχος	 σε	 μαθητές	 και	 διδάσκοντες	
σχετικά	 με	 τους	 τύπους	 των	 θεμάτων	 της	 Τράπεζας,	 αλλά	 και	 για	 το	 αν	 θα	
προλάβαινε	 να	ολοκληρωθεί	η	διδακτέα-εξεταστέα	ύλη	 (βλ.	 βιβλιογραφία,	 για	 τις	
υπουργικές	αποφάσεις	που	καθόρισαν	την	εξεταστέα	ύλη	των	μαθημάτων	και	τον	
τρόπο	καθορισμού	των	θεμάτων).	Το	γεγονός	ότι	η	Τράπεζα	«άνοιξε	στο	κοινό»	λίγο	
πριν	 την	 έναρξη	 της	 εξεταστικής	 περιόδου,	 επίτεινε	 το	 άγχος	 και	 είχε	 ως	
αποτέλεσμα	 μαθητές	 και	 διδάσκοντες	 να	 επιδοθούν	 σε	 αγώνα	 ταχύτητας	 για	 να	
προλάβουν	να	μελετήσουν	όσο	το	δυνατόν	περισσότερα	από	τα	θέματα,	που	ήταν	
πιθανό	να	κληρωθούν	στις	εξετάσεις.	
Το	 νέο	 σύστημα	 αξιολόγησης	 των	 μαθητών	 και	 εισαγωγής	 στην	 τριτοβάθμια	
εκπαίδευση	εντατικοποίησε	τις	λυκειακές	σπουδές	και	ενίσχυσε	τα	φροντιστηριακά	
μαθήματα,	 ενώ	 παράλληλα	 αποδυνάμωσε	 ουσιαστικά	 τον	 παιδαγωγικό	 ρόλο	 του	
Λυκείου	 και	 κατήργησε	 την	 εναπομείνουσα	 μικρή	 διδακτική	 του	 αυτοτέλεια,	
αποθαρρύνοντας	 κάθε	 προηγούμενη	 απόπειρα	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 χρήση	
σύγχρονων	διδακτικών	προσεγγίσεων	και	εναλλακτικών	τεχνικών	αξιολόγησης	στις	
δύο	 πρώτες	 τάξεις	 και	 ακυρώνοντας	 τη	 φιλοσοφία	 των	 νέων	 προγραμμάτων	
σπουδών	 για	 κάποια	 μαθήματα,	 πχ.	 της	 Λογοτεχνίας	 και	 της	 Νέας	 Ελληνικής	
Γλώσσας	 της	 Α’	 Λυκείου-είχαν	 θεσμοθετηθεί	 το	 2011	 στο	 πλαίσιο	 του	 Νέου	
Σχολείου-,	τα	οποία	πρότειναν	μαθητοκεντρικές	διδακτικές	πρακτικές.	
Η	 εμμονή	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας	 συνεχίστηκε	 το	 σχολ.	 έτος	 2014-15	 με	 την	
επιβολή	 της	 Τράπεζας	 και	 στη	 Β΄	 Λυκείου	 (βλ.	 βιβλιογραφία,	 για	 τις	 υπουργικές	
αποφάσεις	 που	 καθόρισαν	 την	 εξεταστέα	 ύλη	 των	 μαθημάτων	 και	 τον	 τρόπο	
καθορισμού	 των	 θεμάτων),	 παρά	 τις	 ενστάσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 θέματα	
ουσίας,	όπως	είναι	η	αποδυνάμωση	της	παιδαγωγικής-διδακτικής	αυτονομίας	του	
Λυκείου,	αλλά	και	για	θέματα	που	αφορούσαν	τον	τρόπο	σχεδιασμού,	υλοποίησης	
και	 λειτουργίας	 της	 Τράπεζας,	 καθώς	 και	 την	 κατάθεση	 θεμάτων	 που	 είτε	 ήταν	
εσφαλμένα	ως	 προς	 τη	 διατύπωση	 και	 το	 περιεχόμενο,	 είτε	 δεν	 πληρούσαν	 τους	
όρους	της	διαβαθμισμένης	δυσκολίας.		
Ενόψει,	όμως,	των	βουλευτικών	εκλογών,	η	ηγεσία	του	Υπουργείου	Παιδείας	έδειξε	
ότι	αποδέχεται	τις	αδυναμίες	της	Τράπεζας	Θεμάτων.	Στις	08-01-2015	ο	Υπουργός	
Παιδείας	 Α.	 Λοβέρδος	 ανακοίνωσε	 ότι	 πρόκειται	 να	 διακοπεί	 η	 τροφοδότηση	 της	
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Τράπεζας	 Θεμάτων	 από	 τις	 21/01	 και	 ότι	 έως	 αυτή	 την	 ημερομηνία	 πρέπει	 να	
εξορθολογιστεί	ο	αριθμός	των	θεμάτων	 (για	κάποια	μαθήματα	ο	αριθμός	κρίθηκε	
υπερβολικά	 μεγάλος)	 με	 βάση	 τη	 διδακτέα	 ύλη,	 τις	 ιδιαιτερότητες	 και	 τις	 ώρες	
διδασκαλίας	του	μαθήματος	(Υπουργείο	Παιδείας	και	Θρησκευμάτων,	08-01-2015).	
Η	νέα	πολιτική	ηγεσία	του	Υπουργείου	Παιδείας,	που	προέκυψε	από	τις	εκλογές	του	
Ιανουαρίου	 του	2015,	αμέσως	μετά	 τη	 λήψη	 των	καθηκόντων	 της,	δήλωσε	ότι	 «η	
Τράπεζα	Θεμάτων	μπορεί	απλώς	να	χρησιμοποιηθεί	συμβουλευτικά»	και	ότι	παύει	
να	ισχύει	η	υποχρεωτική	επιλογή	των	θεμάτων	για	τις	προαγωγικές	εξετάσεις	από	
την	 περίοδο	 του	 Μαΐου	 του	 2015.	 Υπογράμμισε,	 επίσης,	 ότι	 «απαιτείται	 να	
ενισχυθεί	 ο	 διδακτικός	 και	 παιδαγωγικός	 ρόλος	 της	 λυκειακής	 βαθμίδας»	 και	 για	
αυτό	τον	λόγο,	η	βαθμολογία	των	προαγωγικών	εξετάσεων	δεν	θα	συνυπολογίζεται	
στην	εισαγωγή	των	μαθητών	στην	τριτοβάθμια	εκπαίδευση	(Υπουργείο	Πολιτισμού,	
Παιδείας	και	Θρησκευμάτων,	31-01-2015).	
Πλεονεκτήματα–μειονεκτήματα	και	μοντέλο	υλοποίησης	της		«Τράπεζας	Θεμάτων	
Διαβαθμισμένης	Δυσκολίας»	
Η	εφαρμογή	μιας	«Τράπεζας	Θεμάτων»	ή	ορθότερα	ενός	«Αποθετηρίου	Θεμάτων»	
σε	 επίπεδο	 επικράτειας	 και	 η	 σύνδεσή	 της	 με	 ένα	 νέο	 σύστημα	 αξιολόγησης	 –	
προαγωγής–αποφοίτησης	 στην	 εκπαιδευτική	 βαθμίδα	 του	 Λυκείου	 αλλά	 και	
εισαγωγής	 στην	 Τριτοβάθμια	 Εκπαίδευση	 αποτέλεσε	 μια	 παγκόσμια	 πρωτοτυπία,	
αφού	 στη	 σύγχρονη	 εκπαιδευτική	 ιστορία	 και	 βιβλιογραφία	 δεν	 αναφέρεται	
αντίστοιχη	 περίπτωση	 σε	 εκπαιδευτικό	 σύστημα.	 Στη	 διεθνή	 πρακτική,	 όπου	
υλοποιήθηκαν	 ηλεκτρονικές	 τράπεζες-αποθετήρια	 θεμάτων	 αποσκοπούσαν	 στην	
επιτάχυνση	και	τον	αυτοματισμό	της	διαδικασίας	αξιολόγησης,	στην	αξιοποίηση	της	
μαθηματικής	επιστήμης	και	των	Τ.Π.Ε.	ώστε	να	συνθέτονται	«σταθμισμένα»	φύλλα	
αξιολόγησης,	 στη	βελτίωση	 της	 επιστημονικότητας,	 της	παιδαγωγικότητας	 και	 της	
σαφήνειας	των	θεμάτων,		στην	ευελιξία	του	τόπου	και	του	χρόνου	αξιολόγησης,	στη	
δυνατότητα	 εξοικείωσης	 και	 προαυτοαξιολόγησης	 του	 αξιολογούμενου	 και	 τέλος	
στην	 ικανότητα	 ενός	 αυτοματοποιημένου	 συστήματος	 να	 είναι	 αντικειμενικό	 και	
αμερόληπτο	σε	αντίθεση	με	 έναν	αξιολογητή	που	 είναι	υποκειμενικός	 και	πολλές	
φορές	 μεροληπτεί.	 Τίποτα	 από	 τα	 προηγούμενα	 δεν	 φαίνεται	 να	 επιδίωκε	 η	
ελληνική	 επιλογή.	 Δεν	 προβλεπόταν	 στάθμιση	 των	 φύλλων	 αξιολόγησης	 (με	
αποτέλεσμα	να	υπάρχουν	διαμαρτυρίες	 για	«τυχερά»	και	«άτυχα»	σχολεία),	 ούτε	
διαδικασία	«φιλτραρίσματος»	και	βελτίωσης	των	θεμάτων	(με	αποτέλεσμα	πλήθος	
καταγγελιών	για	θέματα	λάθος	διατυπωμένα,	ασύμβατα	με	τα	ισχύοντα		αναλυτικά	
προγράμματα	 και	 τα	 σχολικά	 βιβλία,	 ακόμα	 και	 με	 την	 εξεταστέα	 ύλη).	 Ενώ	
θεωρητικά	επιδίωκε	την	αντικειμενικότητα	και	ομοιοτυπία	των	μισών	θεμάτων	σε	
πανελλαδικό	επίπεδο,	στην	πραγματικότητα	για	πολλά	μαθήματα	τα	μισά		θέματα	
«έβαζε»	ένας	άλλος	άγνωστος	καθηγητής,	ο	οποίος	μάλιστα	δέσμευε	(με	τον	ένα	ή	
άλλο	 τρόπο)	 τους	 διδάσκοντες	 και	 στο	 υπόλοιπο	 μισό	 των	 θεμάτων.	 Τέλος	 ο	
διδάσκων	καλείτο	να	αξιολογήσει–βαθμολογήσει	τα	γραπτά	των	μαθητών	του	(	που	
για	το	50%	των	θεμάτων	μπορεί	και	να	διαφωνούσε)	με	την	κλασική	διαδικασία	του	
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ανοικτού	 γραπτού	 από	 έναν	 αξιολογητή,	 με	 συνέπεια	 φυσικά	 να	 καταρρέει	 κάθε	
ισχυρισμός	περί	«αντικειμενικής	αξιολόγησης»	και	«πανελλαδικής	ισοτιμίας».		
Ο	 προβληματισμός	 και	 η	 επιστημονική	 ανάλυση	 	 σχετικά	 με	 την	 υιοθέτηση	 των	
«Ηλεκτρονικών	Αυτοματοποιημένων	Συστημάτων	Αξιολόγησης»		και	κατ’	επέκταση	
και	 των	 «Αποθετηρίων	 Θεμάτων»	 περιστρέφεται	 γύρω	 από	 τρία	 κομβικά	
ερωτήματα:	
Α.	Πως	επιλέγονται	τα	«Θέματα»	που	εισάγονται	στην	Βάση	Δεδομένων;	
Β.	Με	ποιες	διαδικασίες	συνθέτονται	τα	τελικά	«Φύλλα	Αξιολόγησης»;	
Γ.	 Σε	ποιο	βαθμό	και	με	ποιο	 τρόπο	συμμετέχει	ο	ανθρώπινος	παράγων	 (φυσικός	
αξιολογητής)	 στη	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 και	 εξαγωγής	 του	 βαθμολογικού	
αποτελέσματος.	
Ως	προς	το	πρώτο	φάνηκε	να	μην	ακολουθήθηκε	μια	συγκεκριμένη	επιλογή.	Αρχικά	
συστήθηκαν	 ολιγομελείς	 «ομάδες	 εργασίας»	 για	 τη	 μαζική	 παραγωγή	 θεμάτων,	
μετά	έγινε	πρόσκληση	για	«προτεινόμενα	θέματα»	από	όποιον	θεωρούσε	ότι	έχει	
την	 επάρκεια	 να	 συνθέσει	 και	 να	 προτείνει	 ένα	 θέμα,	 οι	 «ομάδες	 εργασίας»	
ανέλαβαν	 το	 ρόλο	 των	 «εμπειρογνωμόνων	 επιλογής-αποδοχής	 θεμάτων»,	 η	
διαδικασία	ήταν	πρωτόγνωρη	και	χρονοβόρα,	ο	χρόνος	και	το	Υπουργείο	Παιδείας	
πίεζαν	 ασφυκτικά	 και	 τελικά	 οι	 «ομάδες	 εργασίας»	 επανήλθαν	 στη	 μαζική	
παραγωγή	θεμάτων.	Ακόμα	και	αν	στελέχωναν	αυτές	 τις	ομάδες	οι	 ικανότεροι,	οι	
εμπειρότεροι	και	οι	πιο	καταξιωμένοι	στην	εκπαιδευτική	κοινότητα,	ήταν	αδύνατο	
το	προϊόν	αυτής	 τις	εντατικής	και	κοπιώδους	προσπάθειας	σε	 τόσο	μικρό	χρονικό	
διάστημα	να	ανταποκριθεί	στα	αναγκαία	ποιοτικά	χαρακτηριστικά,	πόσο	μάλλον	να	
γίνει	 επιστημονικά,	 εκπαιδευτικά	 και	 κοινωνικά	 αποδεκτό.	 Το	 αποτέλεσμα	 ήταν	
κανένας	 να	 μην	 υπερασπίζεται	 την	 πληρότητα	 και	 την	 επιστημονικότητα	 των	
θεμάτων.	Αντιθέτως,	πολλαπλασιάζονταν	οι	επικριτές	για	τα	εντοπιζόμενα	λάθη,	τις	
ασάφειες,	 αστοχίες	 και	 ασυμβατότητες.	 Και	 αυτό	 καταλήγει	 να	 είναι	 «άδικο»	 για	
την	προσπάθεια	των	εκπαιδευτικών	που	συμμετείχαν	στις	«ομάδες	εργασίας».		
Ως	προς	το	δεύτερο	δεν	υπήρξε	καμία	πρόβλεψη	(ίσως	ούτε	καν	σκέψη).	Ολόκληρα	
θέματα	 ή	 τις	 περισσότερες	 φορές	 ολόκληρη	 σύνθεση	 του	 μισού	 φύλλου	
αξιολόγησης	 εισάγονταν	 στη	 βάση	 δεδομένων	 και	 «κληρώνονταν»	 ψευδοτυχαία,	
χωρίς	καμία	παραμετροποίηση	και	στάθμιση.	Εξάλλου	ποτέ	τα	εισαγόμενα	θέματα	
δεν	 απέκτησαν	 ουσιαστικά	 λειτουργική	 «κάρτα	 μεταδεδομένων»	 που	 να	 τα	
περιγράφει	 ποιοτικά	 και	 να	 τα	 κωδικοποιεί.	 Όσο	 για	 μια	 παραμετροποιήσιμη	
«μηχανή»	αυτόματης	σύνθεσης	σταθμισμένου	φύλλου	αξιολόγησης,	ούτε	λόγος.	
Για	το	τρίτο	ερώτημα	η	απάντηση	μάλλον	ήταν:	όσο	λιγότερος	αυτοματισμός,	τόσο	
το	 καλύτερο.	 Τελικά,	 το	 σύστημα	 απλά	 αντικαθιστούσε	 για	 τα	 μισά	 θέματα	 τον	
εισηγητή–διδάσκοντα	 του	 μαθήματος	 από	 έναν	 ή	 δύο	 άγνωστους	 εισηγητές,	 που	
κληρωνόταν	 ψευδοτυχαία.	 Συνεπώς,	 αντί	 του	 προτύπου	 “man	 in	 the	 loop”,	 	 που	
αξιοποιεί	 την	 ανθρώπινη	 παρέμβαση	 σε	 μια	 αυτοματοποιημένη	 διαδικασία,	
υιοθετήθηκε	ένα	 ιδιότυπο	μοντέλο	“Computer	Assisted	Assessment”,	στο	οποίο	οι	
Τ.Π.Ε.	έπαιζαν	ένα	ρόλο	αποθήκης,	λοταρίας	και	ταχυδρόμου.		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-645-	

	
Προτάσεις	για	μια	αναβαθμισμένη	και	λειτουργική	«Νέα	Τράπεζα	Θεμάτων».	
Αρχικά	θα	πρέπει	να	καθοριστεί	τυπικά	και	νομικά	ο	αποκλειστικά	υποστηρικτικός	
ρόλος	 της	 Τράπεζας	 Θεμάτων.	 Έτσι	 μια	 καινοτόμα	 παρέμβαση	 στο	 εκπαιδευτικό	
σύστημα	 απενοχοποιείται	 και	 οριοθετείται	 σε	 ρεαλιστικά	 επιστημονικά	 και	
παιδαγωγικά	 πλαίσια.	Οι	 βελτιωτικές-θεραπευτικές	 παρεμβάσεις	ως	 προς	 τα	 τρία	
κομβικά	 ερωτήματα,	 που	 εύκολα	 θα	 μπορούσαν	 να	 υιοθετηθούν	 και	 να	
ενσωματωθούν	στη		«Νέα	Τράπεζα	Θεμάτων»	παρουσιάζονται	παρακάτω:	
1. Οι	 εκπαιδευτικοί	 εισηγούνται	 αυτοτελή	 υποθέματα	 και	 όχι	 ολόκληρα	
θέματα.	Οι	εισηγήσεις	τους	αυτές	αποστέλλονται	στον	οικείο	Σχολικό	Σύμβουλο,	ο	
οποίος	εφόσον	μελετήσει	το	προτεινόμενο	θέμα	[άσκηση,	πρόβλημα,	ερώτημα]	ως	
προς	 την	 παιδαγωγικότητα,	 τη	 σαφήνεια,	 την	 επιστημονική	 επάρκεια	 και	 την	
πληρότητα	του,	το	επιστρέφει	στον	συγγραφέα	–	εισηγητή	με	τις	παρατηρήσεις	του	
για	 βελτίωση	 του	 θέματος	 και	 με	 συμπληρωμένη	 μια	 καρτέλα	 μεταδεδομένων	
(metadata)	που	περιγράφει	ποιοτικά	και	κωδικοποιεί	το	θέμα	{προσάρτημα	1ο}.		Ο	
συγγραφέας–εισηγητής	 βελτιώνει	 το	 θέμα	 σύμφωνα	 με	 τις	 παρατηρήσεις	 του	
Σχολικού	 Συμβούλου	 και	 μαζί	 το	 υποβάλλουν	 στην	 «Επιτροπή	 Εξασφάλισης	
Ποιότητας		και	Επιλογής	Θεμάτων»	του	αντιστοίχου	μαθήματος.	Η	επιτροπή	αυτή,	η	
οποία	μπορεί	να	συσκέπτεται	διαδικτυακά,	και	συγκροτείται	από	εμπειρογνώμονες	
Σχολικούς	 Συμβούλους	 και	 έμπειρους	 εκπαιδευτικούς	 αυξημένων	 προσόντων,		
επικυρώνει	 την	καρτέλα	μεταδεδομένων	και	προωθεί	 το	θέμα	προς	εισαγωγή	στη	
βάση	 δεδομένων.	 Στη	 διαδικασία	 πρέπει	 να	 προβλεφτεί	 η	 διαχείριση	 των	
πνευματικών	δικαιωμάτων.	
2. Μια	παραμετροποιήσιμη	 «μηχανή	 σύνθεσης	φύλλου	αξιολόγησης»	μπορεί	
να	σχεδιαστεί	και	να	ενσωματωθεί	στο	σύστημα.	Αυτή	αξιοποιώντας	την	«καρτέλα	
μεταδεδομένων»	 και	 με	 την	 χρήση	 «ψευδοτυχαίων	 κληρώσεων»,	 μπορεί	 να	
συνθέτει	φύλλα	αξιολόγησης	λαμβάνοντας	υπόψη	τη	διασπορά	των	θεμάτων	στην	
εξεταζόμενη	 «ύλη»,	 τον	 τύπο	 των	 θεμάτων	 (ανοικτά,	 ημιανοικτά,	 κλειστά	 κ.λ.π.),	
την	 κατά	 Bloom	 κατάταξη,	 τη	 διαβάθμιση	 και	 τη	 στάθμιση.	 Αν	 μάλιστα	
προβλεφτούν	 διαφορετικές	 εκδοχές	 –	 διατυπώσεις	 του	 ίδιου	 θέματος,	 τότε	 η	
«μηχανή»	 θα	 μπορεί	 να	 συνθέσει	 διαφορετικές	 εκδοχές	 του	 ίδιου	 «φύλλου	
αξιολόγησης».	
3. Σε	μια	τέτοια	υλοποίηση	της	«Νέας	Τράπεζας	Θεμάτων»	ο	εκπαιδευτικός	θα	
μπορεί	 να	 παραμετροποιεί,	 μέσω	 μιας	 κατάλληλης	 επιφάνειας	 διεπαφής,	 τη	
σύνθεση	 του	 «φύλλου	 αξιολόγησης».	 Ο	 αριθμός	 των	 θεμάτων,	 ο	 εκτιμώμενος	
χρόνος	 της	 γραπτής	 δοκιμασίας,	 ο	 τύπος	 των	 θεμάτων,	 ο	 βαθμός	 δυσκολίας	 και	
άλλες	 παράμετροι	 σύνθεσης	 του	 «φύλλου	 αξιολόγησης»	 θα	 μπορούν	 μέσω	 της	
επιφάνειας	 διεπαφής	 να	 καθορίζονται	 από	 τον	 εκπαιδευτικό.	 Παράλληλα	 (και	
εφόσον	 είναι	 επιθυμητό)	 θα	 υπάρχει	 η	 δυνατότητα	 να	 συνθέτονται	 «φύλλα	
αυτοαξιολόγησης»	από	τους	μαθητές.	
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Η	 προτεινόμενη	 «Νέα	 Τράπεζα	 Θεμάτων»	 μπορεί	 σύμφωνα	 με	 τα	 παραπάνω	 να	
αποτελέσει	 υποστηρικτικό	 εργαλείο	 και	 πολύτιμο	 συνεργάτη	 τόσο	 του	
εκπαιδευτικού	 όσο	 και	 του	 μαθητή.	 Κρίσιμη	 παράμετρος	 για	 την	 επιτυχία	 της	 θα	
παραμένει	 πάντοτε	 η	 ποιότητα	 των	 θεμάτων	 και	 η	 όσο	 το	 δυνατόν	
αντικειμενικότερη	αποτύπωση	των	χαρακτηριστικών	στην	«κάρτα	μεταδεδομένων».		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Τα	 ζητήματα	 της	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης,	 στο	 πλαίσιο	 των	 οποίων	 εντάσσεται	
και	η	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού,	έχουν	απασχολήσει	κατ΄	επανάληψη	όχι	μόνο	
την	 εκπαιδευτική	 κοινότητα,	αλλά	 ευρύτερα	 την	 ελληνική	 κοινωνία,	 ιδίως	 κατά	 το	
τελευταίο	διάστημα.	Είναι	ανάγκη	το	θέμα	της	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών	να	
γίνει	αντικείμενο	συστηματικής	μελέτης,	ώστε	η	κοινωνική	αυτή	λειτουργία	να	βρει	
τη	θέση	που	της	αρμόζει	μέσα	στο	εκπαιδευτικό	σύστημα.	
Η	παρουσίαση	των	μοντέλων	αξιολόγησης	και	των	θέσεων	των	δασκάλων	απέναντι	
σε	 αυτή,	 είναι	 χρήσιμες,	 καθώς	 μπορούν	 να	 συμβάλλουν	 στην	 ανάπτυξη	 ενός	
διεπιστημονικού	 προβληματισμού	 και	 ενός	 γόνιμου	 διαλόγου	 ανάμεσα	 στους	
εκπαιδευτικούς	και	την	πολιτεία.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Αρκετοί	οργανισμοί	σε	διεθνές	επίπεδο	έχουν	αναπτύξει	διάφορα	συστήματα	που	
κύριο	 σκοπό	 έχουν	 την	 αξιολόγηση	 και	 βελτίωση	 της	 απόδοσης	 του	 προσωπικού	
από	 τη	 μια	 και	 την	 αύξηση	 της	 αποτελεσματικότητάς	 τους	 από	 την	 άλλη.	 Η	
εκπαίδευση	δε	θα	μπορούσε	να	αποτελέσει	εξαίρεση	σε	αυτό	το	γενικό	κανόνα.	Η	
αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έχει	παραδοσιακά	θεωρηθεί	αναπόσπαστο	κομμάτι	
της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	
	Με	 τον	 όρο	 αξιολόγηση	 εννοείται	 η	 διαδικασία	 που	 αποβλέπει	 στο	 να	
προσδιορίσει,	όσο	πιο	συστηματικά	και	αντικειμενικά		γίνεται,	την	καταλληλότητα,	
την	αποτελεσματικότητα	και	το	αποτέλεσμα	μιας	δραστηριότητας		σε	σχέση	με	τους	
στόχους	της	(Ηλιού,	1991).	Βασική	προϋπόθεση	για	την	αξιοπιστία	της	αξιολόγησης	
είναι	να	έχουν	υιοθετηθεί	σαφή	κριτήρια	και	να	έχουν	προσδιοριστεί	συστηματικές	
και	 ελεγχόμενες	 διαδικασίες.	 Ο	 όρος	 εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 είναι	 γενικός,	
περιεκτικός	 όρος	 και	 χρησιμοποιείται,	 συνήθως,	 για	 να	 δηλώσει	 τη	 διαδικασία	
ελέγχου	 της	 καταλληλότητας,	 λειτουργικότητας	 ή	 αποτελεσματικότητας	 όλων	
σχεδόν	των	παραγόντων	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας,	των	προϊόντων	της	και	των	
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διασυνδέσεων	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 με	 το	 ευρύτερο	 κοινωνικό	 και	
οικονομικό	σύστημα.	Η	αξιολόγηση	δεν	είναι	μια	απλή	αυτόνομη	διαδικασία	αλλά	
ένας	θεσμός	που	συνδέεται	με	την	πολυπλοκότητα	των	θεμάτων	της	Παιδείας.	Ο	R.	
Megniez	 ορίζει	 την	 εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	ως	 ένα	 πολύπλοκο	 σύνολο	 τεχνικών	
και	μεθόδων,	οι	οποίες	αποσκοπούν	στο	να	δείξουν	αν	οι	στόχοι	της	εκπαίδευσης	
επιτεύχθηκαν	και	με	ποιο	τρόπο	(Εγκυκλοπαιδικό	λεξικό).	Μέρος	της	εκπαιδευτικής	
αξιολόγησης	αποτελεί	η	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού.	
Η	 συζήτηση	 για	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 αντανακλά	 τη	 σύγκρουση	
διαφορετικών	πολιτικών	σε	σχέση	με	τον	κοινωνικό	έλεγχο	και	τη	συγκρότηση	των	
μαθητών	 και	 των	 εκπαιδευτικών.	 Σ΄	 αυτό	 το	 πλέγμα	 σχέσεων	 εξουσίας	 μετέχουν	
ποικίλοι	 φορείς,	 οι	 στόχοι	 των	 οποίων	 μπορεί	 να	 είναι	 από	 συγκρουόμενοι	 ως	
αλληλοενισχυόμενοι.	 Έτσι,	 προκύπτουν	 διάφορα	 μοντέλα	 εκπαιδευτικής	
αξιολόγησης.	
	
Κυρίως	Σώμα	
Η	 βιβλιογραφία	 η	 οποία	 αναφέρεται	 στα	 είδη,	 στις	 μορφές,	 τους	 τρόπους,	 στα	
συστήματα,	 στα	 μοντέλα	 και	 στις	 μεθόδους	 αξιολόγησης	 του	 έργου	 των	
εκπαιδευτικών	 είναι	 πολύ	 πλούσια.	 Είναι	 ευνόητο	 ότι	 οι	 διάφοροι	 επιστήμονες	
προτείνουν	πολλές	και	διάφορες	ταξινομήσεις	και	κατηγοριοποιήσεις	όλων	αυτών	
των	μορφών	και	τρόπων.	
	Πολύ	 γνωστή	 είναι	 η	 κατηγοριοποίηση	 σε	 αρχική,	 διαμορφωτική	 και	 τελική	
αξιολόγηση.	Η	αρχική	αξιολόγηση	σκοπεύει	 να	 διαπιστώσει	 και	 να	 διαγνώσει	 την	
αφετηριακή	 κατάσταση,	 γι’	 αυτό	 ονομάζεται	 και	 «διαγνωστική».	 Τις	 καθαρά	
παιδαγωγικές	 λειτουργίες	 ασκεί	 η	 διαμορφωτική	 αξιολόγηση,	 με	 την	
επανατροφοδότηση	 την	 οποία	 προσφέρει	 στον	 εκπαιδευτικό.	 Γίνεται	 καθ’	 όλη	 τη	
διάρκεια	 ενός	 προγράμματος	 ή	 μιας	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 δίνει	
πληροφορίες	 στον	 εκπαιδευτικό	 για	 την	 αποτελεσματικότητα	 των	 διδακτικών	
δραστηριοτήτων	 και	 πράξεων.	 Έτσι,	 διαμορφώνει	 τη	 διδασκαλία	 και	 γι’	 αυτό	
ονομάζεται	 διαμορφωτική.	 Η	 τελική	 αξιολόγηση,	 τέλος,	 πραγματοποιείται	 ύστερα	
από	 την	 ολοκλήρωση	 ενός	 προγράμματος	 ή	 την	 περάτωση	 ενός	 κύκλου	 και	
αποσκοπεί	 στον	 τελικό	 έλεγχο	 της	 αποτελεσματικότητας	 του	 προγράμματος.	 Στην	
περίπτωση	 της	 αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών	 η	 μορφή	 αυτή	 οδηγεί	 στη	
βαθμολογία	της	αποτελεσματικότητας	των	εκπαιδευτικών.	
Μια	 διάκριση	 των	 μοντέλων	αξιολόγησης	 μπορεί	 να	 γίνει	 με	 βάση	 το	σκοπό	 που	
μπορεί	να	έχει	η	αξιολόγηση,	μια	δεύτερη	ανάλογα	με	τη	θέση	του	αξιολογητή	και	
τέλος	ανάλογα	με	το	υποκείμενο		που	αξιολογείται.	
Με	βάση	λοιπόν	το	σκοπό	μπορούν	να	διακριθούν	σε	δυο	κατηγορίες.	Στην	πρώτη	
κατηγορία	 εντάσσονται	 τα	 λεγόμενα	 «λειτουργικά»	 ή	 «γραφειοκρατικά»	 μοντέλα	
αξιολόγησης.	 Τα	 μοντέλα	 αυτά	 κρίθηκε	 ότι	 υπογραμμίζουν	 με	 έμφαση	 την	
αποτελεσματικότητα	των	εκπαιδευτικών	με	στόχο	τη	λήψη	αποφάσεων	σε	θέματα	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	ή	οικονομικών	της	εκπαίδευσης	και	δεν	υπεισέρχονται	στα	
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αίτια	 των	αδυναμιών	που	διαπιστώνονται,	ή	στα	παράπλευρα	αποτελέσματα	που	
προκύπτουν	 από	 δραστηριότητες	 που	 είτε	 δεν	 εμπίπτουν	 άμεσα	 στο	 αναλυτικό	
πρόγραμμα	είτε	απορρέουν	από	το	παραπρόγραμμα	(Bερέβη,	2003).	
Στον	 αντίποδα	 προβλήθηκαν	 τα	 λεγόμενα	 «δημοκρατικά»	 ή	 «εσωγενή»	 μοντέλα	
που	 βασίζονται,	 σύμφωνα	 με	 τον	 Elliot,	 στην	 αποδοχή	 ότι	 η	 εκπαιδευτική	 αξία	
ενυπάρχει	 στην	 ίδια	 	 τη	 διδακτική-μαθησιακή	 διαδικασία	 και	 λιγότερο	 στα	
αποτελέσματά	της	και	επομένως	οι	σχετικές	αποφάσεις	πρέπει	να	λαμβάνονται	με	
τη	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών.	 Σε	 αυτό	 το	 πλαίσιο	 απώτερος	 στόχος	 είναι	 η	
βελτίωση	του	εκπαιδευτικού	και	όχι	ο	έλεγχος	ή	η	επιδίωξη	της	«ποιότητας»	με	τη	
χρηστική	έννοια	του	όρου		(Bερέβη,	2003).	
Πιο	αναλυτικά	στην	πρώτη	κατηγορία	έχουμε	 την	προσέγγιση	όπου	η	αξιολόγηση	
συνδέεται	 με	 την	 ανάγκη	 και	 το	 αίτημα	 για	 αποτελεσματικότερη	αξιοποίηση	 των	
διαθέσιμων	 οικονομικών	 πόρων.	 Το	 σχολείο	 θεωρείται	 αποτελεσματικό	 όταν	
φέρνει	 τα	 επιθυμητά	 για	 το	 μαθητή,	 γονιό	 ή	 εργοδότη	 «αποτελέσματα»,	 υψηλές	
επιδόσεις,	επαγγελματική	διέξοδο	και	αποκατάσταση	(Ανδρέου,	2003).	
Μια	 συναφής	με	 την	 πρώτη	προσέγγιση	 είναι	 η	 αξιολόγηση	που	αναγνωρίζει	 την	
ανάγκη	απόδοσης	λόγου	στους	γονείς	και	ενημέρωσης	των	παραγωγικών	τάξεων,	
που	 οδηγεί	 	 και	 στη	 σύνδεση	 της	 εκπαίδευσης	 με	 την	 παραγωγή	 και	 την	 αγορά	
εργασίας.	Η	περίπτωση	σχολείων	της	Αγγλίας	ή	σχολείων	των	Η.Π.Α.	αποτελούν	τα	
πιο	χαρακτηριστικά	παραδείγματα	για	την	άποψη	αυτή	(Ανδρέου,	2003).	Φορείς	της	
αξιολόγησης	 είναι	 συνήθως	 κεντρικοί	 οργανισμοί	 εκπαιδευτικής	 έρευνας	 και	
αξιολόγησης.	 Οι	 πρακτικές	 αξιολόγησης	 που	 εφαρμόζονται	 περιλαμβάνουν	 τεστ	
αξιολόγησης	 μαθητών	 σε	 βασικές	 γνώσεις	 και	 δεξιότητες,	 που	προβλέπονται	 από	
τους	 στόχους	 της	 εκπαίδευσης,	 και	 σπανιότερα	 ερωτηματολόγια	 για	
εκπαιδευτικούς.	 Τα	 αποτελέσματα	 εμφανίζονται	 με	 τη	 μορφή	 σταθμισμένων	
«σκορ»	 επίδοσης	 και	 ποσοστών	 και	 αποτελούν	 βάση	 για	 τη	 διαμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	μέτρων	/	πολιτικών	(Καραμήτσου,	2003).	
Οι	 γονείς	 όμως	 των	 μαθητών	 δεν	 είναι,	 όπως	 φάνηκε	 από	 την	 εφαρμογή	 της	
χρηματοδότησης	 με	 το	 σύστημα	 των	 κουπονιών	 (Bridge	 &	 Blackman,	 1978),	 οι	
«ιδανικοί	καταναλωτές».	Η	εμπειρική	τεκμηρίωση	αυτής	της	ιδέας	έχει	δείξει	ότι	το	
αποφασιστικό	 κριτήριο	 για	 την	 επιλογή	 του	 σχολείου	 δεν	 ήταν	 τα	 ποιοτικά	
χαρακτηριστικά,	παρά	μόνο	η	 εγγύτητα	 του	σχολείου	με	 την	 κατοικία	Επίσης,	δεν	
πρέπει	να	παραβλέπουμε	ότι	η	προσφερόμενη	εκπαίδευση	ανήκει	στα	αγαθά	που	
προϋποθέτουν	προηγούμενη	εμπειρία	για	να	εκτιμηθούν	σωστά,	και	αυτό	σημαίνει	
ότι	η	ποιότητα	της	προσφερόμενης	εκπαίδευσης	δεν	μπορεί	να	εκτιμηθεί	επαρκώς	
εκ	των	προτέρων,	τη	στιγμή	δηλαδή	που	λαμβάνεται	η	απόφαση	για	την	εκλογή	του	
σχολείου,	 αλλά	 μόνο	 εκ	 των	 υστέρων.	 Επιπλέον,	 πρέπει	 να	 αμφισβητηθεί	 και	 η	
θέση	ότι	ο	ανταγωνισμός	ωθεί	τα	εκπαιδευτικά	ιδρύματα	σε	μια	συμπεριφορά	που	
επιδιώκει	συνεχώς	καινοτομίες.	Είναι	ιδιαίτερα	αμφισβητήσιμο	αν	ο	ανταγωνισμός	
προάγει	 σε	 ευρύτερη	 βάση	 εκείνες	 τις	 καινοτομίες	 που	 είναι	 παιδαγωγικά	
επιθυμητές.	Η	μεγάλη	πλειοψηφία	των	ιδιωτικών	σχολείων,	που	λειτουργούν	κάτω	
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από	 συνθήκες	 ανταγωνισμού,	 χαρακτηρίζεται	 όχι	 από	 παιδαγωγικά	 πρωτότυπες,	
ανανεωτικές	 ιδέες	αλλά	από	μια	μάλλον	συντηρητική	θεώρηση	 της	παιδαγωγικής	
πράξης	(Preuss	&	Lausitz,	1995).			
Μια	 τρίτη	 προσέγγιση	 προέρχεται	 από	 τους	 πολιτικούς	 υπέρμαχους	 του	
συγκεντρωτισμού	 και	 της	 εκπαιδευτικής	 «γραφειοκρατίας».	 Η	 αξιολόγηση	 εδώ	
έχει	στόχο	τον	έλεγχο	του	εκπαιδευτικού	έργου,	με	σκοπό	τη	συμμόρφωση	προς	τις	
επιταγές	 ενός	 αυταρχικού	 συστήματος,	 τη	 διασφάλιση	 των	 συμφερόντων	
συγκεκριμένων	ομάδων	ή	αντίθετα,	 τη	διασφάλιση	 ισότητας	 ευκαιριών	 για	όλους	
τους	 μαθητές	 ανεξάρτητα	 από	 κοινωνική	 καταγωγή	 ή	 τόπο	 διαμονής.	 Πεδίο	
άσκησης	 ελέγχου	 είναι	 κατά	 κανόνα	 το	 αντικείμενο	 της	 διδασκαλίας,	 η	
ακολουθούμενη	 παιδαγωγική	 και	 διδακτική	 προσέγγιση,	 καθώς	 και	 η	 γενικότερη	
συμπεριφορά	εκπαιδευτικών	και	μαθητών	εντός	και	εκτός	σχολείου.	Οι	υπέρμαχοι	
αυτής	 της	 άποψης	 προκρίνουν	 την	 εξωτερική	 αξιολόγηση.	 Σε	 ορισμένες	
περιπτώσεις,	η	έκθεση	των	αποτελεσμάτων	του	εξωτερικού	αξιολογητή	έχει	άμεσες	
και	 συγκεκριμένες	 επιπτώσεις,	 συνήθως	 θεσμοθετημένες,	 στα	 εκπαιδευτικά	
πράγματα	 της	 σχολικής	 μονάδας.	 Σε	 άλλες	 περιπτώσεις,	 οι	 επιπτώσεις	 είναι	
έμμεσες	και	αφορούν	το	επαγγελματικό	προφίλ	των	εκπαιδευτικών,	την	εικόνα	της	
σχολικής	 μονάδας	 κ.λπ.	 	 Οι	 διαδικασίες	 αυτής	 της	 	 αξιολόγησης	 κατά	 κανόνα	
επικεντρώνονται	 στις	 «ικανότητες»	 των	 προσώπων	 και	 στα	 μετρήσιμα	
αποτελέσματα	 και	 παραμερίζονται	 ή	 υποτιμούνται	 ή	 αγνοούνται	 μια	 σειρά	
παραγόντων	που	συμβάλλουν	στη	διαμόρφωση	του	παραγόμενου	έργου	(Ανδρέου,	
2003).	
Τέλος	διατυπώνεται	μια	 τέταρτη	προσέγγιση,	προερχόμενη	από	 το	κριτικό	ρεύμα	
της	 εκπαιδευτικής	 κοινότητας,	 που	 απορρέει	 κυρίως	 από	 την	 προσπάθεια	 να	
υπηρετήσει	 η	 αξιολόγηση	 κοινωνικά,	 εκπαιδευτικά	 και	 επαγγελματικά	 αιτήματα,	
παρά	 τη	 διαχείριση	 του	 εκπαιδευτικού	 μηχανισμού	 και	 τις	 ανάγκες	 της	
γραφειοκρατικά	 οργανωμένης	 διοίκησής	 της.	 Σε	 ενδοσχολικό	 επίπεδο	 η	
εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 	 μπορεί	 να	 στοχεύει	 στη	 βελτίωση	 της	 παρεχόμενης		
ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης,	 στην	 ενίσχυση	 του	 διδακτικού	 προσωπικού	 και	 την	
εποικοδομητική	κριτική,	στην	προώθηση	της	κουλτούρας	και	του	πολιτισμού	ή	στην	
ενίσχυση	 του	 κύρους	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 μέσα	 από	 την	 αξιοποίηση	 των	
αποτελεσμάτων	 της.	 Η	 άποψη	 αυτή	 προκρίνει	 κατά	 κανόνα	 την	 εσωτερική	
αξιολόγηση.	 Αυτή	 πραγματοποιείται	 με	 την	 ευθύνη	 και	 τη	 συμμετοχή	 μελών	 της	
σχολικής	 κοινότητας,	 είτε	 με	 δική	 τους	 πρωτοβουλία	 είτε	 με	 ενθάρρυνση	 και	
προτροπή	εξωτερικών	παραγόντων.	Στη	διαδικασία	αυτή	μπορούν	να	συμμετέχουν	
όλες	 οι	 ενδιαφερόμενες	 ομάδες	 που	 απαρτίζουν	 ή	 σχετίζονται	 με	 τη	 σχολική	
κοινότητα	 (εκπαιδευτικοί,	 γονείς,	 μαθητές,	 τοπικές	 διοικητικές	 εκπαιδευτικές	
αρχές),	σε	όλους	τους	τομείς	του	σχεδιασμού,	της	εφαρμογής	και	της	ερμηνείας	των	
δεδομένων.	Ρητή	προτεραιότητα	δε	δίνεται	 τόσο	στη	διαδικασία	ελέγχου	όσο	στη	
διαδικασία	της	επαγγελματικής	βελτίωσης	και	ανάπτυξης	και	κυρίως	της	θεραπείας	
των	αδυναμιών	που	εντοπίζονται	στα	ιδρύματα	(Broadfoot,	1996).		
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Άλλες	 φορές	 οι	 πρακτικές	 αξιολόγησης	 κατηγοριοποιούνται	 με	 κριτήριο	 τον	
προσανατολισμό,	 τις	 τεχνικές	 και	 τα	 εργαλεία	 συλλογής	 των	 δεδομένων.	 	 Έτσι,	
προκύπτει	το	μοντέλο	της	«αξιολόγησης	της	απόδοσης»	(performance	evaluation),	
που	χρησιμοποιεί	ορισμένους	«δείκτες	απόδοσης»	(performance	indicators),	και	το	
μοντέλο	 της	 αξιολόγησης	 των	 επιτευγμάτων	 (achievement	 evaluation)	 (Σολομών,	
1998).	 Σχετικά	 πρόσφατα	 αποφασίστηκε	 ότι	 στα	 αμερικανικά	 σχολεία	 θα	
αξιολογούνται	 ως	 προς	 την	 αποτελεσματικότητα	 της	 εκπαίδευσης	 που	 παρέχουν	
βάσει	 των	 επιδόσεων	 των	 μαθητών	 τους	 σε	 προτυποποιημένα	 «τεστ»	 σε	 βασικά	
γνωστικά	αντικείμενα.	Μάλιστα,	το	επόμενο	βήμα	είναι	η	σύνδεση	της	αξιολόγησης	
με	 την	 επιβολή	 κυρώσεων	στα	σχολεία	που	παρουσιάζουν	«κακά»	αποτελέσματα	
και	 η	 επιβράβευση	 των	 σχολείων	 που	 παρουσιάζουν	 «καλά»	 αποτελέσματα.	
Επίσης,	 στη	Μ.	 Βρετανία	 εδώ	 και	 καιρό	 το	 ποσοστό	 επιτυχίας	 των	 μαθητών	 στις	
εξετάσεις	 συνεκτιμάται	 στην	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 μπορεί	 να	 τους	
κοστίσει	 μέχρι	 και	 τη	 δουλειά	 τους.	Μια	 τέτοια	 αντίληψη,	 όπως	 γίνεται	 φανερό,	
εναποθέτει	μεγάλο	φόρτο	ευθύνης	στους	ώμους	του	δασκάλου	και	συνήθως,	όταν	
τίθεται	θέμα	σχολικής	αποτυχίας	ή	αποτυχίας	ή	εκπαιδευτικής	κρίσης,	ο	δάσκαλος	
είναι	 ο	 «αποδιοπομπαίος	 τράγος».	 Όμως	 πολύχρονες	 και	 πολυάριθμες	 έρευνες,	
αλλά	 και	 οι	 επίσημες	 κρατικές	 στατιστικές	 έχουν	 τεκμηριώσει	 με	 αδιάσειστα	
στοιχεία	 ότι	 στο	 «πατρόν»	 της	 σχολικής	 επιτυχίας/αποτυχίας	 παρεμβαίνουν	 μια	
σειρά	 εξωσχολικοί	 και	 εσωσχολικοί	 παράγοντες	 που	 δραστηριοποιούνται	 στο	
έδαφος	των	κοινωνικών	ανισοτήτων	(Κάτσικας,	2002).	
Εξίσου	βέβαια	ποικίλουν	και	οι	τρόποι	αξιολόγησης,	οι	διαδικασίες	δηλαδή	με	βάση	
τις	 οποίες	 συγκεκριμένα	 πρόσωπα,	 αρμόδια	 γι’	 αυτό	 το	 έργο,	 υλοποιούν	 την	
προσπάθεια	 της	 αξιολόγησης.	 Συνηθέστεροι	 τρόποι	 είναι	 η	 αξιολόγηση	 των	
υφισταμένων	από	τους	προϊσταμένους	(εξωτερική	αξιολόγηση),	η	αξιολόγηση	από	
τον	 ίδιο	 τον	 εκπαιδευτικό,	 από	 τους	 συναδέλφους,	 από	 τους	 μαθητές	 και	 η	
αξιολόγηση	 από	 πρόσωπα	 αναφοράς,	 όπως	 γονείς	 και	 πολίτες	 άμεσα	 ή	 έμμεσα	
σχετιζόμενους	με	το	έργο	του	σχολείου	(εσωτερική	αξιολόγηση).	
Στην	 πρώτη	 περίπτωση	 ο	 αξιολογητής	 που	 δεν	 προέρχεται	 από	 την	 εκπαιδευτική	
κοινότητα	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 κατέχει	 μια	 υψηλόβαθμη	 θέση	 στη	 διοικητική	
ιεραρχία	της	εκπαίδευσης,	ή	μπορεί	να	είναι	ανεξάρτητος	ειδικός,	ο	οποίος	καλείται	
να	 παίξει	 ένα	 συγκεκριμένο	 ρόλο	 για	 μια	 συγκεκριμένη	 χρονική	 περίοδο.	 Τα	
πορίσματά	του	μπορεί	να	επιφέρουν	συγκεκριμένες	συνέπειες,	όπως	προαγωγή	ή	
μισθολογική	 αύξηση.	 Μπορεί	 όμως	 και	 να	 μην	 έχουν	 άμεσο	 αντίκτυπο,	
επηρεάζοντας	απλώς	το	επαγγελματικό	προφίλ	ή	το	κύρος	της	σχολικής	μονάδας.	Σε	
ένα	 ενδιαφέρον	 άρθρο	 ο	 D.	 Freeman	 (1982),	 παρουσιάζει	 τρεις	 προσεγγίσεις	
εποπτείας	των	εκπαιδευτικών:	
• Την	 επιθεωρησιακή	 προσέγγιση	 (supervisory	 approach),	 με	 τον	 επόπτη	 ως	
αυθεντία	και	εκφραστή	της	εξουσίας.	
• Την	 εναλλακτική	 προσέγγιση	 (alternative	 approach),	 με	 τον	 επόπτη	 να	 παρέχει	
εναλλακτικές	απόψεις.	
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• Τη	 μη	 κατευθυντική	 προσέγγιση	 (non	 directive	 approach),	 με	 τον	 επόπτη	 να	
λειτουργεί	ως	«κατανοών»	(understander)	(Δεληγιάννη,	2002).	
Παρατηρούνται	και	άλλες	προσπάθειες	κατηγοριοποίησης	των	τρόπων	εφαρμογής	
της	 εποπτείας	 εκ	 των	 οποίων	 η	 πιο	 απλή	 αλλά	 ταυτόχρονα	 και	 πιο	 πρακτική	
κατηγοριοποίηση	 των	 μοντέλων	 εποπτείας	 προβλέπει	 δυο	 βασικές	 κατηγορίες	
προσεγγίσεων	 α)	 της	 επιτακτικής	 /	 κανονιστικής	 προσέγγισης	 (prescriptive	
approach),	 και	 β)	 της	 συνεργατικής	 προσέγγισης	 (collaborative	 approach)	
(Δεληγιάννη,	2002).	
Στην	 πρώτη	 περίπτωση	 ο	 επόπτης	 λειτουργεί	 ως	 αυθεντία	 και	 ως	 η	 μόνη	 πηγή	
γνώσης	και	εξειδίκευσης.	Ο	επόπτης	κρίνει	και	εφαρμόζει	προσχέδιο	διδασκαλίας.	
Εκείνος	 μιλά	 και	 ο	 εκπαιδευτικός	 ακούει.	 Τέλος	 προσπαθεί	 να	 διατηρήσει	 την	
αυθεντία	του	και	το	μυστηριώδη	χαρακτήρα	του	ρόλου	του.	Αντίθετα	στη	δεύτερη	
προσέγγιση	ο	επόπτης	λειτουργεί	ως	συνεργάτης,	όπου	τόσο	ο	εκπαιδευτικός	όσο	
και	ο	επόπτης	είναι	συμμέτοχοι	στη	γνώση	και	εξειδίκευση.	Ο	επόπτης	κατανοεί	και	
δε	λειτουργεί	με	προσχέδιο.	Δέχεται	τη	διδασκαλία	από	την	άποψη	του	τι	επιχειρεί	
ο	 εκπαιδευτικός.	Ο	επόπτης	θεωρεί	ότι	η	ακρόαση	είναι	 εξίσου	σημαντική	με	 την	
ομιλία	και	προσπαθεί	να	βοηθήσει	τον	εκπαιδευτικό	να	αναπτύξει	αυτονομία	μέσω	
της	άσκησής	του	στη	στοχαστικοκριτική	προσέγγιση	και	στην	αυτοαξιολόγηση.	Από	
τη	μελέτη	των	δυο	αυτών	προσεγγίσεων	γίνεται	αντιληπτό	ότι	στην	κλασική	μορφή	
της	κανονιστικής	προσέγγισης	ο	επόπτης	θεωρείται	ως	μορφή	εξουσίας.	Ως	ειδικός	
γνωρίζει	 τι	 θα	 έπρεπε	 να	 είχε	 γίνει	 σε	μια	συγκεκριμένη	διδακτική	περίσταση	 και	
είναι	σε	θέση	να	πει	στον	εποπτευόμενο	ποιο	ήταν	το	λάθος	του	και	τι	πρέπει	να	
κάνει	 για	 να	 το	 διορθώσει.	 Στην	 προσέγγιση	 αντίθετα	 ως	 συνεργάτες	 με	
διαφορετικές	βεβαίως	λειτουργίες	και	ευθύνες,	ο	ένας	αναγνωρίζει	τη	διαφορετική	
εξειδίκευση	 του	 άλλου.	 Συγκεκριμένα	 ο	 εποπτευόμενος	 είναι	 σίγουρα	 πιο	
εξοικειωμένος	με	 την	 τάξη	 του	 και	 το	συγκεκριμένο	σχολικό	περιβάλλον.	Από	 την	
πλευρά	του	ο	επόπτης	έχει	γενικότερη	και	μεγαλύτερη	εμπειρία	στην	παρατήρηση	
ποικίλων	διδακτικών	προσεγγίσεων.	Η	όποια	αντίδραση	του	επόπτη	στη	διδασκαλία	
την	 οποία	 εποπτεύει	 και	 παρακολουθεί	 καθορίζεται	 από	 την	 επίγνωση	 της	
συγκεκριμένης	πρόθεσης	του	εποπτευόμενου,	του	τι	δηλαδή	προσπαθεί	να	επιτύχει	
κατά	τη	διάρκεια	της	διδακτικής	πράξης.	Ο	κύριος	στόχος	είναι	να	δοθεί	η	ευκαιρία	
στον	εποπτευόμενο	να	εκφράσει	τους	συλλογισμούς	του	και	να	υποβοηθηθεί	στην	
αυτοαξιολόγησή	του,	ώστε	να	επιδιώξει	αυτόνομα	την	επαγγελματική	του	βελτίωση	
και	 ανάπτυξη.	 Σε	 συνάρτηση	 με	 συγκεκριμένες	 περιπτώσεις,	 ο	 επόπτης	 είναι	
δυνατόν	 να	 παρουσιάζει	 χαρακτηριστικά	 και	 των	 δυο	 προσεγγίσεων	 εποπτείας	
(Δεληγιάννη,	2002).	
Στην	 περίπτωση	 της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης,	 η	 διαδικασία	 πραγματοποιείται	 με	
την	ευθύνη	και	τη	συμμετοχή	μελών	της	σχολικής	μονάδας	και	χρησιμοποιώντας	τη	
μέθοδο	 της	 αυτοαξιολόγησης.	 Η	 πρωτοβουλία	 ενδέχεται	 να	 είναι	 δική	 τους	 ή	 να	
προέρχεται	 από	 έξω.	 Στην	 αυτοαξιολόγηση	 εισάγεται	 η	 έννοια	 της	
στοχαστικοκριτικής	σκέψης	(reflective	thinking),	όρος	ο	οποίος	είναι	συνώνυμος	με	
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αυτόν	της	κριτικής	σκέψης,	αλλά	είναι	περισσότερο	διευρυμένος.	Ο	εκπαιδευτικός	
εμπλεκόμενος	 ενεργά	 στην	 κριτική	 αυτοανάλυση	 της	 διδακτικής	 του	 πράξης	
αναπαράγει	 και	 παράγει	 γνώση	 υπό	 το	 φως	 της	 νέας	 γνώσης	 κατευθύνει	 τις	
διδακτικές	 του	 ενέργειες	 με	 στόχο	 τη	 μεγαλύτερη	 αποτελεσματικότητα	 της	
διδασκαλίας.	 Αυτό	 σημαίνει	 πως	 η	 γνώση	 που	 έχει	 δεχτεί	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	
επαγγελματικής	 του	 εκπαίδευσης	 και	 κατάρτισης	 τίθεται	 υπό	 το	 πρίσμα	 της	
εμπειρικής	 γνώσης.	 Σύμφωνα	με	 το	 Schon	 (1983),	 η	στοχαστικοκριτική	 λειτουργία	
του	εκπαιδευτικού	κατά	τη	διάρκεια	του	επαγγέλματός	του,	έχει	ως	αποτέλεσμα	τη	
δημιουργία	και	εφαρμογή	θεωριών	στην	πράξη.	Και	είναι	αυτές	οι	θεωρίες	και	αυτή	
η	 γνώση	 και	 όχι	 εκείνες	 που	 κυκλοφορούν	 στον	 ακαδημαϊκό	 χώρο,	 που	
πληροφορούν	 και	 στηρίζουν	 τον	 ατομικό	 τρόπο	 εργασίας	 του	 εκπαιδευτικού	
(Δεληγιάννη,	2002).	
Γίνεται	 εύκολα	 αντιληπτό	 ότι	 είναι	 απαραίτητη	 η	 άσκηση	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	
τεχνικές	 αυτοαξιολόγησης,	 οι	 οποίες	 θα	 τους	 παρέχουν	 την	 απαραίτητη	
ανατροφοδότηση.	 Πηγές	 άντλησης	 πληροφοριών	 σχετικά	 με	 την	 διδασκαλία	 ενός	
εκπαιδευτικού	αποτελούν	εκτός	από	 τον	 ίδιο,	οι	συνάδελφοι	εκπαιδευτικοί	 και	οι	
μαθητές.	 Ανάμεσα	 στους	 εκπαιδευτικούς	 μπορεί	 να	 υπάρξει	 μια	 συμφωνία	 για	
εναλλασσόμενη	 παρακολούθηση	 των	 διδασκαλιών	 τους	 για	 να	 έχουν	 στο	 τέλος	
κοινή	 επανατροφοδότηση.	 Επίσης	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 παρακολούθησης	
συμπληρώνονται	 φύλλα	 αξιολόγησης.	 Όσο	 για	 τους	 μαθητές	 αποτελούν	 άριστη	
πηγή	 επανατροφοδότησης	 και	 ίσως	 την	 καλύτερη,	 καθώς	 οι	 πληροφορίες	 που	
δίνουν	βασίζονται	σε	μια	σειρά	μαθημάτων	και	όχι	σε	μεμονωμένα	παραδείγματα	
και	 είναι	 σε	 θέση	 να	 γνωρίζουν	 πόσο	 και	 γιατί	 μαθαίνουν.	 Η	 δόμηση	 ενός	
ερωτηματολογίου	ως	 ερευνητικού	 εργαλείου	 είναι	 απαραίτητη	 για	 να	 κατευθύνει	
τις	απαντήσεις	τους	σε	θετικές	προτάσεις	και	όχι	σε	αρνητική	κριτική.	Αυτό	θα	έχει	
ως	αποτέλεσμα	τόσο	την	αυτοαξιολόγηση	των	μαθητών	όσο	και	την	αξιολόγηση	του	
εκπαιδευτικού	(Δεληγιάννη,	2002).		
Τέλος,	 οι	 γονείς	 και	 οι	 κηδεμόνες,	 όχι	 μόνο	 αποκτούν	 πληρέστερη	 εικόνα	 της	
καθημερινής	 πραγματικότητας,	 αλλά	 έχουν	 και	 τη	 δυνατότητα	 να	 επηρεάζουν	 τα	
γεγονότα,	άμεσα	με	κατ’	 ιδίαν	συναντήσεις	και	συζητήσεις	με	το	δάσκαλο	ή	με	τη	
συμμετοχή	 τους	 σε	 βραδιές	 γονέων.	 Η	 εμπλοκή	 των	 γονέων	 και	 κηδεμόνων	 στην	
αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 πιστεύεται	 ότι	 μπορεί	 να	 συμβάλλει	 και	 στη	
βελτίωση	 των	 διαπροσωπικών	 τους	 σχέσεων.	 Δεν	 πρέπει	 βέβαια,	 να	 παραβλέψει	
κανείς	 και	 τον	 κίνδυνο	 δημιουργίας	 αντιδικιών	 και	 τριβών	 από	 εσφαλμένη	 και	
ανεπίτρεπτη	 παρέμβαση	 των	 γονέων,	 όχι	 απλώς	 στην	 αξιολόγηση,	 αλλά	 και	 στο	
έργο	 του	 εκπαιδευτικού.	 Εφόσον	 όμως,	 οριοθετηθούν	 με	 σαφήνεια	 οι	 χώροι	
αρμοδιότητας,	 η	 συμμετοχή	 των	 γονέων	 στην	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	
μπορεί	να	εξασφαλίσει	στους	τελευταίους	ικανοποίηση	και	χαρά,	διότι	συμβαδίζει	
με	αναγνώριση	της	προσφοράς	τους	(Παπασταμάτης,	2001).	
Οι	 κριτικές	 της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 στρέφονται	 στη	 δυσκολία	 του	
ενδιαφέροντος	 των	 παραγόντων	 της	 σχολικής	 μονάδας	 για	 παρατεταμένες	
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διαδικασίες	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 που	 δεν	 έχουν	 πάντα	 άμεσα	 και	 ορατά	
αποτελέσματα,	 στην	 ανυπαρξία	 σαφών,	 συγκριτικών	 δεδομένων	 για	 τη	 σχολική	
μονάδα,	 με	 αφετηρία	 τα	 οποία	 οι	 πληροφορίες	 θα	 αποκτούν	 νόημα	 για	 όσους	
εμπλέκονται	 σε	 αυτή	 και	 θα	 αξιοποιούνται,	 καθώς	 και	 στη	 διασταύρωση	 των	
στοιχείων	που	απορρέουν	(Σολομών,	1999).	
Απάντηση	 σε	 τέτοιες	 κριτικές	 αποτελεί	 το	 πιλοτικό	 πρόγραμμα	 αυτοαξιολόγησης	
που	εκπόνησε	η	Διδασκαλική	Ομοσπονδία	της	Μ.	Βρετανίας	(ΝUT)		το	1996.	Σ’	αυτό	
αναφέρεται	ότι	η	μέθοδος	της	προστιθέμενης	αξίας	θεωρείται	ο	δικαιότερος	τρόπος	
αξιολόγησης	 των	σχολείων,	διότι	 λαμβάνει	υπόψη	την	αρχική	κατάσταση	από	 την	
οποία	 ξεκινούν	 οι	 μαθητές	 και	 τα	 σχολεία	 και	 μπορεί	 να	 διαμορφωθεί	 μόνο	 στο	
ειδικό	πλαίσιο	 λειτουργίας	 του	σχολείου,	 όπου	 γίνεται	 καταγραφή	 της	ανάπτυξης	
τόσο	 σε	 ατομικό	 όσο	 και	 σε	 συλλογικό	 επίπεδο	 και	 όπου	 θα	 επιβραβεύονται	
επιτεύξεις	 στόχων,	 που	 για	 άλλους	 μπορεί	 να	 θεωρούνται	 ασήμαντοι	 ενώ	 για	
κάποιους	άλλους	άθλοι.	Για	να	έχει	νόημα	η	έννοια	της	προστιθέμενης	αξίας	πρέπει	
να	 βασίζεται	 σε	 ό,τι	 έχει	 πραγματική	 σημασία	 για	 τους	 γονείς,	 τους	 μαθητές	 και	
τους	 δασκάλους.	 Το	 βασικό	 μήνυμα	 αυτής	 της	 έρευνας	 είναι	 ότι	 ένα	 ισχυρό	
σύστημα	αξιολόγησης	χρειάζεται	εσωτερικές	αλλά	και	εξωτερικές	πηγές.	Ωστόσο,	οι	
αντίστοιχοι	 ρόλοι	 της	 κάθε	 μορφής	 αξιολόγησης	 πρέπει	 να	 κατανοηθούν	 πλήρως	
και	 να	 κατανεμηθούν	 αναλόγως.	 Οι	 ερευνητές	 θεωρούν	 ότι	 η	 αυτοαξιολόγηση	
απευθύνεται	κυρίως	σε	δυναμικά	σχολεία	τα	οποία	έχουν	τη	δυνατότητα	να	είναι	
τολμηρά	 και	 να	 πειραματίζονται.	 Δεν	 έχει	 όμως	 την	 ίδια	 αποτελεσματικότητα	 σε	
σχολεία	 που	 τους	 λείπει	 η	 αυτοπεποίθηση	 και	 προτιμούν	 να	 κρύβουν	 παρά	 να	
εκθέτουν	τις	αδυναμίες	τους	και	έχουν	ανάγκη	από	συνεχή	εξωτερική	υποστήριξη.	
Η	 ισορροπία	 ανάμεσα	 σε	 εσωτερική	 και	 εξωτερική	 αξιολόγηση	 πρέπει	 να	
υπολογιστεί	με	βάση	κάθε	σχολείο	ξεχωριστά	(MacBeath,	2001).	
Επίσης,	 εκείνο	 που	 έχει	 μεγάλη	 σημασία	 είναι	 η	 αυτοαξιολόγηση,	 μέσα	 σε	 τι	
εκπαιδευτικό	 σύστημα	 εντάσσεται.	 Οι	 ερευνητές	 Scheerens,	 Amelsvoort	 και	
Donoughue	 παρουσιάζοντας	 τα	 αποτελέσματα	 ενός	 προγράμματος	
«αυτοαξιολόγησης»	που	έγινε	σε	δείγμα	σχολείων	της	Ιταλίας,	της	Ισπανίας	και	της	
Αγγλίας,	καταλήγουν	ότι	η	αυτοαξιολόγηση	«πρέπει	να	ενταχθεί	σε	μια	στρατηγική	
βελτίωσης	 του	 σχολείου»	 λαμβάνοντας	 πάντοτε	 υπόψη	 τους	 «εξωτερικούς	
παράγοντες»	 και	 δείκτες	 (school	 environment	 indicators),	 όπως	 η	 περιοχή	 στην	
οποία	 ανήκει	 το	 σχολείο	 και	 η	 κοινωνική	 προέλευση	 των	 μαθητών.	 Οι	 ερευνητές	
«ομολογούν»	 με	 έμμεσο	 τρόπο	 ότι	 δεν	 είναι	 «επιστημονικά	 έγκυρο»	 να	 κοιτάμε	
μόνο	 μέσα	 στο	 σχολείο,	 αγνοώντας	 τους	 οικονομικούς	 και	 κοινωνικούς	 όρους	
λειτουργίας	 του.	 Τέλος	 οι	 ερευνητές	 επικρίνουν	 τις	 εξετασιοκεντρικές	
μεταρρυθμίσεις	(Αγγλία,	Ιταλία,	Ολλανδία,	Ισπανία),	διότι	δεσμεύουν	τη	λειτουργία	
του	 σχολείου	 σε	 μια	 και	 μόνη	 κατεύθυνση:	 την	 προετοιμασία	 για	 τις	 εξετάσεις	
(Θεριανός,	2004).	
Η	αυτοαξιολόγηση	λοιπόν,	σε	ένα	συγκεντρωτικό	εκπαιδευτικό	σύστημα	είναι	μια	
«ψευδεπίγραφη	συμμετοχή»	των	εκπαιδευτικών,	όπου	δημιουργείται	η	εντύπωση	
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ότι	το	κράτος	δεν	γνωρίζει	τα	προβλήματα	της	εκπαίδευσης	και	οι	εκπαιδευτικοί	θα	
του	 τα	γνωστοποιήσουν	μέσα	από	φόρμες	που	θα	συμπληρώσουν.	Κάτι	 τέτοιο	 το	
μόνο	 που	 θα	 κάνει	 είναι	 να	 επιφορτίσει	 τους	 εκπαιδευτικούς	 με	 γραφειοκρατικό	
έργο,	χωρίς	να	προσφέρει	κάτι	ουσιαστικό	στη	λειτουργία	του	σχολείου.	Και	αυτά	
σύμφωνα	 με	 τους	 συγγραφείς	 Webb	 &	 Vulliamy	 (1996),	 δεν	 αποτελούν	
«μελλοντολογία»,	αλλά	διαπιστώσεις	 της	 εκπαιδευτικής	 κοινότητας	σε	 χώρες	που	
υπάρχει	η	αυτοαξιολόγηση	(Θεριανός,	2004).	
Σ’	αυτή	την	παρουσίαση	των	βασικών	μορφών	της	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών,	
θα	 πρέπει	 να	 σημειώσουμε	 ότι	 ο	 συνδυασμός	 τους	 δίνει	 τη	 δυνατότητα	 να	
διευρυνθούν	 ακόμη	 περισσότερο	 οι	 μορφές	 και	 οι	 δυνατότητες	 έγκυρης	
αξιολόγησης	του	έργου	του	εκπαιδευτικού.	Ο	συνδυασμός	μάλιστα,	προσφέρει	το	
πλεονέκτημα	της	αξιοποίησης	των	θετικών	της	κάθε	περίπτωσης	και	δίνει	ευελιξία	
στη	μορφή	αξιολόγησης	που	προκύπτει	από	τη	«σύνθεση».	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Στη	 βιβλιογραφία	 	 προτείνονται	 διάφορες	 μέθοδοι	 και	 παραδοσιακές	 και	
εναλλακτικές.	
Η	 εμπειρία	 από	 τη	 διεθνή	 πραγματικότητα	 διδάσκει	 ότι	 πρέπει	 να	 δοθεί	
προτεραιότητα	 στην	 ανάπτυξη	 ενός	 δημοκρατικού	 μοντέλου	 αξιολόγησης	 των	
σχολικών	 μονάδων,	 ώστε	 να	 δοθεί	 μεγαλύτερη	 ευθύνη	 και	 περισσότερες	
αρμοδιότητες	 στα	 σχολεία	 και	 τους	 δασκάλους.	Πρέπει	 αφού	 γίνει	 η	 συνεννόηση	
ανάμεσα		στους	εκπαιδευτικούς	και	στις	αρχές	και	αφού	-	με	τη	συνεργασία	και	των	
ειδικών	 επιστημόνων	 –	 διαμορφωθεί	 ένα	 συνεργατικό	 μοντέλο	 αξιολόγησης,	 να	
τεθεί	αυτό	το	μοντέλο	σε	πειραματική	εφαρμογή.		Πρέπει	οι	στόχοι	της	αξιολόγησης	
να	είναι	σαφείς	και	ρεαλιστικοί,	να	έχουν	συζητηθεί	και	να	έχουν	γίνει	αποδεκτοί	
από	 τα	 εμπλεκόμενα	 μέλη.	Ο	 βασικός	 σκοπός	 της	 αξιολόγησης	 πρέπει	 να	 είναι	 ο	
εντοπισμός	 των	 επιμορφωτικών	 αναγκών	 των	 εκπαιδευτικών,	 ώστε	 να	 τους	
προσφέρουν	 να	 τους	προσφέρουν	 κατάλληλα	επιμορφωτικά	προγράμματα	 και	 να	
βελτιωθεί	η	αποτελεσματικότητα	των	διδακτικών	τους	μεθόδων.	Αυτό	σημαίνει	ότι	
πρέπει	να	δοθεί	έμφαση	στη	διαμορφωτική	και	όχι	στην	τελική	αξιολόγηση.	
Μέσα	 σε	 ένα	 πλαίσιο	 μιας	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης	 όπου	 όλοι	 αξιολογούνται,	
αυτό	 σημαίνει	 ότι	 και	 οι	 κατώτεροι	 στην	 ιεραρχία	 αξιολογούν	 τους	 ανώτερους,	
δεδομένου	 ότι	 και	 οι	 ανώτεροι	 πρέπει	 να	 έχουν	 πληροφόρηση	 για	 το	 έργο	 που	
έχουν	επιτελέσει	και	επίγνωση	των	αδυναμιών	ώστε	και	οι	ίδιοι	να	καταβάλουν	την	
απαιτούμενη	προσπάθεια	για	τη	βελτίωσή	τους.	
	Το	 σημαντικό	 είναι	 να	 προβλεφθούν	 μηχανισμοί	 πρόληψης	 αλλά	 και	 διόρθωσης	
των	λαθών	κατά	την	αξιολόγηση	
Η	 αξιολόγηση	 του	 έργου	 των	 εκπαιδευτικών	 πρέπει	 να	 γίνεται	 σε	 συνάρτηση	 με	
όλους	 τους	 παράγοντες	 που	 επηρεάζουν	 το	 αποτέλεσμα	 της	 διδασκαλίας	 και	 της	
μάθησης.	
Ο	εκπαιδευτικός	δεν	είναι	ούτε	«μοναδικός	ένοχος»	ούτε	«ολοκληρωτικά	αθώος»	
για	όσα	συμβαίνουν	στη	διάρκεια	 της	 εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	Μια	σειρά	από	
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άλλους	όρους,	όπως	το	αναλυτικό	πρόγραμμα,	η	υποδομή,	τα	βιβλία,	ο	κοινωνικός	
περίγυρος,	η	 τιμή	 του	απολυτηρίου,	ο	μισθός	 εργασίας,	 οι	παιδαγωγικές	μέθοδοι	
είναι	 εξίσου	 σημαντικοί.	 Μια	 «σοβαρή»	 αξιολογητική	 προσπάθεια	 θα	 πρέπει	 να	
συμπεριλαμβάνει	τη	μέτρηση-κατάταξη	του	συνόλου	των	όρων	για	το	«επιθυμητό	
αποτέλεσμα».	 Συχνά	 όμως,	 υπερισχύει	 ως	 κριτήριο	 αξιολόγησης	 η	 ανθρώπινη	
προσπάθεια,	 και	 όχι	 τυχαία	 (Κάτσικας,	 2002).	 Πάντως,	 αυτό	 που	 δεν	 πρέπει	 να	
διαφεύγει	 την	 προσοχή,	 είναι	 ότι	 όλες	 οι	 μέθοδοι	 έχουν	 πρόβλημα	
αντιπροσωπευτικότητας,	 καθώς	 η	 προσπάθεια	 του	 εκπαιδευτικού,	 όταν	 αυτός	
αξιολογείται,	 δεν	 είναι	 αντιπροσωπευτική	 για	 τη	 συνολική	 συμπεριφορά	 του.	 Η	
αξιολογούμενη	λοιπόν	διδασκαλία	είναι	ένδειξη	της	δυναμικής	του	εκπαιδευτικού	
και	όχι	της	τυπικής	του	συμπεριφοράς.		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 Αξιολόγηση,	 γενικά,	 είναι	 διαδικασία	 πολυδιάστατη	 και	 αποτελεί	 αντικείμενο	
διαρκών	 επιστημονικών	 ερευνών.	 Στο	 προτεινόμενο	 μοντέλο	 ο	 εκπαιδευτικός	 της	
τάξης	 συνδυάζει	 την	 καθημερινή	 διδακτική	 διαδικασία	 με	 τα	 αποτελέσματα	 των	
στόχων	 των	 ενοτήτων	 και	 περιοχών	 γνώσεων,	 συνδέοντας	 ποιοτικά	 στοιχεία	 της	
Περιγραφικής	 Αξιολόγησης	 με	 μία	 κλίμακα	 επιρρηματικών	 προσδιορισμών	 όπως	
τροπικών	 και	 χρονικών,	 αλλά	 και	 προσθέτοντας	 αξιολογικά	 στοιχεία	 για	 τον	
συναισθηματικό	 και	ψυχοκινητικό	 τομέα	 της	 προσωπικότητας	 των	 μαθητών.	 Η	 εν	
λόγω	 πρόταση	 εμβαθύνει	 στην	 Περιγραφική	 Αξιολόγηση	 μέσα	 από	 την	
Ψυχοπαιδαγωγική	 και	 την	 Ειδική	 Διδακτική,	 ενισχύοντας	 τον	 προβληματισμό	 και	
προάγοντας	την	έρευνα.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ		
Στο	 ελληνικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 η	 διαδικασία	 της	 Αξιολόγησης	 αποτελεί	
αναπόσπαστο	 μέρος	 της	 διδακτικής	 και	 μαθησιακής	 διαδικασίας.	 Σημαντικές	
σχετικές	 διατάξεις:	 Στο	 Προεδρικό	 Διάταγμα	 υπ΄	 αριθ.	 462,	 άρθρο	 2	 (Φ.Ε.Κ.	
171/11-11-1991),	 η	 	 αξιολόγηση	 της	 επίδοσης	 του	 μαθητή	 στο	 Δημοτικό	 Σχολείο	
«εντάσσεται	 στη	 ροή	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 το	 περιεχόμενο,	 καθώς	 και	 η	
έκφρασή	της,	κλιμακώνεται	στις	διάφορες	τάξεις	ανάλογα	με	το	εξελικτικό	επίπεδο	
των	μαθητών».	Έτσι,	στο	άρθρο	3	προβλέπεται	κλίμακα	αξιολόγησης,	η	οποία	σ	τις	
Α΄	 και	 Β΄	 τάξεις	 περιλαμβάνει	 μόνο	 τους	 λεκτικούς	 χαρακτηρισμούς:	 Άριστα	 (Α),		
Πολύ	Καλά	(Β),	Καλά	(Γ),	Σχεδόν	Καλά	(Δ).	Στις	Γ΄,	Δ΄,	Ε΄	και	Στ΄	τάξεις	η	κλίμακα	είναι	
λεκτική	 και	αριθμητική:	Άριστα	 (9-10),	Πολύ	Καλά	 (7-8),	 Καλά	 (5-6),	 Σχεδόν	Καλά,	
ενώ	προβλέπεται	και	η	εξαγωγή	γενικού	μέσου	όρου	(Μ.Ο.).	Στο	άρθρο	2§4	του	εν	
λόγω	 Π.Δ.,	 τονίζεται	 ότι:	 «Κατά	 την	 αξιολόγηση	 δίνεται	 έμφαση	 κατά	 κύριο	 λόγο	
στον	έλεγχο	των	ικανοτήτων	και	δεξιοτήτων	του	μαθητή	και	κατά	δεύτερο	λόγο	στην	
απόδοση	γνωστικών	στοιχείων».		
Επόμενη	εξέλιξη	καθοριστική	για	το	πλαίσιο	της	αξιολόγησης	του	μαθητή	αποτελεί	
το	 Προεδρικό	 Διάταγμα	 υπ΄	 αριθ.	 8	 (Φ.Ε.Κ.	 3/10-01-1995),	 όπως	 αυτό	
συμπληρώνεται	από	 το	Προεδρικό	Διάταγμα	υπ΄αριθ.121	 (Φ.Ε.Κ.75/18-04-1995).																																																																																	
Στο	Προεδρικό	Διάταγμα	υπ΄	αριθ.	8	 (Φ.Ε.Κ.	3/10-01-1995),	άρθρο	1§3	τονίζεται	
ότι:	 «Η	 αξιολόγηση,	 ως	 εξατομικευμένη	 εκτίμηση	 της	 επίδοσης	 του	 μαθητή,	 δεν	
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είναι	 αυτοσκοπός	 και	 σε	 καμιά	 περίπτωση	 δεν	 προσλαμβάνει	 χαρακτήρα	
ανταγωνιστικό	 ή	 επιλεκτικό	 για	 τον	 μαθητή	 του	 Δημοτικού	 Σχολείου.	 Αυτή	 δεν	
αναφέρεται	 μόνο	 στην	 επίδοσή	 του	 στα	 διάφορα	 μαθήματα,	 αλλά	 και	 σε	 άλλα	
χαρακτηριστικά	του,	όπως	είναι	η	προσπάθεια	που	καταβάλλει,	το	ενδιαφέρον	του,	
οι	 πρωτοβουλίες	 που	 αναπτύσσει,	 η	 δημιουργικότητά	 του,	 η	 συνεργασία	 του	 με	
άλλα	άτομα	και	ο	σεβασμός	των	κανόνων	λειτουργίας	του	σχολείου».	Στη	συνέχεια,	
στο	 άρθρο	 3§1:	 «Καθιερώνεται	 ο	 θεσμός	 της	 Περιγραφικής	 Αξιολόγησης	 των	
μαθητών	όλων	των	τάξεων	του	Δημοτικού	Σχολείου,	η	οποία	περιλαμβάνει	θέματα	
που	σχετίζονται,	 με	 την	 ευρύτερη	έννοια	 του	όρου,	 καθώς	και	 τις	 δραστηριότητες	
του	μαθητή	στο	πλαίσιο	 του	σχολείου».	Ωστόσο,	ενώ	στις	τάξεις	Α΄	και	Β΄	 γίνεται	
μόνο	 περιγραφική	 αξιολόγηση,	 στις	 τάξεις	 Γ΄,	 Δ΄	 εκτός	 από	 την	 Περιγραφική	
αξιολόγηση	 χρησιμοποιείται	 και	 κλίμακα	 βαθμολογίας	 λεκτική:	 Άριστα	 (Α),	 Πολύ	
Καλά	 (Β),	 Καλά	 (Γ),	 Σχεδόν	 Καλό	 (Δ),	 στις	 δε	 Ε΄	 και	 Στ΄	 τάξεις	 εκτός	 από	 την	
Περιγραφική	 αξιολόγηση	 χρησιμοποιείται	 κλίμακα	 βαθμολογίας	 λεκτική	 και	
αριθμητική,	με	την	εξαγωγή	Μέσου	Όρου,	όπως	ορίζεται	στο	άρθρο	4	&	1,	2	και	3	
του	εν	λόγω	Προεδρικού	Διατάγματος.		
Θεωρείται	 σκόπιμο	 να	 τονιστεί	 πως	 στο	 Σύνταγμα	 της	 Ελλάδας	 	 άρθρο	 16§2	
(2010:30),	αναφέρεται	ότι:	«Η	παιδεία	αποτελεί	βασική	αποστολή	του	Κράτους	και	
έχει	σκοπό	την	ηθική,	πνευματική,	επαγγελματική	και	φυσική	αγωγή	των	Ελλήνων,	
την	 ανάπτυξη	 της	 εθνικής	 και	 θρησκευτικής	 συνείδησης	 και	 τη	 διάπλασή	 τους	 σε	
ελεύθερους	και	υπεύθυνους	πολίτες.»	
Επίσης,	στον		Νόμο	υπ΄	αριθ.	1566,	Άρθρο	1,§1.	(Φ.Ε.Κ.	167/30-09-1985)	τονίζεται	
ότι:	 «Σκοπός	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 είναι	 να	
συμβάλει	στην	ολόπλευρη,	αρμονική	και	 ισόρροπη	ανάπτυξη	 των	διανοητικών	και	
ψυχοσωματικών	 δυνάμεων	 των	 μαθητών,	 ώστε,	 ανεξάρτητα	 από	 φύλο	 και	
καταγωγή,	 να	 έχουν	 τη	 δυνατότητα	 να	 εξελιχθούν	 σε	 ολοκληρωμένες	
προσωπικότητες	και	να	ζήσουν	δημιουργικά».	
Στα	 Δ.Ε.Π.Π.Σ.	 και	 Α.Π.Σ.,	 §2	 (Φ.Ε.Κ.303/13-03/2003),	 περιγράφονται	 οι	 γενικές	
αρχές	 της	 Εκπαίδευσης	 και	 τονίζεται	 ότι:	 «Με	 την	 εκπαίδευση	 επιδιώκεται	 η	
ολόπλευρη	 ανάπτυξη	 της	 προσωπικότητας	 του	 μαθητή	 και	 η	 επιτυχής	 κοινωνική	
ένταξή	 του,	 αφενός	 μέσα	 από	 τη	 συγκρότηση	 και	 αποδοχή	 κοινών	 αξιών	 και	
αφετέρου	 με	 την	 ανάπτυξη	 νοητικών,	 συναισθηματικών	 και	 ψυχοκινητικών	
ικανοτήτων	και	δεξιοτήτων».	Εξάλλου,	στην	§4	όπου	αναφέρονται	οι	ειδικοί	σκοποί	
και	 στόχοι,	 οι	 τελευταίοι	 επιμερίζονται	 σε	 γνωστικούς,	 συναισθηματικούς	 και	
ψυχοκινητικούς	 η	 σημασία	 των	 οποίων	 θεωρείται	 εξίσου	 σημαντική	 για	 την	
υλοποίηση	των	γενικών	σκοπών	και	αρχών	που	προαναφέρθηκαν.		
Εγγύτερα	 στους	 γενικούς	 και	 ειδικούς	 σκοπούς	 και	 στόχους	 της	 εκπαίδευσης,	
όπως	αυτοί	τίθενται	στο	ως	άνω	πλαίσιο,	βρίσκεται	η	Περιγραφική	Αξιολόγηση,	
τα	πλεονεκτήματα	της	οποίας		τονίζονται	στα	Δ.Ε.Π.Π.Σ.	και	Α.Π.Σ.,	§5.			
Πρέπει	 να	 σημειωθεί	 ότι	 η	 Περιγραφική	 Αξιολόγηση	 αποτελεί	 κοινή	 τάση	 των	
ευρωπαϊκών	 εκπαιδευτικών	 συστημάτων	 κατά	 τη	 διάρκεια	 των	 τελευταίων	
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χρόνων:	«…κατά	τη	διάρκεια	της	υποχρεωτικής	εκπαίδευσης	επικρατεί	η	γενικότερη	
τάση	σε	ευρωπαϊκό	επίπεδο	να	ελαττωθεί	ο	επιλεκτικός	ρόλος	και	η	συνακόλουθη	
αυστηρότητα	 εξετάσεων	 και	 βαθμών.	 Η	 παιδαγωγική	 διάσταση	 της	 αξιολόγησης	
ενισχύεται	 και	 οι	 εξεταστικές	 δοκιμασίες	 χρησιμοποιούνται	 ως	 παιδαγωγικό	 μέσο	
και	ως	διαδικασία	άντλησης	πληροφοριών,	προκειμένου	να	βελτιωθεί	η	διδακτική	
πράξη.	 Η	 λογική	 αυτή	 οδηγεί	 όλο	 και	 περισσότερο	 στην	 προτίμηση	 και	 χρήση	 της	
διαγνωστικής	 και	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης	 στην	 υποχρεωτική	 εκπαίδευση…	 Η	
περιγραφική	αξιολόγηση-σε	 ελάχιστες	περιπτώσεις	με	 τη	συνοδεία	αριθμητικών	ή	
γραμματικών	 κλιμάκων-έχει	 εισαχθεί	 ιδιαίτερα	 στις	 μικρότερες	 τάξεις	 της	
υποχρεωτικής	εκπαίδευσης	 των	περισσοτέρων	ευρωπαϊκών	χωρών».	 (Χανιωτάκης,	
Ν.	1999:	155-156	και	συνέχεια,	έως	160).		
Στον	Ευρωπαϊκό	χώρο,	εξάλλου:	«Μια	άλλη	διαφαινόμενη	τάση	είναι	η	μετατόπιση	
από	 την	 αξιολόγηση	 για	 την	 απόκτηση	 γνώσεων	 στην	 αξιολόγηση	 της	
αποτελεσματικής	εφαρμογής	δεξιοτήτων	σε	διάφορα	περιβάλλοντα».	(Επιθεώρηση	
Εκπαιδευτικών	Θεμάτων,	τ.	13:	86)	
Η	 Αξιολόγηση,	 γενικά,	 έχει	 πολλές	 διαστάσεις	 και	 στηρίζεται	 σε	 ένα	 ευρύ	φάσμα	
παραγόντων	 οι	 οποίοι	 επηρεάζουν	 την	 προσωπικότητα	 του	 μαθητή,	 αλλά	 και	
αλληλοεπηρεάζονται	 και	 αλληλοεξαρτώνται,	 κατά	 τρόπο	 ώστε	 το	 συγκεκριμένο	
θέμα	 να	 αποτελεί	 αντικείμενο	 συνεχών	 επιστημονικών	 ερευνών:	 «H	 σχολική	
επίδοση	 δεν	 είναι	 αποτέλεσμα	 μόνο	 της	 νοημοσύνης	 και	 των	 ικανοτήτων	 του	
ατόμου-έρευνες	έδειξαν	μέτρια	συνάφεια	με	αποτελέσματα	από	τεστ	ευφυΐας-αλλά	
διαμορφώνεται	 από	 ποικίλους	 εξωσχολικούς	 και	 σχολικούς	 παράγοντες»	
(Παπαναούμ-Τζίκα,	Ζ.	1985:	25·		Ξωχέλλη,	Π.	1981:	54).		
Στη	 μελέτη	 του	 πάνω	 σε	 θέματα	 παιδαγωγικής	ψυχολογίας,	 παιδείας,	 διδακτικής	
και	 μάθησης,	 ο	 Χρήστος	 Π.	 Φράγκος	 καταλήγει	 ότι:	 «	…σωστή	 μάθηση	 και	 ορθή	
αξιολόγηση	 πραγματοποιούνται	 συνεχώς	 μέσα	 στους	 χώρους	 παραγωγής	 της	
μάθησης	(τάξεις,	βιβλιοθήκες,	σπουδαστήρια,	εργαστήρια,	κτλ.)	και	όχι	ξεχωριστά.	
Μαθητής	και	δάσκαλος	συνερευνούν,	δουλεύουν	μαζί	και	καθένας	 τους	αξιολογεί	
και	αξιολογείται»	(Φράγκου,	Χρ.	Π.	1984:	441).	
Η	προβληματική	της	παρούσας	εργασίας	εντάσσεται	στο	πλαίσιο	της	περαιτέρω	
διερεύνησης	της	Περιγραφικής	Αξιολόγησης.		
	
ΔΥΝΑΤΟΤΗΤΕΣ	ΚΑΙ	ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ	ΤΗΣ	ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗΣ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ	
Η	 πρόταση	 που	 ακολουθεί	 είναι	 ενδεικτική	 και	 ανοιχτή	 στην	 έρευνα.	 Δίνει	 τη	
δυνατότητα	 στον	 εκπαιδευτικό	 της	 τάξης	 να	 συνδυάζει	 θεωρητικά	 με	 πρακτικά	
ζητήματα	 και	 να	 βρίσκει	 διεξόδους,	 μέσα	 από	 ένα	 ευρύ	 πλαίσιο	 εναλλακτικών	
επιλογών.	 Συνθέτει	 ψυχολογικές	 και	 παιδαγωγικές	 μελέτες	 για	 τα	 ατομικά	
χαρακτηριστικά	 των	 μαθητών	 [Κωνσταντίνου,	 Χ.	 (1995)·	 Χανιωτάκης,	 Ν.	 (1999)·		
Κολλιάδης,	 Εμμ.	 (2002)·	 	 Κωνσταντίνου,	 Χ.	 (2004)·	 	 Λιάμπας,	 Τ.	 (2011,	 2012)·	
Κασσωτάκης,	 Μ.	 (2013)],	 οδηγίες	 που	 παρέχονται	 μέσα	 από	 τα	 βιβλία	 του	
δασκάλου	 (Υπουργείο	 Εθνικής	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων	 –	 Παιδαγωγικό	
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Ινστιτούτο,	 2006	 κ.ε.)	 και	 τα	 Αναλυτικά	 Προγράμματα	 Σπουδών	 (Φ.Ε.Κ.303/13-
03/2003),	 	 εκπαιδευτικούς	 και	 διδακτικούς	 στόχους	 και	 ειδικά	 στοιχεία	 των	
γνωστικών	αντικειμένων.		
Συνδυάζει	 τη	 διαρκή	 καθημερινή	 διδακτική	 διαδικασία	 με	 τα	 αποτελέσματα	 των	
στόχων	 των	 ενοτήτων	 και	 περιοχών	 γνώσεων.	 Προσπαθεί,	 στην	 πράξη,	 να	
συνδυάσει	 ποιοτικά	 στοιχεία	 της	 Περιγραφικής	 Αξιολόγησης	 με	 μία	 κλίμακα	
επιρρηματικών	προσδιορισμών,	όχι	τόσο	ποσοτικών,	όσο	τροπικών	και	χρονικών,	
οι	 οποίοι	 είναι	 περισσότερο	 αποδεκτοί,	 καθώς	 ελαχιστοποιούν	 την	
κατηγοριοποίηση,	την	κατάταξη	και	τη	διάκριση	των	μαθητών.	Δεν	αναφέρονται,	
δηλαδή,	 συχνά	 οι	 συνηθισμένοι	 ποσοτικοί	 χαρακτηρισμοί:	 «Σχεδόν	 Καλά-Καλά-
Αρκετά	 Καλά-Πολύ	 Καλά-Άριστα»,	 αλλά	 κυρίως	 υιοθετούνται	 χαρακτηρισμοί	 με	
τροπικούς	 και	 χρονικούς	 προσδιορισμούς:	 «Μερικές	 φορές-Συχνά-Αρκετές	 φορές-
Σχεδόν	πάντοτε»	και:		«Με	μικρή	ευκολία-Με	ευκολία-Με	μεγάλη	ευκολία-Με	πολύ	
μεγάλη	ευκολία».	
Η	πρόταση	αυτή	εντάσσεται	στο	πλαίσιο	σύμφωνα	με	το	οποίο	η	αξιολόγηση	είναι	
μία	«συνεχής	παιδαγωγική	διαδικασία»	 (Π.Δ.8/1995,	Άρθρο	1§2),	όπου	ο	μαθητής	
παρατηρεί	 την	 εξελικτική	 πορεία	 του	 προς	 την	 κατάκτηση	 της	 γνώσης,	 την	
καλλιέργεια	 των	 δεξιοτήτων	 και	 τη	 βελτίωση	 της	 συμπεριφοράς	 του.	 Δεν	
χρησιμοποιούνται	στην	προτεινόμενη	κλίμακα	προσδιορισμοί	που	να	εκφράζουν	
άρνηση	 ή	 ουδετερότητα.	 Όλα	 θεωρούνται	 ότι	 ξεκινούν	 από	 θετική	 στάση	 και	
οδεύουν	προς	τη	βελτίωση.	
Οι	 «δείκτες»	 ποιότητας	 (Αυτοαξιολόγηση	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 Τ.	 1-5,	 2012)	 ή	
αλλιώς	 τα	 «στοιχεία»	 ποιότητας	 (Ινστιτούτο	 για	 την	 ανάπτυξη	 των	 σχολείων	 του	
κρατιδίου	 της	 Βάδης	 –	 Βυρτεμβέργης.	 2005:	 15-16)	 ή	 και	 «ενδείξεις»	
(Δημητρόπουλος,	 Ευστ.	 Γ.	 1981)	 αντιστοιχούν	 στις	 γνώσεις,	 στις	 στάσεις	 και	 στις	
δεξιότητες	 που	 επισημαίνονται	 στους	 σκοπούς	 των	 Αναλυτικών	 Προγραμμάτων	
Σπουδών	και	ιδιαίτερα	στους	στόχους	της	κάθε	ενότητας.		
Σημαντικό	 στοιχείο	 του	 προτεινόμενου	 μοντέλου	 αξιολόγησης	 αποτελεί	 η	
διατύπωση	των	δεικτών	από	τον	εκπαιδευτικό,	με	βάση	τους	σκοπούς	και	στόχους	
των	 διδακτικών	 αντικειμένων,	 ώστε	 να	 οδηγείται	 με	 μεγαλύτερη	 ευκολία	 σε	
προσδιορισμούς	κυρίως	τροπικούς	και	χρονικούς.	Για	παράδειγμα,	αντί	να	γράψει:	
«Γνωρίζει	 τον	 μηχανισμό	 της	 ανάγνωσης»	 και	 στην	 κλίμακα	 να	 αναμένουμε	
ποσοτική	αξιολόγηση:	«Σχεδόν	Καλά	–	Καλά	–	Αρκετά	Καλά	–	Πολύ	Καλά	–	Άριστα»,	
μπορεί	 να	 γράψει:	 «Διαβάζει…»	ώστε	 η	 κλίμακα	 να	 έχει	 τροπικό	 προσδιορισμό	 ή	
χρονικό:	«Με	μικρή	ευκολία	–	Με	ευκολία	–	Με	μεγάλη	ευκολία	–	Με	πολύ	μεγάλη	
ευκολία»	 ή:	 «Μερικές	 φορές	 –	 Συχνά	 –	 Αρκετές	 φορές	 –	 Σχεδόν	 πάντοτε».	 Στους	
δείκτες	ποιότητας	προτείνεται	να	χρησιμοποιείται	το	τρίτο	ενικό	πρόσωπο,	όπως:	
«Διαβάζει…,	 Γράφει…,	 Αφηγείται…	 Αναγνωρίζει…,	 Διερευνά…,	 Επαληθεύει…,	
Χρησιμοποιεί…,	 Αναπτύσσει…»,	 γιατί	 αναφέρεται	 στο	 συγκεκριμένο	 και	 οικείο	
πρόσωπο	 του	 μαθητή	 και	 όχι	 σε	 αφηρημένες	 έννοιες,	 όπως	 με	 τους	 όρους:	
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«Ανάγνωση…,	 Γραφή…,	 Αφήγηση…,	 Αναγνώριση…,	 Διερεύνηση…,	 Επαλήθευση…,	
Χρήση…,	Ανάπτυξη…»	(Βιβλία	Δασκάλου	Ο.Ε.Δ.Β.,	2006	κ.ε.).	
	
Η	 συγκεκριμένη	 πρόταση	 ακολουθεί	 την	 παραδοχή	 ότι:	 «Κύριος	 σκοπός	 της	
αξιολόγησης	 στη	 γλωσσική	 διδασκαλία	 δεν	 είναι	 ο	 έλεγχος	 αλλά	 η	 βελτίωση	 του	
παραγόμενου	κειμένου.	Η	αξιολόγηση	νοείται	ως…	διαγνωστική	και	διαμορφωτική…	
Δίνει	έμφαση	…στις	διαδικασίες	κατάκτησης	και	διαχείρισης	της	γνώσης»	«Τα	λάθη	
αντιμετωπίζονται	 διδακτικά	 ως	 ενδείξεις	 ενός	 προσωρινού	 επιπέδου	
επικοινωνιακής	 ικανότητας	 του	 μαθητή.	 Κάθε	 λάθος	 αξιοποιείται	 δημιουργικά…»	

(Γλώσσα	Ε΄	Δημοτικού,	Βιβλίο	Δασκάλου,	σελ.12-14).		
Ακολουθεί	 επίσης	 την	 παραδοχή	 ότι:	 «Οι	 σύγχρονες	 τάσεις	 διαφοροποίησης	 της	
διδασκαλίας	συνετέλεσαν	στο	 να	δοθεί	 έμφαση	στην	παιδαγωγική	 λειτουργία	 της	
αξιολόγησης	 στο	 σχολείο,	 αποτελούν	 όμως	 και	 προϋπόθεση	 της	 αποτελεσματικής	
χρήσης	της…	Η	αξιολόγηση…	είναι	μια	πολυδιάστατη	συνεχής	διαδικασία…	και	έχει	
χαρακτήρα	 διαγνωστικό	 και	 διαμορφωτικό.	 Υπηρετεί	 καθαρά	 παιδαγωγική	
λειτουργία…»	(Παπαναούμ-Τζίκα,	Ζ.	1985:	41-42).	
Η	διατύπωση	των	δεικτών	(ή	στοιχείων	ή	ενδείξεων)	ποιότητας	χρειάζεται	ιδιαίτερη	
προσοχή,	 διότι	 ενώ	 οι	 περιφραστικές	 ενδείξεις	 διευκολύνουν	 την	 αξιολόγηση	 της	
συμπεριφοράς	του	μαθητή,	παρουσιάζουν	και	ορισμένες	δυσκολίες:	«Μειονέκτημα	
αποτελεί	 το	 εννοιολογικό	 πρόβλημα	 που	 παρουσιάζουν…	 γιατί	 δεν	 	 σημαίνει	 ότι	
ισχύουν	 υποχρεωτικά	 τα	 ίδια	 πράγματα	 για	 διαφορετικούς	 ανθρώπους…»	
Επομένως:	 «είναι	 πολύ	 δύσκολο	 να	 επιλέξει	 κανείς	 λέξεις	 και	 φράσεις	 που	 να	
περιγράφουν	 με	 ακρίβεια	 τη	 συμπεριφορά».	 (Δημητρόπουλος,	 Ευστ.,	 Γ.	 1981:	 93-
94).		
Η	 παρούσα	 εργασία	 προσφέρεται	 για	 περαιτέρω	 μελέτη	 από	 διεπιστημονικές	
ομάδες	 (επιστημόνων	 διαφόρων	 ειδικοτήτων,	 ερευνητών,	 δασκάλων,	 καθηγητών,	
σχολικών	 συμβούλων,	 ψυχολόγων,	 κοινωνιολόγων,	 ειδικών	 παιδαγωγών),	 που	 με	
συστηματικό	τρόπο,	προγραμματισμό	και	σχεδιασμό	μπορούν	να	ολοκληρώσουν	το	
προτεινόμενο	 μοντέλο	 αξιολόγησης,	 προκειμένου	 αυτό	 να	 περάσει	 σε	 φάση	
πιλοτικής	 εφαρμογής.	 Τονίζεται	 ότι	 το	 εν	 λόγω	 μοντέλο	 στοχεύει	 στην	
εξισορρόπηση	 ανάμεσα	 στους	 τρεις	 τομείς	 ανάπτυξης	 της	 προσωπικότητας	
(Γνωστικός-Συναισθηματικός-Ψυχοκινητικός),	 γιατί	 –ενώ	 διατηρείται	 ο	 γνωστικός	
τομέας–	δίνεται	εξίσου	μεγάλη	έμφαση	στον	συναισθηματικό	και	ψυχοκινητικό.	
Η	 εν	 λόγω	 πρόταση	 αποτελεί	 ένα	 εργαλείο	 αξιολόγησης	 που	 ενισχύει	 την	
επικοινωνία,	ερμηνεύει	ακόμη	βαθύτερα	και	πλατύτερα	την	προσωπικότητα	και	τις	
ανάγκες	 του	 μαθητή	 και	 λειτουργεί	 ως	 προστιθέμενη	 αξία	 στο	 ήδη	 υπάρχον	
σύστημα	 της	 αξιολόγησης.	 Η	 βαθύτερη	 αυτή	 ανάλυση	 που	 αναφέρεται	 στην	
Περιγραφική	 Αξιολόγηση	 του	 μαθητή	 εναρμονίζεται	 με	 τα	 Αναλυτικά	
Προγράμματα	και	με	 τις	σύγχρονες	διδακτικές	 τους	προσεγγίσεις	και	δίνει	ώθηση	
για	προβληματισμό	και	νέες	επιστημονικές	έρευνες.		
ΤΑΞΙΝΟΜΙΑ	ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ	ΣΤΟΧΩΝ	(Bloom,	Β.	S.	1956)	
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Αξιολόγηση	
Σύνθεση	
Ανάλυση	
Εφαρμογή	
Κατανόηση	
Γνώση	
ΤΑΞΙΝΟΜΙΑ	ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ	ΣΤΟΧΩΝ	(Anderson	L.	W.	&	Krathwohl,	D.	R.	2001)	
Δημιουργία	
Αξιολόγηση	
Ανάλυση	
Εφαρμογή	
Κατανόηση	
Ανάκληση	στη	μνήμη	
ΔΙΑΤΥΠΩΣΗ	 ΣΥΓΚΕΚΡΙΜΕΝΩΝ	 ΔΕΙΚΤΩΝ	 ΠΟΙΟΤΗΤΑΣ	 ΣΥΜΦΩΝΑ	 ΜΕ	 ΤΗΝ	
ΑΝΑΘΕΩΡΗΜΕΝΗ	ΚΛΙΜΑΚΑ	ΤΟΥ	ΒLOOM	ΑΠΟ	ΤΟΥΣ	ANDERSON	&	KRATHWOHL	
ΤΟΜΕΙΣ:	
-Γνωστικός	τομέας	(γνώσεις)	
-Συναισθηματικός	τομέας	(στάσεις)	
-Ψυχοκινητικός	τομέας	(δεξιότητες)	
ΓΝΩΣΤΙΚΟΣ	ΤΟΜΕΑΣ	(Anderson	L.W.	&	Krathwohl,	D.R.	2001)	
ΑΝΑΚΛΗΣΗ	ΣΤΗ	ΜΝΗΜΗ	(REMEMBERING)	
Θυμάται…	
Αναφέρει…	
Εντοπίζει…	
Περιγράφει…	
Επιλέγει…	
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ	(UNDERSTANDING)	
Αναπαριστά…	
Εξηγεί…	
Οργανώνει	πληροφορίες…	
Αναθεωρεί…	
Μεταφράζει…	
ΕΦΑΡΜΟΓΗ	(APPLYING)	
Γενικεύει…	
Μεταδίδει…	
Αναγνωρίζει…	
Ερμηνεύει…	
Πραγματοποιεί…	
ΑΝΑΛΥΣΗ	(ANALYZING)	
Διακρίνει…	
Ταξινομεί…	
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Υποθέτει…	
Αντιπαραβάλλει…	
Κάνει	ανασκόπηση…	
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	(EVALUATING)	
Κρίνει…	
Αποδεικνύει…	
Ιεραρχεί…	
Ελέγχει…	
Εξετάζει…	
ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΑ	(CREATING)	
Δημιουργεί…	
Ανακεφαλαιώνει…	
Συνδυάζει…	
Οργανώνει…	
Βελτιώνει…	
Ενδεικτικά	παραδείγματα	έκφρασης	των	στόχων	με	τη	μορφή	ρημάτων,	βρίσκονται	
στους	ακόλουθους	ιστότοπους:	
netschoolbook.gr/epimorfosi/bloom-taxonomy.html	
pliroforikiatschool.blogspot.gr/2011/03/blog-post_22.html	
http://scottsecondife.bloggspot.com/2009/blooms-taxonomy-inwarld.html	
	
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΟΣ	ΤΟΜΕΑΣ	(Krathwohl	D.R.,	Bloom	Β.S.,	Massia	Β.Β.	1964)	
ΠΡΟΣΛΗΨΗ	(RECEIVING)	
Δείχνει	προσοχή,	ενδιαφέρον,	ευαισθησία.	
ΑΝΤΑΠΟΚΡΙΣΗ-ΑΝΤΙΔΡΑΣΗ	(RESPONDING)	
Συμμετέχει	ενεργά.		
ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ-ΚΑΤΑΞΙΩΣΗ	(VALUING)	
Αφοσιώνεται	σε	μία	ιδέα,	ή	συμπεριφορά,	ή	αντικείμενο.	
ΟΡΓΑΝΩΣΗ	(ORGANIZATION)	
Συγκρίνει,	συσχετίζει	και	συνθέτει	αξίες	και	αρχές	για	τη	βελτίωση	των	ανθρώπινων	
σχέσεων.	
ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ	ΜΕ	ΒΑΣΗ	ΜΙΑ	ΑΞΙΑ	Ή	ΕΝΑ	ΠΛΕΓΜΑ	ΑΞΙΩΝ	(CHARACTERIZATION)	
Επιλέγει	αξίες	για	υιοθέτηση	τρόπου	ζωής.	
	
ΨΥΧΟΚΙΝΗΤΙΚΟΣ	ΤΟΜΕΑΣ	(Simpson,	B.J.	1972)	
ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ	(SET)	
Ετοιμότητα	ανάληψης	δράσης	(νοητική,	σωματική,	συναισθηματική)	
ΚΑΤΕΥΘΥΝΟΜΕΝΗ	ΑΝΤΙΔΡΑΣΗ	(GUIDED	RESPONSE)	
Σύνθετη	δεξιότητα:	μίμηση	-	δοκιμή	και	πλάνη…	
ΜΗΧΑΝΙΚΗ	ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗ	(MECHANISM)	
Εκτέλεση	δράσης	που	έγινε	συνήθεια	
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ΣΥΝΘΕΤΗ	ΕΞΩΤΕΡΙΚΗ	ΑΝΤΙΔΡΑΣΗ	(COMPLEX	OVERT	RESPONSE)	
Επιδέξια	εκτέλεση	κινητικών	ενεργειών	(συνηθειών)	
	
ΠΡΟΣΑΡΜΟΓΗ	(ADAPTATION)	
Προσαρμογή	αλλά	και	επιδεξιότητα	σε	αλλαγές	
ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ	(ORIGINATION)	
Δημιουργία	νέων	προτύπων	κίνησης	γα	αντιμετώπιση	νέας	κατάστασης	
ΛΟΙΠΑ	 ΘΕΜΑΤΑ	 ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ	 ΚΑΙ	 ΑΤΟΜΙΚΩΝ	 ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΩΝ	 ΤΩΝ	
ΜΑΘΗΤΩΝ/-ΤΡΙΩΝ	
Αυτοσυγκεντρώνεται	στην	εργασία	που	του/της	έχει	ανατεθεί.	
Εργάζεται	με	οργάνωση	του	χώρου	και	του	χρόνου.	
Εκτελεί	την	εργασία	στον	ανάλογο	χρόνο.	
Εργάζεται	με	υπομονή	και	επιμονή.	
Εργάζεται	με	μεθοδικό	τρόπο.	
Πιστεύει	στον	εαυτό	του/της,	χωρίς	να	αποθαρρύνεται.	
Ακούει	με	προσοχή	και	ανταποκρίνεται	στους	συνομιλητές	του/της.	
Αξιοποιεί	τις	ευκαιρίες	μάθησης.	
……………………..	
ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟΣ	ΠΙΝΑΚΑΣ	ΜΕ	ΤΙΣ	ΚΛΙΜΑΚΕΣ	ΤΗΣ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ	

Με	μικρή		
ευκολία	

Με	ευκολία	 Με	μεγάλη		
ευκολία	

Με	 πολύ	 μεγάλη	
ευκολία	

Μερικές	φορές	 Συχνά	 Αρκετές	φορές	 Σχεδόν	πάντοτε	

Σχεδόν	καλά	 Καλά	 Αρκετά	καλά	 Πολύ	καλά	

Ενδεικτικά	 παραδείγματα	 εφαρμογής	 της	ως	 άνω	 κλίμακας	 σε	 διάφορα	 γνωστικά	
αντικείμενα	παρατίθενται	στο	Παράρτημα	της	παρούσης	Εργασίας.	
	
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	
	Ο		εκπαιδευτικός	στην	Περιγραφική	Αξιολόγηση		:	
	Α)	Μπορεί	να	χρησιμοποιεί	κλίμακα	χαρακτηρισμών	όχι	μόνο	με	ποσοτικούς,	αλλά	
κυρίως	με	τροπικούς	και	χρονικούς	επιρρηματικούς	προσδιορισμούς.	
	Β)	 Συνδυάζει	 τους	 προσδιορισμούς	 αυτούς	 με	 τα	 ποιοτικά	 στοιχεία	 της	
περιγραφικής	αξιολόγησης,	τα	οποία	αντιστοιχούν	στις	δεξιότητες	των	στόχων	των	
κεφαλαίων	των	διαφόρων	γνωστικών	αντικειμένων.	
	Γ)	 	 Μεριμνά	 ώστε	 οι	 χαρακτηρισμοί	 στην	 κλίμακα	 να	 μην	 δείχνουν	 άρνηση	 ή	
ουδετερότητα,	αλλά	να		ξεκινούν	από	θετική	στάση.	
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	Δ)	 Λαμβάνει	 υπόψη	 το	 γεγονός	 ότι	 οι	 ποιοτικές	 αναφορές	 της	 περιγραφικής	
αξιολόγησης	 στηρίζονται	 στην	 αναθεωρημένη	 κλίμακα	 διδακτικών	 στόχων	 του	
Bloom	από	τους	Anderson		και		Krathwohl.	
	Ε)	 	 Μπορεί	 να	 επιλέγει	 	 κάθε	 φορά	 ποια	 χαρακτηριστικά	 είναι	 αναγκαία	 για	 να	
παρέχει	 στον	 μαθητή	 ανατροφοδότηση	 και	 κίνητρα	 για	 πρόοδο	 (γνωστική-
συναισθηματική-ψυχοκινητική).	
ΣΤ)		Μπορεί	να	κάνει	ενημέρωση	κάθε	τρίμηνο	ή	τετράμηνο.	
	Ζ)	Αναφέρεται	στο		συγκεκριμένο		πρόσωπο	του	μαθητή		με	πιο	οικείες	αναφορές,	
όπως:	 Γράφει….	Διαβάζει…	Αφηγείται…	 και	 όχι	 αφηρημένα	 :	 Γραφή…	Ανάγνωση...	
Αφήγηση…	
	Η)	Στηρίζεται	στο	γεγονός	ότι	οι	στόχοι	του	Αναλυτικού	προγράμματος	εμπεριέχουν		
τους	διδακτικούς	στόχους	των	Bloom-Anderson-Krathwohl.	
	Θ)	 Είναι	 σε	 θέση	 να	 χρησιμοποιεί	 τις	 ως	 άνω	 προτάσεις	 ως	 ένα	 διερευνητικό	
εργαλείο	αξιολόγησης	που	ενισχύει	 την	επικοινωνία	και	διερευνά	τις	ανάγκες	των	
μαθητών,	ερμηνεύοντας	βαθύτερα	την	προσωπικότητά	τους.	
	
ΠΗΓΕΣ		
Σύνταγμα	της	Ελλάδας.	Όπως	αναθεωρήθηκε	με	το	Ψήφισμα	της	27ης	Μαΐου	2008	

της	Η΄	Αναθεωρητικής	Βουλής	των	Ελλήνων,	άρθρο	16:	30	(2010).	Βουλή	των	
Ελλήνων.		

Νόμος	υπ΄	αριθ.	1566	«Δομή	και	λειτουργία	της	πρωτοβάθμιας	και	δευτεροβάθμιας	
εκπαίδευσης	και	άλλες	διατάξεις»	(Φ.Ε.Κ.	167/30-09-1985).	

Προεδρικό	 Διάταγμα	 υπ΄	 αριθ.	 462	 «Αξιολόγηση	 και	 ενισχυτική	 διδασκαλία	
μαθητών	Δημοτικού	Σχολείου»	(Φ.Ε.Κ.	171/11-11-1991)	

Προεδρικό	 Διάταγμα	 υπ΄	 αριθ.	 8	 «Αξιολόγηση	 μαθητών	 του	 Δημοτικού	 Σχολείου»	
(Φ.Ε.Κ.	3/10-01-1995)	

Προεδρικό	 Διάταγμα	 υπ΄	 αριθ.	 121	 «Συμπλήρωση	 διατάξεων	 για	 την	 αξιολόγηση	
των	μαθητών	του	Δημοτικού	Σχολείου»	(Φ.Ε.Κ.	75/18-04-1995)	

Υπουργική	Απόφαση	αριθ.	21072α/Γ2	«Διαθεματικό	Ενιαίο	Πλαίσιο	Προγραμμάτων	
Σπουδών	 (Δ.Ε.Π.Π.Σ.)	 και	 Αναλυτικά	 Προγράμματα	 Σπουδών	 (Α.Π.Σ.)	
Υποχρεωτικής	Εκπαίδευσης»	(Φ.Ε.Κ.303Β/13-03/2003)	

	
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ	ΑΝΑΦΟΡΕΣ		
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ	
Ενδεικτικά	παραδείγματα	διαφόρων	γνωστικών	αντικειμένων:	
ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ	ΣΤ΄	
Κεφάλαιο	58ο	-«Σχεδιάζω	γωνίες»-	(Βιβλίο	Δασκάλου,	σελ.145)	
									Επί	μέρους	στόχοι:																																										Κλίμακα	αξιολόγησης:		
																																																																											(με	τροπικούς	προσδιορισμούς)	

	
Στοιχεία	(δείκτες)	ποιότητας		

	
Με	 μικρή	
ευκολία	

	
Με	ευκολία	

	
Με	 μεγάλη	
ευκολία	

	
Με	 πολύ	
μεγάλη	
ευκολία	

	
Σχεδιάζει	 γωνίες	 με	 τη	
βοήθεια	του	μοιρογνωμονίου	
	
Προσθέτει	γωνίες	

	 	
	

	
	
	
	
	

	
	
+	
	
+	

Αφαιρεί	γωνίες	 	 	 +	 	

Βρίσκει	 το	 άθροισμα	 των	
γωνιών	ενός	τριγώνου	

	 	
+	

	 	

Βρίσκει	 το	 άθροισμα	 των	
γωνιών	ενός	τετραπλεύρου	

	 	 	
+	

	

	
ΦΥΣΙΚΕΣ	ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ	Ε΄	
Κεφάλαιο	«Φως»	-	(Βιβλίο	Δασκάλου,	σελ.173-174)	
										Επί	μέρους	στόχοι:																																										Κλίμακα	αξιολόγησης:	
																																																																	(με	χρονικούς	&	τροπικούς	προσδιορισμούς)	
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Στοιχεία	(δείκτες)	ποιότητας		

	
Μερικές	
φορές	

	
Συχνά	

	
Αρκετές			
φορές	

	
Σχεδόν	
πάντοτε	

Διαπιστώνει	πειραματικά	ότι	το	
φως	διαδίδεται	ευθύγραμμα	
Διαπιστώνει	πειραματικά	ότι	το	
φως	 διαδίδεται	 προς	 όλες	 τις	
κατευθύνσεις	

	 	
	

	
	
	
	
	

	
+	
	
+	

Κατανοεί	 ότι	 ένα	 σώμα	
χαρακτηρίζεται	 διαφανές-
ημιδιαφανές	ή	αδιαφανές	

Με	 μικρή	
ευκολία	

Με	ευκολία	 Με	 μεγάλη	
ευκολία	

Με	 πολύ	
μεγάλη	
ευκολία	

Ταξινομεί	 διάφορα	 σώματα	
(διαφανή-ημιδιαφανή-	
αδιαφανή)	

	 	 	
+	

	

Εξηγεί	 τον	 σχηματισμό	 της	
σκιάς	 που	 οφείλεται	 στη	
διάδοση	του	φωτός	

	 	 	
+	

	

	
ΙΣΤΟΡΙΑ	Δ΄	
Κεφάλαιο	30ο	-	«Η	Μακεδονία,	μία	νέα	ελληνική	δύναμη»-	(	Βιβλίο	Δασκάλου,	σελ.89)	
										Διδακτικοί	στόχοι:																																											Κλίμακα	αξιολόγησης:	
																																																																																		(με	ποσοτικούς,	χρονικούς		
																																																																															&	τροπικούς	προσδιορισμούς)	

	
Στοιχεία	(δείκτες)	ποιότητας		

	
Σχεδόν	καλά	

	
Καλά	

	
Αρκετά	καλά	

	
Πολύ	καλά	

Γνωρίζει	 την	 ανάπτυξη	 μίας	 νέας	
δύναμης	 στον	 ελληνικό	 χώρο,	
αυτής	του	μακεδονικού	κράτους	

	 	
	

	
+	

	
	

Γνωρίζει	 την	 προσωπικότητα	 του	
Φιλίππου	και	τις	προσπάθειές	του	
για	 ένωση	 των	 Ελλήνων	 κατά	 των	
Περσών	

	 	 	
	
+	

	

Διακρίνεται	 για	 την	 κριτική	 του	
ικανότητα	 στο	 θέμα	 των	
πολεμικών	 και	 στρατηγικών	
ενεργειών	του	Φιλίππου	

Μερικές	
φορές	

Συχνά	 Αρκετές	
φορές	

Σχεδόν	
πάντοτε	
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Συνειδητοποιεί	 τους	 δεσμούς	 της	
Μακεδονίας	 με	 άλλα	 ελληνικά	
κράτη	της	περιοχής	

Με	 μικρή	
ευκολία	

Με	
ευκολία	

Με	 μεγάλη	
ευκολία	

Με	 πολύ	
μεγάλη	
ευκολία	

	
ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΟ	 ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ	 ΑΠΟ	 ΕΠΑΝΑΛΗΠΤΙΚΟ	 ΜΑΘΗΜΑ	 ΓΙΑ	 ΤΗΝ	 ΕΞΑΓΩΓΗ	 ΤΡΟΠΙΚΩΝ	
ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΜΩΝ	ΣΤΗΝ	ΚΛΙΜΑΚΑ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ	
Α.	
Μαθηματικά	
1-	Σχεδιάζουμε	δύο	γωνίες	(30	και	50	μοιρών)	με	τη	βοήθεια	του	μοιρογνωμονίου.	
2-	Προσθέτουμε	δύο	γωνίες	(40	και	60	μοιρών).	
3-	Αφαιρούμε	τη	γωνία	(α=40μοιρών)	από	τη	γωνία	(β=100μοιρών).		
4-	Βρίσκουμε	το	άθροισμα	των	γωνιών	του	τριγώνου	ΑΒΓ	και	του	τριγώνου	ΔΕΖ.	
5-	Βρίσκουμε	το	άθροισμα	του	τετραπλεύρου	ΑΒΓΔ	και	του	ΕΖΗΘ.	
Διευκρινίσεις:	
--	Αν	ο	μαθητής	ολοκληρώνει	τις	δύο	δραστηριότητες	της	κάθε	εργασίας,	τότε	αυτό	αντιστοιχεί	στην	
κλίμακα	του	τροπικού	προσδιορισμού:	(Με	πολύ	μεγάλη	ευκολία)	
--Αν	ο	μαθητής	ολοκληρώνει	 τη	μία	δραστηριότητα	της	κάθε	εργασίας,	 τότε	αυτό	αντιστοιχεί	στην	
κλίμακα	του	τροπικού	προσδιορισμού:	(Με	ευκολία)	
---------------------------------------------------------------------------------	
--Αν	 ο	 μαθητής,	 σε	 οποιοδήποτε	 επαναληπτικό	 κριτήριο	 αξιολόγησης	 γνωστικού	 αντικειμένου,	
συμπληρώνει	 τις	 τρεις	 από	 τις	 τέσσερις	 προϋποθέσεις,	 τότε	 αυτό	 αντιστοιχεί	 στον	 τροπικό	
προσδιορισμό:	(Με	μεγάλη	ευκολία)	
--Αν	 ο	 μαθητής	 συμπληρώνει	 τη	 μία	 από	 τις	 τέσσερις	 προϋποθέσεις,	 τότε	 αυτό	 αντιστοιχεί	 στον	
τροπικό	προσδιορισμό:	(Με	μικρή	ευκολία)	κτλ.	
Στα	Δελτία	(Εκθέσεις)	Αξιολόγησης	της	προόδου	των	μαθητών	προτείνεται	να	αναγράφονται:	
1-	Στοιχεία	από	τον	Γνωστικό,	τον	Συναισθηματικό	και	τον	Ψυχοκινητικό	τομέα	της	προσωπικότητας,	
με	 βάση	 την	 αναθεωρημένη	 ταξινομία	 των	 διδακτικών	 στόχων	 του	 Bloom	από	 τους	 Anderson	 και	
Krathwohl	 (2001)	 και	 με	 αξιολογική	 κλίμακα	 όπου,	 εκτός	 από	 τους	 ποσοτικούς,	 προστίθενται	
τροπικοί	 προσδιορισμοί:	 (Με	 μικρή	 ευκολία-Με	 ευκολία-Με	 μεγάλη	 ευκολία-Με	 πολύ	 μεγάλη	
ευκολία)	και	χρονικοί:	(Μερικές	φορές-Συχνά-Αρκετές	φορές-	Σχεδόν	πάντοτε).	
2-	 Στοιχεία	 (δείκτες)	 ποιότητας	 με	 την	 αξιολογική	 κλίμακα	ως	 επέκταση	 του	 Γνωστικού	 τομέα,	 με	
βάση	 τους	 διδακτικούς	 στόχους	 των	 ενοτήτων	 των	 γνωστικών	 αντικειμένων,	 όπου	 εκτός	 από	 την	
ποσοτική	κλίμακα	προστίθενται	τροπικοί	προσδιορισμοί:	(Με	μικρή	ευκολία-Με	ευκολία-Με	μεγάλη	
ευκολία-Με	 πολύ	 μεγάλη	 ευκολία)	 και	 χρονικοί:	 (Μερικές	 φορές-Συχνά-Αρκετές	 φορές-Σχεδόν	
πάντοτε).	
3-	 Άλλα	 ατομικά	 χαρακτηριστικά	 που	 προστίθενται	 από	 τον	 δάσκαλο	 –ως	 στοιχεία	 (δείκτες)	
ποιότητας,	 με	 αξιολογική	 κλίμακα	 που	 εμπεριέχει	 –	 κυρίως	 –	 τροπικούς	 και	 χρονικούς	
προσδιορισμούς.	
	
ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ		
Δελτίο	(	Έκθεση)	Αξιολόγησης	της	προόδου	του/της	μαθητή/τριας:………………………..	
ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ:	
ΓΝΩΣΤΙΚΟΣ	ΤΟΜΕΑΣ:	
Ο	μαθητής	–	η	μαθήτρια	…………………..	…σχεδιάζει	με	πολύ	μεγάλη	ευκολία	γωνίες	με	τη	βοήθεια	του	
μοιρογνωμονίου,	προσθέτει,	αφαιρεί	γωνίες	και	βρίσκει	με	ευκολία	το	άθροισμα	γωνιών	τριγώνου	
και	τετραπλεύρου.		
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Επίσης	 θυμάται,	 επιλέγει	 και	 αναφέρει	 αρκετές	 φορές	 σημαντικά	 στοιχεία	 του	 μαθήματος	 και	 τα	
περιγράφει	πολύ	καλά.		
Εξηγεί,	 οργανώνει	 και	 ταξινομεί	 εύκολα	πληροφορίες	που	 του	 έχουν	 ζητηθεί	 και	 είναι	σε	θέση	 να	
υποθέτει,	να	κρίνει	και	να	συνδυάζει	με	μεγάλη	ευκολία	οποιαδήποτε	στοιχεία	των	κεφαλαίων..	
ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΟΣ	ΤΟΜΕΑΣ:	
Δείχνει	συχνά	ενδιαφέρον	και	προσοχή,	συμμετέχει	 και	συνεργάζεται	με	ευκολία	με	 τα	άλλα	μέλη	
στην	 ομάδα	 της	 τάξης	 ή	 της	 ολομέλειας,	 σέβεται	 αρκετές	 φορές	 τους	 κανόνες	 της	 τάξης	 και	 του	
σχολείου	 και	 συμπεριφέρεται	 σχεδόν	 πάντοτε	 με	 ευγενικό	 τρόπο	 σε	 όλα	 τα	 μέλη	 της	 σχολικής	
κοινότητας.	
ΨΥΧΟΚΙΝΗΤΙΚΟΣ	ΤΟΜΕΑΣ:	
Προετοιμάζεται	για	να	αναλάβει	δράση	και	συμμετέχει	σχεδόν	πάντοτε	σε	βιωματικές	δράσεις	της	
τάξης	 και	 του	 σχολείου.	 Προσαρμόζεται	 με	 πολύ	 μεγάλη	 ευκολία	 σε	 αναθεωρήσεις	 και	 αλλαγές.	
Αναλαμβάνει	συχνά	πρωτοβουλίες	σε	διάφορα	θέματα.	
ΛΟΙΠΑ	ΘΕΜΑΤΑ	ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ	ΚΑΙ	ΑΤΟΜΙΚΩΝ	ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΩΝ:		
Αυτοσυγκεντρώνεται	στην	εργασία	που	του	έχει	ανατεθεί,	εργάζεται	με	μεθοδικό	τρόπο,	εκτελεί	την	
εργασία	στον	ανάλογο	χρόνο	και	πιστεύει	σχεδόν	πάντοτε	στον	εαυτό	του,	χωρίς	να	αποθαρρύνεται.	
Διευκρινίσεις:		
α)	Η	διαδικασία	αυτή	ακολουθείται	με	τον	ίδιο	τρόπο	και	στα	υπόλοιπα	μαθήματα.	
β)	 Ο	 εκπαιδευτικός	 της	 τάξης	 κάθε	 φορά	 επιλέγει	 ποιες	 δεξιότητες	 από	 τον	 γνωστικό	 τομέα,	 τον	
συναισθηματικό	 και	 τον	ψυχοκινητικό	 των	πινάκων	με	 τις	 κλίμακες	 και	 τους	δείκτες	ποιότητας	θα	
αναγραφούν	στο	Δελτίο	(Έκθεση)	Αξιολόγησης	της	προόδου	του	μαθητή,	έτσι	ώστε	να	αποφεύγεται	
γραπτώς	η	ποσότητα	των	πληροφοριών,	να	ενισχύεται	η	παιδαγωγική	αρχή	ότι	η	αξιολόγηση	είναι	
διαρκής	διαδικασία	και	ότι	τα	στοιχεία	της	ανανεώνονται	και	ανατροφοδοτούνται.	
γ)Ο	 εκπαιδευτικός,	 για	 να	 συμπληρώσει	 και	 τους	 τρεις	 τομείς	 της	 προσωπικότητας	 του	 μαθητή,	
λαμβάνει	υπόψη	του	την	καθημερινή	παρατήρηση	του	μαθητή,	τον	ατομικό	φάκελο,	τις	σημειώσεις	
από	 την	 αυτοαξιολόγηση	 και	 ετεροαξιολόγηση	 (διαμορφωτική	 διαδικασία)	 και	 έτσι,	 με	 τον	
συνδυασμό	τους,	οδηγείται	στην	τελική	καταγραφή	του	Δελτίου	(Έκθεσης)	της	αξιολόγησης.	
δ)	 Τα	 Δελτία	 (Εκθέσεις)	 αξιολόγησης	 της	 πορείας	 του/της	 μαθητή/τριας	 μπορούν	 να	
παραλαμβάνονται	από	τους	γονείς	δύο	ή	τρεις	φορές	το	χρόνο.	
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Αυτοαξιολόγηση	της	σχολικής	μονάδας:	Κριτική	προσέγγιση	του	
θεσμικού	πλαισίου	και	των	διαδικασιών	εφαρμογής	της,	από	την	

σκοπιά	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας.	
	
Βαλμάς	Θεοφάνης	
Σχολικός	Σύμβουλος	9ης	εκπαιδευτικής	περιφέρειας		Δημοτικής		Εκπαίδευσης	
Αχαΐας,		
mfvalmas@upatras.gr		
	
Καζαντζής	Χρήστος	
Εκπαιδευτικός	Πληροφορικής,	Διευθυντής	ΓΕΛ	Ευηνοχωρίου	&	Αναπληρωτής	
Δ/ντής	Δ/θμιας	Εκπ/σης	Νομού	Αιτωλ/νίας,		
kazantzi@sch.gr	
	
Περίληψη	
Από	το	2002	και	μετά	η	ελληνική	πολιτεία	έχει	προσπαθήσει	να	εισάγει	διαδικασίες	
αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	σε	μια	προσπάθεια	βελτίωσης	της	ποιότητας	
των	παρεχομένων	εκπαιδευτικών	υπηρεσιών.	Το	σχολικό	έτος	2013-2014	τέθηκε	για	
πρώτη	 φορά	 σε	 πανελλαδική	 κλίμακα	 η	 εφαρμογή	 του	 προγράμματος	 	 της	
αυτοαξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας	 στην	 πρωτοβάθμια	 και	 δευτεροβάθμια	
εκπαίδευση.	 Το	 όλο	 θέμα	 βρίσκεται	 σε	 εξέλιξη	 και	 ακόμη	 δεν	 έχει	 δημοσιευθεί	
κάποια	αποτίμηση	των	πρώτων	αποτελεσμάτων	από	την	πλευρά	της	πολιτείας	και	
των	 αρμοδίων	 οργάνων	 της.	 Βασικός	 σκοπός	 της	 παρούσας	 εργασίας	 αποτελεί	 	 η	
διερεύνηση	 των	 διαδικασιών	 εφαρμογής	 της	 αυτοαξιολόγησης	 της	 σχολικής	
μονάδας,	από	την	σκοπιά	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας.	Διερευνάται	κατά	πόσο	
το	πρόγραμμα	και	οι	διαδικασίες	γενικευμένης	εφαρμογής	της	αυτοαξιολόγησης	της	
σχολικής	 μονάδας	 στην	 χώρα	 μας	 :	 α)	 είναι	 συμβατό	 με	 τις	 αρχές	 της	 	 Διοίκησης	
Ολικής	 Ποιότητας	 και	 β)	 ανταποκρίνεται	 στην	 μεθοδολογία	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	
Ποιότητας	και	στο	τρόπο	εισαγωγής	της	στην	εκπαίδευση.	
	
Εισαγωγή	
Η	εκπαίδευση	αποτελεί	βασικό	μοχλό	ανάπτυξης	και	προόδου	μιας	χώρας.	Αποτελεί	
επίσης	 μακροπρόθεσμη	 επένδυση	 σε	 ανθρώπινο	 δυναμικό	 και	 βασικό	 πυλώνα	
οικονομικής	και	κοινωνικής	ανάπτυξης.	Μέσα	σε	αυτό	το	πλαίσιο	η	αναζήτηση	της	
ποιότητας	στην	εκπαίδευση	αποτελεί	προτεραιότητα	και	για	 τη	χώρα	μας.	Από	το	
2002	έγιναν	προσπάθειες	 εισαγωγής	διαδικασιών	αξιολόγησης	 του	εκπαιδευτικού	
έργου,	 σε	 μια	 προσπάθεια	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 των	 παρεχόμενων	
εκπαιδευτικών	υπηρεσιών.	 Το	σχολικό	 έτος	 2013-2014	 εισάγεται	 για	πρώτη	φορά	
σε	πανελλαδική	κλίμακα	η	εφαρμογή	του	προγράμματος		της	αυτοαξιολόγησης	της	
σχολικής	 μονάδας	 (ΑΕΕ).	 Μέχρι	 σήμερα	 δεν	 υπάρχουν	 δημοσιευμένες	 έρευνες	
σχετικά	με	την	αποτελεσματικότητα	του	συγκεκριμένου	προγράμματος,	παρά	μόνο	
μια	πρώτη	αποτίμηση	της	πιλοτικής	του	εφαρμογής	τα	σχολικά	έτη	2010-2012	στην	
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οποία	 συμμετείχαν	 500	 σχολικές	 μονάδες	 και	 από	 το	 σχολικό	 έτος	 2013-14	
γενικεύθηκε	σε	όλες	τις	σχολικές	μονάδες	της	χώρας.	
Όπως	 αναφέρθηκε	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 γίνεται	 μεγάλη	 συζήτηση	 σχετικά	 με	 το	
ζήτημα	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 της	 σχολικής	 μονάδας.	 Η	
προσπάθεια	 εισαγωγής	 της,	 σε	 συνδυασμό	με	 την	αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	
που	 βρίσκεται	 σε	 εξέλιξη,	 προκαλούν	 τριβές,	 αναταράξεις	 και	 έντονη	 κριτική	 σε	
σχέση	 με	 τους	 σκοπούς	 και	 την	 μεθοδολογία	 εφαρμογής	 της	 αξιολόγησης,	 είτε	
πρόκειται	 για	 την	 αυτοαξιολόγηση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 (ΑΕΕ)	 είτε	 για	 την	
αξιολόγηση	 του	 	 εκπαιδευτικού	προσωπικού.	Η	παρούσα	 εργασία	 έχει	 σκοπό	 την	
διερεύνηση	 του	 υφιστάμενου	 θεσμικού	 πλαισίου	 (Νόμοι,	 Υπουργικές	 αποφάσεις,	
εγκύκλιοι	)	από	το	έτος	2002	που	γίνεται	πρώτη	φορά	αναφορά	στη	αξιολόγηση	του	
εκπαιδευτικού	έργου	σε	νόμο	της	Ελληνικής	πολιτείας	μέχρι	σήμερα	καθώς	και	την	
εξέταση	 του	 θεσμικού	 αυτού	 πλαισίου	 μέσα	 από	 τις	 αρχές	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	
Ποιότητας.		
	
Οριοθέτηση	 των	 εννοιών	 ποιότητα	 και	 Διοίκησης	 Ολικής	 Ποιότητας	 στην	
Εκπαίδευση	.	
Η	έννοια	της	ποιότητας	είναι	από	τη	φύση	της	υποκειμενική	και	υπάρχει	δυσκολία	
στον	ακριβή	ορισμό	της.	Μπορεί	να	αφορά	ένα	προϊόν	ή	μια	παρεχόμενη	υπηρεσία	
και	 προϋποθέτει	 την	 ύπαρξη	 πελατών	 είτε	 εσωτερικών,	 είτε	 εξωτερικών	
(καταναλωτών).	Υπάρχουν	διάφοροι	ορισμοί	της	ποιότητας	(όπως	αναφέρονται	στο	
Ζαβλανός,	 2003,	 σ.27).	 Κατά	 τον	 Juran	 «Ποιότητα	 είναι	 η	 καταλληλότητα	 προς	
χρήση»,	 κατά	 τον	 Crosby	 «Ποιότητα	 είναι	 η	 συμμόρφωση	 του	 προϊόντος	 στις	
απαιτήσεις	 του	 πελάτη»,	 κατά	 τον	 Deming	 «Ποιότητα	 είναι	 η	 ικανοποίηση	 των	
αναγκών	του	πελάτη»	και	τέλος	σύμφωνα	με	το	πρότυπο	ISO	8402	«	Ποιότητα	είναι	
το	 σύνολο	 των	 χαρακτηριστικών	 του	 προϊόντος	 ή	 της	 υπηρεσίας	 που	 έχει	 την	
ικανότητα	 να	 ικανοποιεί	 μια	 εκπεφρασμένη	 ή	 υπονοούμενη	 ανάγκη»	 (Γιαννιάς	 &	
Σφακιανάκη,	2014,	σ.16).	
Η	 ολική	 ποιότητα	 ξεκίνησε	 από	 την	 επιτυχία	 της	 ιαπωνικής	 βιομηχανίας	 την	
δεκαετία	 του	 ’50	 η	 οποία	 την	 ανέδειξε	 ως	 απαραίτητη	 προϋπόθεση	 για	
επιχειρηματική	επιτυχία.	Μέσα	από	την	αναγνώριση	και	υιοθέτησή	της	ως	τρόπου	
ζωής,	δίνοντας	έμφαση	στη	συνεχή	βελτίωση	της	ποιότητας	των	προϊόντων	και	των	
παρεχομένων	 υπηρεσιών,	 στοχεύει	 στην	 ικανοποίηση	 και	 στην	 υπέρβαση	 των	
προσδοκιών	 των	 πελατών.	 Η	 Διοίκηση	 Ολικής	 Ποιότητας	 ορίζεται	 στο	 βρετανικό	
πρότυπο	BS	7850	 (όπως	αναφέρουν	οι	 Γιαννιάς	&	Σφακιανάκη,	2014,	σ.13)	ως	«Η	
φιλοσοφία	διοίκησης	και	οι	επιχειρηματικές	εκείνες	πρακτικές	που	στοχεύουν	στην	
αξιοποίηση	 των	 ανθρώπινων	 πόρων	 και	 τη	 χρησιμοποίηση	 των	 υλικών	 ενός	
οργανισμού	 με	 τον	 ποιο	 αποτελεσματικό	 τρόπο,	 ώστε	 να	 επιτευχθούν	 οι	
αντικειμενικοί	στόχοι	του».	Ο	Ζαβλανός	(2003,	σ.28)	ορίζει	την	Ολική	Ποιότητα	«ως	
την	συνεχή	προσπάθεια	όλων	των	ατόμων	για	την	βελτίωση	των	προϊόντων	και	των	
υπηρεσιών,	 έτσι	 ώστε	 να	 ικανοποιούν	 ή	 και	 να	 υπερβαίνουν	 τις	 προσδοκίες	 των	
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πελατών».	 Η	 Διοίκηση	 Ολικής	 ποιότητας	 συνδυάζει	 την	 επιστήμη	 της	 διοίκησης	
επιχειρήσεων,	 την	 διοίκηση	 ανθρώπινου	 δυναμικού	 και	 τεχνικές	 επίλυσης	
προβλημάτων.	 Βασικές	 αρχές	 της	 είναι:	 	 η	 ύπαρξη	 πελατών	 (εσωτερικών	 και	
εξωτερικών),	 η	 σχέση	 πελάτη	 –	 προμηθευτή	 και	 η	 στρατηγική	 της	 διαρκούς	
βελτίωσης	του	βαθμού	ικανοποίησης	των	πελατών	από	τις	παρεχόμενες	υπηρεσίες	
ή	 προϊόντα	 της	 επιχείρησης.	 Προϋπόθεση	 για	 την	 εφαρμογή	 της	 αποτελεί	 η	
δέσμευση	της	διοίκησης	και	των	εργαζομένων	στη	φιλοσοφία	της	και	η	ύπαρξη	ενός	
μακροπρόθεσμου	 σχεδιασμού	 για	 τη	 συνεχή	 βελτίωση	 της	 ποιότητας.	 Η	 σωστή	
εφαρμογή	της	απαιτεί	όραμα,	δέσμευση	από	όλους	και	χρόνο	για	να	επιτευχθεί	το	
αποτέλεσμα.	
Στο	χώρο	τη	εκπαίδευσης	η	ολική	ποιότητα	είναι	η	συνεχής	προσπάθεια	όλων	των	
εμπλεκομένων	 (διοίκηση,	 εκπαιδευτικών,	 μαθητών,	 γονέων,	 κοινωνίας)	 για	 την	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 διοικητικού	 έργου	 των	
εκπαιδευτικών	 οργανισμών.	 Για	 να	 έχει	 αποτέλεσμα	 απαιτείται	 δέσμευση	 και	
συμμετοχή	όλων	των	εμπλεκομένων	ώστε		να	διαμορφωθεί	από	κοινού	όραμα	και	
πολιτική	ποιότητας	στον	εκπαιδευτικό	οργανισμό.	Κατά	τον		Ζαβλανό		(2003,	σ.32)	
οι	στόχοι	της	Ολικής	Ποιότητας	στο	χώρο	της	εκπαίδευσης		είναι	:		
i.Η	εκπλήρωση	και	υπέρβαση	των	προσδοκιών	και	των	αναγκών	του	μαθητή,	
ii.Η	συνεχής		βελτίωση	των	διαδικασιών,	
iii.Η		ανάθεση	ευθυνών	στους	μαθητές,	
iv.Η	 μείωση	 των	 αδυναμιών	 του	 συστήματος	 και	 την	 υιοθέτηση	 μεθόδων	 που	
οδηγούν	στην	αποτελεσματική	και	κριτική	μάθηση,	

v.Η	ενδυνάμωση	των	ατόμων	και	στην	ομαδική	εργασία,	
vi.Η	συμμετοχή	όλων	των	φορέων	που	εμπλέκονται	στη	λειτουργία	του	σχολείου.	
Αν	 θεωρήσουμε	 την	 εκπαίδευση	 ως	 φορέα	 παροχής	 υπηρεσιών	 πρέπει	 να	
αποσαφηνίσουμε	 τους	 όρους	 πελάτης,	 προϊόν,	 προμηθευτής,	 μιας	 και	 για	 την	
Διοίκηση	 Ολικής	 Ποιότητας	 η	 αλυσίδα	 πελάτη-προμηθευτή	 είναι	 θεμελιώδης.	 Ο	
μαθητής	 είναι	 ταυτόχρονα	 πελάτης	 (εσωτερικός)	 αφού	 δέχεται	 τις	 υπηρεσίες	 του	
εκπαιδευτικού	οργανισμού	και	προμηθευτής	αφού	από	την	πλευρά	του	εργάζεται	
για	 την	 επίτευξη	 των	 στόχων	 του	 οργανισμού	 (σωστή	 εκπαίδευση	 στο	 μαθητή).		
Επίσης	 είναι	 και	 «προϊόν»	 με	 την	 έννοια	 ότι	 αποτελεί	 το	 αποτέλεσμα	 της	
προσπάθειας	του	εκπαιδευτικού	οργανισμού.	Πελάτες	(εξωτερικοί)		είναι	επίσης	οι	
γονείς,	 αλλά	 και	 η	 κοινωνία	 γενικότερα	 (επιχειρήσεις	 ,	 πανεπιστήμια)	 που	 θα	
αξιοποιήσουν	 στη	 συνέχεια	 το	 παραγόμενο	 εκπαιδευτικό	 προϊόν.	 Οι	 προσδοκίες	
των	 πελατών	 εσωτερικών	 και	 εξωτερικών	 καθορίζουν	 την	 ποιότητα	 της	
παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 της	 εκπαιδευτικής	 μονάδας	 και	 μπορούν	 να	 την	
οδηγήσουν	 σε	 μια	 διαδικασία	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 του	 παρεχομένου	
εκπαιδευτικού	της	έργου.	
	
Η	θεωρία	του	Deming	και	η	εφαρμογή	της	στην	Εκπαίδευση	 	
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Οι	 προσπάθειες	 εφαρμογής	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	 Ποιότητας	 βασίζονται	 σε	
θεωρητικές	προσεγγίσεις	των	ειδικών	της	ποιότητας	όπως	 	είναι	οι	Deming,	Juran,	
Grosby.	 Στη	 συνέχεια	 θα	 αναφερθούμε	 στον	 Deming	 μιας	 και	 θεωρείται	 ο	
σημαντικότερος	 επιστήμονας	 σε	 ότι	 αφορά	 την	 διαμόρφωση	 της	 φιλοσοφίας	 της	
Διοίκησης	 Ολικής	 Ποιότητας.	 Ο	 Deming	 πιστεύει	 ότι	 τα	 άτομα	 αποτελούν	 την	
κινητήρια	 δύναμη	 για	 τη	 βελτίωση	 του	 συστήματος	 και	 ότι	 το	 μάνατζμεντ	 είναι	
υπεύθυνο	για	κάθε	αποτυχία	η	οποία	συντελείται	μέσα	στο	σύστημα.	Θεωρεί	ότι	η	
ποιότητα	 χρειάζεται	 παντού	 στις	 επιχειρήσεις,	 στους	 οργανισμούς,	 στην	
εκπαίδευση	και	γενικότερα	στη	ζωή.	Η	φιλοσοφία	του	εφαρμόσθηκε	στη	διοικητική	
πλευρά	 του	σχολικού	συστήματος	και	αργότερα	στη	 τάξη.	Αυτό	γιατί	η	 τάξη	είναι	
επίσης	 ένας	 χώρος	 μέσα	 στον	 οποίο	 ασκείται	 διοίκηση	 από	 τον	 καθηγητή.	 Οι	
διδάσκοντες	έχουν	 την	ευθύνη	να	διοικήσουν	 τους	μαθητές,	αλλά	παράλληλα	και	
την	ευθύνη	να	διοικήσουν	και	να	προωθήσουν	την	μάθηση	(Ζαβλανός,	2003,	σ.75).		
Σύμφωνα	με	τις	θεωρητικές	προσεγγίσεις	που	αναφέρθηκαν	παραπάνω	μπορούμε	
να	καταλήξουμε	σε	ορισμένες	βασικές	αρχές	για	την	αποτελεσματική	εφαρμογή	της	
Διοίκησης	 Ολικής	 Ποιότητας	 στους	 εκπαιδευτικούς	 οργανισμούς.	 Οι	 αρχές	 αυτές	
είναι	οι	παρακάτω	(Κατσαρός,	2008,	σσ.132-134,	Ζαβλανός,	2003,	σσ.76-84):		
• Η	διαμόρφωση	οράματος,	αποστολής	και	πολιτικής	ποιότητας.	Όραμα	με	σαφείς	
στόχους	 και	 στρατηγική	 ποιότητας	 που	 εξειδικεύεται	 με	 συγκεκριμένες	 πολιτικές	
για	την	αποτελεσματική	λειτουργία	των	εκπαιδευτικών	οργανισμών.	
• Η	δέσμευση	της	διοίκησης	του	οργανισμού	στην	εφαρμογή	της	φιλοσοφίας	της	
Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας	ως	στρατηγική	επιλογή	που	συνδέεται	με	την	αλλαγή	
στην	 νοοτροπία	 των	 διοικούντων	 και	 των	 εργαζομένων	 στις	 πρακτικές	 του	
οργανισμού.	
• Η	 έμφαση	 στην	 ικανοποίηση	 των	 πελατών	 (μαθητών,	 γονέων	 πανεπιστημίων,	
μελλοντικών	εργοδοτών,	κράτους	και	κοινωνίας).						
• Η	 δέσμευση	 και	 η	 ενεργός	 συμμετοχή	 των	 εργαζομένων	 στην	 φιλοσοφία	 της	
Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας.	Κρίνεται	 	απαραίτητη	η	παροχή	ευκαιριών	συνεχούς	
επιμόρφωσης	 και	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης	 των	 εργαζομένων	 και	 η	 καλλιέργεια	
της	νοοτροπίας	και	της	κουλτούρας	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας.	
• Η	συνέχεια	και	η	συνέπεια	στην	προσπάθεια	βελτίωσης	της	ποιότητας,	ως	μέρος	
της	ίδιας	της	υπόστασης	του	οργανισμού.	
• Η	 έμφαση	 στην	 πρόληψη	 των	 προβλημάτων	 και	 των	 λαθών	 που	 οδηγούν	 σε	
μείωση	της	παραγωγικότητας	και	σε	απώλεια	 της	εμπιστοσύνης	 των	πελατών	 του	
οργανισμού.			
Η	 Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας	 ενσωματώνει	 πολλές	 από	 τις	 αρχές	 της	 σύγχρονης	
διοίκησης	με	έμφαση	στο	συνεργατικό-συμμετοχικό	πρότυπο	διοίκησης.	Στην	χώρα	
μας	 βέβαια	 υπάρχουν	 σημαντικοί	 περιορισμοί	 που	 σχετίζονται	 με	 τα	
χαρακτηριστικά	 του	 Ελληνικού	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 όπως:	 α)	 Ο	
συγκεντρωτικός	 χαρακτήρας	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 που	 περιορίζει	 τις	
όποιες	 πρωτοβουλίες	 σε	 επίπεδο	 σχολικής	 μονάδας,	 β)	 Η	 απουσία	 συστήματος	
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αξιολόγησης	 με	 συγκεκριμένα	 κριτήρια	 ποιότητας	 για	 το	 εκπαιδευτικό	 έργο	
τουλάχιστον		μέχρι	το	2013,	γ)		Οι	διαδικασίες	στελέχωσης	των	σχολικών	μονάδων	
με	 εκπαιδευτικό	 προσωπικό	 που	 δημιουργεί	 δυσκολίες	 στην	 όποια	 εφαρμογή	
μακροπρόθεσμου	 σχεδιασμού	 και	 στη	 διαμόρφωση	 κουλτούρας	 ποιότητας	 και	
δέσμευσης	του	προσωπικού,	δ)	Την	Η	έλλειψη	στρατηγικού	σχεδίου	ποιότητας,	το	
οποίο	 να	 περιλαμβάνει	 όραμα,	 αποστολή	 και	 πολιτικές	 ποιότητας	 ως	 κεντρική	
επιδίωξη	του	εκπαιδευτικού	μας	συστήματος		και	ε)		Την	έλλειψη	ενός	συστήματος	
επιμόρφωσης	 και	 ανάπτυξης	 των	 ηγετικών	 στελεχών	 και	 των	 εκπαιδευτικών	
(Κατσαρός,	2008,	σσ.135-136).			
Τα	 ποιο	 σημαντικά	 από	 τα	 14	 σημεία	 για	 την	 εφαρμογή	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	
Ποιότητας	 στην	 εκπαίδευση,	 σύμφωνα	 με	 τις	 προτάσεις	 του	 Deming	 είναι:	 1)	
Προσήλωση	στο	σκοπό	που	είναι	η	δημιουργία	αποφοίτων	με	υψηλά	προσόντα	και	
γνώσεις,	 2)	 Υιοθέτηση	από	 τα	διοικητικά	στελέχη	 της	φιλοσοφίας	ποιότητας,	 3)	Η	
ποιότητα	να	είναι	ενσωματωμένη	στη	λειτουργία	της	μάθησης,	4)	Διαρκής	βελτίωση	
της	ποιότητας	του	έργου	εκπαιδευτικού	και	μαθητή,	5)	Καθιέρωση	προγραμμάτων	
εκπαίδευσης,	 6)	 Καθιέρωση	ηγεσίας	στον	 εκπαιδευτικό	οργανισμό,	 7)	 Συνεργασία	
μεταξύ	της	εκπαιδευτικής		κοινότητας,	ώστε	να	δημιουργείται	ένα	αποτελεσματικό	
περιβάλλον	μάθησης,	8)	Κατάργηση	των	εμποδίων.	Η	επιβράβευση	των	ανθρώπων	
είναι	σημαντική	,	9)	Ενθάρρυνση	της	συνεχούς	εκπαίδευσης	και	αυτοβελτίωσης	για	
κάθε	εργαζόμενο,	10)	Όλοι	οι	παράγοντες	του	εκπαιδευτικού	οργανισμού	πρέπει	να	
εργαστούν	για	να	πετύχουν	την	νέα	φιλοσοφία	ποιότητας	(Ζαβλανός,	2003,	σσ.76-
84,	Μπρίνια,	2008,	σσ.301-307,	Γιαννιάς	&	Σφακιανάκη,	2014,	σσ.67-68).		
	
Η	αυτοαξιολόγηση	της	σχολικής	μονάδας	
Η	 αυτοαξιολόγηση	 (εσωτερική	 αξιολόγηση)	 είναι	 μια	 διαδικασία	 που					
αναπτύσσεται	στη	σχολική	μονάδα	με	στόχο	τη	συστηματική	συλλογή	πληροφοριών	
από	 την	 σχολική	 μονάδα	 σχετικά	 με	 τον	 τρόπο	 λειτουργίας	 της,	 ώστε	 να	
εντοπιστούν	 τα	 δυνατά	 και	 τα	 αδύνατα	 σημεία	 της	 με	 στόχο	 τη	 βελτίωση	 της	
ποιότητας	 του	 παρεχομένου	 εκπαιδευτικού	 έργου	 (Κατσαρού	 &	 Δεδούλη,	 2008,	
σσ.137-140).	Η	αυτοαξιολόγηση	είναι	σε	θέση	να	προσδιορίσει	τις	προτεραιότητες	
του	 οργανισμού,	 να	 διαθέτει	 αποτελεσματικά	 τους	 πόρους	 και	 να	 προσδιορίζει	
σχέδια	 δράσης	 με	 σκοπό	 την	 επίτευξη	 των	 προτεραιοτήτων	 του	 (Γιαννιάς	 &	
Σφακιανάκη,	 2014,	 σ.201).	 Οι	 τομείς	 ενδιαφέροντος	 οι	 δείκτες	 και	 τα	 κριτήρια	
ποιότητας	 καθορίζονται	 από	 τον	 ίδιο	 τον	 οργανισμό	 ή	 χρησιμοποιούνται	 δείκτες	
από	 διεθνή	 βραβεία	 ποιότητας	 ή	 δημοσιευμένες	 μελέτες	 (Σολομών,1999,	 σσ.62-
127).	Η	αυτοαξιολόγηση	είναι	ένα	σημαντικό	στοιχείο	της	ποιοτικής	βελτίωσης	ενός	
οργανισμού	και	χαράσσει	μια	πορεία	προς	την	ανάληψη	ευθύνης	από	τον	ίδιο	για	
την	 ποιότητά	 του	 και	 επιπλέον	 δείχνει	 μια	ωριμότητα	 εκ	 μέρους	 του	 οργανισμού	
(Γιαννιάς	&	Σφακιανάκη,	2014,	σ.202).	
Η	διαδικασία	της	αυτοαξιολόγησης	είναι	μια	δυναμική	και	συνεχής	διαδικασία	που	
βοηθάει	 στην	 αυτογνωσία	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 εμπλέκει	 όλους	 τους	
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εκπαιδευτικούς	σε	έρευνα	δράσης	και	τελικά	καλλιεργεί	κουλτούρα	βελτίωσης	της	
ποιότητας	του	παρεχόμενου	εκπαιδευτικού	έργου.	Απαιτεί	συλλογική	δέσμευση	και	
είναι	 στην	 ουσία	 ένας	 δρόμος	 χωρίς	 τέλος,	 αφού	 σκοπός	 της	 είναι	 η	 συνεχής	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 όλων	 των	 παραμέτρων	 που	 άπτονται	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου.	 Σε	 αντίθετη	 περίπτωση	 είναι	 μια	 απλή	 διεκπεραιωτική	 διαδικασία	 χωρίς	
ουσιαστικό	νόημα.	
	
Η	έννοια	της	ποιότητας	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα		
Στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα	η	έννοια	της	ποιότητας	εμφανίζεται	αρχικά	το	
1998	 (Υ.Α	 Δ2/1938/26-2-1998)	 όπου	 στο	 άρθρο	 1	 ορίζεται	 «…	 αξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου	 …..νοείται	 η	 συνεχής	 διαδικασία	 αποτίμησης	 της	 ποιότητας	
της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης…»	 και	 στη	 συνέχεια	 στο	 άρθρο	 2	 «Σκοπός	 της	
αξιολόγησης	 του	εκπαιδευτικού	έργου	είναι	η	βελτίωση	και	ποιοτική	αναβάθμιση	
όλων	 των	συντελεστών	 της	 εκπαιδευτικής	διαδιακασίας…».	 Στη	συνέχεια	με	 το	Ν.	
2986/2002	 ,	 άρθρο	 4	 περί	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 ορίζεται	 στην	
παράγραφο	 1	 ότι	 «Σκοπός	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 είναι	 η	
βελτίωση	 και	 η	 ποιοτική	 αναβάθμιση	 όλων	 των	 συντελεστών	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	και	η	συνεχής	βελτίωση	της	παιδαγωγικής	επικοινωνίας	και	σχέσης	με	
τους	 μαθητές	 …	 επιδιώκεται	 η	 συνεχής	 βελτίωση	 της	 διδακτικής	 πρακτικής	 …	 θα	
συμβάλει	στον	εκδημοκρατισμό	και	την	ποιοτική	αναβάθμιση	της	εκπαίδευσης	και	
της	 κοινωνίας	 …».	 Στο	 Ν.	 3848/2010	 στο	 άρθρο	 32	 ορίζεται	 «Στο	 τέλος	 κάθε	
σχολικής	χρονιάς	η	σχολική	μονάδα	συντάσσει	έκθεση	με	την	οποία	αξιολογούνται:	
α)	 η	 απόδοση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 στο	 σύνολό	 της,	 β)	 η	 επίτευξη	 των	
εκπαιδευτικών	στόχων	που	είχαν	τεθεί	στο	πρόγραμμα	δράσης	και	γ)	οι	επιτυχίες,	
οι	 αδυναμίες	 και	 τα	 προβλήματα	 που	 αντιμετωπίστηκαν	 κατά	 τη	 διάρκεια	 του	
σχολικού	έτους.	 	Με	την	 ίδια	έκθεση	διατυπώνονται	προτάσεις	βελτίωσης	για	την	
επόμενη	 σχολική	 χρονιά».	 Με	 την	 Υ.Α	 30972/Γ1/15-3-2013	 για	 Αξιολόγηση	 του	
Εκπαιδευτικού	 Έργου	 της	 Σχολικής	 Μονάδας	 –	 Διαδικασία	 Αυτοαξιολόγησης,	
ορίζεται	ότι	«	ο	σκοπός	της	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	είναι	η	βελτίωση	
και	 η	 ποιοτική	 αναβάθμιση	 όλων	 των	 διαστάσεων	 και	 των	 παραγόντων	 της	
εκπαιδευτικής	διαδικασίας…	επιδιώκεται	η	διαμόρφωση	κουλτούρας	αξιολόγησης,	
η	 ενίσχυση	 της	 συνεργασίας	 και	 της	 συμμετοχής	 μεταξύ	 των	 μελών	 της	 σχολικής	
κοινότητας…	 η	 ανάπτυξη	 δράσεων	 με	 στόχο	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου…».	 Στην	 ίδια	 Υ.Α	 καθορίζονται	 οι	 Τομείς	 και	 οι	 δείκτες	
ποιότητας	 που	 αφορούν	 τα	 δεδομένα	 του	 σχολείου,	 τις	 διαδικασίες	 και	 τα	
αποτελέσματα.		
Με	 το	 Ν.	 4142/2013	 ιδρύεται	 η	 Αρχή	 Διασφάλισης	 της	 Ποιότητας	 στην	
Πρωτοβάθμια	 και	 Δευτεροβάθμια	 Εκπαίδευση	 (Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε)	 και	 η	 αποστολή	 της	
όπως	 αναφέρεται	 στο	 άρθρο	 1	 είναι	 «	 η	 διασφάλιση	 υψηλής	 ποιότητας	
εκπαιδευτικού	έργου	στη	πρωτοβάθμια	και	δευτεροβάθμια	εκπαίδευση...	αξιολογεί	
την	ποιότητα	του	εκπαιδευτικού	έργου	….».		
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Το	 σχολικό	 έτος	 2013-2014	 με	 την	 αριθμ.	 Γ1/1900089/10-12-2013	 εγκύκλιο	 του	
Υ.ΠΑΙ.Θ	 τέθηκε	 σε	 εφαρμογή	 για	 πρώτη	 φορά	 σε	 πανελλαδική	 κλίμακα	 το		
πρόγραμμα	 της	 αυτοαξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας	 στην	 πρωτοβάθμια	 και	
δευτεροβάθμια	εκπαίδευση	(ΑΕΕ).	Είχαν	προηγηθεί	επιμορφώσεις	σε	περιφερειακό	
επίπεδο	των	Σχολικών	Συμβούλων	και	των	Διευθυντών	Εκπαίδευσης,	σχετικά	με	την	
εφαρμογή	 του	 θεσμού	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 (ΑΕΕ).	 Στη	
εγκύκλιο	αναφέρεται	ότι	«Σκοπός	της	ΑΕΕ	κατά	το	πρώτο	έτος	της	εφαρμογής	του	
θεσμού	 είναι	 η	 εισαγωγή	 του	 πνεύματος	 της	 αυτοαξιολόγησης	 στο	 σχολείο	 και	 η	
ανάπτυξη	σχέσεων	συνεργασίας	 και	 εμπιστοσύνης	στην	 εκπαιδευτική	 κοινότητα».	
Στη	 συνέχεια	 πραγματοποιήθηκαν	 ενημερωτικές	 συναντήσεις	 των	 διευθυντών	
σχολικών	 μονάδων	 	 από	 τους	 σχολικούς	 συμβούλους	 που	 είχαν	 την	 παιδαγωγική	
ευθύνη	 των	 σχολείων	 τους	 και	 διανεμήθηκε	 το	 υλικό	 της	 Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	(4	τόμοι	σε	ηλεκτρονική	μορφή).		
Στον	 τόμο	 Ι	 του	 υλικού	 περιγράφεται	 το	 βασικό	 πλαίσιο	 (φιλοσοφία)	 της	
διαδικασίας	 αυτοαξιολόγησης	 στη	 σχολική	 μονάδα.	 Τονίζεται	 ότι	 επιδιώκεται	 η	
διαμόρφωση	κουλτούρας	αξιολόγησης	στα	σχολεία	και	καθιερώνει:	α)	συλλογικές	
διαδικασίες	 μέσα	 από	 ομάδες	 εργασίας,	 β)	 από	 «κάτω»	 προς	 τα	 «πάνω»	
αξιολόγηση,	γ)	έρευνα	δράσης	και	δ)	ενδοσχολική	επιμόρφωση	 (Πασιάς,	Λάμνιας,	
Ματθαίου,	 Δημόπουλος,	 Παπαχρήστος,	 Μερκούρης,	 2012α,	 σσ.11-12).	 Στους	
στόχους	 της	 αναφέρονται	 ενδεικτικά:	 η	 ανάδειξη	 των	 δυνατών	 και	 η	 επισήμανση	
των	αδύνατων	 σημείων	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 η	 ανάληψη	δράσεων	με	 σκοπό	 τη	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 η	 αρτιότερη	 διοίκηση,	 η	
αποτελεσματική	 αξιοποίηση	 του	 ανθρώπινου	 δυναμικού,	 η	 προώθηση	 της	
καινοτομίας,	η	ανατροφοδότηση	για	το	σχεδιασμό	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	κ.ά.	
Για	 την	 επιτυχία	 του	 σκοπού	 και	 των	 επιμέρους	 στόχων	 της	 αυτοαξιολόγησης	
τίθενται	τα	παρακάτω	έξι	κρίσιμα	ερωτήματα:	α)	πού	βρισκόμαστε	,	β)	που	θέλουμε	
να	φθάσουμε,	 γ)	 τι	 πρέπει	 και	 πώς	 πρέπει	 να	φθάσουμε	 εκεί	 που	 θέλουμε,	 δ)	 τι	
πρόοδο	κάναμε,	ε)	πόσο	και	πώς	ωφεληθήκαμε	ως	άτομα	από	τη	διαδικασία	και	στ)	
σε	ποιους	τομείς	βελτιώθηκε	η	ποιότητα	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	η	εικόνα	του	
σχολείου	(Πασιάς,	κ.συν.,	2012α,	σ.14).	
Βασικός	 πυλώνας	 στις	 διαδικασίες	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 (ΑΕΕ)	
θεωρείται	 το	 σχήμα	 Π-Ε-Α-Ε-Α	 (Προγραμματισμός	 –	 Εφαρμογή	 –	 Αξιολόγηση	 /	
Ανατροφοδότηση-	 Εφαρμογή–Αξιολόγηση/Αξιοποίηση).	 Κάθε	 σχολική	 μονάδα	
προγραμματίζει	 και	 σχεδιάζει	 στην	 αρχή	 της	 σχολικής	 χρονιάς	 τις	 απαραίτητες	
δράσεις	 για	 την	 αντιμετώπιση	 των	 προβλημάτων	 και	 των	 αδυναμιών	 που	 έχουν	
αναδειχθεί	 από	 την	 Ετήσια	 Έκθεση	 	 Αξιολόγησης	 	 του	 σχολείου,	 δράσεις	 που	
αποσκοπούν	 στην	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 στο	 επίπεδο	
της	σχολικής	μονάδας,	όσο	και	στο	επίπεδο	τάξεων	ή	τμημάτων.	Η	σχολική	μονάδα	
καθορίζει	 επίσης	 σε	 επίπεδο	 συλλόγου	 διδασκόντων	 τις	 διαδικασίες	 σχεδιασμού,	
παρακολούθησης,	 ανατροφοδότησης,	 αξιολόγησης	 και	 αξιοποίησης	 των	
αποτελεσμάτων		του	προτεινόμενου	Σχεδίων	Δράσης.	Στη	συνέχεια	υλοποιούνται	οι	
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δράσεις,	 οι	 οποίες	 έχουν	 	 συμπεριληφθεί	 στον	 ετήσιο	 προγραμματισμό	 που	
συντάσσεται	 με	 την	 έναρξη	 κάθε	 νέου	 σχολικού	 έτους.	 Κατά	 την	 διάρκεια	 της	
εφαρμογής	 αξιολογείται	 η	 πρόοδος	 των	 σχεδίων	 δράσης	 (διαμορφωτική	
αξιολόγηση)	και	γίνονται	οι	απαραίτητες	αναπροσαρμογές,	όταν		αυτό	απαιτείται.	Η	
σχολική	 μονάδα	 αναπτύσσει	 το	 εκπαιδευτικό	 έργο	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 τα	
αποτελέσματα	 της	 ενδιάμεσης	 αξιολόγησης,	 τροποποιώντας	 τον	 αρχικό	
προγραμματισμό.	Στο	τέλος	του	σχολικού	έτους	γίνεται	η	τελική	αξιολόγηση	όπου	
αποτιμώνται	τα	αποτελέσματα	των	επιμέρους	δράσεων	που	αναπτύχτηκαν	κατά	τη	
διάρκεια	 του	σχολικού	έτους	 	 και	αυτά	λαμβάνονται	υπόψη	στο	προγραμματισμό	
του	επομένου	σχολικού	έτους.	Εδώ	θα	πρέπει	να	σημειώσουμε	ότι		το	σχήμα	Π-Ε-Α-
Ε-Α	 (Πασιάς,	 κ.συν.,	 2012α,	 σ.15)	 παραπέμπει	 έμμεσα	 στον	 κύκλο	 του	 Deming,	 ο	
οποίος	 περιγράφει	 τη	 διαδικασία	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 σε	 τέσσερα	 διαδοχικά	
επαναλαμβανόμενα	 στάδια	 με	 συντομογραφία	 PDSA.	 Τα	 στάδια	 είναι:	 Plan	
(προγραμματισμός	/	σχεδιασμός	μιας	διαδικασίας	που	πρέπει	να	βελτιωθεί)	 	–	Do	
(Δράση	Εφαρμογή	του	Σχεδιασμού	σε	μικρή	κλίμακα)	–	Study	(Μελετώ	–	αξιολογώ	
τη	δράση	για	διαπίστωση	αποκλίσεων	και	προβλημάτων	-	Act	(Ενεργώ	–	υλοποίηση	
μιας	πιο	αποτελεσματικής	λύσης	μετά	τις	διορθωτικές	ενέργειες	).	Με	τη	διαδικασία	
του	 κύκλου	 υπάρχει	 συνεχής	 ποιοτική	 βελτίωση	 των	 διαδικασιών	 χωρίς	 τέλος	
(Γιαννιάς	&	 Σφακιανάκη,	 2014,	σ.60,	 Ζαβλανός,	 2003,	σσ.148-151,	Αηδόνης,	 2014,	
σσ.10-11,	Αντζουλάκος,	2008,	σσ.4-6,	Καλλιώρας,	2011	,	σσ.15-19).	
Από	 τα	 παραπάνω	 φαίνεται	 η	 πρόθεση	 της	 	 πολιτείας	 για	 εφαρμογή	 πολιτικών	
ποιότητας	 στην	 	 πρωτοβάθμια	 και	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση	 τόσο	 σε	 επίπεδο	
νομικών	κειμένων,	όσο	και	σε	θεωρητικό	επίπεδο	μέσα	από	την	υιοθέτηση	βασικών	
αρχών	της	Διοίκησης	ολικής	Ποιότητας	και	 της	θεωρίας	του	Deming.	Επομένως	το	
θεσμικό	 πλαίσιο	 της	 αυτοαξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας	 φαίνεται	 ότι	
ανταποκρίνεται	 στις	 βασικές	 αρχές	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	 Ποιότητας.	 Το	 ερώτημα	
που	προκύπτει	είναι	κατά	πόσο	το	οργανωτικό	πλαίσιο	της	αυτοαξιολόγησης		και	οι	
διαδικασίες	εισαγωγής	της	είναι	συμβατές	με	τα	προτεινόμενα	βήματα	εφαρμογής	
τέτοιων	προγραμμάτων,	σύμφωνα	με	 το	θεωρητικό	πλαίσιο	 της	Διοίκησης	Ολικής	
Ποιότητας.	
Οι	 Γιαννιάς	 &	 Σφακιανάκη	 (2014)	 και	 ο	 Ζαβλανός	 (2003)	 αναφέρουν	 ως	 βασικά	
βήματα	για	την	υιοθέτηση	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας	στην	εκπαίδευση	α)	την	
δέσμευση	 της	 ηγεσίας	 και	 β)	 τη	 δημιουργία	 συμβουλίου	 ποιότητας	 στην	
εκπαιδευτική	μονάδα.	Ο	διευθυντής	αναφέρουν	είναι	ο	μεγαλύτερος	αρωγός	στην	
πορεία	για	αλλαγή	του	οργανισμού	και	το	συμβούλιο	ποιότητας	διαμορφώνει	την	
αποστολή,	το	όραμα,	την	στρατηγική	και	τους	στόχους	ποιότητας	στον	οργανισμό.	
Επομένως	χρειάζεται	ειλικρινής	αφοσίωση	από	την	πλευρά	της	διοίκησης,	αλλά	και	
από	 τους	 συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικούς	 στις	 ομάδες	 εργασίας	 (ποιότητας).	 Τα	
ανωτέρω	δεν	αποτυπώνονται	με	σαφήνεια	στο	θεωρητικό	πλαίσιο	της	ΑΕΕ	(Πασιάς,	
κ.συν.,	2012α)	όπως	προτείνονται	από	την	ομάδα	έργου	και	αμέσως	προκύπτει	το	
βασικό	 πρόβλημα	 	 σχετικά	 με	 την	 εφαρμογή	 του	 θεσμού	 της	 αυτοαξιολόγησης	
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(ΑΕΕ).	 Αν	 δεν	 υπάρχει	 δέσμευση	 της	 ηγεσίας	 σε	 επίπεδο	 σχολικής	 μονάδας	 κάθε	
προσπάθεια	δεν	μπορεί	να	έχει	τα	αναμενόμενα	αποτελέσματα.	Στο	επιμορφωτικό	
υλικό	 των	 σεμιναρίων	 για	 τους	 διευθυντές	 των	 σχολικών	 μονάδων	 η	 έννοια	 της	
δέσμευσης	της	ηγεσίας	και	η	βαρύτητά	της	στην	επιτυχή	εφαρμογή	του	θεσμού	της	
ΑΕΕ	απουσιάζει	και	εκ	των	πραγμάτων	φαίνεται	να	μην		ακολουθείται	το	πρώτο	και	
πλέον	 βασικό	 βήμα	 εφαρμογής	 της	 ΔΟΠ	 στην	 υλοποίηση	 του	 έργου	 της		
αυτοαξιολόγησης	της	σχολικής	μονάδας.		
Στην	 συνέχεια	 στο	 δεύτερο	 βήμα	 για	 την	 υιοθέτηση	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	
Ποιότητας,	αναφέρεται	ως	προϋπόθεση	η	εκπαίδευση	–	επιμόρφωση	της	διοίκησης	
στις	αρχές	της	ΔΟΠ	καθώς	και	η	ενημέρωση-επιμόρφωση	όλων	των	εμπλεκομένων	
στην	εκπαιδευτική	διαδικασία	(εκπαιδευτικοί,	μαθητές,	γονείς	και	κηδεμόνες).	Εδώ	
όπως	αναφέρθηκε	παραπάνω	δεν	υπήρξε	ουσιαστική	επιμόρφωση	σε	σχέση	με	την	
φιλοσοφία	 της	 ΔΟΠ	 από	 επιμορφωτές	 που	 να	 γνωρίζουν	 έστω	 τις	 βασικές	 αρχές	
της.	Αυτό	δημιούργησε		πρόβλημα	σε	όλη	την	πυραμίδα	διοίκησης,	με	αποτέλεσμα	
οι	 εκπαιδευτικοί	 των	 σχολείων	 που	 κλήθηκαν	 να	 εφαρμόσουν	 την	 διαδικασία	
αυτοαξιολόγησης	 να	 μην	 τύχουν	 καμιάς	 επιμόρφωσης	 και	 ουσιαστικής	 στήριξης	
από	τους	υπευθύνους	της	ΑΕΕ.	Η	εφαρμογή	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας	είναι	
μια	 μακροχρόνια	 διαδικασία	 χωρίς	 τέλος,	 με	 στόχο	 την	 διαρκή	 βελτίωση	 της	
ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 δεν	 μπορεί	 να	 περιορίζεται	 σε	 ένα	 πολύ	
σύντομο	 χρονικό	 διάστημα	 (Φεβρουάριος	 -	Μάιος	 του	 2014)	 μέσα	 στο	 οποίο	 θα	
έπρεπε	 να	 συνταχθεί	 η	 ετήσια	 έκθεση	 αξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας.	
Αποτέλεσμα	του	περιορισμένου	χρονικού	πλαισίου	ήταν	να	γίνει	η	αποτύπωση	της	
υφιστάμενης	 κατάστασης	 (τρίτο	 βήμα	 στην	 υιοθέτηση	 της	 Διοίκησης	 Ολικής	
Ποιότητας)	 με	 προχειρότητα.	 Στην	 ουσία	 η	 όλη	 προσπάθεια	 πήρε	 τη	 μορφή	 μιας		
τυπικής	 γραφειοκρατικής	 διαδικασίας	 που	 περιγράφει	 και	 αξιολογεί	 την	 ρουτίνα	
του	 σχολείου	 και	 αυτό	 αποτελεί	 βασική	 αδυναμία	 που	 δεν	 συνεισφέρει	 στη	
βελτίωση	της	ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	έργου,	όπως	άλλωστε	υποστηρίζουν	και	
οι	ίδιοι	οι	συγγραφείς	του	θεωρητικού	πλαισίου	(Πασιάς,	κ.συν.,	2012α,	σ.9).		
Το	 τέταρτο	 βήμα	 για	 την	 υιοθέτηση	 της	 Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας,	 που	αφορά	
την	υλοποίηση	προγραμμάτων	εκπαίδευσης	και	επιμόρφωσης	των	εργαζομένων	σε	
θέματα	 ΔΟΠ	 και	 εφαρμογής	 της	 αυτοαξιολόγησης	 την	 σχολική	 μονάδα,	 δεν	
αποτέλεσε	στόχο	της	πολιτείας	και	απλά	δεν	πραγματοποιήθηκε.	Αποτέλεσμα	ήταν	
να		κληθούν		οι	εκπαιδευτικοί,	χωρίς	καμιά	σχετική	και	ουσιαστική	επιμόρφωση	να	
υλοποιήσουν	πρωτόγνωρες	για	αυτούς	δράσεις	και	ήταν	αναμενόμενο	να	υπάρχουν	
αντιδράσεις	από	την	πλευρά	τους	η	δε	συμμετοχή	τους	στις	διαδικασίες	της	ΑΕΕ	να	
έχει	 τυπικό	 χαρακτήρα.	 Το	 πέμπτο	 και	 πολύ	 ουσιαστικό	 βήμα	 είναι	 η	 ανάπτυξη	
στρατηγικού	 σχεδιασμού	 ποιότητας	 και	 σταδιακής	 αναδιοργάνωσης	 της	
εκπαιδευτικής	 μονάδας.	 Στην	 υπ’	 αριθμ.	 Γ1/1900089/10-12-2013	 εγκύκλιο	 του	
Υ.ΠΑΙ.Θ	 που	 αναφέρεται	 στην	 γενίκευση	 της	 ΑΕΕ	 	 σε	 όλες	 τις	 σχολικές	 μονάδες	
προτείνεται	 να	 δοθεί	 έμφαση	 στη	 διαμόρφωση	 Σχεδίων	 Δράσης	 που	 έχουν	 να	
κάνουν	 με	 την	 βελτίωση	 της	 ιστοσελίδας	 του	 σχολείου,	 τον	 εσωτερικό	 κανονισμό	
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του	 και	 την	 οργάνωση	 λειτουργίας	 του	 συλλόγου	 διδασκόντων	 και	 τέλος	 την	
βελτίωση	 των	 σχέσεων	 στην	 σχολική	 κοινότητα.	 Τα	 προτεινόμενα	 θέματα	 έχουν	
μικρή	 σχέση	 με	 το	 στρατηγικό	 προγραμματισμό	 και	 τις	 ουσιαστικές	 παραμέτρους	
ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	έργου.	Στο	έκτο	βήμα	περιλαμβάνεται	η	δημιουργία	
συστήματος	 αντιπροσωπευτικών	 δεικτών,	 μέτρησης	 και	 οριοθέτησης	 στόχων.	 Στο	
τρίτο	 τόμο	 του	 συνοδευτικού	 υλικού	 της	 ΑΕΕ	 –	 Μεθοδολογία	 και	 εργαλεία	
διερεύνησης	 (Πασιάς,	 κ.συν.,	 2012γ),	 περιλαμβάνονται	 αναλυτικά	 οι	 δείκτες	
ποιότητας	 και	 ερωτηματολόγια	 διερεύνησής	 τους.	 Η	 χρήση	 των	 εργαλείων	
εξαρτάται	 από	 την	 εμπειρία	 και	 την	 εξοικείωση	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	
μεθοδολογίας	επιστημονικής	έρευνας	και	μπορούμε	να	ισχυρισθούμε	ότι	κινούνται	
στη	σωστή	κατεύθυνση.	Το		περιορισμένο		πλαίσιο	έκτασης		της	παρούσας	εργασίας		
δεν	 μας	 επιτρέπει	 να	 παρουσιάσουμε	 τη	 συγκριτική	 μελέτη	 και	 για	 τα	 	 	 επόμενα	
βήματα	 υιοθέτησης	 της	 ΔΟΠ,	 αλλά	 μπορούμε	 να	 υποστηρίξουμε	 ότι	 και	 αυτά	 θα	
παρουσιάζουν	παρόμοια	προβλήματα	με	τα	προηγούμενα.	
	
Συμπεράσματα	
Από	τη	συγκριτική	μελέτη	 	φαίνεται	ότι	 	 το	θεσμικό	πλαίσιο	της	αυτοαξιολόγησης		
της	σχολικής	μονάδας	(ΑΕΕ),	ανταποκρίνεται	σε	ικανοποιητικό	βαθμό	στις	αρχές	της	
Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας,	 σε	 αντίθεση	 με	 το	 οργανωτικό	 πλαίσιο	 της	 ΑΕΕ	 που	
αναιρεί	 σε	 μεγάλο	 βαθμό	 τις	 όποιες	 καλές	 προθέσεις	 της	 πολιτείας	 και	 της	
επιστημονικής	ομάδας		του	έργου.	Οι	διαδικασίες	εισαγωγής	της	αυτοαξιολόγησης	
(ΑΕΕ)	 στη	 πρωτοβάθμια	 και	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση,	 είναι	 σε	 μικρό	 βαθμό	
συμβατές	με	τα	προτεινόμενα	βήματα	εφαρμογής	προγραμμάτων	που	στηρίζονται	
στο	θεωρητικό	πλαίσιο	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας.	
Η	 	 λειτουργικότητα	 και	 η	 αποτελεσματικότητα	 του	 προγράμματος	 εφαρμογής	 της	
αυτοαξιολόγησης	(ΑΕΕ)	της	σχολικής	μονάδας	από	τη	σκοπιά	της	Διοίκησης	Ολικής	
Ποιότητας	 φαίνεται	 ότι	 είναι	 περιορισμένη	 και	 αποτελεί	 περισσότερο	 μια	
γραφειοκρατικού	 τύπου	 διαδικασία	 που	 ελάχιστα	 μπορεί	 να	 	 	 συνεισφέρει	 στην	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Η	 δημιουργία	
συστήματος	 αντιπροσωπευτικών	 δεικτών	 μέτρησης	 της	 ποιότητας	 του	
εκπαιδευτικού	έργου	κινείται	στη	σωστή	κατεύθυνση,	αλλά	απαιτείται	επιμόρφωση	
του	 προσωπικού	 στη	 χρήση	 τους	 και	 στη	 σωστή	 αξιοποίησή	 τους	 ανάλογα	 με	 τις	
ιδιαιτερότητες	της	κάθε	σχολικής	μονάδας.			
Η	σωστή	εφαρμογή	της	αυτοαξιολόγησης	(ΑΕΕ)	απαιτεί	προσήλωση	της	ηγεσίας	και	
του	προσωπικού	στις	αρχές	της	Διοίκησης	Ολικής	Ποιότητας,	σημείο	που	δεν	έτυχε	
της	ανάλογης	προσοχής	από	τους	σχεδιαστές	του	προγράμματος	(ΙΕΠ,	Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε	,	
Υ.ΠΑΙ.Θ),	 με	 αποτέλεσμα	 η	 εφαρμογή	 του	 όλου	 προγράμματος	 να	 είναι	
προβληματική	 και	 ελλιπής.	 Το	 πρώτο	 βήμα	 που	 προτείνεται	 είναι	 η	 επιμόρφωση	
όλων	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	 Διοίκησης	 Ολικής	 Ποιότητας,	 ώστε	 να	
δημιουργηθεί	η	κατάλληλη	θεωρητική	υποδομή	για	την	αποδοχή	και	στην	στήριξη	
του	θεσμού	της	αυτοαξιολόγησης	 (ΑΕΕ).	Στο	πλαίσιο	αυτό	πρέπει	να	λαμβάνονται	
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υπόψη	 οι	 επιμορφωτικές	 ανάγκες	 των	 συμμετεχόντων	 εκπαιδευτικών	 κατά	 το	
σχεδιασμό	 των	 παρεμβάσεων	 που	 αποσκοπούν	 στην	 βελτίωση	 της	 εκπαίδευσης	
γενικότερα.	
Τέλος	 θα	 πρέπει	 να	 επισημάνουμε	 ότι	 ο	 θεσμός	 της	 αυτοαξιολόγησης	 (ΑΕΕ)	 στα	
πλαίσια	 της	 εφαρμογής	 πολιτικών	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου	 κινείται	 στη	 σωστή	 κατεύθυνση,	 αρκεί	 να	 παραμείνει	 μια	 εσωτερική	
διαδικασία	 της	 σχολικής	 μονάδας	 και	 να	 στηριχθεί	 από	 τους	 μετέχοντες	
εκπαιδευτικούς	ως	μια	διαδικασία	συνεχούς	βελτίωσης	χωρίς	τέλος.	
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Η	εκπαιδευτική	αλλαγή	στο	επίκεντρο	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	ως	

βασική		παράμετρος		της			αξιολόγησης.	
	
Βαρβιτσιώτη	Ανδριανή	
Εκπαιδευτικός	
anvarvi@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Ο	νέος	διευρυμένος	ρόλος	της	αποτελεσματικής	ηγεσίας	είναι	να	μετατρέψει	το	
σύγχρονο	σχολείο	σε	έναν	οργανισμό	που	μαθαίνει	και	χειρίζεται	την	αλλαγή	ως	
πρακτική	που	έχει	ενσωματωθεί	στη	σχολική	κουλτούρα	και	όχι	μόνο	ως	κάτι	που	
επιβάλλεται	από	την	εκάστοτε	πολιτική	εξουσία.	Στο	μοντέρνο	σχολείο,	η	σχολική	
ηγεσία	 καλείται	 να	 επαναπροσδιορίσει	 τους	 στόχους	 του	 ως	 μια	 συνισταμένη	
των	 θέσεων	 των	 μελών	 του	 σχολείου	 (Διευθυντής	 –	 καθηγητές	 –	 μαθητές	 -	
γονείς)	 υπό	 την	 οπτική	 των	 συνεχώς	 εξελισσόμενων	 συνθηκών	 και	 όπως	
υποστηρίζει	ο	Senge174	«συνεχώς	να	διευρύνει	την	ικανότητά	του	να	δημιουργεί	
το	μέλλον	του»	175.	
Η	 σχολική	 αποτελεσματικότητα	 και	 η	 σχολική	 βελτίωση	 συντείνουν	 στην	
καλύτερη	αξιοποίηση	 της	 αποτελεσματικής	 σχολικής	 ηγεσίας.	 Η	 πρώτη	 εστιάζει	
στα	 δεδομένα	 και	 δίνει	 έμφαση	 στα	 αποτελέσματα	 (χρησιμοποιεί	 κυρίως	
ποσοτικές	 μεθόδους	 ενώ	 η	 δεύτερη	 επιδιώξει	 την	 επίλυση	 προβλημάτων	 και	
επιστρατεύει	 ποιοτικές	 μεθόδους	 έρευνας	 και	 αξιοποιεί	 τις	 εμπειρικές	 γνώσεις	
των	εκπαιδευτικών176.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	-	ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ	
Στην	εποχή	μας,	λόγω	των	ραγδαίων	εξελίξεων	στο	χώρο	των	επιστημών	και	της	
τεχνολογίας,	εντείνεται	η	ανάγκη	για	αλλαγή	στα	σχολεία	και	της	αντιμετώπισής	
της	 ως	 διαδικασίας	 και	 όχι	 ως	 γεγονότος.	 Στο	 πλαίσιο	 της	 βιβλιογραφικής	
επισκόπησης	 της	 σχετικής	 με	 την	 αλλαγή	 παρουσιάζονται	 οι	 λόγοι	 αποτυχίας	
πολλών	από	τις	απόπειρες	για	εκπαιδευτική	πολιτική177.	Η	εκπαιδευτική	αλλαγή	
ποτέ	 άλλοτε	 δεν	 αντιμετωπιζόταν,	 ως	 τόσο	 υψηλή	 προτεραιότητα	 όσο	 τις	
τελευταίες	 δεκαετίες	 γεγονός	 που	 καθίσταται	 σαφές	 από	 τις	 συχνές	 αναφορές	
διαφόρων	 διεθνών	 οργανισμών,	 εκπαιδευτικών	 και	 πολιτικών	 φορέων178.	 Οι	

																																																													
174		Senge,	P.	 (1990),	The	Fifth	Discipline:	The	Art	&	Practice	 	of	 the	 Learning	Organization.	New	
York	Doubleday.	
175		Αναφέρεται	στο	βασικό	χαρακτηριστικό	του	οργανισμού	στη	διαδικασία	της	μάθησης.		
176		Ωστόσο	πλέον	δεν	αντιμετωπίζονται	ως	αμοιβαία	αποκλειόμενες	αλλά	και	οι	δύο	συνεισφέρουν	
στην	αλλαγή	της	Σχολικής	Κουλτούρας.	Η	αποτελεσματική	βελτίωση	των	σχολείων	συντελείται	όταν	
λαμβάνεται	υπ’	όψιν	το	πλαίσιο	αξιών	του	κάθε	σχολείου.	
177		Βλ.	Fullan,	M.	(1982).	The	meaning	of	Εducational	Change.	New	York:	Teacher	College	Press.	Βλ.	
Fullan	Μ.,Cuttress	 C.,	 Kilcher	 A.	 (2005)	 8	 Forces	 for	 Leader	 of	 Change	 National	 Staff	 Development	
Council	26	(4),	pp.	54-64.	
178		Stoll,	 L.,	 (1999)	 Realizing	 our	 Potential:	 Understanding	 and	 Developing	 Capacity	 for	 lasting	
Improvement,	School	Effectiveness	and	School	Improvement,	10	(4),	503-532.	
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αλλαγές	 αυτές	 αφορούν	 τόσο	 στην	 κατανομή	 της	 ηγεσίας,	 στη	 διαμόρφωση	
δηλαδή,	πλαισίου	κατανεμητικής	ηγεσίας	όσο	και	σε	πρακτικές	διδασκαλίας	και	
αξιολόγησης	των	μαθητών.	Η	εξέλιξη	των	σχολείων	είναι	πολύ	αργή	σε	σχέση	με	
την	 εξέλιξη	 των	 μαθητών	 και	 γι’	 αυτό	 αποτυγχάνουν	 να	 ανταποκριθούν	 στις	
ικανότητες	 των	 νέων,	 που	 βιώνουν	 αυτό	 που	 ο	 Lyotard179	 ονομάζει	
Πληροφορικοποίηση	 της	 Κοινωνίας	 “Computerization	 of	 society”.	 Οι	 αλλαγές	
στην	εκπαίδευση	έχουν	περάσει	από	πολλές	φάσεις	και	το	επίκεντρο	αυτών	των	
αλλαγών	 είναι	 κάθε	 φορά	 διαφορετικό.	 Σε	 χώρες	 που	 ηγούνται	 σε	 θέματα	
εκπαιδευτικών	 αλλαγών,	 επίκεντρο	 τη	 δεκαετία	 του	 ’60,	 ήταν	 η	 ανάπτυξη	
καινοτομιών	 και	 η	 άκριτη	 αποδοχή	 της	 αλλαγής,	 την	 δεκαετία	 του	 ’70,	 το	
επίκεντρο	 εστιαζόταν	 στους	 παράγοντες	 που	 εμπόδιζαν	 την	 υιοθέτηση	 των	
εκπαιδευτικών	 αλλαγών,	 τη	 δεκαετία	 του	 ’80,	 το	 θέμα	 της	 σχολικής	
αποτελεσματικότητας	 ήταν	 σημαίνον	 και	 τη	 δεκαετία	 του	 ’90	 κυριαρχούσε	 το	
θέμα	 της	 δυναμικής	 μεταρρύθμισης	 του	 συστήματος	 «Η	 εστίαση	 της	
εκπαιδευτικής	 αλλαγής	 μετατοπίστηκε	 από	 την	 καινοτομία	 στην	 ανάπτυξη	 του	
οργανισμού,	 από	 την	 ανεξαρτησία	 στην	 ανάπτυξη	 συμμαχιών,	 από	 τις	
μονολιθικές	 σε	 εναλλακτικές	 λύσεις	 από	 την	 αρνητική	 στη	 θετική	 πολιτική,	
θέματα	 όλα	 που	 άπτονται	 της	 οικοδόμησης	 ικανότητας	 αλλαγής»	 Fullan,	 M.	
(1998).	 Leadership	 for	 the	 21th	 Century:	 Breaking	 the	 Bond	 of	 Dependency.	
Educational	Leadership,	55	(7),	pp.	6-10).	
Η	 σύγχρονη	 κοινωνία	 θεωρείται	 «δυναμικά	 πολύπλοκη»,	 όπως	 αναφέρει	 ο	
Senge180	με	μεγάλες	προοπτικές	ανάπτυξης	εξαιτίας	των	αλλαγών,	αλλά,	και	μη	
προβλέψιμα	προβλήματα	που	πολλές	φορές	 είναι	 δυσεπίλυτα.	 Τα	προβλήματα	
που	 δημιουργούνται	 «είναι	 φίλοι	 μας»181	 γιατί	 μέσα	 απ’	 αυτά	 μαθαίνουμε	 να	
κυοφορούμε	 τις	αλλαγές,	 δεδομένου	ότι	αποκαλύπτουν	 κάποιες	αδυναμίες	 και	
το	σύστημα	οδηγείται	σε	ανασχεδιασμό.	Όλα	τα	μέλη	ενός	σχολείου	θεωρούνται	
πλέον	συντελεστές	αλλαγής,	αφού	με	τις	ενέργειές	τους	ή	με	τις	ελλείψεις	τους	
συμβάλλουν	 στην	 υιοθέτηση	 μιας	 συγκεκριμένης	 κουλτούρας	 που	 μπορεί	 να	
επηρεάσει	 την	 ανάπτυξη	 του	 σχολείου.	 Το	 Σχολείο	 αποτελεί	 έναν	«σκεπτόμενο	
οργανισμό»182	 που	 μέσω	 της	 ανατροφοδότησης	 θα	 ενισχύσει	 ή	 θα	
εξουδετερώσει	 τις	 υιοθετούμενες	 αλλαγές.	 Τα	 σχολεία	 πρέπει	 να	
αναδιαμορφώνουν	και	να	επανασχεδιάζουν	την	πραγματικότητά	τους	και	μέσω	
της	εξέλιξής	τους	να	δραστηριοποιούν	τα	μέλη	τους	
Σε	 πολλά	 σχολικά	 συστήματα	 η	 αδυναμία	 επίτευξης	 μεταρρυθμίσεων	 έχει	
δημιουργήσει	σοβαρό	προβληματισμό.	Κάθε	σχολείο	 είναι	μοναδικό,	βρίσκεται	
σε	 διαφορετικό	 στάδιο	 ανάπτυξης	 και	 γι’	 αυτό	 το	 λόγο	 πρέπει	 να	 σχεδιάζει	

																																																													
179		Lyotard,	J.F.,	 (1984),	The	Postmodern	Condition:	A	Report	on	Knowledge,	Manchester	University	

Press,	p.	67.		
180			Senge	P.,	The	 Fifth	Discipline:	 The	Art	 and	Practice	 of	 the	 Learning	Organizations.	New	York	

Doubleday.	
181		Βλ.	Fullan,	M.,	(1993),	p.	25.	
182		Βλ.	Senge	P.,	(1990).		
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διαδικασίες	αλλαγής	που	να	ταιριάζουν	στην	κουλτούρα	του.	Το	περιβάλλον	του	
σχολείου	 αποτελεί	 σημαντική	 πηγή	 πληροφοριών,	 που	 καθοδηγούν	 στην	
κατανόηση	 των	 θετικών	 και	 αρνητικών	 στοιχείων	 του	 και	 συνεπώς	 στην	
υιοθέτηση	σωστών	πρακτικών	για	την	ανάπτυξή	του.	Ο	Capra183	αναφέρει	ότι	οι	
μηχανιστικές	 προσεγγίσεις	 απειλούν	 τη	 ζωντάνια	 των	 οργανισμών,	 στις	 οποίες	
θεωρεί	ένα	από	τα	σημαντικότερα	εμπόδια	της	αλλαγής	τους.	Υποστηρίζει	ότι	οι	
άνθρωποι	δεν	μπορούν	να	ελεγχθούν	μόνο	να	επηρεαστούν.	Γι’αυτό	απαραίτητη	
είναι	η	διαμόρφωση	μιας	κοινής	ταυτότητας	των	μελών	του,	ώστε	να	υιοθετηθεί	
μία	κοινή	πρακτική,	στοιχείο	καθοριστικό,	για	να	επέλθει	η	βελτίωση.		
Η	 βελτίωση	 ενός	 σχολείου	 περνά	 μέσα	 από	 τον	 αναστοχασμό	 κυρίως	 μιας	
αποτελεσματικής	 ηγεσίας.	 Η	 βιωσιμότητα	 της	 σχολικής	 μονάδος	 και	 η	 ηγεσία	
που	την	προάγει	αποτελεί	επίκεντρο	του	στοχασμού	σύγχρονων	θεωρητικών	της	
εκπαιδευτικής	 ηγεσίας184.	 Η	 έννοια	 της	 αποτελεσματικής	 ηγεσίας	 αφορά	 στην	
ικανότητα	 ενός	 συστήματος	 (στην	 περίπτωσή	 μας	 του	 σχολικού)	 στο	 να	
εμπλέκεται	 σε	 πολύπλοκες	 διαδικασίες	 συνεχούς	 βελτίωσης,	 που	 είναι	
σύμφωνες	 με	 τις	 βαθιές	 αξίες	 στις	 οποίες	 εδράζεται	 ο	 σκοπός	 της	 ανθρώπινης	
ύπαρξης.	 Η	 θεώρηση	 αυτή	 τοποθετεί	 την	 έννοια	 της	 σχολικής	 ηγεσίας	 σε	 ένα	
ευρύτερο	 κοινωνικό	 πλαίσιο	 και	 τολμά	 να	 δώσει	 απαντήσεις	 στις	 δύσκολες	
εκείνες	 ερωτήσεις	που	αφορούν	στο	σκοπό	 του	σχολείου185.	O	Fullan186	θεωρεί	
την	 παροχή	 δημόσιων	 εκπαιδευτικών	 υπηρεσιών	 που	 διέπεται	 από	 αρχές	 και	
ηθικό	προσανατολισμό	ως	ένα	από	τα	οκτώ	εκείνα	στοιχεία	που	στοιχειοθετούν	
την	ύπαρξη	αποτελεσματικής	ηγεσίας.	Ο	ηθικός	αυτός	προσανατολισμός	αφορά	
στη	 βελτίωση	 των	 σχολικών	 επιδόσεων	 των	μαθητών,	 με	 παράλληλο	«κλείσιμο	
της	ψαλίδας»	μεταξύ	αυτών	των	επιδόσεων,	σεβασμό	στους	άλλους	-	χωρίς	αυτό	
να	 σημαίνει	 ότι	 τρέφονται	 χαμηλές	 προσδοκίες	 για	 εκείνους	 -	 βελτίωση	 του	
ευρύτερου	 περιβάλλοντος	 δραστηριοτήτων,	 συμπεριλαμβανομένων	 και	 των	
γειτονικών	 σχολικών	 μονάδων.	 Ο	 διευθυντής-ηγέτης	 που	 είναι	
προσανατολισμένος	στη	βιωσιμότητα	 της	σχολικής	μονάδας	είναι	 το	 ζητούμενο	
προκειμένου	 το	 σύγχρονο	 σχολείο	 να	 διέπεται	 από	 ευελιξία	 και	 ετοιμότητα	 σε	
συνεχείς	 αλλαγές	 και	 προκλήσεις	 που	 διαμορφώνονται	 με	 ιδιαίτερα	 ταχείς	
ρυθμούς.	 Επιπλέον,	 περισσότερο	 από	 κάθε	 άλλη	 φορά,	 ο	 διευθυντής-ηγέτης	
οφείλει	να	επιδίδεται	σε	συνεχή	κριτικό	αναστοχασμό	και	διαλεκτική	σε	θέματα	
αξιών	 του	 σχολείου.	 Οι	 αλλαγές	 στο	 σχολείο	 συνδέονται	 με	 την	 αλλαγή	
κουλτούρας.	 Δεν	 είναι	 εύκολο	 να	 αποδοθεί	 ορισμός	 της	 έννοιας	 σχολικής	
																																																													
183			Βλ.	 Capra,	 F.,	 (2003)	 Life	 and	 Leadership	 in	 Organizations.	 In,	 F.	 Capra	 (Ed.),	 The	 hidden	

connections:		A	science	for	sustainable	living,	pp.85-112,	London,	Flamingo	ed.			
184		Βλ.	 Fullan,	M.	 (2006).	 The	 future	 of	 educational	 Change.	 System	 Thinkers	 in	 actions.	 Journal	 of	

Educational		Change,	p.p.	113-122	Hargraves,	A..	(2007),	Sustainable	Leadership	and	Development	
in	Education:		Creating	the	future		Conserving	the	past.	European	Journal	of	Education,	p.p.	223-
233.		

185			Dantley,	M.E.	 (2005),	Moral	Leadership	 in	English,	F.W.	 (ed.)	The	Sage	Handbook	of	Educational	
Leadership,	p.p.	34-46).	

186		Fullan,	M.	(2003).	The	Moral		imperative	of	school	leadership.	Thousand	Oaks,	CA:	Corwin	Press.		
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κουλτούρας	 αφού	 είναι	 σε	 υπολανθάνουσα	 κατάσταση187.	 Περιλαμβάνει	 τις	
πεποιθήσεις,	 συνήθειες,	 κανόνες	 της	 καθημερινότητας	 του	 σχολείου,	 τα	
σύμβολα,	 κώδικες	 κ.ά.	Θα	μπορούσε	 να	 οριστεί	ως	«ο	 τρόπος	 που	 κάνουμε	 τα	
πράγματα	 εδώ»188.	 Αφορά	 επίσης,	 συχνά	ασήμαντες	 λεπτομέρειες	«όποιος	 π.χ.	
κάθισε	στη	λάθος	καρέκλα	του	γραφείου	ή	χρησιμοποίησε	λάθος	κούπα	μπορεί	
να	 αντιληφθεί	 τον	 τρόπο	 που	 λειτουργεί	 ένα	 σχολείο»189.	 Η	 κουλτούρα	 του	
οργανισμού	 παρουσιάζει	 σταθερότητα	 και	 γι’	 αυτό	 είναι	 πολύ	 δύσκολο	 να	
δεχθεί	 αλλαγές	 εξαιτίας	 ενός	 συστημικού	 φόβου	 ότι	 θα	 ανατραπεί	 η	
βιωσιμότητά	 της.	 Επομένως	 η	 αλλαγή	 για	 να	 είναι	 ουσιαστική,	 θα	 πρέπει	 να	
στοχεύει	στην	αλλαγή	της	κουλτούρας	του	σχολείου.	Οι	εντολές	για	αλλαγή	από	
την	εκάστοτε	πολιτική	ηγεσία	δεν	συνεισφέρει	στην	αλλαγή	κουλτούρας	αλλά	σε	
δημιουργία	 φοβικών	 συνδρόμων190.	 Η	 επίτευξη	 της	 αλλαγής	 είναι	 σημαντική	
αλλά	περισσότερο	σημαντική	είναι	η	διατήρησή	της,	διότι	προϋποθέτει	έρευνα,	
δύσκολες	 συζητήσεις,	 έριδες.	 «Τα	 είδη	 εξελίσσονται	 ενώ	 οι	 κουλτούρες	
μαθαίνουν»191.	 Για	 να	 διατηρηθεί	 η	 αλλαγή	 τόσο	 των	 οργανισμών	 όσο	 και	 των	
συστημάτων,	 απαιτούνται	 ηγέτες	 που	 προέρχονται	 από	 όλα	 τα	 επίπεδα	 του	
συστήματος	 και	 εργάζονται	 εντατικά	 στο	 σχολείο	 τους.	 Η	 διατήρηση	 της	
αλλαγής,	επειδή	συνδέεται	με	 την	ενσωμάτωση	των	αλλαγών	σε	ένα	δομημένο	
οργανισμό	αποτελεί	σημαντικό	βήμα	για	την	βελτίωση	του	Σχολείου192.	
Αποτελεσματικές	μέθοδοι	αλλαγής		και		αξιολόγηση	
Έχει	 διαπιστωθεί	 σε	 αρκετές	 χώρες	 ότι	 τα	 άτομα	 που	 έχουν	 την	 ευθύνη	
διαμόρφωσης	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 έχουν	 αναγνωρίσει	 ότι	 πρέπει	 να	
ενθαρρύνουν	 τα	 σχολεία	 ώστε	 να	 υπάρξει	 εσωτερική	 ικανότητα	 αλλαγής.	 Ο	
Dufour193	 εντοπίζει	 το	 πρόβλημα	 της	 αλλαγής	 τόσο	 στην	 άρνηση	 των	 σχολείων	
να	 καινοτομήσουν,	 όσο	 στο	 γεγονός	 ότι	 οι	 πρωτοβουλίες	 αλλαγής	 είναι	
αποσπασματικές	 και	 δεν	 έχουν	 στόχο	 τη	 βελτίωση	 της	 μάθησης,	 η	 οποία	
συνδέεται	 άμεσα	 με	 την	 αποτελεσματική	 σχολική	 ηγεσία.	 Η	 ικανότητα	
οικοδόμησης	 αλλαγής	 είναι	 αποφασιστικής	 σημασίας	 και	 ταυτόχρονα	 δύσκολη	
διαδικασία,	αφού	απαιτεί	αναδιοργάνωση	του	χρόνου.		
Τα	σχολεία,	ως	οργανισμοί	που	διαπλάθουν	προσωπικότητες	εμφορούνται	από	
μία	 ηθική	 τάξη.	 Ο	 ηθικός	 στόχος	 ανατροφοδοτείται	 με	 την	 αλλαγή,	 αφού	

																																																													
187		(Schein,	E.H.,	(1992)	Organizational	culture	&	leadership	(2nd	ed.)	San	Francisco	Jossey-Bass.	
188		Deal	 and	 Kennedy,	 (1983)	 Culture:	 a	 new	 look	 through	 old	 lenses.	 The	 Journal	 of	 Applied	

Behavioural	Science,	Vol	19	No	4,	pp	498-505.	
189		Fink	 D.,	 and	 Stoll	 L.,	 (2005)	 Educational	 Change:	 Easier	 Said	 than	 Done.	 In	 Extending	

Educational	Change	International	Handbook	of	Educational	Change	Springer	Netherlands.	
190		Fullan,	M.	(2001),	Leading	in	A	Culture	of	Change,	Jossey-Bass	Publishers.	
191	Heifetz,	R.	 (2003)	Adaptive	Work.	 In	T.	Bentley	 J.	Wilsdon	 (Eds).	The	adaptive	state.	 London:	

Demos,	p.	75.	
192		Hopkins,	D.	(2001)	School	Improvement	for	Real,		Rutledge.		
				 Hopkins,	 D.	 (2000)	 Powerful	 Learning,	 Powerful	 Teaching	 and	 Powerful	 Schools,	 Journal	 of	

Educational	Change	1	(2),	pp.	135-154.	
193		DuFour	R.,	(2000),		Change	that	Counts,	Journal	of	Staff	Development	21	(4),	pp.	72-73.	
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ενεργοποιείται	 μέσα	 από	 την	 στάση	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	 καθοριστικού	
παράγοντα	στη	ζωή	των	μαθητών.		
Η	 ανάπτυξη	 του	 Σχολείου	 ως	 οργανισμού194	 απαιτεί	 συνοχή	 και	 πρέπει	 να	
λαμβάνεται	 υπόψη	 η	 επικρατούσα	 κουλτούρα	 του	 κάθε	 σχολείου.	 Κατά	 τον	
Hargreaves195	όσο	μεγαλύτερη	συνοχή	υπάρχει	μεταξύ	των	πρωτοβουλιών	τόσο	
λιγότερη	 ενέργεια	 απαιτείται	 για	 την	 εφαρμογή	 τους,	 αφού	 τα	 μέλη	 του	
οργανισμού	 αντιλαμβάνονται	 την	 χρησιμότητά	 τους	 στο	 συγκεκριμένο	 σχολικό	
οργανισμό.	Η	ηγεσία,	για	να	είναι	αποτελεσματική,	θα	πρέπει	να	απλώνεται	σε	
όλα	τα	επίπεδα	του	οργανισμού.		
Η	Ανάλυση	του	εσωτερικού	περιβάλλοντος	της	σχολικής	μονάδας	συναρτάται	με	
τη	 διερεύνηση	 των	 εσωτερικών	 δυνατοτήτων	 /	 ισχυρών	 σημείων	 που	 έχει	 η	
σχολική	 μονάδα	 ή	 των	 εσωτερικών	 καταστάσεων	 /	 αδυναμιών	 που	 τυχόν	 την	
εμποδίσουν	στην	επίτευξη	των	στόχων	της.	Πρόκειται	δηλαδή	για	τη	διερεύνηση	
των	οικονομικών,	φυσικών	ανθρώπινων	και	τεχνολογικών	πόρων	που	διαθέτει	η	
σχολική	 μονάδα	 (π.χ.	 χρηματοδότηση,	 επαρκής	 ή	 όχι	 στελέχωση,	 επικοινωνία	
μελών	 μαθητικής	 κοινότητας,	 δυνατότητες	 του	 διδακτικού	 προσωπικού,	
ποιότητα	 μαθητικού	 δυναμικού,	 συνεργασία	 συλλόγου	 εκπαιδευτικών	 με	
σύλλογο	γονέων	κτλ.	).	
Η	 Επιλογή	 και	 ο	 τελικός	 καθορισμός	 των	 στόχων	οδηγούν	 στην	 κατάτμηση	 του	
έργου	σε	επιμέρους	εργασίες	και	στο	σχεδιασμό	τους	(περιγραφή	της	εργασίας,	
απαραίτητες	 προϋποθέσεις,	 παραδοτέο	 υλικό,	 ειδικοί	 απαραίτητοι	 πόροι	 και	
κόστος	 τους,	 απαιτούμενες	 δεξιότητες,	 εκτιμώμενος	 χρόνος,	 καταγραφή	
αρμοδιοτήτων).	
Τέλος	 η	 Συνεχής	 παρακολούθηση	 και	 αξιολόγηση	 των	 αποτελεσμάτων	 του	
Στρατηγικού	Προγραμματισμού	είναι	η	 τελική	διαδικασία,	ως	φυσική	απόρροια	
των	 προηγουμένων	 σταδίων.	 Η	 σχολική	 μονάδα,	 μετά	 από	 τη	 συστηματική	
συγκέντρωση	 και	 ανάλυση	ποικίλων	 δεδομένων	που	αναφέρονται	 σε	 βασικούς	
τομείς-πεδία196	της	σχολικής	δραστηριότητας,	εξακριβώνει	αν	και	σε	ποιο	βαθμό	
έχουν	 επιτευχθεί	 οι	 προκαθορισμένοι	 στόχοι.	 Έτσι,	 αν	 κριθεί	 σκόπιμο,	 θα	
ληφθούν	τα	απαραίτητα	διορθωτικά	μέτρα,	ώστε	η	σχολική	μονάδα	να	συνεχίσει	
το	έργο	της	με	επιτυχία	(ανατροφοδότηση).	
Μια	 τέτοια	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 προβάλλει	 ως	 ισχυρό	 μέσον	 για	 την	
ενίσχυση	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 γιατί	 προσεγγίζει	 το	 σχολικό	 οργανισμό	 ως	
ολότητα	 και	 δεν	 εστιάζει	 κατά	 περίπτωση	 σε	 διαφορετικά	 του	 μέρη.	Με	 βάση	
																																																													
194		Η	 έννοια	 του	 οργανισμού	 που	 μαθαίνει	 παραπέμπει	 σε	 μοντέλα	 κυβερνητικής	 (Cybernetic	

Models)	τη	δεκαετία	του	’60	και	έγινε	γνωστή	μέσα	από	το	έργο	του	Senge	P.,	(1990).	 	The	fifth	
discipline:	The	art	and	Practice	of	the	learning	organization,	New	York	Doubleday.		

195		Hargreaves,	D.	(2001),	A	Capital	Theory	of	School	Effectiveness	&	Improvement,	British	Educational	
Research	Journal,	27	(4),	pp.	487-503.	

196		Η	 πρόταση	 της	 ΥΠΔΜΘ	 (Μάιος	 2010)	 αναφέρεται	 στην	 αποτίμηση	 και	 διερεύνηση	 των	 εξής	 5	
τομέων	της	σχολικής	μονάδας:	α)	Μέσα	και	Πόροι,	β)	Διοίκηση,	γ)	Κλίμα	και	Σχέσεις	μεταξύ	των	
παραγόντων	 της	 εκπαιδευτικής	 κοινότητας,	 δ)	 Εκπαιδευτικές	 διαδικασίες	 και	 ε)	 Εκπαιδευτικά	
αποτελέσματα.		
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τον	 Στρατηγικό	 Προγραμματισμό	 η	 σχολική	 μονάδα	 έχει	 τη	 δυνατότητα	 να	
διευκρινίσει	τη	μελλοντική	της	κατεύθυνση	σύμφωνα	με	τις	ιδιαίτερες	συνθήκες	
της.	Το	σχολείο	ως	ανοιχτό	 σύστημα	αλληλεπιδρά	δυναμικά	 και	 συνεχώς	με	 το	
περιβάλλον	 του,	 καθώς	 δέχεται	 εισροή	 απ’	 αυτό,	 μετασχηματίζει	 αυτή	 την	
εισροή	 και	 παράγει	 εκροή.	 Προβλέπει	 τις	 αλλαγές	 που	 συντελούνται	 στο	
εξωτερικό	 περιβάλλον	 του	 και	 αναπτύσσει	 μηχανισμούς	 προσαρμογής	 στα	 νέα	
δεδομένα.	Παράλληλα	προσφέρει	στο	εκπαιδευτικό	προσωπικό	σαφείς	στόχους	
και	 το	 δραστηριοποιεί	 για	 την	 επίτευξή	 τους.	 Έτσι	 το	 σχολείο	 αναδεικνύεται	
ικανό	να	προγραμματίσει	με	βάση	τα	θετικά	του	στοιχεία,	να	αντιμετωπίσει	 τις	
πιθανές	 αδυναμίες	 του	 και	 να	 συμβάλει	 στη	 βελτίωση	 της	 απόδοσής	 του.	
Επομένως,	 το	 σχολικό	 περιβάλλον	 αναβαθμίζεται	 ως	 βασικός	 συντελεστής	
μάθησης.		
Η	 χαρισματική	 ηγεσία	 λειτουργεί	 κατανεμητικά,	 ενισχύοντας	 την	 ατομική	 και	
συλλογική	 ικανότητα	 των	 ανθρώπων	 να	 επιτελέσουν	 το	 έργο	 τους.	 Σπάνια	
κάποια	 μεταρρύθμιση	 πετυχαίνει	 χωρίς	 την	 ευρύτερη	 ενορχήστρωση	 στο	
συγκεκριμένο	 σκοπό	 των	 εκπαιδευτικών,	 των	 μαθητών	 και	 των	 γονέων.	 Ο	
αναστοχασμός,	 η	 αξιολόγηση	 και	 η	 δέσμευση	 στην	 έρευνα	 αποτελούν	
αξιοσημείωτα	στοιχεία	για	την	βελτίωση	του	Σχολείου.	«Εάν	περισσότερα	άτομα	
ενεργούν	 ως	 μαθητευόμενοι,	 εάν	 συνδεθούν	 με	 άτομα	 που	 έχουν	 τις	 ίδιες	
απόψεις,	εάν	όλο	και	περισσότεροι	άνθρωποι	εκφράζονται	και	συνεργάζονται	με	
εκείνους	 που	 έχουν	 τις	 διαφορετικές	 οπτικές,	 είναι	 πιθανό	 τα	 συστήματα	 να	
μάθουν	να	αλλάζουν»197.		
Το	σχολείο	πρέπει	να	γίνει	σε	μεγάλο	βαθμό	αυτοκατευθυνόμενο.	Οι	άνθρωποι	
που	 συνδέονται	 με	 αυτό	 πρέπει	 να	 αναπτύσσουν	 ικανότητες	 να	 επιτυγχάνουν	
αλλαγές.	 Μέσα	 από	 τους	 μηχανισμούς	 αυτοαξιολόγησης	 το	 σχολείο	 γίνεται	
περισσότερο	 αποτελεσματικό.	 Επίσης	 οι	 διαπροσωπικές	 σχέσεις	 παίζουν	
καθοριστικό	 ρόλο	στη	διαδικασία	 της	αλλαγής,	 διότι	 οι	 άνθρωποι	μαθαίνουν	ο	
ένας	 από	 τον	 άλλον.	 Η	 καλλιέργεια	 κλίματος	 εμπιστοσύνης,	 διευκολύνει	 τη	
συλλογικότητα,	 την	 ειλικρίνεια,	 την	 αλληλοϋποστήριξη.	 Επίσης	 η	 αναζήτηση	
οικονομικών	 πόρων	 κρίνεται	 αναγκαία	 προϋπόθεση	 για	 την	 αποτελεσματική	
λειτουργία	 του	 σχολείου.	 Ο	 αποτελεσματικός	 διευθυντής	 θα	 πρέπει	 να	
αναλαμβάνει	 πρωτοβουλίες,	 προκειμένου	 να	 υλοποιηθεί	 οποιοδήποτε	 σχέδιο	
ανάπτυξης.		
Στην	 Ελλάδα	 οι	 καινοτομίες	 επιβάλλονται	 άνωθεν	 και	 η	 εκπαιδευτική	 πολιτική	
είναι	ευμετάβλητη	και	όχι	κατάλληλα	σχεδιασμένες	με	αποτέλεσμα	να	προκαλεί	
σύγχυση	και	αντίδραση.		
Συνοπτικά	 οι	 αποτελεσματικές	 μέθοδοι	 αλλαγής	 ενός	 οργανισμού	σχεδιάζονται	
από	τη	βάση	-	δεν	υπαγορεύονται	άνωθεν,	έχουν	συνεργατικό	χαρακτήρα,	είναι	
εξατομικευμένη	 και	 προσαρμοσμένη	 στις	 ανάγκες	 του	 συγκεκριμένου	 Σχολείου	
																																																													
197		Fullan	 M.	 (1998)	 Leadership	 for	 the	 21st	 Century:	 Breaking	 the	 Bonds	 of	 Dependency.	

Educational	Leadership,	55	(7),	p.	212.	
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και	αποτελεί	μια	διαδικασία	σε	εξέλιξη	στην	καθημερινή	πρακτική	των	σχολείων.	
Σκοπός	δε	της	αλλαγής	είναι	να	καλλιεργήσει	η	σχολική	ηγεσία	την	ικανότητα	να	
επιτυγχάνει	 και	 να	 διαχειρίζεται	 τη	 συνεχή	 βελτίωση	 και	 να	 εστιάζει	 σε	
συγκεκριμένα	αποτελέσματα	που	έχουν	σχέση	με	την	καλλιέργεια	συνεργατικής	
κουλτούρας	στη	σχολική	μονάδα.		
Στην	αξιολόγηση	του	σχολείου	συντείνει	η	ανάληψη	ηγετικών	ρόλων	από	όλα	τα	
μέλη	της	σχολικής	κοινότητας,	καθώς	το	μοντέλο	της	παιδαγωγικής	ηγεσίας	δίνει	
έμφαση	 στην	 ανάπτυξη	 του	 σχολείου,	 επενδύοντας	 στη	 δημιουργία	 ενός	
ακαδημαϊκού	και	κοινωνικού	κεφαλαίου.	Το	μάνατζμεντ	είναι	τεχνικός	όρος	και	
συνδέεται	 με	 την	 ιδεολογία	 της	 αγοράς.	 Αντίθετα	 ο	 όρος	 ηγεσία	 είναι	 πιο	
κατάλληλος	προκειμένου	να	αποδοθεί	η	ηθική,	επαγγελματική	και	δημοκρατική	
διάσταση	των	σχολείων	ως	οργανισμών198.	Oι	διευθυντές	είναι	οι	άνθρωποι	που	
κάνουν	 τα	 πράγματα	 σωστά,	 ενώ	 ηγέτες	 είναι	 εκείνοι	 που	 κάνουν	 τα	 σωστά	
πράγματα»199.		
ΣΥΖΗΤΗΣΗ	-	ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	
Η	 θεμελιώδης	 διαφορά	 μεταξύ	 ηγεσίας	 και	 διοίκησης	 συνοψίζεται	 στις	
λειτουργίες	που	επιτελούν	στο	πλαίσιο	οργανισμών.	Η	θέση	του	μάνατζερ	είναι	
τυποποιημένη	και	περιέχονται	οι	αρμοδιότητές	του	σε	ένα	οργανόγραμμα	ενώ	η	
ηγεσία	ως	έννοια	είναι	πιο	αφηρημένη.	Ο	Ηγέτης	έχει	ως	βασικό	γνώρισμά	του	
την	ενθάρρυνση	νέων	προτύπων	δράσης	ενώ	το	μάνατζμεντ	υιοθετεί	παγιωμένα	
πρότυπα	και	αντιλήψεις.	Επίσης	η	ηγεσία	παρέχει	τη	δυνατότητα	διαμόρφωσης	
στόχων	και	την	άσκηση	επιρροής	για	την	επίτευξή	τους.	Η	ηγεσία	συνάδει	με	την	
άσκηση	επιρροής	από	ένα	άτομο	η	μία	ομάδα	σε	άλλα	άτομα.	Οι	York-Barr	και	
Duke200	 την	θεωρούν	ως	μία	«έννοια	–	ομπρέλα».	Σήμερα	η	έννοια	της	ηγεσίας	
συνδέεται	 με	 την	 ανάπτυξη	 των	 οργανισμών	 και	 την	 άσκηση	 επιρροής	 (όχι	
επιβολής).		
Ο	 ρόλος	 του	 ηγέτη-Διευθυντή	 διαφέρει	 από	 τον	 ρόλο	 του	 παραδοσιακού	
Διευθυντή,	ο	οποίoς	αναλώνεται	ασχολούμενος	με	διοικητικά	καθήκοντα,	ενώ	ο	
ηγέτης	 παρακολουθεί	 τη	 ζωή	 των	 τάξεων,	 θέτει	 εκπαιδευτικούς	 στόχους	 και	
δημιουργεί	 ευκαιρίες	 μάθησης.	 «Η	 εκπαιδευτική	 ηγεσία	 εστιάζει	 στη	
διδασκαλία,	 τη	 μάθηση	 και	 στη	 συμπεριφορά	 των	 εκπαιδευτικών,	 όταν	
εργάζονται.	 Η	 επιρροή	 της	 στοχεύει	 στην	 βελτίωση	 της	 μάθησης	 των	 μαθητών	
μέσω	 των	 εκπαιδευτικών.	 Έμφαση	 δίνεται	 στην	 κατεύθυνση	 και	 την	
αποτελεσματικότητα	 της	 επίδρασης	 παρά	 στην	 διαδικασία	 της	 επιρροής»201.	

																																																													
198	Grace,	G.	(1995)	School	Leadership	beyond	education	management:	an	essay	in	policy	scholarship	
(London,	Falmer	Press).	
199	Benn,	W.G.,	&	Nanus,	B.	(1985)	Leaders:	The	strategies	of	taking	charge.	New	York:	Harper	&	
Row	p.	21.	
200	York-Barr,	J.	&	Duke,	K.	(2004)	What	do	we	know	about	teacher	leadership?	Findings	from	two	
decades	of	scholarship.	Review	of	Educational	Research	p.	6.	
201	 Bush,	 T.	 and	 Glover,	 D.	 (2003),	 School	 Leadership:	 Concepts	 &	 Evidence.	Nottingham:	 	 National	
College	for	School	Leadership,	p.	12	
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Επίσης	 χαρακτηριστικό	 της	 αποτελεσματικής	 ηγεσίας	 είναι	 ότι	 ο	
Διευθυντής/ηγέτης	ενεργεί	με	γνώμονα	ένα	σύστημα	ηθικών	αξιών	με	σκοπό	να	
υπάρχει	συνέπεια	ανάμεσα	στις	αρχές	και	την	πρακτική.		
Ο	 Bush	 and	 Glover202	 δίνει	 την	 ηθική	 διάσταση	 της	 ηγεσίας.	 «Η	 ηθική	 ηγεσία	
(Moral	 Leadership)	 βασίζεται	 στις	 αξίες	 και	 τις	 πεποιθήσεις	 των	 ηγετών.	 Η	
προσέγγιση	είναι	παρόμοια	με	το	μετασχηματιστικό	μοντέλο	με	την	διαφορά	ότι	
στην	 ηθική	 ηγεσία	 υπάρχει	 μία	 πιο	 ισχυρή	 βάση	 αξιών,	 που	 μπορεί	 να	 είναι	
πνευματική.	Η	ηθική	ηγεσία	προσφέρει	στο	σχολείο	μία	σαφή	αίσθηση	σκοπού».	
Ο	Ηγέτης	επίσης	αναπτύσσει	σχέσεις	με	τους	εκπαιδευτικούς,	τους	μαθητές	και	
οποιονδήποτε	άλλον	σχετίζεται	με	το	σχολείο.	Επειδή	ο	τρόπος	άσκησης	ηγεσίας	
θεωρείται	 ότι	 παίζει	 πάρα	 πολύ	 σημαντικό	 ρόλο	 στις	 προσπάθειες	 βελτίωσης	
των	σχολείων	και	επειδή	πλέον	ο	διευθυντής	ως	εκπαιδευτικός	ηγέτης	κρίνεται	
αποτελεσματικός	 με	 την	 ουσιαστική	 συμμετοχή	 και	 των	 άλλων	 μελών	 της	
Εκπαιδευτικής	 Κοινότητας,	 αναδεικνύεται	 η	 σημασία	 των	 μορφών	 της	
συμμετοχικής	 ηγεσίας.	 Η	 συμμετοχικότητα	 στην	 ηγεσία	 ορίζεται	ως	«η	 άσκηση	
επιρροής	στις	πεποιθήσεις,	ενέργειες	και	αξίες	των	άλλων»203.	Η	άσκηση	δηλαδή	
επιρροής	 συνδέεται	 με	 την	 ηγεσία	 όταν	 οδηγεί	 στην	 αλλαγή	 νοοτροπίας	 του	
οργανισμού204	και	προωθούνται	κοινοί	στόχοι	μέσα	από	διαδικασίες	αμοιβαίας	
μάθησης.	 Η	 άσκηση	 επιρροής	 είναι	 βασικό	 στοιχείο	 της	 αποτελεσματικής	
ηγεσίας,	 «διαδικασία	 άσκησης	 κοινωνικής	 επιρροής	 κατά	 την	 οποία	 σκόπιμη	
επιρροή	ασκείται	από	ένα	πρόσωπο	ή	ομάδα	σε	άλλους	ανθρώπους	ή	ομάδες	με	
στόχο	 την	 οικοδόμηση	 δραστηριοτήτων	 και	 σχέσεων	 σε	 μία	 ομάδα	 ή	
οργανισμό»205.	Η	ηγεσία	αποτελεί	μια	δραστηριότητα,	η	οποία	εξελίσσεται	μέσα	
από	 τη	 χρησιμοποίηση	 συγκεκριμένων	 κωδίκων	 επικοινωνίας	 (π.χ.	 γλωσσικό,	
αξιακό	 κλπ.)	 για	 την	 επίτευξη	 συγκεκριμένου	 σκοπού	 σε	 συνεργασία	 με	 τα	
υπόλοιπα	 μέλη	 του	 οργανισμού.	 Η	 ηγεσία,	 ως	 δραστηριότητα	 εξαπλώνεται	 σε	
όλο	 τον	 οργανισμό	 προκειμένου	 να	 καλύπτονται	 οι	 ανάγκες	 που	 κάθε	 φορά	
προκύπτουν.	 Η	 ηγεσία	 τονίζει	 o	 Gronn206,	 εκλαμβάνεται	 «ως	 αναδυόμενη	
ιδιότητα	μιας	ομάδας	ή	ενός	δικτύου	ανθρώπων	που	αλληλεπιδρούν»	και	ως	«η	
δυνατότητα	για	ανάληψη	ηγετικού	ρόλου	που	είναι	παρούσα	και	προκύπτει	κατά	
τη	ροή	των	δραστηριοτήτων	στις	οποίες	εμπλέκονται	κάθε	φορά	κάποια	από	τα	
μέλη	 ενός	 οργανισμού»207.Καθίσταται	 σαφές	 ότι	 υπονοείται	 μια	 συνισταμένη	

																																																													
202	Bush,	T.	and	Glover,	D.	(2003),	ό.π.,	p.	17.	
203	Leithwood,	K.	&	Jantzi,	D.	&	Steinbach,	R.	(1999)	Changing	Leadership	for	Changing	Times.	
Philadelphia,	PA:	Open	University	Press,	p.	116.	
204	 Harris,	 A.	 (2004)	 Distributed	 leadership	 and	 school	 improvement/Leading	 or	 Misleading?	
Educational	Management	Administration	&	Leadership,	32	(1),	pp11-24.	
205	(Yukl,	G.A.	(1994)	Leadership	in	Organizations,	Prentice	Hall	p.3)	
206		Gronn,	P.	(2002)	Distributed	Leadership.	In	K.	Leithwood,	P.	Hallinger,	K.	Seashore-Louis,	G.	
Furman-Brown,	P.	Gronn,	W.	Mulford	&	K.	Riley	(eds)	Second	International	Handbook	of	Educational	
Leadership	and	Administration,	Dordrecht:	Kluwer	pp.	652-696.		
207	 Gronn,	 P.	 (2000)	 Distributed	 Properties.	 A	 new	 Architecture	 for	 Leadership	 Educational	
Management	&	Administrations	SAGE	Publications	(London,	Thous	&	Oaks	&	New	Delhi)	28	(3)	p.	331.	
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σχέσεων	στο	σχολείο,	στην	οποία	είναι	δυσδιάκριτος	ο	διαχωρισμός	μεταξύ	του	
ηγέτη	και	των	υπολοίπων.	Οι	αλλαγές	σε	έναν	οργανισμό	όπως	είναι	το	σχολείο	
μπορεί	 να	 προκληθούν	 από	 την	 πρωτοβουλία,	 όχι	 μόνο,	 του	 διευθυντή	 	 	 αλλά	
και	από	κάθε	μέλος	της	σχολικής	κοινότητας.	Η	ροή	πληροφοριών	διαπερνά	όλον	
τον	 οργανισμό,	 και	 δεν	 αποτελεί	 προνόμιο	 λίγων	 με	 συνέπεια	 την	 ενεργή	
συμμετοχή	 όλων	 στην	 πληροφορία	 άρα	 και	 στην	 ανάληψη	 δράσης.	 Η	
αλληλεπίδραση	μεταξύ	των	μελών	του	σχολικού	οργανισμού	έχουν	ως	στόχο	τη	
συμμετοχή	 τους	 στις	 εξελίξεις.	 «Γι’	 αυτό	 οι	 μεταβλητές	 που	 σχετίζονται	 με	 το	
περιβάλλον	 είναι	 τόσο	 πολλές	 που	 καθιστούν	 τις	 	 προβλέψεις	 για	 τα	
αποτελέσματα	μη	προβλέψιμα	»208.	 .	Τα	τελευταία	χρόνια	το	θέμα	της	ποιότητας	
στην	 εκπαίδευση	 έχει	 αναδειχθεί	 σε	 έναν	 από	 τους	 πιο	 σημαντικούς	
ερευνητικούς	 τομείς	 αφού	 στη	 συνείδηση	 όλων	 η	 εκπαίδευση	 είναι	 υπηρεσία	
που	παρέχεται	καθημερινά	παγκοσμίως	και	 τα	αποτελέσματα	της	είναι	κρίσιμα	
για	 το	 σύνολο	 των	 οικονομικών	 και	 κοινωνικών	 σχέσεων.	 Οι	 απαιτήσεις	 που	
εμφανίζονται	καθημερινά	για	αποδεδειγμένη	αποτελεσματικότητα	και	ποιότητα	
των	εκπαιδευτικών	υπηρεσιών,	πηγάζουν	ως	απόρροια	των	νεότερων	εξελίξεων	
και	 ερευνητικών	 δεδομένων	 στην	 παιδαγωγική,	 στην	 ψυχολογία	 και	 στην	
εκπαιδευτική	 τεχνολογία,	 των	 διατιθέμενων	 οικονομικών	 πόρων	 και	 της	
απαίτησης	από	πλευράς	μαθητών,	γονέων	αυτών	και	του	ευρύτερου	κοινωνικού	
συνόλου	για	βελτίωση	της	ποιότητας	στην	παρεχόμενη	εκπαίδευση.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 στο	 σχολείο,	 αποτελεί	 αναπόσπαστο	 μέρος	 της	
μαθησιακής	 διαδικασίας,	 αλλά	 και	 της	 συνολικής	 κοινωνικής	 λειτουργίας	 του	
σχολείου	Η	παρούσα	εργασία,	η	οποία	αποτελεί	 τμήμα	έρευνας	η	οποία	είναι	σε	
εξέλιξη,	εμβαθύνει	στο	επίκαιρο	ζήτημα	της	αξιολόγησης,	εστιάζοντας	στις	απόψεις	
των	εκπαιδευτικών	αναφορικά	με	την	περιγραφική	μορφή	της.	Αρχικά,	επιχειρείται	
μία	εννοιολογική	αποσαφήνιση	 της	έννοιας	 της	αξιολόγησης	και	παρουσιάζεται	η	
τυπολογία	της	εκπαιδευτικής	αξιολόγησης.	Στη	συνέχεια,	αναλύεται	το	θεωρητικό	
υπόβαθρο	 της	 περιγραφικής	 αξιολόγησης	 εστιάζοντας	 στα	 οφέλη	 τόσο	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	 όσο	 και	 για	 τους	 μαθητές.	 Τέλος,	 παρουσιάζεται	 ο	 σκοπός,	 οι	
επιμέρους	στόχοι	και	η	μεθοδολογία	της	έρευνας	η	οποία	αποσκοπεί	στην	ανάδειξη	
της	σημασίας	της		περιγραφικής	αξιολόγησης	στην	πράξη.	
	
Εισαγωγή		
Η	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 στο	 σχολείο,	 αποτελεί	 αναπόσπαστο	 μέρος	 της	
μαθησιακής	 διαδικασίας,	 αλλά	 και	 της	 συνολικής	 κοινωνικής	 λειτουργίας	 του	
σχολείου.	 Πρόκειται	 για	 τη	 διαδικασία	 με	 την	 οποία	 ο	 εκπαιδευτικός	 μπορεί	 να	
συλλέξει	 πληροφορίες	 από	 διάφορες	 πηγές,	 ώστε	 να	 οδηγηθεί	 στη	 διεξαγωγή	
συμπερασμάτων	 και	 κρίσεων	 για	 έναν	 μαθητή	 ή	 και	 μια	 ομάδα	 μαθητών	
(Sergiovanni	 &	 Starratt,	 2002).	 Με	 αφορμή	 τον	 παραπάνω	 προβληματισμό,	 τα	
τελευταία	 χρόνια	 έχει	 δοθεί	 ιδιαίτερη	 έμφαση	 από	 πολλούς	 συγγραφείς	 στην	
αναζήτηση	αναζητούνται	εναλλακτικών	μεθόδων	αξιολόγησης,	οι	οποίες	θα	είναι	
περιγραφικές,	 και	 όχι	 ποσοτικές,	 και	 ο	 μαθητής	 θα	 μπορεί	 να	 καθορίζει	 τους	
στόχους,	 να	 εκτιμά	 τις	 δυνατότητές	 του,	 να	 περιγράφει	 τις	 μαθησιακές	 του	
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εμπειρίες	και	να	αποδεχτεί	την	αξιολόγηση	ως	μέρος	ολόκληρης	της	εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	 (Bachman,	 2000	 ·	 Huerta-Macias,	 1995	 ·	 Hamayan,	 1995	 ·	 Kohonen,	
1999	·	Smith,	1999	·	Fox,	2008)	
	
Η	έννοια	της	αξιολόγησης	
Η	 ιδέα	 της	 αξιολόγησης	 των	 μαθητών,	 είναι	 τόσο	 παλιά	 όσο	 παλιός	 είναι	 και	 ο	
θεσμός	 του	σχολείου.	 Συνδέεται	με	 έννοιες	που	αφορούν	 την	αλήθεια,	 τον	 ρόλο	
της	εξέτασης	και	της	πιστοποίησης	της	γνώσης	με	έγκυρο	και	αξιόπιστο	τρόπο	που	
οδηγεί	 στη	 βελτίωση	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 (Salvia,	 Ysseldyke,	 &	 Bolt,	
2009).	 Σύμφωνα	 μάλιστα	 με	 τον	 Κασσωτάκη	 (1999),	 ο	 πιο	 απλός	 και	 γενικός	
ορισμός	 της	 «αξιολόγησης»,	 είναι	 η	 απόδοση	 μιας	 ορισμένης	 αξίας	 σε	 κάποιο	
υποκείμενο	 ή	 αντικείμενο	 με	 βάση	 συγκεκριμένα	 κριτήρια,	 τα	 οποία	 έχουν	
καθοριστεί	εξαρχής.	Ακόμα,	με	τον	όρο	«αξία»	εννοείται	η	απόδοση	μιας	θετικής	ή	
αρνητικής	 ιδιότητας	 στο	 πρόσωπο	 ή	 το	 αντικείμενο	 που	 αξιολογείται,	 η	 οποία	
προκύπτει	 από	 το	 αποτελέσμα	 της	 σύγκρισης	 ανάμεσα	 σε	 όμοια	 αντικείμενα	
(Κασσωτάκης,	1999).	Η	αξιολόγηση	στο	σχολείο	είναι	η	στάθμιση	των	δυνατοτήτων	
που	ο	μαθητής	διαθέτει,	της	προσπάθειας	που	καταβάλλει	και	των	αποτελεσμάτων	
που	πετυχαίνει	 (Καψάλης,	 1995).	 Ακόμη,	 με	 την	αξιολόγηση	σταθμίζεται	 το	 έργο	
του	εκπαιδευτικού	και	η	προσφορά	του	σχολείου	 (Γρόσδος,	2000).	 Στον	ελληνικό	
και	 διεθνή	 χώρο,	 πολύ	 συχνά	 η	 έννοια	 της	 «αξιολόγησης»	 χρησιμοποιείται	 ως	
ταυτόσημη	με	τους	όρους	«εκτίμηση»,	«εξέταση»,	«βαθμολογία»	και	«μέτρηση».	
Οι	 όροι	 αυτοί	 αν	 και	 σχετίζονται	 μεταξύ	 τους,	 δεν	 είναι	 ταυτόσημοι.	 Έτσι,	 θα	
πρέπει	να	διευκρινήσουμε	ότι	η	«αξιολόγηση»	στη	σχολική	τάξη,	προσδιορίζει	τα	
αποτελέσματα	 της	 έγκυρης,	 αξιόπιστης	 και	 αντικειμενικής	 παιδαγωγικής	
δραστηριότητας,	 με	 βάση	 τους	 σκοπούς	 που	 οφείλει	 να	 εξυπηρετεί,	 ενώ	
παράλληλα	συνδέεται	με	όλες	τις	λειτουργίες	του	σχολείου,	όπως	η	διοικητική	και	
υλικοτεχνική	δομή	του,	κ.α.	(Κωνσταντίνου,	2002).	Ο	όρος	«εκτίμηση»	αφορά	στην	
έκθεση	 δεδομένων	 που	 έχουν	 συγκεντρωθεί	 μέσω	 διαφόρων	 διαδικασιών	 (τεστ,	
παρατηρήσεις,	 συζητήσεις,	 κ.α.),	 ώστε	 να	 μπορέσουν	 να	 ερμηνευθούν	 τα	
αποτελέσματα	της	«αξιολόγησης».	Ο	όρος	«εξέταση»	αναφέρεται	στη	διαδικασία	
κατά	 την	 οποία	 ο	 μαθητής	 καλείται	 να	 αναπτύξει	 ένα	 θέμα,	 από	 το	 οποίο	 ο	
εκπαιδευτικός	 θα	 συλλέξει	 πληροφορίες	 για	 την	 «αξιλόγηση».	 Ο	 όρος	
«βαθμολογία»	 είναι	 πιο	 στενός	 από	 τον	 όρο	 “αξιολόγηση”,	 διότι	 ο	 βαθμός	
αποτελεί	 ποσοτική	 αποτίμηση	 της	 μέτρησης	 της	 επίδοσης	 σε	 ένα	 ορισμένο	
γνωστικό	 αντικείμενο,	 ενώ	 ο	 όρος	 «μέτρηση»	 αναφέρεται	 στη	 συλλογή	
πληροφοριών	 που	 θα	 οδηγήσουν	 στην	 «αξιολόγηση»	 (Παπαναστασίου,	 1993).	
Τέλος,	 η	 παιδαγωγική	 οπτική	 της	 «αξιολόγησης»,	 αναφέρεται	 στη	 μέτρηση	 της	
σχολικής	 επίδοσης	 και	 της	 αποτίμησης	 της	 αποτελεσματικότητας	 των	
παιδαγωγικών	μεθόδων	που	εφαρμόζονται,	λαμβάνοντας	υπόψη	τις	παιδαγωγικές	
αρχές,	 τον	 ρόλο	 του	 μαθητή	 ως	 αποδέκτη	 και	 συμμέτοχο	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία,	 τον	 ρόλο	 του	 εκπαιδευτικού	ως	 βασικού	 υπεύθυνου	 οργάνωσης	 του	
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εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 και	 την	 ίδια	 την	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	
(Κωνσταντίνου,	2002).		
	 	
Η	τυπολογία	της	εκπαιδευτικής	αξιολόγησης	
Διακρίνονται	διάφορες	μορφές	της	αξιολόγησης	στην	εκπαίδευση	και	κάθε	μια	από	
αυτές	 επιλέγεται	 ένα	 σταθερό	 σημείο	 σύγκρισης	 που	 είναι	 σταθμισμένο	 και	
αποδεκτό	 από	 τους	 αξιολογητές	 (Γρόσδος,	 2000).	 Έτσι,	 όταν	 επιλέγεται	 ένα	
κριτήριο	σύμφωνα	με	το	οποίο	θα	αξιολογηθούν	οι	μαθητές,	τότε	αναφερόμαστε	
στην	αξιολόγηση	βάσει	κριτηρίου,	ενώ	όταν	το	σταθερό	σημείο	σύγκρισης	ορίζεται	
σύμφωνα	με	την	επίδοση	των	αξιολογούμενων,	τότε	γίνεται	λόγος	για	αξιολόγηση	
βάσει	 νόρμας	 (Δημητρόπουλος,	 2001).	 Στην	 πλειοψηφία	 των	 περιπτώσεων,	 οι	
μαθητές	των	σχολείων	αξιολογούνται	με	βάση	τα	κριτήρια,	καθώς	σκοπός	είναι	να	
εξεταστεί	 πόσοι	 από	 αυτούς	 έχουν	 επαρκή	 γνώση	 του	 αντικειμένου	 που	
διδάσκονται	 (Γεωργούσης,	 1999).	 Στηριζόμενος	 στα	 παραπάνω,	 ο	 Hyland	 (2003)	
υπογραμμίζει	ότι	στις	μέρες	μας	η	αξιολόγηση	βάσει	νόρμας	έχει	αντικατασταθεί	
από	 την	 αξιολόγηση	 βάσει	 κριτηρίου,	 η	 οποία	 παρέχει	 πολύ	 σημαντικές	
πληροφορίες	 τόσο	 στους	 γονείς	 όσο	 και	 στους	 εκπαιδευτικούς.	 Ωστόσο,	 ο	
Ζαβλανός	 (2003)	 υποστηρίζει	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 δεν	 γνωρίζουν	 τη	 διαφορά	
ανάμεσα	σ’	αυτούς	τους	δύο	τύπους	αξιολόγησης	και	αυτό	τους	οδηγεί	στη	χρήση	
ενός	 μικτού	 τύπου	 στην	 καθημερινή	 τους	 βάση:	 θέτουν	 στο	 μυαλό	 τους	 κάποια	
κριτήρια	 σύμφωνα	 με	 τα	 οποία	 μπορεί	 να	 χαρακτηριστεί	 κάποιος	 μέτριος	 ή	
άριστος	 μαθητής,	 αλλά	 ταυτόχρονα	 τα	 κριτήρια	 αυτά	 μετατοπίζονται	 καθώς	
επηρεάζονται	 από	 την	 επίδοση	 όλων	 των	 μαθητών.	 Ένας	 άλλος	 τρόπος	
διαχωρισμού	 των	 μορφών	 της	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης,	 είναι	 η	 σχέση	 μεταξύ	
αξιολογητή	 και	 αξιολογούμενου,	 όπου	 διακρίνουμε	 την	 αυτοαξιολόγηση,	 την	
ετεροαξιολόγηση	και	την	αλληλοαξιολόγηση	(Παπακωνσταντίνου,	1993).		
Με	 την	 αυτοαξιολόγηση	 ενδυναμώνεται	 το	 συναίσθημα	 της	 αυτοεικόνας	 των	
μαθητών	 και	 βελτιώνεται	 η	 μάθηση,	 με	 βασική	 προϋπόθεση	 να	 αξιολογούνται	
σύμφωνα	με	τους	στόχους	που	έχουν	τεθεί	και	όχι	με	βάση	τον	ρυθμό	της	τάξης.	
Μ’	 αυτόν	 τον	 τρόπο	 οι	 μαθητές	 μπορούν	 να	 παρακολουθήσουν	 τις	 προσωπικές	
τους	αλλαγές	και	την	εξέλιξη	της	μάθησής	τους	(Rose,	2004).	
Στην	 ετεροαξιολόγηση	 ο	 εκπαιδευτικός	 αξιολογεί	 τον	 μαθητή,	 ο	 σύμβουλος	 τον	
εκπαιδευτικό,	 κ.ο.κ.	 Στην	 πραγματικότητα	 δηλαδή	 ο	 ανώτερος	 βαθμολογικά	
αξιολογεί	τον	κατώτερο.	Τέλος,	στην	αλληλοαξιολόγηση	τα	υποκείμενα	αξιολογούν	
κάποιον	και	ταυτόχρονα	αξιολογούνται	από	αυτόν	(Παπακωνσταντίνου,	1993).		
Από	 την	 άλλη	 μεριά,	 οι	 	 Bloom,	 Hastings	 και	 Madaus	 (1971)	 διέκριναν	 τρεις	
βασικούς	 τύπους	 αξιολόγησης:	 την	 αρχική	 ή	 διαγνωστική	 αξιολόγηση,	 τη	
διαμορφωτική	–	σταδιακή	αξιολόγηση	και	την	τελική	ή	συνολική	αξιολόγηση.	
Πιο	συγκεκριμένα,	η	αρχική	η	διαγνωστική	αξιολόγηση	έχει	ως	σκοπό	την	εύρεση	
πιθανών	προβλημάτων	που	μπορεί	 να	αντιμετωπίζει	 ένας	μαθητής,	αλλά	και	 τον	
προσδιορισμό	του	επιπέδου	στο	οποίο	βρίσκονται	οι	γνώσεις	του.	Ο	εκπαιδευτικός	
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αξιοποιώντας	τα	αποτελέσματα	αυτής	της	αξιολόγησης,	θα	μπορεί	στη	συνέχεια	να	
εφαρμόσει	 εξατομικευμένη	 διδασκαλία	 και	 να	 προσαρμόσει	 την	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	στο	επίπεδο	γνώσης	κάθε	μαθητή	(Airsian,	1994).	
Στη	διαμορφωτική	–	σταδιακή	αξιολόγηση	σκοπός	είναι	ο	έλεγχος	της	πορείας	του	
μαθητή,	σύμφωνα	με	τους	εκπαιδευτικούς	στόχους	που	έχουν	τεθεί,	ώστε	από	τη	
συλλογή	 των	 απαραίτητων	 πληροφοριών	 να	 τροποποιηθεί	 το	 πρόγραμμα	 ή	 η	
μέθοδος	διδασκαλίας	(Airsian,	1994).	
Το	τελευταίο	στάδιο	της	τελικής	ή	συνολικής	αξιολόγησης	πραγματοποιείται	αφού	
εκτιμηθεί	 ο	 συνολικός	 βαθμός	 επίτευξης	 των	 διδακτικών	 και	 εκπαιδευτικών	
στόχων,	 σε	 σχέση	 με	 το	 τι	 έχει	 οριστεί	 ως	 τελικός	 στόχος.	 Αυτή	 η	 μορφή	
αξιολόγησης	 οφείλει	 να	 πραγματοποιείται	 σε	 τακτά	 χρονικά	 διαστήματα,	
προκειμένου	 ο	 εκπαιδευτικός	 να	 γνωρίζει	 αν	 οι	 στόχοι	 που	 είχαν	 τεθεί	 εξαρχής,	
έχουν	επιτευχθεί	και	να	χρησιμοποιήσει	τις	πληροφορίες	αυτές	στο	σχεδιασμό	των	
επόμενων	 εκπαιδευτικών	 προγραμμάτων	 (Τριλιανός,	 1998).	 Τέλος,	 θα	 πρέπει	 να	
σημειωθεί	 ότι	 για	 τη	 διαμόρφωση	 της	 αξιολόγησης	 είναι	 απαραίτητοι	 οι	 δείκτες	
της	 «εγκυρότητας»,	 της	 «αξιοπιστίας»	 και	 της	 «λειτουργικότητας».	
Αναλυτικότερα,	η	«εγκυρότητα»	αναφέρεται	στη	δοκιμασία	και	στο	αν	 τα	 τελικά	
τα	 αποτελέσματά	 της	 αναπαριστούν	 την	 ακριβή	 γνώση	 των	 ατόμων	 που	
αξιολογούνται.	Η	«αξιοπιστία»	αναφέρεται	στο	όργανο	που	μετράει	τη	γνώση	και	
αν	 από	 τη	 χρήση	 του	 σε	 ξεχωριστές	 στιγμές	 προκύπτουν	 τα	 ίδια	 αποτελέσματα,	
ενώ	 η	 «λειτουργικότητα»	 προσδιορίζει	 το	 κάτα	 πόσο	 η	 διαδικασία	 της	
αξιολόγησης	είναι	λειτουργική	και	πρακτική	(Cohen	&	Manion,	2008).	
	
Η	περιγραφική	αξιολόγηση	
Το	στοιχείο	εκείνο	που	διαφοροποιεί	την	περιγραφική	αξιολόγηση	από	τις	λοιπές	
μεθόδους	 αξιολόγησης	 είναι	 ότι	 έχει	 ως	 στόχο	 να	 προσδιορίσει	 τη	 συνολική	
επίδοση	 του	 μαθητή	 σε	 ένα	 συγκεκριμένο	 τομέα	 μάθησης	 σε	 μία	 δεδομένη	
χρονική	 στιγμή	 (Harlen,	 2004).	 	 Η	 περιγραφική	 αξιολόγηση,	 σε	 αντίθεση	 με	 τη	
βαθμολογία,	 αφορά	 στην	 ποιοτική	 διάσταση	 της	 αξιολόγησης,	 περιγράφει	 την	
εργασιακή	 και	 κοινωνική	 συμπεριφορά	 του	 μαθητή	 και	 αποτελεί,	 κατά	 κάποιο	
τρόπο,	ένα	ενδοατομικό	βαθμό	που	δείχνει	πόσο	«καλός»	είναι	ο	μαθητής,	όχι	σε	
σύγκριση	 με	 τους	 άλλους	 μαθητές,	 αλλά	 με	 βάση	 τις	 δικές	 του	 μαθησιακές	
ικανότητες	και	τις	δικές	του	μαθησιακές	ευκαιρίες	(Μπουζάκης,	1993).	Η	ακρίβεια	
της	περιγραφικής	αξιολόγησης	εξαρτάται	από	την	ποιότητα	των	αξιολογήσεων	και	
τις	 ικανότητες	 των	 αξιολογητών,	 όπως	 για	 παράδειγμα	 την	 επιλογή	 των	
κατάλληλων	 εργαλείων	 αξιολόγησης,	 αλλά	 και	 την	 ανάπτυξη	 συγκεκριμένων	
διαδικασιών	 που	 αποσαφηνίζουν	 τα	 πρότυπα	 της	 αξιολόγησης	 (Parkes	 &	 Giron,	
2006).	Η	περιγραφική	αξιολόγηση	αποτελεί	τη	βάση	για	την	αξιολόγηση	βασισμένη	
και	προσανατολισμένη	στη	μάθηση	(learning-oriented	assessment),	η	οποία	με	τη	
σειρά	 της	 είναι	θεμελιωμένη	επάνω	σε	 ένα	συνεχή	διάλογο	μεταξύ	μαθητών	και	
εκπαιδευτικών.	 Αυτό	 το	 είδος	 αξιολόγησης	 επιτρέπει	 στους	 εκπαιδευτικούς	 να	
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αλλάζουν	 την	 πρακτική	 τους	 κατά	 τη	 διαδικασία	 διδασκαλίας,	 προκειμένου	 να	
απαντήσουν	 στις	 ανάγκες	 που	 εγείρονται	 από	 τη	 σχέση	 διδασκαλίας-μάθησης,	
προσαρμόζοντας	 τη	 διδασκαλίας	 τους	 στις	 απαιτήσεις	 και	 τις	 ανάγκες	 των	
μαθητών	 (Wolffensperger	 και	 Patkin,	 2013).	 Αναφορικά	 με	 τους	 μαθητές,	 η	
περιγραφική	 αξιολόγηση	 τους	 οδηγεί	 στο	 να	 έχουν	 αυξημένη	 ευθύνη	 για	 τη	
μάθηση,	ενώ	ενισχύει	 την	 ικανότητά	τους	να	αξιολογούν	ρεαλιστικά	τις	δυνάμεις	
και	τις	αδυναμίες	τους,	καθώς	και	τη	δυνατότητά	τους	να	κατευθύνουν	τη	μάθησή	
τους	σε	έναν	πιο	παραγωγικό	δρόμο	(Andoh	και	Jones,	2008).		Επιπλέον,	καλλιεργεί		
την	 αυτογνωσία	 του	 μαθητή	 εξασφαλίζοντας	 την	 ανατροφοδότηση	 και	
παιδαγωγική	 ενίσχυση,	 βοηθώντας	 κυρίως	 τον	αδύναμο	μαθητή	 να	πετύχει	 τους	
στόχους	που	δεν	έχει	κατακτήσει	ακόμη	και	να	κατανοήσει	 τι	μπορεί	να	κάνει,	 τι	
πρέπει	 να	 κάνει	 και	 πώς	 μπορεί	 να	 το	 κάνει	 (Wolffensperger	 και	 Patkin,	 2013).	
Αξίζει	 να	 σημειωθεί	 ότι	 αρκετές	 ευρωπαϊκές	 χώρες,	 όπως	 το	 Βέλγιο,	 ορισμένα	
κρατίδια	της	Γερμανίας,	στη	Δανία,	ορισμένα	καντόνια	της	Ελβετίας,	η	 Ισπανία,	η	
Ιταλία,	η	Νορβηγία	και	η	Σουηδία,	η	αξιολόγηση	των	μαθητών	της	Πρωτοβάθμιας	
εκπαίδευσης,	γίνεται	χωρίς	βαθμούς	(Μπουζάκης,	1993).	
	
Συμπεράσματα	-	Σκοπός	έρευνας	
Όπως	διαπιστώνεται	η	αξιολόγηση	είναι	μία	πολυδιάστατη	έννοια	και	τα	διάφορα	
είδη	 αξιολόγησης	 αντιστοιχούν	 διαφορετικές	 λειτουργίες	 και	 αντιλήψεις	 της	
έννοιας,	 που	 άλλοτε	 συνδέονται	 με	 την	 παιδαγωγική	 λειτουργία	 της	 και	 άλλοτε	
χρησιμοποιούνται	 προκειμένου	 να	υπάρξει	 κατηγοριοποίηση	 των	 επιδόσεων	 των	
μαθητών	 (Ματσαγγούρας,	 2004).	Η	αξιολόγηση	που	οδηγεί	 σε	ανατροφοδότηση,	
οδηγεί	 συνάμα	 και	 στη	 σωστή	 επανάδραση	 για	 βελτίωση	 και	 ανάπτυξη	 των	
διδακτικών	πρακτικών	 και	 του	 ευρύτερου	παραγόµενου	 έργου	 τόσο	στο	 επίπεδο	
της	 σχολικής	 µονάδας,	 όσο	 και	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήµατος	 (Μαυρογιώργος,	
1993).	Την	ποιοτική	διάσταση	της	αξιολόγησης,	έρχεται	να	καλύψει	η	περιγραφική	
αξιολόγηση,	 η	 οποία	 περιγράφει	 την	 εργασιακή	 και	 κοινωνική	 συμπεριφορά	 του	
μαθητή	 στην	 τάξη	 και	 στο	 σχολείο,	 προάγει	 την	 παιδαγωγική	 λειτουργία	 της	
αξιολόγησης,	συμβάλλει	στην	απομάκρυνση	του	ανταγωνισμού	εντός	του	σχολείου	
και	αποκαθιστά	την	αξιολόγηση	στην	κύρια	παιδαγωγική	της	λειτουργία,	που	είναι	
η	 πληροφόρηση	 και	 η	 επανατροφοδότηση	 (Κασσωτάκης,	 1999	 ·	 ∆ηµητρόπουλος,	
2001	·	Κωνσταντίνου,	2000).		
Στο	παραπάνω	πλαίσιο,	κύριος	σκοπός	της	έρευνας,	η	οποία	είναι	σε	εξέλιξη,	είναι	
η	διερεύνηση	των	απόψεων	των	εκπαιδευτικών	του	νομού	Ηρακλείου,	σχετικά	με	
την	 περιγραφική	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών.	 Επιμέρους	 στόχοι	 αποτελούν	 η		
μέτρηση	 εάν	 η	 περιγραφική	 αξιολόγηση	 είναι	 αποτελεσματική	 σε	 συγκεκριμένες	
παραμέτρους	 όπως	 στη	 γνωστική,	 συναισθηματική	 και	 κοινωνική	 ανάπτυξη	
μαθητών,	 στην	 αντιμετώπιση	 μαθησιακών	 αδυναμιών,	 κ.ά.,	 εάν	 παρέχει	 επαρκή	
ανατροφοδότηση	στους	ίδιους	και	στους	γονείς	και	ποια	η	επίδρασή	της	στο	κλίμα	
της	σχολικής	τάξης.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	παρατήρηση	της	διδασκαλίας,	μια	σύνθετη	και	δυναμική	διαδικασία	αξιολόγησης	
του	εκπαιδευτικού,	στοχεύει	αφενός	στην	ανατροφοδότησή	του,	αφετέρου	στη	βελ-
τίωση	 της	 ποιότητας	 της	 διδασκαλίας.	 Στην	 παρούσα	 εργασία	 περιγράφεται	 	 και	
αναλύεται	 η	 διδασκαλία	 μιας	 γλωσσικής	 δραστηριότητας	 	 σε	 Νηπιαγωγείο	 της	
Βέροιας	 με	 εργαλείο	 συλλογής	 πληροφοριών	 το	 Διαμορφωτικό	 Σύστημα	
Αξιολόγησης	 Εκπαιδευτικού	 (ΔιΣΑΕ).	 Σκοπός	 της	 εργασίας	 είναι	 η	 παροχή	
διαμορφωτικής	αξιολόγησης	για	την	υπό	παρατήρηση	νηπιαγωγό,	η	οποία	αφενός	
βασίζεται	στις	σύγχρονες	τάσεις	και	τα	πορίσματα	ερευνών	για	την	αποτελεσματική	
διδασκαλία,	 αφετέρου	 στις	 ανάγκες	 της	 ίδιας	 της	 νηπιαγωγού.	 Τέλος,	
επισημαίνονται	 παράμετροι	 και	 πτυχές	 της	 διαδικασίας	 παρατήρησης	 της	
διδασκαλίας,	οι	οποίες	θα	πρέπει	να	λαμβάνονται	υπόψη.			
	
Εισαγωγή	
Η	αξιολόγηση	του	έργου	του	εκπαιδευτικού,	σήμερα,	προβάλλεται	ως	ένα	από	τα	
κυρίαρχα	και	επείγοντα	ζητήματα	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής,	σε	όλα	τα	επίπεδα	
λήψης	 και	 εφαρμογής	 αποφάσεων	 (Eurydice,	 2004)	 και	 απασχολεί	 όλους,	 όσοι	
σχετίζονται	με	την	εκπαίδευση	(πολιτικά	κόμματα,	προγραμματιστές	εκπαίδευσης,	
παιδαγωγούς,	 γονείς,	 κοινωνικούς	 και	 συνδικαλιστικούς	 φορείς,	 κ.λπ).	 Επίσης,	
προβάλλεται	ως	ένας	σημαντικός	τρόπος	με	τον	οποίο	τα	εκπαιδευτικά	συστήματα	
προσπαθούν	να	διασφαλίσουν	υψηλού	επιπέδου	ποιότητα	στη	διδασκαλία.		
Στα	 παραδοσιακά	 συστήματα	 αξιολόγησης,	 ο	 ρόλος	 του	 εκπαιδευτικού	
προδιαγράφεται	 παθητικός	 και	 παρατηρείται	 συγκερασμός	 των	 απαιτήσεων	 της	
ποιότητας	της	εκπαίδευσης	με	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	με	τον	αξιολογητή	να	
λειτουργεί	 σε	 δύο	 αντιφατικά	 και	 συγκρουσιακά	 	 πεδία.	 Αφενός	 να	 δίνει	
ανατροφοδότηση,	αφετέρου	να	ασκεί	κριτική	για	τη	διδασκαλία	(Μιχαήλ,	Σαββίδης,	
Στυλιανίδης,		Τσιάκκιρος	&	Πασιαρδής,	2003).	Τα	τελευταία	χρόνια	και	στο	πλαίσιο	
ενός	αναμορφούμενου	περιβάλλοντος,	η	αξιολόγηση	κινείται	σε	πιο	συμμετοχικές	
μορφές	και	διεξάγεται	από	άτομα	της	ιδίας	επαγγελματικής	κοινότητας	ως	΄δρώντα	
συνυποκείμενα΄.	 Έτσι,	 προτείνονται	 εναλλακτικές	 προσεγγίσεις	 αξιολόγησης	 με	
χαρακτηριστικά	στοιχεία	 τη	συνεργασία,	 τον	 στοχασμό	 και	 με	 σκοπό	 τη	βελτίωση	
και	 την	αυτορρύθμιση	 του	 εκπαιδευτικού.	 Ενδεικτικά	μπορούν	 να	αναφερθούν:	η	
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συμβουλευτική,	 η	 κλινική	 επιθεώρηση,	 η	 μεντορική,	 η	 αξιολόγηση	 μεταξύ	
συναδέλφων,	 η	 έρευνα	 δράσης	 κ.λπ.	 (Μιχαήλ,	 κ.ά,	 2003).	 Οι	 παραπάνω	
προσεγγίσεις	 αξιολόγησης	 χρησιμοποιούν	 ποικίλα	 εργαλεία	 συλλογής	 και	
επεξεργασίας	δεδομένων	όπως	το	χαρτοφυλάκιο,	τα	ημερολόγια	του	εκπαιδευτικού	
κ.ά.		
Στη	βιβλιογραφία	διατυπώνονται	πλήθος	τρόπων	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού.	
Φαίνεται	 όμως	 ότι	 η	 παρατήρηση	 της	 διδασκαλίας,	 αποτελεί	 συνήθη,	
αναπλαισιωμένη	 τεχνική	 και	 προέρχεται	 από	 το	 φάσμα	 των	 ποιοτικών	 μεθόδων	
έρευνας	(Κατσαρού	&	Δεδούλη,	2008).	Παρέχει	τη	δυνατότητα	στον	αξιολογητή	να	
συλλέξει	 πληροφορίες	 στον	 φυσικό	 χώρο	 του	 αξιολογούμενου	 (Mathers	 &	 Oliva,	
with	Laine,	2008)	και	στον	αξιολογούμενο	να	κατανοήσει	τη	συμπεριφορά	του,	να	
ανακαλύψει	εναλλακτικές	πρακτικές	διδασκαλίας	και	στη	συνέχεια	να	καθορίσει	τις	
προσωπικές	 διδακτικές	 δυνατότητές	 του.	 Δεν	 θα	 πρέπει	 να	 παραληφθεί	 	 ότι	 η	
διαδικασία	αυτή	είναι	χρήσιμη	και	για	 τον	 ίδιο	 τον	αξιολογητή,	αφού	αναπτύσσει	
και	εξασκεί	τις	δεξιότητές	του	ως	παρατηρητής	(Πασιαρδής	&	Σαββίδης,	2011).	
Σκοπός	της	παρούσας	εργασίας	είναι	η	περιγραφή	και	η	ανάλυση	της	διδασκαλίας	
του	γλωσσικού	μαθήματος	στο	12ο	νηπιαγωγείο	Βέροιας	με	τη	χρήση	με	τη	χρήση	
του	 ημιδομημένου	 φύλλου	 παρατήρησης	 (ποιοτική	 προσέγγιση).	 ΔιΣΑΕ209	 και	
συγκεκριμένα	 στη	 χρήση	 και	 η	 κριτική	 τοποθέτηση	 της	 διδασκαλίας	 σε	 σχέση	 με	
πτυχές,	 παράγοντες	 και	 χαρακτηριστικά	 που	 τη	 διέπουν	 για	 διαμορφωτικούς	
σκοπούς	αξιολόγησης.		
	
Παρουσίαση	και	κριτική	ανάλυση	της	παρατήρησης	της	διδασκαλίας.		
Πλαίσιο	της	Αξιολόγησης		
Όπως	 προαναφέρθηκε	 στη	 βιβλιογραφία,	 προτείνονται	 ποικίλες	 εναλλακτικές	
προσεγγίσεις	 αξιολόγησης	 ανάλογα	 με	 το	 πλαίσιο,	 τις	 ανάγκες	 και	 τις	 απαιτήσεις	
της	διαδικασίας.	Στη	συγκεκριμένη	εργασία	η	κλινική	επιθεώρηση210	(διαμορφωτική	
αξιολόγηση)	 επιλέχθηκε	 ως	 η	 πλέον	 κατάλληλη	 προσέγγιση,	 αφού	 στα	 βασικά	
χαρακτηριστικά	της	περιλαμβάνονται	η	συστηματική	παρατήρηση	της	διδασκαλίας	
στην	τάξη,	η	συζήτηση	και	η	ανάλυση	πριν,	κατά	και	μετά	τη	διδασκαλία	(Σαββίδης,	
2011).			
Για	 την	 παρατήρηση	 της	 διδασκαλίας	 η	 νηπιαγωγός,	 η	 οποία	 επιλέχθηκε	 και	
συνεργάστηκε	με	την	αξιολογήτρια,	ικανοποιούσε	το	κριτήριο	της	εμπιστοσύνης	και	
συνεργασίας	 (πρβ	 και	 Σαββίδης	 2011).	 Η	 νηπιαγωγός	 αφού	 ενημερώθηκε	 ότι	
σκοπός	 της	 παρατήρησης	 ήταν	 η	 ανατροφοδότηση	 και	 ο	 αλληλεπιδραστικός	
αναστοχασμός,	αποδέχτηκε	την	πρόταση.		

																																																													
209	Η	επιλεκτική	χρήση	του	εντύπου	γίνεται	μόνο	για	τις	ανάγκες	της	παρούσας	εργασίας.	Το	ΔιΣΑΕ	
αποτελεί	 μια	 ολοκληρωμένη	 πρόταση	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού,	 η	 οποία	
περιλαμβάνει	και	άλλες	δράσεις.	
210η	επιθεώρηση	που	συμβαίνει	μέσα	στην	τάξη	και	αφορά	την	πρόσωπο	με	πρόσωπο	επαφή	με	τον	
εκπαιδευτικό	για	βελτίωση	της	διδασκαλίας	του	και	για	την	επαγγελματική	του	ανάπτυξη.		
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Στο	σημείο	αυτό	είναι	σκόπιμο	να	αναφερθούν	κάποια	στοιχεία	που	πλαισιώνουν	
το	συγκείμενο	της	διδασκαλίας.	Η	νηπιαγωγός	που	επρόκειτο	να	αξιολογηθεί	είχε	
22	 χρόνια	υπηρεσίας	 και	 η	 γλωσσική	διδασκαλία	θεωρείται	 από	 τη	συγκεκριμένη	
νηπιαγωγό	πολύ	σημαντική.	Χρησιμοποιεί	ποικιλία	επικοινωνιακών	κειμένων	τόσο	
μονοτροπικών	όσο	και	πολυτροπικών	για	την	κατάκτηση	των	γλωσσικών	δεξιοτήτων	
από	τα	νήπια.		Είναι	πρόθυμη	να	συμμετέχει	σε	καινοτομίες	και	μετά	τη	διαδικασία	
της	παρατήρησης	αναζητά	 την	ανατροφοδότηση	 της	διδασκαλίας	 της.	 Γενικότερα,	
επειδή	 το	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	 του	 νηπιαγωγείου	 έχει	 τα	 χαρακτηριστικά	
ανοικτού	 αναλυτικού	 προγράμματος	 η	 ανωτέρω	 νηπιαγωγός	 αξιοποιεί	 τη	
δυνατότητα	που	της	προσφέρει	το	αναλυτικό	πρόγραμμα,	δηλαδή	των	προσωπικών	
επιλογών.	
	
Περιγραφή	της	Διδασκαλίας	στην	Τάξη-	Δραστηριότητες	πριν	την	παρατήρηση		
Σημαντική	 θέση	 στη	 διαδικασία	 της	 παρατήρησης	 της	 διδασκαλίας	 έχει	 ο	
σχεδιασμός	της	και	η	ανατροφοδότηση.	Έτσι,	η	συνάντηση	της	αξιολογήτριας	με	τη	
νηπιαγωγό	 πριν	 την	 παρατήρηση	 ήταν	 καθοριστικής	 σημασίας,	 καθώς	
οριοθετήθηκε	 το	 πλαίσιο	 της	 παρατήρησης	 και	 της	 σχέσης	 εκπαιδευτικού-	
παρατηρητή	(πρβ	και	Σαββίδης	2011).		
Στη	 συνέχεια	 και	 μέσα	 από	 συζήτηση,	 αναδείχθηκαν	 οι	 τομείς	 του	 αναλυτικού	
προγράμματος	 που	 η	 νηπιαγωγός	 θεωρεί	 σημαντικούς,	 η	 διδακτική	 μεθοδολογία	
που	 χρησιμοποιεί	 και	 οι	 στόχοι	 που	 τίθενται	 σε	 σχέση	 με	 τα	 ιδιαίτερα	
χαρακτηριστικά	των	μαθητών	της	τάξης	της.	Η	συζήτηση	αυτή	πρόσφερε	σημαντικές	
πληροφορίες	 για	 το	 συγκείμενο	 της	 παρατήρησης,	 αφού	 η	 κάθε	 τάξη	 και	 ο	 κάθε	
δάσκαλος	έχει	τα	δικά	του	ιδιαίτερα	χαρακτηριστικά,	τις	δικές	του	προτιμήσεις	και	
τις	δικές	του	ικανότητες	(Πασιαρδής	&	Σαββίδης,	2011).		
Επίσης,	η	αξιολογήτρια	ενημερώθηκε	για	το	επίπεδο	των	μαθητών.	Συζητήθηκε	και	
αποφασίστηκε	-αν	και	η	αξιολογήτρια	ήταν	οικεία	στα	παιδιά	-η	διακριτική	της	θέση	
στον	 χώρο	 της	 τάξης	 και	 εκτός	 του	 επικέντρου	 της	 προσοχής	 των	 μαθητών.	 Η	
αποφυγή	 διατάραξης	 της	 ηρεμίας	 στην	 τάξη	 εξαρτάται	 από	 το	 πόσο	 είναι	
εξοικειωμένοι	οι	μαθητές	με	επισκέπτες	στην	τάξη	 (Πασιαρδής	&	Σαββίδης	2011).	
Στη	 συνέχεια	 προσδιορίστηκε	 το	 ακριβές	 αντικείμενο	 της	 διδασκαλίας,	 δηλαδή	 η	
διδασκαλία	της	ομοιοκαταληξίας	ως	μια	υποδεξιότητα	της	φωνολογικής	επίγνωσης.	
Τέλος,	 καθορίστηκε	 η	 μεθοδολογία	 και	 το	 υλικό	 που	 θα	 χρησιμοποιηθεί,	
συζητήθηκε	 η	 πρόληψη	 πιθανών	 προβλημάτων	 και	 συμφωνήθηκε	 η	 μέρα	 και	 ο	
χρόνος	παρατήρησης	της	διδασκαλίας.	Όλο	το	παραπάνω	πλαίσιο	καταγράφηκε	σε	
ένα	συμβόλαιο	αξιολόγησης	μεταξύ	της	νηπιαγωγού	και	της	αξιολογήτριας.	
Δραστηριότητες	κατά	την	παρατήρηση		
Αφού	 εξασφαλίστηκαν	 οι	 αναγκαίες	 προϋποθέσεις	 της	 διδασκαλίας,	
πραγματοποιήθηκε	 η	 παρατήρηση	 στην	 τάξη.	 Η	 παρατήρηση	 της	 αξιολογήτριας	
εστιάστηκε	 αποκλειστικά	 στη	 δράση	 της	 νηπιαγωγού.	 Για	 την	 καταγραφή	 των	
παρατηρήσεων	 χρησιμοποιήθηκε	 το	 Έντυπο	 Παρατήρησης	 του	 Συστήματος	 ΔιΣΑΕ	
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(Διαμορφωτικό	 Σύστημα	 Αξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού)(Developmental	 Teacher	
Evaluation	Kit-DeTEK),το	οποίο	εκπονήθηκε	από	τους	Harris	και	Hill	(1982)	
	Το	 ΔιΣΑΕ	 περιγράφει	 τα	 παρακάτω	 6	 διδακτικά	 στυλ	 που	 πρέπει	 να	 έχει	 ένας	
αποτελεσματικός	 εκπαιδευτικός:	 συστηματικός,	 φιλικός,	 ικανός	 στην	 προφορική	
επικοινωνία,	ενθουσιώδης,	τείνει	προς	την	ατομική	προσέγγιση	και	χρησιμοποιεί	τη	
σύγχρονη	 τεχνολογία.	 Το	 κάθε	 διδακτικό	 στυλ	 αποδίδεται	 με	 δείκτες,	 οι	 οποίοι	
περιγράφουν	τις	επιθυμητές	συμπεριφορές	(Πασιαρδής	&	Σαββίδης,	2011).		
Αρχικά	η	νηπιαγωγός	αναφέρθηκε	στην	επίσκεψη	που	είχαν	πραγματοποίήσει	στη	
δημόσια	βιβλιοθήκη	της	Βέροιας	για	να	συμμετάσχουν	οι	μαθητές	σε	δράσεις	την	
ημέρα	της	ποίησης.	Στη	συνέχεια	τους	παρουσίασε	σε	χαρτί	Α3	ένα	ποίημα,	κάπως	
παράξενο(όπως	είπε	η	ίδια)αφού	του	έλειπαν	λέξεις.	Με	τον	τρόπο	αυτό	συνέδεσε	
το	μάθημα	με	μια	προηγούμενη,	ευχάριστη	και	δημιουργική	εμπειρία	των	παιδιών.	
Πριν	 τους	 διαβάσει	 το	 ποίημα	 ζήτησε	 από	 τα	 παιδιά	 να	 αναφέρουν	 λέξεις	 που	
“μοιάζει”	 το	τέλος	τους.	Στη	διαδικασία	αυτή	συμμετείχαν	τα	περισσότερα	παιδιά	
και	 βρήκαν	 πολλές	 λέξεις.	 Στη	 συνέχεια	 τους	 διάβασε	 το	 ποίημα	 από	 το	 οποίο	
έλειπαν	λέξεις	που	ομοιοκαταληκτούσαν,	 τα	παιδιά	 τις	ανακάλυψαν,	 τις	 έγραψαν	
(αλληλεπιδραστικά)211	 και	 τέλος	 ορίστηκε	 η	 έννοια	 της	 ομοιοκαταληξίας	 από	 τη	
νηπιαγωγό.	 Στην	 επόμενη	 φάση	 ζητήθηκε	 από	 τα	 παιδιά	 να	 εντοπίσουν	 και	 να	
κυκλώσουν	 τις	 ομοιοκατάληκτες	 λέξεις.	 Τέλος,	 διαβάστηκε	ακόμη	 ένα	ποίημα	 και	
ζητήθηκε	από	τα	παιδιά,	προφορικά,	να	βρουν	τις	λέξεις	που	ομοιοκαταληκτούν.	
	
Δραστηριότητες	 μετά	 την	 παρατήρηση.	 Ανάλυση	 της	 Παρατήρησης	 -	
Αποτελέσματα	Συνάντησης	με	την	Εκπαιδευτικό	
Αφού	ολοκληρώθηκε	η	παρατήρηση,	η	αξιολογήτρια	ευχαρίστησε	τη	νηπιαγωγό	και	
τα	 παιδιά	 και	 επισήμανε	 ότι	 ήταν	 μια	 διδασκαλία	 από	 την	 οποία	 η	 ίδια	 έμαθε	
πολλά.	 Αυτό	 συνέβαλε	 στην	 αποσυμφόρηση	 του	 κλίματος	 και	 στη	 μείωση	 του	
άγχους	 του	 εκπαιδευτικού	 (Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης,	 2011).	 Στη	 συνέχεια	
πραγματοποιήθηκε	 η	 συμπλήρωση	 των	 σημειώσεων	 της	 αξιολογήτριας,	 ώστε	 να	
αποφευχθεί	ο	κίνδυνος	της	αλλοίωσης	της	εγκυρότητας	και	της	αντικειμενικότητας	
της	 παρατήρησης	 (Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης,	 2011).	 Ακολούθησε	 ποιοτική	 ανάλυση	
των	 δεδομένων	 από	 την	 αξιολογήτρια	 και	 αναστοχαστική	 συζήτηση	 με	 τη	
νηπιαγωγό.	Είναι	γεγονός	ότι	η	συζήτηση	που	ακολουθεί	την	ανάλυση,	με	στόχο	την	
αυτογνωσία,	 την	 κατανόηση	 και	 τον	 έλεγχο	 της	 εκπαιδευτικής	 δράσης	 θεωρείται	
μεγάλης	 σημασίας	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 διδασκαλίας	 του	 εκπαιδευτικού	 (Schuck,	
Aubusson	&	Buchanan,	2008	·		Tang	&	Chow,	2006).	
Κατά	 την	 ανάλυση	 της	 παρατήρησης	 συζητήθηκαν	 τα	 θετικά	 σημεία	 και	
εντοπίστηκαν	 οι	 δυσκολίες	 της	 διδασκαλίας.	 Επίσης,	 συζητήθηκε	 η	 διδακτική	
συμπεριφορά	της	νηπιαγωγού	και	οι	παράγοντες	που	επηρέασαν	τη	διδασκαλία	με	
αναφορά	 στο	 αρχικό	 αξιολογικό	 συμβόλαιο.	 Τέλος,	 μελετήθηκαν	 θέματα	 που	
																																																													
211	Το	μοντέλο	της	αλληλεπιδραστικής	γραφής	αναφέρεται	στην	από	κοινού	γραφή	νηπιαγωγού	και	
παιδιών.	
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αφορούσαν	 στη	 διαχείριση	 της	 τάξης,	 το	 γενικότερο	 μαθησιακό	 κλίμα	 και	 την	
προσήλωση	των	μαθητών	στη	μαθησιακή	διαδικασία.	Απότοκος	της	συζήτησης	ήταν	
ο	σχεδιασμός	βελτιωτικών	διδακτικών	πρακτικών.	
Ειδικότερα	από	 την	ανάλυση	 της	 διδασκαλίας	 προέκυψαν	 για	 κάθε	 ένα	από	 τα	 6	
διδακτικά	στυλ	του	ΔιΣΑΕ	τα	παρακάτω	στοιχεία:	
• Η	νηπιαγωγός	ήταν	προετοιμασμένη	για	 το	μάθημα,	ανέφερε	 το	θέμα	από	 την	
αρχή	 και	 αποσαφήνισε	 την	 έννοια.	 Κινητοποίησε	 το	 ενδιαφέρον	 των	 παιδιών	 και	
έκανε	συνδέσεις	με	την	προηγούμενη	εμπειρία	τους.			
• Η	νηπιαγωγός	ήταν	ήρεμη,	χαμογελαστή,	άνετη	και	ανεκτική	σε	κάποιας	μορφής	
απειθαρχία.	
• Όσον	 αφορά	 στην	 επικοινωνία,	 ήταν	 σαφής,	 και	 έδινε	 την	 ευκαιρία	 να	
αναπτυχθεί	 διάλογος.	 Με	 τις	 κατάλληλες	 ερωτήσεις	 ανακαλούσε	 γνώσεις	 που	
οδηγούσαν	τα	παιδιά	σε	σωστές	επιλογές		
• Κατά	 τη	διδασκαλία,	η	 νηπιαγωγός	προετοίμασε	 το	δικό	 της	υλικό,	 και	 έδειχνε	
ενθουσιασμό	με	τα	επιτεύγματα	των	παιδιών.	
• Όσον	 αφορά	 στη	 διδασκαλία	 δεν	 έγινε	 διαφοροποίηση	 της	 εργασίας	 αλλά	 οι	
δραστηριότητες	πραγματοποιήθηκαν	στην	ολομέλεια	της	τάξης	της.	
• Τέλος	η	νηπιαγωγός	δεν	χρησιμοποίησε	οπτικοακουστικά	μέσα.	
Γενικά	από	την	παρατήρηση	και	ανάλυση	της	διδασκαλίας,	πρέπει	να	αναφερθεί	ότι	
τα	παιδιά	έδειξαν	να	ανταποκρίνονται	θετικά	στη	διδασκαλία.	Κατά	τη	διάρκεια	της	
δραστηριότητας,	 παρουσιάστηκαν	 κάποια	 προβλήματα	 πειθαρχίας,	 αλλά	 ήταν	
αναμενόμενο	μιας	και	στο	νηπιαγωγείο	οι	δραστηριότητες	δεν	πρέπει	να	διαρκούν	
περισσότερο	 από	 30-40	 λεπτά	 και	 η	 συγκεκριμένη	 δραστηριότητα	 διήρκησε	 50	
λεπτά.	
Κατά	 το	 τελευταίο	 στάδιο	 της	 παρατήρησης,	 πραγματοποιήθηκε	 αναστοχαστική	
συζήτηση	 με	 τη	 νηπιαγωγό.	 Mέσα	 από	 τον	 κύκλο	 παρατήρηση	 -στοχασμός	 -
καθορισμός	στόχων	προέκυψε	το	ζήτημα	των	διδακτικών	βελτιώσεων	στους	τομείς	
που	 αφορούσαν	 στη	 διδακτική	 μεθοδολογία,	 στη	 χρήση	 τεχνολογίας	 και	 στον	
εμπλουτισμό	της	διδασκαλίας	με	δραστηριότητες	πιο	βιωματικές	για	τους	μαθητές.		
Συγκεκριμένα,	 προτάθηκε	 η	 έκταση	 του	 ποιήματος	 να	 είναι	 μικρότερη	 και	 στην	
εμπέδωση	της	έννοιας	τα	παιδιά	να	δουλέψουν	σε	ομάδες.	Με	τον	τρόπο	αυτό	θα	
εξασφαλιζόταν	 η	 μεγαλύτερη	 δυνατή	 και	 ενεργός	 συμμετοχή	 των	 παιδιών	 και	
ειδικότερα	των	πιο	αδύναμων.	Μια	ακόμη	πρόταση	αφορούσε	στην	αξιοποίηση	της	
τεχνολογίας.	 Η	 παρουσίαση	 του	 ποιήματος	 με	 τη	 χρήση	 Η/Υ	 και	 προβολικού	 θα	
ήταν	 περισσότερο	 ελκυστική	 και	 ευκρινής	 για	 τους	 μαθητές.	 Επιπλέον,	 μέσα	 από	
ιστοσελίδες,	όπως	ο	Μικρός	Αναγνώστης	ή	το	YouTube	θα	μπορούσαν	τα	παιδιά	να	
έχουν	ακουστική	απεικόνιση	του	ποιήματος.	
Από	 τα	 παραπάνω	 προκύπτει	 η	 ανάγκη	 μιας	 πιο	 οργανωμένης	 και	 συστηματικής	
διδασκαλίας	 από	 την	 πλευρά	 της	 νηπιαγωγού	 που	 να	 δίνει	 κίνητρα	 και	 να	
κινητοποιεί	 το	ενδιαφέρον	των	μαθητών.	Ωστόσο,	για	να	είναι	όσο	το	δυνατό	πιο	
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εμπεριστατωμένη	η	διαδικασία	της	παρατήρησης,	θα	πρέπει	να	γίνει	αναφορά	στη	
διαδικασία	της	παρατήρησης.	
Συμπεράσματα	της	παρατήρησης	της	διδασκαλίας	
Όπως	 προαναφέρθηκε,	 η	 εστιασμένη	 παρατήρηση	 της	 διδασκαλίας	 σχετίζεται	
ευθέως	με	τη	διαμορφωτική	αξιολόγηση,	η	οποία	συνυπολογίζει	τη	συμμετοχή	των	
εκπαιδευτικών	και	εστιάζει	στη	συνεχή	βελτίωσή	τους.	
Η	 αναγκαιότητα	 της	 εστιασμένης	 παρατήρησης	 προκύπτει	 από	 δύο	 σημαντικούς	
λόγους.	Ο	πρώτος	λόγος	είναι	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	δεν	είναι	εξοικειωμένοι	με	την	
παρακολούθηση	 της	 διδασκαλίας	 τους	 και	 φοβούνται	 ότι	 διακυβεύεται	 η	
επαγγελματική	 τους	 ακεραιότητα	 (πρβ	 και	 Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης,	 2011).	 Ο	
δεύτερος	σημαντικός	λόγος	είναι	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	πολλές	φορές	δεν	γνωρίζουν	
τι	 σημαίνει	 αποτελεσματική	 διδασκαλία,	 παραβλέπουν	 τη	 μαθησιακή	 διαδικασία	
και	 εστιάζουν	 αποκλειστικά	 στο	 αποτέλεσμα.	 Για	 τους	 προαναφερόμενους	 δύο	
λόγους	 ο	 εκπαιδευτικός	 δεν	 μπορεί	 να	 αποτιμήσει	 τη	 διδακτική	 του	
αποτελεσματικότητα	και	να	χρησιμοποιήσει	εναλλακτικές	διδακτικές	πρακτικές,	να	
προσδιορίσει	 τις	διδακτικές	του	 ικανότητες	και	να	επικεντρώσει	τον	στοχασμό	του	
σε	 σημαντικά	 χαρακτηριστικά	 του	 αποτελεσματικού	 εκπαιδευτικού	 (Πασιαρδής	 &	
Σαββίδης	2011:	183,84).	Υπάρχουν	βέβαια	και	δύο	ακόμη	πτυχές	της	παρατήρησης	
που	 πρέπει	 να	 επισημανθούν:	 α)	 η	 παρατήρηση	 των	 άλλων	 αποτελεί	 πηγή	
πληροφοριών	για	τη	συμπεριφορά	του	παρατηρητή	και	β)	η	παρατήρηση	στην	τάξη	
είναι	 παρέμβαση	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία	 και	 οι	 παρατηρητές	 συνήθως	
παρατηρούν	αυτό	που	μπορεί	να	κάνει	ο	εκπαιδευτικός	και	όχι	αυτό	που	συνήθως	
κάνει	(Σαββίδης,	2011:52).		
Όσον	 αφορά	 στην	 επιλογή	 του	 εργαλείου	 παρατήρησης	 είναι	 γεγονός	 ότι	 ο	
συστηματικός	παρατηρητής	έχει	τη	δυνατότητα	να	χρησιμοποιεί	διάφορα	εργαλεία	
παρατήρησης,	συλλογής	πληροφοριών	και	δεδομένων,	τα	οποία	ποικίλουν	αφενός	
ως	 προς	 τον	 σκοπό,	 αφετέρου	 ως	 προς	 την	 ποιότητά	 τους	 (Κοινοπραξία	 Αθηνά,	
2006).	 Στην	 προκειμένη	 περίπτωση	 επιλέχθηκε	 το	 ΔιΣΑΕ	 για	 την	 παρατήρηση	 της	
διδασκαλίας	 επειδή	 από	 τους	 κατασκευαστές	 του	 προτείνεται	 ως	 ένα	
ολοκληρωμένο		σύστημα	αξιολόγησης	με	υψηλή	εγκυρότητα.		
Η	ανάλυση	και	η	συζήτηση	που	ακολούθησε	ανέδειξε	τα	θετικά	σημεία,	καθώς	και	
τις	 αδυναμίες	 της	 διδασκαλίας,	 οι	 οποίες	 επικεντρώνονται	 περισσότερο	 στην	
προσωπική	θεωρία	της	νηπιαγωγού212.		
Για	την	αποφυγή	επισφαλών	συμπερασμάτων,	θα	πρέπει	να	συνυπολογίζονται	και	
να	μελετώνται	κι	άλλες	παράμετροι,	οι	οποίες	επηρεάζουν	τη	διαδικασία,	όπως:	το	
μαθησιακό	 κλίμα,	 η	 διαχείριση	 της	 τάξης,	 η	 σαφήνεια	 του	 μαθήματος,	 η	 ποικιλία	
στη	 διδακτική	 διαδικασία,	 έμφαση	 του	 εκπαιδευτικού	 στη	 μεγιστοποίηση	 του	
χρόνου	που	οι	μαθητές	ασχολούνται	με	μαθησιακές	δραστηριότητες,	η	εμπλοκή	των	
μαθητών	 στη	 μαθησιακή	 διαδικασία,	 η	 επιτυχία	 των	 μαθητών	 και	 οι	 ανώτερες	
																																																													
212	Κάθε	εκπαιδευτικός	έχει	μια	«προσωπική	θεωρία»	η	οποία	επιδρά	συνειδητά	ή	μη	στις	επιλογές	
του,	και	κατευθύνει	τη	δράση	του	(Carr	&		Cemis,	1997·	Fullan	1993).		
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λειτουργίες	 των	 μαθητών	 και	 οι	 επιδόσεις	 τους	 (Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης	 2011)	
κάποιες	από	τις	οποίες	αναλύονται	στο	δεύτερο	μέρος	της	εργασίας.	
	
Κριτική	 τοποθέτηση	 σε	 σχέση	 με	 επιμέρους	 πτυχές	 που	 πρέπει	 να	 διέπουν	 μια	
ολοκληρωμένη	 παρατήρηση	 διδασκαλίας	 για	 σκοπούς	 διαμορφωτικής	
αξιολόγησης.	
Σε	κάθε	προσπάθεια	βελτίωσης	της	ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	έργου	το	ζήτημα	
της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού,	 έστω	 και	 για	 διαμορφωτικούς	 σκοπούς,	
αποτελεί,	 αντικείμενο	 προβληματισμού	 σε	 σχέση	 με	 τη	 σημασία	 και	 τoν	 τρόπο	
εφαρμογής	 του.	 Τα	θέματα	που	 τίθενται	προς	συζήτηση	αφορούν	σε	 ένα	πλαίσιο	
που	περικλείει	παραμέτρους	που	συμβάλλουν	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία	όπως	
το	 κοινωνικοπολιτισμικό	περιβάλλον,	 η	αυτονομία	 του	 εκπαιδευτικού	 (Πασιαρδής	
&	 Σαββίδης,	 2011),	 η	 επιλογή	 κριτηρίων	 αξιολόγησης	 (Kyriakides,	 et	 al,	 	 2006		
Μιχαήλ,	 κ.ά.),	 ο	 καθορισμός	 της	 έννοιας	 της	 αποτελεσματικής	 διδασκαλίας	
(Πασιαρδής	&	Σαββίδης,	2011	 ·	Van	de	Grift,	2007),	οι	εκπαιδευτικές	πολιτικές,	τα	
εκπαιδευτικά	προγράμματα	κ.ά..	Συνεπώς,	είναι	σημαντικό	να	τοποθετηθεί	κάποιος	
κριτικά	απέναντι	σε	πτυχές	που	έχουν	σχέση	με	την	παρατήρηση	μιας	διδασκαλίας,	
και	 αφορούν,	 μεταξύ	 άλλων,	 στα	 παρακάτω	 ζητήματα:	 Φιλοσοφία	 μιaς	
ολοκληρωμένης	 παρατήρησης	 διδασκαλίας,	 παράγοντες	 που	 μπορούν	 να	
επηρεάσουν	ή	να	μειώσουν	 την	αξιοπιστία	 της,	ρόλος	 του	 	αξιολογητή,	καθώς	και	
συναισθήματα	ή	και	ηθικά	ζητήματα.	
Η	 ποιότητα	 της	 διδασκαλίας,	 είναι	 συνυφασμένη	 με	 τον	 βαθμό	 στον	 οποίο	 οι	
εκπαιδευτικοί	 οι	 οποίοι	 εργάζονται	 σε	 σχολεία,	 αφενός	 αποτελούν	 κοινότητες	
μάθησης	 (Vescio,	 Rass	&	 Adams,	 2008),	 αφετέρου	 αναστοχάζονται	 σε	 ό,τι	 αφορά	
τους	 μαθητές,	 τις	 διδακτικές	 πρακτικές	 και	 τους	 επαγγελματικούς	 τους	 στόχους	
(Silins,	&	Mulford,	2002).	Η	παρατήρηση	της	διδασκαλίας,	εκτός	από	το	ότι	βοηθά	
τον	αξιολογούμενο	να	συνειδητοποιήσει	τη	συμπεριφορά	του	είναι	χρήσιμη	αφού	
συμβάλλει	στη	βαθιά	κατανόησή	της	(Πασιαρδής	&	Σαββίδης,	2011).		
Παράγοντες	που	μπορούν	να	επηρεάσουν	την	αξιοπιστία	της	παρατήρησης	
Η	παρατήρηση	 της	 διδασκαλίας	 θα	 πρέπει	 να	 λαμβάνει	 υπόψη	 τους	 εξωτερικούς	
και	εσωτερικούς	παράγοντες	που	μπορούν	να	την	επηρεάσουν.	Στους	εξωτερικούς	
παράγοντες	 συμπεριλαμβάνονται	 η	 ικανότητα	 του	 μαθητή	 για	 επίδοση,	 τα	
χαρακτηριστικά	 της	 τάξης,	 η	 συμμετοχική	 και	 συνεργατική	 συμπεριφορά	 των	
μαθητών,	η	πείρα	και	η	μόρφωση	των	δασκάλων	καθώς	και	η	ύλη	του	μαθήματος.	
Στους	εσωτερικούς	παράγοντες	συγκαταλέγονται	οι	εμπειρίες	του	παρατηρητή	στο	
σχολείο,	 οι	 πρόσφατες	 εμπειρίες	 και	 η	 κατάρτισή	 του	 (Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης,	
2011).	 Όπως	 προαναφέρθηκε,	 η	 παρουσία	 του	 αξιολογητή	 στην	 τάξη	 μπορεί	 να	
οδηγήσει	σε	αλλαγή	συμπεριφοράς,	τόσο	των	μαθητών	όσο	και	των	εκπαιδευτικών,	
θέτοντας	 έτσι	 σε	 αμφισβήτηση	 την	 εγκυρότητα	 των	 αποτελεσμάτων	 της	
παρατήρησης	 (Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης,	 2011).	 Τα	 ζητήματα	 αυτά	 συνήθως	
αντιμετωπίζονται	 με	 τη	 χρήση	 διαφοροποιημένων	 κριτηρίων	 παρατήρησης	 και	
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αποδεκτών	 κριτηρίων	 αξιολόγησης	 ανάλογα	 με	 τους	 στόχους	 που	 τίθενται	
(Kyriakides,	 κ.ά.,	 2006·	 Μιχαήλ,	 κ.ά.),	 ο	 καθορισμός	 της	 έννοιας	 της	
αποτελεσματικής	διδασκαλίας	και	οι	τρόποι	βελτίωσής	της	(Πασιαρδής	&	Σαββίδης,	
2011γ	·	Van	de	Grift,	2007).	(Kyriakides,	κ.ά.,	2006	Μιχαήλ,κ.ά.,	2003),	η	εφαρμογή	
των	οποίων	όμως	περιπλέκει	τη	διαδικασία	της	παρατήρησης.		
Ακόμη	περισσότερα	είναι	 τα	ερωτήματα	που	προκύπτουν	όταν	καλείται	κανείς	να	
τοποθετηθεί	κριτικά	απέναντι	σε	πτυχές	που	έχουν	σχέση	με	την	παρατήρηση	μιας	
διδασκαλίας,	 αφού	 πρέπει	 να	 αναζητηθούν	 απαντήσεις	 που	 αφορούν,	 μεταξύ	
άλλων,	στα	παρακάτω	ζητήματα:		
a. Ρόλος	και	Χαρακτηριστικά	αξιολογητή		
Η	διδασκαλία	και	η	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	είναι	διαδικασίες	αλληλένδετες	
και	 συνεπώς	 η	 μελέτη	 και	 η	 ανάλυσή	 τους	 θα	 πρέπει	 να	 είναι	 συνδυαστική.	 Ο	
αξιολογητής	συλλέγει,	αναλύει	και	παρουσιάζει	πληροφορίες	από	την	παρατήρηση	
της	διδασκαλίας,	οι	οποίες	του	χρησιμεύουν	στον	αναστοχασμό	και	σχολιασμό	της	
με	τελικό	στόχο	την	ανάπτυξη	του	εκπαιδευτικού.	Η	αξιοπιστία	της	αξιολόγησης,	και	
ο	 τρόπος	 αξιοποίησης	 των	 αποτελεσμάτων	 εξαρτάται	 αποκλειστικά	 από	 τον	
αξιολογητή	(Χριστοφίδου	&	Πασιαρδής,	2011),	ο	οποίος	θα	πρέπει	να	συνεκτιμά	τις	
ιδιαιτερότητες	 της	 διδασκαλίας,	 να	 αντιμετωπίζει	 ολοκληρωμένα	 την	 αξιολόγηση,	
και	 να	 έχει	 γνώσεις	 και	 εμπειρία	 των	διαδικασιών	παρατήρησης	 (Guba	&	 Lincoln,	
1983,	όπ.	αναφ.	στο	Χριστοφίδου	&	Πασιαρδής,	2011,	σ.40).	
β.		Συναισθήματα	και	ηθικά	ζητήματα	
Είναι	βιβλιογραφικά	 τεκμηριωμένο	ότι	 ένας	από	 τους	καλύτερους	 τρόπους	για	να	
μελετήσει	 κάποιος	 τη	 διδακτική	 διαδικασία	 είναι	 η	 παρατήρηση,	 αλλά	 όπως	
προαναφέρθηκε,	 τις	 περισσότερες	 φορές	 και	 μόνο	 η	 απλή	 παράκληση	 σε	
εκπαιδευτικούς	 για	 παρακολούθηση	 δημιουργεί	 δυσάρεστα	 συναισθήματα	 (πρβ	
και	 Πασιαρδής	 &	 Σαββίδης	 2011).	 Επίσης,	 στη	 βιβλιογραφία	 καταγράφεται	 ότι	 η	
επαναλαμβανόμενη	 αξιολόγηση	 οδηγεί	 τον	 εκπαιδευτικό	 σε	 εξουθένωση	 και	
αναποτελεσματικότητα	ή	ακόμη	στη	δημιουργία	άγχους	 και	αμηχανίας	 (Perryman	
2007·	 Eisenbach	 &	 Carry	 1999).	 Οι	 επιδράσεις	 αυτές	 της	 παρατήρησης	 εγείρουν	
ερωτήματα,	 προκαλούν	 προβληματισμό	 και	 δημιουργούν	 αντιθετικές	 απόψεις	
στους	 ερευνητές,	 στους	 εκπαιδευτικούς	 και	 σε	 όσους	 εμπλέκονται	 στη	 διδακτική	
διαδικασία	(Perryman,	2007).	
γ.	Σχέση	αξιολόγησης	της	διδασκαλίας	και	βελτίωσης	των	διδακτικών	πρακτικών	
Λίγες	 είναι	 οι	 έρευνες	 που	 συνδέουν	 μια	 θετικά	 αξιολογηθείσα	 διδασκαλία	 με	
θετικά	 μαθησιακά	 αποτελέσματα	 (Goe,	 Courtney	 &	 Little,	 2008	 ·Sinnema	 &	
Robinson,	 2007).	 Στην	 περίπτωση	 όμως	 που	 μια	 αξιολογητική	 διαδικασία	 δεν	
σχετίζεται	με	μαθησιακά	οφέλη	δεν	μπορεί	να	χαρακτηριστεί	χρήσιμη.		
Επίσης,	ακόμη	και	στην	περίπτωση	που	κάποιoς	εκπαιδευτικός	έχει	κατανοήσει	και	
εντοπίσει	 τις	αδυναμίες	 του,	 οι	 αλλαγές	στον	 τρόπο	διδασκαλίας	απαιτούν	 χρόνο	
και	πολύ	κόπο.	(Bouchamma,	2005).	
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Συμπεράσματα	
Η	 αξιολόγηση	 δεν	 είναι	 ένα	 τεχνικό	 ζήτημα,	 αλλά	 ένα	 ζήτημα	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής	 με	 επιπτώσεις	 στον	 κοινωνικό,	 πολιτικό	 και	 εκπαιδευτικό	 χώρο.	 Η	
αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	αναφέρεται	τόσο	στις	προϋποθέσεις	και	στο	
πλαίσιο	 μέσα	 στο	 οποίο	 πραγματώνεται,	 όσο	 και	 στους	 συμμετέχοντες	 και	 στα	
αποτελέσματα	 της	 δραστηριότητάς	 τους.	 Η	 σφαιρική	 αυτή	 προσέγγιση	 της	
αξιολόγησης	 προϋποθέτει	 ότι	 η	 τελευταία	 δεν	 αφορά	 αποκλειστικά	 στον	
εκπαιδευτικό	και	στον	μαθητή,	αλλά	στο	σύνολο	των	παραμέτρων	που	επηρεάζουν	
την	εκπαιδευτική	διαδικασία	(Ζουγανέλη,	Καφετζόπουλος,	Σοφού	&	Τσάφος,	2007).	
Πότε	 και	 πώς	 πρέπει	 να	 αξιολογούνται	 οι	 εκπαιδευτικοί,	 από	 ποιον	 και	 τι	 είδους	
στρατηγικές	 πρέπει	 να	 εφαρμοστούν,	ώστε	 να	 βελτιώνουν	 την	 εκπαιδευτική	 τους	
πρακτική	 (Eurydice,	 2004),	 αποτελούν	 κεντρικά	 ερωτήματα	 της	 σύγχρονης	
συζήτησης	για	την	αξιολόγηση.	
Είναι	γεγονός	ότι	ο	σχεδιασμός	ενός	συστήματος	αξιολόγησης	με	τρόπο	που	αφενός	
να	 βελτιώνει	 τον	 ίδιο	 τον	 εκπαιδευτικό,	 αφετέρου	 να	 ωφελεί	 τους	 μαθητές	
αποτελεί	 ζητούμενο	 για	 την	 εκπαιδευτική	 κοινότητα.	 Η	 εφαρμογή	 ενός	 τέτοιου	
θεσμού	 δημιουργεί	 προβλήματα,	 τα	 οποία	 σύμφωνα	 με	 ερευνητικά	 δεδομένα	
μπορούν	 να	 αμβλυθούν	 με	 τη	 χρήση	 πιο	 συμμετοχικών	 μοντέλων	 αξιολόγησης	
απαλλαγμένα	 από	 ιεραρχικούς	 ρόλους,	 στα	 πρότυπα	 των	 σχολείων	 που	
λειτουργούν	 ως	 Κοινότητες	 Μάθησης	 (Σαββίδης,	 2011γ).	 Επίσης,	 η	 χρήση	
πολλαπλών,	 εναλλακτικών,	 σύγχρονων	 εργαλείων	 αξιολόγησης,	 η	 δημιουργία	
κριτηρίων	που	μπορούν	να	παρατηρηθούν	ακόμα	και	σε	κάθε	διδακτική	ώρα	και	η	
αξιολόγηση	 από	 ομάδα	 αξιολογητών,	 αντί	 του	 ενός	 ατόμου,	 αυξάνουν	 την	
εγκυρότητα	 και	 την	 αξιοπιστία	 της	 διαδικασίας.	 Τέλος,	 η	 καλλιέργεια	 μιας	
κουλτούρας	αξιολόγησης	με	μεθόδους	και	πρακτικές	που	προκύπτουν	μέσα	από	το	
διάλογο	και	είναι	αποδεκτές	από	τους	εμπλεκομένους	φαίνεται	να	αποτελεί	βασικό	
παράγοντα	για	την	επιτυχία	του	εγχειρήματος.	 
Είναι	 αναγκαίο,	 λοιπόν,	 να	 γίνεται	 μια	 προσεκτική	 ανάλυση	 των	 στόχων	 κάθε	
κοινωνίας	 με	 τις	 ιδιομορφίες	 της,	 για	 την	 εξεύρεση	 αποτελεσματικών	 μοντέλων	
αξιολόγησης,	 στο	 πλαίσιο	 του	 ιστορικού,	 κοινωνικού,	 οικονομικού,	 πολιτικού	
συγκείμενου	 της	 κάθε	 χώρας	 (Καρατζιά-Σταυλιώτη	 &	 Λαμπρόπουλος,	 2006),	
προκειμένου	να	υπάρξει	πραγματική	βελτίωση	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης.	
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Απόψεις	και	αντιλήψεις	εκπαιδευτικών	για	την		Αξιολόγηση	του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	Σχολικής	Μονάδας	και	τη	διαδικασία	της	

Αυτοαξιολόγησης	(ΑΕΕ)	
	
Διαλεκτόπουλος	Θανάσης		
Σχολικός	 Σύμβουλος	 1ης	 Εκπ.	 Περιφέρειας	 Καβάλας,	 Δρ.	 Διαπολιτισμικής	
Παιδαγωγικής,	Msc	-	Δρ.	Ιστορίας,	Msc	
dialektopoulos@live.nl	
	
Περίληψη	
Το	άρθρο	αυτό	αποτελεί	συμβολή	στη	μελέτη	 της	Αξιολόγησης	 του	Εκπαιδευτικού	
Έργου	Σχολικής	Μονάδας	και	τη	διαδικασία	της	Αυτοαξιολόγησης.	Σκοπός	μας	είναι	
να	 διερευνήσουμε	 τις	 διαμορφωμένες	 απόψεις	 και	 αντιλήψεις	 εκπαιδευτικών	
πρωτοβάθμιας	εκπαίδευσης	που	συμμετείχαν	στο	πρόγραμμα	ΑΕΕ	σχετικά	με	τους	
παράγοντες	που	επηρεάζουν	στην	εφαρμογή	της,	τη	συνεισφορά	της	στη	βελτίωση	
του	εκπαιδευτικού	έργου	και	την	αποδοχή	της	ή	μη	από	την	εκπαιδευτική	κοινότητα.		
Από	 την	 έρευνα	 πεδίου	 προκύπτει	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 παίρνουν	 αρνητική	 θέση	
απέναντι	στην	ΑΕΕ,	ενώ	τα	αποτελέσματα	της	έρευνας	και	η	καταγραφή	προτάσεων	
για	την	καλύτερη	εφαρμογή	της	θα	μπορούσαν	να	έχουν	εποικοδομητική	συμβολή	
στη	χάραξη	εκπαιδευτικής	πολιτικής.	
	
Εισαγωγή	
Η	 αξιολόγηση	 στην	 εκπαίδευση	 είναι	 ένα	 από	 τα	 κυρίαρχα	 και	 αμφιλεγόμενα	
ζητήματα	τόσο	σε	διεθνές	όσο	και	σε	εθνικό	επίπεδο	(Κατσαρού	&	Δεδούλη,	2008·	
Κουτούζης,	 2008).	 Στην	 Ελλάδα	 από	 το	 1982	 που	 σταμάτησε	 κάθε	 μορφή	
αξιολόγησης	 στα	 σχολεία	 (βλ.	 Φ.	 351/7/2Δ	 1550/15-1-82	 και	 Ν	 1304/82)	 και	
καταργήθηκε	ο	θεσμός	του	επιθεωρητή,	επανερχόταν	κατά	καιρούς	στο	προσκήνιο	
από	τους	εκάστοτε	Υπουργούς	Παιδείας	(βλ.	Ν	1566/85.	ΠΔ	320/93,	Ν.	2525/97,	ΠΔ	
140/98,	 Ν.	 2986/2002,	 Ν.	 3848/2010)	 που	 προσπαθούσαν	 να	 θεσμοθετήσουν	
αξιολογικές	διαδικασίες	χωρίς	όμως	κάποιο	ουσιαστικό	αποτέλεσμα,	κυρίως	λόγω	
των	 αντιδράσεων	 που	 εκδηλώνονταν	 από	 τις	 συνδικαλιστικές	 ηγεσίες	 των	
εκπαιδευτικών	 (βλ.	 Εφ.	 «Καθημερινή»	 2-9-2001	 όπου	 απόψεις	 ΟΛΜΕ-ΔΟΕ-ΟΙΕΛΕ	
και	περ.	«Θέματα	παιδείας»	2001,	7:	18-58.	Επίσης,	Δούκας,	2000·	Δημητρόπουλος,	
2002·	Μαυρογιώργος,	2002).	
Όλα	 αυτά	 τα	 χρόνια	 έχουν	 διατυπωθεί	 πολλές	 και	 ενδιαφέρουσες	 απόψεις	
(Αθανασίου,	2000)	και	έχει	τροφοδοτηθεί	η	δημόσια	συζήτηση	με	υποστηρικτές	και	
πολέμιους	 του	 θεσμού	 της	 αξιολόγησης	 (ΔΟΕ,	 1997·	 Σολομών,	 1999·	 Ζουγανέλη	
κ.α.,	2007).			
	
Διατύπωση	του	προβλήματος	
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Η	 αυτοαξιολόγηση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 εντάσσεται	 στο	 ευρύτερο	 πλαίσιο	 του	
προγραμματισμού	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 της	 σχολικής	 μονάδας.	 Την	
αναγκαιότητα	 του	 προγραμματισμού	 υποδεικνύουν	 τόσο	 οι	 θεωρητικές	
προσεγγίσεις	όσο	και	η	ίδια	η	πραγματικότητα.	Η	κάθε	σχολική	μονάδα	θα	πρέπει	
να	 διέπεται	 από	 αρχές	 που	 κατευθύνουν	 τη	 σκέψη	 και	 δράση	 της,	 κανονισμούς-
κανόνες	 που	 καθορίζουν	 τη	 λειτουργία	 της	 και	 όραμα	 που	 συνδέεται	 με	 τη	
μελλοντική	εικόνα	που	θα	επιθυμούσε	να	έχει.	
Το	 ζητούμενο	είναι	να	μπορεί	να	ενισχυθεί	η	σχολική	μονάδα,	ώστε	να	αναπτύξει	
τις	κατάλληλες	στρατηγικές	για	την	επισήμανση	των	προβλημάτων	και	αδυναμιών	
που	 επηρεάζουν	 το	 διδακτικό	 έργο	 και	 να	 ανταποκριθεί	 στην	 αυξανόμενη	
αναγκαιότητα	 προσαρμογής	 της	 λειτουργίας	 της	 στα	 σύγχρονα	 και	 διαρκώς	
μεταβαλλόμενα	δεδομένα	(Meicher	B.	&	Kerzner	H.,	1988:	15	κ.ε.).	Πρόκειται	για	τη	
διαδικασία	 διατύπωσης,	 εφαρμογής	 και	 αξιολόγησης	 ενεργειών	 σχετικών	 με	 την	
κατεύθυνση	της	σχολικής	μονάδας	με	μακροπρόθεσμο	χαρακτήρα	με	βάση	κριτήρια	
ποσοτικά,	 ποιοτικά	 και	 περιγραφικά.	 Τα	 κριτήρια	 αυτά	 βασίζονται	 στα	 δεδομένα	
της	σχολικής	μονάδας,	στις	διαδικασίες	που	θα	εφαρμόσει	και	στα	αποτελέσματα	
που	προσδοκά.			
	
Σκοπός	και	σπουδαιότητα	της	έρευνας	
Σκοπός	 της	 μελέτης	 είναι	 να	 διερευνήσει	 τις	 διαμορφωμένες	 απόψεις	 και	
αντιλήψεις	των	εκπαιδευτικών	Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης	που	συμμετείχαν	 (είτε	
με	 αυτοπρόταση	 είτε	 με	 ανάθεση	 από	 το	 διευθυντή	 τους)	 στο	 πρόγραμμα	
αξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 Σχολικής	 Μονάδας	 και	 τη	 διαδικασία	 της	
Αυτοαξιολόγησης	 και	 να	 καταγράψει	 το	 βαθμό	 συμφωνίας	 τους	 με	 την	
αναγκαιότητα	 του	θεσμού	στο	πλαίσιο	 εφαρμογής	 του	προαναφερόμενου	ΠΔ.	 Τα	
ερωτήματα	 αφορούν	 τις	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 την	 κατανόηση,		
αποδοχή	 και	 εφαρμογή	 της	 ΑΕΕ,	 αλλά	 και	 την	 αναγκαιότητα	 ύπαρξης	 αυτού	 του	
θεσμού.	
Φιλοδοξία	μας	είναι	να	διαπιστώσουμε,	έστω	και	δειγματικά,	αν	και	σε	ποιο	βαθμό	
οι	 υπηρετούντες	 σήμερα	 εκπαιδευτικοί,	 ύστερα	 από	 μακρόχρονη	 απουσία	 κάθε	
μορφής	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	από	τα	σχολεία,	θεωρούν	ότι	μπορεί	
να	συνεισφέρει	στη	βελτίωση	της	εκπαιδευτικής	λειτουργίας	της	σχολικής	μονάδας,	
ποιοι	 παράγοντες	 επηρεάζουν	 την	 εφαρμογή	 της,	 ποιες	 οι	 επιπτώσεις	 της	 στους	
εκπαιδευτικούς	και	αν	τελικά	είναι	αναγκαία	την	επαναφορά	της.	
Δεδομένου	 ότι	 η	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	
μηχανισμό	 ανατροφοδότησης	 και	 προϋπόθεση	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 της	
εκπαίδευσης	 πιστεύουμε	 πως	 τα	 αποτελέσματα	 της	 έρευνας	 και	 η	 καταγραφή	
προτάσεων	 για	 την	 καλύτερη	 εφαρμογή	 της	 θα	 μπορούσαν	 να	 έχουν	
εποικοδομητική	συμβολή	στη	χάραξη	εκπαιδευτικής	πολιτικής.		
	
Ερευνητικά	ερωτήματα		
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Τα	 ερευνητικά	 ερωτήματα	 που	 συμπεριλήφθηκαν	 στα	 ερωτηματολόγια	
διαμορφώθηκαν	με	βάση	τους	παραπάνω	στόχους	και	ήταν	τα	ακόλουθα:		
• Ποιες	 είναι	 οι	 απόψεις	 και	 αντιλήψεις	 των	 εκπαιδευτικών	μετά	 την		 εφαρμογή	
του	 προγράμματος	 Αξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 της	 σχολικής	 τους	
μονάδας,	 πιστεύουν	 ότι	 πράγματι	 συνεισφέρει	 στη	 βελτίωση	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου;	
• Ποιες	είναι	οι	απόψεις	και	αντιλήψεις	 των	εκπαιδευτικών	για	τους	παράγοντες	
που	επηρεάζουν	στην	εφαρμογή	της	ΑΕΕ;		
• Ποιες	 είναι	 οι	 απόψεις	 και	 αντιλήψεις	 τους	 σχετικά	 με	 την	 αναγκαιότητα	
ύπαρξης	της	ΑΕΕ;		
		
Τυπολογία	της	έρευνας	–	Μέθοδος	και	όργανο	συλλογής	δεδομένων	
Η	έρευνα	πραγματοποιήθηκε	λίγο	πριν	τη	λήξη	του	σχολικού	έτους	2013-2014	και	
είχε	 ως	 ερευνητικά	 υποκείμενα	 τους	 εκπαιδευτικούς	 Δημοτικών	 Σχολείων	 της	 1ης	
Εκπαιδευτικής	 Περιφέρειας	 του	 Νομού	 Καβάλας,	 συγκεκριμένα	 14	 σχολικών	
μονάδων	του	οικοδομικού	ιστού	της	πόλης.		
Η	μέθοδος	που	χρησιμοποιήθηκε	είναι	η	περιγραφική	ποσοτική	έρευνα,	βασισμένη	
στην	έρευνα	επισκόπησης	με	χρήση	κλειστού	ερωτηματολογίου	και	μεγάλο	δείγμα.	
Στους	 εκπαιδευτικούς	 δόθηκαν	 οι	 απαραίτητες	 διευκρινήσεις	 για	 τη	 συμπλήρωση	
των	 ερωτηματολογίων	 όπως	 και	 οι	 διαβεβαιώσεις	 για	 την	 ανώνυμη	 επεξεργασία	
τους.			
Συνολικά	διανεμήθηκαν	214	ερωτηματολόγια	που	αντιστοιχούσαν	στο	εκπαιδευτικό	
δυναμικό	 της	 1ης	 Εκπαιδευτικής	 Περιφέρειας	 Καβάλας	 για	 το	 σχολικό	 έτος	 2013-
2014,	 συμπεριλαμβανομένων	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 ειδικοτήτων.	 Από	 αυτά	
επιστράφηκαν	 168,	 με	 ποσοστό	 ανταπόκρισης	 79%.	 Θεωρούμε	 τον	 αριθμό	 των	
συμμετεχόντων	 εκπαιδευτικών	 στην	 έρευνα	 πιλοτικό	 σε	 σχέση	 με	 τον	 συνολικό	
αριθμό	των	υπηρετούντων	εκπαιδευτικών	στη	χώρα.	Γι’	αυτό		και	τα	ευρήματα	δεν	
μπορούν	 να	 γενικευθούν	 στον	 γενικότερο	 πληθυσμό	 της	 Πρωτοβάθμιας	
Εκπαίδευσης.	 Ισχύουν,	προφανώς,	για	το	γεωγραφικό	διαμέρισμα	της	Καβάλας	με	
τις	ιδιομορφίες	και	ιδιαιτερότητές	του.	
Το	ερωτηματολόγιο	περιελάμβανε	2	μέρη	με	συνολικά	35	ερωτήσεις	όλες	κλειστού	
τύπου.	 Το	 πρώτο	 μέρος	 με	 5	 ερωτήσεις	 εξέταζε	 τα	 δημογραφικά	 και	 εργασιακά	
στοιχεία	 των	 εκπαιδευτικών	 (φύλο,	 ειδικότητα,	 χρόνια	 προϋπηρεσίας,	 επίπεδο	
σπουδών,	 συμμετοχή	 στο	 πρόγραμμα	 Αυτοαξιολόγησης)	 και	 το	 δεύτερο	 με	 30	
ερωτήσεις,	χωρισμένο	σε	3	θεματικούς	άξονες,	εξέταζε	τις	απόψεις	και	αντιλήψεις	
των	εκπαιδευτικών	για	την	Αξιολόγηση	του	Εκπαιδευτικού	Έργου	Σχολικής	Μονάδας	
και	 τη	 διαδικασία	 της	 Αυτοαξιολόγησης	 (ΑΕΕ).	 Ο	 πρώτος	 θεματικός	 άξονας	
περιλάμβανε	 14	 ερωτήσεις	 που	 στόχευαν	 στη	 συλλογή	 πληροφοριών	 για	 τις	
απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 την		 εφαρμογή	 της	 Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	 Έργου	 της	 Σχολικής	Μονάδας	 (ΑΕΕ),	 ο	 δεύτερος	 θεματικός	 άξονας	
περιλάμβανε	 14	 ερωτήσεις	 και	 διερευνούσε	 πώς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 κατανοούν	 και	
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αποδέχονται	την	Αξιολόγηση	του	Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	(ΑΕΕ)	
και	 ο	 τρίτος	 θεματικός	 άξονας	 με	 2	 ερωτήσεις	 έδινε	 τη	 δυνατότητα	 στους	
εκπαιδευτικούς	 να	 αξιολογήσουν	 την	 εφαρμογή	 της	 Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	(ΑΕΕ).		
Οι	 ερωτώμενοι	μπορούσαν	 να	δηλώσουν	 το	βαθμό	συμφωνίας	ή	διαφωνίας	 τους	
τσεκάροντας	την	κατάλληλη	απάντηση,	μέσω	πεντάβαθμης	κλίμακας	τύπου	Likert,	
η	 οποία	 κυμαίνεται	 ανάμεσα	 στο	 1-διαφωνώ	 απόλυτα,	 έως	 το	 5-συμφωνώ	
απόλυτα.		
	
Παρουσίαση	των	ερευνητικών	αποτελεσμάτων	
Από	 τους	 168	 συνολικά	 εκπαιδευτικούς	 που	 συμπλήρωσαν	 και	 παρέδωσαν	 το	
ερωτηματολόγιο	 οι	 59	 ήταν	 άνδρες	 (ποσοστό	 35%)	 και	 οι	 109	 γυναίκες	 (ποσοστό	
65%).		
Εξετάζοντας	 τα	 δημογραφικά	 και	 εργασιακά	 χαρακτηριστικά	 των	 ερευνητικών	
υποκειμένων	 διαπιστώνουμε	 ότι	 από	 το	 σύνολο	 των	 168	 εκπαιδευτικών	 οι	 121	
(ποσοστό	 72%)	 ήταν	 κλάδου	ΠΕ	 70-δάσκαλοι	 και	 οι	 47	 (ποσοστό	 28%)	 διαφόρων	
ειδικοτήτων	που	στελεχώνουν	την	Πρωτοβάθμια	Εκπαίδευση.	
Η	προϋπηρεσία	τους	στην	εκπαίδευση	έχει	ως	εξής:		
	

Έτη	προϋπηρεσίας	 Αριθμός	εκπ/κών	 Ποσοστό	
1	–	6	 12	 7%	
7	–	12	 32	 19%	
13	–	20	 46	 27,5%	
21	–	30	 69	 41%	
31	–	 9	 5,5%	

		
Αναφορικά	με	το	επίπεδο	σπουδών	των	ερευνητικών	υποκειμένων	προκύπτει	ότι	η	
μεγάλη	πλειοψηφία	τους,	143	εκπαιδευτικοί	(ποσοστό	85%),	είναι	κάτοχοι	βασικού	
τίτλου	 σπουδών,	 7	 εκπαιδευτικοί	 (ποσοστό	 4%),	 έχουν	 μετεκπαίδευση	 σε	
Διδασκαλείο	 Δημοτικής	 Εκπαίδευσης	 και	 18	 εκπαιδευτικοί	 (ποσοστό	 11%),	 είναι	
κάτοχοι	Μεταπτυχιακού	τίτλου	σπουδών.	
Αναφορικά	με	τη	συμμετοχή	των	εκπαιδευτικών	στο	πρόγραμμα	Αυτοαξιολόγησης	
(ΑΕΕ)	 114	 άτομα	 (ποσοστό	 68%)	 δηλώνουν	 πως	 έχουν	 αυτοπροταθεί	 να	
συμμετάσχουν,	ενώ	σε	54	(ποσοστό	32%)	έχει	γίνει	ανάθεση	από	τον	διευθυντή	της	
σχολικής	μονάδας.	
	
Απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 την	 εφαρμογή	 της	 Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	(ΑΕΕ)		
Για	 να	 έχουμε	 συνοπτικότερη	 εικόνα	 στην	 παρουσίαση	 των	 αποτελεσμάτων	
συμπτύσσουμε	τη	διαβάθμιση	των	πέντε	αξιολογικών	σημείων	της	κλίμακας	τύπου	
Likert	 σε	 τρία:	 «Συμφωνώ	 απόλυτα	 &	 Συμφωνώ»,	 «Ούτε	 συμφωνώ,	 ούτε	
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διαφωνώ»,	 «Διαφωνώ	 &	 Διαφωνώ	 απόλυτα».	 Προκύπτουν	 τα	 ακόλουθα	
αποτελέσματα:			
Στο	 ερώτημα	 αν	 με	 την	 Αξιολόγηση	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 επιτυγχάνεται	
αντικειμενική	αποτίμηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	της	σχολικής	μονάδας,	ποσοστό	
27%	 απαντά	 πως	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ποσοστό	 34%	 «Ούτε	
συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί»,	ενώ	ποσοστό	39%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».		
Βασική	 θέση	 της	 ΑΕΕ	 είναι	 ότι	 με	 την	 εφαρμογή	 της	 επιτυγχάνεται	 καλύτερος	
προγραμματισμός	του	εκπαιδευτικού	έργου	της	σχολικής	μονάδας.	Στην	παραπάνω	
θέση	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»,	ποσοστό	35%		των	εκπαιδευτικών,	«Ούτε	
συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί»	ποσοστό	32%		και	ποσοστό	33%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	
απόλυτα».	
Όταν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ρωτήθηκαν	 αν	 με	 την	 ΑΕΕ	 επιτυγχάνεται	 έγκαιρος	
σχεδιασμός	 για	 τις	 δράσεις	 της	 επόμενης	 σχολικής	 χρονιάς,	 ποσοστό	 40,5%	 από	
αυτούς	 δήλωσε	 πως	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ποσοστό	 22,5%	 δήλωσε	
πως	 «Ούτε	 συμφωνεί,	 ούτε	 διαφωνεί»	 και	 ποσοστό	 37%	 πως	 «Διαφωνεί	 &	
Διαφωνεί	απόλυτα».	
Σχετικά	με	το	αν	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	η	ανάδειξη	των	πλεονεκτημάτων	και	των	
μειονεκτημάτων	της	σχολικής	μονάδας,	η	πλειοψηφία	των	εκπαιδευτικών,	ποσοστό	
47%,	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ποσοστό	 27%	 «Ούτε	 συμφωνεί,	 ούτε	
διαφωνεί»	και	ποσοστό	26%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	
Στο	ερώτημα	αν	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	η	βελτίωση	του	σχολείου	«εκ	των	έσω»	
με	δικά	του	μέσα,	ποσοστό	29%,	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»,	ποσοστό	34%	
«Ούτε	 συμφωνεί,	 ούτε	 διαφωνεί»	 και	 ποσοστό	 37%	 «Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	
απόλυτα».	
Όσον	 αφορά	 την	 άποψη	 ότι	 με	 την	 ΑΕΕ	 επιτυγχάνεται	 η	 αντιμετώπιση	
προβλημάτων	 του	 σχολείου	 με	 την	 αξιοποίηση	 ερευνητικών	 μεθόδων	 δράσης,		
ποσοστό	34%,	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»,	ποσοστό	24%	«Ούτε	συμφωνεί,	
ούτε	διαφωνεί»	και	ποσοστό	42%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	
Μια	 ερώτηση	 που	 δείχνει	 την	 άποψη	 των	 εκπαιδευτικών	 σχετικά	 με	 το	 αν	 η	
εφαρμογή	 της	 ΑΕΕ	 επιτυγχάνει	 τη	 διαμόρφωση	 κουλτούρας	 αξιολόγησης	 στα	
σχολεία	 οι	 απαντήσεις	 φαίνονται	 να	 διίστανται:	 ποσοστό	 37,5%	 «Συμφωνεί	
απόλυτα	&	Συμφωνεί»,	και	ίδιο	ποσοστό	(37,5%)	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	
Ένα	μικρότερο	ποσοστό	25%	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Η	πλειοψηφία	των	εκπαιδευτικών	(ποσοστό	52%)	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα»	
με	 τη	 θέση	 ότι	 με	 την	 ΑΕΕ	 επιτυγχάνεται	 η	 αποτελεσματική	 αξιοποίηση	 του	
ανθρώπινου	δυναμικού	της	σχολικής	μονάδας.	Ποσοστό	25%	«Συμφωνεί	απόλυτα	
&	Συμφωνεί»,	ενώ	ποσοστό	23%	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Ότι	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	η	επιμόρφωση	και	αυτομόρφωση	των	εκπαιδευτικών	
σε	 θέματα	 αντισταθμιστικής	 αγωγής,	 δεν	 φαίνεται	 να	 βρίσκει	 σύμφωνους	 τους	
συμμετέχοντες	στην	έρευνα	σε	ποσοστό	40%.	Ποσοστό	41%	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	
διαφωνεί»,	ενώ	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»	ποσοστό	19%.	
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Στο	 ερώτημα	 αν	 με	 την	 Αξιολόγηση	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 επιτυγχάνεται	 η	
αυτοκριτική	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 οι	 περισσότεροι	
εκπαιδευτικοί	(ποσοστό	45%)	απαντούν	πως	«Διαφωνούν	&	Διαφωνούν	απόλυτα»,		
ενώ	 ποσοστό	 27%	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί».	 Ποσοστό	 28%	 «Ούτε	
συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Το	κλίμα	συνεργατικότητας	στη	σχολική	μονάδα	είναι	αναμφισβήτητα	παράγοντας	
που	 εγγυάται	 την	 καλή	 λειτουργία	 του	 σχολείου.	 Στο	 ερώτημα	 αν	 με	 την	 ΑΕΕ	
επιτυγχάνεται	 ανάπτυξη	 συνεργατικότητας	 μεταξύ	 των	 εκπαιδευτικών,	 ποσοστό	
34%,	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ποσοστό	 27%	 «Ούτε	 συμφωνεί,	 ούτε	
διαφωνεί»	και	ποσοστό	39%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	
Όταν	οι	εκπαιδευτικοί	ζητήθηκαν	να	εκφράσουν	το	βαθμό	συμφωνίας	ή	διαφωνίας	
τους	στη	θέση	ότι	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	βελτίωση	των	διαπροσωπικών	σχέσεων	
μεταξύ	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 ποσοστό	 34%,	 «Συμφωνεί	
απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ποσοστό	 27%	 «Ούτε	 συμφωνεί,	 ούτε	 διαφωνεί»	 και	
ποσοστό	39%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	
«Διαφωνούν	&	Διαφωνούν	απόλυτα»	οι	εκπαιδευτικοί,	σε	ποσοστό	48%,	στη	θέση	
ότι	με	 την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	βελτίωση	των	διαπροσωπικών	σχέσεων	μεταξύ	 τους	
στη	 σχολική	 μονάδα.	 Ποσοστό	 19%	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ενώ	
ποσοστό	33%	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Παραπλήσια	 ήταν	 και	 τα	 αποτελέσματα	 στις	 απαντήσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 στο	
ερώτημα	αν	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	καλύτερη	επικοινωνία	μεταξύ	εκπαιδευτικών	
-	μαθητών	-	γονέων.	Συγκεκριμένα	ποσοστό	48%	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα»,	
ποσοστό	20%	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»	και	ποσοστό	32%	«Ούτε	συμφωνεί,	
ούτε	διαφωνεί».	
Η	τελευταία	ερώτηση	αυτή	της	κατηγορίας	περιλάμβανε	την	ερώτηση	αν	με	την	ΑΕΕ	
επιτυγχάνεται	 καλύτερη	 εμπλοκή	 των	 γονέων	 στο	 εκπαιδευτικό	 γίγνεσθαι	 του	
σχολείου.	 Οι	 περισσότεροι	 εκπαιδευτικοί	 ήταν	 κατηγορηματικοί	 δηλώνοντας	 σε	
ποσοστό	 60%	 πως	 «Διαφωνούν	 &	 Διαφωνούν	 απόλυτα»,	 μικρό	 ποσοστό	 14%	
δήλωσε	 πως	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ενώ	 ποσοστό	 26%	 δήλωσε	 πως	
«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
	
Πώς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 κατανοούν	 και	 αποδέχονται	 την	 Αξιολόγηση	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	(ΑΕΕ)		
Μοιρασμένες	 φαίνονται	 οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 στη	 θέση	 ότι	 η	 ΑΕΕ	
προσφέρει,	 μέσα	 από	 την	 επισήμανση	 των	 αδυναμιών	 του	 εκπαιδευτικού	
συστήματος,	 την	 ανατροφοδότηση	 για	 σχεδιασμό	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής.	
Συγκεκριμένα	 ποσοστό	 36%	 	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 ποσοστό	 33%		
«Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	 απόλυτα»,	 ενώ	 ποσοστό	 26%	 «Ούτε	 συμφωνεί,	 ούτε	
διαφωνεί».		
Στη	θέση	ότι	η	ΑΕΕ	στοχεύει	 	στην	αναβάθμιση	των	διδακτικών	και	παιδαγωγικών	
πρακτικών	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας,	ποσοστό	44%	δήλωσε	πως	«Διαφωνεί	&	
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Διαφωνεί	απόλυτα»,	ποσοστό	31%	δήλωσε	πως	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»,	
ενώ	ποσοστό	25%	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».		
Πριν	ακόμα	γίνει	γνωστό	ότι	η	ΑΕΕ	θα	συσχετιζόταν	με	την	ατομική	αξιολόγηση	του	
εκπαιδευτικού,	η	συντριπτική	πλειοψηφία	τους	δηλώνει	πως	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	
Συμφωνεί»	 (ποσοστό	 69%)	 με	 τη	 σχετική	 θέση.	 Ποσοστό	 18%	 «Διαφωνεί	 &	
Διαφωνεί	απόλυτα»,	ενώ	ποσοστό	13%	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».		
Με	εμφανή	καχυποψία	απάντησαν	οι	εκπαιδευτικοί	στη	θέση	ότι	η	ΑΕΕ	υποκρύπτει	
απώλεια	κεκτημένων	ή	προνομίων	τους.	Συγκεκριμένα	ποσοστό	51%	απάντησε	πως	
«Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»	 έναντι	 ποσοστού	 11%	 που	 απάντησε	 πως	
«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	Ποσοστό	38%	απάντησε	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	
ούτε	διαφωνεί».		
Η	 συντριπτική	 πλειοψηφία	 (ποσοστό	 79%)	 των	 ερωτηθέντων	 εκπαιδευτικών	
δήλωσε	 πως	 η	 ΑΕΕ	 είναι	 μια	 διαδικασία	 που	 συνοδεύεται	 με	 ανούσιο	
γραφειοκρατικό	 χαρακτήρα	 τσεκάροντας	 τις	 επιλογές	 «Συμφωνώ	 απόλυτα	 &	
Συμφωνώ».	 Μικρό	 ποσοστό	 7%	 δήλωσε	 «Διαφωνώ	 &	 Διαφωνώ	 απόλυτα»,	 ενώ	
ποσοστό	14%	προτίμησε	την	επιλογή	«Ούτε	συμφωνώ,	ούτε	διαφωνώ».		
Ιδιαίτερα	υψηλό	υπήρξε	και	το	ποσοστό	(59%)	των	εκπαιδευτικών	που	«Συμφώνησε	
απόλυτα	&	Συμφώνησε»	πως	ΑΕΕ		απαιτεί	μεγάλο	όγκο	εργασίας	και	δυσκολία	στην	
κατανόηση	 του	 υλικού.	 Μικρό	 ποσοστό	 (14%)	 «Διαφώνησε	 &	 Διαφώνησε	
απόλυτα»,	 ενώ	 ποσοστό	 27%	 σημείωσε	 την	 επιλογή	 «Ούτε	 συμφωνώ,	 ούτε	
διαφωνώ».		
Εξίσου	 υψηλό	 ποσοστό	 (58%)	 εκπαιδευτικών	 δήλωσε	 πως	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	&	
Συμφωνεί»	 ότι	 υπάρχουν	 δυσκολίες	 στην	 εφαρμογή	 του	 προγράμματος	 της	 ΑΕΕ	
λόγω	έλλειψης	εμπειρίας	των	εκπαιδευτικών	στις	διάφορες	διαδικασίες	του,	έναντι	
ποσοστού	20%	που	απάντησε	πως	«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα».	Ποσοστό	22%	
απάντησε	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».		
Υψηλό	 υπήρξε	 και	 το	 ποσοστό	 (47%)	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 δήλωσαν	 πως	
«Συμφωνούν	 απόλυτα	 &	 Συμφωνούν»	 με	 τη	 θέση	 ότι	 στην	 εφαρμογή	 του	
προγράμματος	 της	 ΑΕΕ	 παρατηρείται	 έλλειψη	 ενδιαφέροντος	 από	 μαθητές	 και	
γονείς.	Μικρό	ποσοστό	(8%)	«Διαφώνησε	&	Διαφώνησε	απόλυτα»,	ενώ	ένα	αρκετά	
υψηλό	ποσοστό	45%	σημείωσε	την	επιλογή	«Ούτε	συμφωνώ,	ούτε	διαφωνώ».		
Η	 μεγάλη	 πλειοψηφία	 (ποσοστό	 73%)	 των	 εκπαιδευτικών	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	
Συμφωνεί»	 ότι	 κατά	 την	 εφαρμογή	 του	 προγράμματος	 της	 ΑΕΕ	 υπάρχει	 έλλειψη	
χρόνου,	 έναντι	 μικρού	 ποσοστού	 8%	 που	 «Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	 απόλυτα».	
Ποσοστό	19%	απάντησε	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Επίσης	υψηλό	ποσοστό	(68%)	εκπαιδευτικών	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»	με	
τη	 θέση	 ότι	 η	 εφαρμογή	 της	 ΑΕΕ	 δυσχεραίνεται	 από	 την	 ύπαρξη	 μη	 μόνιμου	
εκπαιδευτικού	 προσωπικού.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 «Διαφωνούν	 &	 Διαφωνούν	
απόλυτα»	 ανέρχονται	 σε	 μικρό	 ποσοστό	 9%	 και	 εκείνοι	 που	 «Ούτε	 συμφωνούν,	
ούτε	διαφωνούν»	σε	ποσοστό	23%.	
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Όσον	αφορά	τη	θέση	ότι	ενόψει	εφαρμογής	του	προγράμματος	ΑΕΕ	θα	πρέπει	να	
υπάρχει	πρόβλεψη	χρηματοδότησης,	μεγάλο	ποσοστό	67%	δηλώνει	πως	«Συμφωνεί	
απόλυτα	 &	 Συμφωνεί»,	 έναντι	 ποσοστού	 13%	 που	 δηλώνει	 πως	 «Διαφωνεί	 &	
Διαφωνεί	 απόλυτα».	 Από	 την	 άλλη	 πλευρά	 ποσοστό	 20%	 απάντησε	 πως	 «Ούτε	
συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Όταν	οι	εκπαιδευτικοί	ζητήθηκαν	να	εκφράσουν	τη	συμφωνία	ή	διαφωνία	τους	στη	
θέση	ότι	η	εφαρμογή	του	προγράμματος	της	ΑΕΕ	επιφέρει	αναστάτωση	στα	σχολεία	
(περιγραφική	 αξιολόγηση,	 ευέλικτη	 ζώνη,	 ολοήμερο,	 νέα	 βιβλία),	 η	 πλειοψηφία	
(ποσοστό	 58%)	 σημείωσε	 ότι	 «Συμφωνεί	 απόλυτα	 &	 Συμφωνεί».	 Ποσοστό	 13%	
σημείωσε	 πως	 «Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	 απόλυτα»,	 ενώ	 ποσοστό	 29%	 πως	 «Ούτε	
συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Στη	θέση	αν	θα	έπρεπε	να	υπάρχει	ενημέρωση	από	την	ομάδα	της	ΑΕΕ	προς	όλους	
τους	 εμπλεκόμενους	 και	 όχι	 μόνο	 προς	 τους	 Διευθυντές	 Εκπαίδευσης	 	 και	 τους	
Σχολικούς	 Συμβούλους,	 η	 συντριπτική	 πλειοψηφία	 (ποσοστό	 82%)	 των	
εκπαιδευτικών	δήλωσε	πως	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί»,	ενώ	ποσοστό	μόλις	
5%	 δήλωσε	 πως	 «Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	 απόλυτα».	 Ποσοστό	 13%	 δήλωσε	 πως	
«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Τέλος,	στο	ερώτημα	κατά	πόσο	συμφωνούν	οι	εκπαιδευτικοί	με	το	«εντέλλεσθαι»	
του	 υπουργείου	 στους	 διευθυντές	 των	 σχολείων	 για	 την	 υποχρεωτική	 συμμετοχή	
των	εκπαιδευτικών	σε	ομάδες	εργασίας	στο	πρόγραμμα	της	ΑΕΕ,	σχεδόν	ομόφωνα	
(ποσοστό	 86%)	 σημείωσαν	 πως	 «Συμφωνούν	 απόλυτα	 &	 Συμφωνούν».	 Μικρό	
ποσοστό	 (8%)	 εκπαιδευτικών	 δήλωσε	 πως	 «Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	 απόλυτα»	 και	
εξίσου	μικρό	ποσοστό	6%	δήλωσε	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
	
Πώς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 αξιολογούν	 την	 εφαρμογή	 της	 Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	(ΑΕΕ)		
Στο	ερώτημα	αν	οι	εκπαιδευτικοί	συμφωνούν	με	την	αναγκαιότητα	εφαρμογής	της	
Αξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 της	 Σχολικής	 Μονάδας	 (ΑΕΕ),	 η	 φανερή	
πλειοψηφία	 τους	 (ποσοστό	 53%)	 δήλωσε	 πως	 «Διαφωνεί	 &	 Διαφωνεί	 απόλυτα»,	
έναντι	ποσοστού	21%	που	δήλωσε	πως	«Συμφωνεί	απόλυτα	&	Συμφωνεί».	Ποσοστό	
26%	δήλωσε	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
Με	την	τελευταία	θέση	ζητήσαμε	από	τους	εκπαιδευτικούς	να	δηλώσουν	κατά	πόσο	
συμφωνούν	 ή	 διαφωνούν	 με	 την	 άποψη	 ότι	 «η	 ΑΕΕ	 είναι	 μια	 διαδικασία	 χωρίς	
ουσιαστικό	περιεχόμενο».	Με	τις	απαντήσεις	τους	εξέφρασαν	την	άρνησή	τους	για	
την	 ουσία	 του	 περιεχομένου	 της	 ΑΕΕ.	 Συγκεκριμένα,	 ποσοστό	 61%	 δήλωσε	 πως	
«Διαφωνεί	&	Διαφωνεί	απόλυτα»,	ποσοστό	13%	δήλωσε	πως	«Συμφωνεί	απόλυτα	
&	Συμφωνεί»,	ενώ	ποσοστό	26%	δήλωσε	πως	«Ούτε	συμφωνεί,	ούτε	διαφωνεί».	
	
Πώς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 αξιολογούν	 την	 εφαρμογή	 της	 Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	(ΑΕΕ)	σύμφωνα	με	τα	δημογραφικά-
εργασιακά	τους	χαρακτηριστικά		
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Ακολούθως	προχωρήσαμε	να	διερευνήσουμε	τα	δύο	τελευταία	ερωτήματα	με	βάση	
τα	 δημογραφικά-εργασιακά	 χαρακτηριστικά	 των	 ερευνητικών	 υποκειμένων.	
Προκύπτει	 ότι	 οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	 «Διαφωνούν	&	Διαφωνούν	απόλυτα»	με	
την	 αναγκαιότητα	 εφαρμογής	 	 της	 Αξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 της	
Σχολικής	Μονάδας	σε	ποσοστό	58%	σε	σχέση	με	 τους	άνδρες	που	«Διαφωνούν	&	
Διαφωνούν	απόλυτα»	σε	ποσοστό	47%.	Στο	ερώτημα	αν	η	ΑΕΕ	είναι	μια	διαδικασία	
χωρίς	 ουσιαστικό	 περιεχόμενο	 οι	 γυναίκες	 εκπαιδευτικοί	 «Συμφωνούν	 &	
Συμφωνούν	απόλυτα»	σε	ποσοστό	62%,	ενώ	οι	άνδρες	σε	ποσοστό	58%.	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 κλάδου	 ΠΕ	 70	 «Διαφωνούν	 &	 Διαφωνούν	 απόλυτα»	 με	 την	
αναγκαιότητα	εφαρμογής		της	Αξιολόγησης	του	Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	
Μονάδας	 σε	 ποσοστό	 52%	 σε	 σχέση	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 ειδικοτήτων	 που	
«Διαφωνούν	&	Διαφωνούν	απόλυτα»	σε	ποσοστό	57%.	Στο	ερώτημα	αν	η	ΑΕΕ	είναι	
μια	διαδικασία	χωρίς	ουσιαστικό	περιεχόμενο	οι	εκπαιδευτικοί	ΠΕ	70	«Συμφωνούν	
&	 Συμφωνούν	 απόλυτα»	 σε	 ποσοστό	 61%	 και	 σε	 ίδιο	 σχεδόν	 ποσοστό	 (62%)	
«Συμφωνούν	&	Συμφωνούν	απόλυτα»	και	οι	εκπαιδευτικοί	ειδικοτήτων.	
Τα	 χρόνια	 προϋπηρεσίας	 των	 εκπαιδευτικών	φαίνεται	 να	 επηρεάζουν	 την	 άποψή	
τους	 σχετικά	 με	 την	 αναγκαιότητα	 εφαρμογής	 της	 ΑΕΕ	 αλλά	 και	 πόσο	 ουσιώδες	
είναι	 το	περιεχόμενό	της.	Συγκεκριμένα	οι	εκπαιδευτικοί	που	έχουν	από	1	έως	12	
χρόνια	 προϋπηρεσίας	 «Διαφωνούν	&	 Διαφωνούν	 απόλυτα»	 με	 την	 αναγκαιότητα	
εφαρμογής		της	ΑΕΕ	σε	ποσοστό	45%,	σε	σχέση	με	τους	εκπαιδευτικούς	που	έχουν	
προϋπηρεσία	 από	 13	 έως	 20	 έτη,	 ποσοστό	 27%	 και	 εκείνους	 που	 έχουν	
προϋπηρεσία	 περισσότερη	 από	 21	 έτη,	 ποσοστό	 62%.	 Σύμφωνα	 με	 τις	 τρεις	
παραπάνω	 κατηγορίες	 εκπαιδευτικών,	 ανάλογα	με	 τα	 χρόνια	προϋπηρεσίας	 τους,	
«Συμφωνούν	 &	 Συμφωνούν	 απόλυτα»	 ότι	 «η	 ΑΕΕ	 είναι	 μια	 διαδικασία	 χωρίς	
ουσιαστικό	περιεχόμενο»	σε	ποσοστά	52%,	60%	και	65%	αντίστοιχα.	
Εξετάζοντας	τις	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	σύμφωνα	με	το	επίπεδο	σπουδών	τους	
για	 την	 αναγκαιότητα	 εφαρμογής	 της	 ΑΕΕ	 και	 την	 ουσία	 του	 περιεχομένου	 της	
διαπιστώνουμε	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 είναι	 κάτοχοι	 βασικού	 τίτλου	 σπουδών	
δηλώνουν	 ότι	 «Διαφωνούν	 &	 Διαφωνούν	 απόλυτα»	 με	 την	 αναγκαιότητα	
εφαρμογής	 	 της	 ΑΕΕ	 σε	 ποσοστό	 55%,	 σε	 σχέση	 με	 εκείνους	 που	 είναι	 κάτοχοι	
μετεκπαίδευσης	ή	μεταπτυχιακού	 τίτλου	σε	ποσοστό	48%.	 Στο	 ερώτημα	αν	η	ΑΕΕ	
είναι	 μια	 διαδικασία	 χωρίς	 ουσιαστικό	 περιεχόμενο	 οι	 εκπαιδευτικοί	 με	 βασικό	
τίτλο	 σπουδών	 «Συμφωνούν	 &	 Συμφωνούν	 απόλυτα»	 σε	 ποσοστό	 62%,	 ενώ	 οι	
κάτοχοι	τίτλου	μετεκπαίδευσης	ή	μεταπτυχιακού	τίτλου	«Συμφωνούν	&	Συμφωνούν	
απόλυτα»	σε	ποσοστό	58%.		
Τέλος,	οι	εκπαιδευτικοί	που	έχουν	αυτοπροταθεί	να	συμμετάσχουν	στο	πρόγραμμα	
Αυτοαξιολόγησης	(ΑΕΕ)	«Διαφωνούν	&	Διαφωνούν	απόλυτα»	με	την	αναγκαιότητα	
εφαρμογής		της	ΑΕΕ	σε	ποσοστό	48%,	σε	σχέση	με	εκείνους	που	τους	έγινε	ανάθεση	
από	το	διευθυντή	του	Σχολείου	τους	σε	ποσοστό	67%.	Περαιτέρω	στο	ερώτημα	αν	η	
ΑΕΕ	 είναι	 μια	 διαδικασία	 χωρίς	 ουσιαστικό	 περιεχόμενο	 οι	 εκπαιδευτικοί	 που	
αυτοπροτάθηκαν	 να	 συμμετάσχουν	 στο	 πρόγραμμα	 Αυτοαξιολόγησης	 (ΑΕΕ)	
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«Συμφωνούν	&	Συμφωνούν	απόλυτα»	σε	ποσοστό	58%,	ενώ	εκείνοι	στους	οποίους	
έγινε	 ανάθεση	 από	 το	 διευθυντή	 του	 Σχολείου	 τους	 «Συμφωνούν	 &	 Συμφωνούν	
απόλυτα»	σε	ποσοστό	69%.		
	
Συμπεράσματα	-	Προτάσεις	
Συνοψίζοντας	 τα	αποτελέσματα	 της	 έρευνας	πεδίου	στους	εκπαιδευτικούς	 της	1ης	
Εκπαιδευτικής	Περιφέρειας	Ν.	Καβάλας	καταλήγουμε	τα	παρακάτω	συμπεράσματα:	
- Η	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 είναι	 ένα	 ζήτημα	 περίπλοκο,	 το	 οποίο	
εγείρει	 ποικίλες	 και	 εκ	 διαμέτρου	 αντίθετες	 αντιδράσεις	 στην	 εκπαιδευτική	
κοινότητα.	
- Η	 μεγάλη	 πλειονότητα	 των	 ερωτηθέντων	 εκπαιδευτικών	 εκφράζει	 φόβους	 ως	
προς	 τη	 συσχέτιση	 της	 ΑΕΕ	 με	 την	 ατομική	 αξιολόγηση	 τους	 και	 την	 απώλεια	
κεκτημένων	ή	προνομίων	τους,	ενώ	διαφωνεί	με	το	«εντέλλεσθαι»	του	υπουργείου	
στους	διευθυντές	των	σχολείων	για	την	υποχρεωτική	συμμετοχή	των	εκπαιδευτικών	
σε	ομάδες	εργασίας	στο	πλαίσιο	υλοποίησης	του	προγράμματος.	
- Η	μεγάλη	πλειονότητα	των	εκπαιδευτικών	δηλώνει	πως	ΑΕΕ	είναι	μια	διαδικασία	
που	 συνοδεύεται	 με	 ανούσιο	 γραφειοκρατικό	 χαρακτήρα,	 απαιτεί	 μεγάλο	 όγκο	
εργασίας	 και	 δυσκολία	 στην	 κατανόηση	 του	 υλικού,	 υπάρχουν	 δυσκολίες	 στην	
εφαρμογή	 της	 λόγω	 έλλειψης	 εμπειρίας	 των	 εκπαιδευτικών,	 υπάρχει	 έλλειψη	
χρόνου	στην	υλοποίησή	της,	επιφέρει	αναστάτωση	στα	σχολεία,	δυσχεραίνεται	από	
την	 ύπαρξη	 μη	 μόνιμου	 εκπαιδευτικού	 προσωπικού,	 ενώ	 	 σημειώνεται	 έλλειψη	
ενδιαφέροντος	από	μαθητές	και	γονείς.	
- Στη	μεγάλη	πλειονότητά	 τους	 οι	 εκπαιδευτικοί	 διατείνονται	 πως	 θα	 έπρεπε	 να	
υπάρχει	 ενημέρωση	από	 την	ομάδα	 της	ΑΕΕ	προς	όλους	 τους	 εμπλεκόμενους	 και	
όχι	 μόνο	 προς	 τους	 Διευθυντές	 Εκπαίδευσης	 και	 τους	 Σχολικούς	 Συμβούλους	 και	
πως	 θα	 πρέπει	 να	 υπάρχει	 πρόβλεψη	 χρηματοδότησης	 για	 την	 κάλυψη	 των	
διαφόρων	εξόδων.	
- Μοιρασμένες	φαίνονται	 να	 είναι	 οι	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 στο	 ότι	 η	 ΑΕΕ	
προσφέρει,	 μέσα	 από	 την	 επισήμανση	 των	 αδυναμιών	 του	 εκπαιδευτικού	
συστήματος,	την	ανατροφοδότηση	για	σχεδιασμό	εκπαιδευτικής	πολιτικής,	αλλά	οι	
περισσότεροι	 εκφράζουν	 την	 αμφισβήτησή	 τους	 ότι	 η	 ΑΕΕ	 στοχεύει	 	 στην	
αναβάθμιση	 των	 διδακτικών	 και	 παιδαγωγικών	 πρακτικών	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας.	
- Στην	πλειονότητά	τους	οι	εμπλεκόμενοι	στην	έρευνα	διαφωνούν	ότι	με	την	ΑΕΕ	
επιτυγχάνεται	 η	 ανάδειξη	 των	 πλεονεκτημάτων	 και	 των	 μειονεκτημάτων	 της	
σχολικής	 μονάδας,	 ότι	 τελείται	 η	 αποτελεσματική	 αξιοποίηση	 του	 εκπαιδευτικού	
δυναμικού	 και	 ότι	 επιτυγχάνεται	 η	 επιμόρφωση	 και	 αυτομόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	σε	θέματα	αντισταθμιστικής	αγωγής.	
- Στην	πλειονότητά	τους	οι	ερωτηθέντες	διαφωνούν	ότι	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	
η	 αυτοκριτική	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 ότι	 επιτυγχάνεται	
βελτίωση	 των	 διαπροσωπικών	 σχέσεων	 μεταξύ	 τους,	 ότι	 επιτυγχάνεται	 καλύτερη	
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επικοινωνία	 μεταξύ	 εκπαιδευτικών-μαθητών-γονέων,	 και	 ότι	 επιτυγχάνεται	
καλύτερη	εμπλοκή	των	γονέων	στο	εκπαιδευτικό	γίγνεσθαι	του	σχολείου.		
- Με	μικρή	πλειοψηφία	οι	εκπαιδευτικοί	διαφωνούν	ότι	με	την	ΑΕΕ	επιτυγχάνεται	
αντικειμενική	 αποτίμηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 ότι	
επιτυγχάνεται	 η	 βελτίωση	 του	 σχολείου	 «εκ	 των	 έσω»	 με	 δικά	 του	 μέσα	 και	 ότι	
επιτυγχάνεται	 η	 αντιμετώπιση	 προβλημάτων	 του	 σχολείου	 με	 την	 αξιοποίηση	
ερευνητικών	μεθόδων	δράσης.		
- Αμφισημία	 διαπιστώνεται	 στις	 απόψεις	 και	 αντιλήψεις	 των	 ερωτηθέντων	
εκπαιδευτικών	 ότι	 με	 την	 εφαρμογή	 της	 ΑΕΕ	 επιτυγχάνεται	 καλύτερος	
προγραμματισμός	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 ότι	
επιτυγχάνεται	έγκαιρος	σχεδιασμός	για	τις	δράσεις	της	επόμενης	σχολικής	χρονιάς,	
ότι	 επιτυγχάνεται	 διαμόρφωση	 κουλτούρας	 αξιολόγησης	 στα	 σχολεία,	 ότι	
επιτυγχάνεται	ανάπτυξη	συνεργατικότητας	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	και	τέλος,	ότι	
επιτυγχάνεται	βελτίωση	των	διαπροσωπικών	τους	σχέσεων.	
- Καίριας	 σημασίας	 είναι	 οι	 δύο	 τελευταίες	 ερωτήσεις	 της	 έρευνας:	 α)	 αν	 οι	
εκπαιδευτικοί	 συμφωνούν	με	 την	αναγκαιότητα	 εφαρμογής	 	 της	Αξιολόγησης	 του	
Εκπαιδευτικού	Έργου	της	Σχολικής	Μονάδας	και	β)	αν	η	ΑΕΕ	είναι	μια	διαδικασία	με	
ουσιαστικό	περιεχόμενο.	Στη	μεγάλη	τους	πλειοψηφία	οι	εκπαιδευτικοί	εκφράζουν	
κι	εδώ	τη	διαφωνία	τους.	
- Αναφορικά	με	τα	δημογραφικά-εργασιακά	χαρακτηριστικά	των	ερωτηθέντων	οι	
γυναίκες	 τονίζουν	 εντονότερα	 την	 αντίθεσή	 τους	 ως	 προς	 την	 αναγκαιότητα	
εφαρμογής		της	ΑΕΕ	και	την	ουσία	του	περιεχομένου	της	και	το	ίδιο	ισχύει	για	τους	
εκπαιδευτικούς	ειδικοτήτων,	για	αυτούς	που	έχουν	προϋπηρεσία	περισσότερη	από	
21	 έτη,	 για	 τους	 κατόχους	 βασικού	 τίτλου	 σπουδών	 και	 εκείνους	 που	 τους	 έγινε	
ανάθεση	από	το	διευθυντή	του	Σχολείου	τους.		
Από	όσα	αναφέρθηκαν	φαίνεται	γενικότερα	να	υπάρχει	ένα	έλλειμμα	εμπιστοσύνης	
απέναντι	στις	τυχόν	καλές	προθέσεις	εκείνων	που	προωθούν	την	εφαρμογή	του	ΠΔ	
152/2013	 και	 από	 την	 άποψη	 αυτή	 θα	 ήταν	 προτιμότερο	 να	 δοθεί	 προσοχή	 στα	
ακόλουθα	σημεία:		
- Θα	 πρέπει	 να	 γίνει	 συστηματική	 προσπάθεια	 ενημέρωσης	 όλης	 της	
εκπαιδευτικής	κοινότητας	σε	θέματα	που	αφορούν	στην	έννοια,	στους	σκοπούς	και	
στους	στόχους,	ώστε	να	διαφοροποιηθούν	οι	αντιλήψεις	των	εμπλεκομένων	για	την	
αξιολόγηση.	Θεωρούμε	πως	η	αντίσταση	στην	ανάπτυξη	της	αυτοαξιολόγησης	στα	
σχολεία	 είναι	 αποτέλεσμα	 της	 έλλειψης	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	
(Κυριακίδης,	2006).	 Εν	μέρει	 είναι	 λογικό	να	υπάρχει	η	αμφισβήτηση	προς	καθετί	
καινούργιο,	αλλά	είναι	σημαντικό	να	γίνει	κατανοητή	η	λειτουργία	της	αξιολόγησης	
και	να	επισημανθεί	ότι	η	τελευταία	αποσυνδεμένη	από	την	έννοια	του	στείρου	και	
κατευθυνόμενου	 ελέγχου,	 γνήσια	 παιδαγωγική,	 με	 διαμορφωτικό	 ρόλο	
ανατροφοδοτεί	 το	 εκπαιδευτικό	 έργο	 επιδιώκοντας	 τη	 συνεχή	 αναβάθμιση	 της	
ποιότητας	της	παρεχόμενης	εκπαίδευσης.	
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- Κρίνεται	 ιδιαίτερα	 σημαντική	 η	 ενεργός	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 στη	
συνδιαμόρφωση	 των	 κριτηρίων	 αξιολόγησης,	 ώστε	 να	 υπάρξει	 η	 μεγαλύτερη	
δυνατή	 αποδοχή	 του	 μηχανισμού	 αξιολόγησης.	 Καμιά	 εκπαιδευτική	 αλλαγή	 που	
επιβάλλεται	από	 την	ηγεσία	δεν	μπορεί	 να	 καταστεί	αποτελεσματική,	αν	δεν	 έχει	
την	 αποδοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 (Fullan,	 1991).	 Η	 αλληλεπίδραση	 των	
εκπαιδευτικών	στο	πλαίσιο	της	εσωτερικής	αξιολόγησης	της	σχολικής	μονάδας,	με	
τη	δημιουργία	σχεδίων	δράσης	και	ομάδων	εργασιών,	θα	μπορούσε	να	συνεισφέρει	
στη	δημιουργία	συνεργατικής	κουλτούρας.		
Εν	 κατακλείδι,	 ας	 μη	 διαφεύγει	 της	 προσοχής	 μας	 ότι	 η	 πολιτεία	 η	 οποία	
χρηματοδοτεί	 τη	 δημόσια	 εκπαίδευση	 έχει	 και	 την	 υποχρέωση	 να	 ελέγχει	 τα	
αποτελέσματά	 της	 προκειμένου	 να	 επισημάνει	 τα	 αίτια	 της	 μη	 ικανοποιητικής	
απόδοσης	και	να	κάνει	τις	απαιτούμενες	αλλαγές	και	βελτιώσεις.		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στην	εισήγηση	παρουσιάζονται	τα	αποτελέσματα	μίας	ποιοτικής	έρευνας	σε	δείγμα	
15	Σχολικών	Συμβούλων	Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης	για	το	ρόλο	και	το	έργο	τους	
στο	 πλαίσιο	 του	 νέου	 Νόμου	 για	 την	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 (Προεδρικό	
Διάταγμα	 152/2013).	 Συγκεκριμένα,	 οι	 Σύμβουλοι	 κλήθηκαν	 να	 νοηματοδοτήσουν	
την	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 να	 εκτιμήσουν	 τον	 αντίκτυπο	 που	 θα	 έχει	
στο	 μέχρι	 σήμερα	 έργο	 τους	 η	 ενεργοποίηση	 του	 αξιολογικού	 τους	 ρόλου.	
Συνοπτικά,	οι	Σύμβουλοι	νοηματοδότησαν	την	αξιολόγηση	ως	διαδικασία	βελτίωσης	
και	 ανατροφοδότησης	 του	 εκπαιδευτικού,	 ενώ	 συμφώνησαν	 ότι	 η	 εφαρμογή	 της	
είναι	 αναγκαία	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	
έργου.	 Ωστόσο,	 διατύπωσαν	 μία	 σειρά	 σοβαρών	 επιφυλάξεων	 ως	 προς	 τη	
διαδικασία	που	προβλέπεται	να	εφαρμοστεί,	η	οποία	εκτιμούν	ότι	θα	επιφέρει	την	
κυριαρχία	 του	 αξιολογικού	 τους	 ρόλου	 σε	 βάρος	 του	 μέχρι	 σήμερα	 έργου	 τους.	
Τέλος,	 οι	 Σχολικοί	 Σύμβουλοι	 εμφανίστηκαν	 διχασμένοι	 ως	 προς	 τη	 δυνατότητα	
συνδυασμού	αξιολογικού	και	συμβουλευτικού	ρόλου	στο	ίδιο	πρόσωπο.	
	
Εισαγωγή	–	Προβληματική	
Ο	θεσμός	του	Σχολικού	Συμβούλου	εισήχθη	στο	εκπαιδευτικό	σύστημα	το	1982	με	
στόχο	να	ασκήσει	πρωτίστως	παιδαγωγικά	καθήκοντα,	πρόθεση	που	περιόρισε	 το	
αξιολογικό	του	έργο	σε	έναν	περιφερειακό	και	εν	τέλει	αδρανή	ρόλο.	Πρόσφατα,	η	
Πολιτεία	 με	 νομοθέτημά	 της	 επιχειρεί	 την	 ενεργοποίηση	 των	 αξιολογικών	
καθηκόντων	 του	 θεσμού	 στο	 πλαίσιο	 μίας	 οργανωμένης	 και	 συστηματικής	
διαδικασίας.	Εύλογα	δημιουργείται	προβληματισμός	σχετικά	με	τον	αντίκτυπο	των	
νέων	θεσμικών	ρυθμίσεων	στο	ήδη	επιτελούμενο	έργο	των	Συμβούλων.	Σ’	αυτό	το	
πλαίσιο,	 καταλληλότερα	 πρόσωπα	 για	 τη	 μελέτη	 των	 επιχειρούμενων	 αλλαγών		
κρίνονται	οι	ίδιοι	οι	Σχολικοί	Σύμβουλοι.			
	
Οι	πολλαπλοί	ρόλοι	των	Σχολικών	Συμβούλων	
Οι	 ρόλοι	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 έχουν	 διερευνηθεί	 εκτενώς	 στο	 πλαίσιο	
διδακτορικών	και	μεταπτυχιακών	εργασιών	αλλά	και	άλλων	μελετών	και	 ερευνών	
(Παπαβασιλείου,	 2008·	 Μπαρτζάκλη,	 2010·	 Ζαΐμη,	 2007·	 Τριανταφύλλου,	 2008·	
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Μπαφίτη,	 2010·	 Αντωνίου,	 2011·	 Παναγόπουλος,	 2012·	 Φουρκιώτη,	 2012·	
Γιοκαρίνης,	 2000·	 Ναθαναήλ,	 2009,	 Καράμηνας,	 2013·	 Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο,	
2008α).	 Οι	 μελέτες	 αυτές	 έχουν	 αναδείξει	 ως	 κυρίαρχους	 ρόλους	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου	 αυτών	 της	 καθοδήγησης,	 της	 επιμόρφωσης	 και	 της	 υποστήριξης	 των	
εκπαιδευτικών	 (Παπαβασιλείου,	 2008·	 Μπαρτζάκλη,	 2010·	 Ζαΐμη,	 2007·	
Τριανταφύλλου,	 2008·	 Μπαφίτη,	 2010·	 Αντωνίου,	 2011·	 Φουρκιώτη,	 2012	
Ναθαναήλ,	 2009·	 Καράμηνας,	 2013·	 Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο,	 2008α).	 	 Οι	 ρόλοι	
αυτοί	 δεν	 πραγματώνονται	 χωρίς	 δυσκολίες	 που	 αφορούν	 το	 μεγάλο	 αριθμό	
σχολικών	μονάδων	και	εκπαιδευτικών	που	αντιστοιχούν	σε	κάθε	Σχολικό	Σύμβουλο,	
την	 αδιαφορία	 της	 Πολιτείας	 για	 το	 θεσμό,	 την	 έλλειψη	 χρηματοδότησης,	
προβλήματα	 στο	 θεσμικό	 πλαίσιο	 και	 προβλήματα	 συνεργασίας	 που	 έχουν	
εντοπιστεί	 (Μπαφίτη,	 2010·	 Αντωνίου,	 2011·	 Παπαβασιλείου,	 2008·	Μπαρτζάκλη,	
2010·	 Ζαΐμη,	 2007·	 Τριανταφύλλου,	 2008·	 Φουρκιώτη,	 2012·	 Ναθαναήλ,	 2009·	
Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο,	 2008α).	 Αναγνωρίζει	 κανείς	 από	 την	 υπάρχουσα	 μέχρι	
τώρα	έρευνα	ότι	από	την	καθιέρωση	του	θεσμού	του	Σχολικού	Συμβούλου	από	το	
1982,	 η	αξιολόγηση	αποτέλεσε	 έναν	περιφερειακό	 και	 στην	πράξη	ουσιαστικά	μη	
εφαρμόσιμο	 ρόλο.	 	 Επίσης,	 οι	 έρευνες	 που	 προαναφέραμε	 έχουν	 δείξει	 ότι	 η	
εμπιστοσύνη,	το	καλό	κλίμα	και	η	ουσιαστική	βοήθεια	στο	έργο	των	εκπαιδευτικών	
χωρίς	 κριτική	 και	 αξιολόγηση	 αποτελούν	 προϋποθέσεις	 για	 έναν	 πετυχημένο	
συμβουλευτικό	ρόλο.			
Το	 Προεδρικό	 Διάταγμα	 152/2013	 (ΦΕΚ	 240Α/5-11-2013)	 προβλέπει	 ως	 επιπλέον	
ρόλο	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 την	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών.	 Συνοπτικά,	 ο	
Σχολικός	 Σύμβουλος	 προβλέπεται	 να	 είναι	 ο	 αποκλειστικός	 αξιολογητής	 του	
παιδαγωγικού	έργου	του	εκπαιδευτικού.	Ο	Σύμβουλος	εμπλέκεται	ουσιαστικά	στην	
αξιολογική	διαδικασία,	η	οποία	περιλαμβάνει	την	από	κοινού	προετοιμασία	με	τον	
εκπαιδευτικό	 δύο	 τουλάχιστον	 σχεδίων	 διδασκαλίας,	 την	 υλοποίηση	 των	 οποίων	
παρακολουθεί	 ο	 Σύμβουλος	 στην	 τάξη.	 Ο	 Σύμβουλος	 ανατροφοδοτεί	 τον	
εκπαιδευτικό	σε	όλη	τη	διάρκεια	της	διαδικασίας,	ενώ	η	αξιολόγηση	βασίζεται	σε	
περιγραφικές	 κλίμακες	 διαβαθμισμένων	 κριτηρίων	 (ρουμπρίκες),	 οι	 οποίες	
συνθέτουν	 την	 εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού.	 Η	 αριθμητική	
βαθμολογία	 του	 εκπαιδευτικού	 στα	 κριτήρια	 αυτά	 αντιστοιχεί	 σε	 έναν	 ποιοτικό	
χαρακτηρισμό	 που	 μπορεί	 να	 είναι:	 «ελλιπής»,	 «επαρκής»,	 «πολύ	 καλός»,	
«εξαιρετικός».	 Ανάλογες	 διαδικασίες	 αξιολόγησης	 υπάρχουν	 σε	 πολλές	 χώρες	 της	
Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 (Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο,	 2008β),	 ενώ	 ανάλογο	 αξιολογικό	
έργο	υλοποιούν	πολλοί	αντίστοιχοι	με	τον	Σχολικό	Σύμβουλο	θεσμοί	σε	ευρωπαϊκό	
και	διεθνές	επίπεδο	(Γκόβαρης	&	Ρουσσάκης,	2008·	Μπαρτζάκλη,	2010).		
Ο	 σκοπός	 της	 παρούσας	 έρευνας	 ήταν	 να	 αναδειχτούν	 οι	 απόψεις	 των	 ΣΣ	 για	 το	
έργο	και	το	ρόλο	τους	στο	πλαίσιο	του	πρόσφατου	Νόμου	για	την	αξιολόγηση	των	
εκπαιδευτικών	 και	 να	 απαντηθεί	 κυρίως	 το	 ερώτημα	 αν	 και	 πώς	 η	 ενεργοποίηση	
των	 αξιολογικών	 τους	 καθηκόντων	 όπως	 προβλέπεται	 στο	 Προεδρικό	 Διάταγμα	
152/2013	 επηρεάζει	 κατά	 τη	 γνώμη	 τους	 το	 έργο	 και	 το	 ρόλο	 τους,	 όπως	
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καθοριζόταν	πριν	 το	συγκεκριμένο	Προεδρικό	Διάταγμα.	 	 Σκοπός	 της	 έρευνας	δεν	
είναι	να	γενικεύσει	τις	απόψεις	των	ΣΣ	στο	συγκεκριμένο	θέμα	αλλά	να	εμβαθύνει	
σε	διαφορετικές	απόψεις	που	εξέφρασαν	ορισμένοι	από	αυτούς.	
Συγκεκριμένα,	τα	ερευνητικά	ερωτήματα	είναι:	
• Πώς	 διαμορφώνεται	 ο	 ρόλος	 των	 ΣΣ	 σύμφωνα	 με	 το	 νέο	 πλαίσιο	 για	 την	
αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	και	αν	και	πώς	διαφοροποιείται	από	τον	ρόλο	που	
είχαν	μέχρι	τώρα;	
• Ποιες	 είναι	 οι	 πρώτες	 αντιδράσεις	 των	 ΣΣ	 για	 την	 ανάληψη	 του	 ρόλου	 της	
αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών;	
• Επιτείνει	 ή	 όχι	 ο	 νέος	 ρόλος	 τις	 δυσκολίες	 που	αντιμετώπιζε	 ο	 θεσμός	 πριν	 τη	
θεσμοθέτηση	του	αξιολογικού	ρόλου;	
	
Μεθοδολογία	της	έρευνας	
Θεωρήσαμε	σημαντικό	να	αναδείξουμε	τις	απόψεις	των	ίδιων	των	ΣΣ	ως	ειδικών	σε	
σχέση	με	το	ρόλο	τους	και	κατά	πόσο	αυτός	αλλάζει	σύμφωνα	με	το	νέο	Π.Δ.	αλλά	
και	 τις	πιθανές	δυσκολίες	που	θα	συναντήσουν	κατά	την	εκτέλεση	των	νέων	τους	
καθηκόντων.	Η	μελέτη	διαφορετικών	περιπτώσεων	 (Yin,	1994)	αποσκοπούσε	στην	
αποτύπωση	 διαφορετικών	 απόψεων	 παρά	 γενικευμένων	 συμπερασμάτων.	 Στην	
έρευνα	 συμμετείχαν	 15	 ΣΣ	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 της	 Θεσσαλονίκης.	 Οι	
περισσότεροι	ήταν	γυναίκες	(10	γυναίκες	και	5	άνδρες).	Η	πλειοψηφία	των	ΣΣ	ήταν	
κάτοχοι	 μεταπτυχιακού	 (12)	 και	 διδακτορικού	 (9)	 τίτλου	 σπουδών,	 ενώ	 6	 είχαν	
περισσότερα	 από	 ένα	 ακαδημαϊκά	 πτυχία.	 Η	 συνολική	 προϋπηρεσία	 τους	 ήταν	
περίπου	29	έτη,	ενώ	οι	περισσότεροι	από	τους	συμμετέχοντες	διανύουν	(κατά	την	
περίοδο	 της	 συνέντευξης)	 την	 πρώτη	 ή	 τη	 δεύτερη	 θητεία	 τους	 στη	 θέση	 του	
Συμβούλου	(5	και	6	άτομα,	αντίστοιχα).	Ως	προς	τον	αριθμό	των	σχολείων	και	των	
εκπαιδευτικών	 που	 έχουν	 υπό	 την	 καθοδήγησή	 τους,	 οι	 ΣΣ	 Προσχολικής	 Αγωγής	
συμβουλεύουν	 κατά	 προσέγγιση	 180	 σχολεία	 και	 290	 εκπαιδευτικούς,	 ενώ	 οι	 ΣΣ	
Δημοτικής	Εκπαίδευσης	18	σχολεία	και	250	εκπαιδευτικούς.	
Για	 τη	 διερεύνηση	 των	 απόψεων	 των	 ΣΣ	 χρησιμοποιήσαμε	 την	 ημι-δομημένη	
συνέντευξη,	η	οποία	παρέχει	ευελιξία	στη	συζήτηση	ερευνητή-συνεντευξιαζόμενου	
(Brinkmann,	2008·	Ιωσηφίδης,	2008).	Οι	άξονες	της	συνέντευξης	ήταν:	
i. Πώς	περιγράφει	και	νοηματοδοτεί	ο	κάθε	ΣΣ	το	ρόλο	του	γενικά;	
ii. Ποιες	ενέργειες	αναφέρουν	οι	ΣΣ	ως	προϋπόθεση	για	να	είναι	αποτελεσματικοί	
στο	έργο	τους;	
iii. Πώς	νοηματοδοτεί	ο	κάθε	ΣΣ	την	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών;	
iv. Επηρεάζει	 τον	 ρόλο	 και	 το	 έργο	 των	 ΣΣ	 ο	 Νόμος	 για	 την	 αξιολόγηση	 των	
εκπαιδευτικών	και	με	ποιον	τρόπο;		
v. Ποιοι	παράγοντες	και	δυσκολίες	 εμποδίζουν	 την	αποτελεσματική	εκτέλεση	 των	
καθηκόντων	των	ΣΣ	και	γιατί	εμφανίζονται;	
vi. Με	ποιους	τρόπους	οι	παραπάνω	παράγοντες	και	δυσκολίες	θα	μπορούσαν	να	
ξεπεραστούν;	
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vii. Διαφοροποιούνται	 οι	 ΣΣ	 μεταξύ	 τους	 ως	 προς	 τη	 νοηματοδότηση	 του	 ρόλου	
τους,	 της	αξιολόγησης	 των	εκπαιδευτικών	ή	στους	παράγοντες	που	δυσχεραίνουν	
το	έργο	τους;	
Τα	δεδομένα	αναλύθηκαν	με	το	μοντέλο	ανάλυσης	ποιοτικών	δεδομένων	των	Miles	
&	Huberman	(1994),	το	οποίο	περιλαμβάνει	τα	στάδια	ανάλυσης	των	δεδομένων	σε	
κατηγορίες,	 	 παρουσίασης	 τους	 υπό	 τη	 μορφή	 πινάκων	 και	 εξαγωγής	
συμπερασμάτων.			
	
Κύρια	αποτελέσματα	
Οι	15	ΣΣ	που	έλαβαν	μέρος	στην	έρευνα	νοηματοδότησαν	το	ρόλο	τους	πρωτίστως	
ως	 επιμορφωτικό	 και	 υποστηρικτικό	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς.	 Συνολικά	
αναδείχτηκαν	τέσσερις	βασικοί	ρόλοι:	επιμορφωτικός,	υποστηρικτικός-ενισχυτικός,	
εξισορροπητικός,	καθοδηγητικός.	Στην	αρχική	τοποθέτηση	των	ΣΣ	ο	αξιολογικός	και	
ο	εποπτικός	ρόλος	συγκέντρωσαν	έναν	πολύ	περιορισμένο	αριθμό	αναφορών	(3	και	
2	 αντίστοιχα).	 Ενδεικτικό	 της	 θέσης	 των	 ΣΣ	 για	 τον	 αξιολογικό	 ρόλο	 του	 θεσμού	
είναι	 ότι	 στο	 ερώτημα	που	αφορούσε	αν	 ο	 ΣΣ	 χρειάζεται	 πρόσθετους	 ρόλους	 και	
αρμοδιότητες	 για	 να	 είναι	 αποτελεσματικότερος,	 μόλις	 1/15	 ΣΣ	 ανέφερε	 την	
ουσιαστική	συμμετοχή	στην	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών.	Οι	αναφορές	τριών	ΣΣ	
στον	 αξιολογικό	 ρόλο	 ανέδειξαν	 δύο	 διαστάσεις	 του:	 την	 αναπτυξιακή	
(επαγγελματική	 ανάπτυξη)	 και	 τη	 βελτιωτική	 (εξάλειψη	 αδυναμιών)	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς.	Οι	αρχικές	περιορισμένες	αναφορές	των	ΣΣ	στον	αξιολογικό	ρόλο	
συμφωνούν	με	τη	νοηματοδότηση	της	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών	που	έκαναν	
όταν	 κλήθηκαν	 να	 μιλήσουν	 πιο	 συγκεκριμένα	 γι’	 αυτήν.	 Στην	 πλειοψηφία	 τους	
(12/15)	 νοηματοδοτούν	 τη	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών	 ως	
ανατροφοδότηση	και	διαδικασία	βελτίωσης	 των	εκπαιδευτικών.	Η	στάση	τους	για	
τον	 αξιολογικό	 ρόλο	 παρουσιάζει	 συνέπεια:	 οι	 αρχικές	 (περιορισμένες)	
τοποθετήσεις	 και	 οι	 επόμενες	 ταυτίζονται.	 Από	 τις	απαντήσεις	 τους	προκύπτει	 σε	
πρώτη	 φάση	 ότι	 προστίθεται	 ένας	 επιπλέον	 ρόλος	 στο	 έργο	 τους,	 τον	 οποίο	
νοηματοδοτούν	καταρχήν	θετικά	και	θεωρούν	αναγκαίο	(15/15).		
Σε	σχέση	με	τις	επιπτώσεις	του	αξιολογικού	ρόλου	στο	υπάρχον	έργο	τους,	όλοι	οι	
ΣΣ	διατύπωσαν	μία	σειρά	σημαντικών	επιφυλάξεων	που	αφορούσαν:	(α)	τον	γενικό	
αντίκτυπο	 στο	 έργο	 τους,	 (β)	 τη	 σχέση	 ΣΣ-εκπαιδευτικών	 και	 (γ)	 τη	 δυνατότητα	
συνδυασμού	αξιολογικού	και	συμβουλευτικού	ρόλου.	Αναλυτικότερα:	
α)	 Έτσι	 όπως	 έχει	 σχεδιαστεί	 να	 εφαρμοστεί	 η	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 (με	 βάση	
όσα	ήταν	γνωστά	στους	ΣΣ	τον	Μάη	του	2014,	δηλαδή	ότι	κάθε	ΣΣ	θα	αξιολογήσει	
σταδιακά	 όλους	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 περιφέρειάς	 του	 ξεχωριστά	 μέσω	 μίας	
διαδικασίας	 που	 απαιτεί	 σημαντικό	 χρόνο),	 ο	 αξιολογικός	 ρόλος	 θα	 επιφέρει	
μεγάλο	φόρτο	εργασίας	και	θα	κυριαρχήσει	στο	έργο	τους,	καθιστώντας	πρακτικά	
αδύνατη	 την	 άσκηση	 οποιουδήποτε	 άλλου	 ρόλου	 στην	 πράξη	 (6/15).	 Οι	 μισοί	
περίπου	 ΣΣ	 έκαναν	 λόγο	 ουσιαστικά	 για	 ‘κατάργηση’	 όλων	 των	 ρόλων	 που	
ασκούσαν	 μέχρι	 τώρα:	 από	 σύμβουλοι	 επιμορφωτές-υποστηρικτές-καθοδηγητές	
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των	εκπαιδευτικών	μετατρέπονται	σε	αξιολογητές	τους:	«…δεν	θα	υπάρχει	χρόνος	
για	 υποστήριξη	 των	 νηπιαγωγών»,	 «…δε	 μένει	 χρόνος	 στον	 αξιολογητή	 να	 δώσει	
συμβουλευτικό	 έργο,	 όλος	 ο	 χρόνος	 θα	 αφιερώνεται	 εκεί,	 ο	 υπολειπόμενος	 λίγος	
χρόνος	 θα	 είναι	 ανεπαρκής».	 Επίσης,	 εξέφρασαν	φόβο	 για	 την	 προσωπική	 τους	
αποτελεσματικότητα	αλλά	και	την	πιθανότητα	αδικίας	τόσο	επειδή	δε	διαθέτουν	
ανάλογη	 εμπειρία	 όσο	 και	 επειδή	 ο	 νέος	 ρόλος	 αποτελεί	 μία	 συνειδησιακή	
πρόκληση	για	τους	 ίδιους	ως	προς	το	να	μην	αδικήσουν	κανένα	εφαρμόζοντας	τη	
διαδικασία	αξιολόγησης	(5/15):	«…μου	προσθέτει	περισσότερο	φόβο	για	το	εάν	θα	
είμαι	εντάξει	συνειδησιακά	(δίκαιη	ή	άδικη)	σ’	αυτόν	που	καλούμαι	να	παρατηρήσω	
(…)	 θεωρώ	 ότι	 αυτό	 που	 επηρεάζει	 εμένα	 είναι	 να	 μην	 αδικήσω	 κανέναν	 με	 δύο	
φορές	παρατήρησης».	Αυτές	 είναι	 οι	 πιο	 έντονες	 επιφυλάξεις	 τους	αναφορικά	με	
τον	αντίκτυπο	για	το	έργο	τους.		
β)	 Ως	 προς	 τη	 σχέση	 ΣΣ-εκπαιδευτικών,	 το	 σύνολο	 των	 ερωτηθέντων	 ήταν	
κατηγορηματικό	ότι	θα	αλλάξει	(15/15)	εξαιτίας	του	φόβου	των	εκπαιδευτικών	για	
το	 θεσμό	 της	 αξιολόγησης	 (14/15).	 Συγκεκριμένα,	 αναμένουν	 ότι	 η	 σχέση	 θα	
αλλάξει	προς	το	χειρότερο:	η	προσωπική	σχέση	εμπιστοσύνης	θα	τερματιστεί,	ενώ	
βαθμιαία	οι	εκπαιδευτικοί	θα	αποστασιοποιηθούν	από	το	ΣΣ,	θα	γίνουν	καχύποπτοι	
ως	 προς	 την	 αμεροληψία	 της	 κρίσης	 του	 στην	 αξιολόγηση	 και	 τελικά	 θα	
απορρίψουν	 τον	 αξιολογικό	 του	 ρόλο:	 «θα	 με	 βλέπουνε	 διαφορετικά,	 όχι	 σαν	
συνεργάτη»,	«θα	αρχίσει	να	υπάρχει	ένα	καθεστώς	φόβου	(…)	ένας	φόβος	ποινών»	
«θα	υπάρχει	μια	καχυποψία	προς	το	εάν	θα	είναι	ο	ΣΣ	αμερόληπτος	στην	κρίση	του	
(…)	 κάθε	 ενέργειά	 του	 θα	 ερμηνεύεται	 ως	 αξιολόγηση».	 Ο	 αντίκτυπος	 του	 νέου	
Νόμου	 σε	 αυτή	 την	 πτυχή	 του	 έργου	 του	 ΣΣ	 αναγνωρίζεται	 από	 τους	 ίδιους	 ως	
καταλυτικός.	
γ)	Έντονες	επιφυλάξεις	διατυπώθηκαν	και	ως	προς	τη	δυνατότητα	συνδυασμού	του	
συμβουλευτικού	 ρόλου	 με	 τον	 αξιολογικό	 από	 το	 ίδιο	 πρόσωπο.	 Οι	 ΣΣ	
εμφανίστηκαν	 διχασμένοι:	 9	 υπέρ	 του	 συνδυασμού	 και	 6	 κατά.	 Από	 τους	 9	 που	
τάχθηκαν	 υπέρ,	 οι	 6	 έθεσαν	 την	 προϋπόθεση	 ο	 αξιολογικός	 να	 οδηγεί	 σε	
επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών:	 «αν	ο	αξιολογικός	 ρόλος	μπορεί	 να	 οδηγήσει	 σε	
μια	επιμόρφωση,	τότε	μόνο	η	αξιολόγηση	θα	έχει	νόημα	και	είναι	αποδεκτή».	Όσοι	
τάχθηκαν	 κατά	 υποστήριξαν	 ότι	 είναι	 αδύνατο	 οι	 ρόλοι	 να	 συνδυαστούν	
προβάλλοντας	το	επιχείρημα	ότι	έχουν	αντίθετη	φύση,	σε	βαθμό	που	η	ταυτόχρονη	
άσκησή	τους	από	το	 ίδιο	πρόσωπο	οδηγεί	στην	αναίρεση	του	ενός	από	τον	άλλο:	
«Δεν	 μπορεί	 ο	 ΣΣ	 να	 είναι	 ταυτόχρονα	 στην	 ίδια	 περιφέρεια	 και	 αξιολογητής	 στο	
ίδιο	πρόσωπο	και	μέντορας.	Ουσιαστικά	το	ένα	αναιρεί	το	άλλο».	Γι’	αυτό	το	σημείο	
υπάρχει	 επίσημη	 πρόταση	 των	 ΣΣ	 να	 χωριστεί	 ο	 θεσμός	 σε	 δύο	 σώματα	 με	
διακριτές	αρμοδιότητες:	μία	ομάδα	αξιολογητών	και	μία	επιμορφωτών.									
Επίσης,	 η	 έρευνα	 ανέδειξε	 ότι	 ο	 νέος	 ρόλος	 επιτείνει	 σημαντικά	 μία	 σειρά	 από	
προϋπάρχουσες	δυσκολίες	που	αντιμετώπιζε	ο	θεσμός.	Αυτές	είναι:	
(α)	Ο	μεγάλος	αριθμός	εκπαιδευτικών	ανά	ΣΣ	 συνδυαστικά	με	 τον	περιορισμένο	
αριθμό	 των	 ΣΣ	 (8/15).	 Οι	 ΣΣ	 ήταν	 κατηγορηματικοί	 ότι	 ο	 νέος	 ρόλος	 επηρεάζει	
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δραματικά	την	κατάσταση,	καθώς	απαιτεί	από	μόνος	του	ένα	πολύ	μεγάλο	κομμάτι	
χρόνου	για	να	εφαρμοστεί:	«έχουμε	περιφέρειες	με	120	σχολεία	και	350	άτομα»,	«ο	
ΣΣ	θα	πρέπει	να	ασχολείται	μόνο	με	αυτό	και	πάλι	αν	προλάβει»,	«αν	δουλεύαμε	10	
ώρες,	τώρα	θα	δουλεύουμε	24».	
(β)	Η	απουσία	κουλτούρας	για	την	αξιολόγηση	στο	εκπαιδευτικό	σύστημα	(5/15).	
Οι	ΣΣ	επισήμαναν	ότι:	«λείπει	η	κουλτούρα	της	αξιολόγησης	στη	χώρα	μας	για	πάνω	
από	 30	 χρόνια»,	 «γενικά	 δεν	 έχουμε	 αξιολόγηση	 (…)	 ούτε	 εμείς	 (ενν.	 οι	 ΣΣ)	
αξιολογούμαστε	για	το	έργο	μας	 (…)	ούτε	έχουμε	αξιολογήσει	δασκάλους	ούτε	και	
έχουμε	αξιολογηθεί».		
(γ)	 Η	 επιφυλακτικότητα	 των	 εκπαιδευτικών	 	 απέναντι	 στην	 αξιολόγηση	 και	 στο	
πρόσωπο	του	ΣΣ	ως	εν	δυνάμει	αξιολογητή	τους	(2/15).	Οι	εκπαιδευτικοί	τάχθηκαν	
με	 δυναμικό	 τρόπο	 εναντίον	 ανάλογων	 προσπαθειών	 της	 πολιτικής	 ηγεσίας	 της	
εκπαίδευσης	 να	 αξιολογηθεί	 το	 έργο	 τους.	 Εξίσου	 επιφυλακτικοί	 ήταν	 πάντα	
απέναντι	στο	θεσμό	του	Συμβούλου,	ο	οποίος	δεν	έπαψε	να	αποτελεί	διάδοχο	του	
θεσμού	 του	 Επιθεωρητή.	 Ενδεικτικά,	 ένας	 ΣΣ	 ανέφερε	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 «είναι	
πάρα	πολύ	επιφυλακτικοί	και	κουμπωμένοι»	απέναντι	στη	διοίκηση	και	τους	ΣΣ.		
(δ)	Η	έλλειψη	χρηματοδότησης	για	τη	διεξαγωγή	της	αξιολόγησης	(1/15).	Ο	εν	λόγω	
ΣΣ	 υποστήριξε	 ότι	 ο	 νέος	 ρόλος	 είναι	 πιθανό	 να	 αντιμετωπίσει	 πρόβλημα	 στην	
εφαρμογή	 του	 λόγω	 περιορισμένων	 οικονομικών	 πόρων:	 «θα	 είναι	 πολύ	 μεγάλο	
πρόβλημα»,	 καθώς	 «αν	 δεν	 υπάρχουν	 οικονομικά	 εχέγγυα	 δε	 μπορεί	 να	 βγει».	
Αξίζει	 να	 σημειωθεί	 ότι	 η	 έρευνα	 ανέδειξε	 την	 έλλειψη	 χρηματοδότησης	 ως	 τη	
βασικότερη	 προϋπάρχουσα	 δυσκολία	 του	 θεσμού,	 η	 οποία	 συγκέντρωσε	 τις	
περισσότερες	αναφορές	των	ΣΣ.	
(ε)	 Ο	 σχεδιασμός	 μίας	 αξιολογικής	 διαδικασίας	 αποκομμένης	 από	 την	
εκπαιδευτική	πραγματικότητα	 (1/15):	«το	τι	έχεις	ορίσει	εσύ	ως	ομάδα	ως	άριστο	
εκπαιδευτικό,	δεν	θα	πρέπει	να	το	βλέπεις	αποκομμένο	ούτε	από	το	εκπαιδευτικό	
σύστημα	που	υπάρχει	ούτε	από	την	κοινωνία	που	υπάρχει	ούτε	από	την	εκπαίδευση	
που	 έχει	 πάρει	 αυτός	 ο	 εκπαιδευτικός,	 ούτε	 από	 πολλά	 άλλα».	 Η	 γενικότερη	
δυσκολία	 που	 αναδεικνύει	 η	 συγκεκριμένη	 αναφορά	 του	 ΣΣ	 είναι	 ότι	 πολλές	
επιχειρούμενες	 αλλαγές	 στον	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 διαχρονικά	 είναι	
αποσπασματικές	 και	 δε	 λαμβάνουν	 υπόψη	 τις	 πραγματικές	 συνθήκες	 της	
εκπαίδευσης.		
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Οι	ΣΣ	νοηματοδοτούν	την	αξιολόγηση	ως	ένα	θεσμό	που	μπορεί	να	συμβάλλει	στην	
βελτίωση	και	την	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	και	κατ’	επέκταση	της	ποιότητας	της	
παρεχόμενης	 εκπαίδευσης,	 αρκεί	 να	 συνδεθεί	 με	 μια	 ανατροφοδοτική	 και	
υποστηρικτική	 διαδικασία	 βελτίωσης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Το	Π.Δ.	 152/2013	
ορίζει	 για	 πρώτη	 φορά	 συγκεκριμένες	 διαδικασίες	 για	 την	 εκπαιδευτική	
αξιολόγηση,	 ενεργοποιώντας	 τον	 αξιολογικό	 ρόλο	 του	 ΣΣ,	 ο	 οποίος	 παρέμενε	
αδρανής	 (Παναγόπουλος,	 2012·	 Φουρκιώτη,	 2012·	 Μπαρτζάκλη,	 2010·	 Ζαΐμη,	
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2007).	 Ωστόσο,	 οι	 προωθούμενες	 νομοθετικές	 αλλαγές	 οδηγούν	 στη	 διατύπωση	
μίας	 σειράς	 σοβαρών	 επιφυλάξεων	 από	 τους	 ΣΣ,	 οι	 οποίοι	 προκρίνουν	 ότι	 ο	
αξιολογικός	 ρόλος,	 όπως	 έχει	 σχεδιαστεί,	 θα	 κυριαρχήσει	 στο	 έργο	 τους,	
αποτρέποντας	 την	 παροχή	 συμβουλευτικού	 έργου.	 Παράλληλα,	 θα	 αλλάξει	
δραματικά	 τη	 σχέση	 ΣΣ-εκπαιδευτικών	 με	 τους	 τελευταίους	 να	 χάνουν	 την	
εμπιστοσύνη	 τους	 απέναντι	 στο	 Σύμβουλο-αξιολογητή.	 Επίσης,	 έτσι	 όπως	 έχει	
σχεδιαστεί,	οι	ΣΣ	εκτιμούν	ότι	θα	επιδεινώσει	δυσκολίες	που	προϋπήρχαν	στο	έργο	
τους	 πριν	 την	 ενεργοποίησή	 του:	 την	 απουσία	 κουλτούρας	 αξιολόγησης,	 την	
επιφυλακτικότητα	των	εκπαιδευτικών	απέναντι	στη	διοίκηση	και	τη	μη	σύνδεση	των	
αλλαγών	 με	 τα	 πραγματικά	 εκπαιδευτικά	 δεδομένα.	 Θα	 επιδεινώσει	 ακόμη	
πρακτικές	 δυσκολίες	 όπως	 το	μεγάλο	αριθμό	σχολείων	 και	 εκπαιδευτικών	ανά	 ΣΣ	
αλλά	και	τη	μειωμένη	χρηματοδότηση	της	εκπαίδευσης	από	το	κράτος.		
Ιδιαίτερα	 σημαντικό	 είναι	 ότι	 οι	 ΣΣ	 εμφανίστηκαν	 διχασμένοι	 ως	 προς	 τη	
δυνατότητα	συνδυασμού	του	αξιολογικού	και	του	συμβουλευτικού	ρόλου	στο	ίδιο	
πρόσωπο.	 Αν	 και	 οι	 περισσότεροι	 εκφράστηκαν	 θετικά	 για	 την	 αναγκαιότητα	
αξιολόγησης,	 από	 τα	 λεγόμενά	 τους	 προκύπτει	 ότι	 η	 αξιολόγηση	 είναι	 το	
απαραίτητο	 βήμα	 ή	 η	 προϋπόθεση	 για	 τη	 διοργάνωση	 αποτελεσματικών	
επιμορφωτικών	 δράσεων	 με	 στόχο	 τη	 βελτίωση	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 έχουν	
αδυναμίες	και	 την	ενεργοποίηση	του	συμβουλευτικού	ρόλου.	Επίσης,	είναι	σαφές	
ότι,	για	τους	ΣΣ	που	υποστήριξαν	την	παραπάνω	θέση,		η	αξιολόγηση	δεν	πρέπει	να	
έχει	 λογοδοτικό	 ή	 τιμωρητικό	 χαρακτήρα.	 Η	 άποψη	 αυτή	 είναι	 συνεπής	 και	
σύμφωνη	 με	 τη	 νοηματοδότηση	 της	 αξιολόγησης	 όπως	 εκφράστηκε	 από	 την	
πλειοψηφία	 των	 ΣΣ:	 η	 αξιολόγηση	 σημαίνει	 ανατροφοδότηση	 και	 βελτίωση	 των	
εκπαιδευτικών,	επομένως	συνδέεται	στενά	με	τους	υπόλοιπους	ρόλους	του	θεσμού	
(επιμορφωτικό,	υποστηρικτικό).		
Συμπερασματικά,	 ο	 νέος	 ρόλος	 βρίσκει	 τους	 ΣΣ	 που	 συμμετείχαν	 στην	 έρευνα	
διχασμένους	ως	προς	το	αν	το	ίδιο	πρόσωπο	μπορεί	τελικά	να	είναι	και	σύμβουλος	
και	αξιολογητής	των	εκπαιδευτικών.	Σε	κάθε	περίπτωση,	αναγνωρίζουν	ότι	το	Π.Δ.	
152/2103	επιφέρει	ριζικές	αλλαγές	στον	μέχρι	τώρα	ρόλο	τους,	αφού	ο	αξιολογικός	
ρόλος	έρχεται	να	επισκιάσει	όλους	τους	άλλους,	ενώ	επιφέρει	ριζική	αναπλαισίωση	
των	σχέσεων	ΣΣ-εκπαιδευτικών,	οι	οποίες	πλέον	δεν	νοούνται	ως	συνιστώσα	μίας	
συμβουλευτικής	σχέσης,	αλλά	λαμβάνουν	έναν	διοικητικό	χαρακτήρα.					
Σε	 αυτό	 το	 πλαίσιο,	 είναι	 απαραίτητο	 να	 αποσαφηνιστεί	 το	 πλαίσιο	 της	
αξιολόγησης,	η	σημασία,	ο	ρόλος	της	και	τα	ζητήματα	που	σχετίζονται	με	αυτήν	και	
να	 αναδειχθούν	 οι	 σχετικοί	 προβληματισμοί	 που	 αφορούν	 σε	 όλους	 τους	
εμπλεκόμενους	 σε	 μια	 αξιολογική	 διαδικασία,	 όπως	 Σχολικούς	 Συμβούλους,	
Διευθυντές	 σχολικών	 μονάδων	 και	 εκπαιδευτικούς.	 	 Η	 πολιτεία	 οφείλει	 να	 λάβει	
υπόψη	 της	 τα	 ζητήματα	 και	 τους	 προβληματισμούς	 που	 διατυπώνουν	 οι	
εργαζόμενοι	στην	εκπαίδευση	και	να	προβεί	σε	νέες	ενέργειες.	
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Η	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	&	των	εκπαιδευτικών	(ΑΕΕ	&	
ΠΔ152):	το	ιστορικό	μιας	αποτυχίας	&	η	ματιά	της	Παιδαγωγικής	

	
Καρύδας	Κ.	Απόστολος		
Σχολικός	Σύμβουλος	Α/θμιας	εκπαίδευσης	
karid@otenet.gr	
	
Περίληψη	
Στις	05	Νοεμβρίου	του	2013	ψηφίζεται	το	Προεδρικό	Διάταγμα	152	(ΦΕΚ	Α	240/05-
11-2013)	 με	 θέμα	 «Αξιολόγηση	 των	 Εκπαιδευτικών	 της	 Α/θμιας	 και	 Β/θμιας	
Εκπαίδευσης».	 Με	 το	 ΠΔ152	 δρομολογήθηκε	 (ουσιαστικά	 για	 πρώτη	 φορά	 στα	
μεταπολιτευτικά	 χρόνια)	 η	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 όλα	 τα	 σχολεία	 της	
χώρας.	 Παράλληλα	 με	 το	 ΠΔ152	 ξεκινά	 την	 ίδια	 σχολική	 χρονιά	 (2013-2014)	 η	
διαδικασία	 της	 Αυτοαξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 (ΑΕΕ)	 σε	 όλες	 τις	
σχολικές	μονάδες	της	χώρας	(Εγκύκλιος	του	Υπουργείου	Παιδείας,	αρ.	1900089/10.	
12.	2013/Γ1,	ΥΠΑΙΘΠΑ,	2013).	Η	δρομολόγηση	της	διαδικασίας	της	Αυτοξιολόγησης	
του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου	 και	 της	 Αξιολόγησης	 των	 Εκπαιδευτικών	 (ΑΕΕ	 &	
ΠΔ152/2013)	 δημιούργησε	 όπως	 ήταν	 αναμενόμενο	 αναστάτωση	 στο	 χώρο	 της	
εκπαίδευσης.	 Η	 	 αναστάτωση	αυτή	 οδήγησε	 με	 τη	 σειρά	 της	 σε	 μια	 ποικιλία	 από	
αντιδράσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 (συλλαλητήρια,	 διαμαρτυρίες,	 απεργιακές	
κινητοποιήσεις,	αρθρογραφία	κ.ο.κ.).	Η	πρωτόγνωρη	εμπειρία	της	αξιολόγησης	των	
εκπαιδευτικών	και	της	αυτοξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	σε	συνδυασμό	και	
με	 τις	 αντιδράσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 ακολούθησαν	 θεωρούμε	 ότι	 κάνει	
αναγκαίο	 έναν	 κριτικό	 αναστοχασμό	 πάνω	 στα	 γεγονότα.	 Στην	 εργασία	 μας	 αυτή	
επιχειρούμε,	 ακριβώς,	 έναν	 τέτοιο	 αναστοχασμό	 και	 ταυτόχρονα	 μία	 προσπάθεια	
επικοδομητικής	σύνθεσης	των	αντιτιθέμενων	απόψεων.	Συγκεκριμένα	(και	μολονότι	
θεωρούμε	ότι	 κάποια	μορφή	αξιολόγησης	είναι	απαραίτητη	στην	εκπαίδευση),	θα	
προσπαθήσουμε	 να	 δείξουμε	 ότι	 δεν	 μπορεί	 η	 Αξιολόγηση	 να	 αποτελεί	 τον	
ρυθμιστικό	και	κανονιστικό	παράγοντα	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	Αντίθετα,	ο	
καθοδηγητικός	 παράγοντας	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 ο	 παράγοντας	 που	
οφείλει	 και	 πρέπει	 να	 δίνει	 νόημα	 στην	 εκπαιδευτική	 πράξη,	 δεν	 μπορεί	 να	 είναι	
άλλος	από	την	Παιδαγωγική	που	έχει	να	προτείνει	ένα	συγκεκριμένο	θετικό	όραμα	
για	τον	άνθρωπο,	την	κοινωνία	και	το	περιβάλλον.	
	
Αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών:	 από	 τη	
μεταπολίτευση	έως	σήμερα		
Στη	 χώρα	 μας	 το	 ζήτημα	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	
εκπαιδευτικών	 τέθηκε	 ήδη	 στο	 τραπέζι	 της	 συζήτησης	 από	 τα	 πρώτα	 χρόνια	 της	
μεταπολίτευσης.	 Ουσιαστικό,	 όμως,	 πολιτικό	 ενδιαφέρον	 για	 την	 νομοθετική	
ρύθμιση	 των	 ζητημάτων	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	
εκπαιδευτικών	και	τη	δρομολόγηση	των	σχετικών	διαδικασιών	έχουμε		από	τα	τέλη	
της	δεκαετίας	του	΄90	και	μετά.	Έτσι,	βλέπουμε	 	αρχής	γενομένης	από	το	1997	να	
ψηφίζονται	 στην	 ελληνική	 βουλή	 μια	 σειρά	 από	 νόμοι	 που	 αφορούν	 σε	 θέματα	
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αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 (βλέπε	 σχετικά:	 Ν.	
2525/1997,	άρθρ.	8.,	Ν.2986/2002,	άρθρ.	4.	και	Ν.3848/2010,	άρθρ.	32).		Παρά	την	
ψήφιση	 των	 σχετικών	 νόμων,	 όμως,	 γεγονός	 παραμένει	 πώς	 μέχρι	 πρόσφατα	 ο	
θεσμός	 της	αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	υπήρξε	
ουσιαστικά	ανενεργός.	Οι	εκπαιδευτικοί	αντιμετώπισαν	σχεδόν	πάντοτε	με	 ισχυρή	
επιφύλαξη	 και	 καχυποψία	 τις	 σχετικές	 απόπειρες	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας.	 Ως	
βασικός	λόγος	αναφέρεται	το	γεγονός	ότι	στο	παρελθόν	(όταν	ακόμα	ήταν	σε	ισχύ	
το	 καθεστώς	 των	 επιθεωρητών	 εκπαίδευσης)	 υπήρξαν	 πολλές	 τραυματικές	
εμπειρίες	των	εκπαιδευτικών	σχετικά	με	την	αξιολόγηση.		Επίσης,	καταλυτικό	ρόλο	
έπαιξε	 και	 το	 γεγονός	ότι	αρκετοί	 εκπαιδευτικοί	 ταυτίζουν	 την	αξιολόγηση	με	 την	
προσπάθεια	χειραγώγησής	τους	από	το	κράτος	(ΙΕΠ,	2012).	
Με	την	είσοδο,	όμως,	της	χώρας	μας	σε	καθεστώς	οικονομικής	επιτήρησης	από	τη	
γνωστή	Τρόικα	[Ευρωπαϊκή	Επιτροπή	(Κομισιόν),	την	Ευρωπαϊκή	Κεντρική	Τράπεζα	
(ΕΚΤ)	και	το	Διεθνές	Νομισματικό	Ταμείο	 (ΔΝΤ)],	ως	συνέπεια	της	οικονομικής	και	
χρηματοπιστωτικής	 κρίσης,	 τα	 πράγματα	 φαίνεται	 να	 αλλάζουν	 σε	 σχέση	 με	 την	
αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	και	του	εκπαιδευτικού	έργου.		
Πράγματι,	στις		27	Οκτωβρίου	του	2011	ψηφίζεται	ο	μνημονιακός		N.4024/11	(ΦΕΚ	
226	 Α/27-10	 2011)	 με	 θέμα:	 «Συνταξιοδοτικές	 ρυθμίσεις,	 ενιαίο	 μισθολόγιο	 -	
βαθμολόγιο,	 εργασιακή	 εφεδρεία	 και	 άλλες	 διατάξεις	 εφαρμογής	 του	
μεσοπρόθεσμου	 πλαισίου	 δημοσιονομικής	 στρατηγικής	 2012-2015».	 Το	 Κεφ.	 Β	 (	
Άρθρα	6,	7,	8)	του	N.4024/11	με	τίτλο	«Μισθολογική	και	βαθμολογική	εξέλιξης	των	
Δημοσίων	Υπαλλήλων»	προβλέπει	την	αξιολόγηση	όλων	των	Δημοσίων	Υπαλλήλων	
ως	προϋπόθεση	της	μισθολογικής	και	βαθμολογικής	τους	εξέλιξης.	Δυόμισι	χρόνια	
αργότερα	 ο	 Ν.4250/2014	 [ΦΕΚ	 A	 74	 -	 26.03.2014]	 εξειδικεύει	 τα	 θέματα	 της	
αξιολόγησης	 των	 Δημοσίων	 Υπαλλήλων.	 Ο	 Ν.4250/2014	 εξαιρεί	 τους	
εκπαιδευτικούς	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 ως	 ειδική	
κατηγορία	υπαλλήλων	και	προβλέπει	η	αξιολόγησή	τους	να	διενεργηθεί	με	ειδικούς	
όρους	που	θα	προβλέπονται	από	ειδικό	Προεδρικό	Διάταγμα	(ΠΔ).	
Ως	 απόρροια	 του	 μνημονικού	 Νόμου	 4024/11,	 στις	 05	 Νοεμβρίου	 του	 2013	
ψηφίζεται	 το	 ΠΔ152	 (ΦΕΚ	 Α	 240/05-11-2013)	 με	 θέμα	 «Αξιολόγηση	 των	
Εκπαιδευτικών	της	Α/θμιας	και	Β/θμιας	Εκπαίδευσης».	Με	το	ΠΔ152	δρομολογείται	
ουσιαστικά	 για	 πρώτη	 φορά	 μετά	 τη	 μεταπολίτευση	 η	 αξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	έργου	και	των	εκπαιδευτικών	σε	όλα	τα	σχολεία	της	χώρας	(σχετικά	
στο:	 ΥΠΕΠΘΑ,	 2012	 &	 ΙΕΠ,	 2012).	 Πιο	 συγκεκριμένα,	 σύμφωνα	 με	 το	
χρονοδιάγραμμα	 του	 Υ.ΠΑΙ.Θ.,	 τον	 Αύγουστο	 του	 2014	 πρέπει	 να	 περατωθεί	 η	
Αξιολόγηση	 των	 Στελεχών	 Εκπαίδευσης	 (Περιφερειακοί	 Διευθυντές	 Εκπαίδευσης,	
Συντονικστές	 Εκπαίδευσης	 Εξωτερικού,	 Προϊστάμενοι	 Επιστημονικής	 και	
Παιδαγωγικής	Καθοδήγησης,	Σχολικοί	Σύμβουλοι	Α/θμιας	και	Β/θμιας	Εκπαίδευσης,	
Διευθυντές	Δ/νσεων	Α/θμιας	και	Β/θμιας	Εκπαίδευσης)	για	να	ακολουθήσει	από	το	
Σεπτέμβριο	του	2014	η	αξιολόγηση	των	Διευθυντών	των	σχολείων	και	στη	συνέχεια	
των	 εκπαιδευτικών	 (Υπ’	 αρ.	 Α-71/115305/Δ2	 έγγραφο	 της	 Γενικής	 Διεύθυνσης	
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Διοίκησης	Π/θμιας	&	Δ/θμιας	Εκπαίδευσης	του	Υ.ΠΑΙ.Θ.	με	θέμα	«Αξιολόγηση	των	
Στελεχών	Εκπαίδευσης»,	22-07-2014).		
	
Παράλληλα	 με	 την	 ψήφιση	 του	 ΠΔ152	 (και	 τη	 δρομολογημένη	 έναρξη	 της	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	από	 το	 Σεπτέμβριο	
του	2014),	τη	σχολική	χρονιά	2013-14	εφαρμόστηκε	για	πρώτη	φορά	η	διαδικασία	
της	Αυτοαξιολόγησης	του	Εκπαιδευτικού	Έργου	(ΑΕΕ)	σε	όλες	τις	σχολικές	μονάδες	
της	 χώρας.	 Στα	 πλαίσια	 της	 ΑΕΕ	 σε	 όλα	 τα	 σχολεία	 της	 χώρας	 δημιουργήθηκαν	
ομάδες	 εργασίας	 εκπαιδευτικών	 οι	 οποίες	 εργάστηκαν	 σε	 συνεργασία	 με	 τους	
Συλλόγους	 Διδασκόντων	 των	 σχολείων	 και	 τους	 Σχολικούς	 Συμβούλους	 και	
συνέταξαν	εκθέσεις	Αυτοαξιολόγησης	του	Εκπαιδευτικού	Έργου	για	το	κάθε	σχολείο	
(α)	 Έκθεση	 Προγραμματισμού	 της	 νέας	 σχολικής	 χρονιάς,	 β)	 Έκθεση	 Γενικής	
εκτίμηση	της	εικόνας	του	σχολείου,	γ)	Επιλογή	και	διαμόρφωση	Σχεδίου	Δράσης	και	
δ)	Ετήσια	έκθεση	Αξιολόγησης	του	σχολείου	(Υπ’	αριθμ.	 	1900089/10.	12.	2013/Γ1	
Εγκύκλιος	του	Υπουργείου	Παιδείας,	ΥΠΑΙΘΠΑ,	2013).	Γεγονός	είναι	πάντως	πως	με	
την	ΑΕΕ	 μαζί	 και	 με	 το	ΠΔ152	 έγινε	 προσπάθεια	 να	 εφαρμοστεί	 για	 πρώτη	φορά	
στην	 ιστορία	 της	 μεταπολίτευσης	 ένα	 	 θεσμικό	 πλαίσιο	 αξιολόγησης	 τόσο	 του	
εκπαιδευτικού	έργου	όσο	των	εκπαιδευτικών	στα	σχολεία.		
	
Αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	των	εκπαιδευτικών	2013	–	2014	(ΠΔ152	
&	ΑΕΕ)		
Η	δρομολόγηση	της	διαδικασίας	της	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	των	
εκπαιδευτικών	 (ΑΕΕ	 &	 ΠΔ152/2013)	 δημιούργησε	 μεγάλη	 αναστάτωση	 στον	
εκπαιδευτικό	 κόσμο.	 Η	 αναστάτωση	 αυτή	 εκφράστηκε	 με	 μια	 ποικιλία	 από	
αντιδράσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	 συνδικάτων	 τους	 ΔΟΕ	 και	 ΟΛΜΕ	
(συλλαλητήρια,	 διαμαρτυρίες,	 μπλοκάρισμα	 των	 επιμορφωτικών	 συναντήσεων,	
απεργιακές	 κινητοποιήσεις,	 αρθρογραφία	 κ.ο.κ.).	 Χαρακτηριστικό	 παράδειγμα	
αντίδρασης	από	τη	μεριά	των	εκπαιδευτικών	ήταν	η	προσπάθεια	των	οργανωμένων	
συνδικαλιστικών	οργάνων	τους	 (ΔΟΕ	και	ΟΛΜΕ)	να	παρεμποδίσουν	 τα	σχετικά	με	
την	 αξιολόγηση	 επιμορφωτικά	 σεμινάρια	 των	 εκπαιδευτικών	 από	 στελέχη	 της	
εκπαίδευσης	 (Βλέπε	 π.χ.	 την	 απόφαση	 της	 Διδασκαλικής	 Ομοσπονδίας	 Ελλάδος,	
01/7/2014	και	το	υπόμνημα	της	ΟΛΜΕ	23/6/14).	
Παρά	τις	έντονες	αντιδράσεις	των	εκπαιδευτικών	και	των	συνδικάτων	τους	(ΔΟΕ	και	
ΟΛΜΕ)	το	Υπουργείο	Παιδείας	(ΥΠΑΙΘ)	έως	και	τις	εθνικές	εκλογές	του	Ιανουαρίου	
του	 2015	 φαινόταν	 αποφασισμένο	 να	 προχωρήσει	 τις	 σχετικές	 διαδικασίες.	 Πιο	
συγκεκριμένα	η	ΑΕΕ	(Αυτοαξιολόγηση	του	Εκπαιδευτικού	Έργου)	παρά	τις	σχετικές	
αντιδράσεις	 ολοκληρώθηκε	 για	 το	 σχολικό	 έτος	 2013-14	 και	 ξεκίνησε	 η	 επόμενη	
φάση	 ολοκλήρωσης	 για	 το	 	 σχολικό	 έτος	 2014-15.	 Επίσης,	 η	 αξιολόγηση	 των	
στελεχών	εκπαίδευσης	και	των	εκπαιδευτικών	(ΠΔ152/2013)	προχώρησε	σε	αρκετά	
μεγάλο	βαθμό,	 αφού	μέχρι	 τον	 Ιανουάριο	 του	 2015	 ολοκληρώθηκε	 η	αξιολόγηση	
των	 Περιφερειακών	 Διευθυντών	 Εκπαίδευσης,	 των	 Διευθυντών	 Εκπαίδευσης	 και	
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των	Σχολικών	Συμβούλων	και	εκκρεμούσε	η	αξιολόγηση	των	Διευθυντών	Σχολικών	
Μονάδων	και	των	εκπαιδευτικών.	
	
Η	νέα	κυβέρνηση	που	προκύπτει	από	τις	εθνικές	εκλογές	του	Ιανουαρίου	του	2015,	
όμως,	συνεπής	στις	προεκλογικές	δεσμεύσεις	της	προχωράει	σε	πάγωμα	όλων	των	
διαδικασιών	 που	 σχετίζονται	 με	 την	 με	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	
και	 των	 εκπαιδευτικών	 (ΑΕΕ	 &	 ΠΔ152/2013).	 Πράγματι,	 η	 νέα	 διεύθυνση	 του	
Υπουργείου	 Παιδείας	 	 (επονομασθέν,	 πλέον,	 σε	 Υπουργείο	 Πολιτισμού,	 Παιδείας	
και	 Θρησκευμάτων,	 ΥΠΟΠΑΙΘ)	 εκδίδει	 στις	 31.01.2015	 Δελτίο	 τύπου	 στην	
Παράγραφο	 5	 του	 οποίου	 διαβάζουμε	 την	 απόφαση	 για	 την	 αναστολή	 όλων	 των	
διαδικασιών	των	σχετικών	με	την	αξιολόγηση.	Πιο	συγκεκριμένα	στο	Δελτίο	Τύπου	
της	 νέας	 ηγεσίας	 του	 ΥΠΟΠΑΙΘ	 αναφέρονται	 επί	 λέξει	 τα	 εξής	 (ΥΠΟΠΑΙΘ,	 Δελτίο	
τύπου,	31.01.2015,	§5	):	
«Η	 αποτίμηση	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 παιδαγωγικού	 έργου	 είναι	 απαραίτητη	 και	
οφείλει	 να	 διεξάγεται	 με	 δημοκρατικό	 και	 συλλογικό	 τρόπο	 ως	 λειτουργία	
γνωστικής	 ανατροφοδότησης	 και	 αναστοχασμού	 και	 σκοπό	 την	 ουσιαστική	
βελτίωση	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 παιδαγωγικού	 έργου.	 Με	 δεδομένο	 ότι	 οι	
τρέχουσες	 διαδικασίες	 'αξιολόγησης'	 δεν	 υπηρετούν	 τον	 εν	 λόγω	 σκοπό,	 αυτές	
αναστέλλονται	προκειμένου	να	μελετηθούν	σε	βάθος	όλοι	οι	συναφείς	παράγοντες.	
Πάντοτε	 μέσα	 από	 ουσιαστικό	 διάλογο	 με	 όσους	 εμπλέκονται	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	και	τους	φορείς	τους».		
Στο	Δελτίο	Τύπου	γίνεται	μεν	σαφές	εκ	μέρους	του	Υπουργείου	ότι	αναστέλλονται	
όλες	 οι	 τρέχουσες	 διαδικασίες	 'αξιολόγησης',	 όμως	 παράλληλα	 το	 Υπουργείο	
αποσαφηνίζει	 ότι	 επιθυμεί	 να	 υπάρχει	 κάποιου	 είδους	 	 «αποτίμηση	 του	
εκπαιδευτικού	και	παιδαγωγικού	έργου»	στα	σχολεία.	Αρκεί,	βεβαίως,	η	αποτίμηση	
αυτή	να		«διεξάγεται	με	δημοκρατικό	και	συλλογικό	τρόπο	ως	λειτουργία	γνωστικής	
ανατροφοδότησης	 και	 αναστοχασμού	 και	 σκοπό	 την	 ουσιαστική	 βελτίωση	 του	
εκπαιδευτικού	και	παιδαγωγικού	έργου»		και,	επίσης,	να	ολοκληρωθεί	«πάντα	μέσα	
από	 ουσιαστικό	 διάλογο	 με	 όσους	 εμπλέκονται	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 και	
τους	φορείς	τους».	
	
Επιχειρήματα	υπέρ	και	κατά	
Γεγονός	είναι	ότι	όλοι	οι	φορείς	που	με	τον	ένα	ή	τον	άλλο	τρόπο	εμπλέκονται	στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία	 (Υπουργείο	 Παιδείας,	 Σωματεία	 εκπαιδευτικών,	
εκπαιδευτικοί,	 κοινωνία	 κ.ο.κ.)	 τάσσονται	 υπέρ	 κάποιας	 μορφής	 αξιολόγησης	 (ή	
αποτίμησης)	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 στα	 σχολεία	 της	
χώρας.	Οι	ενστάσεις	που	διατυπώνονται	αφορούν	σχεδόν	πάντα	ερωτήματα	όπως:	
		Α)		Για	ποιο	λόγο	γίνεται	η	αξιολόγηση	(ο	σκοπός	ή	οι	σκοποί	της	αξιολόγησης);		
		Β)		Τι	αξιολογείται	(το	αντικείμενο	της	αξιολόγησης);	
		Γ)			Ποιοι	αξιολογούν	(τα	όργανα	της	αξιολόγησης);	
		Δ)		Πώς	αξιολογούν	αυτοί	που	αξιολογούν	(οι	μέθοδοι	της	αξιολόγησης)	
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		Ε)		Τι	γίνονται	τα	αποτελέσματα	της	αξιολόγησης	και	από	ποιους	(χρήση	της		
								αξιολόγησης)	κ.ο.κ.;								
																																														
Τα	 ερωτήματα	 αυτά	 επιδέχονται,	 όπως	 είναι	 φανερό,	 διαφορετικές	 απαντήσεις	
αναλόγως	της	σκοπιάς	και	της	θέσης	του	φορέα	που	τα	απαντά.	Επίσης,	μπορούμε	
να	φανταστούμε	ότι	η	χρονική	στιγμή	και	η	πολιτική	συγκυρία	παίζουν	καθοριστικό	
ρόλο	στις	απαντήσεις	που	θα	δοθούν.		
Τα	 τελευταία	 σαράντα	 περίπου	 χρόνια,	 πάντως,	 ήτοι	 από	 τη	 μεταπολίτευση	 και	
μετά,	 σπάνια	υπήρξε	 ταύτιση	 των	απόψεων	ή	 και	 σύγκλιση	απόψεων	μεταξύ	 του	
Υπουργείου	και	των	λοιπών	εκπαιδευτικών	φορέων.	Ας	δούμε	για	παράδειγμα	την	
αντιπαράθεση	επιχειρημάτων	μεταξύ	του	Υπουργείου	Παιδείας	και	του	Ινστιτούτου	
Εκπαιδευτικής	 Πολιτικής	 (ΙΕΠ)	 από	 τη	 μια	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	
συνδικάτων	τους	από	την	άλλη	κατά	τα	δύο	τελευταία	χρόνια	(2013-2014),	χρόνια	
κατά	 τα	 οποία	 έγινε	 προσπάθεια	 για	 την	 εγκαθίδρυση	 ενός	 μόνιμου	 μηχανισμού	
Αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 στα	 σχολεία	 της	
Α/θμιας	και	Β/θμιας	εκπαίδευσης.	Το	Υπουργείο	Παιδείας	και	το	ΙΕΠ	τόσο	μέσα	από	
επίσημα	 έγγραφα	 (π.χ.	 ΠΔ152	 &	 εγκύκλιοι	 σχετικές	 με	 την	 ΑΕΕ)	 όσο	 και	 στη	
διάρκεια	συνεντεύξεων	τύπου	στην	προσπάθεια	να	υπερασπιστούν	τις	θέσεις	τους	
σχετικά	με	 την	Αξιολόγηση	ανέπτυξαν	και	προέταξαν	μια	σειρά	από	επιχειρήματα	
όπως	τα	ακόλουθα	(βλέπε:	ΠΔ152,	ΙΕΠ	2012α	&	β):		
• Παντού	στον	κόσμο	πλην	της	χώρας	μας	
• Σε	όλες	τις	υπηρεσίες	υπάρχει	αξιολόγηση	εκτός	της	εκπαίδευσης	
• Καιρός	να	δημιουργηθεί	κουλτούρα	αξιολόγησης	στα	σχολεία		
• Η	αξιολόγηση	έρχεται	να	καλύψει	ένα	κενό	περίπου	40	χρόνων	στην	εκπαίδευση	
• Πώς	 να	 ξέρουμε	 αν	 κάποια	 πρακτική	 ή	 πρόγραμμα	 αξίζει	 ή	 όχι	 αν	 δεν	
αξιολογηθεί;	
• Πώς	θα	ξεχωρίσουν	οι	καλές	πρακτικές	από	τις	κακές;		
• Πώς	 θα	 ξεχωρίσουν	 και	 θα	 επιβραβευτούν	 οι	 καλοί	 εκπαιδευτικοί	 από	 τους	
λιγότερου	καλούς	ή	αδιάφορους;	...	κ.ο.κ.			
Από	 την	 άλλη	 πλευρά	 τα	 συνδικάτα	 και	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ανέπτυξαν	 τα	 δικά	 τους	
αντεπιχειρήματα	 εναντίον	 της	 Αξιολόγησης.	 Μία	 σταχυολόγηση	 των	 βασικών	
αντεπιχειρημάτων	θα	μπορούσε	να	είναι	η	ακόλουθη	(Αθανασίου,	2002,	ΔΟΕ,	2014	
α,	β,	γ	&	ΟΛΜΕ	2014	α	&	β):		
• Η	Αξιολόγηση	αποτελεί	απαίτηση	της	τρόικας	και	όχι	αναγκαιότητα	και	επιλογή	
των	εκπαιδευτικών	
• Αποτελεί	 για	 μια	 ακόμα	 φορά	 πρακτική	 που	 εκπορεύεται	 από	 πάνω	 προς	 τα	
κάτω	(top	down	practice)	
• Σκοπεύει	 στην	 εδραίωση	 μόνιμων	 μηχανισμών	 ελέγχου	 και	 χειραγώγησης	 των	
εκπαιδευτικών		
• Συνιστά	 εφαρμογή	 των	 νεοφιλελεύθερης	 έμπνευσης	 πρακτικών	 άσκησης	
εξουσίας	και	ελέγχου	
• Οδηγεί	σε	κατηγοριοποίηση	των	σχολείων	και	των	εκπαιδευτικών	
• Δημιουργεί	ένταση	και	κλίμα	καχυποψίας	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	
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• Συνθλίβει	τις	σχέσεις	συνεργασίας	και	αλληλεγγύης	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών	
• Συνδέεται	με	μισθολογική/βαθμολογική	εξέλιξη	(διαθεσιμότητα	&	απολύσεις)	
• Έχει	(εντέλει)	τιμωρητικό	χαρακτήρα	
• Δεν	παίρνει	υπόψη	την	κοινωνική	διαφορά	των	σχολείων	και	 των	μαθητών	και	
μαθητριών	κ.ο.κ.			
Μια	καλόπιστη	προσέγγιση	θα	μπορούσε	να	διακρίνει	βάσιμα	και	στοιχειοθετημένα	
επιχειρήματα	 και	 στη	 μια	 και	 στην	 άλλη	 πλευρά.	 Παρά	 ταύτα,	 το	 ερώτημα	 που	
παραμένει	ανοιχτό	και	αναπάντητο	όλα	τα	τελευταία	χρόνια	είναι	το	γιατί	το	κλίμα	
καχυποψίας	 μεταξύ	 του	 Υπουργείου,	 των	 συνδικάτων	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 δεν	
αίρεται,	ώστε	να	επιτευχθεί	μια	αμοιβαία	επωφελής	συμφωνία	σε	βασικά	ζητήματα	
της	εκπαίδευσης.	Και	το	ερώτημα	αυτό	μοιάζει	θεμελιώδες,	αφού	όλες	οι	πλευρές	
συμφωνούν	 ότι	 καμιά	 απόφαση	 και	 νόμος	 για	 την	 εκπαίδευση	 δεν	 μπορεί	 να	
καρποφορήσει	 εάν	 δεν	 γίνει	 αποδεκτή	 και	 δεν	 διασφαλίσει	 τη	 συναίνεση	 των	
εκπαιδευτικών.	
	
Η	ματιά	της	παιδαγωγικής		
Είναι	 γεγονός	 πως	 τα	 τελευταία	 δύο	 έως	 τρία	 χρόνια	 (2013	 -2014)	 δαπανήθηκαν	
(παράλληλα	 με	 την	 ψήφιση	 του	 ΠΔ152	 και	 των	 σχετικών	 εγκυκλίων	 της	 ΑΕΕ)	
τεράστιοι	 υλικοί,	 ψυχικοί,	 γραφειοκρατικοί	 και	 άλλοι	 πόροι	 προκειμένου	 να	
εξαπλωθεί	 και	 εδραιωθεί	 στην	 εκπαίδευση	 και	 στα	 σχολεία	 της	 χώρας	 ένα	 νέο	
σύστημα	αξιολόγησης	 το	οποίο	θα	αφορούσε	σε	 ένα	πλήθος	αξιολογικών	πεδίων	
(δομών,	υπηρεσιών,	πρακτικών,	ανθρώπινου	δυναμικού	κ.ο.κ.).	Ανάμεσα	στα	άλλα,	
το	 εκτεταμένο	 αυτό	 σύστημα	 αξιολόγησης	 περιελάμβανε	 και	 ειδικές	 δαπάνες	 για	
επιμορφώσεις	στελεχών,	για	τη	δημιουργία	ψηφιακής	πλατφόρμας	ανάρτησης,	για	
τη	 σύσταση	 ομάδων	 εποπτείας	 του	 εγχειρήματος	 (ΑΔΙΠΔΕ),	 για	 τη	 συγγραφή	
σχετικών	βιβλίων	και	οδηγιών	κ.ο.κ.			
Το	 εκτεταμένο	 και	 καινοφανές	 αυτό	 σύστημα	 προσπάθησε	 να	 καταστήσει	
«ατμομηχανή»	 της	 εκπαιδευτικής	 πράξης	 και	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 την	
Αξιολόγηση.	Θα	προσπαθήσω	να	δείξω	ότι	είναι	παιδαγωγικά	αίολο	η	έννοια	και	η	
διαδικασία	 αξιολόγηση	 να	 αντικαταστήσει	 την	 έννοια	 και	 τη	 διαδικασία	
παιδαγωγική.	 Θα	 δείξω,	 με	 άλλα	 λόγια,	 ότι	 η	 Παιδαγωγική	 οφείλει	 παντού	 και	
πάντα	να	είναι	αυτή	που	καθορίζει	και	νοηματοδοτεί	την	κοινωνική	λειτουργία	που	
λέγεται	Εκπαίδευση.		
Πράγματι,	 σύμφωνα	 με	 τις	 θεμελιώδεις	 αρχές	 της	 Παιδαγωγικής	 Θεωρίας	 το	
εκπαιδευτικό	έργο	ως	συνειδητή	και	εμπρόθετη	ανθρώπινη	δραστηριότητα	οφείλει	
να	 είναι	 το	 αποτέλεσμα	 πέντε	 βασικών	 κατηγοριών	 αποφάσεων.	 Οι	 κατηγορίες	
αυτές	είναι	οι	εξής	(Τσιάκαλος,	2002β,	Καρύδας	2007):	
Ø (α)	 αποφάσεις	 που	 αφορούν	 στη	 φιλοσοφία	 της	 εκπαίδευσης	 (και	 που	
εξειδικεύονται	σε	εκπαιδευτικούς	σκοπούς	και	στόχους)	
Ø (β)	αποφάσεις	που	αναφέρονται	στο	περιεχόμενο	διδασκαλίας		
Ø (γ)	αποφάσεις	σχετικές	με	τις	μεθόδους	και	μέσα	τα	διδασκαλίας		
Ø (δ)	αποφάσεις	σχετικές	με	τη	μορφή	και	τα	μέσα	αξιολόγησης		
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Ø (ε)	αποφάσεις	σχετικές	με	τις	υποστηρικτικές	δομές	
Από	 την	 ιεράρχηση	 αυτή	 των	 κατηγοριών	 αποφάσεων	 διαπιστώνουμε	 ότι	 αν	
θέλουμε	 να	 είμαστε	 συνεπείς	 με	 τις	 επιταγές	 της	 Παιδαγωγικής	 Θεωρίας	 στο	
σχεδιασμό	κάθε	εκπαιδευτικού	έργου	πρέπει	να	ακολουθούμε	την	εξής	διαδρομή:	
α)	 να	 περιγράψουμε	 με	 τη	 μέγιστη	 δυνατή	 ακρίβεια	 τη	 φιλοσοφία	 και	 τις	
παιδαγωγικές	 προθέσεις	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 β)	 να	 επιλέξουμε	 το	 προς	
διδασκαλία	 περιεχόμενο	 στα	 πλαίσια	 αυτού	 του	 έργου,	 γ)	 να	 επιλέξουμε	 τις	
μεθόδους	και	 τα	μέσα	διδασκαλίας	που	θα	χρησιμοποιήσουμε	για	την	υλοποίηση	
του	έργου	και	δ)	στο	τέλος	του	εκπαιδευτικού	έργου	να	προχωρήσουμε	στη	φάση	
της	αξιολόγησης	και	αποτίμησης	των	αποτελεσμάτων	του	έργου	(αξιολόγηση)213.	
Από	 την	 ιεράρχηση	 των	 κατηγοριών	 αποφάσεων	 που	 απαιτούνται	 για	 τον	 καλό	
σχεδιασμό	και	οργάνωση	του	εκπαιδευτικού	έργου	διαπιστώνουμε	ότι	το	επίπεδο	
που	 αφορά	 στην	 αξιολόγηση	 του	 έργου	 βρίσκεται	 στο	 τέλος	 της	 ιεραρχικής	
κατάταξης	 (Καρύδας	 2002	 &	 2007).	 Αυτό	 είναι	 απόλυτα	 δικαιολογημένο	 και	
απορρέει	από	 την	απλή	 λογική	η	οποία	 λέει	 ότι	 σε	 κάθε	συστηματική	ανθρώπινη	
δραστηριότητα	 πρώτα	πρέπει	 να	 περάσει	 από	 τα	 στάδια	 του	 σχεδιασμού	 και	 της	
εφαρμογής,	 για	 να	 έλθει	 ακολούθως,	 ως	 λογική	 συνέπεια,	 η	 ανάγκη	 της	
αξιολόγησής	της.	
Πράγματι,	 κανείς	 δεν	 μπορεί	 να	 αμφισβητήσει	 με	 σοβαρά	 επιχειρήματα	 ότι	 κάθε	
λογικά	 σχεδιασμένη	 ανθρώπινη	 δραστηριότητα	 προϋποθέτει	 κάποιας	 μορφής	
τελική	 αξιολόγηση,	 για	 να	 διαπιστώσουμε	 το	 τι	 ακριβώς	 έχουμε	 επιτύχει	 μετά	 το	
πέρας	 της	 δραστηριότητας.	 Αν	 είναι	 σωστή	 αυτή	 η	 εκτίμηση,	 τότε	 και	 το	
εκπαιδευτικό	 έργο	 ως	 μία	 ιδιαιτέρως	 σημαντική	 ανθρώπινη	 δραστηριότητα	 δεν	
μπορεί	 παρά	 να	 είναι	 αντικείμενο	 παρατήρησης,	 αξιολόγησης	 και	 αναστοχασμού	
(σχετικά	στο:	Τσιάκαλος,	1992,	2002α).	Πιο	ειδικά	σε	σχέση	με	το	εκπαιδευτικό	έργο	
επισημαίνεται	πως	η	αξιολόγηση	μπορεί:	α)	να	αποτυπώνει	το	βαθμό	της	επίτευξης	
μιας	 παιδαγωγικής	 ή/και	 διδακτικής	 παρέμβασης,	 β)	 να	 προσμετρά	 τη	 συμβολή	
επιμέρους	 παραγόντων	 στην	 παραπάνω	 επίτευξη	 και	 γ)	 να	 συμβάλλει	 στην	
βελτίωση	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 μέσω	 του	 αναστοχασμού	 και	 της	
ανατροφοδότησης	(Γρόσδος,	2006,	2011,	ΙΕΠ	2012β).	
Μολονότι	 η	 αξιολόγηση	 συνιστά	 μέρος	 κάθε	 ανθρώπινης	 δραστηριότητας	 και	
επομένως	 και	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 εντούτοις	 καμιά	 ανθρώπινη	
δραστηριότητα	 και	 καμιά	 εκπαιδευτική	 πράξη	 δεν	 μπορεί	 να	 ξεκινά	 με	 την	
διαδικασία	της	αξιολόγησης.	Κάθε	συστηματική	ανθρώπινη	δραστηριότητα,	άρα	και	
κάθε	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 οφείλει	 και	 πρέπει	 να	 ξεκινά	 με	 τον	 προσεκτικό	
σχεδιασμό	και	προγραμματισμό,	 να	περνά	στη	φάση	 της	 εφαρμογής	και	 τέλος	 να	
οδηγείται	 στη	 φάση	 της	 αποτίμησης	 και	 αξιολόγησης	 των	 αποτελεσμάτων	 της	
(Τσιάκαλος,	2002β,	Καρύδας	2002	&	2007).		

																																																													
213	Καλό	θα	ήταν,	επίσης,	να	υπάρξει	και	μια	δοκιμαστική	περίοδος	εφαρμογής	του	έργου	πριν	την	
τελική	υλοποίηση	του	έργου	σε	μεγάλη	κλίμακα.	
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Σε	αντίθεση	με	τα	παραπάνω	τα	οποία	εκφράζουν	και	ένα	είδος		κοινής	λογικής	το	
Υπουργείο	 Παιδείας	 με	 την	 ψήφιση	 του	 Προεδρικού	 Διατάγματος	 152	 (ΦΕΚ	 Α	
240/05-11-2013)	για	την	«Αξιολόγηση	των	Εκπαιδευτικών	της	Α/θμιας	και	Β/θμιας	
Εκπαίδευσης»,	 καθώς	 και	 με	 την	 παράλληλη	 εφαρμογή	 της	 διαδικασία	 της	
«Αυτοαξιολόγησης	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου»	 (ΑΕΕ)	 στα	 σχολεία	 της	 χώρας	
(Εγκύκλιος	 Υπουργείου	 Παιδείας,	 αρ.	 1900089/10.	 12.	 2013/Γ1,	 ΥΠΑΙΘΠΑ,	 2013)	
αναστρέφει	ή/και	αντιστρέφει	 τα	πράγματα,	υιοθετώντας	για	 την	εκπαίδευση	μία	
αν-ορθολογική	προσέγγιση.	
Πράγματι,	με	την	ψήφιση	του	ΠΔ152	και	την	εφαρμογή	των	διαδικασιών	της	ΑΕΕ	σε	
όλα	 τα	 σχολειά	 όλης	 της	 χώρας	 έγινε	 μία	 προσπάθεια	 να	 καταστεί	 και	 να	
αναγορευτεί	η	Αξιολόγηση	ως	βασικός	ρυθμιστής	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	της	
εκπαιδευτικής	διαδικασίας	στο	σύνολό	της.	
Τι	 συμβαίνει	 όμως	 όταν	 η	 Αξιολόγηση	 μπαίνει	 επικεφαλής	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας,	αντικαθιστώντας	στη	θέση	αυτή	την	Φιλοσοφία	της	Εκπαίδευσης.	Θα	
δείξουμε	 	 πως	 αυτό	 που	 συμβαίνει	 είναι	 ότι	 ευνοούνται	 οι	 συνθήκες	 για	 να	
εδραιωθεί	 στην	 εκπαίδευση	 μια	στρεβλή	 και	ανορθολογική	 παιδαγωγική,	 για	 την	
ακρίβεια	 μια	 Παιδαγωγική	 του	 Ελέγχου	 που	 οδηγεί	 στην	 κατηγοριοποίηση	 των	
σχολείων	 και	 των	 εκπαιδευτικών,	 εντείνει	 την	 εργασιακή	 ανασφάλεια	 των	
εκπαιδευτικών	και	δυναμιτίζει	τις	καλές	σχέσεις	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών.		
	
Η	εκπαιδευτική	φιλοσοφία	ως	πολιτική	φιλοσοφία	και	κοσμοθεωρία	
Δεν	 είναι	 τυχαίο	 το	 ότι	 την	 πρώτη	 θέση	 σε	 κάθε	 καλά	 σχεδιασμένη	 ανθρώπινη	
δραστηριότητα	και	επομένως	και	στην	εκπαίδευση	κατέχει	η	Φιλοσοφία	αυτής	της	
δραστηριότητας.	Μιας	και	αναφερόμαστε	στην	εκπαίδευση	μιλούμε	επομένως	για	
την	 ανάγκη	 οριοθέτησης	 μιας	 σαφούς	 Εκπαιδευτικής	 Φιλοσοφίας	 η	 οποία	 θα	
ρυθμίζει	όλους	τους	σημαντικούς	παράγοντες	του	εκπαιδευτικού	έργου		(έργο	που	
μπορεί	 να	 αφορά	 την	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 στο	 σύνολό	 της,	 αλλά	 και	 κάθε	 επί	
μέρους	εκπαιδευτική	μεταρρύθμιση		ή	εκπαιδευτική	καινοτομία).			
Η	 Εκπαιδευτική	 Φιλοσοφία,	 όμως	 δεν	 αναπτύσσεται	 ποτέ	 σε	 ιδεολογικό	 κενό	
(ακόμα	και	όταν	έτσι	φαίνεται	ή	έτσι	θέλει	να	φαίνεται).	Αντίθετα,	η	Εκπαιδευτική	
Φιλοσοφία	 εμπεριέχει	 σχεδόν	 πάντοτε	 μια	 συγκεκριμένη	 Πολιτική	 Φιλοσοφία	 ή	
Κοσμοθεωρία	 (Καρύδας	 2002	 &	 2007,	 Επιτροπή	 Διαμόρφωσης	 Αναλυτικών	
Προγραμμάτων	 στην	 Κυπριακή	 Δημοκρατία,	 2008).	 Και	 επειδή	 κάθε	 Πολιτική	
Φιλοσοφία	ή	Κοσμοθεωρία	ορίζεται	από	το	όραμα	για	τον	άνθρωπο,	την	ανθρώπινη	
κοινωνία	και	το	περιβάλλον	που	προτείνει,	αυτό	μας	οδηγεί	στο	να	δεχτούμε	ότι	το	
ίδιο	συμβαίνει	και	για	την	Εκπαίδευση	(Καρύδας	2002	&	2007).		
Αν	 συμφωνήσουμε	 στο	 ότι	 η	 Εκπαίδευση	 και	 η	 Παιδεία	 προϋποθέτει	 πάντα	 μία	
Πολιτική	Φιλοσοφία,	με	συγκεκριμένο	όραμα	για	τον	άνθρωπο,	την	κοινωνία	και	το	
περιβάλλον,	 τότε	 γίνεται	 φανερό	 ότι	 για	 τη	 διάδοση	 και	 διάχυση	 αυτής	 της	
φιλοσοφίας	 υπάρχουν	 συγκεκριμένες	 προϋποθέσεις.	 Οι	 προϋποθέσεις	 αυτές	 δεν	
μπορεί	να	είναι	άλλες	από	τις	εξής:		
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1. Αποδοχή	 της	 συγκεκριμένης	 πολιτικής	 φιλοσοφίας	 για	 τον	 άνθρωπο,	 την	
κοινωνία	και	το	περιβάλλον	από	τον	κόσμο	της	εκπαίδευσης,	δηλαδή	από	τους/τις	
εκπαιδευτικούς	
2. Αυτόβουλη	δέσμευση	και	σχετική	διάθεση	εκ	μέρους	των	εκπαιδευτικών	για	τη	
διάδοση	 και	 διάχυση	 αυτής	 της	 πολιτικής	 φιλοσοφίας	 και	 του	 οράματος	 που	
συνεπάγεται	στους	μαθητές	και	μαθήτριες	κατ’	αρχάς,	αλλά	και	στην	κοινωνία	κατά	
δεύτερον.		
Τόσο	η	αποδοχή	της	πολιτικής	φιλοσοφίας	και	του	οράματος	στην	εκπαίδευση	όσο	
και	 η	 δέσμευση	 και	 η	 διάθεση	 των	 εκπαιδευτικών	 να	 διαδώσουν	 αυτό	 το	 όραμα	
μπορεί	 να	 επιτευχθεί	 με	 έναν	 μόνο	 τρόπο:	 με	 το	 να	 συμμετέχουν	 και	 οι	 ίδιοι	 οι	
εκπαιδευτικοί	στη	διαμόρφωση	αυτού	του	οράματος.	Σε	κάθε	άλλη	περίπτωση,	και	
κυρίως	 όταν	 η	 πολιτική	 φιλοσοφία	 και	 το	 όραμα	 για	 την	 εκπαίδευση	
συλλαμβάνεται	ερήμην	των	εκπαιδευτικών	και	επιβάλλεται	σε	αυτούς,	μάλλον	είναι	
καταδικασμένο	στο	να	αποτύχει	(Καρύδας,	2007).		
	
Παιδαγωγική	του	ελέγχου	και	της	επιτήρησης	
Ας	 επιστρέψουμε	 όμως	 στο	 βασικό	 μας	 συλλογισμό	 σύμφωνα	 με	 τον	 οποίο	 αν	 η	
Φιλοσοφία	 της	 Εκπαίδευσης	 αντικατασταθεί	 από	 την	 Αξιολόγηση,	 τότε	
δημιουργούνται	στην	εκπαίδευση	οι	προϋποθέσεις		ανάπτυξης	μιας	Ανορθολογικής	
Παιδαγωγικής	ή	μιας	Παιδαγωγικής	του	Ελέγχου.		
Στην	περίπτωση	που	η	Αξιολόγηση	αντικαταστήσει	τη	Φιλοσοφία	της	Εκπαίδευσης	
(η	οποία	όπως	προείπαμε	εμπεριέχει	σχεδόν	πάντα	και	μια	πολιτική	φιλοσοφία	ή	
κοσμοθεωρία)	 τότε	 θα	 ισχυρίζονταν	 κανείς	 ότι	 η	 εκπαίδευση	 (ή	 και	 οποιοδήποτε	
πρόγραμμα	εκπαίδευσης)	θα	έπαυε	να	έχει	κάποια	ορισμένη	φιλοσοφία.	Αυτό	είναι	
λάθος.	Και	είναι	λάθος,	γιατί	η	Αξιολόγηση	σ’	αυτή	την	περίπτωση	δεν	αντικαθιστά	
απλά	τη	 	Φιλοσοφία	στο	σχεδιασμό	του	εκπαιδευτικού	έργου.	Αντίθετα,	γίνεται	η	
ίδια	Φιλοσοφία	της	Εκπαίδευσης.	
Τι	σημαίνει,	όμως,	το	ότι	η	Αξιολόγηση	γίνεται	η	Νέα	Φιλοσοφία	της	Εκπαίδευσης;	
Σημαίνει	 απλά,	 ότι	 πλέον	 κάθε	 παράμετρος	 και	 διάσταση	 της	 σχολικής	 ζωής	
οριοθετείται	 και	 νοηματοδοτείται	 από	 τα	 εντελλόμενα	 της	 Αξιολόγησης	 και	 της	
φιλοσοφίας	που	αυτή	συνεπάγεται.	Σημαίνει,	πιο	συγκεκριμένα,	ότι	οι	ρουμπρίκες	
αξιολόγησης	 και	 οι	 δείκτες	 αξιολόγησης	 είναι	 πλέον	 αυτοί	 και	 αυτές	 που	
περιγράφουν	και	αποτιμούν	(κατατάσσοντας	σε	ιεραρχικές	κλίμακες	επιτεύξεων	σε	
σχέση	με	ορισμένα	αξιολογικά	στάνταρντς)	όλες	τις	εκφάνσεις	της	σχολικής	ζωής214.	
Η	 συνέπεια	 των	 παραπάνω	 είναι	 ότι	 οι	 ρουμπρίκες	 αξιολόγησης	 και	 οι	 δείκτες	
αξιολόγησης	 γίνονται	 οι	 καθοδηγητικοί	 και	 ρυθμιστικοί	 παράγοντες	 όλων	 των	
συνιστωσών	 της	 εκπαιδευτικής	 πραγματικότητας	 και	 αυτές	 και	 αυτοί	 που	

																																																													
214	Στα	πλαίσια	της	ΑΕΕ	π.χ.	υπάρχουν	επτά	τομείς	αξιολόγησης	 (1.	Μέσα	και	Πόροι,	2.	Ηγεσία	και	
Διοίκηση	 του	 Σχολείου,	 3.	 Διδασκαλία	 και	 Μάθηση,	 4.	 Κλίμα	 και	 Σχέσεις	 του	 Σχολείου,	 5.	
Προγράμματα,	Παρεμβάσεις	και	Δράσεις	Βελτίωσης,	7.	Αποτελέσματα	του	σχολείου,	6.	Εκπαιδευτικά	
αποτελέσματα)	 οι	 οποίοι	 αναλύονται	 σε	 15	 επιμέρους	 δείκτες	 απόδοσης,	 για	 να	 αναλυθούν	 και	
αυτοί	οι	δείκτες	με	τη	σειρά	τους	σε	49	επιμέρους	κριτήρια	απόδοσης	(ΙΕΠ,	2012γ,	σελ.	14-15).	
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ρυθμίζουν	όλες	τις	πιθανές	σχέσεις		και	την	ποιότητα	και	ποικιλότητα	της	σχολικής	
οικολογίας	στο	σύνολό	της.	
Το	 εύλογο	 ερώτημα	 σε	 αυτό	 το	 σημείο	 είναι	 «και	 ποιο	 το	 πρόβλημα;»	 Για	 να	
απαντήσουμε	σε	αυτό	 το	 ερώτημα	 χρειαζόμαστε	 τη	βοήθεια	 των	θεωρητικών	 της	
εκπαίδευσης.	
Ο	 Basil	 Berstein	 (1987),	 γνωστός	 θεωρητικός	 και	 κοινωνιολόγος	 της	 εκπαίδευσης,	
επισημαίνει	ότι	«ο	τρόπος	με	τον	οποίο	μια	κοινωνία	επιλέγει,	ταξινομεί,	κατανέμει,	
μεταδίδει	 και	 αξιολογεί	 την	 εκπαιδευτική	 γνώση,	 αντανακλά	 τόσο	 την	 κατανομή	
εξουσίας	 όσο	 και	 τις	 αρχές	 κοινωνικού	 ελέγχου»	 (Berstein,1987).	 Ο	 Σολομών,	
μαθητής	 και	 συνεργάτης	 του	 Berstein,	 τονίζει	 και	 αυτός	 πως	 το	 σχολείο	 δεν	
αποτελεί	 μόνο	 έναν	 μηχανισμό	 παροχής	 γνώσεων.	 Συνιστά	 ταυτόχρονα	 και	 ένα	
μηχανισμό	πειθαρχίας,	που	αποτελεί	την	κρυφή	πτυχή	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	
(Σολομών,	1992).	 Στην	 ίδια	 κατεύθυνση	η	Varela	υπερθεματίζει	 λέγοντας	πως	στο	
σχολείο	εκτελούνται	 ταυτόχρονα	λειτουργίες	εκμάθησης	και	λειτουργίες	υπακοής.	
Το	σχολείο	μαθαίνει	πράγματα	στους	μαθητές/τριες,	αλλά	ταυτόχρονα	το	σχολείο	
ελέγχει,	διορθώνει,	σωφρονίζει	και	κανονικοποιεί	(Varela,	1994).		
Ποιος	είναι	όμως	ο	μηχανισμός	με	τον	οποίο	διασφαλίζεται	ο	έλεγχος,	η	διόρθωση,	
ο	 σωφρονισμός	 και	 η	 κανονικοποίηση	 των	 μαθητών	 και	 μαθητριών	 και	 κατά	
προέκταση	και	των	εκπαιδευτικών;		Και	επίσης	ποιος	είναι	ο	μηχανισμός	που	μετρά	
και	 αποτιμά	 την	 ποιότητα	 και	 την	 απόδοση	 των	 σχολείων;	 Ο	 μηχανισμός,	
επισημαίνουν	οι	Morley	και	Rasool,	δεν	είναι	άλλος	από	τη	συστηματική	και	διαρκή	
αξιολόγηση	 με	βάση	προκαθορισμένα	και	αυστηρά	πρότυπα,	 κριτήρια	και	δείκτες	
για	το	τι	συνιστά	και	τι	όχι	μια	επιτυχημένη	διδασκαλία	ή	ένα	επιτυχημένο	σχολείο	
(Morley	-	Rasool,	2000	a	&	b).		
Η	 λογική	 αυτή,	 σημειώνουν	 οι	 Morley	 και	 Rasool,	 η	 προσέγγιση,	 δηλαδή,	 της	
σχολικής	 πραγματικότητας,	 των	 μαθητών	 και	 μαθητριών	 καθώς	 και	 των	
εκπαιδευτικών	μέσα	από	συγκεκριμένα	κριτήρια	και	δείκτες	απόδοσης	προσεγγίζει	
την	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	 και	 τις	 σχέσεις	 των	 ανθρώπων	 σε	 αυτήν	 όπως	
ακριβώς	η	λογική	των	επιχειρήσεων	και	της	αγοράς	(Morley	–	Rasool,	2000a).	Στην	
προσέγγιση	αυτή	έχει	ασκηθεί	ισχυρή	κριτική,	διότι	θεωρείται	ότι	βασίζεται	σε	μια	
απλουστευτική	 αναγωγική	 λογική	 η	 οποία	 εκλαμβάνει	 την	 εκπαίδευση	 ως	
εμπόρευμα,	και	τους	εκπαιδευτικούς,	τους	μαθητές/ριες,	αλλά	και	τους	γονείς	τους	
ως	απλούς	καταναλωτές	αυτού	του	προϊόντος	(Adnett	&	Davies,	1999,	Apple	1999).		
Ως	παράπλευρη,	αλλά	σημαντική	απώλεια,	αυτής	της	λογικής	είναι	και	το	γεγονός	
ότι	 τα	περιθώρια	παιδαγωγικής	αυτονομίας	 και	αυτοδιάθεσης	 των	εκπαιδευτικών	
μειώνονται	και	οι	δημιουργικές	τους	ικανότητες	απομειώνονται,	αφού	πλέον	όλα	τα	
ζητήματα	της	διδασκαλίας	και	της	σχολικής	ζωής	ρυθμίζονται	από	συγκεκριμένους	
και	προκαθορισμένους	δείκτες	ποιότητας	και	απόδοσης	(Morley	–	Rasool,	2000a).		
Εδώ	αξίζει	 ίσως	να	αναφερθεί	 (τηρουμένων	 των	αναλογιών)	ότι	σε	 χώρες	όπως	η	
ΗΠΑ	 και	 το	 Ενωμένο	 Βασίλειο	 (επί	 κυβερνήσεων	 Ρήγκαν	 και	 Θάτσερ	 αντίστοιχα)	
στις	 οποίες	 εφαρμόστηκαν	 πολιτικές	 όπως	 οι	 παραπάνω	 (πολιτικές,	 δηλαδή,	 που	
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έδωσαν	 εξαιρετική	 έμφαση	 στην	 αξιολόγηση	 των	 σχολείων,	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου	και	των	εκπαιδευτικών)	παρατηρήθηκαν	μια	σειρά	από	αρνητικά	φαινόμενα	
όπως	αυτά	που	περιγράφουμε	παρακάτω	 (Adnett	&	Davies,	 1999,	 	 Apple	 1999	&	
2001,	 Morley	 -	 Rasool,	 2000b,	 Μούσιος,	 2001,	 Apple,	 2001	 &	 2002,	 Gibson	 &	
Asthana	 2002,	 Αθανασίου,	 2002,	 Reid,	 Brain	 &	 Comerford,	 2004,	 Καρύδας,	 2007,	
Ravitch,	2011,	Διαμαντή,	2011):		
Ø Ενίσχυση	 του	 κεντρικού	 ελέγχου	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 των	
εκπαιδευτικών	από	το	κράτος		
Ø Κατηγοριοποίηση	των	σχολείων	σε	«καλά»	και	«κακά»	και	των	εκπαιδευτικών	σε	
επαρκείς	και	ανεπαρκείς.	
Ø Εξάρτηση	της	χρηματοδότησης	των	σχολείων	από	τις	επιδόσεις	τους	
Ø Ενίσχυση	του	γραφειοκρατικού	χαρακτήρα	της	εκπαίδευσης		
Ø Μετατροπή	των	στελεχών	εκπαίδευσης	σε	διαχειριστές	και	μάνατζερς	
Ø Βαθμιαία	τυποποίηση	και	ομοιομορφία	των	διδακτικών	πρακτικών	
Ø Αύξηση	του	εργασιακού	άγχους	και	της	ανασφάλειας	των	εκπαιδευτικών		
Ø Εξασθένιση	και	αποδυνάμωση	του	συλλόγου	διδασκόντων	των	σχολείων	
Ø Εντατικοποίηση	των	όρων	εργασίας	των	εκπαιδευτικών	
Ø Δραστική	 συρρίκνωση	 της	 παιδαγωγικής	 και	 διδακτικής	 αυτονομίας	 των	
εκπαιδευτικών	και	σταδιακή	διδακτική	αποειδίκευση		
Ø Ενίσχυση	του	ανταγωνισμού	μεταξύ	των	σχολείων	και	των	εκπαιδευτικών	
Ø Μαζικές	αποχωρήσεις	των	εκπαιδευτικών	από	το	επάγγελμα	
Ø Έλλειψη	 ενδιαφέροντος	 των	 νέων	 ανθρώπων	 να	 ακολουθήσουν	 σπουδές	
σχετικές	με	το	επάγγελμα		
Ø Η	μεγέθυνση	των	ποσοστών	σχολικής	αποτυχίας	και	η	αύξηση	των	ανισοτήτων,	
μεταξύ	των	μαθητών	και	μαθητριών.		
Ø Αύξηση	 του	 γονεϊκού	 έλεγχου	 μέσω	 της	 απόδοσης	 λόγου	 (λογοδοσία)	 του	
σχολείου	προς	τους	γονείς		
Ø Αύξηση	 των	 φαινομένων	 σχολικής	 βίας	 και	 του	 κοινωνικού	 ρατσισμού	 στα	
σχολεία.	
Συνέπεια	της	εφαρμογής	των	παραπάνω	πολιτικών	μάλιστα	στις	ΗΠΑ	και	την	Αγγλία	
ήταν:	 α)	 να	 κλείσουν	 πολλά	 σχολεία	 ιδιαίτερα	 σε	 φτωχές	 και	 υποβαθμισμένες	
περιοχές,	 β)	 πολλά	 παιδιά	 να	 εγκαταλείψουν	 το	 σχολείο,	 ιδιαίτερα	 τα	
μεταναστόπουλα	και	τα	παιδιά	των	φτωχών	και	υποβαθμισμένων	περιοχών	και	γ)	
να	 αυξηθούν	 τα	 φαινόμενα	 της	 κοινωνικής	 ανισότητας	 ανάμεσα	 στα	 σχολεία	 και	
τους	μαθητές/τριες	και	δ)	να	ενταθούν	τα	φαινόμενα	σχολικής	βίας	και	κοινωνικού	
και	διαφυλικού	ρατσισμού	στα	σχολεία	(Ball,	1993,	Morley	-	Rasool,	2000b,	Gibson	
και	Asthana	2002).	
Σε	σχέση	με	τα	προαναφερθέντα	(με	τις	πολιτικές,	δηλαδή,	που	εφαρμόστηκαν	στην	
Αγγλία	και	ΗΠΑ	τη	δεκαετία	του	1980	και	τις	συνέπειές	τους)	κανείς	θα	πρέπει	να	
κρατάει	 τις	 απαραίτητες	 αποστάσεις	 τόσο	 του	 χρόνου	 όσο	 και	 της	 πολιτικής	
συγκυρίας	και	της	εθνικής	ιδιαιτερότητας.	Από	την	άλλη,	βέβαια,	δεν	μπορεί	κανείς	
να	μη	διακρίνει	ομοιότητες	και	αναλογίες,	πράγμα	που	μας	κάνει	να	υποθέσουμε	
ότι	 κάποιες	από	 τις	 δυσμενείς	 εκπαιδευτικές	 επιπτώσεις	αυτών	 των	πολιτικών	θα	
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μπορούσαν	 να	 εμφανιστούν	 και	 στη	 δική	 μας	 περίπτωση	 με	 την	 πάροδο	 του	
χρόνου.	
Η	μεγάλη	παιδαγωγική	έναντι	της	παιδαγωγικής	του	ελέγχου	και	της	επιτήρησης	
(αντί	επιλόγου)	
Από	όσα	περιγράψαμε	μέχρι	τώρα	καταλήγουμε	στο	συμπέρασμα	ότι	σε	σχέση	με	
την	εκπαίδευση	φαίνεται	να	έχουμε	δύο	βασικές	επιλογές.	Σύμφωνα	με	την	πρώτη	
επιλογή	οδηγός	της	εκπαίδευσης,	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	του	εκπαιδευτικού	
σχεδιασμού	 μπορεί	 να	 είναι	 η	 Παιδαγωγική	 και	 ποιο	 συγκεκριμένα	 η	 Μεγάλη	
Παιδαγωγική,	όπου	ως	Μεγάλη	Παιδαγωγική	ορίζεται	η	Παιδαγωγική	στην	βασική	
φιλοσοφία	 και	 κοσμοθεωρία	 της	 οποία	 υπάρχει	 όραμα	 για	 το	 δημιουργικό	 και	
συμμετοχικό	 άνθρωπο,	 για	 μια	 ανθρώπινη	 και	 πιο	 δίκαιη	 κοινωνία	 και	 για	 ένα	
βιώσιμο	 και	 ασφαλές	 περιβάλλον.	 Στον	 αντίποδα	 της	 Μεγάλης	 Παιδαγωγικής	
(αλλιώς	 και	 Παιδαγωγικής	 του	 Οράματος)	 είναι	 δυνατόν	 να	 προταθεί	 μια	
Παιδαγωγική	 του	 Ελέγχου	 και	 της	 Επιτήρησης.	 Η	 παιδαγωγική	 αυτή	 δείξαμε	 ότι	
μπορεί	υπό	προϋποθέσεις	να	έχει	σημαντικές	αρνητικές	επιπτώσεις	(κοινωνικές	και	
μορφωτικές)	 τόσο	 για	 τους	 μαθητές	 και	 τις	 μαθήτριες	 όσο	 και	 για	 τους	
εκπαιδευτικούς	και	τις	οικογένειες	των	μαθητών/τριών.		
Στο	 χέρι	 μας	 είναι	 να	 επιλέξουμε,	 επομένως,	 με	 ποια	 από	 τις	 δύο	 Παιδαγωγικές	
συντασσόμαστε	 (με	 την	 παιδαγωγική	 του	 οράματος	 ή	 με	 την	 παιδαγωγική	 του	
ελέγχου).		
Θέση	 μας	 είναι	 ότι	 όλοι	 και	 κυρίως	 εμείς	 οι	 εκπαιδευτικοί	 οφείλουμε	 να	
στοιχηθούμε	 με	 τη	 Μεγάλη	 Παιδαγωγική,	 με	 την	 Παιδαγωγική	 που	 έχει	 και	
προτείνει	 όραμα	 για	 τον	άνθρωπο,	 για	μια	 καλύτερη	 και	 δικαιότερη	 κοινωνία	 και	
για	 ένα	 πιο	 όμορφο,	 βιώσιμο	 και	 ασφαλές	 περιβάλλον.	 Αυτή	 την	 Παιδαγωγική	
θεωρούμε	 ότι	 χρειάζεται	 σήμερα	 και	 η	 χώρα	 μας,	 σε	 μια	 περίοδο,	 μάλιστα,	 στην	
οποία	 οφείλουμε	 να	 ξανασκεφτούμε	 τις	 θεμελιώσεις	 αξίες	 που	 θα	 θέλαμε	 να	
χαρακτηρίζουν	τον	σύγχρονο	άνθρωπο	και	τον	κοινωνικό	θεσμό.		
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Ο	Επιθεωρητής	και	ο	Σχολικός	Σύμβουλος	ως	αξιολογητές	των	
εκπαιδευτικών:	Νομοθετική	περιοδολόγηση	και	κριτική	θεώρηση	του	

αξιολογικού	συστήματος	

 
Μανικάρου	Μεταξούλα		
Σχολική	Σύμβουλος	Φιλολόγων	
manikarou.m@gmail.com	
	
Περίληψη	
Αντικείμενο	 της	 μελέτης	 αυτής	 είναι	 οι	 απόπειρες	 θεσμοθέτησης	 συστημάτων	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 κατά	 τη	 χρονική	 περίοδο	 του	 επιθεωρητή	 (1834-
1981)	και	του	σχολικού	συμβούλου	(1982-σήμερα/2015).	Η	επιλογή	της	αξιολόγησης	
ως	 ζητήματος	 και,	 σύμφωνα	 με	 τα	 ιστορικά	 δεδομένα,	 ως	 προβλήματος	 για	
διερεύνηση	οφείλεται	στο	αυξανόμενο	ενδιαφέρον	και	τις	διαρκείς	αντιπαραθέσεις	
τόσο	 από	 την	 πλευρά	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	 συνδικαλιστικών	 τους	 φορέων	
όσο	 και	 από	 την	 πλευρά	 των	 κυβερνητικών	 παραγόντων,	 ιδιαίτερα	 μετά	 	 την	
ψήφιση	 του	 Π.Δ.	 152/2013.	 Μετά	 από	 μια	 σύντομη	 αναφορά	 στην	 έννοια	 της	
αξιολόγησης,	 γίνεται	 μια	 συνοπτική	 νομοθετική	 περιοδολόγηση	 των	 αξιολογικών	
συστημάτων	 τα	 οποία	 καθιερώθηκαν	 από	 την	 πρώτη	 νομοθετική	 οργάνωση	 του	
εκπαιδευτικού	 	συστήματος	(1834)	μέχρι	το	τελευταίο	προεδρικό	διάταγμα	(2013),	
ενώ	παράλληλα	καταγράφονται	οι	διαπιστώσεις	και	τα	συμπεράσματα,	αναφορικά	
με	 την	 εποπτεία	 και	 την	 απόδοση	 λόγου	 στην	 εκπαίδευση	 μέσω	 του	 θεσμού	 του	
επιθεωρητή	και	του	σχολικού	συμβούλου.			
	
Εισαγωγικά	
Αν	 λάβουμε	 υπόψη	 μας	 την	 εύστοχη	 παρατήρηση	 του	 καθηγητή	 Χαράλαμπου	
Κωνσταντίνου215	ότι	«δεν	υπάρχει	τομέας	της	ανθρώπινης	δραστηριότητας	από	τον	
οποίο	να	απουσιάζει	η	διαδικασία	της	αξιολόγησης	είτε	σε	επίσημη	(τυπική)	είτε	σε	
ανεπίσημη	 (άτυπη)	 μορφή»216,	 γίνεται	 κατανοητό	 ότι	 η	 αξιολόγηση	 είναι	
«κοινωνική	 επιταγή».	 Σύμφωνα	 με	 τον	 ίδιο,	 κάθε	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 -	 κατά	
συνέπεια	 και	 η	 εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 ή	 η	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού-	
οφείλει	 να	 προσδιορίσει	 τον	 γενικό	 και	 ειδικό	 στόχο,	 να	 κάνει	 συγκεκριμένο	 το	
αντικείμενο	 της	 αξιολόγησης	 («τι»	 και	 «ποιον»),	 να	 ορίζει	 υποκείμενο	 της		
αξιολόγησης	 (αξιολογητή),	 τα	 ενδεδειγμένα	 κριτήρια	 και	 τη	 συγκεκριμένη	
μεθοδολογία,	 να	 εξετάζει	 την	 ειδική	 περίσταση	 και	 να	 διασφαλίζει	 την			

																																																													
215Η	οφειλόμενη	χάρη	ανήκει	στον	Καθηγητή	Σχολικής	Παιδαγωγικής	και	Εκπαιδευτικής	Αξιολόγησης	
του	Πανεπιστημίου	Ιωαννίνων	κ.	Χαράλαμπο	Κωνσταντίνου,	ο	οποίος,	με	τις	καίριες	μεθοδολογικές	
υποδείξεις	και	την	επιστημονική	του	αρτιότητα,	συνέβαλε	σημαντικά	σε	όλα	τα	στάδια	της	εργασίας	
αυτής.	Τον	ευχαριστώ	από	καρδιάς.		
216	Κωνσταντίνου,	Χ.	42007:	13.	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-751-	

εγκυρότητα,			αξιοπιστία	και	αντικειμενικότητα,	επιλέγοντας	τις	κατάλληλες	τεχνικές	
και	τα	αποδοτικότερα	μέσα217.		
Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 η	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 αποτελεί	 αυτονόητο	 και	
αναπόσπαστο	τμήμα	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	Η	ποικιλία	των	εμπλεκόμενων	
πρωταγωνιστών	 και	 οι	 πολυσύνθετες	 εκπαιδευτικές	 παράμετροι	 που	 ενεργά	
συμμετέχουν	 στην	 προβληματική	 της	 αξιολόγησης,	 η	 σύνδεσή	 της	 με	 την	
περιρρέουσα	 οικονομική,	 κοινωνική	 και	 πολιτική	 κατάσταση,	 οι	 ανεπιτυχείς	
προσπάθειες	 θεσμοθέτησης	 αξιολογικών	 συστημάτων,	 η	 αναγκαιότητα	 ενός	
συστήματος	αξιολόγησης	ως	εργαλείου	ανατροφοδότησης	με	στόχο	την	αύξηση	της	
αποτελεσματικότητας	των	παρεχόμενων	εκπαιδευτικών	υπηρεσιών	και	η	θεωρητική	
αναζήτηση	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 εξηγούν	
αφενός	μεν	την	κινητικότητα	και	το	αυξημένο	ενδιαφέρον	που	παρατηρείται		γύρω	
από	αυτό	το	θέμα	και	αφετέρου	τις	«τριβές»	που	αυτό	προκαλεί.				
Συνεπώς,	 η	 εργασία	 αυτή	 έχει	ως	 στόχο	 τη	 μελέτη	 των	 συστημάτων	 αξιολόγησης	
του	 εκπαιδευτικού	 κατά	 τη	 χρονική	περίοδο	 του	 επιθεωρητή	 (1834-1981)	 και	 του	
σχολικού	 συμβούλου	 (1982-σήμερα/2015),	 μέσα	 από	 μια	 συνοπτική	 νομοθετική	
περιοδολόγηση	 και	 κριτική	 θεώρηση,	 αναφορικά	 με	 την	 εποπτεία	 και	 απόδοση	
λόγου	στην	εκπαίδευση	των	δύο	αυτών	θεσμών.		
	
Αξιολογική	περίοδος	του	επιθεωρητή	(νομοθετικό	πλαίσιο)	
Η	έννοια	 της	αξιολόγησης	 του	εκπαιδευτικού	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα	
βρίσκεται	 σε	 άμεση	 συνάρτηση	 και	 σύνδεση	 με	 τον	 θεσμό	 της	 «εποπτείας».	 Η	
αναγκαιότητα	 της	 ύπαρξης	 ενός	 κεντρικού	 εποπτικού	 οργάνου	 γίνεται	 αντιληπτή	
από	την	πρώτη	νομοθετική	οργάνωση	της	εκπαίδευσης,	κατά	το	έτος	1834218,	οπότε	
και	θεσπίζεται	«Επιθεωρητική	Επιτροπή»	σε	επίπεδο	δήμου,	επαρχίας	και	νομού	με	
την	 υπέρτατη	 εποπτεία	 να	 ανήκει	 στον	 Γραμματέα	 επί	 των	 Εκκλησιαστικών	
(Υπουργό	 Παιδείας).	 Την	 αρχή	 της	 επιθεωρήσεως	 των	 σχολείων	 ή	 αλλιώς	 την	
εμφάνιση	και	καθιέρωση	του	θεσμού	του	επιθεωρητή	πρέπει	να	αναζητήσουμε	για	
μεν	τη	Δημοτική	Εκπαίδευση	στον	Ν.	11/1834219	και	για	δε	το	Ελληνικό	Σχολείο	και	
Γυμνάσιο	(Μέση	Εκπαίδευση)	στον	Ν.	31/1836220.		
Στα	 καθήκοντα	 των	 επιθεωρητών	 δημοτικής	 και	 μέσης	 εκπαίδευσης	 είναι	 να	
συντάσσουν	 «Ημερολόγιο	 Υπηρεσιακής	 Ικανότητας»	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	
Δημοτικής	(Πρωτοβάθμιας)	και	Μέσης	(Δευτεροβάθμιας)	Εκπαίδευσης,	με	βάση	τον	
Ν.	ΒΤΜΘ΄/1895221	 και	Ν.	 ΓΞΑ΄	3091/1905222	αντίστοιχα.	Ένα	κανονιστικό	διάταγμα	

																																																													
217	Κωνσταντίνου,	Χ	.,	42007:	15-16.	
218	«Νόμος	περί	των	Δημοτικών	Σχολείων»	(Β.Δ.	6/18-2-1834).		
219	 «Νόμος	 περί	 των	 Δημοτικών	 Σχολείων»	 (Β.Δ.	 6/18	Φεβρουαρίου	 1834).	 Υπογράφει:	 Ο	 επί	 των	
Εκκλησιαστικών	κ.λπ.	Γραμματέας	της	Επικρατείας		Κ.	Δ.	Σχοινάς.		
220	 «Περί	 του	 κανονισμού	 των	 ελληνικών	 σχολείων	 και	 γυμνασίων»	 (Β.Δ.	 87/31	 Δεκεμβρίου/12	
Ιανουαρίου	1837).			
221	«Περί	 Στοιχειώδους	ή	Δημοτικής	Εκπαιδεύσεως»	 (27	Σεπτεμβρίου	1895).	 Υπογράφει:	Ο	επί	 των	
Εκκλησιαστικών	κ.λπ.	Υπουργός	Δημήτριος	Πετρίδης.		
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της	 16ης	 Απριλίου	 1915223	 περιγράφει	 με	 σαφήνεια	 τα	 σημεία	 στα	 οποία	 ο	
επιθεωρητής	 έπρεπε	 να	 επικεντρώνεται	 κατά	 το	 επιθεωρητικό	 του	 έργο.	 Οι	
επιθεωρητές,	συντάσσοντας	τις	«εκθέσεις	περί	της	ποιότητας	των	επιθεωρηθέντων	
δασκάλων».	 οφείλουν,	 εκτός	 από	 τα	 θέματα	 της	 διδακτικής	 μεθοδολογίας,	 την	
επιστημονική	 και	 μεθοδική	 αρτιότητα	 και	 την	 παιδαγωγική	 ικανότητα	 των	
δασκάλων,	 να	 εξετάζουν	 τη	 σωματική	 κατάσταση,	 τα	 πνευματικά	 προσόντα,	 την	
επιμέλεια	 και	 την	 ευσυνειδησία,	 τις	 σχέσεις	 με	 την	 τοπική	 κοινωνία,	 άλλες	
πληροφορίες	 για	 τον	 ιδιωτικό	 βίο,	 καθώς	 και	 τον	 χαρακτήρα	 και	 τη	 διαγωγή	 του	
εκπαιδευτικού	 στο	 σχολικό	 και	 στο	 κοινωνικό	 περιβάλλον.	 Η	 υπηρεσιακή	 εξέλιξη	
και	 η	 επαγγελματική	σταδιοδρομία	 κάθε	 εκπαιδευτικού	 (στασιμότητα,	 προαγωγή,	
ευμενής	 ή	 δυσμενής	 μετάθεση)	 ήταν	 σε	 άμεση	 συνάρτηση	 με	 τις	 εκθέσεις	 των	
Επιθεωρητών.		
Συνεπώς,	 κατά	 το	 πρώτο	 μισό	 του	 20ου	 αιώνα,	 η	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	
διενεργείται	με	βάση	το	ανωτέρω	νομοθετικό	πλαίσιο	και	με	μόνον	αξιολογητή	τον	
επιθεωρητή.	Ο	Γενικός	Επιθεωρητής	Στοιχειώδους	Εκπαίδευσης	Ι.	Αρχιμανδρίτης224	
αναφέρει	 τους	 έξι	 τομείς	 της	 «εκθέσεως	 επιθεωρήσεως»	 και	 τη	 βαθμολόγηση	 (οι	
δύο	τελευταίοι	τομείς	δίνουν	ένα	βαθμό	ως	τον	μέσον	όρο):		
Βαθμολογία:	5,	4,	3,	2,	1.	
Επιστημονικώς:	Άρτιος,	Ικανός,	Επαρκής,	Μέτριος,	Ανεπαρκής.	
Διδακτικώς:	Άρτιος,	Ικανός,	Επαρκής,	Μέτριος,	Ανεπαρκής.	
Διοικητικώς:	Λίαν	δεξιός,	Δεξιός,	Επαρκής,	Μέτριος,	Ανεπαρκής.	
Ευσυνειδησία:	 Λίαν	 ευσυνείδητος,	 Ευσυνείδητος,	 Μέτριος,	 Αδιάφορος,	
Ασυνείδητος.	
Συμπεριφορά:	Εξαίρετος,	Αξιοπρεπής,	Καλός,	Μέτριος,	Αναξιοπρεπής.	
Δράσις:	Επωφελής,	Δραστήριος,	Εργατικός,	Αδιάφορος,	Αδρανής.	
Σύνολο	Βαθμολογίας:	25-23,01	/	23-21,01	/	21-17	/	17	
Αποτελέσματα	της	Βαθμολογίας:	Προαγωγή	κατ’	απόλυτον	προαγωγήν,	Προαγωγή	
κατ’	 εκλογήν,	 Προαγωγή	 κατ’	 	 αρχαιότητα,	 Μη	 προακτέοι	 και	 μη	 χορήγηση	 του	
επιδόματος	παραμονής.	
	
Από	το	1966	με	το	Β.Δ.	249/1966225	προστίθεται	και	ο	διευθυντής	ως	αξιολογητής	
του	 εκπαιδευτικού,	 που	 συντάσσει	 αξιολογική	 υπηρεσιακή	 έκθεση,	 μια	φορά	 τον	

																																																																																																																																																																														
222	«Περί	συστάσεως	Εποπτικού	Συμβουλίου	Μ.	Ε.	και	περί	διορισμού	Επιθεωρητών»	(ΦΕΚ	143/22-7-
1905).	 Υπογράφει:	 Ο	 επί	 των	 Εκκλησιαστικών	 και	 της	 Δημοσίας	 Εκπαιδεύσεως	 Υπουργός	 Λ.	
Καλλιφρονάς.			
223	«Περί	των	έργων	των	διευθυντών,	επιθεωρητών	και	ιατρών	των	σχολείων»	(Β.Δ.	168/1915	-	ΦΕΚ	
168/05-05-1915),	επί	Υπουργού	Χ.	Βοζίκη.				
224	Αρχιμανδρίτης,	1957:	159-163 	Ανδρέου	&	Παπακωνσταντίνου,	1994:	278.		
225	 «Περί	 καθορισμού	 των	 οργανικών	 θέσεων	 α)	 των	 Λυκειαρχών	 και	 των	 Γυμνασιαρχών,	 των	
προσόντων	 και	 της	 διαδικασίας	 προαγωγής	 εις	 τον	 βαθμόν	 του	 Λυκειάρχου,	 της	 κατ’	 ειδικότητας	
κατανομής	 αυτών,	 των	 αρμοδιοτήτων	 των	 Λυκειαρχών	 και	 Γυμνασιαρχών	 και	 του	 μισθού	 του	
Λυκειάρχου	 και	 β)	 του	 λοιπού	 προσωπικού	 της	 Δευτεροβαθμίου	 Εκπαιδεύσεως»	 (ΦΕΚ	 68/26-3-
1966),	επί	Υπουργού	Παιδείας	Στ.	Αλλαμάνη.		
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χρόνο,	 για	 τη	 διδακτική	 και	 τη	 διοικητική	 ικανότητα	 των	 εκπαιδευτικών	 του	
σχολείου	του,	η	οποία	καθορίζει	την	επαγγελματική	ανέλιξη	του	εκπαιδευτικού.		
Το	Ν.Δ.	651/1970226	ορίζει	επακριβώς	τις	προδιαγραφές	σύνταξης	και	υποβολής	των	
εκθέσεων,	θεσπίζοντας	ειδικό	έντυπο	(«βάσει	υποδείγματος»)	για	τις	εκθέσεις	των	
εκπαιδευτικών	με	 συγκεκριμένους	 τομείς	 ελέγχου	ως	 εξής:	 α)	Ήθος	 και	 χαρακτήρ	
(π.χ.	 σεβασμός,	 αφοσίωση	 και	 πίστη	 στα	 ελληνικά	 και	 χριστιανικά	 ιδεώδη),	
κοινωνική	παράστασις,	 συμπεριφορά	 εντός	 και	 εκτός	 υπηρεσίας,	 β)	 Επιστημονική	
κατάρτισις,	πνευματικά	προσόντα,	γ)	Παιδαγωγική	κατάρτισις,	διδακτική	 ικανότης,	
δ)	 Διοικητική	 δεξιότης,	 δραστηριότης,	 ηγετικά	 προσόντα,	 ε)	 Υπηρεσιακή	
ευσυνειδησία.	 Αξιολογητές	 των	 τομέων	 αυτών	 είναι	 ο	 διευθυντής	 ο	 οποίος,	 ως	
«αξιολογών»,	 συντάσσει	 την	 έκθεση	 και	 ο	 επιθεωρητής,	 ως	 «γνωματεύων»,	 ο	
οποίος	ελέγχει	το	κείμενοι.		Η	αξιολόγηση	είναι	ποιοτική-περιγραφική	και	ποσοτική-
βαθμολογική	 ως	 εξής:	 Εξαίρετος:	 10,	 Λίαν	 Καλώς:	 8	 και	 9,	 Καλός:	 5,	 6,	 και	 7,	
Μέτριος:	3	και	4,	Ακατάλληλος:	1	και	2.	Τα	ουσιαστικά	προσόντα	των	εκπαιδευτικών	
συνάγονται	από	τις	εκθέσεις	υπηρεσιακής	κατάστασης,	από	τον	ατομικό	φάκελο	και	
από	την	προσωπική	αντίληψη	των	μελών	του	συμβουλίου	κρίσεως.		
Μετά	την	πτώση	της	επτάχρονης	δικτατορίας,	ψηφίστηκε	ο	Ν.	309/1976227	για	την	
αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 το	 νέο	 έντυπο	 που	 εκδόθηκε	 με	 τον	 τίτλο	
«Έκθεση	 Ουσιαστικών	 Προσόντων»	 καθορίζει	 κριτήρια,	 τα	 οποία	 δεν	
διαφοροποιούνται	από	τον	προηγούμενο	νόμο	 (Ν.Δ.	651/1970):	α)	Επιστημονικόν,	
β)	Διδακτικόν,	γ)	Διοικητικόν	δ)	Ευσυνειδησία,	ε)	Δράσις	και	συμπεριφορά	εντός	και	
εκτός	της	υπηρεσίας	και	ακολουθούνται	τα	ίδια	βαθμολογικά	κριτήρια.	Παράλληλα,	
προβλέπει	 και	 τη	 σύνταξη	 «Ειδικής	 Εκθέσεως»	 από	 τον	 Διευθυντή	 του	 σχολείου	
(όπως	 και	 με	 το	 Ν.Δ	 651/1970	 της	 επταετούς	 δικτατορίας)	 για	 το	 διδακτικό	
προσωπικό	 στους	 τομείς:	 «Διοικητικόν»,	 «Ευσυνειδησία»,	 «Δράσις	 και	
Συμπεριφορά»,	 την	 οποία	 συνυπόβαλλε	 με	 την	 «Έκθεση	 των	 ουσιαστικών	
προσόντων»	του	Γενικού	Επιθεωρητή.	Τέλος,	στο	Π.Δ.		296/	1977228	καθορίζονται	ο	
τύπος	και	το	περιεχόμενο	των	εκθέσεων,	με	βάση	τον	Ν.	309/1976,	η	σύνδεση	με	
την	υπηρεσιακή	εξέλιξη	του	εκπαιδευτικού	και	η	δυνατότητα	ένστασης.	
	
Κριτική	θεώρηση	
Από	 τη	 συνοπτική	 αναδρομή	 του	 νομοθετικού	 πλαισίου	 της	 αξιολογικής	
διαδικασίας	του	εκπαιδευτικού	εκ	μέρους	του	επιθεωρητή,	κατά	τα	150	χρόνια	της	
ύπαρξης	 του	 θεσμού	 (1834-1981),	 οι	 διαπιστώσεις	 και	 τα	 συμπεράσματά	 μας	
συγκλίνουν	στα	εξής	στοιχεία:			

																																																													
226	 «Περί	 οργανώσεως	 της	 Γενικής	 Εκπαιδεύσεως	 και	 διοικήσεως	 του	 προσωπικού	 αυτής»	 (ΦΕΚ	
179/29-8-1970).		
227	 «Περί	 οργανώσεως	 και	 διοικήσεως	 της	 Γενικής	 Εκπαιδεύσεως»	 (ΦΕΚ	 100/30-4-1976),	 επί	
Υπουργού	Παιδείας	Γ.	Ράλλη	(κυβέρνηση	Ν.Δ.).	
228	 «Περί	 του	 τύπου	 και	 του	 περιεχόμενου	 των	 εκθέσεων	 ουσιαστικών	 προσόντων	 των	
εκπαιδευτικών,	της	επιδείξεως	ή	ανακοινώσεως	τούτων,	των	δυναμένων	να	υποβληθούν	ενστάσεων	
κ.λπ.»	(ΦΕΚ	96/4-4-1977),	επί	Υπουργού	Παιδείας	Γ.	Ράλλη	(κυβέρνηση	Ν.Δ.).	
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Σοβαρές	 επικρίσεις	υπάρχουν	ως	προς	 την	 ελεγκτική	 λειτουργία	 της	 επιθεώρησης	
και	του	τιμωρητικού	μηχανισμού	της	από	την	πολιτεία,	λόγω	της	σύνδεσής	της	με	το	
υπηρεσιακό	μέλλον	και	την	οικονομική	εξέλιξη	του	εκπαιδευτικού.		
Τα	τεράστια	περιθώρια	αυθαιρεσίας,	ο	έλεγχος	άνωθεν	μετέβαλαν	την	επιθεώρηση	
σε	μια	ιεροτελεστία,	μια	συμβολική	άσκηση	εξουσίας	και	επιβεβαίωσης	της	σχέσης	
εξουσιαστών-εξουσιαζόμενων229,	 διαμορφώνοντας	 ένα	 κλίμα	 ανασφάλειας,	
καχυποψίας,	ραγιαδισμού	και	εν	τέλει	«πελατειακής	σχέσης».			
Ισχυρές	 αντιρρήσεις	 διατυπώνονται	 για	 την	 αριθμητική	 αποτίμηση	 και	
ποσοτικοποίηση	των	τομέων	αξιολόγησης,	ιδιαίτερα	αυτών	που	αναφέρονται	στην	
ιδιωτική	ζωή,	αλλά	και	στην	προσωπικότητα,	το	ήθος	και	τον	χαρακτήρα,	τα	οποία	
δεν	 επιδέχονται	 επιστημονικά	 έγκυρων	 μετρήσεων,	 αλλά	 επαφίενται	 στην	
προσωπική	αντίληψη	του	επιθεωρητή.		
Επίμαχο	θέμα	επίκρισης	του	θεσμού	είναι	όχι	μόνο	η	αοριστία	στα	κριτήρια	αλλά	
και	 η	 έλλειψη	 συνεκτίμησης	 και	 άλλων	 παραγόντων	 (συνθήκες	 λειτουργίας	
σχολείων,	επίπεδο	μαθητών	κ.λπ.).	
Ο	 υπερβάλλον	 ζήλος	 του	 επιθεωρητή,	 ως	 στελέχους	 ενός	 αυστηρά	 και	 ιεραρχικά	
δομημένου	 εκπαιδευτικού	μηχανισμού,	 στο	διοικητικό	 και	 ελεγκτικό	 του	 έργο,	 με	
σκοπό	 τη	 πειθαναγκαστική	 συμμόρφωση	 του	 εκπαιδευτικού	 (ιδιαίτερα	 σε	
περιόδους	 ελλειμματικής	 δημοκρατίας),	 υπονόμευσε	 ή	 μάλλον	 ακύρωσε	 τον	
επιστημονικό-συμβουλευτικό	και	καθοδηγητικό	χαρακτήρα	και	όπου	γινόταν	χρήση	
του	 παιδαγωγικού	 λόγου	 αυτός	 ήταν	 ασαφής,	 αόριστος,	 συγκεχυμένος	 και	
προσκολλημένος	σε	απαρχαιωμένες	παιδαγωγικές	αντιλήψεις.		
Ο	σταδιακά	εμπλουτιζόμενος	και	λεπτομερειακά	ενημερωμένος	ατομικός	φάκελος	
μετέτρεπε	τον	εκπαιδευτικό	σε	«περίπτωση»,	που	γινόταν	αντικείμενο	για	σύγκριση	
και	ιεραρχική	κατάταξη,	αλλά	και	γνώσης-πληροφόρησης	για	μελλοντική	χρήση230.			
Τέλος,	 θέμα	 προς	 αμφισβήτηση	 του	 θεσμού	 αποτέλεσαν	 τα	 κριτήρια	 και	 οι	
διαδικασίες	 επιλογής	 των	 επιθεωρητών	 και	 η	 έλλειψη	 συστηματικής	 κατάρτισής	
τους	για	το	αξιολογικό	τους	έργο.		
	
Αξιολογική	περίοδος	του	σχολικού	συμβούλου	(νομοθετικό	πλαίσιο)	
Το	 1982,	 με	 	 υπουργική	 απόφαση231	 του	 Υπουργείου	 Εθνικής	 Παιδείας	 και	
Θρησκευμάτων,	 διατάχτηκε	 στο	 εποπτικό	 προσωπικό	 η	 αναστολή	 κάθε	
επιθεώρησης	 και	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 προσωπικού	 και	 ο	 νόμος	 που	
ακολουθεί	 (Ν.	 1232/	 1982232)	 καταργεί	 τους	 Γενικούς	 Διευθυντές	 και	 Επόπτες	
δημοτικής,	μέσης	γενικής	και	μέσης	τεχνικής	-	επαγγελματικής	εκπαίδευσης.	

																																																													
229	Δούκας,	2000:	29.		
230	Μαυρογιώργος,	1993:	139-140.		
231	 Υπουργική	 Απόφαση	 3517/Δ1550/15-1-1982,	 επί	 Υπουργού	 Παιδείας	 Λευτέρη	 Βερυβάκη	
(κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.)	
232	 «Επαναφορά	 σε	 ισχύ,	 τροποποίηση	 και	 συμπλήρωση	 των	 διατάξεων	 του	 Ν.Δ.	 4352/1967	 και	
άλλες	διατάξεις»	(ΦΕΚ	22/25-2-1982).	
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Πρώτη	γενικόλογη	αναφορά	για	την	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	εκ	μέρους	του	
σχολικού	συμβούλου	γίνεται	με	τον	Ν.	1304/1982233,	οπότε	και	εισάγεται	ο	θεσμός	
του	Σχολικού	Συμβούλου,	καθώς	και	του	Προϊσταμένου	Διεύθυνσης	ή	του	Γραφείου	
Εκπαίδευσης,	ενώ	ανατίθεται	σε	δύο	θεσμούς	-	πρόσωπα,	στον	σχολικό	σύμβουλο	
το	 σκέλος	 της	 «Επιστημονικής	 και	 Παιδαγωγικής	 Καθοδήγησης»	 και	 στον	
Προϊστάμενο	 το	 «εποπτικό-διοικητικό»,	 που	 συνυπήρχαν	 στο	 πρόσωπο	 του	
επιθεωρητή.	 Ο	 ανωτέρω,	 μάλιστα,	 νόμος	 (Ν.	 1304/1982)	 καθορίζει	 το	 έργο	 των	
σχολικών	 συμβούλων	 και	 το	 Π.Δ.	 214/1984234	 που	 τον	 συνοδεύει	 προσδιορίζει	
αναλυτικότερα	 και	 λεπτομερέστερα	 τις	 αρμοδιότητές	 τους.	 Μεταξύ	 των	
καθηκόντων	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 είναι	 να	 μετέχει	 στην	 αξιολόγηση	 του	
διδακτικού	 προσωπικού	 και	 κατά	 περίπτωση	 στα	 αρμόδια	 όργανα,	 σύμφωνα	 με	
όσα	ορίζουν	οι	διατάξεις	 (συνδυασμός:	Ν.	1304/1982	άρθρο	1,	σημείο	στ	και	Π.Δ.	
214/1984	 άρθρο	 μόνο,	 σημείο	 9).	 Συνεπώς,	 η	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	
ανατίθεται	 τώρα	στον	σχολικό	σύμβουλο	και	μάλιστα	στο	δεύτερο	σεμινάριο	που	
διοργανώθηκε	 για	 τους	 πρώτους	 σχολικούς	 συμβούλους	 υπήρχε	 και	 εισήγηση	 με	
θέμα:	«Αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	(δασκάλου,	μαθητή	και	τάξης)»235.		
Κατά	τη	χρονική	περίοδο	1984-1985,	γίνεται	δύο	φορές	προσπάθεια	να	ρυθμιστεί		
επακριβώς	 το	 θέμα	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού,	 με	 δύο	 σχέδια	 Π.Δ.,	 το	
πρώτο	το	Φθινόπωρο	του	1984	και	το	δεύτερο	τον	 Ιούλιο	του	1985236.	Η	«έκθεση	
υπηρεσιακής	ευδοκιμότητας»	αναπτύσσει	σε	έξι	τομείς	τα	αξιολογούμενα	στοιχεία:	
α)	 Επιστημονική	 κατάρτιση,	 β)	 Παιδαγωγική	 πράξη,	 γ)	 Διδακτική	 ικανότητα,	 δ)	
Οργανωτική	και	διοικητική	ικανότητα	ε)	Ευσυνειδησία	στην	εκτέλεση	του	έργου	και	
στ)	Δραστηριότητα	–	κοινωνικότητα	(η	εσωσχολική	και	εξωσχολική	δράση	πέρα	από	
τα	 στενά	 υπηρεσιακά	 του	 καθήκοντα),	 με	 βάση	 την	 πεντάβαθμη	 περιγραφική	
κλίμακα	και	τα	συμπεράσματα	χρησιμοποιούνται	υπηρεσιακά.	Αξιολογητές	είναι	ο	
σχολικός	 σύμβουλος	 (για	 τις	 έξι	 κατηγορίες	 και	 παρακολούθηση	δύο	 τουλάχιστον	
διδασκαλιών	 του	 εκπαιδευτικού)	 και	 ο	 διευθυντής	 (στοιχεία	 β,	 δ,	 ε,	 στ).	 Στον	
εκπαιδευτικό	 δίνεται	 το	 δικαίωμα	 της	 υποβολής	 υπομνήματος	 εν	 είδει	
αυτοαξιολόγησης	καθώς	και	ένστασης.	
Μετά	 τις	 ανεπιτυχείς	 προσπάθειες	 για	 έκδοση	Π.Δ.	 που	 θα	 συγκεκριμενοποιούσε	
κάθε	αναγκαία	λεπτομέρεια	για	την	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών,	ψηφίζεται	ο	Ν.	
1566/1985237,	 σύμφωνα	με	 τον	 οποίο	 συμμετέχει	 και	 ο	 διευθυντής	 του	σχολείου,	
ενώ	προβλέπεται	έκδοση	Π.Δ.	για	τον	ορισμό	της	αξιολογικής	διαδικασίας.		
																																																													
233	 «Για	 την	 επιστημονική	 και	 παιδαγωγική	 καθοδήγηση	 και	 τη	 διοίκηση	 στη	 Γενική	 και	 τη	Μέση	
Τεχνική-Επαγγελματική	 Εκπαίδευση	 και	 άλλες	 διατάξεις»	 (ΦΕΚ	 144/7-12-1982),	 επί	 Υπουργού	
Παιδείας	Απόστολου	Κακλαμάνη	(κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.).		
234	 «Καθήκοντα	 και	 αρμοδιότητες	 των	 σχολικών	 συμβούλων»	 (Π.Δ.	 	 214/	 29	 Μαΐου	 1984),	 επί	
Υπουργού	Παιδείας	Απόστολου	Κακλαμάνη	(κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.).		
235	Ανδρέου	&	Παπακωνσταντίνου,	1994:	305.		
236	Για	τα	σχέδια	Π.Δ.	του	1984	και	1985	βλ.	Μαυρογιώργος,	1993:	239-244	(Υπουργός	Παιδείας	Απ.	
Κακλαμάνης,	κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.).	
237	«Δομή	και	λειτουργία	της	πρωτοβάθμιας	και	δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	και	άλλες	διατάξεις»	
(ΦΕΚ	167/30-09-1985),	επί	Υπουργού	Παιδείας	Απ.	Κακλαμάνη	(κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.).		
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Τα	 δύο	 σχέδια	 Π.Δ.	 κατά	 τα	 έτη	 1987	 και	 1988238,	 τα	 οποία	 ακολουθούν	 τον	 Ν.	
1566/1985,	 αναλαμβάνει	 ομάδα	 εργασίας	 με	 πρόεδρο	 τον	 καθηγητή	 Χρήστο	
Φράγκο.	 Συγκριτικά	 με	 τα	 προηγούμενα	 σχέδια	 Π.Δ.	 των	 ετών	 1984	 και	 1985,	 τα	
διαφοροποιητικά	 στοιχεία	 είναι	 ο	 περιορισμός	 των	 κριτηρίων	 αξιολόγησης	 του	
εκπαιδευτικού	 και	 η	 συγκρότηση	 συλλογικών	 οργάνων	 (σχολικός	 σύμβουλος,	
διευθυντής	σχολικής	μονάδας	και	εκπρόσωπος	της	Ένωσης	Λειτουργών	Δημοτικής	
και	Μέσης	Εκπαίδευσης)	για	την	οριστικοποίηση	της	υπηρεσιακής	κρίσης.			
Μετά	τις	σοβαρές	αναταραχές	(καταλήψεις	σχολείων,	δολοφονία	του	καθηγητή	Ν.	
Τεμπονέρα,	 παραίτηση	 του	 Υπουργού	 Παιδείας	 Βασίλη	 Κοντογιαννόπουλου)	 που	
παρατηρούνται	 στην	 παιδεία	 (1990-1991),	 προωθείται	 στη	 δημοσιότητα	 και	 στο	
Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	 για	 τη	 σχετική	 γνωμοδότηση	 σχέδιο	 Π.Δ.	 1992239	 που	
αποτελεί	και	τη	βάση	για	το	ψηφισμένο	Π.Δ.	320/1993240	με	το	οποίο	καθορίζεται	η	
αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	και	του	εκπαιδευτικού	έργου.	Σύμφωνα	με	αυτό	η	
αξιολόγηση	 γίνεται	 από	 τον	 σχολικό	 σύμβουλο	 (κριτήρια:	 α)	 επιστημονικής	
κατάρτισης	και	β)	παιδαγωγικής	–	διδακτικής	 ικανότητας,	με	παρακολούθηση	δύο	
τουλάχιστον	 διδασκαλιών	 του	 εκπαιδευτικού,	 σε	 διαφορετικές	 ημέρες	 κατόπιν	
προσυνεννόησης),	 ο	 οποίος	 και	 λαμβάνει	 υπόψη	 του	 την	 ατομική	 έκθεση	
(αυτοαξιολόγηση)	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 από	 	 τον	 διευθυντή	 του	 σχολείου	
(κριτήρια:	 α)	 υπηρεσιακής	 συνέπειας	 και	 β)	 συνεργασίας-επικοινωνίας	 με	 την	
εκπαιδευτική	 κοινότητα).	 Οι	 εκθέσεις	 αξιολόγησης	 περιέχουν	 εκτός	 από	 το	
περιγραφικό	 μέρος	 και	 αριθμητική	 μεταγραφή	 των	 στοιχείων	 αξιολόγησης	 σε	
εκατοντάβαθμη	 κλίμακα,	 με	 δυνατότητα	 ένστασης	 από	 τον	 αξιολογούμενο	
εκπαιδευτικό.	 Τελικά,	 το	 Π.Δ.	 320/1993,	 με	 την	 αλλαγή	 του	 κυβερνητικού	
συστήματος	(εκλογές	Οκτωβρίου	1993	-	κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.)	και	μετά	από	σχετικό	
υπόμνημα	 της	 ΟΛΜΕ241	 αναστέλλεται	 και	 η	 αξιολόγηση	 δεν	 εφαρμόζεται	 ενόψει		
αναθεώρησης	και	αναμόρφωσης.	
Ακολουθεί	ο	Ν.	2525/1997242,	ο	 γνωστός	ως	«Νόμος-πλαίσιο»,	ο	οποίος	ορίζει	ως	
αξιολογητές	 τον	 Διευθυντή	 των	 σχολικών	 μονάδων,	 τους	 Προϊσταμένους	
Διευθύνσεων	 και	 Γραφείων,	 τους	 Σχολικούς	 Συμβούλους	 και	 το	 «Σώμα	Μονίμων	
Αξιολογητών»	(Σ.Μ.Α.).	Με	τον	ίδιο	νόμο:	α)	συστήνεται	«Επιτροπή	Αξιολόγησης	της	

																																																													
238	Για	τα	σχέδια	Π.Δ.	των	ετών	1987	και	1988,	β.	Μαυρογιώργος,	1993:	245-254.	
239	Βλ.	Μαυρογιώργος,	1993:	255-260.	
240	«Αξιολόγηση	του	έργου	των	εκπαιδευτικών	και	του	εκπαιδευτικού	έργου	στην	Πρωτοβάθμια	και	
Δευτεροβάθμια	 Εκπαίδευση»	 (ΦΕΚ	 138	 Α/25-08-1993),	 επί	 Υπουργού	 Παιδείας	 Γεωργίου	 Σουφλιά	
(κυβέρνηση	Ν.	Δ.).		
241	Η	ΟΛΜΕ,	σε	υπόμνημά	της	(19-10-1993)	προς	το	νέο	υπουργό	Παιδείας	Δ.	Φατούρο,	αφού	τόνιζε	
ότι:	«ένα	απίστευτο	πλέγμα	νόμων	και	Π.Δ.	που	ψηφίστηκαν	και	εκδόθηκαν	κατά	το	προηγούμενο	
χρονικό	διάστημα,	ενεργοποιούν	και	ενισχύουν	ένα	αυταρχικό,	ασφυκτικό	πλαίσιο	λειτουργίας	των	
σχολείων	και	της	εκπαίδευσης,	με	στόχο	το	φρονηματισμό	και	τη	χειραγώγηση	των	εκπαιδευτικών	
και	 τον	 έλεγχο	 της	 μετάδοσης	 της	 γνώσης»,	 ζητούσε	 ανάμεσα	 σε	 άλλα	 «να	 καταργηθεί	 το	 Π.Δ.	
320/1993	για	την	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών»	(Κάτσικας	&	Θεριανός,	2004:	205).		
242	 «Ενιαίο	 Λύκειο,	 πρόσβαση	 αποφοίτων	 του	 στην	 Τριτοβάθμια	 Εκπαίδευση,	 αξιολόγηση	
εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 άλλες	 διατάξεις»	 (ΦΕΚ	 188	 Α/23-9-1997),	 επί	 Υπουργού	 Παιδείας	
Γεράσιμου	Αρσένη	(κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.).	
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Σχολικής	Μονάδας»	(Ε.Α.Σ.Μ.),	για	την	εποπτεία,	τον	έλεγχο	και	τον	συντονισμό	των	
σχολικών	 συμβούλων	 και	 β)	 ιδρύονται	 τα	 «Περιφερειακά	 Κέντρα	 Στήριξης	 τους	
Εκπαιδευτικού	 Σχεδιασμού»	 (ΠΕ.ΚΕ.Σ.Ε.)	 για	 τη	 συλλογή	 και	 επεξεργασία	 των	
στοιχείων	 αποτίμησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Η	 υπουργική	 απόφαση	
Δ2/1938/26-2-1998243	συγκεκριμενοποιεί	τα	όργανα	αξιολόγησης	και	τα	καθήκοντα	
αυτών:	α)	ο	διευθυντής,	το	υπηρεσιακό-διοικητικό	μέρος,	β)	ο	σχολικός	σύμβουλος,	
το	επιστημονικό,	διδακτικό-παιδαγωγικό	με	την	παρακολούθηση	δύο	διδασκαλιών	
τουλάχιστον,	 γ)	 το	 «Σώμα	 Μονίμων	 Αξιολογητών»	 (Σ.Μ.Α.),	 ως	 δευτεροβάθμιο	
όργανο	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών,	για	την	περίπτωση	ένστασης,	υπηρεσιακής	
εξέλιξης	ή	συμμετοχής	σε	διαδικασίες	επιλογής	στελεχών	της	εκπαίδευσης	και	δ)	η	
«Επιτροπή	 Αξιολόγησης	 της	 Σχολικής	 Μονάδας»	 (Ε.Α.Σ.Μ.),	 για	 την	 επιτόπια	
αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών.	 Οι	 εκθέσεις	
αξιολόγησης	δομούνται	στο	περιγραφικό	και	το	αριθμητικό	μέρος	(10-50	μόρια).	Το	
Π.Δ.	140/1998244	επικυρώνει	τον	νόμο	και	την	υπουργική	απόφαση.		
Τέσσερα	 χρόνια	 μετά	 και	 ενώ	 οι	 ψηφισμένες	 νομοθετικές	 διατάξεις	 και	 τα	
προεδρικά	 διατάγματα	 για	 την	 αξιολόγηση	 έμειναν	 ανενεργά,	 λόγω	 των	
αντιδράσεων	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	 	 συνδικαλιστικών	 τους	 φορέων,	 η	 ίδια	
κυβέρνηση	ψηφίζει	τον	Ν.	2986/2002245,	όπου	γίνεται	εκτενής	αναφορά	-για	πρώτη	
φορά-	 στην	αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 δηλώνεται	 ρητά	ότι	 σκοπός	
της	 αξιολόγησης	 είναι	 η	 «ανατροφοδότηση	 της	 διδακτικής	 πράξης»	 και	 η	
«αναβάθμιση	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης».	 Στο	 σχετικό	 σχέδιο	 Π.Δ.	 (1-7-
2002)246,	 ρυθμίζονται	 οι	 λεπτομέρειες	 για	 την	 ατομική	 αξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	 από	 τον	 σχολικό	 σύμβουλο	 και	 τον	 διευθυντή	 του	 σχολείου	 στους	
ίδιους	ακριβώς	τομείς	αλλά	 	στην	εκατοντάβαθμη	κλίμακα	(0-100),	καθώς	και	των	
στελεχών	της	εκπαίδευσης.	Τελικά	το		Π.Δ.	που	θα	εξειδίκευε	τις	παραμέτρους	της	
αξιολόγησης	 ψηφίζεται	 μετά	 από	 έντεκα	 χρόνια	 και	 πρόκειται	 για	 το	 Π.Δ.	
152/2013247,	 το	 οποίο	 καθορίζει	 τα	 όργανα	 και	 τα	 κριτήρια	 διοικητικής	 και	
εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών,	 καθώς	 και	 αυτών	 οι	 οποίοι	
κατέχουν	θέσεις	ευθύνης	στην	εκπαίδευση.		
	
Κριτική	θεώρηση		

																																																													
243	«Αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	των	εκπαιδευτικών»	(ΦΕΚ	189Β/27-2-1998).		
244	«Όροι	και	διαδικασία	της	μονιμοποίησης	των	εκπαιδευτικών	πρωτοβάθμιας	και	δευτεροβάθμιας	
εκπαίδευσης	και	υπηρεσιακής	εξέλιξης	αυτών,	παρεχόμενες	εγγυήσεις	στους	αξιολογούμενους	και	
διαδικασία	οριστικοποίησης	των	εκθέσεων	αξιολόγησης»	(ΦΕΚ	107	Α/20-5-1998).	
245	 «Οργάνωση	 των	 περιφερειακών	 υπηρεσιών	 της	 Πρωτοβάθμιας	 και	 Δευτεροβάθμιας	
Εκπαίδευσης,	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών,	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών	 και	 άλλες	 διατάξεις»	 (Φ.Ε.Κ.	 24	 Α/13-2-2002),	 επί	 Υπουργού	 Παιδείας	 Πέτρου	
Ευθυμίου	(κυβέρνηση	ΠΑ.ΣΟ.Κ.).		
246	Το	σχέδιο	Π.Δ.	(1-7-2002)	λήφθηκε	από	Κωνσταντίνου,	Ι.,	2013:	71-73.	
247	 «Αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης»	 (ΦΕΚ	
240/Α/5-11-2013),	επί	Υπουργού	Παιδείας	Κωνσταντίνου	Αρβανιτόπουλου	(κυβέρνηση	Ν.Δ.).		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-758-	

Ο	 Ν.	 1304/1982,	 στο	 όνομα	 της	 κατάργησης	 του	 Επιθεωρητή,	 είχε	 προλάβει	 να	
συνδέσει	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 με	 τον	 Σχολικό	 Σύμβουλο,	
διευθετώντας	αυτή	 τη	«λεπτομέρεια»,	 χωρίς	 να	υπάρξει	 ιδιαίτερη	αντίδραση	από	
την	 πλευρά	 των	 εκπαιδευτικών248.	 Η	 αναφορά,	 όμως,	 στην	 αξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	 στον	 ανωτέρω	 νόμο	 είναι	 γενική,	 αόριστη	 και	 ασαφής,	 χωρίς	 να	
συγκεκριμενοποιούνται	ο	σκοπός,	τα	κριτήρια	και	οι	ακολουθούμενες	διαδικασίες.	
Ο	Ν.	1566/1985	αναθέτει	την	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	εκτός	από	τον	Σχολικό	
Σύμβουλο	 και	 στον	 Διευθυντή	 του	 σχολείου	 και	 συνδέει	 τα	 αποτελέσματα	 των	
εκθέσεων	 αξιολόγησης	 με	 την	 υπηρεσιακή	 και	 οικονομική	 κατάσταση	 του	
εκπαιδευτικού.	Τα	αλλεπάλληλα	σχέδια	Π.Δ.	(Π.Δ./1984,	Π.Δ./1985,	Π.Δ./1987,	Π.Δ/	
1988,	 Π.Δ./1992),	 τα	 οποία,	 κατά	 καιρούς	 δίνονται	 στη	 δημοσιότητα,	 αφήνουν	
πολλά	 περιθώρια	 υποκειμενισμού	 και	 αυθαίρετων	 κρίσεων,	 συνδέουν	 την	
αξιολόγηση	 με	 την	 υπηρεσιακή	 και	 μισθολογική	 εξέλιξη	 του	 εκπαιδευτικού,	 σε	
αντίθεση	με	τις	διακηρύξεις	για	αξιολόγηση	του	«εκπαιδευτικού	έργου»,	προωθούν		
αποκλειστικά	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 (Π.Δ./1992),	 φορτώνουν	 την	
οποιαδήποτε	 αποτυχία	 στο	 άτομο-	 εκπαιδευτικό,	 καθιστούν	 την	 αξιολόγηση	
ατομική	 και	 ιδιωτική	 υπόθεση249,	 αθωώνοντας	 το	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 και	 την	
εκπαιδευτική	πολιτική	και	τέλος	συμπληρώνουν	το	«Ιερατείο	της	Αξιολόγησης»250,	
με	ένα	τρίτο	μέλος,	«τον	οικείο	προϊστάμενο	διεύθυνσης	ή	γραφείου	εκπαίδευσης».	
Επειδή,	 λοιπόν,	 θυμίζουν	 εποχές	 «επιθεωρητισμού»	 αφήνουν	 ανενεργή	 την	
αξιολόγηση	μέχρι	το	1993,	οπότε	και	ψηφίζεται	το	Π.Δ.	320/1993.		
Σημαντικές	διαφοροποιήσεις	του	Π.Δ.	320/1993,	συγκριτικά	με	τον	Ν.	309/1976	της	
περιόδου	 του	 επιθεωρητή,	 είναι	 η	 απάλειψη	 του	 κριτηρίου	 της	 συμπεριφοράς	
(ήθος,	 χαρακτήρας),	 η	 μη	 σύνδεση	 της	 αξιολόγησης	 με	 την	 υπηρεσιακή	 και	
μισθολογική	 προαγωγή	 του	 εκπαιδευτικού	 παρά	 μόνο	 στην	 περίπτωση	 της	
ανάληψης	 θέσεων	 ευθύνης,	 η	 πρόσθεση	 ενός	 «κρίσιμου»	 κριτηρίου	 της	
«αποδοτικότητας»,	 που	 επιτρέπει	 υποκειμενικές	 εκτιμήσεις,	 ενώ	 η	 βαθμολογική	
κλίμακα	 παραπέμπει	 στον	 επιθεωρητή,	 με	 συνέπεια	 την	 πίεση,	 εξάρτηση	 και	
συμμόρφωση	 του	 αξιολογούμενου	 εκπαιδευτικού	 από	 τον	 αξιολογητή	 σχολικό	
σύμβουλο251.	 Η	 νέα	 μορφή	 της	 «έκθεσης-αξιολόγησης»	 μπορεί	 να	 μην	 τηρεί	 την	
αγριότητα	των	εκθέσεων	των	επιθεωρητών	παλαιότερων	εποχών,	αυτό,	όμως,	δεν	
σημαίνει	πως	δεν	θα	υπάρχουν	πολιτικές,	ιδεολογικές	και	κομματικές	επιρροές	στη	
σύνταξη	των	εκθέσεων	αξιολόγησης252.	
Οι	νέες	θεσμικές	ρυθμίσεις	του	Ν.	2525/1997	και	του	συνοδευτικού	Π.Δ.	140/1998	
αυστηροποιούν	περαιτέρω	την	αξιολόγηση	μέσω	των	νέων	οργάνων	επιτήρησης	και	
ελέγχου	(Σ.Μ.Α.	και	Ε.Α.Σ.Μ.),	τα	οποία,	αν	και	περιόριζαν	την	αποφασιστική	κρίση	
ενός	 ανθρώπου,	 θεωρήθηκαν	 «ξένο»	 σώμα,	 με	 ανεξέλεγκτες	 εξουσίες	 και	 σαφείς	
																																																													
248	Μαυρογιώργος,	1993:	155.		
249	Μαυρογιώργος,	1993:	162.	
250	Μαυρογιώργος,	1993:	155.	
251	Κωνσταντίνου,	Ι.:	2013:	63-64.	
252	Ανδρέου	&	Παπακωνσταντίνου,	1994:	324.	
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πλέον	 ενδείξεις	 παλινδρόμησης	 σε	 αρχές	 του	 «επιθεωρητισμού»253,	 καθιστώντας	
την	 αξιολόγηση	 εξωτερική,	 ατομοκεντρική,	 τεχνοκρατική,	 γραφειοκρατική	 και	
διαμορφώνοντας	το	πυραμιδωτό	ιεραρχικό	σχήμα.	
Τα	 επεισόδια,	 οι	 αντιδράσεις	 και	 οι	 κινητοποιήσεις	 οδηγούν	 στην	ψήφιση	 του	Ν.	
2986/2002,	 με	 σημαντικό	 διαφοροποιητικό	 στοιχείο	 την	 κατάργηση	 των	
αξιολογικών	σωμάτων	(Σ.Μ.Α.	και	Ε.Α.Σ.Μ.).	Αν	και	επιχειρείται	ένας	συγκερασμός	
της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 των	 σχολικών	 μονάδων	 (αυτό-αξιολόγηση)	 με	 την	
εξωτερική	 αξιολόγηση	 (διευθυντής,	 σχολικός	 σύμβουλος)254,	 η	 διπλή	 αξιολόγηση	
του	εκπαιδευτικού	από	 τον	διευθυντή	και	 τον	σχολικό	σύμβουλο	σε	μια	αυστηρή	
πυραμιδωτή	 ιεράρχηση	 ανακαλεί	 στη	 μνήμη	 το	 Ν.Δ.	 651/1970	 της	 περιόδου	 της	
δικτατορίας	 και	 σε	 καμία	 περίπτωση	 δεν	 αποτελεί	 καινοτομία	 της	 «σύγχρονης	
εκπαιδευτικής	αξιολόγησης».	Τελικά,	παρά	τη	«σισύφειο»	πορεία	των	παλινωδιών	
των	 εκπαιδευτικών	 μεταρρυθμίσεων	 ψηφίστηκε	 μετά	 από	 έντεκα	 χρόνια	 το	 Π.Δ.	
152/2013255.		
Συμπερασματικά,	παρά	το	ότι	οι	νόμοι	τα	προεδρικά,	τα	νομοθετικά	διατάγματα	της	
περιόδου	1982-2002	είχαν	διαφορετική	κομματική	βάση	και	υποτίθεται	ιδεολογική	
προέλευση	 (Ν.Δ.	 και	 ΠΑΣΟΚ),	 εντούτοις	 είχαν	 πολλά	 κοινά	 σημεία	 σε	 βασικές	
παραμέτρους	 της	 αξιολόγησης	 και	 ενόσω	 διαρκούσαν	 οι	 συζητήσεις	 και	 οι	
διαπραγματεύσεις	 περί	 αυτών	 γίνονται	 όλα	 και	 πιο	 συντηρητικά,	 θεωρώντας	 τη	
αξιολόγηση	ως	«προνόμιο»	των	ιεραρχικά	ανώτερων	κλιμακίων256.		
	
Συμπεράσματα		
Καταλήγοντας,	 υποστηρίζουμε	 ότι	 η	 έννοια	 και	 οι	 διαδικασίες	 της	 «απόδοσης	
λόγου»257	 της	 εκπαίδευσης	 προκαλούν	 «τριβές»	 και	 συγκρουσιακές	 σχέσεις,	 γιατί	
περιλαμβάνουν	διαδικασίες	 ελέγχου,	 εποπτείας	 και	 επιτήρησης,	πράγμα	 το	οποίο	
καταδείχτηκε	 μέσα	 από	 τη	 νομοθετική	 περιοδολόγηση	 του	 συστήματος	 της	
αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	κατά	την	περίοδο	του	επιθεωρητή	και	του	σχολικού	
συμβούλου.	Παρά	ταύτα,	η	εκπαίδευση	έχει	ανάγκη	έναν	ενεργό	σχολικό	σύμβουλο	
και	 ο	 εκπαιδευτικός	 την	 αξιολόγηση	 με	 ανθρώπινο	 πρόσωπο	 και	 ασφαλώς	
παιδαγωγικό	περιεχόμενο258,	γιατί	κάθε	πρόοδος	διασφαλίζεται	με	την	αποτίμηση	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 το	 οποίο	 ως	 εκ	 της	 φύσεώς	 του	 βρίσκεται	 σε	 τροχιά	
δυναμικής	πορείας.		
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	εργασία	μας	ασχολείται	 με	 την	αξιολόγηση	 των	μαθητών	στο	 εκπαιδευτικό	μας	
σύστημα,	διότι	ο	μαθητής	 (learner)	αποτελεί	 το	υποκείμενο	της	σε	μία	μαθησιακή	
διαδικασία.	Αρχικά,	γίνεται	αναφορά	στο	θεσμικό	πλαίσιο	για	την	αξιολόγηση	του	
μαθητή	 στην	 Ελλάδα	 και	 συζητείται	 η	 εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 και	 η	 αξιολόγηση	
της	επίδοσης.	Στη	συνέχεια,	παρουσιάζονται	η	αναγκαιότητα	και	η	καταλληλότητα	
της,	καθώς	και	οι	κατηγορίες	και	οι	μορφές	της.	Στο	πρακτικό	μέρος	παρουσιάζονται	
ορισμένα	παραδείγματα	και	εφαρμογές	της	αξιολόγησης	και	ακολουθεί	η	συζήτηση	
και	τα	συμπεράσματα.	
	
Εισαγωγή	
Είναι	 κοινώς	 αποδεκτό	 πως	 δεν	 υπάρχει	 τομέας	 της	 ανθρώπινης	 δραστηριότητας	
από	 τον	 οποίο	 να	 απουσιάζει	 η	 διαδικασία	 της	 αξιολόγησης	 είτε	 σε	 επίσημη	
(τυπική)	 είτε	 σε	 ανεπίσημη	 (άτυπη)	 μορφή.	 Από	 το	 πεδίο	 εφαρμογής	 της	 δε	 θα	
μπορούσε	 να	 απουσιάζει	 ένας	 κατεξοχήν	 θεσμοθετημένος,	 οργανωμένος	 και	
συστηματοποιημένος	χώρος,	όπως	είναι	αυτός	της	εκπαίδευσης.	
Αντικείμενο	 της	 εργασίας	 μας	 είναι	 η	 αξιολόγηση	 των	 μαθητών,	 διότι	
συνειδητοποιήσαμε	ότι	η	σχέση	μας	με	αυτή	ξεκινάει	από	τα	πολλές	εκατοντάδες	
προσωπικά	βιώματα	αξιολόγησης	(τεστ,	διαγωνίσματα,	εξετάσεις)	κατά	τη	σχολική	
μας	πορεία	μέσα	σε	ένα	σύστημα	εξετασιοκεντρικό.	Ο	μαθητής	 (learner)	αποτελεί	
το	υποκείμενο	της	αξιολόγησης	σε	μία	μαθησιακή	διαδικασία.	
«Η	αξιολόγηση	αναγνωρίζεται	ως	ένα	 ιδιαίτερα	σημαντικό	στάδιο	της	μάθησης.	Η	
επίδραση	 της	 αξιολόγησης	 στη	 μάθηση	 είναι	 καταλυτική,	 καθώς	 έχει	 άμεση	
επίπτωση	 στο	 πώς	 μαθαίνουν	 οι	 μαθητές	 και	 στο	 πώς	 διδάσκουν	 οι	 καθηγητές»	
(Dysthe,	 2004).	 Παράλληλα,	 αποκτά	 όλο	 και	 κεντρικότερο	 ρόλο	 στα	 σύγχρονα	
προγράμματα	σπουδών,	 τόσο	ως	απάντηση	στις	αυξανόμενες	 κοινωνικές	ανάγκες	
πιστοποίησης	 γνώσεων	 και	 δεξιοτήτων	 όσο	 και	 ως	 καταλύτης	 της	 μαθησιακής	
διαδικασίας.	
Το	 βιομηχανικό	 μοντέλο	 παραγωγής	 (βιομηχανική	 επανάσταση)	 προκάλεσε	 την	
ανάπτυξη	 του	 εργοστασιακού	 μοντέλου	 της	 εκπαίδευσης	 με	 τα	 τρία	 R	 (Reading,	
wRiting,	 aRithmetic).	 Οι	 κύριοι	 μηχανισμοί	 έκφρασης	 της	 μάθησης	 ήταν	 η	
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απομνημόνευση	και	η	επανάληψη	(Σιώζος,	2008).	Σήμερα	οι	παιδαγωγοί	μιλούν	για	
μία	 εκπαίδευση	 με	 τα	 τρία	 C	 (Children,	 Computer,	 Communication)	 ή	 για	 μία	
εκπαίδευση	 με	 τα	 τρία	 Π	 (Παιδιά,	 υΠολογιστές,	 εΠικοινωνία),	 δηλαδή	 δίνεται	
έμφαση	στον	μαθητή,	στην	 τεχνολογία	και	στις	 επικοινωνιακές	σχέσεις	 (Ράπτης	&	
Ράπτη,	2001).	
Θεσμικό	πλαίσιο	για	την	αξιολόγηση	του	μαθητή	στην	Ελλάδα	
Η	 κριτική	 θεώρηση	 της	 εφαρμογής	 της	 θεσμοθετημένης	 αξιολόγησης	 του	 μαθητή	
στη	χώρα	μας,	που	έγινε	στο	πλαίσιο	της	προκαταρκτικής	μελέτης	της	έρευνας	του	
Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου,	 δείχνει	 ότι,	 μολονότι	 οι	 σχετικές	 διατάξεις	 προτείνουν	
ένα	 μοντέλο	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης,	 η	 αξιολόγηση	 του	 μαθητή	 στην	 πράξη	
παραμένει	παραδοσιακή	(Μαυρομάτης	κ.ά.,	2008).		
Στο	 Δημοτικό	 Σχολείο,	 όπως	 αναφέρει	 ο	 Μαυρομάτης	 (2008)	 φαίνεται	 ότι	 οι	
εκπαιδευτικοί	 αξιολογούν	 	 πρωτίστως	 τη	 συμπεριφορά	 των	 μαθητών,	 ακολούθως	
τη	συμμετοχή	τους	στο	μάθημα	και	ελέγχουν	περισσότερο	τις	απομνημονευθείσες	
γνώσεις	και	λιγότερο	την	κριτική	σκέψη,	τη	δημιουργικότητα	και	τα	άλλα	ποιοτικά	
χαρακτηριστικά	που	προβλέπονται	από	αυτό.	Στη	συνέχεια,	στο	Γυμνάσιο	κυριαρχεί	
η	ποσοτική	αποτύπωση	της	επίδοσης	του	μαθητή	και	παράλληλα	ο	εκπαιδευτικός	
έχει	 τη	 δυνατότητα	 να	 αναθέτει	 στους	 μαθητές	 σχέδια	 εργασίας,	 για	 να	
παρακολουθεί	και	να	αξιολογεί	την	πορεία	της	προόδου	τους	σε	ένα	ευρύ	φάσμα	
κλίσεων	και	ικανοτήτων,	«όπως	οι	συνθετικές	δημιουργικές	εργασίες»259.	
Με	αναφορά	στο	Λύκειο,	 επισημαίνεται	 επανειλημμένως	από	 τους	 ερευνητές	 και	
τους	ειδικούς	ότι	υπάρχει	αλλοίωση	του	μορφωτικού	χαρακτήρα	και	απώλεια	 της	
εκπαιδευτικής	αυτοτέλειας	αυτής	της	βαθμίδας	εκπαίδευσης,	η	οποία	συνδέεται	με	
τις	εξετάσεις	για	την	εισαγωγή	στο	Πανεπιστήμιο.	Συγκεκριμένα,	ενώ	ο	στόχος	της	
αξιολόγησης	στο	Λύκειο	θα	έπρεπε	να	είναι	η	διερεύνηση	και	η	υποβοήθηση	 της	
μαθησιακής	προόδου	και	η	σωστή	ψυχοσωματική	ανάπτυξη	του	εφήβου,	ο	στόχος	
μετατρέπεται	σε	πιστοποίηση	των	προσόντων	για	την	εισαγωγή	στο	Πανεπιστήμιο	
(Μαυρομάτης	κ.ά.,	2008).	
Ορισμοί	της	αξιολόγησης	
Σύμφωνα	με	το	Π.Δ.	409/94	(άρθρο	1,	παρ,	1)	η	αξιολόγηση	είναι	η	διαδικασία	που	
αποσκοπεί	 στο	 να	 προσδιορίσει,	 κατά	 τρόπο	 συστηματικό	 και	 αντικειμενικό,	 το	
αποτέλεσμα	 ορισμένης	 δραστηριότητας	 σε	 σχέση	 με	 τους	 στόχους	 τους	 οποίους	
αυτή	 επιδιώκει	 και	 την	 καταλληλότητα	 των	 μέσων	 και	 μεθόδων	 που	
χρησιμοποιούνται	για	την	επίτευξή	τους.		
Η	 αξιολόγηση	 αποτελεί	 αναπόσπαστο	 κομμάτι	 της	 διδακτικής	 και	 μαθησιακής	
διαδικασίας,	εφόσον	στην	ουσία	πρόκειται	για	αμφίδρομο	πληροφοριακό	σύστημα	
με	 πομπό	 και	 δέκτη	 (ενημέρωση,	 ανατροφοδότηση,	 αποφυγή	 τριγμών)	
(Μαυροσκούφης,	2008).		
Υπάρχει	 όμως	 και	 πληθώρα	 εναλλακτικών	 ορισμών,	 οι	 οποίοι	 δίνουν	 έμφαση	 σε	
διάφορες	πτυχές	της	αξιολογικής	διαδικασίας	(Ντολιοπούλου	&	Γουργιώτου,	2008),	
																																																													
259	Π.Δ.	409/17-12-1994,	άρθρο	1.	Παρ.2.	
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όπως	τη	λήψη	ή	την	τροποποίηση	αποφάσεων	σε	διάφορες	φάσεις	της	εκτέλεσης	
ενός	προγράμματος,	την	ερμηνεία	των	δεδομένων	που	συγκεντρώθηκαν	καθώς	και	
την	αλλαγή	και	αναμόρφωση	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής.			
Εκπαιδευτική	αξιολόγηση	και	αξιολόγηση	της	επίδοσης	
Η	εκπαιδευτική	αξιολόγηση	χρησιμοποιείται	στη	βιβλιογραφία	για	να	αποδώσει	στα	
ελληνικά	δύο	συγγενείς,	αλλά	διακριτές	έννοιες,	τον	όρο	‘assessment’,	που	εστιάζει	
στις	μαθησιακές	διεργασίες	των	υποκειμένων	και	τον	όρο	‘evaluation’,	που	εστιάζει	
στην	 απόδοση	 των	 στοιχείων	 που	 πλαισιώνουν	 μία	 μαθησιακή	 διαδικασία,	 όπως	
είναι	οι	εκπαιδευτικοί,	το	πρόγραμμα	σπουδών,	οι	διδακτικές	μέθοδοι,	τα	μέσα	και	
ο	 εξοπλισμός	 που	 χρησιμοποιεί	 η	 εκπαίδευση	 (Freeman	 &	 Lewis,	 1998).	 Ο	 όρος	
‘evaluation’	 έχει	 αποδοθεί	 στα	 ελληνικά	 και	 ως	 «αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου»	(Δημητρόπουλος,	1989)	και	στην	ουσία	περιλαμβάνει	την	αξιολόγηση	κάθε	
κρίκου	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 κάθε	 συντελεστή	 της	 εκπαιδευτικής	
προσπάθειας.			
Η	αξιολόγηση	 (assessment)	αποτελεί	ένα	υποσύνολο	της	αξιολόγησης	 (evaluation)	
και	είναι	αυτή	που	αναφέρεται	στους	μαθητές.	Αυτό	το	υποσύνολο	έχει	ευρύτατη	
έκταση,	 γιατί	 η	 αξιολόγηση	 ενός	 μαθητή	 πρέπει	 να	 περιλαμβάνει	 ένα	 πλήθος	
στοιχείων	 (ψυχολογικών,	 κοινωνικών,	 εμπειρικών),	 τα	 οποία	 θα	 επιτρέψουν	 τον	
σχηματισμό	μιας	πλήρους	εικόνας	για	την	προσωπικότητα	του	μαθητή,	αλλά	και	για	
τις	 παρεμβάσεις	 που	 θα	 επιτρέψουν	 τη	 βελτιστοποίηση	 της	 επίδοσής	 του	
(Κασσωτάκης,	 1990).	 Στον	 χώρο	 της	 εκπαίδευσης	 οι	 έννοιες	 αξιολόγηση	 και	
βαθμολόγηση	ταυτίζονται.	«Η	εξέταση	και	η	βαθμολογία	αποσκοπούν,	κυρίως,	στην	
κατάταξη	 ή	 την	 επιλογή.	 Ωστόσο,	 μετατρέπονται	 σε	 αξιολογική	 διαδικασία,	 αν	
συνοδεύονται	και	από	ποιοτική	περιγραφή	και	αξιολογική	κρίση»	(Μαυροσκούφης,	
2008).		
Η	αναγκαιότητα	και	η	καταλληλότητα	της	αξιολόγησης	
Σύμφωνα	με	 τον	Καψάλη	 (2004),	η	αξιολόγηση	είναι	 χρήσιμη	για	 τον	μαθητή,	 για	
τον	 εκπαιδευτικό	 και	 για	 τους	 γονείς.	 Επιπλέον,	 μία	 αξιόπιστη	 αξιολόγηση	 της	
επίδοσης	των	μαθητών	θα	μπορούσε	να	είναι	σημείο	αναφοράς	στη	διαμόρφωση	
πολιτικών	 που	 στοχεύουν	 στην	 αναβάθμιση	 του	 επιπέδου	 της	 εκπαίδευσης	 στις	
αναπτυσσόμενες	 χώρες.	 Διότι,	 «εάν	 θέλεις	 να	 αλλάξεις	 τη	 μάθηση,	 θα	 πρέπει	 να	
αλλάξεις	 τον	 τρόπο	 με	 τον	 οποίο	 αξιολογείς»	 (Brown	 et	 al.,	 1997).	 Ένα	 σύστημα	
διεθνούς	σύγκρισης	των	μαθητικών	επιδόσεων,	που	εντοπίζει	τις	αδυναμίες	και	τις	
ανεπάρκειες	 της	 εκπαίδευσης,	 θα	 ενθάρρυνε	 τις	 κυβερνήσεις	 να	 εφαρμόσουν	
πολιτικές	«θεραπείας»	των	εκπαιδευτικών	συστημάτων	τους	(De	Cadiz,	2011).	
Δυστυχώς,	σήμερα	το	παραδοσιακό	σχολείο	λειτουργεί	σε	ένα	αντιφατικό	πλαίσιο,	
αφού,	κάτω	από	την	πίεση	ποικίλων	παραγόντων	και	παρά	τις	λεκτικές	διακηρύξεις	
για	 προοπτική	 ανάδειξης	 των	 ποιοτικών	 στοιχείων	 της	 εκπαίδευσης,	 είναι	
υποχρεωμένο	 να	 προβάλλει,	 σχεδόν	 αποκλειστικά,	 τον	 γνωστικό	 στόχο	 και	 να	
νομιμοποιεί	 κοινωνικές	 ιεραρχίες	 και,	 επομένως,	 όψεις	 κοινωνικών	 ανισοτήτων	
(Λάμνιας,	 2006).	 Απαραίτητη,	 λοιπόν,	 προϋπόθεση	 της	 επιτυχημένης	αξιολόγησης	
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είναι	να	έχει	προηγηθεί	ο	σαφής	ορισμός	των	μαθησιακών	στόχων	τους	οποίους	θα	
επιδιώξει	η	διδασκαλία	 (Δημητρόπουλος,	 1989).	Οι	μαθησιακοί	στόχοι	αποτελούν	
στην	 ουσία	 το	 συμβόλαιο	 μεταξύ	 όλων	 των	 εμπλεκόμενων	 σε	 μία	 διδακτική	
διαδικασία.	 Τα	 σύγχρονα	 αναλυτικά	 προγράμματα	 σπουδών	 περιγράφονται	 με	
σύνολα	 μαθησιακών	 στόχων,	 που	 αντιστοιχούν	 σε	 επιμέρους	 μαθήματα	 και	
ενότητες	της	ύλης.		
Η	 σωστή	 αξιολόγηση	 (Mcfee	 et	 al.,	 2010)	 είναι	 αξιόπιστη	 (reliable)	 και	 έγκυρη	
(valid).	 Επιπλέον,	 είναι	 απαλλαγμένη	 από	 προκαταλήψεις	 (bias).	 Δίνει	 σε	 κάθε	
παιδί,	 ανεξαρτήτως	 της	 εμπειρίας,	 της	 θέσης	 ή	 της	 καταγωγής	 του,	 την	 ίδια	
ευκαιρία	με	οποιοδήποτε	άλλο	παιδί	να	δείξει	τι	γνωρίζει	και	τι	μπορεί	να	κάνει.	
Κατηγορίες	της	αξιολόγησης	
Όπως	γίνεται	εμφανές,	η	αξιολόγηση	μπορεί	να	φέρει	χαρακτηριστικά	τα	οποία	την	
κατατάσσουν	σε	διάφορα	είδη	και	διάφορες	μορφές	και	τεχνικές	και	η	επιλογή	της	
καθεμιάς	 πρέπει	 να	 γίνεται	 αναλόγως	 του	 σκοπού	 που	 εξυπηρετεί	 η	 εξέταση	
(Καψάλης,	2004:	82):	
Ι.	Η	αξιολόγηση	μπορεί	να	φέρει	τη	μορφή	της	άτυπης	ή	ανεπίσημης	αξιολόγησης	
και	της	ανοικτής	ή	επίσημης	αξιολόγησης.		
ΙΙ.	Η	αξιολόγηση	επίσης	διακρίνεται	σε	εσωτερική	και	εξωτερική.	Ο	όρος	‘εσωτερική	
αξιολόγηση’260	 (school	 based	 assessment)	 αναφέρεται	 στις	 εξετάσεις	 που	
διενεργούνται	 από	 και	 μέσα	 στο	 σχολείο	 σύμφωνα	 με	 τα	 κριτήρια	 που	 ορίζονται	
από	αυτό	(ΥΠ.Ε.Π.Θ.,	2003).	Ο	όρος	‘εξωτερική	αξιολόγηση’	(external	examinations)	
αναφέρεται	 στις	 εξετάσεις	 που	 διενεργούνται	 στις	 σχολικές	 μονάδες	 από	
θεσμοθετημένους	 ή	 εξουσιοδοτημένους	 από	 το	 Υπουργείο	 Παιδείας	 φορείς	 ή	
ανεξάρτητους	φορείς	εκπαίδευσης.	
ΙΙΙ.	Τέλος,	στην	προφορική	αξιολόγηση	μπορούν	να	χρησιμοποιηθούν	οι	προφορικές	
εξετάσεις,	 τα	 παιχνίδια	 ρόλων	 και	 προσομοιώσεων,	 οι	 ερωτήσεις,	 η	 ομαδική	
εργασία,	η	παρουσίαση	κάποιου	θέματος	και	ο	σχολιασμός.	Στη	γραπτή	αξιολόγηση	
ο	 μαθητής	 αξιολογείται	 με	 βάση	 τον	 γραπτό	 του	 λόγο	 και	 ενδεικτικά	 μπορεί	 να	
χρησιμοποιηθούν	 ερωτήσεις	 (κλειστές,	 σύντομης	 απάντησης	 και	 ελεύθερης	
απάντησης),	εργασίες	(απλές	και	σύνθετες)	και	δοκίμια	(Σιώζος,	2008:91-92).	
Ως	προς	τα	είδη	της,	η	αξιολόγηση	διακρίνεται	σε:		
Α)	 Αρχική	 ή	 Διαγνωστική	 ή	 διαπιστωτική	 (diagnostic	 assessment),	 η	 οποία	
εφαρμόζεται	στην	αρχή	της	μαθησιακής	διαδικασίας.		
Β)	 Διαμορφωτική	 ή	 Σταδιακή	 ή	 Ενδιάμεση	 αξιολόγηση	 (formative	 assessment),	 η	
οποία	διεξάγεται	σε	όλη	τη	διάρκεια	ενός	μαθήματος	ή	μιας	εργασίας.		

																																																													
260	 Σύμφωνα	 με	 έρευνα	 που	 διενεργήθηκε	 από	 το	 Κέντρο	 Εκπαιδευτικής	 Έρευνας	 (Centre	 for	
Educational	 Research)	 της	 London	 School	 of	 Economics	 and	 Political	 Science	 με	 τίτλο	 “Secondary	
education	across	Europe:	Curricula	and	school	examination	systems”,	sε	όλες	τις	χώρες	της	Ε.Ε./Ε.Ο.Ζ	
υπάρχει	 ενδοσχολική	 αξιολόγηση	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 υποχρεωτικής	 εκπαίδευσης	 και	 η	 ακριβής	
μορφή	της	μπορεί	να	ποικίλει	από	χώρα	σε	χώρα.		
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Γ)	Τελική	ή	ολική	ή	συμπερασματική	αξιολόγηση	(summative	assessment),	η	οποία	
πραγματοποιείται	στο	τέλος	ενός	κύκλου	μαθημάτων	για	να	διαπιστωθεί	ο	βαθμός	
επίτευξης	των	επιδιωκόμενων	στόχων	από	τους	μαθητές	(Σιώζος	2008:	86).	
Μορφές	αξιολόγησης	
Α.	Παραδοσιακή	αξιολόγηση		
Η	παραδοσιακή	αξιολόγηση	ακολουθεί	 την	εγγράμματη	ή	αριθμητική	βαθμολογία	
και	 είναι	 η	 διαδικασία	που	 χρησιμοποιήθηκε	 και	 εξακολουθεί	 να	 χρησιμοποιείται	
στα	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	 των	 διαφόρων	 χωρών	 ως	 μέσο	 καταγραφής	 και	
ανίχνευσης	κυρίως	των	γνώσεων	του	μαθητή.	
Β.	Εναλλακτική	αξιολόγηση	
Η	εναλλακτική	αξιολόγηση	περιλαμβάνει	 την	ποιοτική	ή	περιγραφική	αξιολόγηση,	
τον	φάκελο	εργασιών	του	μαθητή,	την	αυτοαξιολόγηση	και	την	αξιολόγηση	μεταξύ	
ομότιμων.	
Η	 περιγραφική	 αξιολόγηση	 χρησιμοποιεί	 το	 Φύλλο	 Περιγραφικής	 Αξιολόγησης.	
Διακρίνεται	για	τον	διαμορφωτικό	της	χαρακτήρα	με	στοιχεία	αυτό-αξιολόγησης	και	
ετερο-αξιολόγησης.	 «Στα	 αρνητικά	 σημεία	 της	 περιγραφικής	 αξιολόγησης	 οι	
εκπαιδευτικοί	συγκαταλέγουν	 τον	επιπλέον	κόπο	και	 χρόνο	που	απαιτείται	 και	 τη	
συχνά	 παρατηρούμενη	 εξωραϊσμένη	 εικόνα	 του	 μαθητή	 που	 εμφανίζεται	 στις	
περιγραφικές	 εκθέσεις»	 (Μαυροσκούφης,	 2008),	 καθώς	 και	 τη	 χαμηλή	 της	
αξιοπιστία,	 καθώς	 επικεντρώνεται	 συνήθως	 σε	 χαρακτηριστικά	 της	
προσωπικότητας,	αντί	να	δίνει	απλώς	την	εικόνα	των	επιδόσεων	(Καψάλης,	2004).		
Ο	φάκελος	εργασιών	μαθητή	 (portfolio	assessment)	 -	ΦΕΜ	αποτελεί	συλλογή	των	
δημιουργημάτων,	 των	έργων	έκφρασης	των	μαθητών	και	έχει	ως	αποτέλεσμα	την	
προσωπική	εμπλοκή	των	μαθητών	στην	πορεία	της	αξιολόγησης	και	την	προώθηση	
της	ενεργητικής	μάθησης.	Βεβαίως,	απαιτείται	η	εξοικείωση	των	εκπαιδευτικών	με	
τη	χρήση	του	ΦΕΜ.		
Η	Αυτοαξιολόγηση	(self-assessment)	του	μαθητή	είναι	η	διαδικασία	κατά	την	οποία	
ο	 μαθητής	 καθίσταται	 κριτής	 του	 εαυτού	 του	 ως	 προς	 τις	 επιδόσεις,	 τον	 βαθμό	
ικανοποιητικής	ανταπόκρισης	στις	διάφορες	περιστάσεις	της	καθημερινότητάς	του.	
Ο	Καψάλης	(2004:	74)	κάνει	λόγο	για	μια	ενδιαφέρουσα	εναλλακτική	δυνατότητα,	
όπου	 ο	 μαθητής	 αναγκάζεται	 να	 αξιολογήσει	 την	 επίδοσή	 του	 πολύ	 προσεκτικά,	
αλλά	αναφέρει	ότι	μπορεί	να	προκύψει	το	πρόβλημα	του	βαθμού	της	αξιοπιστίας	
όταν	οι	μαθητές	υπερεκτιμούν	ή	υποτιμούν	τις	επιδόσεις	τους.		
Τέλος,	 η	 αξιολόγηση	 μεταξύ	 «ομοτίμων»	 μαθητών	 (peer	 assessment),	 είναι	 η	
αξιολόγηση	 κατά	 την	 οποία	 οι	 μαθητές	 αξιολογούν	 τους	 συμμαθητές	 τους	 και	
προτείνουν	βήματα	για	τη	βελτίωσή	τους.		
Γ.	Αυθεντική	αξιολόγηση	
Η	εμφάνιση	κινημάτων,	όπως	αυτό	του	κοινωνικού	εποικοδομητισμού,	της	κριτικής	
σκέψης,	 καθώς	 και	 της	 ολιστικής	 προσέγγισης	 της	 γνώσης,	 οδήγησαν	 σε	
εναλλακτικές	 παιδαγωγικές	 μεθόδους,	 δημιουργώντας	 το	 κίνημα	 της	 αυθεντικής	
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αξιολόγησης.	 Η	 αυθεντική	 αξιολόγηση	 αξιολογεί	 όχι	 μόνο	 τί	 γνωρίζει	 ο	 μαθητής,	
αλλά	και	το	τί	μπορεί	να	κάνει.	
	
Παραδείγματα	και	εφαρμογές	της	αξιολόγησης	
I.	 Το	 Πρόγραμμα	 για	 τη	 Διεθνή	 Αξιολόγηση	 μαθητών-PISA	 (Programme	 for	
International	Student	Assessment)	
Το	PISA	(Programme	for	International	Student	Assessment)	είναι	το	πρόγραμμα	που	
δημιουργήθηκε	 και	 διεξάγεται	 κάθε	 τρία	 χρόνια	 από	 τον	 ΟΟΣΑ	 (Οργανισμός	
Οικονομικής	 Συνεργασίας	 και	 Ανάπτυξης),	 ως	 μέσο	 για	 την	 αξιολόγηση	 των	
εκπαιδευτικών	συστημάτων	των	χωρών	που	συμμετέχουν,	με	στόχο	να	αξιολογήσει	
τις	 δεξιότητες	 των	 δεκαπεντάχρονων	 μαθητών	 στη	 χρήση	 της	 γλώσσας,	 της	
επιστήμης	και	της	τεχνολογίας,	
Το	 πρόγραμμα	στοχεύει	 στην	ανάδειξη	 των	 θετικών	 και	 αρνητικών	 στοιχείων	 των	
μέσων,	μεθόδων,	στρατηγικών	και	τεχνικών	που	έχουν	υιοθετηθεί	από	το	εκάστοτε	
εκπαιδευτικό	σύστημα	της	κάθε	χώρας,	εντάσσοντάς	το	σε	ένα	συγκριτικό	πλαίσιο,	
με	 στόχο	 την	 παράθεση	 πιθανών	 σημείων	 ή	 τρόπων	 παρέμβασης	 προς	 βελτίωσή	
τους.	 Χαρακτηριστικό	 παράδειγμα	 αποτελεί	 η	 περίπτωση	 της	 Γερμανίας,	 όπου,	
σύμφωνα	 με	 τον	 Ξωχέλλη	 (2007:	 613)	 «οι	 διαπιστώσεις	 της	 μελέτης	 του	 PISA	
αποτέλεσαν	και	αποτελούν	αφετηρία	για	πολλαπλές	συζητήσεις	και	παρατηρήσεις	
στα	εκπαιδευτικά	τους	συστήματα».	
Το	 γεγονός	 ότι	 οι	 επιδόσεις	 των	 μαθητών	 μας	 δεν	 κατατάσσουν	 τη	 χώρα	 μας	 σε	
υψηλές	 θέσεις	 του	 PISA	 αποδίδεται	 στη	 διαφορετική	 στοχοθεσία	 των	 ΑΠΣ	
(Αναλυτικών	 Προγραμμάτων	 Σπουδών)	 της	 χώρας	 μας	 από	 των	 ΑΠΣ	 των	
διακριθεισών	χωρών.	
ΙΙ.	Αξιολόγηση	μαθητών	στο	πλαίσιο	της	ερευνητικής	εργασίας	(project)	
Ο	 εκπαιδευτικός	 αξιοποιεί	 τις	 Κλίμακες	 των	 Διαβαθμισμένων	 Κριτηρίων	
Αξιολόγησης261	 και	 βαθμολογεί	 τον	 φάκελο	 της	 ομάδας.	 Με	 βάση	 την	 ομαδική	
βαθμολογία	 και,	 αξιοποιώντας	 το	 περιεχόμενο	 του	 προσωπικού	 ημερολογίου	 και	
του	ατομικού	φακέλου,	βαθμολογεί	και	τα	μέλη	της	ομάδας,	διαφοροποιώντας,	με	
ανάλογο	τρόπο,	την	ατομική	βαθμολογία	από	την	ομαδική.	
Για	 την	ατομική	αξιολόγηση	 των	μελών,	 τα	μέλη	 των	ομάδων	πρέπει	 να	ανοίξουν	
προσωπικό	 ημερολόγιο,	 όπου	 καταγράφουν	 τις	 ημερομηνίες	 ανάληψης	 και	
ολοκλήρωσης	των	εργασιών	που	αναλαμβάνουν	ατομικά	ή	ως	μέλη	υπο-ομάδας,	τις	
επικοινωνίες	 τους	 με	 καθηγητές,	 συμμαθητές	 και	 άλλα	 πρόσωπα,	 τις	 αποφάσεις	
τους	και	τα	σχόλια	τους	για	την	πορεία	της	εργασίας	τους,	ατομικής	και	ομαδικής.	
Παρομοίως,	 ανοίγουν	 και	 ατομικό	 φάκελο	 για	 την	 καταχώρηση	 στοιχείων	 που	

																																																													
261	Για	τη	βαθμολόγηση	των	επιμέρους	τομέων	της	Ερευνητικής	Εργασίας	προσφέρονται	ιδιαίτερα	οι	
κλίμακες	διαβαθμισμένων	κριτηρίων	αξιολόγησης,	γνωστές	ως	ρουμπρίκες	(rubrics),	οι	οποίες	είναι	
κλίμακες	 περιγραφικής	 αξιολόγησης	 με	 διαβαθμισμένα	 κριτήρια	 αποτίμησης	 της	 ποιότητας	 μιας	
εργασίας	σε	συγκεκριμένο	τομέα	της	(Κουλουμπαρίτση	κ.ά.,	2004).	
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τεκμηριώνουν	 την	 προσωπική	 τους	 συμμετοχή	 στο	 κοινό	 έργο	 της	 ομάδας	
(Ματσαγγούρας,	2007).	
ΙΙΙ.	Η	αξιολόγηση	της	ξένης	γλώσσας	
Το	Ενιαίο	Πρόγραμμα	Σπουδών	των	Ξένων	Γλωσσών	(οδηγός	ΕΠΣ-ΞΓ,	2011)	συνιστά	
ένα	curriculum	κοινό	για	όλες	τις	ξένες	γλώσσες	του	σχολείου	και	ενιαίο	για	όλες	τις	
βαθμίδες	 της	 εκπαίδευσης	 και	 προσδιορίζει	 γενικούς	 και	 επιμέρους	 δείκτες	
επικοινωνιακής	επάρκειας.	Η	αξιολόγηση	στο	μάθημα	της	ξένης	γλώσσας262,	για	να	
συνάδει	με	 το	εκπαιδευτικό	και	παιδαγωγικό	μοντέλο	που	υιοθετεί	 το	ΕΠΣ-ΞΓ,	θα	
πρέπει	να	είναι	μια	δυναμική,	ολιστική	και	συμμετοχική	διαδικασία.	
Με	 τον	 όρο	 ‘δυναμική’	 εννοούμε	 τη	 διαδικασία	 συνεχούς	 παρατήρησης	 και	
συλλογής	δεδομένων	σχετικά	με	τον	βαθμό	επίτευξης	των	επιδιωκόμενων	στόχων.		
Με	τον	όρο	‘ολιστική’	εννοούμε	πως	τα	κριτήρια	αξιολόγησης	που	διαμορφώνουμε	
αφορούν	 την	 ικανότητα	 του	 μαθητή	 να	 χρησιμοποιεί	 τη	 γλώσσα	 που	 μαθαίνει.	
Τέλος,	 με	 τον	 όρο	 ‘συμμετοχική’	 εννοούμε	 πως	 ο	 μαθητής	 είναι	 σκόπιμο	 να	
λαμβάνει	 μέρος	 στον	 σχεδιασμό	 της	 αξιολογικής	 διαδικασίας	 και,	 παράλληλα,	 να	
παίρνει	τον	ρόλο	του	αξιολογητή263	της	δικής	του	επίδοσης	και	προόδου,	αλλά	και	
των	συμμαθητών	του.	
IV. 	Οι	Τεχνικές	Αξιολόγησης	της	Τάξης	(Classroom	Assessment	Techniques	–	CATs)	
Υπάρχουν	 πολλές	 μορφές	 και	 πολλά	 είδη	 τεστ	 τα	 οποία	 επιλέγονται	 για	 την	
αξιολόγηση	 των	 μαθητών,	 αναλόγως	 του	 επιδιωκόμενου	 σκοπού.	 Μια	 πρώτη	
διάκριση	 γίνεται	 ανάμεσα	 στην	 ‘αναγνώριση’	 και	 την	 ‘ανάκληση’.	 Οι	 ερωτήσεις	
αναγνώρισης	 απαιτούν	 από	 τον	 εξεταζόμενο	 να	 αναγνωρίσει	 την	 ορθή	 απάντηση	
από	έναν	αριθμό	εναλλακτικών	απαντήσεων.	Οι	ερωτήσεις	ανάκλησης	ζητούν	από	
τον	εξεταζόμενο	να	ανακαλέσει	και	να	δώσει	πληροφορίες	σε	μία	μορφή	ελεύθερης	
απάντησης	(Ingenkamp,	1993).		
Οι	 Τεχνικές	 Αξιολόγησης	 της	 Τάξης	 (Iowa	 State	 University)	 είναι	 μέθοδοι	
διαμορφωτικής	 αξιολόγησης,	 οι	 οποίες	 μας	 βοηθούν	 να	 αξιολογήσουμε	 σε	 ποιο	
βαθμό	 οι	 μαθητές	 κατανοούν	 το	 περιεχόμενο	 του	 μαθήματος	 και,	 επιπλέον,	 μας	
παρέχουν	πληροφορίες	για	την	αποτελεσματικότητα	των	μεθόδων	διδασκαλίας.	Οι	
τεχνικές	αυτές,	βοηθούν	τους	μαθητές	να	αναπτύξουν	ικανότητες	αυτοαξιολόγησης	

																																																													
262	 Στην	 Πιλοτική	 εφαρμογή	 του	 Ενιαίου	 Προγράμματος	 Σπουδών	 για	 τις	 Ξένες	 Γλώσσες	 (ΕΠΣ-ΞΓ)	
(Καραβά,	2012)	τα	είδη	της	εξέτασης	που	προτείνονται	είναι:	Η	αξιολόγηση	επίδοσης	(achievement	
testing),	 η	 αξιολόγηση	 προόδου	 (Progress	 testing),	 η	 αξιολόγηση	 και	 πιστοποίηση	 γλωσσομάθειας	
(proficiency	 testing),	 διαγνωστική	 αξιολόγηση	 (Diagnostic	 testing),	 η	 ψυχομετρική	 αξιολόγηση	
(Psychometric	testing),	η	αξιολόγηση	ικανοτήτων	(Competence	testing)	και	η	αξιολόγηση	επιδόσεων	
(Performance	testing).	
263	Αναφέρουμε	ως	παράδειγμα	τις	στρατηγικές	κατανόησης	γραπτού	λόγου:	
1.Φέρνω	στο	μυαλό	μου	ότι	γνωρίζω	για	το	θέμα	του	κειμένου.	
2.Κάνω	προβλέψεις	για	το	περιεχόμενο	και	διαβάζω	για	να	δω	αν	είχα	δίκιο.	
3.Ξαναδιαβάζω	την	πρόταση	που	είναι	πριν	και	μετά	μια	άγνωστη	λέξη.	
4.	Ζητάω	βοήθεια	από	τους	συμμαθητές	μου.	
5.	Εντοπίζω	την	κεντρική	ιδέα.	
6.	Κρατάω	σημειώσεις.	
7.	Συζητώ	ό,τι	διαβάζω	με	άλλους.	
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(self-assessment	skills)	και	 	οργάνωσης	και	να	υιοθετήσουν	θετική	στάση	απέναντι	
στην	κατανόηση	και	τη	μακροχρόνια	γνώση	(long-term	retention).	
Αναφέρουμε	ορισμένα	παραδείγματα:	
Στην	 τεχνική	 «Το	 μελανό	 σημείο»	 (Muddiest	 Point)	 στα	 τελευταία	 λεπτά	 του	
μαθήματος	 ζητάμε	 από	 τους	 μαθητές	 να	 γράψουν	 σε	 μισή	 σελίδα	 «τι	 δεν	
κατάλαβαν	καλά	και	πού	θα	ήθελαν	βοήθεια».	Τα	ξαναδιαβάζουμε	πριν	το	επόμενο	
μάθημα	και	εάν	επαναληφθούν	τα	 ίδια	προβλήματα,	αλλάζουμε	τη	διδακτική	μας	
προσέγγιση.		
Στην	 τεχνική	 «Γραπτό	 ενός	 λεπτού»	 (one	 minute	 paper)	 τα	 τελευταία	 λεπτά	 του	
μαθήματος	 ζητάμε	 από	 τους	 μαθητές	 να	 γράψουν	 σε	 μισή	 σελίδα	 «τα	 πιο	
σημαντικά	 πράγματα	 που	 έμαθαν	 σήμερα	 και	 τι	 δεν	 κατάλαβαν	 καλά».	 Τα	
ξαναδιαβάζουμε	πριν	το	επόμενο	μάθημα	και	τα	χρησιμοποιούμε	για	να	δώσουμε	
διευκρινήσεις	και	επεξηγήσεις.	
Στην	 τεχνική	 «Το	 κουτί	 των	 προτάσεων»	 (suggestion	 box)	 τοποθετούμε	 ένα	 κουτί	
στην	είσοδο	της	 τάξης	και	 ζητάμε	από	τους	μαθητές	να	αφήνουν	σημειώματα	για	
οποιοδήποτε	 θέμα	 σχετικό	 με	 το	 μάθημα.	 Διαβάζουμε	 τα	 σημειώματα	 για	 να	 τα	
συζητήσουμε	στο	επόμενο	μάθημα.	
Στην	τεχνική	«Αλυσιδωτές	σημειώσεις»	 (Chain	Notes)	 	δίνουμε	στους	μαθητές	ένα	
φάκελο	 και	 τους	 ζητάμε	 να	 απαντήσουν	 σε	 μία	 ερώτηση	 για	 το	 περιεχόμενο	 του	
μαθήματος.	Ο	φάκελος	περνά	από	μαθητή	σε	μαθητή	 και	 ο	 καθένας	με	 τη	σειρά	
γράφει	 μία	 σύντομη	 απάντηση	 και	 τη	 βάζει	 στο	 φάκελο.	 Ταξινομούμε	 τις	
απαντήσεις	 και	 την	 επόμενη	 φορά	 συζητάμε	 για	 τους	 διαφορετικούς	 τρόπους	
κατανόησης	ενός	θέματος.	
Στην	 τεχνική	 «Αξιολόγηση	των	γραπτών	εξετάσεων»	 (exam	evaluation)	επιλέγουμε	
μία	 γραπτή	 δοκιμασία	 που	 χρησιμοποιούμε	 συχνά	 και	 προσθέτουμε	 στο	 τέλος	
ερωτήσεις,	ώστε	να	αξιολογήσουν	οι	μαθητές	το	πόσο	καλά	αυτό	το	τεστ	αξιολογεί	
τις	γνώσεις	και	τις	δεξιότητές	τους.	Κάνουμε	τις	απαραίτητες	αλλαγές	στο	τεστ	και	
επαναλαμβάνουμε	τη	διαδικασία.	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Η	αξιολόγηση	είναι	μία	απαραίτητη	λειτουργία	στη	διαδικασία	της	μάθησης,	γιατί	
δρα	ανατροφοδοτικά	τόσο	για	τον	διδασκόμενο	όσο		και	για	τον	διδάσκοντα.	
Η	παραδοσιακή	αξιολόγηση	ακολουθεί	την	εγγράμματη	ή	αριθμητική	βαθμολογία.	
Δεν	μπορεί,	εντούτοις,	να	περιγράψει	τις	ανώτερες	πνευματικές	λειτουργίες,	όπως	
ο	συλλογισμός,	η	λύση	προβλήματος	και	η	κριτική	σκέψη,	οι	οποίες	τονίζονται	από	
τα	σύγχρονα	Αναλυτικά	Προγράμματα	
Δεδομένης	 της	 έκτασης	 και	 της	 πολυπλοκότητας	 της	 ανθρώπινης	 συμπεριφοράς,	
οποιαδήποτε	 πρακτική	 λύση	 αξιολόγησης	 περιλαμβάνει	 μόνο	 μικρά	 υποσύνολα,	
δηλαδή	 δείγματα	 ή	 ενδείξεις	 αυτής	 που	 προέρχονται	 από	 τη	 συμπεριφορά	 των	
μαθητών.	 Επομένως,	 η	 αξιολόγηση	 δεν	 πρέπει	 να	 περιορίζεται	 στην	
ποσοτικοποιημένη	μορφή	της	βαθμολογίας,	αλλά	να	εμπλουτίζεται	με	περιγραφές	
ικανοτήτων,	προσόντων	και	ενδιαφερόντων.		
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Η	 εναλλακτική	 και	 η	 αυθεντική	 αξιολόγηση	 δίνουν	 στον	 μαθητή	 ενεργό	 ρόλο	 και	
επιτάσσουν	 την	 ύπαρξη	 συνεργασίας.	 Διακρίνονται	 για	 τον	 διαμορφωτικό	 τους	
χαρακτήρα	 με	 στοιχεία	 αυτό-αξιολόγησης	 και	 ετερο-αξιολόγησης.	 Ακολουθώντας	
τις	 κατάλληλες	 τεχνικές	 και	 μεθόδους	 αξιολόγησης,	 ο	 εκπαιδευτικός	 θα	 είναι	 σε	
θέση	 να	 βελτιώσει	 το	 εκπαιδευτικό	 του	 έργο	 και	 να	 οδηγήσει	 τον	 μαθητή	 σε	
αυτονομία	 και	 αυτενέργεια.	 Η	 διαδικασία	 αυτή,	 όμως,	 απαιτεί	 τον	 κατάλληλα	
ενημερωμένο	και	επιμορφωμένο	εκπαιδευτικό.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στην	 εργασία	 αυτή	 αναλύοντας	 κείμενα	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 μέσα	 από	 το	
παράδειγμα	αξιολόγησης	εκπ/κού	έργου	και	εκπ/κών	θα	αναδείξουμε	τη	δυσκολία	
θεσμοθέτησης	 και	 προώθησης	 ενός	 συστήματος	 αξιολόγησης,	 αλλά	 και	 την	
προοδευτική	 σύνδεση	 αυτής	 με	 την	 ποιότητα	 της	 εκπαίδευσης	 και	 το	 ρόλο	 του	
Σχολικού	Συμβούλου.	Επίσης	θα	διαπιστωθεί	ο	βαθμός	στον	οποίο	το	περιεχόμενο	
της	 ποιότητας	 που	 δίνεται	 στα	 νομοθετικά	 κείμενα	 αντιστοιχεί	 στο	 ευρύτερα	
προσδιορισμένο,	 από	 την	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση,	 περιεχόμενο	 της	 ποιότητας	 στην	
εκπαίδευση	 και	 επομένως	 η	 επιχειρούμενη	 «μεταφορά»	 και	 «εισαγωγή»	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	στη	χώρα	μας.	
	
Εισαγωγή,	εννοιολογικές	αποσαφηνίσεις,	προβληματική	
Την	τελευταία	δεκαετία	ο	λόγος	περί	ποιότητας	στην	εκπαίδευση	κατέχει	εξέχουσα	
θέση	στον	ακαδημαϊκό	και	πολιτικό	εκπαιδευτικό	λόγο	και	αποτελεί	έναν	από	τους	
άξονες	 διαμόρφωσης	 διεθνών,	 υπερεθνικών	 και	 εθνικών	 πολιτικών.	 Στην	 εργασία	
αυτή	 αναλύονται	 πολιτικά	 εκπαιδευτικά	 κείμενα	 από	 το	 1982	 μέχρι	 σήμερα,	
προκειμένου	 να	 αναδειχθεί	 η	 κλιμακούμενη	 πορεία	 προς	 την	 αξιολόγηση,	 την	
αναβάθμιση	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης	και	η	σύνδεση	αυτής	με	το	θεσμό	του	
Σχολικού	 Συμβούλου.	 Όλα	 τα	 σχετικά	 κείμενα	 αντιμετωπίζονται	 ως	 κείμενα	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 σύμφωνα	 με	 την	 άποψη	 επιστημόνων	 των	 οποίων	 η	
ενασχόληση	βρίσκεται	στο	πεδίο	της	ανάλυσης	εκπαιδευτικών	πολιτικών	κειμένων,	
ισχυριζόμενοι	ότι	οι	πολιτικές	αντιπροσωπεύονται	από	κείμενα	και	ρητορικό	λόγο,	
ότι	επηρεάζονται	από	ορισμένες	ιδεολογίες,	διαχέονται	σε	διαφορετικά	πλαίσια	και	
περιεχόμενα	 των	 οποίων	 οι	 συγκεκριμένες	 παράμετροι	 «έχουν	 προσωρινά	 (και	
στρατηγικά)	διαμορφωθεί	από	τον	κυρίαρχο	ρηματικό	λόγο»	(Gale,	1999:	405).		
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Ο	 όρος	ποιότητα	στην	 εκπαίδευση	 δεν	 είναι	 εύκολα	προσδιορίσιμος.	Η	ποιότητα	
συνδέεται	με	την	επίτευξη	συγκεκριμένων	παιδαγωγικών	στόχων,	που	όμως	μπορεί	
να	 αλλάζουν	 με	 το	 χρόνο,	 το	 κράτος,	 την	 περιοχή,	 το	 σχολείο	 κλπ.	 Επομένως,	
εξαρτάται	 από	 το	 πλαίσιο	 στο	 οποίο	 εφαρμόζεται	 και	 αποτελεί	 πυλώνα	 της	
εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 του	 εκάστοτε	 εκπαιδευτικού	οργανισμού	 (Macbeath	&	
Mortimore,	 2001).	 Σύμφωνα	 με	 τη	 διακήρυξη	 της	 Unicef	 (2000),	η	 ποιότητα	 στην	
εκπαίδευση	σημαίνει	την	εξασφάλιση	δικαιοσύνης	και	ίσης	μεταχείρισης.	Επίκεντρο	
της	 διδασκαλίας	 καθίσταται	 ο	 μαθητής	 και	 βασικός	 στόχος	 η	 βελτίωση	 του	
μαθηματικού	 τρόπου	 σκέψης,	 της	 γλωσσικής	 ικανότητας,	 η	 μείωση	 του	
αναλφαβητισμού	και	η	ανάπτυξη	χρήσιμων	για	τη	ζωή	δεξιοτήτων.	Η	ποιότητα	στην	
εκπαίδευση	είναι	άρρηκτα	συνδεδεμένη	με	την	εισαγωγή	νέων	προτύπων,	τροπών	
και	 πρακτικών	 στην	 εκπαίδευση	 και	 με	 τη	 μετάβαση	 από	 ένα	 «βασισμένο	 στη	
γνώση»	 σε	 ένα	 «βασισμένο	 σε	 εξετάσεις»	 μαθησιακό	 πλαίσιο	 σχολικής	
εκπαίδευσης,	που	δίνει	προτεραιότητα	στη	μέτρηση	και	αξιολόγηση	των	γνώσεων	
(Ozga,	2008).	Δίνει	έμφαση	σε	νέες	μορφές	αξιολόγησης	και	εκτίμησης	και	προωθεί	
την	λογοδοσία	σε	κάθε	πτυχή	της	εκπαίδευσης	(Deakin	Crick,	2008).	Η	«Ακαδημαϊκή	
γνώση»	 περιορίζεται	 και	 αντικαθίσταται	 από	 τη	 «γνώση	 δεξιοτήτων»,	 η	 οποία	
τονίζει	τα	εργαλειακά	στοιχεία	και	τη	δυνατότητα	για	συγκεκριμένα	αποτελέσματα,	
σχετικά	 με	 την	 αγορά	 και	 την	 οικονομία	 (Ball,	 2001,	 όπ.	 αναφ.	 στο	 Pasias	 &	
Roussakis,	 2012:	 307).	 Στη	 χώρα	 μας,	 η	 σύλληψη	 και	 ο	 σχεδιασμός	 του	 πλαισίου	
αποτύπωσης	είναι	υπόθεση	των	ανώτατων	κλιμακίων	της	διοικητικής	ιεραρχίας	(και	
του	Π.Ι.-	 Κ.Ε.Ε.-Ι.Ε.Π.)	 και	 συνεπώς	προωθείται	 μια	 ομοιόμορφη	 και	 συγκεκριμένη	
αντίληψη	για	την	ποιότητα.		
Το	 ερώτημα	 που	 τίθεται	 είναι	 από	 πότε	 και	 με	 ποιο	 τρόπο	 θεσμικά	 προωθείται	
μέσα	 από	 τα	 επίσημα	 κείμενα	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 της	 χώρας	 μας	 η	
πολιτική	της	αξιολόγησης	και	πώς	συνδέεται	με	την	αναβάθμιση	της	ποιότητας	της	
εκπαίδευσης	και	το	ρόλο	του	Σχολικού	Συμβούλου.	
	
Μεθοδολογία	-	Τρόπος	Ανάλυσης	των	δεδομένων	
Στην	 περιοχή	 μελέτης	 του	 νομοθετικού	 πλαισίου,	 θα	 διεξαχθεί	 ανάλυση	
περιεχομένου	 -ποιοτική	 και	 ποσοτική.	 Ο	 Berelson	 υποστηρίζει	 ότι	 «η	 ανάλυση	
περιεχομένου	 αξιολογείται	 με	 βάση	 το	 σύστημα	 των	 κατηγοριών	 της»	 (Berelson,	
1952,	 όπ.	 αναφ.	 στο	 Κυριαζή,	 2002:	 292),	 καθώς	 βρίσκονται	 στο	 επίκεντρο	 της	
ανάλυσης	 περιεχομένου,	 γιατί	 επιτρέπουν	 την	 ερμηνεία	 του	 κειμένου	 (Mayring,	
2000).	Ειδικότερα	προβήκαμε	στην	ποιοτική	ανάλυση	των	εξής	πολιτικών	κειμένων:	
(1)	 Ν.	 1304/1982:	 Για	 την	 επιστημονική	 καθοδήγηση	 και	 τη	 διοίκηση	 στη	 Μέση	
Τεχνική	 –Επαγγελματική	 Εκπ/ση	 κ.ά.	 (2)	Ν.	 2525/1997:	 "Ενιαίο	Λύκειο,	Πρόσβαση	
των	αποφοίτων	του	στην	Τριτοβάθμια	Εκπ/ση,	Αξιολόγηση	του	εκπ/κού	έργου",	(3)	
Υπουργική	 Απόφαση	 1938/1998:	 Αξιολόγηση	 εκπ/κού	 έργου	 και	 εκπ/ών,	 (4)	 Ν.	
2986/2002:	 Οργάνωση	 των	 περιφερειακών	 υπηρεσιών	 Π.Ε.	 και	 Δ.Ε.,	 αξιολόγηση	
εκπ/κού	 έργου	 και	 εκπ/κών,	 επιμόρφωση	 των	 εκπ/κών	 κ.ά.,	 (5)	 Εγκύκλιοι	 ΥΠΕΠΘ	
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37100/Γ1/31-3-2010:	 «αυτο-αξιολόγηση	 της	 σχολικής	 μονάδας»	 &	 50313/Γ1/5-5-
2010	 «αξιολόγηση	 του	 εκπ/κού	 έργου	 αυτής»,	 (6)	 Π.Δ.	 152/2013:	 Αξιολόγηση	
εκπ/κών	 Π/βάθμιας	 &	 Δ/βάθμιας	 Εκπ/σης.	 Οι	 κατηγορίες	 κατασκευάστηκαν	
επαγωγικά	και	περιέλαβαν	τη	διάσταση	«ποιότητα	στην	εκπαίδευση»	καθώς	επίσης	
και	 διαστάσεις264-στρατηγικές	 που	 οδηγούν	 σε	 αυτή,	 δηλαδή:	 (α)	 Αξιολόγηση	
(Αυτοαξιολόγηση	 σχολικής	 μονάδας,	 εξωτερική	 αξιολόγηση),	 (β)	 Επιμόρφωση	
(Συνεχής	 εκπαίδευση	 και	 κατάρτιση-Δια	 βίου	 μάθηση),	 (γ)	 Καινοτομία-Ανάπτυξη	
Πρωτοβουλιών,	 (δ)	 Συνεργασία	 σχολικών	 παραγόντων-	 Σχέσεις	 (καθηγητών	
μαθητών-	γονέων…),	(ε)	Καινοτομία-Ανάπτυξη	πρωτοβουλιών,	(στ)	Τ.Π.Ε.,	(ζ)	Δείκτες	
ποιότητας,	(η)	Απόδοση-Αποτελεσματικότητα.	Στη	συνέχεια	μελετήθηκε	η	παρουσία	
ή	η	απουσία	αυτών	 των	 κατηγοριών	στα	μελετώμενα	 κείμενα,	 με	 τους	όρους	 της	
ποιοτικής	 ανάλυσης	 περιεχομένου	 (Grawitz,	 2006:	 184)	 και	 διενεργήθηκαν	
μετρήσεις	 της	συχνότητας	με	 την	οποία	 εμφανίζεται	η	 κάθε	 επιμέρους	 κατηγορία	
(Κυριαζή,	2002:	296).	
	
Ανάλυση	και	παρουσίαση	του	θεσμικού	πλαισίου	
Η	 ποιοτική	 ανάλυση	 του	 ρηματικού	 λόγου	 των	 πολιτικών	 κειμένων	 που	
επεξεργαστήκαμε	(Νόμων	–	Π.Δ.	-	Υ.Α.	-Εγκυκλίων)	αναδεικνύει	ότι:	
1. Με	 το	 Νόμο	 1304/1982	 γίνεται	 μικρή	 αναφορά	 (F=3)	 και	 σύνδεση	 της	
αξιολόγησης	 και	 του	 ρόλου	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου.	 Μια	 ακόμη	 μικρότερης	
συχνότητας	συσχέτιση	με	την	επιμόρφωση	(F=2)	και	αναφορά	στην	συνεργασία	με	
άλλους	σχολικούς	παράγοντες	(γονείς,	τοπική	αυτοδιοίκηση	κλπ)(F=1).	Με	τον	Νόμο	
1304/1982	-ιδρυτικό	του	θεσμού	του	Σχολικού	Συμβούλου-	προκύπτει	σαφέστατα	η	
πρόθεση	 σύνδεσης	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 με	 το	 ρόλο	 Σχολικού	
Συμβούλου,	 χωρίς	 πρόθεση	 σύνδεσης	 με	 την	 αναβάθμιση	 της	 ποιότητας	 της	
εκπαίδευσης,	 	 εστιάζοντας	 στην	 «αποδοτικότερη	 οργάνωση	 της	 λειτουργίας	 του	
σχολείου»	 και	 τη	 «βελτίωση	 της	 προσφερόμενης	 εκπαίδευσης».	 Η	 έννοια	 της	
αξιολόγησης	 εγκλωβίζεται	 στο	 στενό	 πλαίσιο	 της	 αξιολόγησης	 του	 έργου	 των	
εκπαιδευτικών.	Ο	Νόμος	καθιστά	ασαφή	το	ρόλο	του	Σχολικού	Συμβούλου	(ίσως	με	
στόχο	 την	 αποφόρτιση	 του	 υπάρχοντος	 αρνητικού	 κλίματος,	 απόρροιας	 του	
προϋπάρχοντος	 θεσμού	 του	 επιθεωρητή	 και	 της	 «επιθεωρητικής»	 λειτουργίας),	
αλλά	 σηματοδοτεί	 επανεξέταση	 του	 ζητήματος	 της	 αξιολόγησης	 με	 πιθανό	 στόχο	
την	επανανομιμοποίησή	της.		
2. Στο	Νόμο	2525/1997,	διακρίνεται	αυξημένη	αναφορά	στην	αξιολόγηση	(F=30),	η	
οποία	 δεν	 εμφανίζεται	 ως	 μία	 μονοσήμαντη	 κατηγορία.	 Έτσι	 εμφανίζονται	 η	
αξιολόγηση	γενικά	(F=15),	η	αξιολογική	έκθεση	(F=13),	ενώ	για	πρώτη	φορά	υπάρχει	
αναφορά	 (F=1)	 στην	 εκτίμηση	 της	 απόδοσης	 των	 σχολικών	 μονάδων	 και	 της	

																																																													
264	 Οι	 διαστάσεις	 αυτές	 προσδιορίζονται	 από	 τα	 επίσημα	 κείμενά	 της	 ευρωπαϊκής	 Ένωσης:	 (1)	
Επίσημη	Εφημερίδα	της	Ε.Ε.	(2009/C76/12)	και	(2)	Επίσημη	Εφημερίδα	αριθ.	L	060	της	01/03/2001	σ.	
0051	 –	 0053	 (Σύσταση	 του	 Ευρωπαϊκού	 Κοινοβουλίου	 και	 του	 Συμβουλίου	 περί	 ευρωπαϊκής	
συνεργασίας	για	την	αξιολόγηση	της	ποιότητας	στη	σχολική	εκπαίδευση,	Βρυξέλλες,	12/02/2001).	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-774-	

αποτελεσματικότητας	του	συστήματος	και	στην	εσωτερική	αξιολόγηση	-	προάγγελος	
της	 μεταγενέστερης	 στροφής	 προς	 την	 αυτοαξιολόγηση	 της	 σχολικής	 μονάδας.	 Ο	
νομοθέτης	 επικεντρώνει	 στο	 ζήτημα	 της	 αξιολόγησης	 και	 μόνο,	 ως	 της	 μόνης	
στρατηγικής	 που	 οδηγεί	 στην	αποτίμηση	 της	 ποιότητας	 στην	 εκπαίδευση.	 Η	 όλη	
διαδικασία	και	ο	όρος	αποτίμηση	προσδιορίζει	την	ελεγκτική	μάλλον	διάσταση	της	
αξιολόγησης	και	τη	συνδέει	με	τη	μέτρηση	της	αποτελεσματικότητας	και	απόδοσης	
της	 εκπαίδευσης	 και	 με	 το	 ρόλο	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου.	 Ενδιαφέρουσα	
καθίσταται	 η	 συχνή	 αναφορά	 στην	αξιολογική	 έκθεση	 (F=19),	 μία	 από	 τις	 κύριες	
παρελθούσες,	 απωθητικές	 λειτουργίες	 του	 θεσμού	 του	 επιθεωρητή.	 Όπως	 ήταν	
αναμενόμενο	το	γεγονός	της	θεσμοθέτησης	της	αξιολόγησης	και	της	αναφοράς	σε	
αυτήν	 και	 μόνο	 ως	 στρατηγικής	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης,	
δημιούργησε	 θύελλα	 αντιδράσεων	 και	 φυσικά	 ουδέποτε	 εφαρμόστηκε	 (Υπουργός	
Παιδείας:	 Αρσένης).	 Ο	 Νόμος	 περιλάμβανε	 επίσης	 την	 καινοτομία	 της	 ίδρυσης	
Σώματος	 Μονίμων	 Αξιολογητών,	 η	 εφαρμογή	 της	 οποίας	 αναστάληκε	 από	 την	
κυβέρνηση	που	τη	θεσμοθέτησε.	
3. Στην	Υ.Α.	1938/1998	η	αξιολόγηση	παρουσιάζεται	και	πάλι	με	τις	υποκατηγορίες	
αξιολόγηση	 γενικά	 (F=45),	 δίνει	 έμφαση	 και	 ιδιαίτερη	 σημασία	 στην	 αξιολογική	
έκθεση	 (F=28),	 υπάρχει	 απλή	 αναφορά	 στην	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 (F=1)	 και	 στη	
συσχέτιση	αυτών	με	την	απόδοση	και	αποτελεσματικότητα	(F=2).	Γίνεται	αναφορά	
και	 στο	 ρόλο	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 στην	 επιμόρφωση	 (F=15)	 και	 εκτενής	
αναφορά	στη	συνεργασία	(F=16)	και	στην	ανάπτυξη	πρωτοβουλιών	(F=6).	
4. Στο	 Νόμο	 2986/2002	 η	 αξιολόγηση	 παρουσιάζεται	 επίσης	 με	 τις	 ίδιες	
υποκατηγορίες	 δηλαδή	 ως	 αξιολόγηση	 γενικά	 (F=28),	 αξιολογική	 έκθεση	 (F=8),	
εσωτερική	 αξιολόγηση	 (F=2)	 καθώς	 και	 η	 συσχέτιση	 αυτών	 με	 την	 απόδοση	 και	
αποτελεσματικότητα	(F=1).	Ο	ρόλος	του	Σχολικού	Συμβούλου	δεν	συνδέεται	με	την	
ποιότητα	 στην	 εκπαίδευση	 μέσω	 της	 αξιολόγησης	 και	 μόνο.	 Δίνεται	 ιδιαίτερη	
έμφαση	 στην	 επιμόρφωση	 (F=15),	 αλλά	 εμφανίζονται	 με	 πολύ	 μικρή	 συχνότητα	
αναφοράς	(F=1)	και	στρατηγικές	ανάπτυξης	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης	που	ήδη	
συναντήσαμε	στην	Υ.Α.	 1938/98	όπως,	η	συνεργασία	 και	η	καινοτομία	–ανάπτυξη	
πρωτοβουλιών,	ενώ	για	πρώτη	φορά	γίνεται	αναφορά	στις	Τ.Π.Ε.	(F=1).	
5. Με	 τις	 Εγκυκλίους	 37100/Γ1/31-3-2010	 και	 50313/γ1/5-5-2010	 η	 αξιολόγηση	
παύει	να	σχετίζεται	με	αξιολογική	έκθεση	και	ενώ	υπάρχει	μια	γενική	αναφορά	στον	
όρο	 (F=18),	 μικρή	 σύνδεση	 με	 την	 αποτελεσματικότητα	 (F=1),	 προκύπτει	 σαφής	
προσανατολισμός	και	εστίαση	στην	εσωτερική	αξιολόγηση-	αυτοαξιολόγηση	(F=37),	
ενώ	 για	 πρώτη	 φορά	 γίνεται	 αναφορά	 στην	 εξωτερική	 αξιολόγηση,	 η	 οποία	
λειτουργεί	 ως	 προπομπός	 της	 αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών.	 Γίνεται	 επίσης	
αναφορά	 στην	 επιμόρφωση	 (F=14),	 την	 συνεργασία	 (F=21),	 την	 ανάπτυξη	
πρωτοβουλιών	 –	 καινοτομίας	 (F=10),	 για	 πρώτη	 φορά	 αναφορά	 σε	 Δείκτες	
ποιότητας	 (F=14),	 ενώ	 συνδέεται	 αμέσως	 η	 επιτυχία	 του	 εγχειρήματος	 της	
αυτοαξιολόγησης	 με	 το	 ρόλο	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου.	 Οι	 προαναφερόμενες	
εγκύκλιοι	 προσλαμβάνονται	 ως	 ένα	 ενιαίο	 κείμενο,	 διότι	 αναφέρονται	 στο	 ίδιο	
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θέμα	 (αυτοαξιολόγηση	 σχολικής	 μονάδας),	 εκδίδονται	 στην	 ίδια	 χρονική	 στιγμή	
(3ος/5ος/2010)	 έχουν	 ενιαία	 στοχοθεσία	 και	 εκφράζουν	 ίδια	 πολιτική,	 ενώ	 η	
συγχρονική	 τους	 παρουσία	 δηλώνει	 ισχυρή	 πολιτική	 βούληση	 και	 πρόθεση	
εφαρμογής	της	εκφραζόμενης	πολιτικής.	
6. Με	το	Προεδρικό	Διάταγμα	152/2013	σκοπός	της	αξιολόγησης	(F=82)	καθίσταται	
η	βελτίωση	της	ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	και	διοικητικού	της	έργου	(F=1)	και	όχι	
μόνο	 δεν	 αποτελεί	 μονοσήμαντη	 έννοια	 αφού	 διακρίνεται	 σε	 διοικητική	 (F=19),	
εκπαιδευτική	(F=24),	αυτοαξιολόγηση	(F=43)	και	για	πρώτη	φορά	ετεροαξιολόγηση	
(F=2),	 αλλά	 επίσης	 επαναφέρει	 την	 έκθεση	 αξιολόγησης	 (F=23),	 αναφέρεται	 στην	
επιμόρφωση	γενικά	(F=56)	και	σπανιότατα	σε	ενδοσχολική	(F=1)	επιμόρφωση.	Δεν	
υπάρχουν	αναφορές	σε	δείκτες	ποιότητας,	 αλλά	υπάρχουν	πλείστες	αναφορές	σε	
κατηγορίες	 (F=102)	 και	 κριτήρια	 (F=198),	 ενώ	 γίνεται	 συχνή	 αναφορά	 σε	 κάποιες	
στρατηγικές	που	οδηγούν	σε	ποιότητα	 της	 εκπαίδευσης,	 όπως	συνεργασία	 (F=25)	
και	σπανιότερα	σε	σχέσεις	(F=8),	καινοτομία	(F=29)	ανάπτυξη	πρωτοβουλιών	(F=25)	
και	Τ.Π.Ε.	(F=8).	Για	πρώτη	φορά	επισημαίνεται	η	σύνδεση	της	αξιολόγησης	με	την	
επιστημονική	και	επαγγελματική	ανάπτυξη	των	εκπαιδευτικών	(F=72),	στην	οποία	
η	 Ευρωπαϊκή	 Κοινότητα	 δίνει	 έμφαση	ως	 στόχου	 που	 εγγυάται	 την	 ποιότητα	 της	
εκπαίδευσης	 (C300/2007)	 και	 η	 οποία	 σε	 συνδυασμό	 με	 τη	 σαφή	 βαθμολογική	
κατάταξή	 τους	 μέσω	 της	 τετράβαθμης	 ποιοτικής	 κλίμακας	 και	 του	 αριθμητικού	
βαθμολογικού	δείκτη	100βαθμης	κλίμακας,	προοιωνίζει	μια	πιθανή	μεταγενέστερη,	
μισθολογική	 διαφοροποίηση.	 Το	 Π.Δ.	 152/2013	 για	 πρώτη	 φορά	 μετά	 το	 1982	
εισάγει	 την	 εφαρμογή	 της	 εξωτερικής	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 η	
ανάλυση	αναδεικνύει	την	αιφνίδια	 ιδεολογική	απομάκρυνση	από	τη	βελτίωση	της	
ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου(F=1)	 και	 τη	 σχετική	 ρητορική	 και	 την	 ισχυρή	
προσέγγιση	 του	 ποιοτικού	 αξιολογικού	 χαρακτηρισμού	 (F=64),	 και	 της	 ποιοτικής	
κλίμακας	 βαθμολόγησης	 του	 έργου	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 άρα	 της	
ποσοτικοποίησης	 και	 καταμέτρησης	 του	 έργου	 τους.	 Η	 «ποιότητα»	 φαίνεται	 να	
υποστηρίζει	 ένα	 “αξιολογικό	 καθεστώς”	 που	 αξιοποιεί	 «συγκριτική	 αξιολόγηση,	
παρακολούθηση	 και	 έλεγχο	 των	 εθνικών	 εκπαιδευτικών	 πολιτικών,	 οι	 οποίες	
κάνουν	 εκτεταμένη	 χρήση	 “τεχνολογιών”	 επιτήρησης,	 αξιολόγησης	 ομοτίμων	 και	
αξιολόγησης»	(Pasias	&	Roussakis,	2012:	306).	
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Γράφημα	 1:	 Οι	 διαστάσεις	 -	 στρατηγικές	 ποιότητας	 στην	 εκπαιδευτική	 νομοθεσία	
(1982-2013)	
	
Από	 το	 Γράφημα	 1	 προκύπτει	 ότι	 η	 αξιολόγηση	 συνδέεται	 προοδευτικά	 με	 ένα	
αυξανόμενο	αριθμό	στρατηγικών	που	δύνανται	να	συμβάλλουν	στη	βελτίωση	της	
ποιότητας	της	παρεχόμενης	εκπαίδευσης.	Ειδικότερα	διαπιστώνονται:	
• 	η	 πορεία	 από	 τη	 μηδενική	 αρχικά	 (1980-2000)	 σε	 προοδευτικά	 αυξανόμενη	
σύνδεση	 της	 αξιολόγησης	 (2000-2010)	 με	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 της	
εκπαίδευσης	και	το	ρόλο	του	Σχολικού	Συμβούλου	και	τελικά	σε	ελάχιστη	αναφορά	
στην	ποιότητα	της	εκπαίδευσης	και	την	αντιστρόφως	ανάλογα	κατακόρυφη	αύξηση	
του	 λόγου	 για	 ποιοτικό	 αξιολογικό	 χαρακτηρισμό	 των	 εκπαιδευτικών	 και	
τετράβαθμη	ποιοτική	κλίμακα	(Γράφημα	2).	

	
Γράφημα2:Μεταβολή	στο	«λόγο»	ποιότητας	εκπαίδευσης	σε	ποιοτικό	αξιολογικό	

χαρακτηρισμό	
	
• η	επικέντρωση	της	αξιολόγησης	στην	εσωτερική	αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση	της	
σχολικής	 μονάδας»	 (2010)	 με	 στόχο	 τη	 δημιουργία	 κουλτούρας	 αξιολόγησης	 ως	
προπομπού	για	τη	μετακίνηση	και	εφαρμογή	εξωτερικής	αξιολόγησης.	
• η	 σταδιακή	 εγκατάλειψη	 της	 ασαφούς	 αρχικά	 και	 γενικόλογης	 αναφοράς	 στην	
αξιολόγηση	 και	 της	 άποψης	 περί	 σύνταξης	αξιολογικής	 εκθέσεως	 (Ν.	 2525/1997-
F=13	&	Υ.Α.	1938/1998-F=28)	και	η	μετάβαση	σε	λεπτομερή	ποιοτικό	χαρακτηρισμό	
και	 κλίμακα	 βαθμολόγησης	 του	 διοικητικού	 και	 εκπαιδευτικού	 έργου	 των	
εκπαιδευτικών	και	στην	επαναφορά	της	έκθεσης	αξιολόγησης	(Π.Δ.	152/2013),	στο	
πλαίσιο	του	οποίου	κατακόρυφα	αυξάνονται	οι	αναφορές	όλων	των	μελετώμενων	
στρατηγικών	 -	 διαστάσεων	 αναβάθμισης	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης	 και		
κορυφώνεται	ο		«λόγος»	περί	αξιολόγησης	και	η	έναρξη	εφαρμογής	της.	
• Oι	 στρατηγικές	 αυτές	 αναφέρονται	 στην	 αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	 συστήματος	 και	 καθιστούν	 πρόδηλη	 την	 προοπτική	 εφαρμογής	
εξωτερικής	αξιολόγησης,	στην	επιμόρφωση,	στη	συνεργασία	και	ανάπτυξη	σχέσεων,	
στην	 καινοτομία–ανάπτυξη	 πρωτοβουλιών,	 τη	 χρήση	 των	Τ.Π.Ε.,	 την	απόδοση	 και	
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αποτελεσματικότητα	του	έργου.	Σύμφωνα	με	το	Ευρωπαϊκό	Συμβούλιο	(Ε.Σ.,2006)	η	
αριστεία	 και	 η	 καινοτομία	 σε	 όλα	 τα	 επίπεδα	 εκπαίδευσης	 και	 κατάρτισης	 είναι	
ζητούμενα	της	ευρωπαϊκής	πολιτικής.	Αξίζει	να	σημειωθεί	ότι	στο	Π.Δ.	152/2013	η	
καινοτομία–ανάπτυξη	 πρωτοβουλιών	 αποτελούν	 διαστάσεις	 που	 αναζητούνται	
κυρίως	 από	 την	 αξιολόγηση	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 (F=13)	 (και	 τα	 ανώτερα	
στελέχη	 της	 εκπαίδευσης)	 με	 στόχο	 την	 διαμόρφωση	 πλαισίου	 ανάπτυξης	
καινοτομιών	 και	 πρωτοβουλιών,	 την	 ανάληψη	 και	 στήριξη	 των	 θεσμοθετημένων	
καινοτομιών	 (αντίστοιχα	 εκπ/κών	 F=6).	 Αντίθετα	 η	 συνεργασία	 και	 ανάπτυξη	
σχέσεων	 επιζητούνται	 συχνότερα	 από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 τάξης	 (F=13	 ενώ	
αντίστοιχα	 Σχολ.	 Συμβ.	 F=3)	 με	 στόχο	 την	 καλλιέργεια	 διαπροσωπικών	 σχέσεων	
(μαθητών,	γονέων).		
• Κυρίαρχη	αναφορά	όλων	αναδεικνύεται	η	αξιολόγηση,	 διαχρονικά	 (Γράφημα	1),	
προσλαμβανόμενη,	ως	στρατηγική-αρμοδιότητα	των	Σχολικών	Συμβούλων	η	οποία	
και	συνδέεται	με	τη	βελτίωση	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης.	Ακολούθως,	μεγάλη	
έμφαση	 -ιδιαίτερα	 τα	 τελευταία	 5	 χρόνια-	 αποδίδεται	 στην	 αποτελεσματικότητα	
(F=70)	υλοποίησης	του	εκπαιδευτικού	έργου,	διαπιστώσεις	οι	οποίες	συνάδουν	με	
την	 άποψη	 ότι	 στην	 Ευρώπη	 -με	 την	 αλλαγή	 των	 αντιλήψεων	 για	 το	 ρόλο	 του	
κράτους-	προωθείται	ο	ήδη	υπάρχων	 ισχυρός	λόγος	περί	«αποτελεσματικότητας»,	
«ποιότητας»	και	«Αξιολόγησης»	(Pasias	&	Roussakis,	2012:	308).	
• 	Μετά	 το	 2010	 ο	 λόγος	 αναδεικνύει	 επίσης	 τη	 συνεργασία	 και	 τις	 σχέσεις	
(εκπαιδευτικών,	 μαθητών,	 γονέων,…),	 ενώ	 ιδιαίτερη	 αξία	 αποδίδεται	 στην	
επιμόρφωση	 των	 συντελεστών	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 (εκπαιδευτικών,	
διευθυντών	…)	 Δε	φαίνεται	ωστόσο	 να	 υπάρχει	 σύνδεση	 της	 αξιολόγησης	 με	 την	
ανατροφοδότηση	 ή	 η	 πρόβλεψη	 ίδρυσης	 κάποιου	 επιμορφωτικού	 «μηχανισμού»	
ανατροφοδότησης	 των	 εκπαιδευτικών	μετά	 την	αξιολόγηση,	αλλά	 επαφίεται	 στην	
προσωπική	 «δυνατότητα»	 του	 ιδίου.	 Η	 έρευνα	 όμως	 δείχνει	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	
είναι	 θετικοί	 έναντι	 της	 αξιολόγησης	 που	 είναι	 ανατροφοδοτική	 προς	 αυτούς	
(Κασιμάτη	&	Γιαλαμάς,	2003·	Αναστασίου,	2013).	Γενικότερα,	οι	προβαλλόμενες	στα	
κείμενα	 στρατηγικές	 αυτές	 κατευθύνσεις	 και	 επιλογές	 στοχεύουν	 στη	 σταδιακή	
διαμόρφωση	 κουλτούρας	 ποιότητας	 και	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	
παραγόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 φαίνεται	 να	 έχουν	 διαμορφωθεί	 στα	
πλαίσια	 ενός	 συγκεκριμένου	 αναπτυξιακού	 προτύπου	 που	 έχει	 υιοθετήσει	 η	
Ελληνική	 Κυβέρνηση	 για	 την	 Κοινωνία	 της	 Γνώσης	 και	 την	 Καινοτομία	 (2007-
2013)(ΥΠΕΠΘ,	 Ε.Π.)	 και	 η	 οποία	 δομείται	 στο	 πλαίσιο	 της	 Στρατηγικής	 της	
Λισσαβόνας	 (και	 αναθεώρησης	Μάρτιος	 2005).	 Πρόκειται	 ένα	 πλαίσιο	 σύγκλισης	
και	 σύμπλευσης	 της	 ελληνικής	 εκπαίδευσης	 με	 την	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 της	
Ευρωπαϊκής	Ένωσης	και	άρα	«μεταφοράς»	πολιτικών	αξιολόγησης	από	το	ευρύτερο	
ευρωπαϊκό	και	διεθνές	εκπαιδευτικό	πολιτικό	πλαίσιο.	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
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Η	 ποιότητα	 στην	 εκπαίδευση	 φαίνεται	 να	 συνδέεται	 άμεσα	 με	 την	 σταδιακά	
αυξανόμενη	αναζήτηση	 και	 νομοθετική	 θέσπιση	 της	 διαδικασίας	 της	 αξιολόγησης	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 του	 ρόλου	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου,	καθώς	κρίνεται	ως	κομβική	διαδικασία	για	τη	διασφάλιση	αυτής.		
1. Το	ΥΠΕΠΘ	εισάγει	αρχικά	την	έννοια	της	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	
το	οποίο	όπως	προκύπτει	από	την	ανάλυση,	δεν	παρουσιάζει	ενιαίο	περιεχόμενο	σε	
όλα	 τα	 κείμενα,	 αλλά	 μικρές	 ή	 μεγάλες	 κάθε	φορά	αποκλίσεις	 και	 εννοιολογικές,	
σκοποθεσίας	ή/και	άλλες	επικαλύψεις.	Η	εννοιολογική	αποσαφήνιση	του	όρου	στη	
νομοθεσία	 γίνεται	 με	 διαφορετικό	 συνήθως	 κάθε	 φορά	 τρόπο.	 Έτσι,	 στο	 Νόμο	
2525/1997	 αποτελεί	 «διαδικασία	 αποτίμησης	 της	 ποιότητας	 της	 παρεχόμενης	
εκπαίδευσης	και	του	βαθμού	υλοποίησης	των	σκοπών	και	των	στόχων	της».	Με	την	
Υ.Α.	 Δ2-1938/1998	 η	 έννοια	 επαναλαμβάνεται	 κατά	 τον	 ίδιο	 τρόπο	 του	
νομοθετήματος	του	προηγούμενου	έτους,	με	την	προσθήκη	του	επιθέτου	συνεχής,	
το	οποίο	πιθανά	δηλώνει	 την	 επιθυμία	διάρκειας	 και	συνέχειας	 από	 το	 νομοθέτη	
στη	διαδικασία	αξιολόγησης	και	την	πρόσληψη	αυτής	όχι	ως	στατικής	διαδικασίας	
εφάπαξ	συντελούμενης,	απλά	ελεγκτικής	 του	επιτελούμενου	εκπαιδευτικού	έργου	
αλλά	 ως	 μιας	 επαναλαμβανόμενης	 διαδικασίας,	 πρωτίστως	 ανατροφοδοτικής,	 με	
στόχο	τη	βελτίωση	και	αναβάθμιση	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης.		
2. Με	το	Π.Δ.	152/2013	ως	σκοπός	της	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών	δηλώνεται	
«η	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 του	 διοικητικού	 τους	 έργου	
μέσω	 της	 άμεσης	 σύνδεσής	 της	 με	 την	 επιμόρφωση».	 Για	 πρώτη	 φορά	 τίθεται	
ζήτημα	 αξιολόγησης	 διοικητικού	 έργου,	 με	 πιθανό	 στόχο	 την	 εφαρμογή	 της	
διοίκησης	 ολικής	 ποιότητας	 στην	 εκπαίδευση,	 δηλαδή	 την	 αποτελεσματική	
διοίκηση	 και	 «ενδυνάμωση»	 του	 εκπαιδευτικού	 αποτελέσματος	 της	 σχολικής	
μονάδας	 (Φασούλης,	 χ.χ.:	 188).	 Στο	 σύγχρονο	 ανταγωνιστικό	 και	 διαρκώς	
μεταβαλλόμενο	οικονομικό	περιβάλλον,	«εντός	του	οποίου	η	εκπαίδευση	καλείται	
να	λειτουργήσει,	όροι	όπως	διοίκηση	ολικής	ποιότητας,	διασφάλισης	της	ποιότητας,	
συγκριτικής	αξιολόγησης,	 κριτηρίων	και	δεικτών,	παρακολούθησης	καθορίζουν	 τις	
βασικές	 αρχές	 των	 "Oικονομιών	 Γνώσης",	 εργαλειακοί	 λόγοι	 με	 προφανείς	
συνέπειες	σε	πολλαπλά	επίπεδα	της	κοινωνικής	ζωής	και	της	εκπαίδευσης»	(Flouris	
&	 Pasias,	 2008,	 όπ.	 αναφ.	 στο	 Pasias	 &	 Roussakis,	 2012:	 307).	 Η	 αξιολόγηση	 ως	
μέτρηση	της	αποτελεσματικότητας	φέρεται	ως	απαραίτητη	για	τη	διασφάλιση	της	
ολικής	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης	 και	 αποτελεί	 μέτρο	 κοινωνικού	 ελέγχου	
(Φασούλης,	χ.χ.:	196).	Στο	Π.Δ.152/2013	ιδρύεται	μάλιστα	για	πρώτη	φορά	η	Αρχή	
Διασφάλισης	 της	 Ποιότητας	 στην	 Α-θμια	 &	 Β-θμια	 Εκπ/ση	 (Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.)	 (f=2),	
αρχή,	 η	 οποία	 αποτελεί	 μέρος	 προγράμματος	 πολιτικής	 «εισαγόμενο»	 από	 το	
ευρύτερο	πεδίο	των	ευρωπαϊκών	εκπαιδευτικών	πολιτικών.	
3. Σημειώνεται	το	πέρασμα	από	την	αποδοτικότερη	οργάνωση	της	λειτουργίας	του	
σχολείου	 και	 τη	 βελτίωση	 της	 προσφερόμενης	 εκπαίδευσης	 (Νόμος	 1304/1982),	
στην	 αποτίμηση	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης	 (Νόμος	 2525/1997)	 και	 στην	
αξιολόγηση	ως	 στρατηγικής	ποιοτικής	 αναβάθμισης….	ποιοτικής	 ανάπτυξης…	 και	
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συνεχούς	αναβάθμισης	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης	(Νόμος	2986/2002	και	στην	
αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 σκοπό	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	
εκπαιδευτικού	 και	 διοικητικού	 τους	 έργου	 (Π.Δ.	 152/2013)	 και	 εν	 τέλει	 στην	
αξιολόγηση	 της	«ποιότητας	 των	 υπηρεσιών»	 που	 προσφέρονται	 και	 της	 έμφασης	
στα	αποτελέσματα	 που	 επετεύχθησαν	 και	 όχι	 στην	 ουσία	 των	πολιτικών	 για	 την	
επίτευξη	της	ποιότητας	(Gewirtz,	2000).	
4. Η	έννοια	της	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	αποτελεί	έννοια	κομβική,	και	
κατέχει	 δεσπόζουσα	 θέση	στην	 ανάπτυξη	 της	 ποιότητας	 στην	 εκπαίδευση.	Με	 το	
Νόμο	2525/1997	παρατηρούμε	σταδιακό	πέρασμα	της	θεώρησης	της	αξιολόγησης	
του	εκπαιδευτικού	έργου	από	το	μικροσκοπικό	πεδίο	της	εκτίμησης	της	απόδοσης	
της	 σχολικής	 μονάδας	 στο	 μακροσκοπικό	 πεδίο	 της	 εκτίμησης	 της	
αποτελεσματικότητας	 του	 Εκπαιδευτικού	 Συστήματος	 σε	 περιφερειακό	 και	 εθνικό	
επίπεδο.	Ωστόσο	δε	γίνεται	σαφής	αναφορά	κατά	τον	ορισμό	της	αξιολόγησης	του	
εκπαιδευτικού	 έργου,	 στο	πρόσωπο	 του	 εκπαιδευτικού	αλλά,	 γενικά	μάλλον	στην	
εκπαιδευτική	 διαδικασία.	 Άμεση	 αναφορά	 στην	 αξιολόγηση	 του	 έργου	 των	
εκπαιδευτικών	 γίνεται	 στην	 Υ.Α.	 Δ2	 -	 1938/1998	 και	 στο	 Νόμο	 2986/2002,	 στον	
οποίο	επαναφέρεται	το	θέμα	της	αξιολόγησης	(άρθρα	4-5)	γεγονός	που	δείχνει	ότι	
ακόμα	 και	 μέσα	 στα	 ίδια	 τα	 πολιτικά	 κόμματα	 δεν	 υπάρχει	 ενιαία	 εκπαιδευτική	
πολιτική	 ή	 ίσως	 δεν	 υπάρχει	 καν	 βούληση	 για	 την	 εφαρμογή	 πολιτικής	
αξιολόγησης.	 Όλα	 σχεδόν	 τα	 υπό	 μελέτη	 πολιτικά	 κείμενα	 παρουσιάζουν	 μικρή	
προοπτική	 εφαρμογής,	 αφού	 διατρέχονται	 από	 ευρύτατη	 εξουσιοδότηση	 στους	
εκάστοτε	Υπουργούς	για	την	έκδοση	Υπουργικών	Αποφάσεων.	Εξαίρεση	αποτελεί	το	
Π.Δ.	 152/2013,	 το	 οποίο	 περιλαμβάνει	 νομοθετικό	 πλαίσιο	 εφαρμόσιμο	 και	
φαίνεται	 να	 απηχεί	 τους	 ευρείς	 στόχους	 που	 θέτει	 η	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	
προωθώντας	 πολλές,	 όπως	 διαπιστώθηκε,	 βασικές	 	 διαστάσεις	 αναβάθμισης	 της	
ποιότητας	της	εκπαίδευσης.	
5. 	Σε	 όλα	 τα	 νομοθετικά	 κείμενα	 αναφέρεται	 ως	 στόχος	 της	 αξιολογικής	
διαδικασίας	 η	 βελτίωση	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 και	 της	 ποιότητας	 της	
εκπαίδευσης.	Δε	 διατυπώνεται	ωστόσο	 πουθενά	 κάποια	 πρόταση	 σύνδεσης	 της	
αξιολογικής	διαδικασίας	με	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	του	εκπαιδευτικού.	Με	
το	 ΠΔ	 152/2013,	 για	 πρώτη	 φορά	 υπάρχει	 και	 μάλιστα	 ισχυρή	 σύνδεση	 της	
αξιολόγησης	με	την	επαγγελματική	ανάπτυξη	(F=72)	του	εκπαιδευτικού.		

	
Γράφημα	3:	Η	αξιολόγηση	και	οι	διαστάσεις	της	στο	ΠΔ	152/2013	

Π.Δ.152/13 αξιολόγ
ηση

έκθεση	
αξιολόγ
ησης
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6. Με	 το	 ΠΔ	 152/2013	 η	 αξιολόγηση	 διοικητική	 και	 εκπαιδευτική,	 περιλαμβάνει	
κατηγορίες	και	κριτήρια	και	μάλιστα	οι	αναφορές	σε	αυτά	υπερτερούν	έναντι	κάθε	
άλλης	αναφοράς	 τόσο	 ενδοκειμενικά,	 όσο	 και	 εξεταζόμενες	 έναντι	 όλων	 των	 υπό	
μελέτη	άλλων	πολιτικών	κειμένων.	Όπως	σημειώνει	ο	Γρόλλιος,	«η	κατάτμηση	του	
έργου	 σε	 ένα	 πλήθος	 συχνά	 αλληλεπικαλυπτόμενων	 και	 ασαφών	 κριτηρίων	
παραγνωρίζει	 την	 πολυπλοκότητα,	 τον	 ζωντανό	 και	 πολλές	 φορές	 απρόβλεπτο	
χαρακτήρα	 της	 διδασκαλίας,	 παρομοιάζοντάς	 την	 […]	 με	 ένα	 μετρήσιμο	 τεχνικό	
μέγεθος»	 (Γρόλλιος,	 2014).	 Η	 ποσοτική	 αποτίμηση	 του	 εκπαιδευτικού	
αποτελέσματος	 καθίσταται	 πρόδηλη.	 Ο	 τεχνοκρατικός	 θετικιστικός	 τρόπος	
αποτύπωσης	του	εκπαιδευτικού	έργου	σε	κατηγορίες	και	κριτήρια	συνδέεται	με	το	
σαφή	 προσδιορισμό	 των	 επιθυμητών	 χαρακτηριστικών	 σε	 κάθε	 κριτήριο	 και	 την	
ποσοτική	και	ακριβή	αριθμητική	βαθμολογική	αποτίμηση	αυτών.	Στο	Π.Δ.	152/2013	
η	αξιολόγηση	(F=148)	συνδέεται	κυρίως	με	την	αποτελεσματικότητα	(F=72),	η	οποία	
για	 πολλούς	 οργανισμούς	 αποτελεί	 σημαντικό	 παράγοντα	 για	 τη	 βελτίωση	 της	
ποιότητας	 της	 παρεχομένης	 εκπαίδευσης	 (UNESCO,	 1996)	 και	 για	 πρώτη	 φορά	
συνδέεται	με	την	επαγγελματική	και	επιστημονική	εξέλιξη	του	εκπαιδευτικού	(F=72)	
και	 δηλώνεται	 ως	 σκοπός	 της	 η	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 και	
διοικητικού	 του	 έργου	 (F=1).	 Η	 αξιολόγηση	 μεταβάλλει	 το	 ρόλο	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου	 σε	 ρόλο	 «αξιολογητή»	 και	 τον	 απομακρύνει	 από	 τον	 ουσιαστικό	
συμβουλευτικό	και	καθοδηγητικό	του	ρόλο	και	το	πρόταγμα	της	αναβάθμισης	της	
«ποιότητας»	στην	εκπαίδευση	για	το	οποίο	θεσμοθετήθηκε	(Μαυρογιώργος,	2007),	
αλλά	και	από	το	σώμα	των	εκπαιδευτικών,	τους	οποίους	καλείται	να	αξιολογήσει.	O	
Μαυρογιώργος	 είχε	 σημειώσει	 ότι,	 «η	 αποτύπωση	 της	 ποιότητας	 τείνει	 να	
προτυποποιείται	 και	 να	 ποσοτικοποιείται,	 καθώς	 συστηματικά	 συνδέεται	 με	 την	
αποτελεσματικότητα,	 την	παραγωγικότητα,	 την	αξιολόγηση	 (η	οποία	φέρεται	 να	
βελτιώνει	 την	 ποιότητα),	 τη	 «μεγάλη	 ιδέα»	 της	 αυτοαξιολόγησης,	 την	
εξατομίκευση,	 την	 εκπληροφόρηση	 κι	 εμπορευματοποίηση	 της	 γνώσης,	 την	
μετατροπή	 των	 υποκειμένων	 σε	 ποσοτικές	 μονάδες,	 με	 όρους	 αυστηρής	
περιχάραξης	και	κανονιστικότητας»	(Μαυρογιώργος,	1997).	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ													
Η	 δημοσίευση	 του	 ΠΔ152	 που	 προβλέπει	 την	 αξιολόγηση	 στηριζόμενη	 στις	
ρούμπρικες	 οι	 οποίες	 διαφέρουν	 κατά	 βαθμίδα,	 μαθήματα	 και	 προτείνεται	 να	
ισχύουν	 ανάλογα	 ισοδύναμα,	 αλλιώς	 θα	 στηρίζεται	 στη	 προσωπική	 απόφαση	 του	
κάθε	Σ.Σ..	Οι	ιδιαιτερότητες	της	Φ.Α.,	γιατί	κάποιοι	δείκτες	δεν	την	αφορούν,	κυρίως	
στη	βαθμίδα	εξαιρετικός,	καθώς	και	η	μη	σύμπλευση	όλων	των	Σ.Σ.	μεταξύ	τους	οι	
οποίοι	 πιθανά	 να	 ευνοούσαν	 ή	 να	 αδικούσαν	 κάποιους	 Ε.Φ.Α,	 λόγω	 των	 μεταξύ	
τους	 βαθμολογικών	 αποκλίσεων.	 Η	 απουσία	 επίσης	 συγκεκριμένου	 εργαλείου,	 το	
οποίο	 καθορίζει	 επακριβώς	 τα	 σημεία	 που	 θα	 επικεντρώνεται	 ο	 Σ.Σ.	 στην	 προ-
αξιολογική	 συνάντηση.	 Οι	 παραπάνω	 προβληματισμοί	 οδήγησαν	 σε	 πρωτοβουλία	
Σ.Σ.Φ.Α.	 για	 μια	 πειραματική	 εφαρμογή	 του	 ΠΔ152	 στη	 Φ.Α.,	 με	 σκοπό	 να	
αποσαφηνιστούν	 δείκτες,	 να	 εξειδικευτούν	 κριτήρια	 στη	 Φ.Α.,	 να	 δημιουργηθεί	
κάρτα	παρατήρησης	στοχεύοντας	στην	ομογενοποίηση	σύγκλισης	βαθμολογίας	των	
ΣΣΦΑ	με	οριοθέτηση	του	εκπ/κού	προφίλ	κατά	κατηγορία	και	κριτήριο.	
	
Εισαγωγή–Προβληματική																																																																																																																					
Μετά	 την	 ενημέρωση	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 από	 τους	 υπευθύνους	 του	
Ινστιτούτου	Εκπαιδευτικής	Πολιτικής	(ΙΕΠ)	-	Υ.ΠΑΙ.Θ	στις	28-30/3/2014,	μελετήσαμε	
σχολαστικά	 τις	 οδηγίες	 του	 ΠΔ152	 που	 προβλέπει	 την	 αξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού.	Οι	Σ.Σ.Φ.Α.	Κεντρικής	&	Αν.	Μακεδονίας-Θράκης	και	μέλους	ΔΕΠ	του	
Δ.Π.Θ.,	 αποφασίσαμε	 να	 προβούμε	 σε	 συγκεκριμένες	 ενέργειες	 ώστε:	 α)	 αφού	
κατανοήσουμε	 να	 εξειδικεύσουμε	 τα	 κριτήρια	 και	 τους	 δείκτες	 αξιολόγησης	 του	
εκπαιδευτικού,	Apple	(2002β,157),	και	β)	να	συγκλίνουμε	στη	βαθμολόγηση,	οι	Σ.Σ.	
μεταξύ	μας,	κατά	τη	διαδικασία	της	αξιολόγησης,	Berliner	(1985).	Οι	λόγοι	για	τους	
οποίους	 προβήκαμε	 σε	 αυτή	 την	 ενέργεια	 είναι	 μια	 σειρά	 παραγόντων	 όπως:	 οι	
ιδιαιτερότητες	της	Φυσικής	Αγωγής	σε	σχέση	με	τα	υπόλοιπα	μαθήματα,	η	ευθύνη	
των	 Σ.Σ.	 ότι	 η	 αξιολόγηση	 θα	 επηρεάσει	 άμεσα	 την	 εξέλιξη	 των	 εκπ/κών	
(μισθολογική	και	επαγγελματική)	βάσει	των	νόμων	3848/10	&	4024/11,	η	εμπειρία	
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και	η	διακριτικότητα	των	Σ.Σ.	εάν	δεν	είναι	στην	ίδια	κατεύθυνση	ίσως	να	αδικήσει	
ή	 ενδεχομένως	 να	 ευνοήσει	 κάποιους	 εκπ/κούς	 καθώς	 και	 η	 εμφάνιση	 κάποιων	
προβλημάτων	που	ίσως	προκληθούν	από	το	μεγάλο	βαθμό	απόκλισης	μεταξύ	των	
Σχολικών	Συμβούλων,	Stronge	and	Tucker	(2003).	Για	το	λόγο	αυτό	επισκεφτήκαμε	
κάποια	 Πιλοτικά	 Σχολεία	 Β/θμιας	 &	 Α/θμιας	 προσπαθώντας	 να	 συγκλίνουμε	 ως	
προς	 τον	 τρόπο	 αξιολόγησης	 των	 εκπ/κών	 Φ.Α.	 Σκοπός	 μας	 ήταν,	 αφού	
παρακολουθήσουμε	συνολικά	τρεις	δειγματικές	διδασκαλίες	(διδακτικές	ώρες)	από	
τρεις	συναδέλφους	Ε.Φ.Α.	των	τριών	κύκλων	εκπαίδευσης	κατόπιν	συναίνεσής	τους,	
(σε	 δημοτικό	 σχολείο,	 γυμνάσιο,	 λύκειο),	 να	 καταγράψουμε	 κάποια	 σημαντικά	
στοιχεία	 και	 πληροφορίες	 σχετικά	 με	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπ/κού	 έργου	
προσαρμόζοντας,	 όπου	 και	 όσο	 ήταν	 εφικτό,	 τα	 κριτήρια	 και	 τους	 δείκτες	
αξιολόγησης	στη	Φ.Α.	Αφού	πρώτα	ενημερώσαμε	τους	συναδέλφους,	ζητήσαμε	να	
μας	υποβάλλουν	σχέδια	μαθήματος	με	τη	θέλησή	τους,	ώστε	βασιζόμενοι	σε	αυτά	
να	προβούμε	στην	άτυπη	αξιολόγησή	τους.	Κατόπιν,	με	κατ’	ιδίαν	συναντήσεις	και	
μέσα	 από	 συζήτηση	 μαζί	 τους,	 να	 κατανοήσουμε	 το	 πνεύμα	 και	 τη	 φιλοσοφία	
πραγματοποίησης	της	παρουσίασης	δειγματικής	διδασκαλίας	από	κάθε	συνάδελφο	
εκπαιδευτικό,	Fenstermacher	and	Richardson	(2005).	Στην	συνέχεια,	με	ενθάρρυνση	
της	 Π.Ε.Π.Κ.	 Β/θμιας	 Εκπ/σης	 Κ.	 Μακεδονίας	 σε	 δυο	 πραγματοποιηθείσες	
συναντήσεις	 παρουσιάσαμε	 στους	 σχολικούς	 συμβούλους	 άλλων	 ειδικοτήτων	 τα	
πρώτα	δείγματα	της	δουλειάς	μας.	Μετά	από	τις	δύο	αυτές	πολύωρες	συναντήσεις	
μας,	οι	Σ.Σ.Φ.Α.	καταφέραμε,	σε	ικανοποιητικό	βαθμό,	να	ομογενοποιήσουμε	και	να	
προσαρμόσουμε	 (στο	 πλαίσιο	 της	 ευελιξίας	 και	 όσο	 η	 νομοθεσία	 το	 επιτρέπει)	
κάποιους	δείκτες	στο	επίπεδο	εφαρμογής	του	μαθήματος	Φ.Α.		
	
Κυρίως	Σώμα	
Με	 βάση	 τα	 παραπάνω	 διαμορφωμένα	 κριτήρια/δείκτες	 καταφέραμε	 τη	 σύνταξη	
ενός	 ερωτηματολογίου	 προ-αξιολογικής	 συνάντησης,	 Isore	 (2009),	 το	 οποίο	 ίσως	
χρήζει	 περαιτέρω	 βελτίωσης	 και	 το	 οποίο	 περιλαμβάνει	 περίπου	 25	 ερωτήσεις	
στοχεύοντας	 πως	 θα	 μας	 βοηθήσει	 στην	 άντληση	 σημαντικών	 στοιχείων	 και	
πληροφοριών	για	το	επίπεδο	του	κάθε	εκπ/κού,	άρθρο	4	του	ΠΔ.152/2013.	Έχοντας	
στα	 χέρια	 μας	 το	 ερωτηματολόγιο	 προ-αξιολογικής	 συνάντησης,	 τους	
διαμορφωμένους	 δείκτες	 και	 κριτήρια,	 πραγματοποιήσαμε	 στις	 11	 &	 12/6/2014,	
ακόμη	 δύο	 άτυπες	 προ-αξιολογικές	 συναντήσεις	 και	 παρακολουθήσαμε	 επιπλέον	
δύο	 δειγματικές	 διδασκαλίες	 συναδέλφων,	 ώστε	 να	 καταλήξουμε	 σε	 πιο	
αντικειμενικά	 και	 ρεαλιστικά	 αποτελέσματα,	 Smith	 (1996).	 Στις	 δυο	 τελευταίες	
αυτές	 συναντήσεις	 μας	 με	 τους	 Ε.Φ.Α.,	 αποφασίσαμε	 από	 κοινού	 να	
βιντεοσκοπήσουμε	αυτές	τις	δειγματικές	διδασκαλίες,	τόσο	κατά	τη	συνέντευξη	της	
προ-αξιολογικής	 συνάντησης	 όσο	 και	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 δειγματικής	
διδασκαλίας.	 Αυτό	 είχε	 σαν	 στόχο	 αφενός	 να	 σημειώνει,	 ο	 κάθε	 σχολικός	
σύμβουλος	ξεχωριστά,		τις	απαντήσεις	στο	διαμορφωμένο	ερωτηματολόγιό	του	(25	
ερωτήσεων),	 και	 αφετέρου	 μετά	 το	 τέλος	 των	 δειγματικών	 διδασκαλιών	 να	
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μπορέσουμε,	 κάνοντας	 τη	 σύγκριση	 των	 όσων	 έχει	 σημειώσει	 /	 εκτιμήσει	 /	
αξιολογήσει	ο	κάθε	Σ.Σ.	ξεχωριστά	με	αυτά	που	έχει	καταγράψει	η	κάμερα,	όσο	πιο	
ρεαλιστικά	 γίνεται.	 Στις	 συναντήσεις	 μας	 11	 &	 12/6/2014,	 αποφασίσαμε	 να		
χωριστούμε	σε	ομάδες	εργασίας	και	η	κάθε	ομάδα	να	αναπτύξει	 τομείς	που	τους	
ανατέθηκε.	Συζητήθηκε	βέβαια,	οι	ομάδες	αυτές	να	αναπτύξουν:	γραπτό	οδηγό	για	
τον	 αξιολογητή,	 γραπτό	 οδηγό	 για	 τον	 αξιολογoύμενο,	 αναπτυγμένη	 φόρμα	 	 σε	
μορφή	 (Excel),	 επιστολή	 στο	 Υ.ΠΑΙ.Θ	 &	 Ι.Ε.Π	 για	 το	 τι	 πρόκειται	 να	 κάνουμε,	
μεθοδολογία	 που	 ακολουθήσαμε	 και	 τέλος	 κάρτα	 παρατήρησης	 του	
αξιολογούμενου	ή	πίνακα	καταγραφής	της	δειγματικής	διδασκαλίας.	Φυσικό	ήταν	
εξάλλου,	 το	 πρωτόκολλο	 συνέντευξης	 να	 επιδέχεται	 διαρκώς	 βελτιωτικές	
παρεμβάσεις	και	σε	αυτή	τη	κατεύθυνση	κινηθήκαμε	συμβάλλοντας	όλοι	μαζί.	Στην	
προ-αξιολογική	αυτή	συνάντηση	με	βάση	το	ΠΔ152	το	οποίο	αναφέρει	(άρθρο	17):	
Οι	αξιολογητές	πριν	από	την	έναρξη	της	αξιολόγησης	προσκαλούν	εγγράφως	τους	
αξιολογούμενους	 σε	 συνάντηση	 συζήτησης	 αναφορικά	 με	 την	 επικείμενη	
αξιολόγηση.	 Στο	 στάδιο	 αυτό,	 πραγματοποιείται	 προφορική	 συζήτηση	 μεταξύ	
αξιολογητή	&	 	αξιολογούμενου	όπου	αξιολογείται	η	Κατηγορία	 ΙΙ,	 	που	συμβάλλει	
στην	βαθμίδα	κατάταξης	του	εκπ/κού,	Stronge	and	Tucker	(2003).	Επειδή	όμως	δεν	
υπάρχει	 κάποιο	 εργαλείο	 το	 οποίο	 θα	 βοηθούσε	 τον	 αξιολογητή,	 με	 την	
προϋπόθεση	ότι	θα	είναι	κοινό	για	όλους	και	θα	χρησιμοποιηθεί	με	τον	ίδιο	τρόπο	
από	 όλους,	 προβήκαμε	 στη	 σύνταξη	 ενός	 ενδεικτικού	 πίνακα	
ερωτήσεων/ερωτηματολογίου	 με	 είκοσι	 πέντε	 (25)	 ερωτήσεις,	 που	 παρατίθενται	
παρακάτω,	όπως	και	η	κάρτα	παρατήρησης.			
	
Ενδεικτικός	 Πίνακας	 Ερωτήσεων																																																																																																																	
Κατηγορία	ΙΙ:	Σχεδιασμός,	Προγραμματισμός	&	Προετοιμασία	Διδασκαλίας																																						
Τα	 κριτήρια	 της	 κατηγορίας	 αυτής	 θα	 αξιολογηθούν	 στην	 προ-αξιολογική	
συνάντηση	 με	 τον	 εκπαιδευτικό.	 Ενδεικτικές	 ερωτήσεις	 είναι:	 Έχεις	 αναλυτικό	
προγραμματισμό	των	διδακτικών	ενοτήτων	που	θα	διδάξεις	στο	τρίμηνο;	(Κατ	ΙΙ,	Κρ.	
2)	
	

	
Ο	βαθμός	δυσκολίας	των	κριτηρίων/δοκιμασιών	είναι	κοινός	για	όλους	τους	μαθητές	
του	τμήματος/τάξης;	(Κατ.	ΙΙ,	Κρ.	3	&	Κατ.	ΙΙΙ,	Κρ.	4)	
	

Ναι	 	 	 	 	 	 	 	 □																																																																																																										
Μπορείς	 να	 αναφέρεις	 2	 παραδείγματα;																																																																																					
1),……………………..							2)………………………..						

Όχι							□	
Γιατί;	

	
	

Ναι							□	 Όχι							□	
Γιατί;	
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Κάρτα	παρατήρησης	του	αξιολογούμενου	

	
	
Συζήτηση–Συμπεράσματα																																																																																																																			
Όλη	η	προσπάθειά	μας	μπορεί	 να	αναδειχθεί	 μέσα	από	 τις	 τρεις	φάσεις	 κατά	 τις	
οποίες	 έχουν	 γίνει	 προοδευτικά	 βήματα	 τα	 οποία	 παρουσιάζουμε	 με	 τη	 χρήση	
βασικών	εργαλείων,	όπως:	μέσα	από	τις	μεταξύ	μας	συζητήσεις	αποσαφηνίστηκαν	
οι	 80	 συνολικά	 δείκτες	 που	 αφορούσαν	 στην	 κατηγορία	 (I)	 και	 συγκεκριμένα	 στο	
εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 καθώς	 και	 στην	 κατηγορία	 (III)	 και	 συγκεκριμένα	 στη	
διεξαγωγή	διδασκαλίας	και	την	αξιολόγηση	των	μαθητών.	Κάποιοι	από	τους	δείκτες	
συμπεριελήφθησαν	 στην	 κατηγορία	 (II),	 πιο	 συγκεκριμένα	 αφορούσε	 στο	
σχεδιασμό	 διδασκαλίας	 που	 θα	 εκτιμηθεί	 κατά	 την	 προ-αξιολογική	 συνάντηση,	
άρθρο	4	 του	Π.Δ.	152/2013.	Επίσης,	η	 κάρτα	παρατήρησης	η	οποία	περιλαμβάνει	
δέκα	 ομαδοποιημένους	 δείκτες	 ώστε	 να	 διευκολύνει	 τον	 αξιολογητή	 κατά	 την	
παρατήρηση	 του	 αξιολογούμενου	 στη	 διάρκεια	 της	 δειγματικής	 διδασκαλίας,	
Danielson	 (2012).	 Κατά	 τη	 δεύτερη	 φάση	 όπου	 έγινε	 παρατήρηση	 τριών	 (3)	
δειγματικών	διδασκαλιών	στις	δυο	βαθμίδες	εκπαίδευσης	και	συγκεκριμένα	στους	
τρείς	 κύκλους	 (Δημοτικό	 –	 Γυμνάσιο	 –	 Λύκειο),	 κατά	 τις	 οποίες	 οι	 συνάδελφοι	
Ε.Φ.Α.	 χρησιμοποίησαν	 το	 σχέδιο	 μαθήματος	 που	 οι	 ίδιοι	 είχαν	 ετοιμάσει,	 δίχως	
όμως	 να	 μπουν	 στη	 διαδικασία	 της	 προ-αξιολογικής	 συνάντησης	 καθώς	 και	 οι	
σχολικοί	 σύμβουλοι	 οι	 οποίοι	 δεν	 έκαναν	 χρήση	 από	 κοινού	 της	 λίστας	
παρατήρησης.	 Στη	 φάση	 αυτή	 λοιπόν	 διαπιστώθηκε	 μεγάλη	 απόκλιση	 στη	
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βαθμολογία	 των	 σχολικών	 συμβούλων	 γιατί	 οι	 Σ.Σ.	 εφάρμοσαν	 την	 αξιολόγηση	
κάνοντας	 χρήση	 της	παρατήρησης	αποκλειστικά	 και	μόνο	με	 την	προσωπική	 τους	
εμπειρία.	 Επιπλέον,	 στη	 φάση	 αυτή	 έγινε	 και	 ο	 έλεγχος	 της	 καταλληλότητας	 των	
δεικτών	 που	 προβλέπει	 το	 ΠΔ.152	 και	 για	 το	 μάθημα	 της	Φυσικής	 Αγωγής,	 κατά	
βαθμίδα	 εκπαίδευσης	 και	 για	 ομαδοποίηση	 τάξεων	 (στο	 δημοτικό	 σχολείο).	 Στη	
συνέχεια	 κάποιοι	 δείκτες	 απορρίφθηκαν	 γιατί	 δεν	 είχαν,	 είτε	 συνάφεια	 με	 το	
συγκεκριμένο	μάθημα	είτε	γιατί	αφορούσαν	μόνο	την	εφαρμογή	τους	στην	Α/θμια	
εκπαίδευση.	 Αυτό	 είχε	 ως	 αποτέλεσμα	 στο	 τέλος	 να	 ομαδοποιηθούν	 και	 να	
επιλεγούν	 για	 τη	 φυσική	 αγωγή	 (με	 κάθε	 επιφύλαξη)	 μόνο	 οι	 58	 δείκτες	 από	 το	
σύνολο	 των	 80	 δεικτών	 οι	 οποίοι	 θα	 ήταν	 χρήσιμοι	 για	 την	 παρατήρηση	 κατά	 τη	
διάρκεια	δειγματικής	διδασκαλίας	του	μαθήματος	Φ.Α.	Τέλος	κωδικοποιήθηκε	και	η	
λίστα	 παρατήρησης	 ομαδοποιημένων	 δεικτών,	 η	 οποία	 λίστα	 αποδείχθηκε	 πολύ	
χρήσιμη	 και	 εύκολη	 στη	 χρήση	 της	 για	 την	 καταχώρηση	 των	 σημαντικών	
πληροφοριών,	διότι	ο	χρόνος	παρατήρησης	που	έχει	ο	αξιολογητής	στη	διάθεσή	του	
κατά	 την	 παρατήρηση	 αποδείχτηκε	 ότι	 δεν	 ήταν	 αρκετός	 χωρίς	 τη	 χρήση	
διαμορφωμένης	λίστας	που	συντάξαμε,	Goodwin	(2010).	Στη	τρίτη	και	τελική	φάση	
και	 μετά	 την	 βιντεοσκοπημένη	 ανάλυση	 και	 παρατήρηση	 των	 δυο	 τελευταίων	
δειγματικών	διδασκαλιών	ταυτοποιήσαμε	το	βαθμό	σύγκλισης	κατά	τη	διαδικασία	
αξιολόγησης	των	σχολικών	συμβούλων	με	σκοπό	να	ελέγξουμε	την	εγκυρότητα	της	
παρατήρησης,	 κατά	 πόσο	 δηλαδή	 υπήρχαν	 αποκλίσεις	 μεταξύ	 των	 σχολικών	
συμβούλων	 σε	 σχέση	 με	 την	 ανάλυση	 της	 βιντεοσκοπημένης	 διδασκαλίας.	 Σε	
αρκετά	 μεγάλο	 βαθμό	 μας	 βοήθησε	 και	 η	 προ-αξιολογική	 συνάντηση	 γιατί	 μέσα	
από	 την	 επεξεργασία	 του	 ερωτηματολογίου	 των	 είκοσι	 πέντε	 (25)	 ερωτήσεων,	
εξήχθησαν	χρήσιμα	συμπεράσματα	όχι	μόνο	για	το	βαθμό	προετοιμασίας	αλλά	και	
για	το	επίπεδο	του	αξιολογούμενου	συναδέλφου	Ε.Φ.Α.,	Isore	(2009).	Με	αυτό	τον	
τρόπο	 καταφέραμε	 επίσης	 να	 ‘’χτίσουμε’’	 το	 προφίλ	 του	 κάθε	 εκπαιδευτικού	
ξεχωριστά	 για	 κάθε	 βαθμίδα	 και	 κύκλο	 εκπαίδευσης.	 Τέλος,	 μετά	 τη	 λεπτομερή	
ανάλυση	 και	 επεξεργασία	 όλων	 των	 παραπάνω	 πληροφοριών	 καταφέραμε	 και	
διαμορφώσαμε	 τα	 τελικά	 κωδικοποιημένα	 πρωτόκολλα	 παρατήρησης/κάρτα	
παρατήρησης,	 το	 ερωτηματολόγιο	 αξιολογούμενου	 και	 με	 βάση	 αυτά	
οικοδομήσαμε	 το	 τελικό	 προφίλ/εικόνα	 του	 αξιολογούμενου,	 όπως	 παρατίθενται	
κατά	κατηγορία	παρακάτω.		
	
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ	I:	Εκπαιδευτικό	Περιβάλλον	
Κριτήριο	 1.	 Διαπροσωπικές	 σχέσεις	 (ΔΣ).	 Επαρκής:	 Επικοινωνεί,	 ακούει,	 θετική	
ανατροφοδότηση.	 Πολύ	 καλός:	 Αποδοχή,	 στήριξη	 και	 ενθάρρυνση	 όλων	 των	
μαθητών.	Εξαιρετικός:	 	Ένταξη	όλων	 των	μαθητών	αρμονικά	με	ομαλή	διεξαγωγή	
μαθήματος,	 χωρίς	 διαφωνίες	 και	 συγκρούσεις.	 Προ-αξιολογική	 ερώτηση:	 Πόσα	
συνεχόμενα	χρόνια	εργάζεσαι	σ’	αυτό	το	σχολείο;,	Σε	πόσα	σχολεία	συμπληρώνεις	
ωράριο;	
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	Κριτήριο	 2.	 Παιδαγωγικό	 κλίμα	 τάξης	 (ΠΚ).	 Επαρκής:	 Θετικές	 στάσεις	 προς	 τον	
εκπαιδευτικό,	 το	 μάθημα	 και	 τους	 μαθητές.	 Ενδιαφέρον	 από	 τους	 μαθητές	 για	
γνώση	και	μάθηση.	 Ευαισθητοποίηση	για	αποφυγή	κοινωνικών	διακρίσεων.	Πολύ	
καλός:	 Αποδοχή	 όλων	 των	 μαθητών	 από	 διάφορες	 κοινωνικές	 ομάδες.	 Ενίσχυση	
δημοκρατικού	 τρόπου	 επικοινωνίας.	 Ενθάρρυνση	 συλλογικών	 διαδικασιών.	
Εξαιρετικός:	 Εμπέδωση	 δημοκρατικού	 τρόπου	 επικοινωνίας	 και	 επίλυσης	
προβλημάτων.	 Ανάληψη	 ομαδικών	 πρωτοβουλιών	 (προ-	 αξιολογική	 συζήτηση).	
Συμμετοχή	 σε	 προγράμματα	 κοινωνικό-συναισθηματικού	 προσανατολισμού	 (προ-
αξιολογική	 συζήτηση).	 Για	 τον	 εξαιρετικό	 προκύπτει	 από	 την	 προ-αξιολογική	
συζήτηση.																																																																																																																																									
Κριτήριο	 3.	 Οργάνωση	 σχολικής	 τάξης	 (χώρος,	 χρόνος	 και	 κανόνες	
συμπεριφοράς),	 (ΟΣΤ).	 Επαρκής:	 Ασφαλής	 και	 λειτουργική	 οργάνωση	 του	 χώρου	
άσκησης.	Διαμόρφωση	κανόνων	συμπεριφοράς	(που	θεσπίζει	ο	ίδιος)	και	συνεπής	
τήρηση	 (που	 επιβλέπει	 ο	 ίδιος).	 Λειτουργική	 αξιοποίηση	 χρόνου.	 (Αξιοποίηση	
ρουτινών	και	πρωτοκόλλων	συμπεριφοράς).	Πολύ	καλός:	Συνδιαμόρφωση	κανόνων	
συμπεριφοράς	 με	 μαθητές	 ή/και	 συνδιδάσκοντες	 (προ-αξιολογική	 συζήτηση).	
Εμπλοκή	 τάξης	 στην	 τήρηση	 και	 τον	 καθορισμό	 συνεπειών.	 Μέγιστη	 δυνατή	
αξιοποίηση	 του	 διδακτικού	 χρόνου	 απ’	 όλους	 τους	 μαθητές	 (κυρίως	 φάσμα	 στυλ	
διδασκαλίας).	 Θετική	 ανατροφοδότηση	 τήρησης	 κανόνων	 συμπεριφοράς.	
Εξαιρετικός:	 Προβαίνει	 σε	 ενέργειες	 για	 ομαλή	 ένταξη	 όλων	 των	 μαθητών	 στην	
κοινωνική	 σχολική	 ζωή	 κυρίως	 αυτών	 με	 διαφορετικό	 κοινωνικό-πολιτισμικό	
υπόβαθρο,	(ΕΑΝ	ικανοποιεί	το	κριτήριο	αυτό	τόσο	σε	μεγάλο	βαθμό	ικανοποιεί	και	
το	 κριτήριο	 εξαιρετικός	 στις	 διαπροσωπικές	 σχέσεις	 και	 αντίστροφα).	 Προ-
αξιολογική	 ερώτηση:	 Στις	 τάξεις	 που	 διδάσκεις	 υπάρχουν	 κάποια	 παιδιά	 που	
χρήζουν	 ιδιαίτερης	 αντιμετώπισης	 μαθησιακά;	 Εάν	 ΝΑΙ	 τι	 ενέργειες	 έχεις	 κάνει;	
Προ-αξιολογική	ερώτηση:	Στις	τάξεις	που	διδάσκεις	υπάρχουν	κάποια	παιδιά	που	
παρουσιάζουν	 ιδιαίτερα	 προβλήματα	 συμπεριφοράς	 ή	 ένταξης	 στο	 σχολικό	
περιβάλλον;		Εάν	ΝΑΙ	τι	ενέργειες	έχεις	κάνει;		
Μια	 αρχή	 που	 φαίνεται	 να	 διέπει	 το	 σκεπτικό	 της	 αξιολόγησης,	 ο	 επαρκής	
προβαίνει	 στις	 ελάχιστες	 βασικές	 θετικές	 ενέργειες.	 Λειτουργεί	 ως	 αυθεντία	 (π.χ.	
μοναδική	 πηγή	 ανατροφοδότησης,	 θέτει	 τους	 κανόνες	 συμπεριφοράς).	 Ο	 πολύ	
καλός	 αυξάνει	 το	 εύρος	 των	 θετικών	 ενεργειών	 με	 μερικό	 αποτέλεσμα.	 Εμπλέκει	
τους	μαθητές.	Ο	εξαιρετικός	οι	θετικές	ενέργειες	του	έχουν	καθολικό	αποτέλεσμα,	
έχουν	 εμπεδωθεί	 απ’	 όλους	 τους	 μαθητές	 με	 καθολική	 αποδοχή.	 Οι	 μαθητές	
λαμβάνουν	πρωτοβουλίες,	λειτουργούν	δημιουργικά	και	ομαδικά.	
	
ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ	ΙΙΙ:	Διεξαγωγή	διδασκαλίας	&	αξιολόγηση	μαθητών	
Κριτήριο	1.	Προετοιμασία	μαθητών	για	τη	διδασκαλία	του	νέου	μαθήματος	(ΠΜ)	
Επαρκής:	 Εισαγωγή	 μαθητών	 στο	 θέμα,	 στόχους	 και	 διαδικασία	 (π.χ.,	 σήμερα	 θα	
ασχοληθούμε	 με	 κυκλική	 γύμναση.	 Αυτό	 σημαίνει	 ότι	 θα	 κάνουμε.,	 θα	
κουραστούμε	λίγο	παραπάνω	αλλά	τα	οφέλη	που	θα	αποκομίσουμε	θα	είναι	πολλά	
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–	Τα	αναφέρει	ο	ίδιος	ο	εκπαιδευτικός).	Τι	θα	πετύχουμε	στο	τέλος	του	μαθήματος	
(σύνδεση	 με	 αξιολόγηση	 σημερινού	 μαθήματος).	 Ενεργοποίηση	 προηγούμενης	
γνώσης	 (π.χ.,	 τις	ασκήσεις	που	θα	κάνουμε	τις	είδαμε	σε	προηγούμενα	μαθήματα	
π.χ.	κοιλιακοί,	στο	βιβλίο	του	μαθητή,	YouTube).	Τι	πρέπει	να	προσέχουμε	πχ.	κατά	
την	εκτέλεση	των	κοιλιακών;	(Τα	αναφέρει	ο	ίδιος	ο	εκπαιδευτικός).	Εμπλέκει	κατά	
τη	 διδασκαλία	 προχωρημένους	 (τεχνικά)	 μαθητές,	 με	 σκοπό	 την	
παρακίνηση/εμπλοκή	 περισσότερων	 μαθητών.	 Πολύ	 Καλός:	 Εμψύχωση	 –	
ψυχολογική	προετοιμασία	(π.χ.,	όλοι	μπορούμε	να	τα	καταφέρουμε,	ακόμα	και	μια	
επιπλέον	 επανάληψη	 είναι	 κέρδος).	 Διατύπωση	 στόχων	 κατανόησης	 και	 κριτικής	
σκέψης	(π.χ.,	Δεν	αναφέρει	ο	εκπαιδευτικός	τα	οφέλη	της	άσκησης	αλλά	ρωτά	τους	
μαθητές,	Είναι	καλό	να	κουραζόμαστε	και	γιατί;…).	Ενεργά	εμπλέκει	σχεδόν	όλους	
τους	 μαθητές	 (π.χ.,	 εξατομίκευσης	 των	 στόχων	 άσκησης).	 Συνέχεια,	 συνέπεια	 και	
σύνδεση	με	προηγούμενα	μαθήματα	 (π.χ.,	 ίδιας	ενότητας).	Χρησιμοποιεί	 την	προ-
οργανωτική	 (δηλ.	 μια	 εικόνα/φωτογραφία,	 σχεδιάγραμμα	 βάσει	 των	 οποίων	 θα	
γίνεται	 εισαγωγή	 στο	 διδακτικό	 αντικείμενο	 που	 θα	 ακολουθήσει).	 Προκαλεί	 το	
ενδιαφέρον	των	παιδιών	και	τους	προετοιμάζει	για	το	μάθημα,	(πχ	στη	Φ.Α.	βάζει	2-
3-5	 μαθητές	 να	 εκτελέσουν	 ελεύθερες	 βολές	 στο	 καλάθι	 ή	 5	 πέναλτι	 στο	
ποδόσφαιρο	 ο	 καθένας	 με	 τον	 τρόπο	 του)	 και	 στη	 συνέχεια	 ζητάει	 από	 τους	
συμμαθητές	 τους	 να	 εκφραστούν	 ποιος	 ήταν	 ο	 καλύτερος	 τρόπος	 εκτέλεσης,	 (με	
αυτόν	τον	τρόπο	διεγείρουμε	το	ενδιαφέρον	όλων	ανεξαιρέτως	των	μαθητών	κατά	
την	 έναρξη	 του	μαθήματος).	Οι	 μαθητές	αυτενεργούν	 στην	ανάλυση	 των	 εικόνων	
/γραφημάτων,	 συνεργάζονται	 χωρίς	 επιφύλαξη	 με	 τους	 συμμαθητές	 τους	 που	
έχουν	 διαφορετικό	 «προφίλ»	 και	 κοινωνικό-οικονομική	 προέλευση	 (όλα	 αυτά	
γίνονται	 με	 την	 προτροπή	 του	 εκπ-κού).	 Τέλος	 οι	 μαθητές	 θέτουν	 προσωπικούς	
στόχους	βελτίωσης	(π.χ.	τον	επόμενο	μήνα	θα	καταφέρω	στο	μισό	λεπτό	να	εκτελώ	
25	κοιλιακούς	ή	να	διανύσω	το	ένα	χλμ.	λιγότερο	από	3	λεπτά.	Εξαιρετικός:	Εκτός	
των	 προϋποθέσεων	 του	 προηγούμενου	 χαρακτηρισμού	 επιπλέον	 κάνει:	 Αναφορά	
σε	επιστημονικά	διλήμματα	και	επιστημονικές	αναφορές	(πόσες	επαναλήψεις	πόσα	
σετ;	 	 Άμυνα	 δύο	 εναντίον	 ενός.	 	 Τι	 ενέργειες	 κάνουμε;).	 Αναφορά	 σε	 κοινωνικό-
ηθικές	 προεκτάσεις,	 (ανάλογα	 με	 το	 μαθητικό	 επίπεδο,	 εμπειρίες	 μαθητών,	 την	
κουλτούρα	των	μαθητών).	Συμμετοχή	όλων	των	μαθητών	στη	διδακτική	διαδικασία	
με	προθυμία	χωρίς	διαφωνίες	και	συγκρούσεις	αλλά	με	πρωτοβουλία	των	μαθητών	
και	την	ελάχιστη	ή	μηδενική	παρέμβαση	του	εκπ-κού.		
Κριτήριο	2.	Διδακτικές	ενέργειες	και	εκπαιδευτικά	μέσα	(ΔΕ)	
Επαρκής:	 Παρουσίαση	 και	 επεξήγηση	 της	 κάθε	 δραστηριότητας	 (π.χ.,	 μαθητής	 -		
αθλητής	εκτελεί	την	ελεύθερη	βολή	στην	καλαθοσφαίριση).	Ομαλή	μετάβαση	από	
άσκηση	 σε	 άσκηση,	 	 από	 το	 απλό	 στο	 σύνθετο	 (π.χ.,	 εξάσκηση	 στους	
παραδοσιακούς	χορούς	πρώτα	ατομικά,	μετά	ανά	δύο,	ανά	τέσσερις	και	στο	τέλος	
όλη	η	 τάξη	μαζί),	 και	από	 το	μερικό	στο	ολικό	 (πρώτα	 τα	σταυρωτά	βήματα	στον	
καλαματιανό,	μετά	τα	7	βήματα	στη	φορά	του	κύκλου	και	στο	τέλος	ένωση	των	δύο	
αυτών	 τμημάτων).	 Ανατροφοδότηση	 και	 θετική	 ενθάρρυνση	 των	 μαθητών	 (π.χ.,	
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Θανάση	πολύ	καλά	μέχρι	τώρα,	αν	στο	7ο	βήμα	βλέπεις	το	κέντρο	του	κύκλου	θα	το	
χορέψεις	 εξαιρετικά).	 Δόμηση	 του	 μαθήματος	 έτσι	 ώστε	 να	 συμμετέχουν	 και	 να	
είναι	 κινητικά	 ενεργοί	 όσο	 το	 δυνατό	 περισσότεροι	 μαθητές	 (π.χ.,	 όλα	 τα	 παιδιά	
συμμετέχουν	 στους	 χορούς,	 κινητικά	 παιχνίδια	 ή	 αθλοπαιδιές	 όπου	 συμμετέχουν	
όλοι	 οι	 μαθητές	 από	 και	 με	 ρόλο	 διαιτητή,	 κριτή,	 προπονητή,	 γραμματείας).	
Ολοκλήρωση	 της	 διδασκαλίας	 όπως	 σχεδιάστηκε	 μέσα	 σ’	 ένα	 θετικό	 κλίμα.	Πολύ	
Καλός:	 Εφαρμόζει	 με	 ευελιξία	 διδακτικές	 μεθόδους	 που	 προωθούν	 την	 ενεργό	
μάθηση	 και	 την	 ανάπτυξη	 της	 κριτικής	 σκέψης	 (π.χ.,	 εφαρμογή	 μιας	
δραστηριότητας	 με	 αμοιβαία	 διδασκαλία	 ή	 με	 το	 στυλ	 του	 μη-αποκλεισμού).	 Οι	
δραστηριότητες	που	επιλέγει	συνάδουν	με	την	ηλικία,	τα	ενδιαφέροντα,	την	τοπική	
κοινωνία,	 τις	 ανάγκες	 των	 μαθητών	 (π.χ.,	 διδασκαλία	 ποντιακών	 παραδοσιακών	
χορών	 σε	 προσφυγικές	 περιοχές,	 «τικ»	 στο	 δημοτικό,	 «κότσαρι»	 στο	 γυμνάσιο,	
καλλιέργεια	κωπηλασίας	στην	Καστοριά,	αντισφαίριση	στην	Φιλιππιάδα	Πρέβεζας,	
χάντμπολ	 στη	 Βέροια,	 βόλεϊ	 στην	 Αλεξανδρούπολη	 κλπ.).	 Προσαρμόζει	 τη	
διδασκαλία	 ανάλογα	 με	 τις	 κοινωνικό-πολιτισμικές	 συνθήκες	 του	 σχολείου	 (π.χ.	
διδασκαλία	αλβανικών	και	ελληνικών	χορών,	προσπαθεί	όλοι	οι	μαθητές	να	δίνουν	
λαβή	 σε	 όλα	 τα	 παιδιά	 ανεξαρτήτου	 καταγωγής	 π.χ.	 σε	 περιοχές	 πομάκων…).	
Κατανέμει	 σωστά	 και	 αναλογικά	 το	 διδακτικό	 χρόνο	 (πχ.	 Προθέρμανση	 5΄,	
Εισαγωγικό	μέρος	8-10΄,	Κυρίως	μέρος	20-22΄,	Αξιολόγηση	7-8΄,	Τελικό	μέρος	2’-3΄).	
Η	 διδασκαλία	 συνδέεται	 και	 στηρίζεται	 σε	 προηγούμενη	 γνώση	 (π.χ.,	 για	 την	
εκμάθηση	 του	 συγκεκριμένου	 χορού	 χρησιμοποιεί	 κινητικά	 μοτίβα	 από	 άλλους	
χορούς	 ή	 κινητικές	 δραστηριότητες).	 Χρησιμοποιεί	 φύλλα	 διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας	 και	 αξιοποιεί	 τις	 Τ.Π.Ε.	 (π.χ.,	 καρτέλες	 εξάσκησης	 όπου	
διαφοροποιείται	 και	 η	άσκηση	 και	 οι	 επαναλήψεις,	 παρουσίαση	 του	 χορού	με	 τη	
χρήση	 βίντεο-προβολέα).	 Περιστασιακά,	 εφαρμογή	 διαθεματικών	 εργασιών	 (προ-
αξιολογική	 συνέντευξη).	 Εξαιρετικός:	 Υπάρχει	 επαρκής	 διδακτικός	 χρόνος	 για	
εξάσκηση.	 Αξιοποιεί	 στο	 έπακρο	 την	 υπάρχουσα	 υλικοτεχνική	 υποδομή	 και	 τις	
Τ.Π.Ε.	 (π.χ.	 χρησιμοποιεί	 τις	 Τ.Π.Ε.	 για	 να	 δείξει	 την	 σωστή	 εκτέλεση	 ασκήσεων	
ενδυνάμωσης	 κοιλιακών	 μυών).	 Συνδέει	 την	 άσκηση	 με	 κοινωνικό-ηθικές	
προεκτάσεις	 παρέχει	 ευκαιρίες	 για	 κρίση	 των	 υπαρχουσών	 καταστάσεων	 1).	 π.χ.,	
αποδοχή	 των	 αποφάσεων	 των	 διαιτητών,	 αποδοχή	 του	 διαφορετικού,	 2).	 π.χ.	
διαφοροποίηση	κανόνων	παιχνιδιού	από	τους	μαθητές	έτσι	ώστε	να	συμμετέχουν	
και	 να	 ευχαριστιούνται	 όλοι	 τη	 δραστηριότητα.	Παρατηρήσεις:	Ο	 επαρκής	 και	 ο	
εξαιρετικός	 αφορούν	 ευρύτερη	 διδακτική	 ενότητα,	 ενώ	 δεν	 συμβαίνει	 το	 ίδιο	 για	
τον	πολύ	καλό.	Λεπτή	διαφοροποίηση	μεταξύ	του	Επαρκή	(vi)	και	Πολύ	καλός	(vii).	
Επαρκή	ανατροφοδότηση,	Επαρκή	(iii)	και	Πολύ	καλός	(iv).	
Κριτήριο	3.	Ενεργοποίηση	Μαθησιακών	Διαδικασιών	(ΜΔ)	
Επαρκής:	Κατά	 τη	 διδασκαλία	 του	 κυρίου	μέρους	συμμετέχουν	 και	 είναι	 κινητικά	
δραστήριοι	 οι	 μαθητές,	 ατομικά	 όμως,	 ακολουθώντας	 πιστά	 τις	 οδηγίες	 του	
εκπαιδευτικού.	 Πολύ	 Καλός:	 Σχεδιασμός	 δραστηριοτήτων	 έτσι	 ώστε	 όλοι	 οι	
μαθητές	να	βιώνουν	επιτυχία	(π.χ.,	διαφοροποίηση	της	απόστασης	στο	σερβίς	στο	
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βόλεϊ,	βολή	στη	καλαθοσφαίριση,	σουτ	στο	χ-μπολ	και	ποδόσφαιρο,	άλμα	σε	ύψος	
κλπ.).	 Οι	 μαθητές	 συνεργάζονται	 χωρίς	 επιφύλαξη	 με	 τους	 συμμαθητές	 τους	 που	
έχουν	 διαφορετικό	 «προφίλ»	 και	 κοινωνικό-οικονομική	 προέλευση	 (όλα	 αυτά	
γίνονται	 με	 την	 προτροπή	 του	 εκπ/κού).	 Εκπόνηση	 διαθεματικών	 εργασιών	
(Project).	Σχέδιο	κινητικής	ενασχόλησης,	οι	μαθητές	θέτουν	προσωπικούς	στόχους	
βελτίωσης	π.χ.	α).	τον	επόμενο	μήνα	θα	καταφέρω	να	βελτιώσω	το	άλμα	μου	κατά	
15-20	εκατοστά	ή	β).	στο	μισό	λεπτό	να	εκτελώ	25	κοιλιακούς	ή	να	διανύσω	το	ένα	
χλμ.	 λιγότερο	 από	 3	 λεπτά.	 Εξαιρετικός:	 Στο	 πλαίσιο	 της	 θεματικής	 ενότητας	
αναστοχασμός	πάνω	στη	νέα	γνώση	που	διδάχθηκε	και	πως	αυτή	συνδέεται	με	την	
καθημερινή	ζωή	(πχ.,	πως	μπορεί	να	ενισχυθούν	τα	αποτελέσματα	της	άσκησης;	Με	
καλύτερη	διατροφή,	πιο	υγιεινό	τρόπο	διαβίωσης).		
Προ-αξιολογική	ερώτηση:	Φροντίζεις	ώστε	οι	μαθητές	να	θέτουν	ατομικούς	στόχους	
βελτίωσης;	(Αυτό	βέβαια	είναι	δύσκολο	να	εφαρμοστεί	σε	μαθητές	των	Α΄,	Β΄	τάξεων	
όμως	στις	μεγαλύτερες	ευκολότερα).	
Προ-αξιολογική	 ερώτηση:	 Διαφοροποιείς	 τον	 τρόπο	 διδασκαλίας	 σου	 για	 τους	
ικανούς	και	λιγότερο	ικανούς	μαθητές;		
Προ-αξιολογική	 ερώτηση:	 Διατηρείς	 κάποιο	είδος	αρχείου	για	κάθε	μαθητή	ή	ανά	
τμήμα;	(Αν	αυτό	συμβαίνει	τότε	ο	συνάδελφος	εντάσσεται	στο	Εξαιρετικός).		
Προ-αξιολογική	 ερώτηση:	 Στην	 τάξη	 που	 θα	 διδάξεις	 υπάρχουν	 παιδιά	 με	 ειδικά	
προβλήματα	 (μαθησιακά	 ή/και	 κινητικά);	Η	 τήρηση	 αρχείων	 συμβάλλει	 στην	 ορθή	
πορεία	του	μαθήματος	και	στον	επαναπροσδιορισμό	στόχων.		
Κριτήριο	4.	Εμπέδωση	της	νέας	γνώσης	και	αξιολόγηση	των	μαθητών	(ΕΑ)	
Ανεπαρκής:	 Δεν	 εφαρμόζει	αξιολόγηση	ή	 την	 εκτελεί	με	πλημμελή	ή	 λανθασμένο	
τρόπο	(π.χ.	1.	Στη	αμυντική	στάση	καλαθοσφαίρισης	ο	ΕΦΑ	δίνει	οδηγία	για	μικρή	
αντί	για	μεγάλη	βάση	στήριξης	των	ποδιών,	ή	2.	Στο	βόλεϊ	δεν	εμμένει	στη	σημασία	
της	μεγάλης	δύναμης	που	απαιτείται	κατά	την	εκτέλεση	του	σερβίς).	Αναντιστοιχία	
στόχων	 μαθήματος	 και	 αξιολόγησης	 (π.χ.	 διδασκαλία	 του	 μπλοκ	 στο	 βόλεϊ	 και	
αυθεντική	 αξιολόγηση	 σε	 παιχνίδι	 βόλεϊ	 όπου	 όμως	 οι	 μαθητές	 δεν	 εκτελούν	
μπλοκ).	 Αγνοεί	 την	 κοινωνικό-πολιτισμική	 σύνθεση	 της	 τάξης	 (πχ.	 σε	 μια	 πολύ-
πολιτισμική	 σύνθεση	 τμήματος	 διδάσκει	 και	 αξιολογεί	 π.χ.	 χορούς	 μιας	 μόνο	
εθνότητας).	
Επαρκής:	 Αντιστοιχία	 στόχων	 ημερησίου	 μαθήματος	 και	 κριτηρίων	 Αξιολόγησης.	
Οδηγίες	για	άσκηση/εξάσκηση	εκτός	σχολείου	ή	ανάθεση	εργασιών	που	συνδέονται	
με	 το	αντικείμενο	της	ενότητας	 (π.χ.,	Αναθέτει	στους	μαθητές	 του	για	 το	επόμενο	
μάθημα	να	εντοπίσουν	 τη	σωστή	θέση	 των	ποδιών	και	 χεριών	κατά	 την	 εκτέλεση	
της	 ‘‘πάσας	 στήθους	 στην	 καλαθοσφαίριση’’	 ώστε	 να	 είναι	 όλοι	 έτοιμοι	 να	 την	
περιγράψουν	 και	 να	 τη	 δείξουν	 ενώπιον	 της	 τάξης	 όταν	 ερωτηθούν	 στο	 επόμενο	
μάθημα).	Τα	κριτήρια	αξιολόγησης	του	τριμήνου	ή	της	ενότητας	έχουν	διδαχθεί	και	
οι	 μαθητές	 έχουν	 εξασκηθεί	 σε	 αυτά.	 Κριτήρια	 αξιολόγησης	 τριμήνου	 ή	 ενότητας	
κοινά	 για	 όλους	 τους	 μαθητές.	 Πολύ	 Καλός:	 Αξιοποίηση	 αποτελεσμάτων	
αξιολόγησης	μαθητή	(π.χ.	Καταγραφή	της	απόστασης	που	διανύουν	οι	μαθητές	σε	5	
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λεπτά.	 Μετά	 από	 εξάσκηση	 στο	 σχολείο/σπίτι	 επαναλαμβάνουμε	 τη	 δοκιμασία,	
βλέπουμε	τη	βελτίωση/ή	όχι	και	δίνουμε	νέες	οδηγίες	για	εξάσκηση).	Στο	λύκειο	για	
παράδειγμα	μπορεί	να	μοιραστεί	φυλλάδιο	με	οδηγίες/πλάνο/κριτήρια,	πάνω	στα	
οποία	 θα	 δουλεύουν	 οι	 μαθητές	 (π.χ.	 στη	 βελτίωση	 της	 αερόβιας	 ικανότητας	 ή	
αντοχή	 δύναμης	 μέσω	 της	 κυκλικής	 γύμνασης).	 Διαφοροποίηση	 κριτηρίων	
αξιολόγησης	 τριμήνου	 ή	 ενότητας	 (π.χ.	 αξιολόγηση	 της	 πάσας	 στο	 βόλεϊ,	 τρεις	
διαφορετικές	μορφές	πάσας,	πάσα	ανά	δύο,	πάσες	στο	τοίχο	και	πάσα	στον	εαυτό	
μου,	οι	μαθητές	επιλέγουν	μία	ή	δύο	από	αυτές	ή	(π.χ.	ένας	αδύναμος/μειωμένων	
ικανοτήτων/παχύσαρκος	μαθητής	να	αξιολογηθεί	με	επιείκεια	για	την	προσπάθειά	
του	και	όχι	τόσο	για	το	αποτέλεσμα).	Διαφοροποίηση	κατ’	 	οίκον	εργασιών	(π.χ.	ο	
ΕΦΑ	προτείνει	διαφορετικό	είδος	φυσικής	δραστηριότητας	εκτός	σχολείου	ανάλογα	
με	 τον	 μαθητή;).	 Ο	 ΕΦΑ	 αναθέτει	 σε	 4	 ομάδες	 μαθητών	 να	 συμβουλευτούν	 το	
βιβλίο	του	μαθητή	και	άλλες	πηγές	πληροφόρησης	σχετικά	με	τους	παράγοντες	που	
επηρεάζουν	 την	 αερόβια	 ικανότητα	 στην	 καθημερινότητα.	 Εξαιρετικός:	
Διαφοροποίηση	ασκήσεων	εμπέδωσης.	Διαφοροποίηση	ασκήσεων	και	δοκιμασιών	
αξιολόγησης	(δίνει	την	ευκαιρία	να	πετύχουν	όλοι;	Π.χ.	για	παχύσαρκα	παιδιά	αντί	
για	τρέξιμο	αντοχής,	γρήγορο	βάδην	και	μικρή	εργασία	για	τη	διατροφή).	Εμπλέκει	
τους	 μαθητές	 σε	 διαδικασίες	 αυτό-αξιολόγησης	 και	 έτερο-αξιολόγησης	 (τόσο	 στο	
κάθε	 μάθημα	 όσο	 και	 στην	 ενότητα).	 Αξιοποιεί	 τον	 ατομικό	 φάκελο	 του	 μαθητή	
(π.χ.,	 ο	 ΕΦΑ	 αξιοποιεί	 τον	 ατομικό	 φάκελο	 του	 μαθητή	 όπου	 καταγράφεται	 η	
επίδοσή	 του/πρόοδός	 του	 για	 την	 ατομική	 ανατροφοδότηση/αξιολόγηση	 του	
μαθητή).	 Αξιολόγηση	 στάσεων,	 αξιών	 και	 συμπεριφορών	 προς	 την	 φυσική	
δραστηριότητα	και	την	φίλαθλη	ιδιότητα.	
	
Συζήτηση–Συμπεράσματα																																																																																																																									
Η	εμπέδωση	μέσα	από	την	πολύωρη	συνεργασία	μεταξύ	των	Σχολικών	Συμβούλων	
Φυσικής	Αγωγής,	η	ανταλλαγή	απόψεων,	είτε	με	συγκλίσεις	είτε	με	αποκλίσεις,	οι	
κοινές	 παρατηρήσεις	 διδασκαλίας	 μέσα	 από	 τις	 οποίες	 έγινε	 η	 καταγραφή	
σημαντικών	πληροφοριών	και	οι	μεταξύ	μας	συζητήσεις	βοήθησαν	στη	σχολαστική	
ανάλυση	 του	 ΠΔ152	 που	 προέβλεπε	 την	 αποσαφήνιση	 κριτηρίων	 και	 δεικτών.	
Αρχικά	ο	μεταξύ	μας	βαθμός	απόκλισης	ήταν	αρκετά	μεγάλος,	αγγίζοντας	ακόμη	και	
το	 30%,	 στη	 πορεία	 όμως	 οι	 συχνές	 μας	 επαφές,	 οι	 πολλές	 διαλευκάνσεις	 και	
διευκρινίσεις	 μείωναν	 προοδευτικά	 τις	 όποιες	 δυσκολίες	 και	 εμπόδια	 που	
προέκυπταν.	 Αυτό	 φάνηκε	 ξεκάθαρα	 στην	 πορεία	 των	 επόμενων	 συναντήσεων	
όπου	ο	βαθμός	απόκλισης	μειώνονταν,	αγγίζοντας	το	5%.		Η	ιδέα	της	σύνταξης	του	
ερωτηματολογίου	 προ-αξιολογικής	 συνάντησης,	 που	 περιελάμβανε	 25	 ερωτήσεις,	
όπως	και	η	κάρτα	παρατήρησης	των	10	ερωτήσεων	και	οι	οποίες	χρησιμοποιήθηκαν	
στις	 προ-αξιολογικές	 συναντήσεις,	 βοήθησαν	σε	αρκετά	μεγάλο	βαθμό	 τόσο	στην	
ταχύτητα	 καταγραφής	 πληροφοριών	 όσο	 και	 στο	 μεγάλο	 εύρος	 πληροφοριών.	 Σε	
αρκετά	 μεγάλο	 βαθμό	 το	 έργο	 μας	 διευκόλυνε	 και	 η	 παρουσία/παράδοση	 από	
πλευράς	 αξιολογούμενου,	 του	 σχεδίου	 μαθήματος	 (αν	 και	 ήταν	 προαιρετικό).	
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Θεωρώ	 σκόπιμο	 να	 συζητηθεί	 σχολαστικά	 με	 τον	 αξιολογούμενο	 η	 σημασία	 του	
σχεδίου	μαθήματος	 διότι	 εξασφαλίζει	 μεγαλύτερη	αξιοπιστία	 και	 για	 τον	 ίδιο	 τον	
αξιολογούμενο	αλλά	και	για	τον	αξιολογητή.		Αυτό	που	επίσης	διαπιστώθηκε	είναι	
ότι	 όσοι	 συνάδελφοί	 μας	 εκπαιδευτικοί	 είχαν	 ενημέρωση	 για	 τον	 τρόπο	
αξιολόγησης	και	προετοιμάστηκαν	κατάλληλα	είτε	στην	προ-αξιολογική	συνάντηση	
είτε	στη	διαδικασία	 της	δειγματικής	διδασκαλίας	που	παρουσίασαν,	 σύμφωνα	με	
τα	 προβλεπόμενα	 του	 ΠΔ152,	 αξιολογήθηκαν	 με	 υψηλότερες	 βαθμολογίες	 σε	
αντίθεση	με	αυτούς	που	δεν	μπήκαν	στη	διαδικασία	ενημέρωσης,	πληροφόρησης	
και	προετοιμασίας.	Ένα	καινούργιο	στοιχείο	που	βγήκε	είναι	ότι	η	βίντεο-ανάλυση	
της	 δειγματικής	 διδασκαλίας	 βοήθησε	 στο	 να	 διαλευκανθούν	 αμφισβητούμενα	
σημεία	 της	 διδασκαλίας,	 ενδεχομένως	 δε	 να	 φώτισε	 και	 τα	 πιο	 σκοτεινά	 σημεία	
μιας	δειγματικής	διδασκαλίας	τα	οποία	δια	γυμνού	οφθαλμού	θα	μας	διέφευγαν.	
Το	αρνητικό	βέβαια	σε	αυτό	το	σημείο	είναι	τα	προσωπικά	δεδομένα	των	μαθητών,	
διότι	εκτίθενται	δημοσίως	μέσω	βίντεο-ανάλυσης,	δεύτερο	ο	χρόνος	που	απαιτείται	
για	 την	καταγραφή	είναι	μεγαλύτερος	καθώς	και	η	δαπάνη	για	 τη	διαδικασία	 της	
αξιολόγησης	 είναι	 μεγαλύτερη.	 Λόγω	 της	 ιδιαιτερότητας	 που	 έχει	 το	 μάθημα	 της	
φυσικής	αγωγής	 (καθαρά	πρακτικό),	 είναι	απαραίτητο	οι	σχολικοί	σύμβουλοι	ανά	
την	Ελλάδα,	να	συνεργαστούν,	να	ανταλλάξουν	απόψεις	ώστε	να	διαλευκανθεί	και	
η	τελευταία	απορία	που	πιθανά	έχουν,	καθώς	και	η	τεχνική	που	θα	ακολουθήσουν	
πρέπει	 να	 είναι	 κοινή.	 Οπωσδήποτε	 όλοι	 οι	 αξιολογούμενοι	 συνάδελφοι	
εκπαιδευτικοί	φυσικής	αγωγής	πρέπει	να	ενημερωθούν	σχολαστικά	από	τον	οικείο	
Σχολικό	Σύμβουλο	πριν	εμπλακούν	στα	διαδικαστικά	της	αξιολόγησής	τους.	Θεωρώ	
ότι	 το	συγκεκριμένο	αυτό	υλικό,	μπορεί	σε	μεγάλο	βαθμό,	 να	επιλύσει	 τις	όποιες	
απορίες	 των	 συναδέλφων	 εκπαιδευτικών	 καθώς	 και	 των	 συναδέλφων	 σχολικών	
συμβούλων	 και	 σίγουρα	 θα	 συμβάλλει	 στην	 όσο	 το	 δυνατόν	 αντικειμενική	 και	
αξιόπιστη	διαδικασία	αξιολόγησης.	Η	μελέτη	μας	αυτή	έχει	παρουσιαστεί	και	στο	6ο	
FORUM	της	ΕΑΦΑ	που	πραγματοποιήθηκε	στις	14-11-2014	στη	Θεσσαλονίκη.																																																																																																																																																								
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 πραγματοποίηση	 δειγματικών	 διδασκαλιών	 είναι	 μία	 από	 τις	 ακολουθούμενες	
πολιτικές	 στον	 τομέα	 της	 εκπαίδευσης	 και	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 για	
πάρα	πολλά	χρόνια.	Στην	παρούσα	εργασία	προτείνεται	ένα	εργαλείο	αξιολόγησης	
τους,	 με	 στόχο	 την	 ακριβέστερη	 αποτίμηση	 τους	 αλλά	 και	 τον	 αναστοχασμό	 των	
εκπαιδευτικών	 ως	 προς	 την	 αυτό-αξιολόγηση	 των	 δικών	 τους	 εκπαιδευτικών	
διεργασιών	 σε	 τακτική	 βάση.	 Ειδικότερα,	 προτείνονται	 άξονες	 και	 διαβαθμισμένα	
κριτήρια	 για	 την	αξιολόγηση	μιας	δειγματικής	διδασκαλίας.	Από	 την	 εφαρμογή	σε	
δώδεκα	 (12)	 δειγματικές	 διδασκαλίες	 μαθημάτων	 Πληροφορικής	 σε	 σχολεία	 της	
Αιτ/νίας	 προέκυψε	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 διακρίνουν	 ευκολότερα	 τις	 αδυναμίες	 και	
ελλείψεις	 αλλά	 και	 τα	 πιο	 θετικά	 σημεία	 των	 παρατηρούμενων	 δειγματικών	
διδασκαλιών.	 Επιπλέον,	 	 αναστοχάζονται	 τι	 σημαίνει	 αποτελεσματική	 διδασκαλία	
στα	 μαθήματα	 τους	 και	 αναπτύσσουν	 στάσεις	 αυτό-αξιολόγσης	 των	 	 δικών	 τους	
εκπαιδευτικών	διεργασιών.	
	
Εισαγωγή	
Η	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 αποτελείται	 από	 ένα	 σύνολο	 αρχών,	 στόχων,	
κατευθύνσεων	και	επιδιώξεων,	καθώς	και	μια	σειρά	μέσων,	μέτρων,	ενεργειών	και	
προγραμμάτων	προς	εφαρμογή.	Η	ύπαρξη	του	θεσμικού	πλαισίου	και	η	διακήρυξη	
αρχών	 είναι	 αναγκαία	 –	 αλλά	 όχι	 και	 ικανή	 συνθήκη–	 για	 την	 ικανοποιητική	
εφαρμογή	της	πολιτικής	βούλησης.	Η	τύχη	ενός	νομοθετήματος		εξαρτάται	κυρίως	
από	τη	στάση	εκείνων	που	καλούνται	να	το	εφαρμόσουν	(ατόμων	και	φορέων),	από	
το	βαθμό	ανταπόκρισής	 του	σε	συγκεκριμένες	κοινωνικές	ανάγκες	καθώς	και	από	
τη	 γενικότερη	 κοινωνική	 αποδοχή	 και	 συναίνεση.	 Η	 (αυτό)-αξιολόγηση	 του	
διδακτικού	έργου	κάθε	εκπαιδευτικού	δεν	αποτελεί	εξαίρεση.	
Η	 διδασκαλία	 στην	 τάξη	 διαδραματίζει	 σημαντικό	 ρόλο	 στη	 γνωστική	 και	
συναισθηματική	 ανάπτυξη	 των	 μαθητών	 συχνά	 και	 σημαντικότερο	 από	 ότι	 η	
εκπαιδευτική	πολιτική	της	σχολικής	μονάδας	(Blumenfeld,	1992).		Η	εμψύχωση	και	
η	 παρακίνηση	 των	 εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 συνεχή	 και	 δυναμική	 διαδικασία	 σε	
όλους	 τους	 τομείς,	 μεταξύ	 αυτών	 και	 στον	 τομέα	 της	 αξιολόγησης	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 ιδιαίτερης	 της	 διδασκαλίας	 του	 εκπαιδευτικού.	 Στο	
πλαίσιο	 αυτό	 προτείνεται	 ένα	 πλαίσιο,	 μέθοδοι	 και	 εργαλεία	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών	 στην	 αυτο-αξιολόγηση	 διδασκαλίας	 τους	 	 μέσω	 τη	 συμμετοχικής	
παρατήρησης	και	αξιολόγησης	δειγματικών	διδασκαλιών.			
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	Η	 πραγματοποίηση	 μικρο-διδασκαλιών,	 δειγματικών	 διδασκαλιών,	 και	
υποδειγματικών	διδασκαλιών	και	είναι	μία	από	τις	ακολουθούμενες	πρακτικές	στον	
τομέα	 της	 εκπαίδευσης	 και	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 πάρα	 πολλά	
χρονιά.	 Στην	 παρούσα	 εργασία	 προτείνεται	 ένα	 δυναμικό,	 ευέλικτο	 Φύλλο	
Αναστοχασμού	Δειγματικής	Διδασκαλίας	για	την		αξιολόγηση	και	ανατροφοδότηση	
δειγματικών	 διδασκαλιών.	 Το	 εργαλείο	 περιλαμβάνει	 άξονες	 και	 διαβαθμισμένα	
κριτήρια	αξιολόγησης	σε	διπλή	κλίμακα	με	στόχο	την	ακριβέστερη	αποτίμηση	του	
σχεδιασμού	 της	 εκτέλεσης	 και	 αξιολόγησης	 μια	 εκπαιδευτικής	 διεργασίας.	 Το	
εργαλείο	 αυτό	 αξιοποιείται	 το	 Σχολικό	 Σύμβουλο	 και	 τους	 παρατηρητές	
εκπαιδευτικούς	και	 τον/την	εκπαιδευτικό	που	κάνει	 τη	δειγματική	διδασκαλία	και	
μπορεί	να	χρησιμοποιείται	σε	έντυπη	είτε	σε	ψηφιακή	μορφή	(π.χ.	για	χρήση	από	
«έξυπνη»	κινητή	συσκευή).		
Η	εργασία	ολοκληρώνεται	με	τα	πρώτα	αποτελέσματα	από	την	πιλοτική	εφαρμογή	
του	 σε	 δώδεκα	 (12)	 δειγματικές	 διδασκαλίες	 στην	 περιφερειακή	 ενότητα	 της	
Αιτωλοακαρνανίας	 και	 τις	 απόψεις	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τη	 συμβολή	 του	 στην	
αυτό-αξιολόγηση	της	εκπαιδευτικής	διεργασίας	για	τη	βελτίωση	της	ποιότητας	του	
παρεχόμενου	εκπαιδευτικού	έργου.	
	
Θεωρητικό	πλαίσιο	και	Αποτελεσματική	Διδασκαλία			
Η	 αποτελεσματική	 διδασκαλία	 συνδέεται	 με	 τη	 διαδικασία	 επίτευξης	 των	
διδακτικών	στόχων	και	αναμενόμενων	μαθησιακών	αποτελεσμάτων	για	όλους	τους	
μαθητές	 και	 την	 επικοινωνία	 μαθητών	 και	 εκπαιδευτικού	 που	 οδηγεί	 στην	
ολοκληρωμένη	(γνωστική,	συναισθηματική	και	κιναισθητική)	ανάπτυξη	του	μαθητή	
με	συγκεκριμένα	αποτελέσματα	και	επιδόσεις.	
Ένα	σημαντικό	πρόβλημα	είναι	η	αξιολόγηση	μιας	εκπαιδευτικής	διεργασίας	και	οι	
παράμετροι	 τις	 οποίες	 πρέπει	 να	 εστιάζει	 ο	 εκπαιδευτικός	 προκειμένου	 η	
διδασκαλία	του	να	γίνει	πιο	αποτελεσματική.	Η	αξιολόγηση	είναι	μια	συστηματική	
διαδικασία	με	βάση	την	οποία	αποδίδουμε	κάποια	ποσοτική	και	ποιοτική	αξία	σε	
πρόσωπο,	 αποτέλεσμα,	 μέσο,	 διαδικασία.	 Ο	 αποτελεσματικός	 εκπαιδευτικός	
πληροφορεί	 τους	 μαθητές	 του	 για	 τους	 διδακτικούς	 στόχους	 στην	 αρχή,	 κατά	 τη	
διάρκεια	 ή	 και	 στο	 τέλος	 ενός	 μαθήματος.	 Μπορεί,	 επίσης,	 να	 προκαλέσει	 τους	
μαθητές	 να	 σκεφτούν	 τον	 στόχο	 ή	 τους	 στόχους	 για	 την	 πραγματοποίηση	 μιας	
δραστηριότητας,	αναπτύσσοντας	έτσι	τα	κίνητρά	τους	για	μάθηση	(Anderman	et	al.,	
2002).			
Από	 την	 ανασκόπηση	 της	 βιβλιογραφίας,	 για	 την	 εκτίμηση	 της	 ποιότητας	 μιας	
δειγματικής	διδασκαλίας	προτείνεται	η	εκτίμηση	αξόνων	της	όπως:	
Α)	 Σχεδιασμός	 (επιλογή	 γνωστικού	 αντικειμένου,	 προσανατολισμός	 με	 καθορισμό	
στόχων,	 στάδια	 διδασκαλίας,	 επιλογή	 εκπαιδευτικών	 τεχνικών-μέσων,	 επιλογή	
περιεχομένου	-	προετοιμασία	εποπτικού	υλικού),		



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-796-	

Β)	Διεξαγωγή	(διδακτικές	ενέργειες,	εφαρμογή	εκπαιδευτικών	τεχνικών,	υλοποίηση	
μαθησιακών	 δραστηριοτήτων,	 	 χειρισμός	 εποπτικών	 μέσων	 διδασκαλίας,	 	 λεκτική	
και	μη-λεκτική	επικοινωνία,	αξιοποίηση	του	χρόνου),		
Γ)	 Αξιολόγηση	 -	 Αναστοχασμός	 (αποτελεσματικότητα	 με	 την	 ανάπτυξη	 τόσο	
χαμηλού	όσων	υψηλού	επιπέδου	δεξιοτήτων	σκέψης	και	την	ανατροφοδότηση)	
	
Ο	 χρόνος	 που	 αφιερώνεται	 σε	 κάθε	 μαθησιακή	 δραστηριότητα	 και	 οι	 ερωτήσεις	
που	 προωθούν	 την	 εμπλοκή	 των	 μαθητών	 θεωρούνται	 ως	 δύο	 από	 τους	
σημαντικότερους	 παράγοντες	 της	 αποτελεσματικής	 διδασκαλίας	 (Creemers	 &	
Kyriakides,	2006).	Για	παράδειγμα	Διαπιστώνεται	αν	ο	εκπαιδευτικός	υποβάλλει	τις	
ερωτήσεις	με	σαφήνεια	και	φροντίζει	έτσι	ώστε	ο	βαθμός	δυσκολίας	τους	να	είναι	
ανάλογος	 με	 το	 επίπεδο	 των	 μαθητών.	 Ακόμη,	 παρατηρείται	 αν	 ο	 εκπαιδευτικός	
εντάσσει	τις	απαντήσεις	των	μαθητών	στη	ροή	του	μαθήματος	
	

	
Εικόνα:1	Φύλλο	Αξιολόγησης	Δειγματικής	Διδασκαλίας	
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Εικόνα:2	Φύλλο		Αναστοχασμού	-	(Αυτό)-Αξιολόγησης	Διδασκαλίας	

	
Οι	 Kyriakides	 et	 al.	 (2009)	 προτείνουν	 ένα	 δυναμικό	 μοντέλο	 παρατήρησης	 των	
εκπαιδευτικών	 στην	 τάξη	 που	 περιλαμβάνει	 το	 προσανατολισμό,	 τη	 δόμηση	 –	
οργάνωση	 του	 μαθήματος,	 τη	 χρήση	 δραστηριοτήτων	 εμπέδωσης,	 την	 υποβολή	
ερωτήσεων,	 τη	 χρήση	 εναλλακτικών	 μοντέλων	 διδασκαλίας	 όπως	 η	 επίλυση	
προβλήματος,	η	αξιοποίηση	του	χρόνου	και	η	αξιολόγηση.	
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Εικόνα:3		Άξονες	&	Κριτήρια	Αναστοχασμού-	(Αυτό)	Αξιολόγησης	Διδασκαλίας	

	
Στο	 προτεινόμενο	 μοντέλο	 υπάρχουν	 έξι	 (6)	 άξονες	 για	 την	 αυτό-αξιολόγηση	 μια	
διδασκαλίας	και	επτά	(7)	για	την	αξιολόγηση	μιας	δειγματικής	διδασκαλίας	(Εικόνα	
3)	αφού	σε	αυτή	περιλαμβάνεται	και	η	ίδια	η	μετα-γνωστική	αξιολόγηση	της	ίδιας	
της	διαδικασίας	αξιολόγησης	της:		
1)	Σχεδίαση,	Προετοιμασία,	Έναρξη,		
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2)	Περιεχόμενο	που	αναπτύχθηκε,		
3)	Διεξαγωγή	Διδασκαλίας,		
4)	Εκπαιδευτικές	Τεχνικές	και	Εποπτικά	μέσα,		
5)	Επικοινωνία	με	τους	μαθητές,	και		
6)	Αξιολόγηση	επίτευξης	μαθησιακών	αποτελεσμάτων.	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Στην	 παρούσα	 εργασία	 προτάθηκε	 ένα	 εργαλείο	 αξιολόγησης	 μιας	 δειγματική	
διδασκαλίας	 από	 τους	 παρατηρητές	 εκπαιδευτικούς.	 	 Το	 εργαλείο	 αυτό	 είναι	
δυναμικό	αφού	μπορεί	να	επεκταθεί	τόσο	ως	προς	τους	άξονες	αλλά	και	ως	προς	το	
κριτήρια	αξιολόγησης	και	να	προσαρμοστεί	κατάλληλα	ανάλογα	με	την	ειδικότητα	
και	το	μάθημα	στο	οποίο	θα	χρησιμοποιηθεί.	Η	χρήση	τέτοιων	εργαλείων	κάνει	πιο	
αντικειμενική	 την	αξιολόγηση	και	 καθοδηγεί	 το	 εκπαιδευτικό	να	αναστοχαστεί	 τις	
παραμέτρους	 που	 κάνουν	 πιο	 αποτελεσματική	 τη	 διδασκαλία	 του	 και	 την	
εκπαιδευτική	διεργασία	γενικότερα.	
Τα	 εργαλεία	 αυτά	 (Εικόνα	 1	&	 2)	 δοκιμάστηκαν	 με	 ιδιαίτερη	 επιτυχία	 σε	 δώδεκα		
(12)	 δειγματικές	 διδασκαλίες	 τα	 σχολικά	 έτη	 2012-2014	 και	 αξιολογήθηκε	 μέσω	
ημιδομημένων	 συνεντεύξεις	 σε	 δεκαέξι	 (16)	 από	 τους	 118	 εκπαιδευτικούς	 που	
πήραν	μέρος	σε	αυτές.		Όπως,	διαπιστώθηκε	τα	εργαλεία	αυτά	είναι	εύχρηστα	και	
αποτελούν	 ένα	 πολύτιμο	 εργαλείο	 το	 οποίο	 συμβάλει	 σημαντικά	 στον	 κριτικό	
στοχασμό	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	
τους	έργου.	
Σε	μελλοντική	έρευνα,	η	ψηφιακή	μορφή	του	εργαλείου	θα	χρησιμοποιηθεί	με	τη	
βοήθεια	κινητών	συσκευών	για	την	σε	πραγματικό	χρόνο	ανώνυμη	αξιολόγηση	και	
σύγκριση	των	παρατηρήσεων	των	συμμετεχόντων	κατά	τη	συζήτηση	που	ακολουθεί	
τη	δειγματική	διδασκαλία.	
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Η	αξιολόγηση	στην	εκπαίδευση:	βιβλιογραφική	ανασκόπηση	
θεωρητικής	προσέγγισης	

	
Δρ.	Παπαδέλης	Ιωάννης	
Σχολικός	Σύμβουλος	5ης	Εκπ/κής	Περιφέρειας	Α/θμιας	Π.Ε.	Κοζάνης	
elionpap@yahoo.gr	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	 αξιολόγηση	 στην	 εκπαίδευση	 είναι	 αναμφίβολα	 ένα	 από	 τα	 εκπαιδευτικά	
ζητήματα	πρώτης	προτεραιότητας	τόσο	για	την	εκπαιδευτική	κοινότητα	όσο	και	για	
τους	ιθύνοντες	που	χαράζουν	την	εκπαιδευτική	πολιτική.	Σκοπός	της	εργασίας	ήταν	
να	 δοθεί	 μια	 συνοπτική	 εικόνα	 του	 θεωρητικού	 προβληματισμού	 αλλά	 και	 να	
λειτουργήσει	ως	έναυσμα	για	 την	έναρξη	ενός	ουσιαστικού	διαλόγου	ως	προς	 την	
αποδοχή	 εκ	 μέρους	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 χρησιμότητας	 ενός	 συστήματος	
αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου,	των	εκπαιδευτικών	και	των	μαθητών.	
	
ΕΙΣΑΓΩΓΗ	
Τα	 τελευταία	χρόνια	εκδηλώνετε	μεγάλο	ενδιαφέρον	και	αντιπαράθεση	στη	χώρα	
μας	 αλλά	 και	 διεθνώς	 σχετικά	 με	 το	 θέμα	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου,	το	οποίο	απασχολεί	την	κοινή	γνώμη,	τους	συμμετέχοντες	στην	εκπαιδευτική	
διαδικασία,	 τόσο	 τους	 εκπαιδευτικούς	 όσο	 και	 τα	 στελέχη	 της	 εκπαίδευσης,	 τους	
ερευνητές	 αλλά	 και	 τους	 ιθύνοντες,	 αυτούς	 δηλαδή	 που	 με	 τις	 αποφάσεις	 τους	
ορίζουν	το	εκπαιδευτικό	πλαίσιο.	
Ως	«εκπαιδευτικό	έργο»	μπορεί	να	νοηθεί	το	«σύνολο	ενεργειών	και	προσπαθειών	
προκειμένου	 να	 εκτελεστεί,	 να	 επιτευχθεί	 ορισμένη	 εργασία	 στο	 χώρο	 του	
σχολείου.	 Με	 τον	 όρο	 αυτό	 νοούμε	 επίσης	 το	 αποτέλεσμα,	 το	 προϊόν	 της	
λειτουργίας,	 συνολικά,	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 ή	 οποιασδήποτε	
εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 ενασχόλησης	 των	 εκπαιδευτικών,	 καθώς	 και	 της	
εκπαίδευσης	ως	θεσμού»	(Παπακωνσταντίνου,	1993).		
Σύμφωνα	με	τον	παραπάνω	ορισμό	το	εκπαιδευτικό	έργο	πραγματοποιείται	σε	τρία	
αλληλοεξαρτώμενα	 επίπεδα:	 α)	 σε	 επίπεδο	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 ως	
διαδικασία	και	τελικό	προϊόν	της	λειτουργίας	του,	β)	σε	επίπεδο	σχολικής	μονάδας,	
ως	διαδικασία	και	αποτέλεσμα	οργανωμένης	και	σχεδιασμένης	δραστηριότητας	και	
γ)	σε	επίπεδο	σχολικής	 τάξης,	ως	αποτέλεσμα	της	δραστηριότητας	συγκεκριμένου	
εκπαιδευτικού	και	κατά	συνέπεια	ως	προϊόν	της	διδακτικής	πράξης.	
Θεωρείται	λοιπόν	ότι,	η	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	αναφέρεται	σε	όλους	
αυτούς	 τους	 παράγοντες	 που	 αφορούν	 στο	 ευρύτερο	 θεσμικό	 πλαίσιο	 του	
εκπαιδευτικού	συστήματος,	στη	σχολική	μονάδα	και	στο	 έργο	 του	εκπαιδευτικού,	
οπότε	αφορά	και	σε	όλες	τις	παραμέτρους	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας:	από	την	
εκπαιδευτική	νομοθεσία	και	τα	Αναλυτικά	Προγράμματα	έως	τον	εκπαιδευτικό	και	
το	μαθητή.		
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Μπορεί	 επίσης	 το	 διαμορφούμενο	 αξιολογικό	 πλαίσιο,	 ανάλογα	 με	 τους	 στόχους	
της	 εκάστοτε	 αξιολόγησης,	 να	 προσδίδει	 στη	 διαδικασία	 της	 αξιολόγησης	
διαφορετικό	προσανατολισμό,	ελεγκτικό	ή	ανατροφοδοτικό.	Στην	πρώτη	περίπτωση	
η	 αξιολόγηση	 μετρά	 τον	 βαθμό	 στον	 οποίο	 επιτεύχθηκαν	 οι	 προκαθορισμένοι	
στόχοι	εστιάζοντας	στο	αποτέλεσμα,	στο	προϊόν	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας,	και	
αποσκοπεί	 άμεσα	 στον	 έλεγχο	 της	 εκπαιδευτικής	 πράξης	 και	 ευρύτερα	 στην	
αποτελεσματικότητα.	 Έτσι	 η	 αξιολόγηση	 ακολουθεί	 τη	 διαδικασία	 έχοντας	 μια	
τεχνοκρατική	 σχέση	 μαζί	 της,	 καθώς	 την	 αποτιμά	 ως	 προς	 συγκεκριμένες	
προδιαγεγραμμένες	 παραμέτρους	 και	 όχι	 ως	 συνολική	 διαδικασία	 που	
αναπτύσσεται	στο	πλαίσιο	μιας	επικοινωνίας	ανάμεσα	σε	διδάσκοντα	και	μαθητές.	
Στη	 δεύτερη	 περίπτωση,	 όταν	 η	 αξιολόγηση	 έχει	 ανατροφοδοτικό	 χαρακτήρα	 με	
σκοπό	την	ευρύτερη	βελτίωση	του	εκπαιδευτικού	έργου,	αποτιμάται	η	ποιότητα	της	
εκπαιδευτικής	διαδικασίας	ως	προς	ποικίλες	παραμέτρους	και	όχι	μόνο	ως	προς	το	
βαθμό	 επίτευξης	 συγκεκριμένων	 στόχων.	 Σε	 αυτό	 το	 πλαίσιο	 η	 αξιολόγηση	
συνδέεται	 άμεσα	 με	 τη	 διδασκαλία	 ως	 πράξη,	 ως	 συνειδητή	 δράση,	 τη	
συμπληρώνει,	 την	επηρεάζει	και	επηρεάζεται	από	αυτήν	με	σχέση	αμφίδρομη	και	
ανατροφοδοτική.		
Η	Σημασία	της	Εργασίας	(Η	προβληματική	του	αντικειμένου	της	αξιολόγησης):	Η	
αναγκαιότητα	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 επιβάλλει	 την	 εύρεση	 απαντήσεων	 σε	
ερωτήματα	που	αναφέρονται	στο	αντικείμενο	και	τον	σκοπό	της	αξιολόγησης,	στα	
κριτήρια	και	τις	διαδικασίες	υλοποίησης	της	στους	φορείς	αξιολόγησης	καθώς	και	
στο	πού;	και	πώς;	θα	χρησιμοποιηθούν	τα	αποτελέσματα	της.	Οι	αντιδράσεις	που	
έχουν	 καταγραφεί	 στο	 χώρο	 της	 εκπαιδευτικής	 κοινότητας	 καταδεικνύουν	 ότι	 η	
μορφή	 και	 το	 είδος	 του	 μηχανισμού	 αξιολόγησης	 δεν	 είναι	 ζήτημα	 τεχνικής	
απόφασης	στο	πλαίσιο	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	αλλά	ένα	ζήτημα	με	επιπτώσεις	
στον	πολιτικό,	κοινωνικό	και	εκπαιδευτικό	χώρο	(Σολομών,	1998).	Για	τους	λόγους	
αυτούς	 υπάρχει	 έντονος	 προβληματισμός	 σχετικά	 με	 την	 αναγκαιότητα	 της	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 την	 έννοια,	 τους	 στόχους,	 τις	 λειτουργίες	
της,	 τις	μορφές	 και	 τα	 κριτήρια	αξιολόγησης,	 καθώς	και	 την	προσβασιμότητα	στα	
αποτελέσματα	και	τους	τρόπους	αξιοποίησης	αυτών.	
Σκοπός	μας	είναι	μέσα	από	την	παρουσίαση	αυτή	να	δοθεί	μια	συνοπτική	εικόνα	
του	 θεωρητικού	 προβληματισμού	 αλλά	 και	 των	 αξιολογικών	 πρακτικών	 στην	
Ελλάδα	 και	 να	 διαφανούν	 τόσο	 οι	 προσπάθειες	 διαμόρφωσης	 ενός	 αξιολογικού	
πλαισίου	 όσο	 και	 οι	 θεωρητικές	 αρχές	 που	 το	 υποστηρίζουν.	 Μπορούν,	 έτσι,	 να	
προκύψουν	 καίρια	 και	 ανοικτά	 προς	 διερεύνηση	 ερωτήματα	 για	 το	 παρόν	 και	 το	
μέλλον	 της	αξιολόγησης	στη	 χώρα	μας,	 τον	 ρόλο	δηλαδή	 της	αξιολόγησης	 και	 τις	
μορφές	που	μπορεί	αυτή	να	προσλάβει	στο	διαφαινόμενο	πλαίσιο.		
	
ΚΥΡΙΩΣ	ΣΩΜΑ	
Θεωρητικό	πλαίσιο	
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Προκειμένου	να	διαμορφωθεί	μια	πληρέστερη	εικόνα	αναφορικά	με	το	ζήτημα	της	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 του	 εκπαιδευτικού	 στην	 Ελλάδα	 και	 να	
κατανοηθούν	ίσως	οι	λόγοι	για	τους	οποίους	παραμένει	άλυτο,	είναι	απαραίτητο	να	
αναφερθούμε	 στην	 κοινωνική	 αποδοχή	 και	 τους	 άλλους	 «λόγους»	 που	
αναπτύχθηκαν	 παράλληλα	 με	 τον	 επίσημο	 κυβερνητικό	 λόγο.	 Σε	 γενικές	 γραμμές	
μπορεί	 να	 υποστηριχθεί	 ότι	 η	 συζήτηση	 που	 αναπτύσσεται	 γύρω	 από	 την	
αξιολόγηση	 του	 έργου	 των	 εκπαιδευτικών	 στη	 χώρα	 μας	 φαίνεται	 να	
επικεντρώνεται	στους	παρακάτω	άξονες:	
Πρώτον,	στον	προβληματισμό	σχετικά	με	 την	αναγκαιότητα	ή	μη	 της	αξιολόγησης	
του	 έργου	 των	 εκπαιδευτικών.	 Υπάρχουν	 πολλοί	 που	 θεωρούν	 αναγκαία	 την	
αξιολόγηση,	 ενώ	 άλλοι	 αντιτίθενται	 με	 το	 επιχείρημα	 ότι	 η	 αξιολόγηση	 αποτελεί	
βασικό	μοχλό	για	την	άσκηση	ελέγχου	της	εκπαιδευτικής	διαδικασίας	και	επιβολής	
της	ιεραρχίας	στην	εκπαίδευση.	Ανάμεσα	στα	δύο	άκρα	κινούνται	οι	εκφραστές	της	
τρίτης	τάσης	οι	οποίοι	επικρίνουν	μεν	τον	ελεγκτικό	χαρακτήρα,	αποδέχονται	όμως	
τόσο	 την	 αναγκαιότητα	 όσο	 και	 την	 αξία	 της	 αξιολόγησης	 και	 προσπαθούν	 να	
διατυπώσουν	 εναλλακτικά	 μοντέλα	 αξιολόγησης,	 προκρίνοντας	 συνήθως	
αποκεντρωμένες	μορφές	όπως	η	αυτοαξιολόγηση	(Αθανασιάδης,	2001).	
Δεύτερον,	 στον	 προβληματισμό	 γύρω	 από	 τους	 στόχους	 και	 τους	 φορείς	 της	
αξιολόγησης	 τα	 κριτήρια	 με	 βάση	 τα	 οποία	 θα	 πρέπει	 να	 αξιολογηθεί	 ο	
εκπαιδευτικός,	 τις	 κατάλληλες	 μεθόδους	 οι	 οποίες	 θα	 προσδώσουν	 στην	
αξιολόγηση	 ακρίβεια,	 εγκυρότητα	 και	 αξιοπιστία,	 τον	 τρόπο	 αξιοποίησης	 των	
αποτελεσμάτων	της	αξιολόγησης,	τον	ρόλο	του	εκπαιδευτικού	και	των	στελεχών	της	
εκπαίδευσης	 στη	 διαδικασία	 της	 αξιολόγησης	 και	 τέλος	 τις	 μορφές	 αξιολόγησης	
(Καρατζιά-	Σταυλιώτη	&	Λαμπρόπουλος,	2006).		
Η	μελέτη	των	συστημάτων	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών	αλλά	και	ευρύτερα	του	
εκπαιδευτικού	 έργου	 στις	 διάφορες	 ευρωπαϊκές	 χώρες	 αναδεικνύει	 μια	
ποικιλομορφία	στον	τρόπο	προσέγγισης	της	εφαρμογής	τους.	Κάθε	χώρα	φαίνεται	
να	 έχει	 υιοθετήσει	 μια	 προσέγγιση	 αξιολόγησης	 αντίστοιχη	 με	 τους	 στόχους	 του	
εκπαιδευτικού	 της	 συστήματος	 και	 με	 τρόπο	 οργάνωσης	 και	 διαχείρισης	 του	
(Eurydice,	 2004).	 Σε	 γενικές	 γραμμές	 μπορεί	 να	 υποστηριχθεί	 ότι	 οι	 πρακτικές	
αξιολόγησης	 στις	 διάφορες	 ευρωπαϊκές	 χώρες	 ακολουθούν	 τρία	 μοντέλα,	 στο	
πλαίσιο	 των	 οποίων	 διαμορφώνονται	 οι	 θέσεις	 και	 επιλέγονται	 οι	 αξιολογικές	
πρακτικές.	
Σύμφωνα	με	 τον	 Σολομών	 (1998),	 τα	μοντέλα	αυτά	διέπονται	από	 τις	ακόλουθες,	
σχετικά	διακριτές	λογικές:	
Α)	Τη	λογική	του	δημόσιου	διοικητικού	ελέγχου	των	εκπαιδευτικών	ως	ατόμων	και	
της	 εκπαιδευτικής	 τους	 πράξης,	 η	 οποία	 πραγματώνεται	 κυρίως	 μέσα	 από	 το	
μοντέλο	 της	 επιθεώρησης	 και	 της	 εξωτερικής	 αξιολόγησης.	 Το	 μοντέλο	 αυτό	
αναφέρεται	 κυρίως	 στην	άμεση	 ιεραρχική	 επιτήρηση	 των	 εκπαιδευτικών	ως	προς	
την	τήρηση	της	νομιμότητας	κατά	την	άσκηση	των	καθηκόντων	τους	και	ως	προς	τη	
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διδακτική	 τους	 επάρκεια.	 Συναντάται	 κυρίως	 σε	 χώρες	 που	 διακρίνονται	 για	 τη	
συγκεντρωτικές	δομές	τους.		
Β)	 Τη	 λογική	 της	 απόδοσης	 λόγου	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 του	 σχολείου	 στην	
κοινωνία,	 με	υποτιθέμενους	αποδέκτες	πάνω	απ’	 όλα	 τους	 γονείς.	Η	 λογική	αυτή	
διέπει,	για	παράδειγμα,	το	σύστημα	εκπαιδευτικής	αξιολόγησης	της	Μ.	Βρετανίας.	
Πρόκειται	 για	 μια	 λογική	 που	 υποτίθεται	 ότι	 ανταποκρίνεται	 στα	 στοιχειώδη	
δικαιώματα	του	πολίτη	–	καταναλωτή	εκπαιδευτικών	προϊόντων	και	τις	ανάγκες	των	
φορολογούμενων	γονέων,	αντλώντας	νομιμοποίηση	από	τον	κοινό	νου.	
Γ)	 Τη	 λογική	 του	 αυτοελέγχου,	 με	 στόχο	 την	 ανάπτυξη	 /	 βελτίωση	 του	 σχολείου	
βασισμένου	στις	δικές	του	δυνάμεις.	Η	λογική	αυτή	πραγματώνεται	μέσα	από	μια	
σειρά	αξιολογικών	πρακτικών	που	εντάσσονται	στο	μοντέλο	αυτοαξιολόγησης	του	
έργου	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας.	
Εφαρμόζεται	 σε	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	 με	 αποκεντρωμένες	 τάσεις,	 όπως	 στη	
Δανία	ή	τη	Σουηδία.	
Παρά	την	ανομοιογένεια	που	διαπιστώνεται	σχετικά	με	τις	πρακτικές	αξιολόγησης	
σε	ευρωπαϊκό	επίπεδο,	μπορεί	να	υποστηριχθεί	ότι	σε	όλο	και	περισσότερες	χώρες	
η	 διαδικασία	 της	 αξιολόγησης	 μετακινείται	 σταδιακά	 από	 τα	 πρόσωπα	 στην	
αξιολόγηση	 του	 σχολείου,	 ενώ	 γίνεται	 εμφανής	 η	 τάση	 για	 αλληλοσυσχέτιση	 της	
εξωτερικής	 με	 την	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 (Ξωχέλλης,	 2006).	 Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 η	
αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών,	 καθώς	 συμβάλλει	 στην	 ποιότητα	 και	 την	
αποτελεσματικότητα	 της	 εκπαίδευσης	 που	 παρέχει	 η	 σχολική	 μονάδα,	 αποτελεί	
μέρος	 της	 αξιολόγησής	 της.	 Επίσης	 φαίνεται	 να	 επικρατεί	 η	 αντίληψη	 ότι	 ο	
εκπαιδευτικός	 εξελίσσεται	 μέσω	 της	 αξιολόγησης	 και	 βελτιώνει	 την	 ποιότητα	 του	
έργου	 του.	 Υπό	 το	 πρίσμα	 αυτό	 δίδεται	 έμφαση	 στην	 αυτοαξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	(Σολομών,	1999).	
Συμπερασματικά,	μπορεί	να	υποστηριχθεί	ότι	η	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	στο	
πλαίσιο	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 είναι	 αναμφίβολα	 ένα	 από	 τα	 εκπαιδευτικά	
ζητήματα	πρώτης	προτεραιότητας	τόσο	για	την	εκπαιδευτική	κοινότητα	όσο	και	για	
τους	ιθύνοντες,	που	χαράσσουν	την	εκπαιδευτική	πολιτική	των	ευρωπαϊκών	χωρών.	
Πότε	 και	 πώς	 πρέπει	 να	 αξιολογούνται	 οι	 εκπαιδευτικοί,	 από	 ποιον	 και	 τι	 είδους	
στρατηγικές	 πρέπει	 να	 εφαρμοστούν,	ώστε	 να	βελτιώσουν	 την	 εκπαιδευτική	 τους	
πολιτική	 (Eurydice,	 2004),	 αποτελούν	 κεντρικά	 ερωτήματα	 της	 σύγχρονης	
συζήτησης	για	την	αξιολόγηση	στην	Ευρώπη.	
Αξιολόγηση	του	μαθητή	
Αποτιμώντας	 την	 υπάρχουσα	 κατάσταση	 σε	 σχέση	 με	 το	 ισχύον	 θεσμικό	 πλαίσιο	
γενικά,	εκτιμάται	πως	το	σύστημα	αξιολόγησης	παραμένει	παραδοσιακό,	μολονότι,	
συντάσσονται	 Προγράμματα	 Σπουδών,	 γράφονται	 νέα	 βιβλία,	 εισάγονται	
εκπαιδευτικές	 καινοτομίες	 και	 καθοδηγούν	 οι	 Σχολικοί	 Σύμβουλοι.	 Αν	 και	
θεσμοθετήθηκαν	εναλλακτικές	προσεγγίσεις	αξιολόγησης	του	μαθητή,	στην	πράξη	
κυριαρχούν	 οι	 παραδοσιακές.	 Αυτή	 η	 στάση	 των	 εκπαιδευτικών	 οφείλεται	 ίσως	
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στην	έλλειψη	επαρκούς	επιμόρφωσης	και	παιδαγωγικής	καθοδήγησης	για	θέματα	
αξιολόγησης	του	μαθητή	(Π.Ι.,	2004).		
Μολονότι	η	θεσμοθετημένη	αξιολόγηση	του	μαθητή	στο	σχολείο	ορίζει	ότι	σκοποί	
της	 αξιολόγησης	 πρέπει	 να	 είναι	 κυρίως	 γνωστικοί	 και	 ψυχοκινητικοί	 (απόκτηση	
δεξιοτήτων	 κ.τ.λ.),	 στη	 διδακτική	 πράξη	 φαίνεται	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ιεραρχούν	
διαφορετικά	 (Π.Ι.,	 2004).	 Έτσι,	 αξιολογούν	 για	 διοικητικούς/	 διαχειριστικούς	
σκοπούς,	 στην	 προσπάθεια	 να	 ελέγξουν	 τη	 συμπεριφορά	 των	 μαθητών,	 ώστε	 να	
τηρούν	ήπιο	κλίμα	–πειθαρχία-	στην	 τάξη.	Κατόπιν,	αξιολογούν	τη	συμμετοχή	στο	
μάθημα	 και	 για	 γνωστικούς	 σκοπούς,	 παρακολουθώντας	 το	 βαθμό	 επίτευξης	 των	
γνωστικών	διδακτικών	στόχων	και	ελέγχοντας	περισσότερο	τις	απομνημονευθείσες	
γνώσεις	 και	 όχι	 τόσο	 την	 κριτική	 σκέψη,	 τη	 δημιουργικότητα	 και	 τα	 υπόλοιπα	
ποιοτικά	χαρακτηριστικά,	όπως	προβλέπει	το	ισχύον	θεσμικό	πλαίσιο.	
Τα	 ερωτήματα	 που	 προκύπτουν	 αφορούν	 στους	 τρόπους	 και	 τα	 εργαλεία	 με	 τα	
οποία	 θα	 μπορούσαμε	 να	 αποτιμήσουμε	 την	 ποιότητα	 της	 εκπαίδευσης	 στην	
Ελλάδα,	τους	δείκτες	αποτίμησης	της	εκπαιδευτικής	πραγματικότητας.	Αποτελούν,	
για	παράδειγμα,	οι	υψηλές	επιδόσεις	της	πλειονότητας	των	μαθητών,	δείκτη	καλής	
ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης;	 Σε	 ποια	 συμπεράσματα	 μπορεί	 να	 μας	 οδηγήσει	 η	
μελέτη	του	φαινομένου	της	μαθησιακής	διαρροής;		
Γενικότερα,	είναι	αναγκαίο	να	διερευνηθούν	οι	στάσεις	των	εκπαιδευτικών	για	την	
αξιολόγηση	 των	 μαθητών	 και	 τη	 χρησιμότητά	 της,	 τα	 είδη	 των	 τεστ	 τα	 οποία	
χρησιμοποιούν,	 εάν	 και	 πώς	 καταγράφουν	 με	 δομημένο	 τρόπο	 την	 εμπειρική	
αξιολόγηση	των	μαθητών.		
Η	 μελέτη	 του	 συστήματος	 αξιολόγησης	 του	 μαθητή	 οδηγεί	 σε	 τρεις	 βασικές	
διαπιστώσεις:	 Α)	 Το	 νομοθετικό	 πλαίσιο	 που	 διέπει	 συνολικά	 το	 πλέγμα	 της	
αξιολόγησης	 στο	 σχολείο	 αποδεικνύεται	 ότι	 από	 μόνο	 του	 δεν	 είναι	 ικανό	 να	
οδηγήσει	σε	ικανοποιητικά	αποτελέσματα.	Προβλήματα	όπως	η	ελλιπής	κατάρτιση	
των	 εκπαιδευτικών,	 η	 έλλειψη	 υλικοτεχνικής	 υποδομής,	 η	 έλλειψη	 συναίνεσης	
καθώς	 και	 η	 έλλειψη	 οργάνωσης	 εμποδίζουν	 την	 ικανοποιητική	 εφαρμογή	 των	
θεσμοθετημένων	τρόπων	αξιολόγησης.	Β)	Η	αξιολόγηση	του	μαθητή,	σύμφωνα	και	
με	 τη	 διεθνή	 εμπειρία,	 είναι	 σκόπιμο	 να	 ενταχθεί	 σε	 ένα	 ευρύτερο	 σύστημα	
αξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας	 και	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Γ)	 Οι	 τρόποι	
αξιολόγησης	 πρέπει	 να	 εντάσσονται	 στα	 Αναλυτικά	 Προγράμματα	 και	 να	
εναρμονίζονται	με	αυτά.	(Μαυρομάτης	κ.α.,	2007).		
Επομένως,	 η	 επιμόρφωση	 του	 εκπαιδευτικού	 σε	 ζητήματα	 αξιολόγησης	 της	
μάθησης	 κρίνεται	 απαραίτητη.	 Ο	 τρόπος	 με	 τον	 οποίο	 γίνεται	 η	 αξιολόγηση,	 οι	
μέθοδοι	που	χρησιμοποιούνται	και	ο	σκοπός	για	τον	οποίο	γίνεται	είναι	θέματα	τα	
οποία	πρέπει	να	γίνουν	αντικείμενο	της	επιμόρφωσης	αυτής.	Το	βασικό	κίνητρο	για	
τον	 εκπαιδευτικό	 αποτελεί	 η	 συνεχής	 βελτίωση	 και	 επαγγελματική	 του	 εξέλιξη,	
ώστε	 να	 αποκτήσει	 «κουλτούρα»	 αξιολόγησης.	 Ασφαλώς	 η	 επάρκεια	 και	 η	
ετοιμότητα	του	εκπαιδευτικού	στην	αξιολόγηση	πρέπει	πρώτα	απ’	όλα	να	αποτελεί	
στόχο	των	προγραμμάτων	κατάρτισης	των	εκπαιδευτικών	(Χαρίσης,	2007).		
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ	
Παρά	τις	διαφορές	που	διαπιστώνονται	από	χώρα	σε	χώρα	ως	προς	τις	πρακτικές	
αξιολόγησης,	διαπιστώνεται	ότι	:	
α)	 η	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 μετακινείται	 από	 τα	 πρόσωπα	 στη	 σχολική	 μονάδα,	
στην	 οποία	 δίνεται	 όλο	 και	 μεγαλύτερη	 αυτονομία,	 β)	 η	 αξιολόγηση	
χρησιμοποιείται	όλο	και	περισσότερο	για	τον	έλεγχο	της	επίτευξης	συγκεκριμένων	
στόχων	 που	 προσδιορίζονται	 σε	 κεντρικό	 επίπεδο	 και	 εξειδικεύονται	 σε	 τοπικό	 ή	
σχολικό	 και	 χρησιμοποιείται	 λιγότερο	 ως	 μηχανισμός	 συμμόρφωσης	 προς	 τις	
κεντρικές	εντολές	(Ματθαίου,	2006),	γ)	η	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	αποτελεί	
μέρος	 της	 αξιολόγησης	 του	 σχολείου,	 δ)ο	 εκπαιδευτικός	 αναπτύσσεται	
επαγγελματικά	μέσω	της	αξιολόγησης	και	βελτιώνει	την	ποιότητα	του	έργου	του	και	
τέλος	 ε)	 γίνεται	 εμφανής	 η	 τάση	 για	 αλληλοσυσχέτιση	 της	 εσωτερικής	 με	 την	
εξωτερική	αξιολόγηση.		
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ	
Τα	σημεία	που	θα	μπορούσαν	να	αποτελέσουν	τη	βάση	του	προβληματισμού	και	να	
λειτουργήσουν	ταυτόχρονα	ως	έναυσμα	για	την	έναρξη	ενός	ουσιαστικού	διαλόγου	
είναι:	
Α)	 Αποδοχή	 εκ	 μέρους	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 χρησιμότητας	 ενός	 συστήματος	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Στην	 αλλαγή	 της	 αρνητικής	 στάσης	 των	
εκπαιδευτικών	 για	 την	 αξιολόγηση	 θα	 μπορούσε	 να	 συμβάλλει	 η	 δημιουργία	
εσωτερικής	«κουλτούρας»	αξιολόγησης.	
Β)	 Ενίσχυση	 πρωτοβουλιών	 σε	 επίπεδο	 σχολικής	 μονάδας,	 έτσι	 ώστε	 να	
δημιουργηθεί	σταδιακά,	από	τη	βάση,	μια	δυναμική	αξιολόγησης.	
Γ)	 Σταδιακή	 εξοικείωση	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 διαδικασίες	 αξιολόγησης,	 ώστε	 να	
αμβλυνθεί	ο	φόβος	και	η	αρνητική	στάση	απέναντι	στην	αξιολόγηση.	
Δ)	 Ευελιξία	 κάθε	 νέου	 αξιολογικού	 συστήματος,	 ώστε	 να	 προσφέρεται	 σε	
αναθεωρήσεις	με	βάση	τα	σύγχρονα	ερευνητικά	δεδομένα	και	τις	διεθνείς	εξελίξεις.	
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Στο	 πλαίσιο	 των	 μεταρρυθμίσεων	 που	 έλαβαν	 χώρα,	 κυρίως	 στις	 αγγλοσαξονικές	
χώρες,	 δόθηκε	 η	 δυνατότητα	 στις	 εκπαιδευτικές	 μονάδες	 να	 εκπονήσουν	
στρατηγικό	 προγραμματισμό	 (Λαΐνας,	 2000),	 δηλαδή	 καθορισμό	 αντικειμενικών	
στόχων	 καθώς	 και	 των	 μεθόδων	 –	 τρόπων	 προσέγγισής	 τους	 (Κουτούζης,	 1999).	
Αυτό,	ασφαλώς,	προϋποθέτει	υψηλό	βαθμό	αυτονομίας,	κάτι	που	δε	χαρακτηρίζει	
τις	 ελληνικές	 εκπαιδευτικές	 μονάδες.	 Όμως,	 ακόμα	 και	 σε	 ένα	 δύσκαμπτο	
εκπαιδευτικό	 σύστημα	 όπως	 είναι	 το	 ελληνικό,	 υπάρχουν	 κάποια	 περιθώρια	
αυτονομίας	και	άσκησης	εκπαιδευτικής	πολιτικής.		
Οι	σχολικές	μονάδες	δεν	περιορίζονται	πλέον	μόνο	στην	τυπική	διεκπεραίωση	του	
διδακτικού	 τους	 έργου,	 αλλά	 αναζητούν	 τρόπους	 βελτίωσης	 της	 ποιότητας,	
εμπλουτίζοντας	συστηματικά	το	εκπαιδευτικό	έργο	τους.	Ωστόσο,	η	αναζήτηση	της	
ποιότητας	 δεν	 μπορεί	 να	 περιοριστεί	 σε	 αυστηρές	 διαδικασίες	 αξιολόγησης	 και	
εσωτερικής	 αξιολόγησης,	 δηλαδή	 απογραφής,	 καταγραφής,	 κωδικοποίησης	 και	
αποτύπωσης,	ούτε	είναι	 ζήτημα	κεντρικής	σύλληψης,	σχεδιασμού	και	επιβολής	με	
υπουργικές	 αποφάσεις	 και	 εγκυκλίους	 (Μαυρογιώργος,	
http://edu.pep.uoi.gr/gmavrog/EsEkpPolitiki).		
Σκοπός,	 επομένως,	 της	 παρούσας	 μελέτης	 είναι	 η	 διερεύνηση	 των	 απόψεων	 των	
εκπαιδευτικών	που	διδάσκουν	σε	Δημοτικά	σχολεία	του	Βορείου	Αιγαίου	σχετικά	με	
τους	 τρόπους	 που	 μπορεί	 η	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 να	 συμβάλλει	 αφενός	 στη	
βελτίωση	της	ποιότητας	της	παρεχόμενης	εκπαίδευσης	και	αφετέρου	στη	διεύρυνση	
των	περιθωρίων	της	σχετικής	αυτονομίας	των	σχολικών	μονάδων.		
Στη	 μελέτη	 συμμετείχαν	 εκπαιδευτικοί	 που	 υπηρετούν	 σε	 Δημοτικά	 σχολεία	 του	
Βορείου	 Αιγαίου,	 οι	 οποίοι	 επιλέχθηκαν	 με	 απλή	 τυχαία	 δειγματοληψία	 και	
εξετάστηκαν	 με	 ένα	 ερωτηματολόγιο	 που	 περιείχε	 καταφατικές	 δηλώσεις	
κατανεμημένες	 σε	 τρεις	 ξεχωριστές	 ενότητες.	 Η	 πρώτη	 ενότητα	 αφορά	 στα	
δημογραφικά	χαρακτηριστικά	των	συμμετεχόντων,	ενώ	οι	άλλες	δύο	εξετάζουν	τις	
απόψεις	 τους	 σχετικά	 με	 τη	 συμβολή	 της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 τόσο	 στην	
ποιοτική	 αναβάθμιση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 όσο	 και	 στην	 ενίσχυση	 της	
αυτονομίας	 των	 σχολικών	 μονάδων	 του	 Βορείου	 Αιγαίου.	 Τα	 δεδομένα	 θα	
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επεξεργαστούν	 στατιστικά	 και	 τα	 αποτελέσματα	θα	παρουσιαστούν	 στο	 προσεχές	
συνέδριο.	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Στη	 νέα	 εκπαιδευτική	 κουλτούρα	 της	 κοινοτικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 για	 την	
επίτευξη	του	στόχου	«Ευρώπη	2020»,	«δείκτες	και	κριτήρια	ποιότητας»	αποτελούν	
«το	 νέο	 αίμα	 της	 εκπαίδευσης»	 (Ozga	 et.,	 2011,	 όπ.	 αναφ.	 στο	 Πασιάς,	 2013).	
Διατρέχεται,	 μάλιστα,αυτό	 από	 τις	 έννοιες	 της	 «διά	 βίου	 μάθησης»,	 των	
«ικανοτήτων»,	 των	 «δεικτών»,	 της	 «ποιότητας»,	 της	 «διακυβέρνησης»,	 της	
«επιτελεστικότητας»	 και	 του	 «ελέγχου»	 ενώ	 παράλληλα	 ασκεί	 ισχυρή	 επίδραση	
στην	οργάνωση	και	 τη	λειτουργία	 των	σχολείων,	στα	προγράμματα	σπουδών,	στα	
προσόντα	των	εκπαιδευτικών,	στις	ικανότητες	των	μαθητών.		
Αν	και	το	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα	χαρακτηρίζεται	από	το	συγκεντρωτισμό,	
εν	τούτοις	είναι	γεγονός	ότι	το	ελληνικό	σχολείο	έχει	γίνει	πιο	δημοκρατικό	και	πιο	
ανοικτό,	 με	 αποτέλεσμα	 η	 κοινωνική	 ελληνική	 πραγματικότητα	 να	 αποτυπώνεται	
όλο	 και	 περισσότερο	 στην	 καθημερινή	 σχολική	 πρακτική.	 «Κοινωνική	 διάκριση,	
αποκλεισμός,	 διαρροή	 και	 εγκατάλειψη	 σχολείου,	 διάκριση	 φύλων,	 σχολική	
παραβατικότητα,	 σχολική	 αποτυχία,	 	 πολυπολιτισμική	 σύνθεση	 της	 τάξης,	
οικονομική	κρίση	κ.ά.	συνθέτουν	ένα	ιδιαίτερα	ανοιχτό,	σε	συγκρούσεις,	διλήμματα	
και	 αντιφάσεις,	 πεδίο	 παιδαγωγικής	 πράξης»	 (Μαυρογιώργος,	
www.innovation.edu.gr/wpcontent/uploads/2013/pdf).	 Βέβαια,	 ακόμη	 και	 σε	 ένα	
συγκεντρωτικό	 σύστημα	 εκπαίδευσης	 με	 «αποχρώσεις	 αποσυγκέντρωσης»	 η	
σχετική	αυτονομία	της	σχολικής	μονάδας	«είναι	δομικό	στοιχείο	της	εργασίας	της»	
και	 αναμφισβήτητα	 επιλογής	 της,	 με	 δεδομένο	 ότι	 «τα	 σχολεία	 δεν	 μπορούν	 να	
περιορίζονται	 στην	 τυπική	 διεκπεραίωση	 του	 διδακτικού	 έργου»	 (Μαυρογιώργος,		
www.innovation.edu.gr/wpcontent/uploads/2013/pdf).	Ο	 «βαθμός	 της	 αυτονομίας	
της»	 	 σχετίζεται	 με	 τις	 επιλογές	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 στα	 πλαίσια	 της	
επιστημονικής	πλέον	διοίκησης	της,	τη	διαμόρφωση	και	την	άσκηση	της	εσωτερικής	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 και	 αναγνωρίζεται,	 επιλέγεται	 αξιοποιείται	 και	
αξιολογείται	 (εσωτερικά)	 από	 την	 καθημερινή	 συλλογική	 εκπαιδευτική	 πράξη.	 Ο	
βαθμός	 αυτονομίας,	 μάλιστα,	 κατακτάται	 με	 τη	 διαμόρφωση	 της	 εσωτερικής	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	που	προκύπτει	ως	αποτέλεσμα	συγκρούσεων,	αντιφάσεων	
και	 διλημμάτων	 των	 κοινωνικών,	 εκπαιδευτικών,	 παιδαγωγικών	 ζητημάτων	 που	
εκπαιδευτικοί	 αντιμετωπίζουν	 κάθε	 μέρα	 αναζητώντας	 και	 δίνοντας	 λύσεις	
(Μαυρογιώργος,	www.innovation.edu.gr/wpcontent/uploads/2013/pdf).		
Σκοπός,	 επομένως,	 της	 παρούσας	 μελέτης	 είναι	 η	 εστίαση	 σε	 μια	 από	 τις	
νευραλγικές	 διαστάσεις	 του	 θέματος:	 τη	 διερεύνηση	 των	 απόψεων	 των	
εκπαιδευτικών	που	διδάσκουν	σε	Δημοτικά	σχολεία	του	Βορείου	Αιγαίου	σχετικά	με	
τους	 τρόπους	 που	 μπορεί	 η	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 να	 συμβάλλει	 αφενός	 στη	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 και	 αφετέρου	 στη	
διεύρυνση	των	περιθωρίων	της	σχετικής	αυτονομίας	των	σχολικών	μονάδων.		
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Συγκεντρωτισμός,	 αποκέντρωση	 και	 εσωτερική	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 της	
σχολικής	μονάδας	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα.	
Στη	διαδικασία	εκπαίδευσης	και	στην	οργάνωση	και	λειτουργία	των	εκπαιδευτικών	
συστημάτων	 συμμετέχουν	 το	 κράτος,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 και	 η	 κοινωνία.	 Το	 κράτος	
μπορεί	 να	 ρυθμίζει	 όλα	 αυτά	 μέσω	 της	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 επιλέγοντας	
διοικητικά	σχήματα	είτε	συγκεντρωτικής	–	ιεραρχικής	δομής	είτε	αποκεντρωτικά.		
Η	 διάκριση	 μεταξύ	 του	 συγκεντρωτικού	 και	 αποκεντρωτικού	 διοικητικού	
συστήματος	 βασίζεται	 στο	 βαθμό	 συγκέντρωσης	 της	 εξουσίας	 στην	 κορυφή	 της	
ιεραρχίας	ή	τα	περιφερειακά	όργανα	του	κράτους	αντίστοιχα	(Κατσαρός,	2008).	Στο	
χώρο	 της	 εκπαίδευσης,	συγκεντρωτικό	 είναι	 το	μοντέλο	διοίκησης	όπου	κυρίαρχο	
ρόλο	 διαδραματίζει	 το	 Υπουργείο	 Παιδείας,	 με	 τους	 εκπαιδευτικούς	 να	 εκτελούν	
εντολές	 και	 τους	 μαθητές	 –	 γονείς	 να	 αποτελούν	 παθητικούς	 αποδέκτες	 των	
εκπαιδευτικών	αγαθών.	Η	εφαρμογή	ενός	τέτοιου	μοντέλου	σημαίνει	συγκέντρωση	
εξουσίας,	 χαμηλή	 υπευθυνότητα	 και	 προσήλωση	 σε	 στόχους,	 για	 τον	 καθορισμό	
των	οποίων	δε	συμμετέχουν	οι	εκπαιδευτικοί	(Παπακωνσταντίνου,	2012).		
Στο	αντίθετο	άκρο	βρίσκονται	τα	αποκεντρωμένα	συστήματα	διοίκησης,	των	οποίων	
χαρακτηριστικό	 είναι	 η	 μεταφορά	 εξουσιών	 και	 αρμοδιοτήτων	 από	 την	 κεντρική	
διοίκηση	στα	περιφερειακά	όργανα.	 Το	 κράτος	με	 επιτελικό	 ρόλο	 	 παίζει	 το	 ρόλο	
του	συντονιστή	με	παραχώρηση	αυτοτέλειας	των	σχολικών	μονάδων,	ενώ	κοινωνία-	
γονείς	 έχουν	 ουσιαστική	 συμμετοχή	 στην	 εκπαιδευτική	 πραγματικότητα	
(Παπακωνσταντίνου,	 2012).	 Άλλωστε,	 μορφές	 αποκέντρωσης	 διαμορφώθηκαν	 σε	
συγκεκριμένο	 κοινωνικό	 πλαίσιο	 και	 σε	 συγκεκριμένες	 ιστορικές	 συνθήκες	
(Αθανασούλα-Ρέππα,	2008).			
Ανάμεσα	 στα	 δύο	 προαναφερόμενα	 άκρα	 βρίσκεται	 η	 αποσυγκέντρωση.	 Σε	 ένα	
αποσυγκεντρωμένο	 σύστημα	 διοίκησης	 το	 κράτος	 διατηρεί	 τον	 κυρίαρχο	 ρόλο,	
παραχωρώντας	 όμως,	 στις	 περιφερειακές	 δομές	 εξουσία,	 της	 οποίας	 ο	 βαθμός	
καθορίζεται	 από	 αυτό	 (Παπακωνσταντίνου,	 2012).	 Δηλαδή,	 αποτελεί	 μία	 μέτρια	
μορφή	 συγκέντρωσης,	 όπου	 τα	 τοπικά	 όργανα	 μπορούν	 να	 λάβουν	 αποφάσεις,	
όμως,	 ουσιαστικά	παραμένουν	στην	 ιεραρχία	 της	 κεντρικής	 διοίκησης	 (Λυμπέρης,	
2012).				
Στην	 Ελλάδα,	 ακολουθώντας	 τις	 διεθνείς	 τάσεις,	 η	 πρώτη	 προσπάθεια	
αποκέντρωσης	 του	 εκπαιδευτικού	 μας	 συστήματος	 επιχειρήθηκε	 με	 το	 Νόμο	
1566/1985.	 Στα	 πλαίσια	 της	 συνολικής	 αναδιάρθρωσης	 της	 διοίκησης	 της	
εκπαίδευσης,	παραχωρήθηκαν	αρμοδιότητες	στις	τοπικές	δομές,	όπως	η	διαχείριση	
της	 σχολικής	 περιουσίας	 και	 η	 συντήρηση	 των	 εκπαιδευτικών	 μονάδων	 από	 τις	
σχολικές	επιτροπές.	Όμως,	ο	Νόμος	ακυρώθηκε	στην	πράξη,	αφού	όλα	τα	θεσμικά	
όργανα	 (π.χ.	 διευθυντές	 εκπαίδευσης)	 συνέχισαν	 να	 καθοδηγούνται	 από	 την	
κεντρική	 διοίκηση	 (Υφαντή	 κ.ά.,	 2005).	 Οι	 αποκεντρωτικές	 προσπάθειες	
συνεχίστηκαν	με	το	Νόμο	2525/1997,	ύστερα	από	έκθεση	του	ΟΑΣΑ,	που	πρότεινε	
αποκέντρωση	 σε	 ζητήματα	 επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών,	 αξιολόγησης	 των	
σχολείων	και	προσδιορισμού	των	αναγκών	της	τοπικής	κοινωνίας	(Κατσαρός,	2008).	
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Ενώ,	όμως,	αναμενόταν	να	ενισχυθεί	ο	ρόλος	του	σχολείου	και	των	εκπαιδευτικών,	
εν	 τούτοις	 διατηρήθηκε	 ο	 έλεγχος	 από	 τη	 κεντρική	 εξουσία.	 Οι	 νομοθετικές	
μεταρρυθμίσεις,	 με	 στόχο	 την	 αποκέντρωση	 του	 ελληνικού	 εκπαιδευτικού	
συστήματος,	 συνεχίστηκαν	 με	 τους	 Νόμους	 2817/2000	 και	 2986/2002,	 με	 τους	
οποίους	θεσπίστηκαν	οι	Περιφερειακές	Διευθύνσεις	Εκπαίδευσης,	που	μαζί	με	 τις	
Διευθύνσεις	 Εκπαίδευσης,	 τις	 σχολικές	 μονάδες,	 τα	 Κ.Π.Ε.	 κ.ά.	 αποτελούν	
αποκεντρωμένες	 υπηρεσίες	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας.	 Βέβαια,	 στην	 πράξη	 δεν	
έγινε	 καμία	 ουσιαστική	 μεταφορά	 εξουσιών	 στις	 νέες	 δομές,	 ενώ	 ταυτόχρονα	
«εκτοξεύτηκε»	το	διοικητικό	κόστος	(Υφαντή	κ.α.,	2005).		
Όμως,	ακόμα	και	σε	ένα	δύσκαμπτο	εκπαιδευτικό	σύστημα,	όπως	είναι	το	ελληνικό,	
υπάρχουν	 κάποια	 περιθώρια	 αυτονομίας.	 Χαρακτηριστικά	 παραδείγματα	 είναι	 το	
πρόγραμμα	 της	 Ευέλικτης	 Ζώνης	 και	 η	 αυτοαξιολόγηση	 ή	 εσωτερική	 αξιολόγηση	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Το	πρώτο,	που	 καθιερώθηκε	με	 Υπουργικές	Αποφάσεις	
το	2003,	αντανακλά	την	ανάγκη	για	χαλάρωση	του	ελέγχου	στο	περιεχόμενο	και	στη	
μεθοδολογία	της	διδασκαλίας	(Υφαντή	κ.ά.,	2005),	ενώ	το	δεύτερο,	που	θεσπίστηκε	
με	 το	 Νόμο	 3848/19-05-2010,	 αποτελεί	 ένα	 θαρραλέο	 εγχείρημα	 ενίσχυσης	 της	
αυτονομίας	των	εκπαιδευτικών	μονάδων	(Λυμπέρης,	2012).	
Καταλήγοντας,	μπορούμε	να	πούμε	ότι	ο	χαρακτήρας	του	ελληνικού	εκπαιδευτικού	
συστήματος	 είναι	 μάλλον	 αποσυγκεντρωτικός,	 αφού	 πέρα	 από	 αυτά	 τα	
θεσμοθετημένα	 περιθώρια	 αυτονομίας,	 υπάρχουν	 δραστηριότητες	 που	 αφορούν	
στο	 περιεχόμενο	 της	 εκπαίδευσης,	 για	 τις	 οποίες	 οι	 αποφάσεις	 λαμβάνονται	 σε	
σχολικό	επίπεδο.	Έτσι,	τα	περιθώρια	του	λειτουργικού	προγραμματισμού	που	έχουν	
οι	 εκπαιδευτικές	 μονάδες,	 συνιστούν	 στοιχεία	 «σχετικής	 αυτονομίας	 τους»	 και,	
συγχρόνως,	 μπορεί	 να	 αποτελέσουν	 ένα	 είδος	 προετοιμασίας	 ενόψει	 της	
διαφαινόμενης	 αυτονόμησής	 τους	 (Λαΐνας,	 2000).	 Η	 διαδικασία	 αυτή	 θεωρείται	
απολύτως	απαραίτητη	για	 το	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα,	με	δεδομένο	ότι	οι	
περισσότερες	χώρες	που	έχουν	προχωρήσει	από	συγκεντρωτικό	σε	αποκεντρωτικό	
σύστημα	ακολούθησαν	τη	στρατηγική	της	σταδιακής	προσαρμογής	προκειμένου	να	
αποφύγουν	 την	 αποδόμηση	 του	 εκπαιδευτικού	 τους	 συστήματος	
(Παπακωνσταντίνου,	2012).	
Η	«αυτονομία»	της	εκπαιδευτικής	μονάδας	ως	φορέας	διαμόρφωσης	εσωτερικής	
πολιτικής.		
Οι	 προκλήσεις	 και	 οι	 απαιτήσεις	 της	 σύγχρονης	 πραγματικότητας	 καλούν	 τις	
σχολικές	μονάδες	να	θέσουν	τη	βάση	ενός	νέου	οργανωτικού	σχεδιασμού,	μέσα	σε	
ένα	 πλαίσιο	 συνεργασίας,	 συμμετοχικότητας,	 συλλογικότητας,	 έρευνας	 και	
δράσεων	 για	 την	 αντιμετώπιση,	 τη	 ρύθμιση	 και	 το	 συντονισμό	 μιας	 πληθώρας	
θεμάτων	με	 στόχο	 τα	 σχολεία	 να	 μετατρέπονται	 όλο	 και	 περισσότερο	 σε	 ανοικτά	
αυτόνομα	 μαθησιακά	 περιβάλλοντα	 (Πασιάς,2013).	 Η	 σχολική	 μονάδα	
μετατρέπεται	 σε	 «οργανισμό	 που	 μαθαίνει»	 με	 βασικά	 χαρακτηριστικά:	 τη	
δημιουργική	μάθηση	(ατομική,	συλλογική,	οργανωσιακή),	την	ευελιξία,	το	σεβασμό	
των	αξιών,	την	εμπιστοσύνη	στις	ικανότητες	των	εργαζομένων,	το	διαμοίρασμα	των	
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ιδεών	και	 των	εμπειριών,	 την	απόκτηση	νέων	 ικανοτήτων	και	 την	εφαρμογή	τους,	
με	 σκοπό	 την	 ενδυνάμωση	 των	 υπηρεσιών	 και	 τη	 βελτίωση	 ουσιαστικά	 της	
ποιότητας	του	παραγόμενου	εκπαιδευτικού	έργου.		
Μετά	 τη	 δεκαετία	 του	 80	 η	 σχολική	 μονάδα	 εμφανίζεται	 στο	 προσκήνιο	 της	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 ως	 «το	 κλειδί»	 τόσο	 για	 την	 άσκηση	 της	 εθνικής	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	όσο	και	για	τη	διαμόρφωση	της	εσωτερικής	εκπαιδευτικής	
πολιτικής.	 Έτσι,	 η	 σχετική	 αυτονομία	 μπορεί	 να	 εκφραστεί	 ως	 επιλογή	 της	
εσωτερικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 να	 μετασχηματισθεί	 ή	 να	 διευρυνθεί	 στα	
πλαίσια	μιας	εκπαιδευτικής	και	κοινωνικής		δυναμικής	αλλά	και	ανάγκης		σύνδεσής	
της	με	την	τοπική	κοινωνία.	Ακόμη	και	σε	ένα	συγκεντρωτικό	σύστημα	εκπαίδευσης	
με	 «αποχρώσεις	 αποσυγκέντρωσης»	 η	 σχετική	 αυτονομία	 της	 σχολικής	 μονάδας	
«είναι	 δομικό	 στοιχείο	 της	 εργασίας	 της»	 και	 αναμφισβήτητα	 επιλογής	 της,	 με	
δεδομένου	 ότι	 	 «τα	 σχολεία	 δεν	 μπορούν	 να	 περιορίζονται	 στην	 τυπική	
διεκπεραίωση	του	διδακτικού	έργου»	(Μαυρογιώργος,	χ.χ).	
	Σήμερα,	 αναμφισβήτητα	 στο	 «ελληνικό	 σχολείο»	 αποτυπώνονται	 στην	
καθημερινότητα	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 η	 κοινωνική	 και	 εκπαιδευτική	 –	
παιδαγωγική	 πραγματικότητα.	 Έτσι,	 κρίνεται	 απαραίτητο	 η	 σχολική	 μονάδα	 να	
διαμορφώνει,	μέσα	από	τον	προγραμματισμό	και	τη	λειτουργία	της,	 	«εσωτερική»	
εκπαιδευτική	 πολιτική	 για	 το	 σχολείο	 και	 την	 τοπική	 κοινωνία,	 λαμβάνοντας		
αποφάσεις	 αναφορικά	 με	 την	 καινοτομία,	 την	 είσοδο	 των	 νέων	 τεχνολογιών,	 τη	
συνεργασία	με	 τα	ανώτερα	στελέχη	 της	 εκπαίδευσης,	με	 τους	 εκπαιδευτικούς,	με	
τους	 μαθητές,	 με	 τους	 γονείς	 και	 με	 την	 ευρύτερη	 τοπική	 κοινωνία	 και,	
οπωσδήποτε,	 αποφασίζοντας	 την	 αξιολόγηση-	 αποτίμηση	 της	 ή	 ακόμη	 και	 τη	
λογοδοσία	 της.	 Η	 σύμπραξη	 εκπαιδευτικών,	 μαθητών,	 γονέων	 και	 τοπικής	
κοινωνίας	 μπορεί	 να	 αναδείξει	 τη	 σχολική	 μονάδα	 πέρα	 από	 φορέα	 άσκηση	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 και	 σε	 φορέα	 διαμόρφωσης	 εσωτερικής	 ή	 τοπικής	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 (Αθανασούλα-Ρέππα,	 2008),	 διευρύνοντας	 τα	 όρια	 της	
αυτονομίας	της.		
Σε	αυτό	το	πλαίσιο	η	εκπαιδευτική	μονάδα	έχει	τη	δυνατότητα	χάραξης	εσωτερικής	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 στους	 άξονες	 του	 λειτουργικού	 της	 προγραμματισμού,	
λαμβάνοντας	 υπόψη:	 την	 πολιτισμική	 σύνθεση	 του	 μαθητικού	 δυναμικού,	 την	
κοινωνική	πραγματικότητα	και	την	τοπική	ιστορία.	 	Συλλογικά	επιλέγει	το	‘όραμα’,	
δημιουργώντας	κουλτούρα	συνεργασίας	παίρνοντας	αποφάσεις	που	αναφέρονται:	
στην	 ιεράρχηση	 των	 αναγκών	 της,	 τη	 συγκεκριμενοποίηση	 και	 ιεράρχηση	 των	
στόχων,	 την	 επιλογή	 δράσεων	 και	 τον	 καθορισμό	 των	 κριτηρίων	 και	 δεικτών	
μέτρησης	 στα	 πλαίσια	 της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 ή	 αποτίμησης.	 	 	 Όλα	 αυτά	
σχετίζονται	 με	 τις	 επιλογές	 της	 αναφορικά	 με:	 την	 επαγγελματική	 κουλτούρα,	 τις	
ενδοσχολικές	επιμορφωτικές	επιλογές,	το	ήθος	του	σχολείου,	την	ενδοσχολική	βία	
και	παραβατικότητα,	την	υλικοτεχνική	υποδομή	και	τη	διαχείριση	του	ανθρώπινου	
δυναμικού,	 την	 άσκηση	 του	 παιδαγωγικού	 	 και	 διδακτικού	 έργου,	 την	 εφαρμογή	
των	 αναλυτικών	 προγραμμάτων	 και	 των	 καινοτομιών	 και	 τέλος	 την	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-813-	

ανατροφοδότηση	 και	 τον	 επαναπροσδιορισμό	 της	 επιλογής	 της	 επιλεγμένης	
εσωτερικής	πολιτικής.		
	Λαμβάνοντας	 υπόψη	 όλα	 τα	 παραπάνω	 και	 σύμφωνα	 με	 το	 Μαυρογιώργο	
(http://www.innovation.edu.gr/wp),	 κατά	 την	 άσκηση	 της	 εσωτερικής	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 και	 στα	 πλαίσια	 της	 αυτονομίας	 της	 η	 σχολική	 μονάδα	
μπορεί	 να	 παρεμβαίνει	 σε	 θέματα,	 όπως:	 αναλυτικό	 πρόγραμμα,	 διδασκαλία,	
εξουσία,	 ανθρώπινο	 δυναμικό,	 υλικά,	 χρόνος,	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 των	
εκπαιδευτικών,	αναβάθμιση	σχολικών	εγχειριδίων.	
Εν	 κατακλείδι,	 αν	 και	 φαίνεται	 εγκλωβισμένη	 η	 σχολική	 μονάδα	 σ΄	 ένα	
συγκεντρωτικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 εντούτοις	 η	 προσπάθεια	 ή	 η	 ανάγκη	
αποκέντρωσης	 του	 περιεχομένου	 της	 εκπαίδευσης	 σχετίζεται	 	 με	 τη	 λήψη	
αποφάσεων	 στη	 σχολική	 μονάδα,	 οι	 οποίες	 σηματοδοτούν	 τη	 διεύρυνση	 της	
αυτονομίας	 της	 και	 τη	 διαμόρφωση	 εσωτερικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 και	 οι	
οποίες	επηρεάζουν	την	καθημερινότητα	και	τη	λειτουργία	της,	 	με	στόχο	πάντα	τη	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Μάλιστα,	 με	
δεδομένο	 ότι	 οι	 παράγοντες	 που	 δρουν	 στο	 περιβάλλον	 της	 σχολικής	 μονάδας	
αλλάζουν	 απρόβλεπτα	 την	 προγραμματισμένη	 απόδοσή	 της	 και	 την	 παροχή	
ποιοτικού	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 θα	 πρέπει	 η	 αξιολόγηση	 να	 γίνεται	 στα	 πλαίσια	
των	 λειτουργιών	 της	 διοίκησης	 (management).	 Στα	 σύγχρονα	 κοινωνικά	 και	
εκπαιδευτικά	 δρώμενα	 η	 αξιολόγηση-αποτίμηση	 μπορεί	 να	 προσεγγίζεται	 ως	 μια	
απαραίτητη	 ή	 ακόμα	 ως	 μια	 αυτονόητη	 διαδικασία,	 επειδή	 βοηθάει	 τον	
εκπαιδευτικό	 οργανισμό	 να	 υλοποιήσει	 τους	 στόχους	 του	 μέσα	 από	 συνεχείς	
αναπροσαρμογές	και	αναθεωρήσεις	(Μπρίνια,	2008),	οδηγώντας	τον	στην	εύρυθμη	
λειτουργία	του	σχολείου	και	στη	βελτίωση	του	εκπαιδευτικού	έργου.	
Η	βελτίωση	της	ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	η	εσωτερική	αξιολόγηση	
ως	επιλογή	εσωτερικής	εκπαιδευτικής	πολιτικής.		
Σύμφωνα	με	τον	Παπακωνσταντίνου	(1993),	«εκπαιδευτικό	έργο	μπορεί	να	νοηθεί	
το	 σύνολο	 των	 ενεργειών	 και	 προσπαθειών,	 προκειμένου	 να	 εκτελεστεί,	 να	
επιτευχθεί	 ορισμένη	 εργασία	στο	 χώρο	 του	σχολείου».	Μάλιστα,	 το	 εκπαιδευτικό	
έργο	 θεωρείται	 ότι	 επιτελείται	 σε	 τρία	 επάλληλα	 επίπεδα:	 α)	 του	 εκπαιδευτικού	
συστήματος,	 ως	 αποτέλεσμα	 συνολικά	 της	 λειτουργίας	 του,	 β)	 της	 σχολικής	
μονάδας,	ως	αποτέλεσμα	οργανωμένης	δραστηριότητας	και	γ)	της	σχολικής	τάξης,	
ως	 αποτέλεσμα	 συντονισμένης	 δραστηριότητας	 εκπαιδευτικού	 και	 εκπαιδευτικής	
και	διδακτικής	πράξης.		
Προς	 τα	 τέλη	 της	 δεκαετίας	 του	 ’80,	 οι	 σχετικοί	 προβληματισμοί	 οδήγησαν	 σε	
ύφεση	 το	 κίνημα	 της	 αποτελεσματικότητας	 της	 εκπαίδευσης	 με	 αποτέλεσμα	 να	
υπάρξει	προσανατολισμός	σε	νέες	ερευνητικές	προσπάθειες	που	χαρακτηρίστηκαν		
από	 την	 εισαγωγή	 της	 «ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου».	 Πολλές	 έρευνες	
επισημαίνουν	ότι	η	«ποιότητα	του	εκπαιδευτικού	έργου»	θέτει	ως	κέντρο	ανάλυσής	
της	 το	 «τί	 συμβαίνει	 στο	 σχολείο»	 	 και	 λειτουργεί	 ως	 αναπτυξιακή	 λειτουργία	 η	
οποία	συνδέεται	με	την	ικανότητα	της	αλλαγής	και	του	αυτομετασχηματισμού	του	
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σχολείου	(Sammons,	1999,	αναφ.	στο	Πασιάς,	2011).			Διαφαίνεται	πως	η	ποιότητα	
στην	εκπαίδευση	συνδέεται	άρρηκτα	με	 την	 ικανότητα	 του	σχολείου	για	αλλαγές,	
με	 τη	 δυνατότητα	 επιλογής	 και	 υλοποίησης	 καινοτομιών,	 με	 τη	 δυνατότητα	
μετασχηματισμού	του	και	αξιολόγησης	του	έργου	της	σχολικής	μονάδας.		
Στα	 μοντέλα	 εφαρμογής	 της	 ποιοτικής	 εκπαίδευσης	 περιλαμβάνονται	 τεχνικές	
όπως,	 η	 «διασφάλιση	 της	ποιότητας»,	 η	 «λογοδοσία	ή	απόδοση	 λόγου»,	 η	 οποία	
σχετίζεται	με	την	εσωτερική	αξιολόγηση,	οι	«δείκτες	απόδοσης»,	τα	«σταθμισμένα	
κριτήρια»		και	η	«ποιοτική	διαχείριση»	(Scheerens,	Bosker,	1997,	αναφ.	στο	Πασιάς,	
2011).		
Αναμφίβολα,	 οι	 νέες	 αυτές	 εννοιολογήσεις	 σηματοδοτούν	 μια	 μετατόπιση	 των	
παραδοσιακών	 αντιλήψεων	 για	 τη	 βελτίωση	 των	 σχολείων.	 Συγκεκριμένα,	 οι	
έννοιες-κλειδιά	 της	 «διασφάλισης	 της	 ποιότητας»,	 και	 της	 «	 λογοδοσίας»	
σημαίνουν	 αφενός	 την	 έμφαση	 στις	 διαδικασίες	 που	 λαμβάνουν	 χώρα	 εντός	 των	
σχολείων	 και	αφετέρου	στις	 σχέσεις	με	 τις	 μεταβλητές	 των	 εισροών	 -	 εκροών,	 με	
στόχο	 την	 πρόληψη	 των	 σχολικών	 προβλημάτων	 και	 όχι	 την	 εκ	 των	 υστέρων	
διόρθωσή	 τους,	όπως	συμβαίνει	με	 τις	παραδοσιακές	 επιθεωρήσεις.	 	 Έτσι,	 για	 να	
οριστεί	 κάθε	 φορά	 η	 ποιότητα,	 το	 σχολείο	 πρέπει	 στα	 πλαίσια	 της	 εσωτερικής	
εκπαιδευτικής	πολιτικής	να	έχει	σχεδιάσει	τους	στόχους	του,	να	γνωρίζει	τη	σχέση	
που	έχουν	οι	εισαγωγές	(inputs)	με	τα	αποτελέσματα	(outputs)	που	παράγει	και	να	
υπάρχει	 μια	 ξεκάθαρη	 σχέση	 των	 διαδικασιών	 και	 των	 αποτελεσμάτων	 του.	 Η	
εσωτερική	 αξιολόγηση	 θα	 αποτιμήσει	 τα	 αποτελέσματα	 και	 την	
αποτελεσματικότητα	των	αποφάσεων	που	πάρθηκαν	και	θα	δώσει	ξεκάθαρη	εικόνα	
για	την	ποιότητα	του	παρεχόμενου	εκπαιδευτικού	έργου	της	σχολικής	μονάδας.	
Κατά	 συνέπεια	 τα	 σχολεία	 δεν	 μπορούν	 πλέον	 να	 περιορίζονται	 στην	 τυπική	
διεκπεραίωση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 καθώς	 αποκτούν	 ιδιαίτερη	 βαρύτητα	 η		
ενδυνάμωση	 του	 σχολείου,	 η	 ανάπτυξη	 σχεδίων-στόχων	 και	 η	 εμπέδωση	 μιας	
κουλτούρας	ποιότητας	από	την	 ίδια	τη	σχολική	κοινότητα,	η	επιλογή	δηλαδή	μιας	
εσωτερικής	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 που	 σχετίζεται	 με	 τη	 «συν-ευθύνη»	 σχολικής	
μονάδας	 -	 εκπαιδευτικών	 και	 πολιτείας	 όσον	 αφορά	 στην	 ποιότητα	 του	
παραγόμενου	εκπαιδευτικού	έργου.		
Συλλογική	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 ή	 ιεραρχική	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 και	
αυτονομία	της	σχολικής	μονάδας	
Σύμφωνα	 με	 τον	 Rogers	 (1999),	 η	 ύπαρξη	 λειτουργικού	 συστήματος	 αξιολόγησης	
στην	 εκπαίδευση	 θεωρείται	 αναγκαία,	 γιατί	 βοηθάει	 στη	 βελτίωση	 της	 απόδοσης	
των	 εκπαιδευτικών	 και,	 κατά	 συνέπεια,	 στη	 βελτίωση	 της	 παρεχόμενης	
εκπαίδευσης	ως	ελεγκτική	και	οργανωτική	διαδικασία	αξιολόγησης.		
Τα	 τελευταία	 χρόνια	η	αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	στη	σχολική	μονάδα	
θεωρείται	σημαντική,	αφού	και	η	οικονομική	πρόοδος	μιας	χώρας	συνδέεται	με	την	
ποιότητα	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 και	 με	 την	 άνοδο	 του	 πολιτισμικού	 και	
κοινωνικού	 περιβάλλοντός	 της.	 Η	 σχολική	 μονάδα	 πλέον	 αποτελεί	 τη	 «μονάδα	
επεξεργασίας»,	 όπου	 προσφέρονται	 οι	 εμπειρίες	 και	 οι	 ευκαιρίες	 μάθησης	 και	
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διαπιστώνεται	η	επίτευξη	αυτής.	Το	ενδιαφέρον,	βέβαια,	σήμερα	προσανατολίζεται	
στη	βασική	αρχή	 της	αξιολόγησης	ως	 εργαλείο	ανατροφοδότησης	 για	 την	αύξηση	
της	 αποτελεσματικότητας	 των	 παρεχόμενων	 εκπαιδευτικών	 υπηρεσιών	 και	 τη	
βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 έργου	 του	 εκπαιδευτικού,	 με	 τη	 σύγχρονη	 παροχή	
κινήτρων	 για	 την	 επαγγελματική	 του	 ανάπτυξη	 	 (Παπαδανιήλ,2013).	 Παράμετροι,	
όπως	η	συνεργατικότητα,	η	 ικανότητα	 για	συνεχή	μάθηση	και	βελτίωση,	η	θετική	
στάση	 	 απέναντι	 στις	 καινοτομίες	 και	 η	 μετατροπή	 του	 σχολείου	 σε	 «κοινότητα	
μάθησης»	 συμβάλλουν	 θετικά	 στη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	
έργου	και	των	εκπαιδευτικών	(Giles	&	Hargreaves	2006,	Hargreaves	&	Fullan,	2012,	
Marsick	 et	 al.	 2013,	 αναφ.	 στο	 Πασιάς,	 2011).	 Η	 αξιολόγηση	 οφείλει	 να	 είναι	
ανατροφοδοτική		και	αναστοχαστική	διαδικασία,	η	οποία	μέσα	από	τεκμηριωμένες	
επιστημονικές	 πρακτικές	 «καταγραφής,	 ανάλυσης,	 μελέτης	 των	 προβλημάτων	
οδηγεί	σε	δυνατότητα	«παρέμβασης	μέσω	διορθωτικών	πολιτικών	και	ενεργειών»	
(Παπακωνσταντίνου,2012),	στην	ποιοτική	βελτίωση	της	εκπαίδευσης.	
Όσον	 αφορά	 στην	 ταξινόμηση	 των	 μοντέλων	 αξιολόγησης,	 ως	 προς	 τον	
επιδιωκόμενο	 στόχο,	 αυτά	 διακρίνονται	 σε	 δυο	 κατηγορίες.	 Α)	 στα	 μοντέλα	
ελέγχου,	 όπως	 η	 εξωτερική	 αξιολόγηση,	 που	 κατατάσσουν	 διδασκαλία	 και	
εκπαιδευτικούς	βάσει	κλίμακας	χαρακτηριστικών.	Β)	στα	μοντέλα	ανάπτυξης,	όπως	
η	 εσωτερική	 αξιολόγηση,	 που	 σαν	 στόχο	 έχουν	 τη	 βελτίωση	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας	 και	 των	 εκπαιδευτικών,	 χωρίς	 τη	 χρήση	 διαδικασιών	 ελέγχου,	 κρίσης	
και	κατάταξης.	
«Η	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 διενεργείται	 από	 τους	 ίδιους	 τους	 παράγοντες	 που	
ανήκουν	στον	οργανισμό,	ο	οποίος	αξιολογείται»	(Scriven,	1991	αναφ.	στο	Ρογάρη,	
2012)	 και	 διαχωρίζεται	 σε	 δύο	 κύριες	 κατηγορίες:	 στην	 ιεραρχική	 εσωτερική	
αξιολόγηση	 και	 στη	 συλλογική	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 ή	 αυτό-αξιολόγηση	
(Κατσαρού-Δεδούλη,	2008).		
Ιεραρχική	 εσωτερική	 αξιολόγηση.	 Αυτός	 ο	 τύπος	 αξιολόγησης	 διεξάγεται	 ως	
συμπληρωματικός	 της	 εξωτερικής,	 σύμφωνα	 με	 τον	 οποίο	 οι	 ανώτεροι	 στη	
διοικητική/εκπαιδευτική	 ιεραρχία	 του	 σχολείου	 κρίνουν	 τους	 κατωτέρους.	
«Επικεντρώνεται	 στα	 άτομα	 και	 στις	 πρακτικές	 τους	 και	 στοχεύει	 κυρίως	 στον	
έλεγχο	 της	 υπακοής	 στον	 νόμο»	 (Ρογάρη,	 2012).	 Βασίζεται	 σε	 ατομικές,	
υποκειμενικές	κρίσεις,	ενώ	δεν	θεωρείται	ότι	συμβάλει	στην	ανάπτυξη	πνεύματος	
συλλογικότητας	(Σολομών,	1999).		
Συλλογική	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 ή	 αυτο-αξιολόγηση.	 Εντοπίζεται	 κυρίως	 σε	
αποκεντρωμένα	εκπαιδευτικά	συστήματα	και	στηρίζεται	σε	διαδικασίες,	οι	οποίες	
οργανώνονται	 και	 παρακολουθούνται	 από	 τους	 ίδιους	 τους	 παράγοντες	 του	
οργανισμού	 που	 αξιολογείται,	 μιας	 και	 θεωρούνται	 οι	 καλύτεροι	 γνώστες	 των	
συνθηκών	 και	 των	 προβλημάτων	 της	 εκπαιδευτικής	 κατάστασης.	 Προϋποθέτει	 τη	
συγκέντρωση	ενός	μεγάλου	μέρους	της	ευθύνης	και	της	λήψης	αποφάσεων,	για	ένα	
ευρύ	φάσμα	ζητημάτων,	σε	τοπικό	επίπεδο,	ενώ	βασικός	της	στόχος	είναι	η	αλλαγή	
και	 η	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης.	 Σ'	 αυτή	 τη	 μορφή	
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αξιολόγησης	 το	προσωπικό	 του	σχολείου	λαμβάνει	 ενεργά	μέρος	στον	καθορισμό	
των	 κριτηρίων.	 Στα	 πλεονεκτήματα	 της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης,	 σύμφωνα	 με	 τη	
διεθνή	 εμπειρία,	 συγκαταλέγονται:	 η	 σχολική	 αυτονομία,	 ανάπτυξη	 και	 βελτίωση	
(Σολομών,	1998),	η	βελτίωση	των	διαδικασιών	λήψης	αποφάσεων	 (Nevo,	2001),	η	
συμβολή	 στη	 συνδιαμόρφωση	 προτάσεων	 εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 με	 όρους	
«bottom	-up»,	δηλαδή	ουσιαστικής	συμμετοχής	και	αυτενέργειας	των	«από	κάτω»	
(Κατσαρού	κ.ά.,	2003).	
Παρά	 τις	 επιφυλάξεις	 που	 έχουν	 διατυπωθεί,	 τα	 τελευταία	 χρόνια	 η	 συμμετοχική	
εσωτερική	 αξιολόγηση	 κερδίζει	 όλο	 και	 περισσότερο	 έδαφος	 στην	 εκπαίδευση	
(McBeath,	 2001).	 Τα	 ευρωπαϊκά	 εκπαιδευτικά	 συστήματα	 προωθούν	 όλο	 και	
περισσότερο	 τη	 συμμετοχή	 πολλών	 παραγόντων	 στην	 εσωτερική	 αξιολόγηση,	
συμπεριλαμβανομένων	 των	 εκπαιδευτικών,	 των	 γονέων,	 των	 μαθητών	 και	 των	
εκπροσώπων	της	τοπικής	κοινότητας.		
Σκοπός	και	Στόχοι	της	Έρευνας	
Σκοπός	της	παρούσας	μελέτης	είναι	η	διερεύνηση	των	απόψεων	των	εκπαιδευτικών	
που	διδάσκουν	σε	Δημοτικά	σχολεία	του	Βορείου	Αιγαίου	σχετικά	με	τους	τρόπους	
που	 μπορεί	 η	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 να	 συμβάλλει	 αφενός	 στη	 βελτίωση	 της	
ποιότητας	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης	 και	 αφετέρου	 στη	 διεύρυνση	 των	
περιθωρίων	της	σχετικής	αυτονομίας	των	σχολικών	μονάδων.	
Ειδικότερα,	η	έρευνα	προσπαθεί	να	απαντήσει	στα	παρακάτω	ερωτήματα:	
Ø Αν	η	 εσωτερική	αξιολόγηση	συμβάλλει	στη	βελτίωση	 του	εκπαιδευτικού	έργου	
στη	σχολική	μονάδα.	
Ø Αν	η	εσωτερική	αξιολόγηση	διευρύνει	την	αυτονομία	της	σχολικής		μονάδας	και	
αν	ναι	σε	ποιους	τομείς.		
Ø Μέθοδος	της	έρευνας	
Ο	 πληθυσμός	 στον	 οποίο	 επιχειρήθηκε	 η	 γενίκευση	 των	 αποτελεσμάτων	 της	
παρούσας	έρευνας	ήταν	οι	εκπαιδευτικοί	που	υπηρετούν	σε	Δημοτικά	σχολεία	του	
Βορείου	 Αιγαίου.	 Για	 τη	 δημιουργία	 του	 δειγματοληπτικού	 πλαισίου	
χρησιμοποιήθηκε	 το	 Πληροφοριακό	 Σύστημα	 Καταγραφής	 Πρωτοβάθμιας	 και	
Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 (myschool),	 κατόπιν	 σχετικής	 άδειας	 από	 την	
Περιφερειακή	Διεύθυνση	Εκπαίδευσης	Βορείου	Αιγαίου.		
Το	 τελικό	 δείγμα	 της	 παρούσας	 μελέτης	 αποτελούνταν	 από	 250	 εκπαιδευτικούς	
Δημοτικών	 σχολείων.	 Η	 επιλογή	 των	 συμμετεχόντων	 έγινε	 μέσω	 τυχαίας	
δειγματοληψίας,	 ώστε	 τα	 αποτελέσματα	 να	 μπορούν	 να	 γενικευτούν	 στον	
πληθυσμό.	 Στα	 παρακάτω	 γραφήματα	 παρουσιάζονται	 τα	 δημογραφικά	
χαρακτηριστικά	των	συμμετεχόντων	εκπαιδευτικών.	
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Ερευνητική	διαδικασία	
Αρχικά	 υπήρξε	 μία	 τηλεφωνική	 επικοινωνία	 με	 τους	 διευθυντές	 των	 σχολικών	
μονάδων,	 όπου	 διδάσκουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 του	 δείγματος,	 για	 να	 ενημερωθούν	
σχετικά	 με	 το	 ηλεκτρονικό	 μήνυμα	 που	 τους	 στάλθηκε	 και	 που	 περιείχε	 το	
ερωτηματολόγιο,	 μία	 συνοδευτική	 επιστολή,	 καθώς	 και	 το	 σύνδεσμο:	
http://goo.gl/forms/9f5WDtyi3b.	 Ο	 σύνδεσμος	 αυτός	 αποτέλεσε	 την	 ηλεκτρονική	
έκδοση	του	ερωτηματολογίου.	Δηλαδή,	δόθηκε	η	δυνατότητα	στους	συμμετέχοντες	
να	επιλέξουν	τον	τρόπο	που	επιθυμούσαν	να	συμμετάσχουν	στην	έρευνα	 ·	όποιοι	
ήταν	 εξοικειωμένοι	 στη	 χρήση	 του	 διαδικτύου,	 είχαν	 τη	 δυνατότητα	 να	
συμπληρώσουν	 το	 ηλεκτρονικό	 ερωτηματολόγιο.	 Σε	 αντίθετη	 περίπτωση,	 οι	
συμμετέχοντες	συμπλήρωσαν	το	ερωτηματολόγιο	με	κάποιο	επεξεργαστή	κειμένου	
(π.χ.	Microsoft	Office)	και	το	απέστειλαν	ως	απάντηση	στο	ηλεκτρονικό	μήνυμα	που	
έλαβαν.		
Οι	παραπάνω	εναλλακτικές	επιλογές,	το	ενδιαφέρον	ζήτημα	που	πραγματεύεται	η	
έρευνα	 καθώς	 και	 ο	 λίγος	 χρόνος	 που	 απαιτείτο	 για	 τη	 συμπλήρωση	 του	
ερωτηματολογίου,	ο	οποίος	ήταν	περίπου	στα	10	λεπτά,	 είχαν	ως	αποτέλεσμα	να	
επιτευχθεί	το	επιδιωκόμενο	ποσοστό	ανταποκρίσεων,	στοιχείο	που	εξασφάλισε	την	
εξωτερική	εγκυρότητα	της	μελέτης.			
Θα	πρέπει	 να	 τονιστεί	ότι	η	διαδικασία	 χορήγησης	 τους	ερωτηματολογίου	ήταν	η	
ίδια	για	όλους	τους	συμμετέχοντες,	δηλαδή	μέσω	ηλεκτρονικού	ταχυδρομείου,	με	
αποτέλεσμα	 κανένας	 εκπαιδευτικός	 να	 μην	 επηρεαστεί	 από	 την	 παρουσία	 του	
ερευνητή.	 Επιπλέον,	 μέσω	 της	 μεθόδου	 της	 αυτοσυμπλήρωσης,	 δόθηκε	 η	
δυνατότητα	στους	εκπαιδευτικούς	να	αποφασίσουν	οι	 ίδιοι	 για	 τη	χρονική	στιγμή	
συμπλήρωσης	 του	 ερωτηματολογίου,	 αποφεύγοντας	 με	 αυτό	 τον	 τρόπο	 να	
απειλήσουν	 την	 αξιοπιστία	 και	 εγκυρότητα	 της	 διαδικασίας	 παράγοντες,	 όπως	 η	
κούραση	 και	 η	 έλλειψη	 διάθεσης.	 Ταυτόχρονα,	 οι	 οδηγίες	 που	 δόθηκαν	 στους	
συμμετέχοντες	μέσω	της	συνοδευτικής	επιστολής	ήταν	διατυπωμένες	με	σαφήνεια	
και	 έγινε	 προσπάθεια	 να	 είναι	 όσο	 πιο	 διευκρινιστικές	 γίνεται,	 ώστε	 οι	
εκπαιδευτικοί	 να	 γνωρίζουν	 επακριβώς	 τον	 τρόπο	 συμπλήρωσης	 και	 επιστροφής	
του	ερωτηματολογίου.		
Αποτελέσματα	της	έρευνας	
Για	 τη	διερεύνηση	 των	απόψεων	 των	 εκπαιδευτικών	που	υπηρετούν	σε	Δημοτικά	
σχολεία	 του	 Βορείου	 Αιγαίου	 χρησιμοποιήθηκε	 το	 στατιστικό	 πακέτο	 S.P.S.S.	 και	
εφαρμόστηκαν	κριτήρια	επαγωγικής	στατιστικής.	Παρακάτω	θα	παρουσιαστούν	τα	
κυριότερα	ευρήματα	της	στατιστικής	ανάλυσης.	
Είδος	εσωτερικής	αξιολόγησης		
Από	 τη	 στατιστική	 επεξεργασία	 των	 δεδομένων	 αναδείχθηκε	 ότι	 οι	 περισσότεροι	
εκπαιδευτικοί	 του	 δείγματος	 θεωρούν	 πως	 η	 αυτοαξιολόγηση,	 καθώς	 και	 ένας	
συνδυασμός	 της	 με	 την	 ιεραρχική	 αξιολόγηση	 μπορούν	 να	 συμβάλλουν	 στη	
βελτίωση	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου	 στη	 σχολική	 μονάδα	 που	
εργάζονται.		
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Γράφημα	 3:	 Είδος	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	
που	 θεωρούν	 καταλληλότερο	 οι	
συμμετέχοντες	
	

	
Επιπλέον,	 για	 να	 ελεγχθεί	 η	 ύπαρξη	 συσχέτισης	 μεταξύ	 της	 προϋπηρεσίας	 των	
εκπαιδευτικών	και	των	απόψεων	τους	περί	του	τύπου	εσωτερικής	αξιολόγησης	που	
θεωρούν	καταλληλότερη,	χρησιμοποιήθηκε	το	στατιστικό	κριτήριο	x2	του	Pearson.	
Απ’	ότι	φάνηκε	δεν	υπάρχει	στατιστικά	σημαντική	συσχέτιση	μεταξύ	αυτών	των	δύο	
μεταβλητών	(x2=.655,	p=.05).		
Εσωτερική	αξιολόγηση	και	ποιότητα	εκπαιδευτικού	έργου	
Η	επαγωγική	στατιστική	χρησιμοποιήθηκε	και	για	τη	διερεύνηση	των	απόψεων	των	
συμμετεχόντων	 αναφορικά	 με	 το	 βαθμό	 επιρροής	 του	 τύπου	 εσωτερικής	
αξιολόγησης,	 που	 θεωρούν	 καταλληλότερο,	 σε	 ορισμένους	 παράγοντες	 που	
καθορίζουν	 την	 ποιότητα	 του	 παρεχόμενου	
εκπαιδευτικού	 έργου	 (ερευνητικό	 ερώτημα	 1).	
Βρέθηκε	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 θεωρούν	 μέσο	
ποιοτικής	αναβάθμισης	του	εκπαιδευτικού	έργου	
την	αυτοαξιολόγηση	της	σχολικής	μονάδας	καθώς	
και	 έναν	 συνδυασμό	 της	 με	 την	 ιεραρχική	
αξιολόγηση.	
Γράφημα	 4	 :	 Απόψεις	 σχετικά	 με	 τη	 συμβολή	 της	 αυτοαξιολόγησης	 στην	
αναμόρφωση	του	Αναλυτικού	Προγράμματος	
	
Γράφημα	 5:Απόψεις	 σχετικά	 με	 	 την	
αυτοαξιολόγηση	 ως	 μέσο	 παρακίνησης	 του	
εκπαιδευτικού	 στην	 αξιοποίηση	 των	 υλικών	
πόρων.	
		
																																																																																																																																																																
Γράφημα	 6:	 Απόψεις	 σχετικά	 με	 την	
αυτοαξιολόγηση	 ως	 μέσο	 ποιοτικής	
αναβάθμισης	των	σχολικών	εγχειριδίων.	
	
	
Γράφημα	7	:	Απόψεις	σχετικά	με	τον	βαθμό	που	
η	 που	 αυτοαξιολόγηση	 καθιστά	 αναγκαία	 τη	
βαθιά	γνώση	του	γνωστικού	αντικειμένου	
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	Γράφημα	8:	Απόψεις	σχετικά	με	τον	βαθμό	που	
η	 αυτοαξιολόγηση	 	 κινητοποιεί	 τους	
εκπαιδευτικούς	 στην	 αναζήτηση	 τρόπων	
επαγγελματικής	ανάπτυξης	
	

	
	
Γράφημα	9:	Απόψεις	σχετικά	με	τον	βαθμό	που	
η	 αυτοαξιολόγηση	 βελτιώνει	 το	 παιδαγωγικό	
κλίμα,	τις	σχέσεις	και	τη	συνεργασία	μεταξύ	των	
εκπαιδευτικών	
		
Από	τα	παραπάνω	φαίνεται	ότι	οι	εκπαιδευτικοί	που	θεωρούν	καταλληλότερη	την	
αυτοαξιολόγηση	 της	 σχολικής	μονάδας,	 πιστεύουν	ότι	 αυτή	συμβάλλει	 σε	αρκετά	
υψηλό	βαθμό	στη	βελτίωση	της	ποιότητας	του	παρεχόμενου	εκπαιδευτικού	έργου.	
Ανάλογα	συμπεράσματα	αναδείχθηκαν	και	αναφορικά	με	τους	εκπαιδευτικούς	που	
είναι	 υπέρ	 ενός	 συνδυασμού	 συλλογικής	 και	 ιεραρχικής	 αξιολόγησης.	 Εξαίρεση	
αποτελούν	 οι	 απόψεις	 των	 υποστηρικτών	 της	
συνδυαστικής	 αξιολόγησης	 σχετικά	 με	 τη	
συμβολή	 της	 στην	 ποιοτική	 αναβάθμιση	 των	
σχολικών	εγχειριδίων.	Βρέθηκε	ότι	το	μεγαλύτερο	
ποσοστό	 πιστεύουν	 ότι	 αυτός	 ο	 τύπος	
αξιολόγησης	δεν	 επιδρά	στην	ποιοτική	βελτίωση	
των	σχολικών	βιβλίων.		
Γράφημα	10	:	Απόψεις	σχετικά	με	έναν	συνδυαστικό	τύπο	αξιολόγησης	ως	μέσο	
ποιοτικής	αναβάθμισης	των	σχολικών	εγχειριδίων	
	
Αντίθετα	 με	 τα	 παραπάνω	 αποτελέσματα,	 οι	 υποστηρικτές	 της	 ιεραρχικής	
αξιολόγησης	 δε	 φαίνεται	 να	 πιστεύουν	 πως	 αυτή	
μπορεί	 να	 συμβάλλει	 στην	 ποιοτική	 αναβάθμιση	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 όπως	 εξάλλου	φαίνεται	
ενδεικτικά	και	από	το	παρακάτω	γράφημα.	
Γράφημα	11	:	Απόψεις	σχετικά	με	τη	συμβολή	της	
ιεραρχικής	 αξιολόγησης	 στην	 αναμόρφωση	 του	
Αναλυτικού	Προγράμματος	
	
Περιθώρια	αυτονομίας	σχολικής	μονάδας	
Η	στατιστική	επεξεργασία	των	δεδομένων	έδειξε	ότι	οι	συμμετέχοντες	θεωρούν	ότι	
υπάρχουν	 υψηλά	 (πολύ	 έως	 πάρα	 πολύ	 σύμφωνα	 με	 τη	 διαβάθμιση	 του	
ερωτηματολογίου)	περιθώρια	αυτονομίας	 της	 σχολικής	μονάδας	στους	 τομείς	 της	
διδασκαλίας	 (45,9%	 των	 συμμετεχόντων)	 και	 αξιοποίησης	 υλικών	 (45,8%	 των	
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συμμετεχόντων).	 Αρκετά	 υψηλά	 περιθώρια	 υπάρχουν	 στους	 τομείς	 διαχείρισης	
ανθρώπινου	 δυναμικού	 (41,7%	 των	 συμμετεχόντων)	 και	 χρόνου	 (54,2%	 των	
συμμετεχόντων).	Επιπρόσθετα,	το	37,5%	των	εκπαιδευτικών	που	συμμετείχαν	στην	
έρευνα	πιστεύουν	ότι	υπάρχουν	ελάχιστα	περιθώρια	κατανομής	εξουσίας	μέσα	στη	
σχολική	 μονάδα.	 Τέλος,	 αξιοσημείωτο	 είναι	 ότι	 το	 54,2%	 των	 συμμετεχόντων	
θεωρούν	 ότι	 δεν	 υπάρχουν	 υψηλά	 περιθώρια	 αυτονομίας	 σε	 θέματα	 οικονομική	
διαχείρισης	της	σχολικής	μονάδας.		
Η	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 ως	 μέσο	 διεύρυνσης	 της	 αυτονομίας	 της	 σχολικής	
μονάδας	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 θωρούν	 τη	 συλλογική	 αξιολόγηση	 ως	 την	 καταλληλότερη	
μορφή	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 πιστεύουν	 ότι	
συμβάλλει	 και	 στη	 διεύρυνση	 της	 αυτονομίας	 σε	 αρκετά	 μεγάλο	 βαθμό.	 Η	
παραπάνω	διαπίστωση	διαφαίνεται	και	στα	ακόλουθα	γραφήματα:		
	
Αναλυτικό	Πρόγραμμα	
Γράφημα	13:	Απόψεις	σχετικά	με	 τη	διεύρυνση	 της	
αυτονομίας	 στη	 διαμόρφωση	 του	 Α.Π.	 μέσω	 της	
συλλογικής	αξιολόγησης	
	
Κατανομή	εξουσίας	
Γράφημα	 15	 :	 Απόψεις	 σχετικά	 με	 την	
αυτοαξιολόγηση	 ως	 μέσο	 προώθησης	 της	
κατανομής	 εξουσίας	 μέσα	 στη	 σχολική	 μονάδα	
(distributed	leadership	
	

	
Διδακτικές	μέθοδοι																																																															
Γράφημα	 14	 :	 Απόψεις	 σχετικά	 με	 την	
αυτοαξιολόγηση	 ως	 μέσο	 διεύρυνσης	 της	
ελεύθερης	επιλογής	διδακτικών	μεθόδων	
	
	
Διαχείριση	υλικών	πόρων	
Γράφημα	 16:	 Απόψεις	 σχετικά	 με	 την	
αυτοαξιολόγηση	 ως	 μέσο	 διεύρυνσης	 της	
αυτόνομης	διαχείρισης	των	υλικών	αγαθών	
																																																																												
	
Ανάλογα	 αποτελέσματα	 προέκυψαν	 σχετικά	 με	 τομείς,	 όπως	 η	 διαχείριση	 του	
ανθρώπινου	δυναμικού	και	του	χρόνου.	Για	ακόμα	μία	φορά	εξαίρεση	αποτελεί	η	
διαχείριση	 των	 οικονομικών	 της	 σχολικής	 μονάδας,	 για	 τα	 οποία	 οι	 περισσότεροι	
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υποστηρικτές	 της	 αυτοαξιολόγησης	 πιστεύουν	 ότι	
δεν	 υπάρχουν	 αρκετά	 περιθώρια	 αυτονομίας	 και	
ούτε	 αυτά	 μπορούν	 να	 διευρυνθούν	 μέσω	 του	
συγκεκριμένου	τύπου	αξιολόγησης.				
Γράφημα	 17	 :	 Απόψεις	 σχετικά	 με	 την	
αυτοαξιολόγηση	 ως	 μέσο	 διεύρυνσης	 της	
οικονομικής	αυτονομίας	της	σχολικής	μονάδας	
	
Η	 διερεύνηση	 των	 απόψεων	 των	 υποστηρικτών	 του	 συνδυαστικού	 τύπου	
αξιολόγησης	κατέληξε	σε	παρόμοια	συμπεράσματα.	
Από	 την	 άλλη,	 όμως,	 οι	 υποστηρικτές	 της	 ιεραρχικής	 αξιολόγησης	 πιστεύουν	 ότι	
αυτή	 μπορεί	 να	 συμβάλλει	 μόνο	 σε	 μικρό	 βαθμό	 στη	 διεύρυνση	 της	 αυτονομίας	
στους	 τομείς	 που	 διερευνήθηκαν.	 Ενδεικτικά	 παρουσιάζονται	 τα	 παρακάτω	
αποτελέσματα:			
Πίνακας	1	 :	Η	 ιεραρχική	αξιολόγηση	διευρύνει	 τα	περιθώρια	αυτονομίας	στη	
διαμόρφωση	του	Α.Π.										
		 Συχνότητα	 Ποσοστό	
Valid	 ΚΑΘΟΛΟΥ	 20	 100,0	

	
Πίνακας	 3	 :	 Η	 ιεραρχική	 αξιολόγηση	 προωθεί	 την	 κατανομή	 εξουσίας	 στη	
σχολική	μονάδα	
	 Συχνότητα	 Ποσοστό	

Valid	 ΚΑΘΟΛΟΥ	 10	 50,0	
ΛΙΓΟ	 10	 50,0	
Total	 20	 100,0	

	
Συμπεράσματα	–	Προτάσεις		
Σύμφωνα	με	 το	θεωρητικό	μας	πλαίσιο	η	διαμόρφωση	εσωτερικής	πολιτικής	 	 της	
σχολικής	 	 μονάδας	 θεωρείται	 αναγκαίο	 βήμα	 αποσυγκέντρωσης,	 προκειμένου	 το	
ελληνικό	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 να	 μεταβεί	 από	 το	 συγκεντρωτισμό	 στην	
αποκέντρωση.	 Οι	 ανάγκες,	 παιδαγωγικές,	 κοινωνικές,	 πολιτισμικές,	 τοπικές,	 τις	
οποίες	 διαχειρίζονται	 στην	 καθημερινότητα	 οι	 εκπαιδευτικοί,	 απαιτούν	 η	 σχολική	
μονάδα	 να	 προσανατολιστεί	 προς	 μια	 προσπάθεια	 συνεχούς	 βελτίωσης	 της	
ποιότητας	 	 του	 εκπαιδευτικού	 της	 έργου.	 Έτσι,	 μετατρέπεται	 σε	 «οργανισμό	
μάθησης»,	 διευρύνοντας	 την	 αυτονομία	 της	 σε	 θέματα	 όπως	 το	 αναλυτικό	

Πίνακας	2	:	Η	ιεραρχική	αξιολόγηση	διευρύνει	τα	περιθώρια	αυτονομίας	στην	
επιλογή	των	διδακτικών	μεθόδων	
		 Συχνότητα	 Ποσοστό	
Valid	 ΚΑΘΟΛΟΥ	 20	 100,0	
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πρόγραμμα,	 η	 διδασκαλία,	 η	 αξιοποίηση	 των	 υλικών	 πόρων,	 η	 ποιοτική	
αναβάθμιση	 των	 σχολικών	 εγχειριδίων,	 η	 κινητοποίηση	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	
αναζήτηση	 τρόπων	 επαγγελματικής	 ανάπτυξης,	 η	 βελτίωση	 του	 παιδαγωγικού	
κλίματος,	οι	συνεργατικές	σχέσεις	μεταξύ	των	εκπαιδευτικών.		
Μέσα	 από	 τις	 ανατροφοδοτικές	 και	 αναστοχαστικές	 διαδικασίες	 της	 εσωτερικής	
αξιολόγησης	 η	 σχολική	 μονάδα	 οδηγείται	 στη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 της	
παρεχόμενης	 εκπαίδευσης.	 Αυτή	 η	 άποψη	 έγινε	 αποδεκτή,	 σύμφωνα	 με	 τη	
στατιστική	 επεξεργασία	 των	δεδομένων	 της	 έρευνάς	μας,	 η	 οποία	ανέδειξε	 ότι	 οι	
περισσότεροι	εκπαιδευτικοί	του	δείγματος	θεωρούν	πως	η	εσωτερική	αξιολόγηση-
αυτοαξιολόγηση,	 καθώς	 και	 ένας	 συνδυασμός	 της	 με	 την	 ιεραρχική	 αξιολόγηση,	
μπορούν	να	συμβάλλουν	στη	βελτίωση	του	παρεχόμενου	εκπαιδευτικού	έργου	στη	
σχολική	 μονάδα	 που	 εργάζονται.	Μάλιστα	 οι	 εκπαιδευτικοί	 ανεξαρτήτου	 χρόνων	
υπηρεσίας	 θεωρούν	 μέσο	 ποιοτικής	 αναβάθμισης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 την	
εσωτερική	 αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 καθώς	 και	 το	
συνδυασμό	 με	 την	 ιεραρχική	 αξιολόγηση.	 Συμπερασματικά,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 που	
θεωρούν	καταλληλότερη	την	εσωτερική	αξιολόγηση-	αυτοαξιολόγηση	της	σχολικής	
μονάδας	πιστεύουν	ότι	αυτή	συμβάλλει	σε	αρκετά	υψηλό	βαθμό	στη	βελτίωση	της	
ποιότητας	 του	 παρεχόμενου	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Ιδιαίτερα	 πιστεύουν	 ότι	 η	
εσωτερική	 αξιολόγηση	 συμβάλλει	 αρκετά	 στην	 αναμόρφωση	 του	 αναλυτικού	
προγράμματος,	 δίνοντας	 τη	 δυνατότητα	 προσαρμογής	 μαθημάτων	 και	 ύλης	 στις	
ανάγκες	 των	 μαθητών	 και	 της	 τοπικής	 κοινωνίας,	 στην	 τοπική	 ιστορία	 κ.λ.π.	 Οι	
εκπαιδευτικοί	 παρακινούνται,	 μέσα	 από	 τις	 διαδικασίες	 της	 εσωτερικής	
αξιολόγησης,	 στην	 αξιοποίηση	 των	 υλικών	 πόρων	 της	 σχολικής	 μονάδας,	
προκειμένου	 να	 εξυπηρετούνται	 οι	 στόχοι	 της	 μάθησης.	 Εδώ	 θα	 μπορούσαμε	 να	
συμπεριλάβουμε	και	τη	χρήση	των	ΤΠΕ	στη	διαδικασία	της	μάθησης		με	δεδομένο	
μάλιστα	 ότι	 οι	 εκπαιδευτικοί	 μέσω	 της	 εσωτερικής	 αξιολόγησης	 παρακινούνται	
στην	 επιμόρφωση,	 προκειμένου	 να	 αποκτήσουν	 βαθιά	 γνώση	 των	 γνωστικών	
αντικειμένων	τους	και	να	διευρύνουν	την	επαγγελματική	τους	ανάπτυξη.	Ιδιαίτερη	
αναφορά	 θεωρούν	 οι	 συγγραφείς	 ότι	 θα	 πρέπει	 να	 γίνει	 στην	 άποψη	 των	
εκπαιδευτικών	 ότι	 η	 εσωτερική	 αξιολόγηση	 βελτιώνει	 το	 παιδαγωγικό	 κλίμα,	 τις	
σχέσεις	 και	 τη	 συνεργασία	 στη	 σχολικής	 μονάδα.	 Εύλογα	 θα	 μπορούσαμε	 να	
συμπεράνουμε	 ότι	 αυτό	 έχει	 ως	 αποτέλεσμα	 τη	 δημιουργία	 κουλτούρας	
συνευθύνης,	συνεργασίας	και	προσανατολισμού	σε	διαδικασίες	λήψης	αποφάσεων	
σε	συνεργατικά	περιβάλλοντα	μέσα	σ’	ένα	κοινό	πλαίσιο	«οράματος»	της	σχολικής	
μονάδας.	 Ανάλογα	 συμπεράσματα	 αναδείχθηκαν	 και	 αναφορικά	 με	 τους	
εκπαιδευτικούς	 που	 είναι	 υπέρ	 ενός	 συνδυασμού	 συλλογικής	 και	 ιεραρχικής	
αξιολόγησης.			
Επιπροσθέτως,	 οι	 συμμετέχοντες	 εκπαιδευτικοί	 θεωρούν	 ότι	 υπάρχουν	 υψηλά	
(πολύ	έως	πάρα	πολύ)	περιθώρια	αυτονομίας	της	σχολικής	μονάδας	στους	τομείς	
της	 διδασκαλίας	 (45,9%)	 και	 στην	 αξιοποίηση	 υλικών	 (45,8%).	 Αρκετά	 υψηλά	
περιθώρια	υπάρχουν	στους	τομείς	διαχείρισης	ανθρώπινου	δυναμικού	(41,7%)		και	
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χρόνου	 (54,2%).	 Επιπλέον,	 το	 37,5%	 των	 εκπαιδευτικών	 που	 συμμετείχαν	 στην	
έρευνα	πιστεύουν	ότι	υπάρχουν	ελάχιστα	περιθώρια	κατανομής	εξουσίας	μέσα	στη	
σχολική	 μονάδα.	 Τέλος,	 αξιοσημείωτο	 είναι	 ότι	 το	 54,2%	 των	 συμμετεχόντων	
θεωρούν	ότι	δεν	υπάρχουν	υψηλά	περιθώρια	 αυτονομίας	σε	θέματα	οικονομικής	
διαχείρισης	της	σχολικής	μονάδας.		
Εξαίρεση	αποτελούν	οι	απόψεις	των	υποστηρικτών	της	συνδυαστικής	αξιολόγησης	
σχετικά	 με	 τη	 συμβολή	 της	 στην	 ποιοτική	αναβάθμιση	 των	 σχολικών	 εγχειριδίων.	
Βρέθηκε	ότι	το	μεγαλύτερο	ποσοστό	πιστεύουν	ότι	αυτός	ο	τύπος	αξιολόγησης	δεν	
επιδρά	 στην	 ποιοτική	 βελτίωση	 των	 σχολικών	 βιβλίων.	 Ανάλογα	 αποτελέσματα	
προέκυψαν	σχετικά	με	 τομείς,	 όπως	η	διαχείριση	 του	ανθρώπινου	δυναμικού	 και	
του	χρόνου.	Για	ακόμα	μία	φορά	εξαίρεση	αποτελεί	η	διαχείριση	των	οικονομικών	
της	σχολικής	μονάδας,	για	τα	οποία	οι	περισσότεροι	υποστηρικτές	της	εσωτερικής	
αξιολόγησης	πιστεύουν	ότι	δεν	υπάρχουν	αρκετά	περιθώρια	αυτονομίας	και	ούτε	
αυτά	 μπορούν	 να	 διευρυνθούν	 μέσω	 του	 συγκεκριμένου	 τύπου	 αξιολόγησης.	 Η	
διερεύνηση	των	απόψεων	των	υποστηρικτών	του	συνδυαστικού	τύπου	αξιολόγησης	
οδήγησε	 σε	 παρόμοια	 συμπεράσματα.	 Από	 την	 άλλη,	 όμως,	 οι	 υποστηρικτές	 της	
ιεραρχικής	 αξιολόγησης	 πιστεύουν	 ότι	 αυτή	 μπορεί	 να	 συμβάλλει	 μόνο	 σε	 μικρό	
βαθμό	στη	διεύρυνση	της	αυτονομίας	στους	τομείς	που	διερευνήθηκαν.		
Από	 τα	 παραπάνω	 αποτελέσματα	 φαίνεται	 ότι	 η	 μορφή	 της	 αξιολόγησης	 που	
προτιμούν	οι	εκπαιδευτικοί	σχετίζεται	με	τις	αντιλήψεις	τους	περί	συνεισφοράς	της	
στη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 περί	 διεύρυνσης	 της	
αυτονομίας	της	σχολικής	μονάδας.	Γενικά,	όμως,	διαφαίνεται	μία	θετική	στάση	των	
περισσοτέρων	 απέναντι	 σε	 συλλογικές	 διαδικασίες	 αξιολόγησης,	 στοιχείο	 που	
έρχεται	 σε	 αντίθεση	 με	 τις	 «ζωηρές	 εκδηλώσεις	 άρνησης	 και	 αντίστασης»	 που	
ζήσαμε	 τα	 τελευταία	 χρόνια	απέναντι	 σε	 κάθε	μορφής	αξιολόγησης	 και	 ιδιαίτερα	
της	αυτοαξιολόγησης.	Είναι	γεγονός	ότι	χρόνια	μετά	την	κατάργηση	του	θεσμού	του	
επιθεωρητή,	 το	 1982,	 η	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 περιφέρεται	 απειλητικά	
στον	 εκπαιδευτικό	 κόσμο,	 εξ’	 ού	 και	 η	 έντονη	άρνηση	από	 τους	 εκπαιδευτικούς	 -	
κυρίως	 τους	 συνδικαλιστικούς	 φορείς	 -	 να	 αξιολογηθούν.	 Προβληματισμοί	 	 όπως	
«τελικά	ίσως	να	μην	ευθύνεται	για	την	αντίδραση	των	εκπαιδευτικών	το	είδος	της	
αξιολόγησης,	 αλλά	 ο	 τρόπος	 που	 αυτή	 εφαρμόζεται»	 ή	 «αν	 η	 συσσωρευμένη	
εμπειρία	των	εκπαιδευτικών	λαμβάνονταν	υπόψη	στη	διαδικασία	διαμόρφωσης	της	
αξιολογικής	 διαδικασίας,	 ίσως	 η	 στάση	 τους	 να	 ήταν	 διαφορετική»	 θα	 πρέπει	
πραγματικά	 να	 ερευνηθούν	 από	 την	 εκπαιδευτική	 κοινότητα.	 Ακόμη	 υπάρχει	 ο	
προβληματισμός	 της	 διεύρυνσης	 του	 ρόλου	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 της	
επιστημονικής	 του	 ετοιμότητας,	 προκειμένου	 η	 σχολική	 μονάδα	 να	 αποτελέσει	
σημαντικό	 φορέα	 εσωτερικής	 πολιτικής.	 Η	 διερεύνηση,	 όμως,	 αυτών	 των	
ζητημάτων	 ξεφεύγει	 από	 τα	 όρια	 αυτής	 της	 εργασίας,	 γι’	 αυτό	 	 και	 θεωρούμε	
αναγκαία	την	εκπόνηση	μία	μελλοντικής	εργασίας	προκειμένου		να	καλυφθεί	αυτό	
το	θέμα.	
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	Ο	ανθρωποκεντρικός	χαρακτήρας	της	αξιολόγησης	του	
εκπαιδευτικού	έργου:	Μελέτες	περίπτωσης	τριών		νηπιαγωγείων	στη	

Δυτική	Αττική	

	
Σταματοπούλου	Μαρία	
Νηπιαγωγός	
mariastamat69@gmail.com	
	
Κουλούση	Βασιλική-Όλγα	
Νηπιαγωγός	
vkoulousi@sch.gr	
	
Κρεββατά	Μαρία	
Νηπιαγωγός	
maniakrevvata@gmail.com	
	
Περίληψη	
Η	παρούσα	εργασία	έχει	ως	στόχο	την	κατάθεση	της	εμπειρίας	που	αποκτήθηκε	από	
τη	συμμετοχή	στο	Πρόγραμμα	αξιολόγησης	εκπαιδευτικού	έργου,	με	την	αξιοποίηση	
τριών	 σχεδίων	 δράσης,	 από	 νηπιαγωγεία	 της	 Δυτικής	 Αττικής.	 Οι	 διαδικασίες	
υλοποίησης	 των	 συγκεκριμένων	 σχεδίων	 έρευνας-δράσης,	 προκάλεσαν	 το	
ενδιαφέρον	 των	 συμμετεχόντων	 για	 τις	 υφιστάμενες	 πολιτικές	 στον	 ευρύτερο	
ευρωπαϊκό	χώρο,	με	αποτέλεσμα	τη	διερεύνηση	της	σχετικής	βιβλιογραφίας	για	την	
ανάδειξη	 των	 επικρατέστερων	 θετικών	 και	 αρνητικών	 στοιχείων.	 Η	 εργασία	
καταλήγει	 στην	 υποβολή	 διαπιστώσεων	 και	 προτάσεων	 βασισμένων	 στην	
αποκτηθείσα	εμπειρία.	
Λέξεις-Κλειδιά:	Κουλτούρα	αξιολόγησης,	σχέδια	δράσης,	βελτίωση.	
	
Εισαγωγή	
Με	 αφορμή	 την	 εμπειρία	 μας	 από	 τη	 συμμετοχή	 μας	 στο	 πρόγραμμα	
αυτοαξιολόγησης	 της	 σχολικής	 μονάδας	 και	 το	 σχετικό	 προβληματισμό	 που	
προέκυψε	 από	 την	 εφαρμογή	 της,	 μπήκαμε	 στη	 διαδικασία	 να	 αναζητήσουμε	
στοιχεία	 στο	 εσωτερικό	 των	 εκπαιδευτικών	 συστημάτων,	 διερευνώντας	 τα	
επικρατέστερα	μοντέλα	αξιολόγησης	και	τις	σύγχρονες	τάσεις	στον	ευρωπαϊκό	και	
διεθνή	χώρο.	
Η	αξιολόγηση	στο	διεθνή	και	ευρωπαϊκό	χώρο.	
Σύμφωνα	με	διεθνείς	έρευνες	και	μελέτες,	στις	περισσότερες	χώρες	της	Ευρώπης,	
επικρατούν	 το	 τεχνοκρατικό	 και	 το	 ανθρωπιστικό	 ή	 πλουραλιστικό	 μοντέλο	
αξιολόγησης.	 Το	 τεχνοκρατικό	 μοντέλο	 στηρίζεται	 σε	 νεοφιλελεύθερες	 πολιτικές,	
είναι	 παραδοσιακού	 τύπου,	 αποτελεί	 μηχανισμό	 ελέγχου	 όπου	 ο	 αξιολογούμενος	
δε	 συμμετέχει	 στη	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 και	 επικεντρώνεται	 στα	 ποσοτικά	
αποτελέσματα	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 δίνοντας	 έμφαση	 στην	
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αποδοτικότητα	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Αντίθετα,	 το	 ανθρωπιστικό	 ή	
πλουραλιστικό	 μοντέλο,	 στηρίζεται	 σε	 προοδευτικές	 πολιτικές,	 δίνει	 έμφαση	 στα	
ποιοτικά	 αποτελέσματα	 και	 ενσωματώνει	 την	 αξιολόγηση	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία,	 με	 κύριο	 στόχο	 τον	 εντοπισμό	 των	 αδυναμιών	 και	 ελλείψεων	 του	
αξιολογούμενου	και	βασική	επιδίωξη	τη	βελτίωσή	του	(Apple,	2001;	Σολομών,	1998;	
Black,	1999;	Γρόλλιος,	2001;	Hill,	2003).	
Σχεδόν	όλοι	συμφωνούν	πως	η	αξιολόγηση	είναι	μια	διαδικασία	που	αποβλέπει	στο	
να	 προσδιορίσει,	 όσο	 πιο	 συστηματικά	 και	 αντικειμενικά	 γίνεται,	 την	
καταλληλότητα	και	την	αποτελεσματικότητα	μιας	δράσης	σε	σχέση	με	τους	στόχους	
της	 (Κασσωτάκης	 &	 Φλουρής,	 2005).	 Επίσης,	 αποτελεί	 μια	 διαρκή	 διαδικασία	
συντονισμού	 και	 οργάνωσης,	 σχετικά	 με	 την	 απόκτηση	 γνώσεων	 και	 οφείλει	 να	
οδηγήσει	στη	βελτίωση	των	δραστηριοτήτων	που	πραγματοποιούνται,	όπως	και	του	
προγραμματισμού	και	 της	λήψης	αποφάσεων	είτε	σε	επίπεδο	σχολικής	 τάξης	είτε	
σε	 επίπεδο	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 (Everard	 &	 Morris,	 1999;	 Isore,	 2009;	
Χουλιάρα,	2010).	
Σήμερα,	 στις	 περισσότερες	 ευρωπαϊκές	 χώρες,	 η	 τάση	 που	 επικρατεί	 αφορά	 στη	
μεγαλύτερη	 αυτονομία	 του	 εκπαιδευτικού	 που	 σχετίζεται	 με	 την	 υλοποίηση	 του	
έργου	 του	 και	 ταυτόχρονα	 την	 αύξηση	 της	 λογοδοσίας	 του.	 Μια	 λογοδοσία	 που	
ελέγχεται	 μέσω	 της	 συνύπαρξης	 διαδικασιών	 εσωτερικής	 και	 εξωτερικής	
αξιολόγησης	 όπου	 οι	 δύο	 μορφές	 αλληλοσυμπληρώνονται	 και	 αλληλεξαρτώνται	
(Isore,	 2009;	 Gullo,	 2010;	 OECD,	 2013).	 Οι	 νέες	 μορφές	 λογοδοσίας	 	 στην	
εκπαίδευση	μετακινούνται	στα	πρόσωπα	 (εκπαιδευτικός	 -	στέλεχος	εκπαίδευσης),	
δίνουν	 έμφαση	 στη	 σπουδαιότητα	 των	 αποτελεσμάτων	 (PISA),	 σε	 συνδυασμό	 με	
την	 αυξανόμενη	 αυτονομία	 και	 αποκέντρωση	 της	 σχολικής	 μονάδας	 (OECD,	
2011/2013).	
	
Η	αξιολόγηση	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	σύστημα	
Στην	 Ελλάδα	 σε	 όλα	 τα	 νομοσχέδια	 της	 εκπαίδευσης	 που	 υποβάλλονται	 από	 το	
1842	 έως	 το	 1895,	 γίνεται	 ιδιαίτερη	 αναφορά	 στο	 θεσμό	 του	 Επιθεωρητή	 που	
συνδέεται	 με	 την	 Αξιολόγηση	 (Κάτσικας	 &	 Θεριανός,	 2007).	 Το	 1982	 με	 το	 Νόμο	
1304	 θεσμοθετείται	 ο	 ρόλος	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου,	 «με	 αρμοδιότητες	
εκπαιδευτικής	 και	 παιδαγωγικής	 στήριξης	 των	 εκπαιδευτικών,	 αλλά	 και	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 (θεσμός	 όμως,	 ο	 οποίος	 στην	 ουσία	 δεν	
ενεργοποιήθηκε	σε	πλήρη	μορφή)»	(Eurydice,	2002/2003).	
Η	αξιολόγηση	των	σχολείων	είναι	ένα	επίμαχο	ζήτημα	στην	Ελλάδα	τα	τελευταία	20	
χρόνια.	Οι	 κυβερνήσεις	 έδειχναν	απροθυμία	 να	 εφαρμόσουν	αυστηρούς	 κανόνες.	
Δεν	 υπάρχει	 αυστηρά	 καθορισμένο	 πλαίσιο	 αξιολόγησης.	 Πλήθος	 Π.Δ.	 και	
Νομοθετικών	 	 Διατάξεων	 παρέμεναν	 ανενεργά,	 με	 αποτέλεσμα	 το	 εκπαιδευτικό	
σύστημα	 να	 χαρακτηρίζεται	 από	 ανολοκλήρωτες	 μεταρρυθμιστικές	 αλλαγές	 με	
ασυνέχειες,	 ασυνέπειες,	 και	 συγκρούσεις	 μεταξύ	προοδευτικών	 και	 συντηρητικών	
δυνάμεων	(Eurydice	2000/2001a).		Η	μη	εφαρμογή	της	αξιολόγησης	στην	πράξη	έχει	
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αποδοθεί	από	πολλούς	μελετητές	(Παπακωνσταντίνου,	1993;	Μαυρογιώργος,	2000;	
Ματθαίου,	 2006)	 στους	 εξής	 λόγους:	 στον	 συγκεντρωτικό	 και	 γραφειοκρατικό	
χαρακτήρα	 του	 εκπαιδευτικού	 μας	 συστήματος,	 στην	 άσχημη	 εμπειρία	 του	
«επιθεωρητισμού»,	 στις	 αντιστάσεις	 των	 συνδικαλιστικών	 οργανώσεων,	 στην	
απουσία	ουσιαστικού	διαλόγου	 του	ΥΠΕΠΘ	με	 τους	συνδικαλιστικούς	φορείς	 	 και	
στην	ελλιπή	ενημέρωση	για	τις	σύγχρονες	εξελίξεις	στο	χώρο	της	αξιολόγησης	από	
όλους	τους	εμπλεκόμενους.	
Τελευταία	 αναφορά	 στην	 αξιολόγηση	 στον	 ελλαδικό	 χώρο	 γίνεται	 στο	 Π.Δ.	
152/2013	 «Αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	
εκπαίδευσης»,	που	 τέθηκε	σε	εφαρμογή	στις	σχολικές	μονάδες	 της	 χώρας.	 	Παρά	
τις	 δυσκολίες	 που	 παρουσιάστηκαν,	 απομένει	 να	 διαπιστώσουμε	 αν	 αυτή	 η	
διαδικασία	αξιολόγησης	θα	ωφελήσει	και	θα	βελτιώσει	το	εκπαιδευτικό	έργο,	τους	
εκπαιδευτικούς,	 τους	 μαθητές	 και	 κατ’	 επέκταση	 αν	 και	 πόσο	 θα	 επηρεάσει	
ουσιαστικά	 την	 αποτελεσματικότητα	 και	 την	 αποδοτικότητα	 ολόκληρου	 του	
εκπαιδευτικού	συστήματος,	σε	βάθος	χρόνου.			
Ακολουθεί	 μια	 συνοπτική	 περιγραφή	 των	 τριών	 σχεδίων	 δράσης,	 των	 οποίων	 η	
υλοποίηση	προκάλεσε	 αφενός	 μεν	 το	 έντονο	 ενδιαφέρον	 των	 συμμετεχόντων	 και	
αφετέρου	 την	 δημιουργική	 ανταλλαγή	 απόψεων	 που	 οδήγησαν	 στην	 παρούσα	
μελέτη,	 με	 επακόλουθο	 την	 καταγραφή	 διαπιστώσεων,	 προβληματισμών	 και	
προτάσεων.		
		
ΜΕΛΕΤΗ	ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ	ΤΟΥ	4ου	ΟΛΟΗΜΕΡΟΥ	ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ	ΠΕΤΡΟΥΠΟΛΗΣ	
Ανθρώπινο	δυναμικό:		52	μαθητές,	4	εκπαιδευτικοί	(3	μόνιμοι	,	1	ΕΣΠΑ)	
Τμήματα:	1	κλασικό,	1	ολοήμερο,	1	Τμ.	Ένταξης	
Τίτλος	 Σχεδίου	 Δράσης:	 «Η	 συνεργασία	 και	 η	 επικοινωνία	 των	 μελών	 του	
Συλλόγου	Διδασκόντων»	
Λόγοι	που	επέβαλαν	την	υλοποίηση	της	δράσης		
Κατά	 τη	 συστηματική	 διερεύνηση	 του	 δείκτη	 «Συντονισμός	 σχολικής	 ζωής»,	
αναδείχτηκαν	 ζητήματα	 όπως	 ελλιπής	 συνεργασία,	 συχνή	 σύγκλιση	 του	 Συλλόγου	
Διδασκόντων,	 υπογραφή	πρακτικών	αλλά	δυσκολία	στην	 τήρηση	 των	αποφάσεων	
της	πλειοψηφίας	κ.ά.	Ο	καλύτερος	συντονισμός	θα	μπορούσε	να	δώσει	λύσεις	σε	
πολλά	από	τα	παραπάνω	ζητήματα.	Για	το	λόγο	αυτό,	συμφωνήθηκε	με	την	ομάδα	
εργασίας	ΑΕΕ	2013-2014	η	ανάγκη	δημιουργίας	και	τήρησης	ενός	πλαισίου	αρχών,	
ενός	 συνόλου	 ρυθμιστικών	 κανόνων	 για	 τα	 μέλη	 της	 σχολικής	 κοινότητας,	 αλλά	
πρωτίστως	του	Συλλόγου	Διδασκόντων.				
Σκοπός	του	σχεδίου	δράσης:	Η	βελτίωση	της	συνεργασίας	και	της	επικοινωνίας	των	
μελών	του	Συλλόγου	Διδασκόντων.	
Ειδικοί	στόχοι	του	σχεδίου	δράσης	
• Έγκαιρος	 προγραμματισμός	 των	 τακτικών	 συγκεντρώσεων	 του	 Συλλόγου	
Διδασκόντων.	
• Καλύτερη	οργάνωση	των	έκτακτων	συγκεντρώσεων	του	Συλλόγου	Διδασκόντων.	
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• Η	 υπεύθυνη	 τήρηση	 των	 αποφάσεων	 του	 Συλλόγου	 Διδασκόντων	 από	 όλα	 τα	
μέλη.		
Εργαλεία	παρακολούθησης	και	αξιολόγησης	
• Ημερολόγιο	καταγραφής,	σημειώσεις	κατά	τη	διάρκεια	των	συνεδριάσεων.	
• Προσχέδιο	πρακτικού	(Αναφέρεται	στη	δημιουργία	ενός	προσχεδίου	πρακτικού,	
ώστε	να	υπάρχει	ετοιμότητα	και	αποτελεσματικότητα	στις	αποφάσεις)	
• Ερωτηματολόγιο.	 (	 Μοιράζεται	 ανά	 τρίμηνο	 στους	 εκπαιδευτικούς	 και	 τους	
γονείς,	καθώς	το	σχέδιο	Δράσης	επηρεάζει	και	τη	σχέση	μας	με	τους	γονείς).	
• Ενίσχυση	της	επικοινωνίας	μέσω	του	ηλεκτρονικού	ταχυδρομείου.	
Ενδιάμεση	αξιολόγηση	
Η	 πορεία	 του	 σχεδίου	 δράσης	 με	 βάση	 το	 ημερολόγιο	 καταγραφών	 της	 ομάδας	
εργασίας	κατέληξε	στα	εξής		αποτελέσματα:	
Θετικά	αποτελέσματα	
1. Kατανόηση	του	τρόπου	λειτουργίας	του	Συλλόγου	Διδασκόντων.	
2. Ενδυνάμωση	των	σχέσεων	μεταξύ	των	μελών	της	ομάδας	εργασίας.	
3. Επιμόρφωση	 της	 ομάδας	 εργασίας	 από	 υποψήφια	 διδάκτωρ	 στο	 Χαροκόπειο	
Πανεπιστήμιο.	
4. Βελτίωση	 της	 	 σχολικής	 ζωής	 με	 τη	 λήψη	 πρωτοβουλιών	 και	 αποφάσεων	 του	
Συλλόγου	διδασκόντων	.	
5. Βελτίωση	σχέσεων		με	τους	γονείς	και	τους	τοπικούς	φορείς.	
Αρνητικά	αποτελέσματα	
1. Η	 έλλειψη	 χρόνου:	 Λόγω	 της	 ιδιαιτερότητας	 του	 ωραρίου	 του	 ολοήμερου	
νηπιαγωγείου,	 ο	 Σύλλογος	 Διδασκόντων	 συνεδρίαζε	 	 εκτός	 του	 εργασιακού	 του	
ωραρίου.	
2. Στην	ομάδα	εργασίας	δε	συμμετέχει	όλος	ο	Σύλλογος	Διδασκόντων.	
3. Καθυστέρηση	εξέλιξης	των	δράσεων	λόγω		αδυναμίας	έγκαιρης	κατανόησης	της	
φιλοσοφίας	του	σχεδίου	δράσης	από	τα	μέλη	της	ομάδας	εργασίας.	
	
ΜΕΛΕΤΗ	ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ	ΤΟΥ	13ου	ΟΛΟΗΜΕΡΟΥ	ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ	ΙΛΙΟΥ	
Ανθρώπινο	δυναμικό:	48	μαθητές,	4	εκπαιδευτικοί	
Τίτλος	Σχεδίου	Δράσης:		«Περιβαλλοντική	Δραστηριότητα	και	Προστασία»	
Λόγοι	 που	 επέβαλαν	 την	 υλοποίηση	 της	 δράσης:	Μετά	 τη	 γενική	 εκτίμηση	 της	
εικόνας	 του	 σχολείου,	 κατά	 το	 σχολικό	 έτος	 2013-2014,	 παρότι	 οι	 εκπαιδευτικές	
διαδικασίες	 που	 λαμβάνουν	 χώρα	 στο	 νηπιαγωγείο	 κρίθηκαν	 αποτελεσματικές,	
αποφασίστηκε	η	περαιτέρω	ανάπτυξή	 τους,	αναγνωρίζοντας	 τη	σημασία	 τους	στη	
δημιουργία	 αξιακών	 προτύπων.	 Για	 τον	 λόγο	 αυτό,	 ο	 Σύλλογος	 Διδασκόντων	 του	
Νηπιαγωγείου	 ομόφωνα	 αποφάσισε,	 κατά	 το	 σχολικό	 έτος	 2014-2015,	 να	
διερευνήσει	συστηματικά	το	δείκτη:	«Εκπαιδευτικά	Προγράμματα	και	καινοτομίες,	
υποστηρικτικές	 και	 αντισταθμιστικές	 παρεμβάσεις»,	 αναλαμβάνοντας	 την	
υλοποίηση	προγραμμάτων	περιβαλλοντικής	εκπαίδευσης.		
Σκοπός	του	σχεδίου	δράσης:	Τα	νήπια	να	αποκτήσουν	θετική	στάση	απέναντι	στο	
περιβάλλον	που	ζουν	και	κατ	επέκταση	στο	ευρύτερο	περιβάλλον,	ώστε	στο	μέλλον	
να	 είναι	 ενεργοί	 πολίτες	 που	 θα	 συμμετέχουν	 στις	 διαδικασίες	 προστασίας	 και	
βελτίωσης	του	περιβάλλοντος	και	στις	αποφάσεις	για	τον	τρόπο	ζωής	τους.	
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Ειδικοί	στόχοι	του	σχεδίου	δράσης:		
Η	 ευαισθητοποίηση	 των	 νηπίων	 και	 η	 υιοθέτηση	 σωστών	 συμπεριφορών	 και	
δράσεων.	
Η	 ουσιαστική	 επαφή	 και	 επικοινωνία,	 η	 αυτενέργεια	 και	 η	 δημιουργικότητα	 από	
πλευράς	τόσο	των	νηπίων	όσο	και	των	νηπιαγωγών.		
Η	 βελτίωση	 της	 συνεργασίας	 μαθητών-εκπαιδευτικών-γονέων	 για	 την	 προώθηση	
και	επίλυση	θεμάτων	που	αφορούν	τη	σχολική	μονάδα.	
Η	 αναβάθμιση,	 λειτουργικά	 και	 παιδαγωγικά,	 του	 αύλειου	 χώρου	 του	
νηπιαγωγείου,	 ώστε	 να	 αποτελεί	 αποτελεσματικό	 εργαλείο	 στη	 διαδικασία	 της	
διδασκαλίας	και	της	μάθησης.	
Η	εφαρμογή	συνεργατικών	πρακτικών	με	άλλες	σχολικές	μονάδες.	
Το	 άνοιγμα	 του	 σχολείου	 όχι	 μόνο	 στην	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 αλλά	 και	 στην	
κοινωνία.	
Εργαλεία	 παρακολούθησης	 και	 αξιολόγησης:	 Ημερολόγιο	 καταγραφής	
(συναντήσεων,	 δραστηριοτήτων),	 ερωτηματολόγια	 και	 συνεντεύξεις,	 φυλλάδια	
ενημέρωσης,		αναστοχασμός	και	ανατροφοδότηση.	
Ενδιάμεση	Αξιολόγηση	
Κατά	την	ενδιάμεση	αξιολόγηση	για	την	ανατροφοδότηση	και	βελτίωση	του	Σχεδίου	
Δράσης	σημειώνονται	τα	εξής	αποτελέσματα	υλοποίησης	της	διαδικασίας:	
Εξυπηρετείται	 ο	 βασικός	 σκοπός	 του	 Σχεδίου	 Δράσης	 ο	 οποίος	 ήταν	 τα	 νήπια	 να	
αποκτήσουν	 θετική	 στάση	 απέναντι	 στο	 περιβάλλον	 	 και	 να	 	 συμμετέχουν	 σε	
διαδικασίες	 προστασίας	 και	 βελτίωσής	 του.	 Παρατηρείται	 ενθουσιασμός	 σε	 κάθε	
δραστηριότητα	 και	 επικρατεί	 πνεύμα	 συνεργασίας	 	 εκπαιδευτικών	 και	 	 μαθητών.	
Σημειώνεται	 θετική	 στάση	 σχετικά	 με	 τη	 χρησιμότητα	 των	 δράσεων	 και	 τα	
αποτελέσματα	 αυτών.	 Με	 	 χαρά	 διαπιστώνουμε	 ότι	 	 οι	 γονείς	 επιθυμούν	 	 να	
συμμετέχουν	 εθελοντικά	 με	 προσωπική	 εργασία	 (ακόμα	 και	 με	 οικονομική	
ενίσχυση)	 έτσι	ώστε	 	 να	 εξασφαλίσουν	 ένα	όμορφο	 και	ασφαλές	περιβάλλον	στα	
παιδιά	τους.	 	Η	συνεργασία	με	τους	γονείς,	η	αμοιβαία	εμπιστοσύνη	και	εκτίμηση	
που	καλλιεργείται,	 βοηθάει	 να	 έχουμε	 καλύτερα	αποτελέσματα	στις	δράσεις	μας.		
Θετική,	 επίσης,	 	 είναι	 η	 συνεργασία	 και	 ανταλλαγή	 απόψεων	 με	 εκπαιδευτικούς	
άλλων	 σχολείων	 που	 υλοποιούν	 παρόμοια	 προγράμματα	 και	 δράσεις,	
πραγματώνοντας	 έτσι	 την	 άποψη	 και	 θέση,	 ότι:	 «Εκπαιδευόμαστε	 για	 να	
εκπαιδεύουμε».	
Ωστόσο,	 δεν	 μπορούμε	 να	 μην	 επισημάνουμε	 και	 τα	 αρνητικά	 σημεία	 της		
διαδικασίας:	 Η	 έλλειψη	 μιας	 εκ	 των	 προτέρων	 επιμόρφωσης	 όλων	 των	
εκπαιδευτικών	σε	θέματα	που	αφορούν	στην	αξιολόγηση	και	τα	Σχέδια	Δράσης	έχει	
ως	 αποτέλεσμα	 την	 ενίσχυση	 του	 άγχους,	 την	 παραπληροφόρηση,	 επομένως	 και	
την	καθυστέρηση	στην	οργάνωση	και	 το	 χρόνο	που	απαιτείται	 για	 την	υλοποίηση	
των	δράσεων.	Το	μικρό	ποσοστό	συμμετοχής	των	γονέων	που	λαμβάνουν	μέρος	σε	
δράσεις,	με	την	παρουσία	τους	στο	σχολείο,	είναι	πολλές	φορές	απογοητευτικό	και	
αποθαρρυντικό.	Τέλος,	η	ανταπόκριση	από	τις	αρμόδιες	υπηρεσίες	του	Δήμου	στα	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-832-	

αιτήματά	μας	 για	 βελτιώσεις	 στον	αύλειο	 χώρο	 του	σχολείου	που	θα	βοηθήσουν	
και	το	εκπαιδευτικό	μας	έργο,	δεν	είναι	οι	αναμενόμενες.	Το	οικονομικό	κόστος	που	
απαιτείται	για	τις	εργασίες	που	πρέπει	να	γίνουν	είναι	μεγάλο		για	να	καλυφθεί	από	
τα	έσοδα	 του	σχολείου	μέσω	της	Σχολικής	Επιτροπής.	 	Μετά	από	νέες	επαφές	με	
τους	αρμοδίους	του	Δήμου	μας,	ευελπιστούμε	να	υπάρξει	κάποιο	πρόγραμμα	που	
θα	συμπεριλάβει	και	τις	εργασίες	που	χρειάζεται	να	γίνουν	στο	νηπιαγωγείο	μας.		
			
ΜΕΛΕΤΗ	ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ	ΤΟΥ	25ου	ΟΛΟΗΜΕΡΟΥ	ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟΥ	ΙΛΙΟΥ	
Ανθρώπινο	δυναμικό:	21	γονείς,	24	μαθητές,	2	εκπαιδευτικοί	
Τίτλος	Σχεδίου	Δράσης:	«	Ενεργητική	Συμμετοχή	των	Γονέων	στη	Σχολική	Ζωή».	
Λόγοι	επιλογής	του	σχεδίου	Δράσης:	Κατά	τη	συστηματική	διερεύνηση	του	δείκτη:	
«Σχέσεις	 σχολείου-γονέων»,	 εντοπίστηκαν	 δυσκολίες	 σε	 μερίδα	 γονέων	 που	
συστηματικά	δεν	ενδιαφέρονται	για	την	πρόοδο	των	παιδιών	τους,	δε	συμμετέχουν	
ενεργά	στις	δραστηριότητες	του	Νηπιαγωγείου	και	γενικά	αδιαφορούν	για	το	θεσμό	
του	Νηπιαγωγείου.	 Επίσης,	 διαπιστώθηκαν	 και	 διαφωνίες	 κάποιων	 γονέων	 με	 τις	
Νηπιαγωγούς	 του	 σχολείου	 που	 επικεντρώνονταν	 στο	 διαφορετικό	 αντιληπτικό	
σύστημα	του	ρόλου	των	γονέων	στο	σχολείο	(π.χ.	οι	προσδοκίες	ορισμένων	γονέων	
από	 το	 Νηπιαγωγείο,	 αφορούσαν	 κυρίως	 τη	 συστηματική	 εκμάθηση	 γραφής	 και	
ανάγνωσης,	προσδοκίες	που	δεν	είναι	σύμφωνες	με	τους	στόχους	του	Α.Π.).	
Για	 όλους	 τους	 παραπάνω	 λόγους,	 αποφασίστηκε	 ομόφωνα	 από	 το	 διδακτικό	
προσωπικό	 του	σχολείου,	 η	 υλοποίηση	 ενός	 σχεδίου	Δράσης	που	θα	προωθεί	 τις	
σχέσεις	που	αναπτύσσονται	μεταξύ	σχολείου-γονέων,	στο	πλαίσιο	της	συνεργασίας,	
της	επικοινωνίας,	της	ανταλλαγής	πληροφοριών,	της	αμοιβαίας	εμπιστοσύνης,	της	
κατανόησης	και	του	αλληλοσεβασμού.					
Σκοπός	 του	Σχεδίου	Δράσης:	Η	βελτίωση	και	η	 ενδυνάμωση	 των	σχέσεων	μεταξύ	
σχολείου	 και	 γονέων,	 με	 στόχο	 την	 ενεργητική	 συμμετοχή	 των	 γονέων	 στις	
δραστηριότητες	του	σχολείου.	
Ειδικοί	στόχοι	του	σχεδίου	δράσης	είναι:		
1. Τακτική	επικοινωνία	μεταξύ	σχολείου	και	οικογένειας,	ώστε	να	υπάρχει	συνεχής	
πληροφόρηση	ανάμεσα	στις	δύο	πλευρές.	
2. Οδηγίες	 εκ	 μέρους	 του	 σχολείου	 για	 τους	 τρόπους	 με	 τους	 οποίους	 οι	 γονείς	
μπορούν	να	συμμετάσχουν	σε	μαθησιακές	διαδικασίες	στο	σπίτι.	
3. Προσκλήσεις	 και	 συμμετοχή	 των	 γονέων	 στην	 ανάπτυξη	 του	 Προγράμματος	
δραστηριοτήτων	 του	 σχολείου,	 προσφέροντας	 εθελοντική	 βοήθεια.	 (Ανοιχτό	
Πρόγραμμα	με	γονείς	στο	σχολείο).	
4. Επέκταση	 της	 συνεργασίας	 με	 το	 σπίτι	 για	 την	 προώθηση	 της	 μάθησης	 των	
παιδιών	εκτός	σχολικού	πλαισίου.	
5. Συμμετοχή	 των	 γονέων	 σε	 λήψη	 αποφάσεων	 που	 αφορούν	 εκφάνσεις	 της	
κοινωνικής	διάστασης	του	σχολείου.	
6. Οργάνωση	συζητήσεων	με	τη	συμμετοχή	ειδικών	επιστημόνων.	
7. Συμβουλευτική	Γονέων.	
8. Δημιουργία	κλίματος	αμοιβαίας	αποδοχής	και	αλληλοσεβασμού.	
Εργαλεία	διερεύνησης:	
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Η	 επιτυχία	 των	 στόχων	 διαπιστώνεται	 από	 τις	 καταγραφές	 στο	 ημερολόγιο	 του	
σχολείου	(στο	οποίο	αναφέρεται	η	συμμετοχή	των	γονέων,	τόσο	σε	δραστηριότητες	
της	σχολικής	ζωής	όσο	και	στις	επιμορφωτικές/ενημερωτικές	συναντήσεις)	αλλά	και	
από	 τις	 απαντήσεις	 των	 γονέων	 	 σε	 ερωτηματολόγια.	 Επίσης,	 η	 επίτευξη	 των	
στόχων	διαπιστώνεται	και	από	τη	σύγκριση	του	ποσοστού	ενεργητικής	συμμετοχής	
των	γονέων	στις	δραστηριότητες	του	σχολείου	σε	σχέση	με	προηγούμενες	χρονιές.	
Αποτελέσματα	
1ος	 Στόχος:	 Υπήρξε	 συνεχής	 ενημέρωση	 από	 την	 πλευρά	 του	 σχολείου	 προς	 τους	
γονείς.		
Το	 ποσοστό	 επιτυχίας	 της	 δράσης	 ήταν	 ικανοποιητικό.	 Ένας	 μικρός	 αριθμός	
αλλοδαπών	 γονιών,	 στην	 περίπτωση	 των	 γραπτών	 ενημερώσεων,	 οδήγησε	 σε	
ανατροφοδότηση	 της	 δράσης	 και	 όπου	 χρειαζόταν	 γινόταν	 εξατομικευμένη	
προσέγγιση.	 Στην	 περίπτωση	 των	 συνολικών	 προγραμματισμένων	 συναντήσεων,	
από	 το	 σύνολο	 των	 γονιών	 προσήλθαν	 οι	 μισοί,	 παρά	 τις	 ανακοινώσεις	 από	 την	
πλευρά	του	σχολείου.	
2ος	Στόχος:	Οδηγίες	εκ	μέρους	 του	σχολείου	για	 τους	 τρόπους	με	 τους	οποίους	οι	
γονείς	μπορούν	να	συμμετέχουν	με	μαθησιακές	διαδικασίες	στο	σπίτι.		
Οι	 γονείς	 ενημερώθηκαν	 για	 τη	 λειτουργία	 της	 δανειστικής	 βιβλιοθήκης,	 για	 τη	
διδασκαλία	της	γλώσσας	και	των	μαθηματικών	στο	Νηπιαγωγείο	και	τους	δόθηκαν	
οδηγίες	για	την	επέκταση	της	μάθησης	στο	σπίτι.	Το	ποσοστό	επιτυχίας	της	δράσης	
ως	 προς	 την	 πραγματοποίηση,	 βάση	 του	Προγραμματισμού	 και	 της	 παρουσίασης	
ήταν	 ικανοποιητικό.	 Το	 ποσοστό	 επιτυχίας	 της	 δράσης,	 βάση	 της	 παρουσίας	 των	
γονιών	 στις	 συναντήσεις	 (περίπου	 οι	 μισοί)	 δεν	 ήταν	 ικανοποιητικό,	 παρά	 τις	
ανακοινώσεις	 από	 τη	 μεριά	 του	 σχολείου.	 Από	 τους	 γονείς	 που	 συμμετείχαν	 στις	
συναντήσεις	σχεδόν	όλοι	ακολούθησαν	 τις	οδηγίες	 του	σχολείου	 και	συμμετείχαν	
και	 στο	 σπίτι	 σε	 δραστηριότητες,	 με	 αφορμή	 την	 ανάγνωση,	 τη	 γραφή	 και	 τα	
μαθηματικά.	 Ένα	 μικρό	 ποσοστό	 αφιέρωσε	 περισσότερο	 χρόνο	 σε	 γλωσσικά	
παιχνίδια,	 καθώς	 και	 σε	 παιχνίδια	 μνήμης	 και	 παρατηρητικότητας.	 Τα	
αποτελέσματα	ήταν	πολύ	θετικά.	
3ος	 Στόχος:	 Προσκλήσεις	 και	 συμμετοχή	 των	 γονέων	 στην	 ανάπτυξη	 του	
Προγράμματος	δραστηριοτήτων	του	σχολείου	προσφέροντας	εθελοντική	βοήθεια.		
Το	 αποτέλεσμα	 της	 εφαρμογής	 του	 τρίτου	 στόχου	 ήταν	 θετικό	 ως	 προς	 την	
πραγματοποίηση	 της	 δράσης,	 αλλά	 αποθαρρυντικό	 ως	 προς	 το	 ποσοστό	
συμμετοχής	 των	 γονιών.	 Υπήρξε	 ανταπόκριση	 από	 5	 γονείς	 για	 συμμετοχή	 και	
προσφορά	 εθελοντικής	 βοήθειας,	 είτε	 κατόπιν	 πρόσκλησης	 από	 το	 σχολείο	 είτε	
μετά	 από	 εκδήλωση	 ενδιαφέροντος	 από	 τους	 ίδιους	 τους	 γονείς.	 Η	 εκδήλωση	
ενδιαφέροντος	 για	 συμμετοχή	 και	 βοήθεια	 ήταν	 περιορισμένη	 και	 συγκριτικά	 με	
άλλες	χρονιές	δεν	παρουσίασε	αυξητική	τάση.	
4ος	 Στόχος:	 Συμμετοχή	 των	 γονέων	 σε	 λήψη	 αποφάσεων	 που	 αφορούν	 τη	
λειτουργία	του	σχολείου,	όπου	αυτό	επιτρέπεται.	
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Αξιοσημείωτο	είναι	 το	γεγονός	ότι	ο	άτυπος	σύλλογος	γονέων	δεν	ανέλαβε,	μέχρι	
τώρα,	καμία	πρωτοβουλία	ούτε	συμμετείχε	σε	λήψη	αποφάσεων.	
5ος	Στόχος:	Οργάνωση	συζητήσεων	με	τη	συμμετοχή	ειδικών	επιστημόνων.	
Η	δράση	πραγματοποιήθηκε	σε	συνεργασία	με	το	6ο	Νηπιαγωγείο	Ιλίου,	μέσω	της	
οργάνωσης	συζητήσεων,	με	τη	συμμετοχή	ειδικού	επιστήμονα	(ομιλία		Παιδαγωγού	
-	 Ψυχολόγου).	 Η	 επίτευξη	 του	 πέμπτου	 στόχου	 ως	 προς	 τη	 διοργάνωση	 ομιλιών	
ήταν	 ικανοποιητική.	 Η	 συμμετοχή	 όμως	 των	 γονιών	 	 δεν	 ήταν	 η	 αναμενόμενη,	
δεδομένου	 ότι	 η	 επιλογή	 των	 θεμάτων	 έγινε	 από	 τους	 ίδιους.	 Παρόλο	 που	 έγινε	
ανατροφοδότηση	 της	 δράσης	 με	 ερωτηματολόγια	 και	 ανάλογες	 ανακοινώσεις	 και	
προσκλήσεις,	 η	 δράση	 δε	 σημείωσε	 το	 επιθυμητό	 αποτέλεσμα.	 Το	 θετικό	
αποτέλεσμα	 που	 προέκυψε	 από	 τη	 δραστηριότητα	 είναι	 η	 ικανοποίηση	 όσων	
παρακολούθησαν	και	η	επιθυμία	τους	να	επαναληφθούν	ανάλογες	δράσεις.	
6ος	Στόχος:	Αλληλοσεβασμός	μεταξύ	γονέων	και	εκπαιδευτικών.	
Το	 θετικό	 κλίμα	 μεταξύ	 του	 σχολείου	 και	 των	 γονέων	 και	 ο	 αλληλοσεβασμός	
έπαιξαν	καθοριστικό	ρόλο	στην	εξέλιξη	της	δράσης.	Η	συνεργασία	μεταξύ	των	δύο	
πλευρών,	 έκαναν	 το	πρόγραμμα	 της	συμμετοχής	 των	 γονιών	στη	σχολική	 ζωή	πιο	
ουσιαστικό,	με	στόχο	τη	βελτίωση	της	ποιότητας	του	εκπαιδευτικού	έργου.				
																																																
Μέσα	 από	 τη	 βιβλιογραφική	 ανασκόπηση,	 αλλά	 και	 από	 την	 εμπειρία	 μας,	
διαπιστώνουμε	 ότι	 από	 την	 εφαρμογή	 της	 διαδικασίας	 αξιολόγησης-	
αυτοαξιολόγησης,	αναδεικνύονται	τόσο	θετικά	όσο	και	αρνητικά	στοιχεία.		
	Ως	 θετικά	 στοιχεία	 	 θεωρούνται:	 η	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαιδευτικής	
διαδικασίας,	 η	 επισήμανση	 τυχόν	 αδυναμιών,	 η	 	 αυτοβελτίωση	 του	 σχολείου,	 	 η	
προώθηση	 καινοτομιών,	 η	 ενίσχυση	 των	 	 	 διαδικασιών	 	 λήψης	 αποφάσεων,	 η	
ενδυνάμωση	της		συλλογικότητας,		η	ανάπτυξη	υπευθυνότητας	και		πρωτοβουλίας,	
η	 υποστήριξη	 των	 εκπαιδευτικών	 με	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 και	 η	 ενίσχυση	
του	επαγγελματικού	τους		κύρους,	αλλά	και	του	κύρους	της	εκπαιδευτικής	μονάδας	
στο	πλαίσιο	της	τοπικής	κοινωνίας,	η	ενημέρωση	των	εμπλεκομένων	(π.χ.	γονέων)	
για	την	ποιότητα	του	παρεχόμενου	εκπαιδευτικού	έργου.	
	Ως	 αρνητικά	 στοιχεία	 	 θεωρούνται:	 η	 άντληση	 	 στοιχείων	 	 για	 	 συγκεκριμένη	
εκπαιδευτική	 μονάδα	 κι	 όχι	 	 για	 το	 ευρύτερο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα,	 η	 ενίσχυση		
του	 ανταγωνισμού,	 η	 	 κατηγοριοποίηση	 των	 εκπαιδευτικών	 -με	 αποτέλεσμα	 τη	
δημιουργία	άγχους	και	τη	μείωση	της	απόδοσής	τους-,	η		έλλειψη	χρόνου,	ο	άνισος	
καταμερισμός	 αρμοδιοτήτων,	 ιδιαίτερα	 για	 τα	 νηπιαγωγεία.	 Επίσης,	
παραγνωρίζονται	 οι	 υπόλοιποι	 συντελεστές	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 ως	
διαδικασία	 είναι	 χρονοβόρα	 και	 γραφειοκρατική,	 ενίοτε	 εφαρμόζεται	 χωρίς	 τη	
συναίνεση	 των	 εκπαιδευτικών,	 επιλέγονται	 δείκτες	 που	 ίσως	 δεν	 μπορούν	 να	
βελτιωθούν,	 υπάρχει	 	 ο	 κίνδυνος	 να	 αποτυπώνονται	 ψευδή	 στοιχεία	 που	
σχετίζονται	 με	 την	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 της	 σχολικής	 μονάδας.	
Επιπλέον,	συχνά	χρησιμοποιούνται	κριτήρια	αναξιόπιστα	και	μη	αντικειμενικά.																																											
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Διαπιστώσεις	–	Προβληματισμοί	-	Προτάσεις	
Οι	 αλλαγές	 που	 συντελούνται	 σε	 κοινωνικό–πολιτικό	 και	 σε	 οικονομικό-	
τεχνολογικό	επίπεδο,	στον	ευρωπαϊκό	και	στο	διεθνή	χώρο,	δημιουργούν	μια	σειρά	
προκλήσεων	στις	οποίες		το	εκπαιδευτικό	σύστημα	έχει	πρωταγωνιστικό	ρόλο.	Υπό	
των	πρίσμα	αυτών	των	αλλαγών,	η	εκπαίδευση	καλείται	να	επαναπροσδιορίσει	το	
ρόλο	 της	 σε	 σχέση	με	 τους	 στόχους,	 τα	αναλυτικά	προγράμματα,	 την	αξιολόγηση	
και	το	εκπαιδευτικό	έργο.			
Το	 Υπουργείο	 αποβλέπει	 στην	 ανατροφοδότηση	 των	 παραγόντων	 που	
διαμορφώνουν	την	ελληνική,	εκπαιδευτική	πραγματικότητα,	με	σκοπό	τη	βελτίωση	
της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης.	 Για	 την	 επίτευξη	 του	 στόχου	 αυτού,	 απαραίτητη	
προϋπόθεση	είναι	η	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου.		Παρά	την	αμφισβήτηση	
και	τις	αρνητικές	κριτικές,	μεγάλη	μερίδα	των	 	εκπαιδευτικών	συμφωνούν	για	την	
αναγκαιότητα	 της	 αξιολόγησης,	 όμως	 ζητούν	 αναθεώρηση	 των	 μεθόδων	 και	 των	
στόχων	της.	Είναι	απαραίτητο	να	γίνει	ένας	ουσιαστικός	και	ειλικρινής	διάλογος	που	
θα	 ξεκινάει	 από	 τη	 βάση	 και	 θα	 φτάνει	 στα	 υψηλότερα	 κλιμάκια	 της	 πολιτικής	
ηγεσίας.	 Ένας	 διάλογος	 με	 όλους	 τους	 εμπλεκόμενους	 φορείς,	 ώστε	 να	 υπάρξει		
συναπόφαση	 και	 αποδοχή.	 Και	 φυσικά,	 είναι	 αναγκαίο	 να	 γίνονται	 μικρά	 αλλά	
σταθερά	βήματα	κάθε	φορά,	προς	ένα	κοινά	αποδεκτό	όριο	βελτιώσεων	ώστε	να	
πειστεί,	 αν	 όχι	 ο	 πολέμιος	 της	 αξιολόγησης,	 τουλάχιστον,	 ο	 δύσπιστος	
εκπαιδευτικός.	 Χρειάζεται	 ένα	 μοντέλο	 αξιολόγησης	 που	 να	 διασφαλίζει	 την	
αξιοπιστία,	την	εγκυρότητα,	την	αντικειμενικότητα.	
Πρέπει,	λοιπόν,	να	γίνει	εξ	αρχής	διατύπωση	των	βασικών	αρχών	και	του	πλαισίου	
για	 την	αξιολόγηση.	Η	 γνώμη	και	οι	προτάσεις	 των	εκπαιδευτικών	είναι	 ιδιαίτερα	
χρήσιμες	 για	 τη	 θεσμοθέτηση	 του	 καλύτερου	 δυνατού	 πλαισίου	 αξιολόγησης	 του	
εκπαιδευτικού	έργου	(Silva	Mendes,	2014).	Σαν	μάχιμοι	εκπαιδευτικοί,	με	γνώμονα	
το	 πάθος,	 τη	 γνώση	 και	 την	 εμπειρία,	 	 προσδοκούμε	 και	 οραματιζόμαστε	 ένα	
καλύτερο	σχολείο	για	τα	παιδιά	μας.	Γι	αυτό	και	προτείνουμε:	
• Συστηματική	 ενημέρωση–επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 για	 τις	 σύγχρονες	
εξελίξεις	στον	τομέα	της	αξιολόγησης	και	την	αξιοποίηση	των	αποτελεσμάτων	της,	
ώστε	 να	 δημιουργηθεί	 μια	 κουλτούρα	 αξιολόγησης,	 για	 την	 ενίσχυση	 του	
εκπαιδευτικού	έργου.		
• Το	 ιδανικότερο	 	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 είναι	 το	 σύστημα	 που	 θα	 σέβεται,	 θα	
εκτιμά	 και	 θα	 υποστηρίζει	 την	 κρίση	 και	 την	 εμπειρία	 των	 εκπαιδευτικών.	 Ένα	
εκπαιδευτικό	σύστημα	που	θα	στηρίζεται	στη	συνεργασία,	στην	εμπιστοσύνη,	στη	
δημοκρατία,	 στην	 αλληλεγγύη,	 στην	 κοινωνική	 δικαιοσύνη.	 Παράλληλα	 και	 οι	
εκπαιδευτικοί	χρειάζεται	να	είναι	«ανοιχτοί»	σε	πιθανές	αλλαγές	δομών.		
• Να	στελεχωθούν	όλες	οι	σχολικές	μονάδες	με	το	απαραίτητο	βοηθητικό	–	ειδικό	
προσωπικό	 και	 να	 δοθεί	 οικονομική	 ενίσχυση	 στους	 εκπαιδευτικούς	 ώστε	 να	
αναβαθμιστεί	ο	ρόλος	τους,	με	πίστη	στην	αξία	και	το	κύρος	τους.		
• Να	 δημιουργηθούν	 κοινωνικά	 δίκτυα	 –	 δίκτυα	 συνεργασιών,	 ακόμα	 και	 με	
εκπαιδευτικούς	δημοτικών	σχολείων.	
• Με	 την	 ολοκλήρωση	 του	 διδακτικού	 έτους,	 να	 γίνεται	 κοινή	 συνάντηση	 	 των	
σχολείων	 κάθε	 Δήμου	 (στρογγυλή	 τράπεζα	 ανταλλαγής	 απόψεων	 και	 εμπειριών),	
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στην	 οποία	 θα	 συμμετέχουν	 όλοι	 οι	 εμπλεκόμενοι	 φορείς	 και	 στην	 οποία	 θα	
αξιολογούνται	τα	αποτελέσματα	της	τρέχουσας	σχολικής	χρονιάς	και	θα	δίνονται	οι	
κατευθύνσεις	 για	 την	 επόμενη.	 Θα	 επισημαίνονται	 τα	 αναγκαία	 και	 οι	
προτεραιότητες,	στο	σύνολο	των		σχολείων,	και	θα	είναι	όλοι	μέτοχοι.	
• Η	 επιμόρφωση	 εκπαιδευτικών	 να	 έχει	 υποχρεωτικό	 χαρακτήρα	 (με	 την	
αναβάθμιση	των	ΠΕΚ	και	την	επαναλειτουργία	των	διδασκαλείων)	και	στη	συνέχεια	
να	 ελέγχεται	 και	 να	 αξιολογείται	 η	 απόδοσή	 τους	 και	 ο	 βαθμός	 αξιοποίησης	 των	
γνώσεων	αυτών.	Η	απόκτηση	ενός	γεμάτου	portfolio,	στο	όνομα	της	κερδοφορίας,	
δεν	 έχει	 καμία	 αξία	 όταν	 η	 γνώση	 που	 αποκτά	 κανείς	 δεν	 μεταδίδεται	 και	 δεν	
αξιοποιείται	στην	πράξη.	
• 	Ιδιαίτερα	για	τα	νηπιαγωγεία,	υπάρχει	ανάγκη	ρύθμισης	θεμάτων	που	αφορούν	
το	 εργασιακό	 καθεστώς	 (οπωσδήποτε	 θέσπιση	 ωραρίου	 	 και	 ξεκάθαρο	 ρόλο	 της	
προϊσταμένης).	 Διαφορετικά,	 κάθε	 μορφή	αξιολόγησης	 είναι	 κατάφορα	άδικη	 και	
ανακριβής.	Κάθε	σχέδιο	δράσης	οδηγεί	στη	μονόπλευρη	επιβάρυνση	των	μελών	της	
σχολικής	μονάδας.	
• Απαραίτητη	 	είναι	η	αξιολόγηση	των	στελεχών	της	εκπαίδευσης	με	αξιοκρατικό	
τρόπο	ώστε	η	επιλογή	τους	να	στηρίζεται	όχι	απλά	στα	τυπικά	τους	προσόντα	αλλά	
κυρίως	στην	αποτελεσματικότητα	του	έργου	τους.	
Όπως	 διαπιστώνεται,	 στο	 πεδίο	 της	 εκπαίδευσης	 ο	 ορισμός	 της	 αξιολόγησης	
αναφέρεται	σε	πολλά	και	διαφορετικά	πράγματα.	Η	προσπάθεια	για	 να	δώσουμε	
έναν	 τελικό	 ορισμό	 έχει	 αποδειχθεί	 ατελέσφορη	 και	 ίσως,	 τελικά	 δεν	 έχει	 και	
μεγάλη	 σημασία	 να	 επιδιώκουμε	 	 συμφωνία	 σε	 έναν	 ορισμό.	 Άλλωστε	 τα	
προβλήματα	κατά	την	εφαρμογή	της	δεν	οφείλονται	στην	έλλειψη	ορισμού.			
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Περίληψη	
Στην	 παρούσα	 εισήγηση	 επιχειρείται	 μέσα	 από	 την	 κριτική	 βιβλιογραφική	
επισκόπηση	 να	 αναδειχθεί	 ο	 ρόλος	 της	 αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 στο	
παρελθόν,	 όπως	 και	 τα	 αποτελέσματά	 της	 στην	 ιδεολογική	 πειθάρχηση,	 και	 την	
υπηρεσιακή	 εξέλιξη	 του	 εκπαιδευτικού,	 ζητήματα	 που	 οδήγησαν	 τελικά	 στην	
κατάργησή	της.	Στη	συνέχεια	αναφέρεται	στην	περίοδο	αναστολής	της	αξιολόγησης	
και	σχολιάζει	τις	διαδικασίες	και	τους	πραγματικούς	σκοπούς	της	αξιολόγησης	του	
εκπαιδευτικού	 και	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 που	 προβλέπεται	 με	 την	 τελευταία	
νομοθεσία.		
	
Εισαγωγή	
H	 αξιολόγηση,	 ως	 διαδικασία	 αποτίμησης	 του	 αποτελέσματος	 ή	 του	 βαθμού	
επίτευξης	 των	 στόχων	 μιας	 προγραμματισμένης	 και	 σκόπιμης	 ανθρώπινης	
δραστηριότητας	θεωρείται	αυτονόητη.	Στη	διαδικασία	αυτή	αξιολογούνται	όλοι	οι	
παράγοντες	που	οδήγησαν	σε	συγκεκριμένα	αποτελέσματα,	ώστε	να	βελτιωθούν	ή	
να	 τροποποιηθούν	 με	 σκοπό	 να	 επιτευχθούν	 καλύτερα	 αποτελέσματα.	 Είναι	
αυτονόητο,	επίσης,	ότι	οι	σχεδιαστές	και	οι	εκτελεστές	της	δραστηριότητας	είναι	οι	
πιο	 αρμόδιοι	 να	 κρίνουν	 τα	 αποτελέσματα,	 να	 μελετήσουν	 τους	 εμπλεκόμενους	
παράγοντες	και	να	αποφασίσουν	την	κατεύθυνση	τυχόν	τροποποιήσεων.	
	Το	 ίδιο	 συμβαίνει	 και	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία,	 καθώς	 πρόκειται	 για	
προγραμματισμένη	 δραστηριότητα,	 η	 οποία	 έχει	 σκοπούς	 και	 στόχους,	
χρησιμοποιεί	 μέσα	 και	 μεθόδους	 και	 αναμένονται	 ορισμένα	 αποτελέσματα.	
Ωστόσο,	 η	 αξιολόγηση	 στην	 εκπαίδευση	 δεν	 αποτελεί	 ένα	 τεχνικό	 και	 ουδέτερο	
ζήτημα,	 αλλά	 ένα	 κομβικό	 σημείο	 των	 στοχεύσεων	 της	 εκάστοτε	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής,	η	οποία	συνδέεται	με	τις	γενικότερες	κοινωνικοοικονομικές	επιλογές	της	
εξουσίας.		
Επομένως,	 η	 μορφή	 της	 αξιολόγησης	 στην	 εκπαίδευση,	 είτε	 πρόκειται	 για	 την	
αξιολόγηση	 των	μαθητών	 είτε	 των	 εκπαιδευτικών	 είτε,	 τέλος,	 για	 την	αξιολόγηση	
στόχων,	 προγραμμάτων,	 μέσων	 και	 μεθόδων,	 δεν	 μπορεί	 να	 κατανοηθεί	 και	 να	
ερμηνευτεί	έξω	από	τα	πλαίσια	των	γενικότερων	σκοπών	του	σχολείου,	που	είναι,	
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σε	 τελευταία	 ανάλυση,	 πολιτικοί	 και	 ιδεολογικοί	 για	 τον	 τρόπο	 οργάνωσης	 της	
κοινωνίας,	τη	συντήρηση	ή	την	αλλαγή	της	(Γρόλλιος,	Τζήκας	2001).		
Η	αξιολόγηση	τόσο	των	μαθητών	όσο	και	των	εκπαιδευτικών	και	η	κατάταξή	τους	σε	
αριθμητικές	κλίμακες	δεν	αποτελεί	παιδαγωγικό	μέσο	και	δε	συμβάλλει	ούτε	στην	
κατανόηση	 του	 βαθμού	 ευθύνης	 των	 παραγόντων	 της	 εκπαίδευσης	 στα	
εκπαιδευτικά	 αποτελέσματα	 ούτε	 στη	 βελτίωση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου.	 Η	
κατάταξη	 σε	 κλίμακες	 έχει	 κοινωνικές	 στοχεύσεις.	 Διαμορφώνει	 εξουσιαστικές	
σχέσεις	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 και	 σε	 τελευταία	 ανάλυση	 υποταγής	 στην	
κοινωνική	 και	 οικονομική	 εξουσία	 και	 αποδοχής	 από	 τους	 μαθητές	 και	 τους	
εκπαιδευτικούς	των	επιλογών	της.	Στόχος	αυτής	της	αξιολόγησης	είναι	η	κατανομή	
των	νέων	στις	διαδικασίες	παραγωγής	και	η	πειθάρχηση	των	εκπαιδευτικών.	
Έχοντας	 υπόψη	 αυτές	 τις	 παραδοχές,	 στην	 παρούσα	 εργασία	 χρησιμοποιείται	 η	
ιστορική	 εμπειρία	 του	 παρελθόντος	 για	 να	 αξιολογηθεί	 το	 τελευταίο	 θεσμικό	
πλαίσιο	 αξιολόγησης.	 Σκοπός	 είναι	 να	 εντοπιστούν	 επαναλήψεις,	 ομοιότητες	 ή	
διαφοροποιήσεις	 και	 να	 συσχετιστούν	 οι	 συγκεκριμένες	 αποφάσεις	 με	 τις	
γενικότερες	 κατευθύνσεις	 που	 επιφυλάσσονται	 στο	 θεσμό	 της	 εκπαίδευσης	 στην	
παρούσα	συγκυρία.		
	
Η	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	στο	παρελθόν		
Από	το	19ο	αιώνα,	όταν	το	εθνικό	κράτος	πήρε	στον	έλεγχό	του	όλες	τις	κοινωνικές	
λειτουργίες,	 επέβαλε	 την	 ομοιόμορφη	 οργάνωση	 των	 εκπαιδευτικών	 θεσμών.	
Καθιέρωσε	 ενιαία	 προγράμματα	 και	 μεθόδους,	 ενιαία	 μόρφωση	 και	 αξιολόγηση	
των	 εκπαιδευτικών,	 οι	 οποίοι	 αναδείχθηκαν	 σε	 φορείς	 της	 εθνικής	 ιδέας	 και	
κοινωνικά	πρότυπα	(Τζήκας,	2005).			
Η	 ομοιομορφία	 στους	 εκπαιδευτικούς	 θεσμούς	 διευκόλυνε	 τόσο	 την	 εθνική	 και	
πολιτισμική	ομογενοποίηση	των	πληθυσμών	 (Apple,	1997)	όσο	και	 τον	έλεγχο	της	
εκπαιδευτικής	διαδικασίας.	Με	το	διορισμό	του	πρώτου	επιθεωρητή	στην	Ελλάδα	
οριζόταν	ότι	όσοι	εφάρμοζαν	την	κρατική	μέθοδο	διδασκαλίας	θα	προμηθεύονταν	
με	 πτυχίο	 δασκάλου,	 ενώ	 όσοι	 δεν	 την	 εφάρμοζαν,	 λόγω	 διαφωνίας	 ή	
ανικανότητας,	θα	απολύονταν	(Δασκαλάκης,	1968:	1123-1124,	1384-1387).		
Από	το	τέλος	του	19ου	αιώνα,	όταν	επιχειρείται	ο	εκσυγχρονισμός	της	εκπαίδευσης,	
εισάγονται	 στην	 αξιολόγηση	 πρότυπα	 αποτελεσματικότητας,	 οργανώνεται	
καλύτερα	ο	έλεγχος	με	το	διορισμό	επιθεωρητών	και	βοηθών	επιθεωρητών	σε	κάθε	
εκπαιδευτική	 περιφέρεια	 και	 οι	 εκπαιδευτικοί	 αξιολογούνται	 σε	 μια	 σειρά	 τομείς	
όπως:	Η	επιστημονική	κατάρτιση,	η	διδακτική	ικανότητα,	η	διοικητική	ικανότητα,	η	
φιλοπονία,	η	κοινωνική	εμφάνιση	και	δράση.	Με	μικρές	διαφοροποιήσεις	οι	τομείς	
ελέγχου	 της	 επαγγελματικής	 και	 κοινωνικής	 ζωής	 των	 εκπαιδευτικών	 θα	
διατηρηθούν	μέχρι	το	1981.		
Για	 μεγάλο	 χρονικό	 διάστημα,	 από	 τη	 δεκαετία	 του	 1920	 μέχρι	 και	 τέλος	 της	
απριλιανής	 δικτατορίας,	 ο	 έλεγχος	 των	 εκπαιδευτικών	 από	 τον	 επιθεωρητή	
αφορούσε	 και	 την	 ιδεολογία	 του.	 Ορισμένοι	 επιθεωρητές	 μάλιστα,	 όπως	 συχνά	
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καταγγέλλεται	 από	 τη	 Διδασκαλική	 Ομοσπονδία,	 χρησιμοποιούσαν	 εύκολα	 την	
κατηγορία	 “επί	 κομμουνισμώ”	 για	 να	 απολύουν	 εκπαιδευτικούς	 (Διδασκαλικόν	
Βήμα	(στο	εξής	Δ.Β.),	αρ.	279,	280,	281/	1930,	339/1931).		
Στη	μεταπολεμική	περίοδο	εκπαιδευτικός	δεν	μπορούσε	να	διοριστεί	αν	δεν	έφερε	
πιστοποιητικό	 κοινωνικών	φρονημάτων.	 Κατά	 το	Νομοθετικό	 Διάταγμα	 651/1970,	
αξιολογούνται:	«α)	Ήθος	και	χαρακτήρ,	κοινωνική	παράστασις,	συμπεριφορά	εντός	
και	εκτός	της	υπηρεσίας,	β)	Επιστημονική	κατάρτισις	και	πνευματικά	προσόντα,	γ)	
Παιδαγωγική	 κατάρτισις	 και	 διδακτική	 ικανότης,	 δ)	 Διοικητική	 δεξιότης,	
δραστηριότης,	 ηγετικά	 προσόντα,	 ε)	 Υπηρεσιακή	 ευσυνειδησία»,	 με	 τη	
συμπλήρωση:	 «Ίδιον	 και	 ουσιώδες	 στοιχείον	 του	 ήθους	 δια	 τους	 εκπαιδευτικούς	
είναι	 η	 πίστις	 και	 η	 αφοσίωσις	 εις	 τα	 Ελληνικά	 και	 Χριστιανικά	 ιδεώδη»	 (Ν.Δ.	
651/1970,	άρθρ.	36).	Άρα	οι	 ιδεολογικές	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	προκειμένου	
θα	αξιολογηθεί	το	«ήθος»,	η	«κοινωνική	παράστασις»,	η	«κοινωνική	εμφάνισις	και	
δράσις»	 λαμβάνονται	 σοβαρά	 υπόψη.	 Η	 φράση	 «εμφορείται	 υπό	 υγιών	 εθνικών	
αρχών,	 τυγχάνων	νομιμόφρων	και	ευπειθής»	επαναλαμβάνονταν	πολύ	συχνά	στις	
εκθέσεις	των	επιθεωρητών	(Ανδρέου	–	Παπακωνσταντίνου,	1994:	274).		
Πέρα	από	τον	 ιδεολογικό	έλεγχο,	η	αξιολόγηση	βασίζεται,	κυρίως,	στο	μαθησιακό	
επίπεδο	 των	 μαθητών,	 για	 το	 οποίο	 σχηματίζει	 γνώμη	 ο	 επιθεωρητής	 με	 την	
παρακολούθηση	 μίας	 ή	 δύο	 διδασκαλιών	 και	 τις	 ερωτήσεις	 που	 υποβάλλει	 στα	
παιδιά.	 Σε	 εγκύκλιο	 του	 Εκπαιδευτικού	 Συμβουλίου(1930)	 όχι	 μόνο	 δεν	
αμφισβητείται	 αυτός	 ο	 τρόπος	 αξιολόγησης,	 αλλά	 θεωρείται	 ότι	 αυτό	 πρέπει	 να	
γίνεται	 ενδελεχώς:	 «Για	 την	 εργασία	 του	 δασκάλου	 θα	 δίνεται	 εικόνα	 όχι	 με	
πληροφορίες	αόριστες	π.χ.	οι	μαθητές	γνωρίζουν	αριθμητική	ή	δε	γνωρίζουν,	αλλά	
θα	γράφονται	τα	ουσιωδέστερα	από	όσα	είπαν	ή	ερωτήθηκαν,	ώστε	ο	αναγνώστης	
της	έκθεσης	να	διαμορφώνει	δική	του	γνώμη	για	το	δάσκαλο,	για	την	εργασία	του»	
(Δ.	Β.	αρ.	304/1930).		
Η	άποψη	αυτή	υποστηρίζεται	και	κατά	την	μεταπολεμική	περίοδο.	Στο	εκπαιδευτικό	
συνέδριο	 στελεχών	 της	 εκπαίδευσης,	 17-	 22	 Οκτωβρίου	 1949,	 ο	 εκπαιδευτικός	
σύμβουλος	Θ.	Παρασκευόπουλος	σημειώνει	ότι	η	κρίση	του	επιθεωρητή	πρέπει	να	
βασίζεται	στα	αποτελέσματα	και	μόνο:	«Από	μίαν	έκθεσιν	παραλαμβάνω	τα	εξής:	
“Ανάγνωσις	καλή,	απόδοσις	καλή,	παρά	το	αντικανονικόν	εν	μέρει	της	μεθόδου”,	Αι	
κρίσεις	 αύται	 είναι	 ακατανόητοι	 και	 επιστημονικώς	 απαράδεκτοι.	 Η	 μέθοδος	
κρίνεται	 [και	 η	 αξία	 του	 δασκάλου]	 από	 τα	 αποτελέσματα»	 (Υπουργείον	 Εθν.	
Παιδείας,	1949:	309).	Είναι	φανερό	πόσο	υποκειμενική	μπορούσε	να	είναι	η	κρίση	
του	επιθεωρητή	για	τις	 ικανότητες	του	εκπαιδευτικού,	στο	βαθμό	που	βασίζονταν	
στα	 μαθησιακά	 αποτελέσματα	 της	 τάξης	 του.	 Η	 κοινωνιολογία	 της	 εκπαίδευσης	
έδειξε	 ότι	 ποικίλοι	 κοινωνικοί	 και	 οικογενειακοί	 παράγοντες	 συνδέονται	 με	 το	
βαθμό	 επίδοσης	 των	 μαθητών	 (Λιάμπας,	 2011:	 90),	 αλλά	 για	 όλους	 αυτούς	 τους	
παράγοντες	αξιολογούνταν	και	ενοχοποιούνταν	μόνο	ο	εκπαιδευτικός.	
Επίσης,	 ο	 επιθεωρητής	 ήταν	 αδύνατο	 να	 παρακολουθήσει	 συστηματικά	 την	
πολυδιάστατη	 εργασία	 του	 εκπαιδευτικού	 και	 να	σχηματίσει	αντικειμενική	 γνώμη	
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με	το	φόρτο	των	καθηκόντων	του:	Ήταν	διοικητικός	προϊστάμενος	των	σχολείων	της	
περιφέρειας,	 είχε	 την	 ευθύνη	 τήρησης	 και	 ενημέρωσης	 του	 αρχείου,	 την	
αλληλογραφία,	 τη	μισθοδοσία	των	εκπαιδευτικών,	 το	κτιριακό	 ζήτημα,	 τις	σχέσεις	
και	 την	 αλληλοενημέρωση	 με	 όλες	 τις	 τοπικές	 αρχές	 και	 το	 υπουργείο.	 Είχε	
καθήκοντα	 επιμορφωτικά	 και	 καθοδηγητικά,	 την	 οργάνωση	 παιδαγωγικών	
συνεδρίων	 με	 όλους	 τους	 εκπαιδευτικούς	 της	 περιφέρειας	 και	 μερικότερες	
συγκεντρώσεις	 κατά	 ομάδες	 σχολείων.	 Επιπροσθέτως,	 είχε	 καθήκοντα	 εποπτικά,	
ανακριτικά	για	οποιαδήποτε	καταγγελία	αφορούσε	τους	εκπαιδευτικούς,	και,	τέλος,	
είχε	 το	 καθήκον	 παρακολούθησης	 της	 εργασίας	 του	 προτύπου	 σχολείου,	 την	
παρακολούθηση	 της	 εργασίας,	 την	 αξιολόγηση	 όλων	 των	 εκπαιδευτικών	 της	
περιφέρειάς	του	και	τη	σύνταξη	εκθέσεων.	
Κατά	κοινή	ομολογία,	το	διοικητικό,	εποπτικό	και	ελεγκτικό	μέρος	των	καθηκόντων	
του	επιθεωρητή,	που	υπηρετούσαν	πιο	άμεσα	την	κρατική	ιδεολογία,	υπερτερούσε	
σε	 βάρος	 του	 παιδαγωγικού,	 επιμορφωτικού	 και	 καθοδηγητικού.	 Κατά	 τη	 γνώμη	
του	Βουλευτή	Πέλλας	Γρ.	Τηλικίδη,	τη	δεκαετία	του	1930,	ο	θεσμός	του	επιθεωρητή	
αποτελούσε	 ένα	 από	 τα	 ελαττώματα	 της	 εκπαίδευσης.	 Οι	 ιδιότητες,	 του	
παιδαγωγού	και	του	διοικητικού	υπαλλήλου	συγκρούονταν.	Υπερίσχυε	ο	υπάλληλος	
έναντι	 του	 παιδαγωγού,	 ο	 επιθεωρητής	 ανακάλυπτε	 παντού	 «εχθρούς	 του	
κοινωνικού	καθεστώτος	και	λαμβάνει	 τα	μέτρα	του».	Δημιουργούνταν	εχθρότητες	
ανάμεσα	 σε	 επιθεωρητές	 και	 δασκάλους	 και	 φατριασμοί	 μεταξύ	 των	 δασκάλων.	
Γνώριζε	 πολλά	 παραδείγματα	 «αστυνομικής»	 δράσης	 των	 επιθεωρητών	 απέναντι	
στους	δασκάλους	και	διαμαρτυρόταν	«κατά	του	εύκολου	τρόπου	του	συμβιβασμού	
των	 ασυμβιβάστων,	 της	 περιφρουρήσεως	 του	 κινδυνεύοντος	 δήθεν	 κοινωνικού	
καθεστώτος	εις	βάρος	της	Παιδείας»	(Τηλικίδης,	χ.χ.:	50-52).	
Αλλά	 και	 στο	 συνέδριο	 του	 1949,	 ο	 Παρασκευόπουλος,	 απαριθμώντας		
δεκατέσσερα	 έργα	 της	 επιθεώρησης	 και	 της	 εποπτείας,	 καταλήγει:	 «Από	 την	
έκτασιν	των	έργων,	που	έχει	ο	επιθεωρητής	και	επόπτης,	προκύπτει	αυτομάτως	ότι	
η	πρώτη	προϋπόθεσις	είναι	ο	χωρισμός	των	έργων	της	επιθεωρήσεως	και	εποπτείας	
και	η	ανάθεσις	αυτών	εις	δύο	πρόσωπα»	(Υπουρ.	Εθν.	Παιδείας,	1949:	311-313).	Ο	
υπουργός	 συμφώνησε	 με	 την	 τελευταία	 άποψη,	 αλλά	 συμπλήρωσε:	 «Δυστυχώς	
όμως	δεν	βλέπω	καμμίαν	πιθανότητα	χωρισμού	των	δύο	αυτών	αρμοδιοτήτων	και	
αναθέσεώς	των	εις	δύο	πρόσωπα»	(Υπουργείον	Εθν.	Παιδείας,	1949:	403).		
Ο	 θεσμός	 του	 επιθεωρητή	 με	 όλες	 τις	 αρμοδιότητές	 του	 θα	 παραμείνει	 μέχρι	 το	
1982,	όταν	θα	καταργηθεί	και	θα	θεσπισθεί	ο	θεσμός	του	σχολικού	συμβούλου	και	
του	διευθυντή	γραφείου	εκπαίδευσης.		
Η	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 η	 σύνταξη	 εκθέσεων	 από	 τον	 επιθεωρητή	
απασχολούσε	μόνιμα	τους	εκπαιδευτικούς	και	τις	οργανώσεις	τους.	Αυτό	οφείλεται	
πρώτο,	 στην	 υποκειμενικότητα	 που	 ενέχει	 η	 αξιολόγηση	 του	 πολυδιάστατου	
εκπαιδευτικού	έργου,	δεύτερο,	στη	δυσκολία	αριθμοποίησης	της	εκπαιδευτικής	και	
της	 κοινωνικής	 δράσης,	 της	 επιστημονικής	 και	 της	 ηθικής	 συγκρότησης	 του	
εκπαιδευτικού,	 τρίτο,	 στη	 βαρύτητα	 της	 αξιολόγησης	 και	 της	 βαθμολογίας	 για	 τη	
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σταδιοδρομία	 και	 τη	 ζωή	 του	 εκπαιδευτικού:	 την	 παραμονή	 του	 ή	 όχι	 στην	
υπηρεσία,	τη	μετάθεσή	του,	την	προαγωγή	του	και	τις	οικονομικές	απολαβές	του.		
Οι	 εκθέσεις	 ακολουθούσαν	 τον	 εκπαιδευτικό	 σε	 όλη	 τη	 σταδιοδρομία	 του,	 ως	
βιογραφική	καταγραφή	για	να	υπάρχει	η	δυνατότητα	να	συγκριθεί	αφενός	το	ίδιο	
πρόσωπο	 σε	 διαφορετικές	 στιγμές	 της	 υπαλληλικής	 του	 ζωής	 και,	 αφετέρου,	 με	
τους	συναδέλφους	του	όχι	μόνο	της	ίδιας	αλλά	όλων	των	περιφερειών	της	χώρας.		
Οι	 πέντε	 τομείς	 αξιολόγησης	 της	 προσωπικότητας	 και	 των	 ικανοτήτων	 του	
εκπαιδευτικού	βαθμολογούνταν	ο	καθένας	με	την	κλίμακα	από	1	μέχρι	10,	οπότε	η	
άριστη	 βαθμολογία	 σε	 όλους	 τους	 τομείς	 μπορούσε	 να	 ανέλθει	 μέχρι	 το	 50.	 Ο	
εκπαιδευτικός	 που	 συγκέντρωνε	 βαθμολογία	 κάτω	 του	 25	 παραπέμπονταν	 σε	
συμβούλιο	 με	 το	 ερώτημα	 της	 απόλυσης.	 Για	 να	 μετατεθεί	 ένας	 εκπαιδευτικός	
υπολογίζονταν	 η	 βαθμολογία	 που	 συγκέντρωνε	 πάνω	από	 τη	 βάση	 και	 τα	 χρόνια	
υπηρεσίας.	Κάθε	μονάδα	πάνω	από	τη	βάση	προσέδιδε	ένα	μόριο,	όπως	και	κάθε	
έτος	υπηρεσίας.	Έτσι	εκπαιδευτικός	με	τρία	χρόνια	υπηρεσίας	και	έκθεση	28	είχε	έξι	
μόρια	για	να	διεκδικήσει	μια	θέση	για	μετάθεση.	Εκπαιδευτικός,	όμως,	με	τα	 ίδιο	
χρόνια	υπηρεσίας	και	βαθμολογία	33	διέθετε	για	την	ίδια	θέση	ένδεκα	μόρια.	
Εκτός	 από	 την	 υποκειμενικότητα	 της	 κρίσης	 του	 επιθεωρητή	 για	 τη	 σύνθετη	
εκπαιδευτική	 και	 κοινωνική	 δραστηριότητα	 του	 εκπαιδευτικού,	 σημαντικό	 ζήτημα	
ήταν	 οι	 διαφορετικές	 κλίμακες	 που	 χρησιμοποιούσαν	 οι	 επιθεωρητές.	 Υπήρχαν	
επιθεωρητές	 που	 κατένειμαν	 στους	 νεοδιόριστους	 εκπαιδευτικούς	 από	 28	 στο	
«χειρότερο»	εκπαιδευτικό	και	έφταναν	στη	βαθμολογία	33	στον	«καλύτερο».	Άλλοι	
επιθεωρητές,	όμως,	 ξεκινούσαν	από	32	στο	«χειρότερο»	και	έφταναν	στο	37	στον	
«καλύτερο»	 νεοδιόριστο	 εκπαιδευτικό.	 Οι	 διαφορές	 στις	 κλίμακες	 των	
επιθεωρητών	 δημιουργούσαν	 κατάφορες	 αδικίες	 ανάμεσα	 σε	 ίσης	 αξίας	
εκπαιδευτικούς,	ακόμη	και	αν	μπορούσε	να	μετρηθεί	αντικειμενικά	το	έργο	τους.		
Τα	πράγματα	ήταν	ακόμα	 χειρότερα	ως	προς	 τη	βαθμολογική	 και	 τη	μισθολογική	
εξέλιξη.	 Οι	 βαθμοί,	 για	 παράδειγμα	 των	 δασκάλων,	 που	 σήμαιναν	 και	 ανάλογο	
μισθό,	ήταν	ο	8ος	του	νεοεισερχόμενου	και	ο	3ος	ο	ανώτερος.	Μόνο	τη	δεκαετία	του	
1960	πέτυχαν	οι	δάσκαλοι	πρόσβαση	στο	2ο	υπαλληλικό	βαθμό.	Ωστόσο,	οι	βαθμοί	
δεν	ήταν	ενιαίοι	παρά	μόνο	μέχρι	τον	6ο.	Οι	θέσεις	του	5ου	ήταν	περιορισμένες	και	η	
προαγωγή	σε	αυτόν	γινόταν	με	αναλογία	2:1	 κατ’	 επιλογή	και	 κατ’	αρχαιότητα.	Η	
πρόσβαση	στον	4ο	βαθμό,	με	ακόμα	πιο	περιορισμένες	θέσεις,	γινόταν	με	αναλογία	
3:2:1	κατ’	απόλυτον	εκλογήν,	κατ’	εκλογήν	και	κατ’	αρχαιότητα.	Στον	3ο	βαθμό	είχε	
τη	δυνατότητα	να	φτάσει	μόνο	το	27,7%		και	στον	2ο	το	4,5%	(Σάββα,	2013:	36),	ενώ	
η	προαγωγή	στους	τελευταίους	βαθμούς	γινόταν	μόνο	κατ’	εκλογή.		
Λαμβάνοντας	υπόψη	τον	καθοριστικό	ρόλο	της	αξιολόγησης	για	την	προαγωγή,	ότι	
μικρό	 ποσοστό	 δασκάλων	 έφτανε	 στους	 ανώτερους	 βαθμούς	 και	 ότι	 οι	 βαθμοί	
σήμαιναν	 σημαντικές	 μισθολογικές	 διαφορές,	 γίνεται	 αντιληπτό	 το	 μέγεθος	 της	
σημασίας	της	επιθεωρητικής	αξιολόγησης	(Γρόλλιος,	Λιάμπας	&	Τζήκας,	2002:	123-
124).	 Είναι	 επίσης	 φανερή	 η	 δύναμη	 που	 διέθετε	 ο	 επιθεωρητής	 να	 επιβάλει	 τη	
συμμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	στην	κρατική	εξουσία	και	τις	επιταγές	της.		
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Οι	δάσκαλοι	βίωναν	αίσθημα	αδικίας	για	την	κρίση	των	επιθεωρητών.	Συχνές	ήταν	
οι	καταγγελίες	για	ευνοϊκή	αξιολόγηση	των	βοηθών	τους	ή	των	“παρατρεχάμενων”	
δασκάλων.	Πολλοί	προσέφευγαν	στο	ΚΥΣΣΕ	(Κεντρικό	Υπηρεσιακό	Συμβούλιο	Στοιχ.	
Εκπαιδεύσεως)	 και	 ζητούσαν	 διόρθωση	 των	 εκθέσεων.	 Ωστόσο,	 απόφαση	 του	
Συμβουλίου	της	Επικρατείας	περιόρισε	τη	διόρθωση	εκθέσεων	μόνο	σε	περιπτώσεις	
που	οι	εκθέσεις	περιείχαν	γεγονότα	αντικειμενικώς	ανακριβή	(Δ.	Β.	αρ.	345/1957).		
Στη	 μεταπολεμική	 περίοδο	 αμφισβητήθηκε	 η	 αντικειμενικότητα	 και	 η	 δικαιοσύνη	
της	αξιολόγησης,	η	οποία	αποτελούσε	μόνιμο	θέμα	των	Γενικών	Συνελεύσεων	του	
κλάδου.	Η	Διδ.	Ομοσπονδία	ζητούσε	να	δοθούν	οδηγίες	στους	επιθεωρητές,	ώστε	
να	 χρησιμοποιούν	 ενιαία	 κριτήρια	 για	 να	 αποφεύγονται	 οι	 διαφοροποιήσεις	 στη	
βαθμολογία	 μεταξύ	 των	 160	 επιθεωρητών	 της	 χώρας	 (Γάκης,	 1965:	 13-18),	 να	
επιβάλλονται	 κυρώσεις	 σε	 επιθεωρητές	 που	 μερολήπτησαν	 στην	 κρίση	 τους,	 να	
καθιερωθούν	 ερωτηματολόγια	 στα	 οποία	 θα	 βασίζονταν	 η	 κρίση	 τους,	 να	
βαθμολογούν	 με	 ποσοστά	 τους	 δασκάλους	 διαφόρων	 βαθμών.	 Τελικά,	 παρά	 τις	
προσπάθειες	 και	 τις	 κατά	 καιρούς	 εμβαλωματικές	 προτάσεις	 το	 αίτημα	 για	
αντικειμενική	και	δίκαιη	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	δεν	επιλύθηκε.		
Την	περίοδο	της	δικτατορίας	θα	θεσπιστεί	διπλή	αξιολόγηση	για	τον	αυστηρότερο	
ιδεολογικό	 έλεγχο	 των	 εκπαιδευτικών.	 Θα	 δοθούν	 αξιολογικές	 αρμοδιότητες	 και	
στους	 διευθυντές	 των	 σχολείων.	 Στο	 Ν.	 Δ.	 651	 προβλέπεται	 μειωμένο	 διδακτικό	
ωράριο	για	τους	διευθυντές,	οι	οποίοι	θα	έχουν	«πλήρη	δικαιώματα	διοικητικού	και	
πειθαρχικού	προϊσταμένου.	Συντάσσουν	εκθέσεις	περί	της	υπηρεσιακής	επιδόσεως	
του	υπ’	αυτούς	προσωπικού»	(Ν.Δ.	651/1970,	άρθρ.	26).		
Η	διπλή	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	θα	παραμείνει	και	με	νόμο	309/	1976,	όπου	
αναφέρεται	 ότι	 στις	 εκθέσεις	 ουσιαστικών	 προσόντων	 που	 συντάσσουν	 οι	
επιθεωρητές	 αξιολογούνται:	 «α)	 Επιστημονικόν,	 β)	 Διδακτικόν,	 γ)	 Διοικητικόν,	 δ)	
Ευσυνειδησία	 (υπηρεσιακή	 ευσυνειδησία,	 ηθικαί	 αμοιβαί),	 ε)	 Δράσις	 και	
συμπεριφορά	 εντός	 και	 εκτός	 της	 υπηρεσίας	 (ήθος,	 χαρακτήρ,	 κοινωνική	
παράστασις	 και	 δράσις,	 ποιναί)».	 Ο	 επιθεωρητής	 για	 τη	 σύνταξη	 της	 έκθεσης	
λαμβάνει	υπόψη	του	την	έκθεση	του	διευθυντή	του	σχολείου,	δηλαδή	την	«Ειδικήν	
Έκθεσιν	 εις	 ίδιον	 φύλλον	 δι	 ένα	 έκαστον	 των	 υπ’	 αυτόν	 εκπαιδευτικών,	
περιλαμβάνουσαν	 ητιολογημένως	 κρίσεις,	 χαρακτηρισμούς	 και	 βαθμολογίαν	 επί	
των	 ουσιαστικών	 προσόντων	 “Διοικητικόν”,	 “Ευσυνειδησίαν”,	 “Δράσις	 και	
συμπεριφορά”»	(Ν.	309/	1976,	άρθρ.	60).		
Η	 αντικειμενικότητα	 των	 κριτηρίων	 αξιολόγησης	 και	 με	 αυτό	 το	 νόμο	 παρέμενε	
ζητούμενο.	Πιθανώς	για	τους	τομείς	που	αξιολογούσε	ο	διευθυντής	να	μειωνόταν	η	
υποκειμενικότητα	 του	 επιθεωρητή,	 αλλά	 δημιουργούνταν	 εξουσιαστικές	 σχέσεις	
μάσα	στο	σχολείο	και	πικρίες	ανάμεσα	στο	προσωπικό.	Τελικά,	μια	αντικειμενική,	
δίκαιη	και	αποδεκτή	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	ήταν	και	πάλι	ανέφικτη.		
	
Η	αναστολή	της	αξιολόγησης	των	εκπαιδευτικών	
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Στο	 τέλος	 της	 δεκαετίας	 του	 1970,	 με	 την	 κορύφωση	 του	 αιτήματος	
αποχουντοποίησης	 και	 εκδημοκρατισμού	 των	 θεσμών	 και	 την	 αλλαγή	 των	
συσχετισμών	 εντός	 των	 εκπαιδευτικών	 ομοσπονδιών,	 αμφισβητήθηκε	 σοβαρά	 η	
αξιολόγηση	και	ο	αυταρχικός	θεσμός	 του	επιθεωρητή	και	 κατερρίφθη	ο	μύθο	 της	
αντικειμενικότητας	 της	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης.	 Έγινε	 κατανοητό	 ότι	 με	 μια	
τέτοια	αξιολόγηση	καλλιεργούνταν	η	δουλικότητα	των	εκπαιδευτικών.			
Πρέπει	να	σημειωθεί	πως	πέρα	από	το	γεγονός	ότι	η	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	
δεν	ήταν	αντικειμενική	και	αξιοκρατική,	δε	βελτίωνε	εξ	ορισμού	τη	δράση	τους,	δεν	
ενίσχυε,	την	εκπαιδευτική	διαδικασία	και	τα	μαθησιακά	αποτελέσματα,	που	ήταν	ο	
απώτερος	 σκοπός.	 Εντοπίζεται	 σωρεία	 παραδειγμάτων	 για	 στημένες	 διδασκαλίες,	
αφού	 ο	 επιθεωρητής	 έκρινε	 από	 το	 επίπεδο	 της	 τάξης	 την	 αποδοτικότητα	 του	
δασκάλου.	Διαπίστωση	που	ενισχύεται	από	Καναδούς	ερευνητές	που	θεωρούν	ότι	
οι	 επιθεωρητές	 αποτυγχάνουν	 να	 αντιληφθούν	 τις	 καθημερινές	 εμπειρίες	 των	
μαθητών	και	των	δασκάλων	με	την	παρακολούθηση	(MacBeath,	1999).		
Τις	δεκαετίες	του	’60	και	του	’70	τα	συστήματα	αξιολόγησης,	η	αντικειμενικότητα,	η	
εγκυρότητα,	 η	 αξιοπιστία,	 η	 συγκρισιμότητα	 και	 η	 πληροφοριακή-προγνωστική	
ισχύς	 των	 βαθμών,	 αμφισβητούνται	 από	 την	 επιστημονική	 κοινότητα.	 Οι	
παιδαγωγοί	 θα	 υπογραμμίσουν	 ότι	 με	 τον	 εξουσιαστικό	 αυταρχισμό	 της	
βαθμολογίας	 διαταράσσεται	 η	 παιδαγωγική	 σχέση	 μεταξύ	 μαθητών	 και	
εκπαιδευτικών,	 που	 οφείλει	 να	 στηρίζεται	 στην	 ενθάρρυνση,	 την	 αποδοχή	 και	 τη	
συνεργασία	 (Carr	 &	 Kemmis,	 1986).	 Επιπλέον,	 η	 αξιολόγηση	 διαμορφώνει	
ανταγωνιστικές	σχέσεις	οδηγώντας	τους	αδύνατους	μαθητές	στο	περιθώριο.		
Οι	 ψυχολόγοι	 κάνουν	 λόγο	 για	 τυπικά	 λάθη	 αξιολόγησης,	 όπως	 λάθη	 επιείκειας,	
προβολής,	γενίκευσης	κ.λπ.	Υπογραμμίζουν	ότι	η	αξιολόγηση	εγείρει	άγχος,	φοβίες,	
αρνητική	 αυτοεκτίμηση,	 ενώ	 καταργούνται	 τα	 εσωτερικά	 κίνητρα	 μάθησης,	 αφού	
ενισχύονται	αποκλειστικά	εξωτερικά	κίνητρα.		
Οι	 κοινωνιολόγοι	 θα	 αποκαλύψουν	 ότι	 η	 σχολική	 επίδοση	 είναι	 ζήτημα	 ταξικής	
προέλευσης	και	κουλτούρας,	ότι	το	σχολείο	βαθμολογεί	τα	κοινωνικά	προνόμια	ως	
φυσική	 ευφυΐα,	 νομιμοποιεί	 και	 φυσικοποιεί	 τα	 κοινωνικά	 χαρακτηριστικά	 των	
μαθητών	(Καρατζιά-Σταυλιώτη,	Λαμπρόπουλος,	2006).	Τέτοιες	απόψεις	άρχισαν	να	
γνωστοποιούνται	 με	 τη	 μεταπολίτευση,	 καθώς	 απελευθερώθηκαν	 πολιτικές,	
κοινωνικές	 και	 επιστημονικές	 δυνάμεις	 και	 έγινε	 εφικτή	η	 έρευνα	στις	 κοινωνικές	
επιστήμες.		
Το	 αποτέλεσμα	 ήταν	 να	 ανασταλεί	 η	 αξιολόγηση	 από	 τους	 επιθεωρητές	 και	 να	
καταργηθεί	ο	θεσμός,	 ενώ	θα	θεσπιστεί	η	ακώλυτη	βαθμολογική	και	μισθολογική	
εξέλιξη	των	εκπαιδευτικών.	Βέβαια,	το	κράτος	δεν	απεμπόλησε	την	αξιολόγηση	των	
εκπαιδευτικών.	Στο	νόμο	που	εισήγαγε	το	θεσμό	του	σχολικού	συμβούλου,	μεταξύ	
άλλων	 καθηκόντων	 αναφέρεται:	 «μετέχει	 στη	 διαδικασία	 αξιολόγησης	 του	
διδακτικού	προσωπικού	και	 κατά	περίπτωση	στα	αρμόδια	συλλογικά	όργανα»	 (Ν.	
1304/	1982,	άρθρ.	1),	ενώ	στο	άρθρο	16	του	νόμου	1566	διαβάζουμε:	«προακτέοι	
κρίνονται	 εκπαιδευτικοί	 που	 χαρακτηρίζονται	 σε	 όλα	 τα	 στοιχεία	 της	 έκθεσης	
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υπηρεσιακής	 ευδοκιμότητας	 τουλάχιστον	 “επαρκώς”»	 (Ν.	 1566/1985,	 άρθρ.	 16).	
Ωστόσο,	 η	πρόθεση	 του	 κράτους	 για	 την	ατομική	αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών,	
παρά	τα	σχέδια	και	τα	νομοθετήματα	εκδόθηκαν	δεν	υλοποιήθηκε,	εκτός	από	την	
αξιολόγηση	όσων	ήθελαν	να	καταλάβουν	θέσεις	στελεχών.		
Αιτία	 της	 μη	 υλοποίησης	 των	 προθέσεων	 της	 πολιτείας	 ήταν	 η	 αντίδραση	 των	
εκπαιδευτικών.	Κατανόησαν	ότι	η	ατομική	αξιολόγηση	και	η	κατάταξη	σε	κλίμακες	
δεν	βελτιώνει	ούτε	τους	ίδιους	ούτε	την	εκπαιδευτική	διαδικασία	και	τα	μαθησιακά	
αποτελέσματα,	 γι’	 αυτό	 ζητούν	 την	 ανατροφοδότηση	 και	 όχι	 τον	 κατευθυνόμενο	
έλεγχο	 (Αθανασιάδης,	 Συριοπούλου,	 2009:	 65·	 Κρέκης,	 2012:	 7).	 Αντίθετα	 η	 όλη	
διαδικασία	 επιτείνει	 το	 γραφειοκρατικό	 και	 αυταρχικό	 έλεγχο	 και	 επιχειρεί	 να	
υποτάξει	 και	 να	 πειθαρχήσει	 τους	 εκπαιδευτικούς,	 ώστε	 στο	 σχολείο	 να	
διακονούνται	 αποτελεσματικότερα	 η	 ιδεολογία	 και	 τα	 συμφέροντα	 των	 πολιτικά,	
κοινωνικά	και	οικονομικά	κυρίαρχων	τάξεων	(Καββαδίας,	2012:	23).		
Φαίνεται	ότι	η	πολιτική	εξουσία	βρίσκεται	όλο	αυτό	το	διάστημα	σε	“διάλογο”	με	
τους	εκπαιδευτικούς,	οι	οποίοι	 έδωσαν	μια	απάντηση	διαχρονικά:	«Η	αξιολόγηση	
πρέπει	απαντά	στα	εξής	ερωτήματα:	α)	Τι	προγραμματίζεται;	β)	Πώς	εφαρμόζεται	
αυτό	 που	 προγραμματίζεται;	 γ)	 Τι	 αξιολογείται;	 δ)	 Πώς	 αποτιμάται	 το	 τελικό	
αποτέλεσμα;	 ε)	 Ποιες	 πρωτοβουλίες	 πρέπει	 να	 αναληφθούν	 για	 τη	 βελτίωση	 της	
προσπάθειας;»	(ΔΟΕ,	2014).		
Η	 πολιτική	 εξουσία,	 από	 την	 άλλη,	 δεν	 προχώρησε	 σε	 μια	 τέτοιας	 μορφής	
αξιολόγηση,	 αλλά	 φέρνει	 το	 ένα	 νομοσχέδιο	 μετά	 το	 άλλο	 με	 πιο	 ελεγκτικές	 και	
αυταρχικές	διαδικασίες	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	κάθε	φορά.			
	
Η	τελευταία	νομοθεσία	για	τη	αξιολόγηση.	
Τι	συμβαίνει	όμως	και	κάθε	νέο	νομοθέτημα	για	την	αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	
περιέχει	πιο	ασφυκτικά	πλαίσια	και	πιο	ελεγκτικές	διαδικασίες;		
Όπως	 ήδη	 αναφέρθηκε,	 ο	 τρόπος	 αξιολόγησης	 στην	 εκπαίδευση	 και	 ιδιαίτερα	 η	
αξιολόγηση	των	εκπαιδευτικών	δεν	μπορεί	να	κατανοηθεί	και	να	ερμηνευτεί	πέρα	
από	το	πλαίσιο	των	στοχεύσεων	του	εκπαιδευτικού	συστήματος	και	 τη	σχέση	των	
στοχεύσεων	αυτών	με	την	υπηρέτηση	των	γενικότερων	κοινωνικών	και	οικονομικών	
στοχεύσεων	του	κράτους	και	κατά	συνέπεια	των	κυρίαρχων	κοινωνικών	δυνάμεων.	
Το	καπιταλιστικό	σύστημα	έχει	εισέλθει	εδώ	και	μερικές	δεκαετίες	σε	δομική	κρίση.	
Η	 κρίση	 υπερσυσσώρευσης	 επιχειρείται	 να	 ξεπεραστεί	 μέσα	 από	 την	
αναδιάρθρωση	των	εργασιακών	σχέσεων,	τη	μείωση	του	κόστους	εργασίας	και	τη	
μεταφορά	 επιχειρήσεων	 κοινωνικού	 χαρακτήρα,	 όπως	 ενέργεια,	 νερό,	 κοινωνική	
ασφάλιση,	 υγεία,	 εκπαίδευση	 από	 το	 κράτος	 στα	 χέρια	 ιδιωτικών	 κεφαλαίων,	
δηλαδή	με	την	εφαρμογή	του	νεοφιλελεύθερου	μοντέλου	της	οικονομίας.	
Στο	πλαίσιο	αυτό,	στο	σχολείο,	κοντά	στην	αναπαραγωγική	του	λειτουργία,	πρέπει	
να	επικρατήσουν	οικονομικά	μοντέλα,	που	προσιδιάζουν	στην	επιχειρηματικότητα.	
Περισσότερο	 αποτελεσματικό,	 ανταγωνιστικό,	 με	 απόδοση	 λόγου,	 με	 μείωση	 της	
αυτονομίας	 και	 σύνδεση	 με	 την	 αγορά	 εργασίας.	 Είναι	 απαραίτητο	 να	
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εντατικοποιηθεί	 η	 εργασία	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 τα	 σχολεία	 να	 διαπλάθουν	
ευέλικτο	 εργατικό	 δυναμικό.	 Το	 οικονομικό	 κόστος	 της	 εκπαίδευσης	 πρέπει	 να	
μειωθεί,	να	συμπιεσθούν	οι	μισθοί	των	εκπαιδευτικών	και	ένα	μέρος	του	κόστους	
να	μεταφερθεί	στα	ίδια	τα	άτομα,	τις	οικογένειες	και	τις	τοπικές	κοινότητες.		
Οι	 αλλαγές	 αυτές	 στο	 σχολείο	 θα	 συμβάλλουν	 στην	 ένταση	 των	 κοινωνικών	
διαφοροποιήσεων,	αλλά	μέσα	από	την	ένταση	των	κοινωνικών	διαφοροποιήσεων,	
τη	 φτωχοποίηση	 μεγάλων	 μερίδων	 του	 πληθυσμού,	 προσπαθεί	 το	 κεφάλαιο	 να	
ξεπεράσει	 την	 κρίση.	 Οι	 εκπαιδευτικοί,	 ως	 υποκείμενα	 που	 κατανοούν	 τον	
κοινωνικό	 τους	 ρόλο,	 διαφωνούν.	 Από	 τη	 μια	 υπερασπίζονται	 ένα	 σχολείο	 που	
διατηρούσε	ορισμένα	ισονομιστικά	στοιχεία	και	από	την	άλλη	υπερασπίζονται	τον	
κλάδο	 τους,	 καθώς	 αλλάζουν	 οι	 εργασιακές	 τους	 σχέσεις	 και	 υποβαθμίζεται	 το	
επίπεδο	ζωής	τους.		
Για	να	επιτευχθεί	ο	τεχνοκρατικός	εκσυγχρονισμός	του	σχολείου,	η	προσαρμογή	του	
δηλαδή	 στις	 σύγχρονες	 ανάγκες	 του	 κεφαλαίου,	 κρίνεται	 αναγκαίο	 πρωτίστως	 να	
μειωθεί	η	σχετική	αυτονομία	του,	να	ενισχυθεί	η	 ιεραρχία,	να	υποταχθούν	και	να	
πειθαρχηθούν	οι	εκπαιδευτικοί	και	να	καμφθεί	η	αντίστασή	τους.		
Στο	 πλαίσιο	 αυτό,	 της	 νεοφιλελεύθερης	 και	 νεοσυντηρητικής	 αναδιάρθρωσης	
μπορούν	να	κατανοηθούν	και	να	ερμηνευτούν	οι	ρυθμίσεις	για	το	βαθμολόγιο	και	
το	 μισθολόγιο	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 βέβαια	 για	 την	 αξιολόγηση	 που	
θεσμοθετήθηκε	τα	τελευταία	χρόνια.	
Τα	 τελευταία	 νομοθετήματα	 (Ν.	 4024/	 2011	 και	 Π.Δ.	 152/	 2013)	 έχουν	 μια	 σειρά	
από	 στοιχεία,	 που	 έρχονται	 κατ’	 ευθείαν	 από	 τη	 μήτρα	 του	 νεοφιλελευθερισμού,	
από	 μοντέλα	 που	 εκπόνησαν	 ιδιωτικές	 εταιρείες	 αξιολόγησης	 προσωπικού,	 όπως	
της	Charlotte	Danielson	και	εφαρμόστηκαν	σε	πολιτείες	των	ΗΠΑ	και	που,	όχι	μόνο	
η	επιστημονική	κοινότητα,	αλλά	και	επιστήμονες	που	ενεπλάκησαν	στην	εφαρμογή	
τους,	όπως	η	Diana	Ravitch	και	η	Linda	Darling	Hammond,	εκπαιδευτικοί	σύμβουλοι	
των	 προέδρων	 Μπους	 και	 Ομπάμα	 αντίστοιχα,	 στάθηκαν	 κριτικά	 απέναντί	 τους,	
μετά	από	την	εμπειρική	εφαρμογή	(Καλημερίδης,	2014).	Παράλληλα,	τα	τελευταία	
νομοθετήματα	επανέρχονται	στο	παλιό	δοκιμασμένο	μοντέλο	ποσοτικοποίησης	της	
αξιολόγησης	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 και	 σύνδεσης	 της	 βαθμολογίας	 της	
αξιολόγησης	με	τη	βαθμολογική	και	μισθολογική	εξέλιξη	του	εκπαιδευτικού.		
Σύμφωνα	με	το	νόμο	4024	οι	εκπαιδευτικοί	θα	διορίζονται	με	τον	ΣΤ΄	βαθμό,	ενώ	οι	
κάτοχοι	 μεταπτυχιακού	 διπλώματος	 με	 τον	 Ε΄	 και	 διδακτορικού	 με	 τον	 Δ΄.	 Ένα	
ποσοστό	 το	 30%	 των	 άριστων	 στη	 βαθμολογία	 θα	 φτάνει	 μετά	 από	 20	 χρόνια	
υπηρεσίας	στον	Α΄	βαθμό.	Η	ακώλυτη	προαγωγή,	όμως	θα	γίνεται	μόνο	από	τον	ΣΤ΄	
στον	 Ε΄	 βαθμό.	 Στους	 υπόλοιπους	 βαθμούς	μέχρι	 ένα	ποσοστό	 εκπαιδευτικών	θα	
προάγεται:	90%,		80%	και	70%	στους	βαθμούς	Δ΄,	Γ	και	Β΄	αντίστοιχα.	Παρόμοια	θα	
κλιμακώνονται	 οι	 αμοιβές.	 Η	 κατηγοριοποίηση	 αυτή	 δημιουργεί	 μια	 αυστηρή	
βαθμολογική	 και	 οικονομική	 ιεραρχία	 ανάμεσα	 στους	 εκπαιδευτικούς.	 Κατά	
συνέπεια	η	αξιολόγηση	αποκτά	σημαντικό	ρόλο	για	την	υπηρεσιακή	εξέλιξη	και	την	
οικονομική	κατάσταση	του	εκπαιδευτικού.	Όλη	η	εμπειρία	του	παρελθόντος	έδειξε	
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ότι	 η	 ιεραρχική	 κατάταξη	 των	 εκπαιδευτικών	 εξασφαλίζει,	 τον	 κομφορμισμό,	 την	
ιδεολογική	πειθάρχηση	και	την	υποταγή.		
Πώς	 πραγματοποιείται	 όμως	 η	 αξιολόγηση;	 Σύμφωνα	 με	 το	 Π.	 Δ.	 152/2013,	 ο	
εκπαιδευτικός,	 για	 να	 γίνει	 αναφορά	 μόνο	 σε	 αυτόν,	 αξιολογείται	 σε	 πέντε	
κατηγορίες	 κριτηρίων	 (Εκπαιδευτικό	 περιβάλλον,	 Σχεδιασμός-	 προγραμματισμός	
και	 προετοιμασία	 διδασκαλίας,	 Διεξαγωγή	 της	 διδασκαλίας	 και	 αξιολόγηση	 των	
μαθητών,	 Υπηρεσιακή	 συνέπεια	 και	 επάρκεια,	 Επιστημονική	 και	 επαγγελματική	
ανάπτυξη).	Οι	πέντε	κατηγορίες	περιλαμβάνουν	15	κριτήρια,	τα	οποία	αναλύονται	
σε	150	πολύ	συγκεκριμένες	συμπεριφορές	ή	προσόντα.	Στα	κριτήρια	αξιολογείται	ο	
εκπαιδευτικός	 με	 χαρακτηρισμούς	 (ανεπαρκής,	 επαρκής,	 πολύ	 καλός	 και	
εξαιρετικός)	 και	 αριθμοποίηση	 εντός	 των	 χαρακτηρισμών	 σε	 εκατοντάβαθμη	
κλίμακα.	 Στις	 τέσσερις	 κατηγορίες	 αξιολογεί	 ο	 σχολικός	 σύμβουλος	 και	 σε	 μία	 ο	
διευθυντής	του	σχολείου.	
Προκειμένου	 να	συντάξει	 την	 έκθεση	αξιολόγησης	ο	αξιολογητής	συνεννοείται	με	
τον	 εκπαιδευτικό	 (ξεκινά	 η	 αξιολογική	 περίοδος)	 παρακολουθεί	 δύο	 τουλάχιστον	
διδασκαλίες	 (αξιολογητέα	 περίοδος),	 δέχεται	 την	 αυτοαξιολογική	 έκθεση	 του	
εκπαιδευτικού	 (λέγε	 απολογία),	 συντάσσει	 την	 έκθεση	 και	 την	 κοινοποιεί	 στον	
εκπαιδευτικό	 (τελειώνει	η	αξιολογική	περίοδος).	Για	τον	τελικό	βαθμός,	οι	βαθμοί	
κάθε	κατηγορίας	κριτηρίων	πολλαπλασιάζονται	με	συντελεστές	βαρύτητας.		
Ο	 χαρακτηρισμός	 και	 η	 βαθμολογία	 αποτελούν	 τα	 κριτήρια	 βαθμολογικής	 και	
μισθολογικής	προαγωγής	των	εκπαιδευτικών.	Αν	σε	παραπάνω	από	μία	κατηγορίες	
κριτηρίων	ο	εκπαιδευτικός	κριθεί	ανεπαρκής	κρίνεται	συνολικά	ανεπαρκής.	Πρέπει	
να	σημειωθεί	ότι:	α)	το	κράτος	επανέρχεται	στη	δοκιμασμένη	διπλή	αξιολόγηση,	β)	
αξιολογικοί	 δείκτες	 (περιγραφόμενες	 συμπεριφορές)	 που	 επανέρχονται	 αδιάκριτα	
σε	 διαφορετικές	 κατηγορίες	 κάνουν	 το	 εργαλείο	 αξιολόγησης	 αναξιόπιστο	
(Νούτσος,	 2014),	 γ)	 δεν	 μπορεί	 να	 τεμαχιστεί	 η	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 και	 η	
σύνθετη	 παιδαγωγική	 δράση	 του	 εκπαιδευτικού	 σε	 μικρές	 παρατηρήσιμες	
ενέργειες	 αποκομμένες	 από	 τη	 συνολική	 διαδικασία,	 δ)	 ότι	 δεν	 μπορούν	 να	
τοποθετηθούν	 σε	 αριθμητική	 κλίμακα,	 χωρίς	 υποκειμενισμό,	 παιδαγωγικές	
δραστηριότητες	 και	 ενέργειες	 του	 εκπαιδευτικού	 ανεξάρτητα	 από	 τη	 συνολική	
εικόνα	μιας	σχολικής	τάξης	και	το	κοινωνικό	περιβάλλον	μέσα	στο	οποίο	λειτουργεί,	
ε)	 θεωρείται	 αδύνατο,	 όπως	 έδειξε	 η	 αξιολόγηση	 στο	 παρελθόν,	 να	 είναι	
συγκρίσιμα	 τα	 αποτελέσματα	 της	 αξιολόγησης	 διαφορετικών	 αξιολογητών,	 που	
πραγματοποιείται	σε	διαφορετικά	κοινωνικά	περιβάλλοντα.		
Πάνω	 από	 αυτήν	 την,	 από	 πολλές	 πλευρές	 έωλη,	 ατομική	 αξιολόγηση	 των	
εκπαιδευτικών	στέκεται	η	αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου,	 των	μαθησιακών	
αποτελεσμάτων,	 της	 ανταπόκρισης	 των	 σχολικών	 μανάδων	 στη	 μείωση	 της	
μαθητικής	 διαρροής	 και	 της	 καταλληλότητας	 του	 διδακτικού	 προσωπικού.	 Η	
αξιολόγηση	 θα	 πραγματοποιείται	 από	 πενταμελή	 Επιτροπή	 Αξιολόγησης	
Εκπαιδευτικού	 Έργου	 (Ε.Α.Ε.Ε.),	 η	 οποία	 θα	 λειτουργεί	 στα	 πλαίσιο	 της	 Αρχής	
Διασφάλισης	Ποιότητας	 (Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.)	 και	 η	 οποία	 θα	 συγκροτείται	 από	 ειδικούς	
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γηγενείς	ή	του	εξωτερικού	(Ν.	4142/2013).	Ποια	αλήθεια	θα	είναι	η	σχέση	αυτής	της	
επιτροπής	με	 τις	πραγματικές	 κοινωνικές	 και	οικονομικές	συνθήκες	μιας	περιοχής	
της	χώρας	μας,	και	τα	συνακόλουθα	προβλήματα	και	τις	ανάγκες	των	μαθητών	και	
των	μαθητριών;	Τα	αποτελέσματα	αυτής	της	αξιολόγησης	θα	δημοσιοποιούνται	και,	
επομένως,	 όπως	 οι	 εκπαιδευτικοί	 έτσι	 και	 τα	 σχολεία	 θα	 κατατάσσονται	 σε	
κλίμακες.		
	
Επίλογος	
Η	 αξιολόγηση	 στην	 εκπαίδευση	 με	 την	 κατάταξη	 μαθητών,	 εκπαιδευτικών	 και	
σχολείων	σε	κλίμακες	δεν	εκπληρώνει	παιδαγωγικούς	αλλά	κοινωνικούς	σκοπούς.	Η	
εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 πρέπει	 να	 τελείται	 όχι	 για	 να	 εγκριθούν	 ή	 να	
απορριφθούν	 εκπαιδευτικοί	 και	 μαθητές,	 αλλά	 για	 να	 ελεγχθούν	 οι	 στόχοι,	 οι	
διδακτικές	επιλογές	και	τα	μέσα	για	να	προσαρμοστούν	στις	εκπαιδευτικές	ανάγκες.	
Αυτή	 η	 αξιολόγηση	 πρέπει	 να	 γίνεται	 καθημερινά.	 Ο	 εκπαιδευτικός	 να	 δέχεται	
ειλικρινή	κριτική,	καθοδήγηση	και	βοήθεια,	να	συνεργάζεται	με	όλους	τους	φορείς	
για	 την	 καλύτερη	 επιτέλεση	 του	 έργου	 του.	 Έτσι	 η	 αξιολόγηση	 μπορεί	 να	 γίνει	
διαμορφωτική	για	το	εκπαιδευτικό	έργο	και	εποικοδομητική	για	τον	εκπαιδευτικό.	
Τα	 τελευταία	 νομοθετήματα	 δεν	 συνιστούν	 μόνο	 ένα	 ασφυκτικό,	 ανταγωνιστικό	
πλαίσιο	 για	 τους	 εκπαιδευτικούς,	 τους	 μαθητές	 και	 τις	 οικογένειές	 τους,	 αλλά	
συνδυαστικά	στερούν	την	παιδαγωγική	ελευθερία.	Ακόμα,	επιχειρούν	να	εισάγουν	
τις	 πιο	 σκληρές	 νεοφιλελεύθερες	 λογικές	 που	 είναι	 καταστροφικές	 για	 την	
εκπαίδευση	και	την	κοινωνία.		
Σε	 τελευταία	ανάλυση,	η	αξιολόγηση,	 των	 εκπαιδευτικών,	όπως	προβλέπεται	από	
τα	 τελευταία	 νομοθετήματα,	 δεν	 είναι	 παρά	 οι	 εκσυγχρονισμένες,	 πιο	
γραφειοκρατικές	 και	 πιο	αυταρχικές	μέθοδοι	 του	παρελθόντος	που	ο	 κλάδος	 των	
εκπαιδευτικών	ορθά	έχει	απορρίψει	ως	αντιεκπαιδευτικές	και	αναξιόπιστες.	
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Εκπαιδευτική	πολιτική	και	ευρωπαϊκά	προγράμματα	:	Στόχοι	και		
κυριότερες	δράσεις	των	καινοτόμων	προγραμμάτων	που	επηρεάζουν	
το	ελληνικό	εκπαιδευτικό	γίγνεσθαι	και	συμβάλλουν	στο	να	γίνει	η	

Δια	βίου	μάθηση		μια	από	της	κεντρικές	πολιτικές	της	Ένωσης	
	
Δρ	Τσίγκρη	Χρυσούλα		
Σχολική	Συμβούλος	ΠΕ05	Δ/νσης	β/θμιας	εκ/σης	,	Α΄	Αθήνας	και	Νήσων	Χίου	και	
Λέσβου		
soutsini@gmail.com	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Μετά	 από	 μια	 σύντομη	 ιστορική	 αναδρομή	 στις	 τέσσερεις	 σημαντικές	 περιόδους	
Ευρωπαϊκής	 Εκπαιδευτικής	 πολιτικής,	 θα	 εστιάσουμε	 στους	 στόχους	 και	 στις	 πιο	
σημαντικές	 δράσεις	 που	 υλοποιήθηκαν	 μέσω	 των	 καινοτόμων	 προγραμμάτων	 της	
Ένωσης,	συμβάλλοντας	 στην	 ποιότητα	 της	 εκπαίδευσης.	Θα	αναφερθούμε	 κυρίως	
στα	προγράμματα	«Εκπαίδευση	και	Κατάρτιση	2010»	και	«Δια	Βίου	Μάθηση	2007-
2013»,	 καθώς	 και	 στη	 συμβολή	 των	 πράξεων	 «εφαρμογή	 ξενόγλωσσων	
προγραμμάτων	 στην	 πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση»,	 κάνοντας	 στο	 τέλος	 αναφορά,	
στην	 οριζόντια	 πράξη	 βάση	 της	 οποίας	 εισήχθη	 και	 καθιερώθηκε	 ο	 θεσμός	 της	
Αριστείας	στην	Εκπαίδευση,	και	 	στο	Στρατηγικό	Πλαίσιο	Ευρωπαϊκής	Συνεργασίας	
στον	Τομέα	της	Εκπαίδευσης	και	Κατάρτισης	2020.		
	
Η	 εκπαιδευτική	 πολιτική,	 αποτελεί	 μέρος	 του	 όλου	 προγράμματος	 της	 εκάστοτε	
κυβέρνησης,		η	οποία	για	να	διαμορφώσει	ανάλογη	εκπαιδευτική	πολιτική	οφείλει	
να	 μελετήσει	 την	 ελληνική	 πραγματικότητα	 από	 οικονομική,	 κοινωνική,	
εκπαιδευτική,	και	πολιτισμική	άποψη.	
	Οι	οικονομικές	εξελίξεις,	οι	αναδιαρθρώσεις,	τα	προβλήματα	που	απορρέουν	από	
την	 εισροή	 οικονομικών	 μεταναστών,	 η	 αναγκαιότητα	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών,	 η	 ανάγκη	 για	 αναθεώρηση	 των	 αναλυτικών	 προγραμμάτων	
επηρεάζουν	 την	 εκάστοτε	 εκπαιδευτική	 πολιτική,	 αξίζει	 δε	 	 να	 σημειωθεί	 ότι	 η	
πολιτική	αυτή	 	αλλάζει	ανάλογα	με	 τη	βαρύτητα	που	δίνεται	από	 την	ηγεσία	 του		
υπουργείου	παιδείας	στα	υπάρχοντα	προβλήματα.	
	Εκ	 τούτων	 θα	 θεωρήσουμε	 ότι	 	 είναι	 στοχευμένη	 στη	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών,	 στην	 Κοινωνία	 της	 Πληροφορίας	 (ΚτΠ),	 στην	 διαπολιτισμική	
εκπαίδευση	 και	 γενικά	 σε	 όλους	 τους	 τομείς	 που	 συμβάλλουν	 στη	 βελτίωση	 της	
παρεχομένης	εκπαίδευσης	της	χώρα		μας	.	
Η	 Ελλάδα	 	 ως	 κράτος	 μέλος	 	 της	 	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 υποχρεούται	 να	 είναι	
εναρμονισμένη	και	με	την		εκπαιδευτική	πολιτική	της		Ευρωπαϊκής	Ένωσης.	
Αν	 κάνουμε	 μία	 μικρή	 ιστορική	 αναδρομή	 διακρίνουμε	 τέσσερεις	 σημαντικές	
περιόδους	 Ευρωπαϊκής	 Εκπαιδευτικής	 πολιτικής.	 1)Την	 περίοδο	 1957-	 1976	 κατά	
την	οποία	 	δίνεται	 	 έμφαση	στην	επαγγελματική	κατάρτιση,	2)	Την	περίοδο	1976-	
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1992	 κατά	 την	 οποία	 έχουμε	 το	 αρχικό	 στάδιο	 διαμόρφωσης	 του	 ευρωπαϊκού	
χώρου	εκπαίδευσης	3)	Την	περίοδο	1992-2000	 	η	οποία	 	είναι	συνδεδεμένη	με	τη		
θεσμοθέτηση	 του	 ευρωπαϊκού	 χώρου	 εκπαίδευσης.	 Η	 Συνθήκη	 του	 Μάαστριχ	
(1992)	αποτελεί	ορόσημο	για	την	ευρωπαϊκή	ολοκλήρωση	και	τη	θεσμοθέτηση	της	
Ευρωπαϊκής	 Εκπαιδευτικής	 πολιτικής.	 Στόχος	 των	 κρατών	 μελών	 είναι	 να	
προαγάγουν	 την	 ανάπτυξη	 του	 υψηλότερου	 δυνατού	 επιπέδου	 γνώσης	 για	 τους	
λαούς	τους	μέσω	της	ευρείας	πρόσβασης	στην	εκπαίδευση	και	μέσω	της	συνεχούς	
αναπροσαρμογής	της»	επικυρώνοντας	την	πορεία	προς	την	«κοινωνία	της	γνώσης»	
και	 νομιμοποιώντας	 τη	 δια	 βίου	 εκπαίδευση	 και	 κατάρτιση».	 4)Την	 περίοδο	 2000	
έως	 σήμερα	 κατά	 την	 οποία	 διαμορφώνεται	 	 η	 ευρωπαϊκή	 εκπαιδευτική	 πολιτική	
μέσα	από	τη	Στρατηγική	της	Λισσαβόνας	η	οποία	έχει	σα	στόχο	να	δώσει	έμφαση	
στην	δια	βίου	εκπαίδευση	και	κατάρτιση	 	και	να	επιβάλλει	 το	συντονισμό	και	 την	
συνεργασία	μεταξύ	των	δράσεων	της	Επιτροπής	και	των	κρατών	μελών	.	
Σύμφωνα	 με	 την	 Ουνέσκο265	 η	 εκπαίδευση	 και	 η	 μάθηση	 δεν	 περιορίζονται	 στη	
σχολική	φοίτηση,	πρέπει	 να	επεκτείνονται	σε	ολόκληρη	 τη	 ζωή	 του	ανθρώπου,	 να	
περιλαμβάνουν	 όλες	 τις	 δεξιότητες	 και	 όλους	 τους	 κλάδους	 της	 γνώσης,	 να	
χρησιμοποιούν	 όλα	 τα	 δυνατά	 μέσα	 και	 να	 δίνουν	 την	 ευκαιρία	 σε	 όλους	 τους	
ανθρώπους	 για	πλήρη	ανάπτυξη	 της	προσωπικότητάς	 τους.	 Το	 2000	η	 Ευρωπαϊκή	
Επιτροπή	 στο	 Υπόμνημα	 της	 για	 τη	 Δια	 Βίου	 Μάθηση,	 την	 ορίζει	 ως	 «	 όλες	 τις	
χρήσιμες	 δραστηριότητες	μάθησης	που	 γίνονται	 σε	μια	συνεχή	βάση	με	σκοπό	 τη	
βελτίωση	της	γνώσης,	των	δεξιοτήτων	και	των	ικανοτήτων».266	
Σε	 ευρωπαϊκό	 πλαίσιο,	 η	 δια	 βίου	 εκπαίδευση	 των	 εκπαιδευτικών	 σε	 θέματα	
διαχείρισης	της	πολυπολιτισμικότητας	αποτελεί	στρατηγικό	στόχο	της	Ενωσης.			
Ένας	από	τους	στόχους	της	ΕΕ	όσον	αφορά		την	ενίσχυση	της		πολυγλωσσίας	είναι	η		
διά	βίου	μάθηση	και	ο	διαπολιτισμικός	διάλογος		
Η	 Ευρωπαϊκή	 Επιτροπή267	 έχει	 αναπτύξει	 ένα	 δείκτη	 γλωσσικής	 ικανότητας,	 έχει	
καθορίσει	στρατηγικές	δράσεις	και	συστάσεις	για	την	ενίσχυση	της	πολυγλωσσίας,	

																																																													
265	Η	UNESCO,		με	αφετηρία	τη	Διακήρυξη	των	Ανθρωπίνων	Δικαιωμάτων,	αποβλέπει	στην	εξάλειψη	
των	ανισοτήτων	και	θεωρεί	την	εκπαίδευση	ως	δικαίωμα	κάθε	ανθρώπου,	αλλά	και	ως	υποχρέωση	
των	δημοκρατικών	κοινωνιών	
266	Διακρίνουμε	τρεις	διαστάσεις	εκπαίδευσης	στην	δια	βίου	μάθηση.		
1)	 Την	 τυπική	 εκπαίδευση	 δηλαδή	 	 το	 θεσμοθετημένο	 ιεραρχικά	 δομημένο	 και	 χρονικά	
διαβαθμισμένο	εκπαιδευτικό	σύστημα	από	την	πρωτοβάθμια	εκπαίδευση	έως	το	πανεπιστήμιο.	
2)	 Τη	 Μη-τυπική	 εκπαίδευση	 δηλαδή	 	 κάθε	 οργανωμένη	 εκπαιδευτική	 δραστηριότητα	 εκτός	 του	
τυπικού	 εκπαιδευτικού	 συστήματος,	 είτε	 μεμονωμένη	 είτε	 ως	 μέρος	 μιας	 ευρύτερης	
δραστηριότητας,	 που	 στοχεύει	 σε	 συγκεκριμένο	 κοινό	 και	 έχει	 συγκεκριμένους	 εκπαιδευτικούς	
στόχους.	
3)	 την	 Άτυπη	 μάθηση	 δηλαδή	 τη	 	 δια	 βίου	 διαδικασία,	 άπου	 το	 κάθε	 άτομο	 συγκεντρώνει	 και	
διαμορφώνει	 γνώσεις,	 ικανότητες,	 στάσεις	 και	 αξίες,	 από	 την	 καθημερινή	 εμπειρία	 του	 και	 την	
επίδραση	 του	 κοινωνικού	περιβάλλοντος	 (επίδραση	από	 την	 οικογένεια,	 τη	 γειτονιά,	 την	 εργασία,	
την	ψυχαγωγία,	τις	κοινωνικές	συναναστροφές,	την	αγορά	εργασίας,	τα	μέσα	μαζικής	επικοινωνίας	
κ.ο.κ.)}	
267	 Η	 Ευρωπαϊκή	 Επιτροπή	 αποτελεί	 θεσμικό	 όργανο	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 συμμετέχοντας	 στη	
διαδικασία	 λήψης	 των	 αποφάσεων.	 Συνεργάζεται	 με	 τα	 κράτη-μέλη	 ώστε	 να	 εξασφαλιστεί	 ότι	 οι	
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ενώ	 συμπεριέλαβε	 τη	 γνώση	 ξένων	 γλωσσών	 στις	 βασικές	 ικανότητες	 για	 τη	 διά	
βίου	μάθηση.	
Οι	 γλωσσικές	 εκπαιδευτικές	 πολιτικές	 του	 Συμβουλίου	 της	 Ευρώπης268	 στοχεύουν	
επίσης	στην	προώθηση	της	Πολυγλωσσίας,	της	Γλωσσικής	Ποικιλίας,	της	αμοιβαίας	
κατανόησης	,	σε	μια	Δημοκρατική	κοινωνία	των	πολιτών	και		στη	κοινωνική	συνοχή	.	
	Κατά	 την	περίοδο	1995-2000,	η	πληθώρα	δράσεων	που	υλοποιήθηκαν	μέσω	 των	
καινοτόμων	 	 προγραμμάτων	 της	 Ένωσης,	 όπως	 τα	 Προγράμματα	 Σωκράτης	 και	
Leonardo		επηρεάζουν	το	ελληνικό	εκπαιδευτικό	γίγνεσθαι	και	συμβάλλουν		στο	να	
γίνει	η	Δια	βίου	μάθηση	μια	από	της	κεντρικές	πολιτικές	της	Ένωσης.	
Από	το	2003	και	μετά,	το	μεγαλύτερο	μέρος	της	στρατηγικής	της	Δια	Βίου	μάθησης	
υλοποιείται	και	επηρεάζει	 	θετικά	σε	ένα	μεγάλο	βαθμό	το	ελληνικό	εκπαιδευτικό	
γίγνεσθαι,	 μέσα	 από	 το	 πρόγραμμα	 «Εκπαίδευση	 και	 Κατάρτιση	 2010»	 και	 μέσα	
από	το	πρόγραμμα	«Δια	Βίου	Μάθηση	2007-2013».	
Το	 Πρόγραμμα	 «Εκπαίδευση	 και	 Κατάρτιση	 2010»	 έχει	 τους	 εξής	 στρατηγικούς	
στόχους:		
• Τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 και	 της	 αποτελεσματικότητας	 των	 συστημάτων	
εκπαίδευσης	και	κατάρτισης.	
• Τη	 	 διευκόλυνση	 της	 πρόσβασης	 όλων	 στα	 συστήματα	 εκπαίδευσης	 και	
κατάρτισης.	
• Συστήματα	εκπαίδευσης	και	κατάρτισης	ανοιχτά	σε	όλο	τον	κόσμο.	
	 Η	νέα	γενιά	προγραμμάτων	2007-2013	χαρακτηρίζεται:	
• από		την		απλοποίηση	των	στόχων	
• από		περισσότερη	ευελιξία	των	διαδικασιών	διαχείρισής	του		
• από	περισσότερη	έμφαση	στη	Δια	βίου	μάθηση	
• από	περισσότερη	έμφαση	στη	χρήση	των	νέων	τεχνολογιών	
• από	 τη	 διάδοση	 καλών	 πρακτικών	 στο	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 για	 τη	
διαμόρφωση	ενός	νέου,	βελτιωμένου,	υποδειγματικού	σχολείου.	
• από		την	Ενσωμάτωση	των	ΑΜΕΑ.	
	
Οι	 σύγχρονες	 εξελίξεις	 στην	 παροχή	 της	 Δια	 βίου	 μάθησης	 στο	 Ελληνικό	
εκπαιδευτικό	σύστημα	είναι	σημαντικές		για	το	λόγο	ότι	συνδέονται	:		

																																																																																																																																																																														
στόχοι	 είναι	 κοινοί	 για	 όλους	 και	 οι	 προσπάθειες	 για	 την	 ενίσχυση	 της	 πολυγλωσσίας	 στην	
εκπαίδευση	επιτυχείς.	
Στο	 πλαίσιο	 αυτό,	 η	 Ευρωπαϊκή	 Επιτροπή	 συνεργάζεται	 από	 το	 2002	 με	 τα	 κράτη	 μέλη	 για	 την	
επίτευξη	 του	 στόχου	 της	 Βαρκελώνης,	 σύμφωνα	 με	 τον	 οποίο	 οι	 πολίτες	 πρέπει	 να	 μπορούν	 να	
επικοινωνούν	σε	δύο	ακόμη	γλώσσες	πέραν	της	μητρικής	τους.	Ειδικότερα,	η	Ευρωπαϊκή	Επιτροπή	
έχει	αναπτύξει	ένα	δείκτη	γλωσσικής	ικανότητας,	έχει	καθορίσει	στρατηγικές	δράσεις	και	συστάσεις	
για	 την	 ενίσχυση	 της	 πολυγλωσσίας,	 ενώ	 συμπεριέλαβε	 τη	 γνώση	 ξένων	 γλωσσών	 στις	 βασικές	
ικανότητες	για	τη	διά	βίου	μάθηση	
268	Το	Συμβούλιο	της	Ευρώπης	το	οποίο	αποτελεί	τον	πιο	μεγάλο	και	πιο	παλιό	ευρωπαϊκό	
οργανισμό	(ιδρύθηκε	το	1949)	έχει	ως	βασικό	στόχο	την	προστασία	των	ανθρωπίνων	δικαιωμάτων.	
Το		1994	ιδρύθηκε	το	Ευρωπαϊκό	Κέντρο	Σύγχρονων	Γλωσσών,		που	εδρεύει	στο	Graz	της	Αυστρίας	
και	έχει		ως	στόχο	την	υποστήριξη	της	εφαρμογής	της	γλωσσικής	εκπαιδευτικής	πολιτικής	του	
Συμβουλίου	της	Ευρώπης.	
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• Με	την	ίδρυση	των	Σχολείων	Δεύτερης	Ευκαιρίας	(ΣΔΕ)	το	1997,	όπου	μπορούν	
να	 φοιτήσουν	 ενήλικες	 που	 δεν	 έχουν	 ολοκληρώσει	 την	 εννιάχρονη	 υποχρεωτική	
εκπαίδευση.	
• Με	 την	 ίδρυση	 το	 2003	 των	 Κέντρων	 Εκπαίδευσης	 Ενηλίκων	 (ΚΕΚ)	 τα	 οποία	
προσφέρουν	ένα	ευρύ	φάσμα	προγραμμάτων	στο	ενήλικο	πληθυσμό	και	σε	ειδικές	
ομάδες.	
• Με	την	ίδρυση	των	Σχολών	Γονέων	για	την	υποστήριξη	των	γονέων	στο	ρόλο	τους	
προσφέροντάς	τους	γνώσεις	που	θα	τους	επιτρέψουν	να	βοηθήσουν	τα	παιδιά	τους	
στο	σχολείο	και	στην	κοινωνική	τους	ένταξη.	
• Με	 την	 ανάπτυξη	 του	 Ελληνικού	 Ανοιχτού	Πανεπιστημίου	 το	 οποίο	 προσφέρει	
την	ευκαιρία	σε	άτομα	να	σπουδάσουν	στην	τριτοβάθμια	εκπαίδευση.	
• Με	τη	θεσμοθέτηση	των	Ινστιτούτων	Δια	Βίου	μάθησης.	
• Με	το	Νομοθετικό	πλαίσιο	για	τη	Δια	βίου	μάθηση.	
• Με	 τη	 δραστηριοποίηση	 πολλών	 δημόσιων	 φορέων	 στην	 κατεύθυνση	 της	 Δια	
βίου	Μάθησης	,	που	οδήγησε	στην	ανάγκη	ύπαρξης	τους	νομοθετικού	πλαισίου	για	
τον	καθορισμό	και	την	υποστήριξη	των	δράσεών	τους.	
• 	Με	 το	 Νόμο	 	 3369/2005	 περί	 «Συστηματοποίησης	 της	 δια	 βίου	 μάθησης	 και	
άλλες	διατάξεις».	
• Με	 το	 Νόμο	 	 3879/2010	 	 περί	 «Ανάπτυξης	 της	 Δια	 Βίου	 Μάθησης	 και	 άλλες	
διατάξεις»269		
	
ΣΥΝΤΟΜΗ	 ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ	 ΤΟΥ	 ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ	 «ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ	 ΚΑΙ	 ΔΙΑ	 ΒΙΟΥ	
ΜΑΘΗΣΗ»	ΓΙΑ	ΤΗΝ	ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΚΗ	ΠΕΡΙΟΔΟ	2007	–	2013	
Βασικό	πλαίσιο	ανάπτυξης	 του	στρατηγικού	σχεδιασμού	για	 την	παιδεία	κατά	την	
προγραμματική	 περίοδο	 2007-2013	 αποτελεί	 το	 τετράπτυχο	 Ανάπτυξη	 –	
Ανταγωνιστικότητα	–	Εκπαίδευση	–	Απασχόληση.		
Το	 Επιχειρησιακό	 Πρόγραμμα	 «Εκπαίδευση	 και	 Διά	 Βίου	 Μάθηση»	 για	 την	
Προγραμματική	Περίοδο	2007	–	2013,	όπως	εγκρίθηκε	με	την	αρ.	Ε(2007)5634/16-
11-07	 και	 τροποποιήθηκε	 με	 την	 αρ.	 Ε(2011)8228/18-11-11	 απόφαση	 της	
Ευρωπαϊκής	 Επιτροπής,	 στοχεύει	 στον	 εκσυγχρονισμό	 του	 εκπαιδευτικού	
συστήματος	 της	 χώρας	 μας,	 στην	 αναβάθμιση	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης	 σε	
όλα	τα	επίπεδα,	έχει	μονοταμειακό	χαρακτήρα	και	επικεντρώνεται	σε	τέσσερις	(4)	
στρατηγικούς	στόχους	:	
• στην	 αναβάθμιση	 της	 ποιότητας	 της	 εκπαίδευσης	 και	 στην	 προώθηση	 της	
κοινωνικής	ενσωμάτωσης	
• στην	 αναβάθμιση	 	 των	 συστημάτων	 αρχικής	 επαγγελματικής	 κατάρτισης	 και	
επαγγελματικής	 εκπαίδευσης	 και	 στη	 σύνδεση	 της	 εκπαίδευσης	 με	 την	 αγορά	
εργασίας»	
• 	στην	ενίσχυση	της	διά	βίου	εκπαίδευσης	ενηλίκων.	

																																																													
269	Άρθρο2:	«Δια	βίου	μάθηση»:	Όλες	οι	μορφές	μαθησιακών	δραστηριοτήτων	στη	διάρκεια	της	ζωής	
του	ανθρώπου,	που	αποσκοπούν	στην	απόκτηση	ή	την	ανάπτυξη	γνώσεων,	δεξιοτήτων	και	
ικανοτήτων,	οι	οποίες	συμβάλλουν	στη	διαμόρφωση	μιας	ολοκληρωμένης	προσωπικότητας,	στην	
επαγγελματική	ένταξη	και	εξέλιξη	του	ατόμου,	στην	κοινωνική	συνοχή,	στην	ανάπτυξη	της	
ικανότητας	ενεργού	συμμετοχής	στα	κοινά	και	στην	κοινωνική,	οικονομική	και	πολιτιστική	ανάπτυξη.	
Περιλαμβάνει	την	τυπική	εκπαίδευση,	τη	μη	τυπική	εκπαίδευση	και	την	άτυπη	μάθηση.	
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• 	στην	 ενίσχυση	 του	 ανθρώπινου	 κεφαλαίου	 για	 στην	 προαγωγή	 της	 έρευνας	
και	της	καινοτομίας.		
Μεταξύ	 των	 δράσεων	 εξειδίκευσης	 διακρίνουμε	 το	 νέο	 σχολείο	 (σχολείο	 21ου	
αιώνα),	την	αναμόρφωση	των	νέων	εκπαιδευτικών	προγραμμάτων	και	την	πιλοτική	
εφαρμογή	 τους,	 την	 αναμόρφωση	 προγραμμάτων	 σπουδών,	 την	 ανάπτυξη	
εκπαιδευτικού	 υλικού	 Γ/βάθμιας	 εκπαίδευσης,	 την	 περιβαλλοντική	 εκπαίδευση	 –	
αναμόρφωση	 περιβαλλοντικής	 εκπαίδευσης,	 την	 εφαρμογή	 ξενόγλωσσων	
προγραμμάτων	 σπουδών	 στην	 πρωτοβάθμια	 &	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση,	 τα		
σχολεία	 Δεύτερης	 Ευκαιρίας	 (ΣΔΕ),	 τα	 	 κέντρα	 Εκπαίδευσης	 Ενηλίκων	 (ΚΕΕ),	 την	
εκπαίδευση	Ενηλίκων	στην	απόκτηση	βασικών	δεξιοτήτων	στις	νέες	τεχνολογίες,	την	
εκπαίδευση	 μεταναστών	 στην	 Ελληνική	 γλώσσα,	 την	 ενίσχυση	 μεταδιδακτόρων	
ερευνητών/τριών,	και	πολλές	άλλες	δράσεις.	
ΑΝΑΦΟΡΑ	ΣΕ	ΚΑΠΟΙΕΣ	ΣΗΜΑΝΤΙΚΕΣ	ΔΡΑΣΕΙΣ	ΤΟΥ	ΕΠ		
Α.	Έχει	σαν	όραμα	την	δημιουργία	 	 του	Νέου	Σχολείου	 ,	 του	Σχολείου	 του	21ου	
Αιώνα.	To	Nέο	σχολείο	:	
• 	θέτει	το	μαθητή	στο	επίκεντρο	των	αλλαγών	με	σκοπό	τη	συνολική	βελτίωση	του	
επιπέδου	 σπουδών	 των	 μαθητών,	 καθώς	 και	 της	 ποιότητας	 της	 παρεχόμενης	
εκπαίδευσης.	 Είναι	 ανοιχτό	 στην	 κοινωνία,	 στις	 ιδέες,	 στη	 γνώση	 και	 στο	 μέλλον,	
ψηφιακό,	καινοτόμο,	αειφόρο,	με	στόχο	να	βελτιώσει		την	ποιότητα	του	μαθήματος	
και	να	προετοιμάσει	τον	μαθητή	ώστε	να	δύναται	να	ανταποκριθεί		στις	προκλήσεις	
του	21ου	αιώνα,	ενισχύοντας	τη	κριτική	σκέψη,	τη	δημιουργικότητα,	την	ανάληψη	
πρωτοβουλιών,	 την	 επίλυση	 προβλημάτων,	 τη	 λήψη	 αποφάσεων	 και	 την	
εποικοδομητική	διαχείριση	των	συναισθημάτων.	
• στοχεύει	 στη	 διαμόρφωση	 ενός	 δημιουργικού	 και	 ανοικτού	 εκπαιδευτικού	
περιβάλλοντος	 συνεργατικής	 οικοδόμησης	 της	 γνώσης,	 αξιοποιεί	 σύγχρονες	
παιδαγωγικές	 προσεγγίσεις	 προκειμένου	 να	 ανταποκριθεί	 στις	 διαφοροποιημένες	
ανάγκες	και	ικανότητες	των	μαθητών	και	εκπαιδευτικών.		
• η	 ποιότητα	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας	 είναι	 άρρηκτα	 συνδεδεμένη	 με	 τον	
εκπαιδευτικό,	ο	οποίος	συνδιαμορφώνει	τη	σχολική	πραγματικότητα	και	συμβάλλει	
στην	 προώθηση	 των	 εκπαιδευτικών	 αλλαγών	 και	 στην	 αποτελεσματικότητα	 της	
παιδαγωγικής	πράξης.	Ο	εκπαιδευτικός	καλείται	να	διαμορφώσει	ένα	δημιουργικό	
και	 ανοιχτό	 εκπαιδευτικό	 περιβάλλον	 και	 η	 επιμόρφωσή	 του	 προβάλλει	 ως	
πρωταρχική	ανάγκη	.	
Β.	Στοχεύει	στην	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών		
Με	 τη	 συγχρηματοδότηση	 του	 ΕΣΠΑ	 οι	 εκπαιδευτικοί	 επιμορφώνονται	 σε	
αντικείμενα	 που	 θα	 συμβαδίζουν	 με	 τις	 προβλεπόμενες	 αλλαγές	 στο	 Πρόγραμμα	
Σπουδών	 δίνεται	 δε	 προτεραιότητα	 στη	 συστηματική	 επιμόρφωση,	 και	 στην	
υποστήριξη	και	εμψύχωση	του	διδακτικού	προσωπικού.	
• Το	Πρόγραμμα	Επιμόρφωσης	Εκπαιδευτικών	 	περιλαμβάνει	 	μεταξύ	των	άλλων	
δράσεων	 την	 εισαγωγική	 επιμόρφωση,	 την	 επιμόρφωση	 Εκπαιδευτικών	 Λυκείων	
στο	 Αντικείμενο	 «Ερευνητικές	 Εργασίες-Project»	 και	 το	 Μείζον	 πρόγραμμα	
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επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών,	 το	 οποίο	 έχει	 στόχο	 να	 ευαισθητοποιήσει	 τους	
εκπαιδευτικούς	σχετικά	με	τις	νέες	εκπαιδευτικές	ανάγκες	και	προκλήσεις	του	21ου	
αιώνα,	 την	 υψηλή	 ποιότητα	 της	 παρεχόμενης	 εκπαίδευσης,	 την	 αξιοποίηση	 της	
εκπαιδευτικής	τεχνολογίας,	την	παιδαγωγική	αξιοποίηση	των	ΤΠΕ	και	ιδιαίτερα	του	
διαδραστικού	πίνακα,	την	αποτελεσματική	εμπέδωση	της	διδακτέας	ύλης	από	τους	
μαθητές,	τη	συνεργασία	με	την	οικογένεια	και	την	τοπική	κοινωνία,	τη	σύνδεση	του	
σχολείου	 με	 την	 κοινωνική,	 οικονομική,	 πολιτισμική	 και	 περιβαλλοντική	
πραγματικότητα	 και	 την	 ενεργητική	 συμμετοχή	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	
αναβάθμιση	της	εκπαίδευσης.	
• Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 συνδυάζει	 όλες	 τις	 μεθόδους	 επιμόρφωσης	
(δια	 ζώσης	 και	 εξ	 αποστάσεως)	 και	 περιλαμβάνει	 διαδοχικά	 σεμινάρια	 ενώ	
διασφαλίζεται	 και	 η	 διαρκής	 υποστήριξη	 του	 επιμορφούμενου	 εκπαιδευτικού,	 η	
ενδοσχολική	επιμόρφωση	και		οι	μέθοδοι	αυτομόρφωσης	
Γ.	 Υποστηρίζεται	 το	ψηφιακό	 σχολείο	 	 που	 έχει	 ως	 στόχο	 την	 πλήρη	 ένταξη	 και	
ενσωμάτωση	 των	 Τεχνολογιών	 Πληροφορικής	 &	 Επικοινωνιών	 (ΤΠΕ)	 στο	
Πρόγραμμα	Σπουδών	και	στην	καθημερινή	εκπαιδευτική	πρακτική.		
Δ.	Ενισχύεται		η	Ειδική	Αγωγή		
Κεντρικό	 άξονα	 του	 Επιχειρησιακού	 Προγράμματος	 «Εκπαίδευση	 και	 Δια	 Βίου	
Μάθηση»	αποτελούν	:		
• Η	άμβλυνση	των	εκπαιδευτικών	ανισοτήτων	και	του	κοινωνικού	αποκλεισμού,		
• η	 άρση	 των	 περιορισμών	 και	 των	 εμποδίων	 που	 δημιουργεί	 η	 κάθε	 μορφής	
αναπηρία,		
• η	εξίσωση	των	δικαιωμάτων	και	η	ισότιμη	συμμετοχή	των	μαθητών	με	αναπηρία	
ή/και	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	 στην	 κοινωνία	 της	 γνώσης	 και	 της	
πληροφορίας,	
E.	Προωθείται	η	διαπολιτισμική	εκπαίδευση	.	
Η	 προώθηση	 της	 διαπολιτισμικής	 εκπαίδευσης	 επιτυγχάνεται	 κυρίως	 μέσω	 της					
ενίσχυσης	της	διδασκαλίας	της	ελληνικής	γλώσσας,	της	ανάπτυξης	των	δεξιοτήτων	
των	 μαθητών,	 της	 ψυχοκοινωνικής	 υποστήριξης	 των	 ίδιων	 και	 των	 οικογενειών	
τους,	 καθώς	 και	 της	 ενδυνάμωσης	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	 στελεχών	 της	
εκπαίδευσης	με	επιμορφωτικά	προγράμματα.	
ΣΤ.	Διαμορφώνεται	νέο	πρόγραμμα	σπουδών	
Βάσει	 της	 Σύστασης	 του	 Ευρωπαϊκού	 Κοινοβουλίου	 και	 του	 Συμβουλίου	 της	 18ης	
Δεκεμβρίου	2006	σχετικά	με	τις	βασικές	 ικανότητες	της	δια	βίου	μάθησης,	το	Νέο	
Σχολείο	όπως	ήδη	αναφέραμε,	αποβλέπει		στην		ενίσχυση	των	βασικών	δεξιοτήτων	
για	την	προσωπική	ολοκλήρωση	και	ανάπτυξη,	την	ενεργό	ιδιότητα	του	πολίτη,	την	
κοινωνική	 ένταξη	 και	 την	 απασχόληση.	 Μέσα	 από	 αυτές,	 ενισχύεται	 η	 κριτική	
σκέψη,	η	δημιουργικότητα,	η	ανάληψη	πρωτοβουλιών,	η	επίλυση	προβλημάτων,	η	
αξιολόγηση	 του	 κινδύνου,	 η	 λήψη	 αποφάσεων	 και	 η	 εποικοδομητική	 διαχείριση	
των	συναισθημάτων.	Για	να	επιτευχθούν	οι	ανωτέρω	στόχοι	κρίνεται	απαραίτητη	η	
διαμόρφωση	 νέου	 προγράμματος	 σπουδών.	 Η	 σύνταξη	 του	 νέου	 προγράμματος	
σπουδών	που	λειτουργεί		πιλοτικά	ξεκινά	από	την	υποχρεωτική	εκπαίδευση	για	να	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-857-	

προχωρήσει	 στο	 Λύκειο	 δίνοντας	 έμφαση	 στη	 σύνδεση	 της	 γνώσης	 από	 τάξη	 σε	
τάξη	και	από	βαθμίδα	σε	βαθμίδα.	
Το	 νέο	 πρόγραμμα	 σπουδών	 	 προωθεί	 ένα	 πιο	 ευέλικτο	 μαθησιακό	 περιβάλλον	
που	απαιτεί	όχι	μόνο	νέες	παιδαγωγικές	τεχνικές	αλλά	και	πρόσθετο	εκπαιδευτικό	
υλικό,	παρέχει	περιθώρια	ελευθερίας	στον	εκπαιδευτικό	ώστε	να	επιλέξει	τις	πηγές	
του	 και	 πέρα	 του	 σχολικού	 εγχειριδίου	 δίνοντάς	 του	 μεγαλύτερα	 περιθώρια	
ανάπτυξης	 πρωτοβουλιών,	 ενώ	 προκαλεί	 το	 μαθητή	 να	 ερευνήσει	 και	 να	
ανακαλύψει	 τη	 γνώση.	 Για	 τις	 μικρές	 τάξεις,	 το	 πρόγραμμα	 εξασφαλίζει	 την	
ολοκλήρωση	της	ύλης	μέσα	στο	σχολείο.	Παράλληλα,	προσδιορίζει	με	σαφήνεια	τις	
βασικές	γνώσεις	και	δεξιότητες	που	θα	αναπτύσσουν	οι	μαθητές	σε	κάθε	τάξη	και	
περιγράφονται	 οι	 δείκτες	 επιτυχίας,	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 τους	 διαφορετικούς	
ρυθμούς	μάθησης	των	μαθητών	καθώς	και	τις	ιδιαιτερότητες	που	προκύπτουν	από	
τις	διαφορετικές	κοινωνικό	–	πολιτισμικές	παραστάσεις	του	κάθε	παιδιού.	
• Όσον	αφορά	το	νέο	ενιαίο	πρόγραμμα	σπουδών	για	τις	ξένες	γλώσσες	θεωρώ	
ότι	είναι	ότι	καλύτερο	έχει	συνταχθεί	έως	σήμερα	και	καλό	είναι	να	εφαρμοστεί	στο	
σύνολο	των	σχολικών	μονάδων	και	όχι	μόνο	σε	πιλοτική	εφαρμογή	.	
Κύρια	χαρακτηριστικά	:	
• Είναι	ενιαίο	για	όλες	τις	ξένες	γλώσσες		
• Είναι	 το	 πρώτο	 πρόγραμμα	 που	 βασίζεται	 σε	 δεδομένα	 ευρωπαϊκών	 και	
ελληνικών		εμπειρικών		ερευνών	
• Προσδιορίζει	 τους	γενικούς	 	 και	 ειδικούς	διδακτικούς	σκοπούς	και	στόχους	και	
περιγράφει	 τον	 τρόπο	με	 τον	οποίο	επιτελείται	η	διδασκαλία	εκμάθηση	της	 ξένης	
γλώσσας	από	το	επίπεδο	Α1	εως	 το	επίπεδο	C1	σύμφωνα	με	 το	ευρωπαϊκό	κοινό	
πλαίσιο	 αναφοράς	 για	 τις	 ξένες	 γλώσσες	 CECRL.	 (Cadre	 Européen	 Commun	 de	
Référence)		
• Συνδέει	τις		προϋπάρχουσες		με	τις	νέες	γνώσεις	των	μαθητών		
• Όσον	 αφορά	 την	 Αξιολόγηση	 είναι	 μια	 δυναμική,	 ολιστική	 και	 συμμετοχική	
διαδικασία	 και	 δίνεται	 περισσότερη	 έμφαση	 στην	 ποιοτική	 παρά	 στην	 ποσοτική	
αξιολόγηση	 μέσα	 από	 σύγχρονες	 διδακτικές	 προσεγγίσεις,	 που	 οδηγούν	 σε	
αυθεντικές	 μορφές	 αξιολόγησης.	 Αξιολόγηση	 μέσα	 από	 Project	,	 από	 βιωματικές	
ομαδοσυνεργατικές	 δραστηριότητες,	 με	 τη	 χρήση	 του	 Ευρωπαϊκού	 portfolio	
γλωσσών	,	αυτοαξιολόγηση		κ,λπ.	
• Τα	 τεστ	 των	 προαγωγικών	 και	 απολυτηρίων	 εξετάσεων	 στο	 δημοτικό	 και	 στο	
γυμνάσιο	 τροποποιούνται	 για	 να	 βελτιωθεί	 το	 επίπεδο	 της	 διδασκαλίας	 και	
μάθησης	των	ξένων	γλωσσών.		
• Γίνεται	 αναφορά	 στην	Διαμεσολάβηση	 μια	 από	 τις	 επικοινωνιακές	 ικανότητες	
που	 πρέπει	 να	 αναπτύξει	 ο	 μαθητής	 βάσει	 του	 ΕΠΣ-ΞΓ.	 Περιλαμβάνεται	 και	 στα	
θέματα	των	εξετάσεων	για	το	Κρατικό		Πιστοποιητικό	Γλωσσομάθειας		με		το		οποίο		
το		ΕΠΣ-ΞΓ	στο	εξής	συνδέεται.			
• Οι	παρεχόμενες	 γνώσεις	 συνδέονται	 με	 την	πιστοποίηση	 και	 συγκριμένα	με	 το	
Κρατικό	 πιστοποιητικό	 Γλωσσομάθειας	 το	 οποίο	 είναι	 αναγνωρισμένο	 από	 την	
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Ευρώπη.	Μέσα	 από	 τα	 παρεχόμενα	 διπλώματα	 αναδεικνύεται	 ο	 κοινωνικό	 ρόλος	
της	 αξιολόγησης	 και	 οι	 μαθητές	 αποκτούν	 προσόντα	 που	 θα	 τους	 είναι	 χρήσιμα	
κατά	την	επαγγελματική	τους	ζωή.			
• Κρίνεται	 απαραίτητη	 η	 χρήση	 του	 διαδικτύου	 και	 των	 νέων	 Τεχνολογιών.	 Στα	
βασικά	οφέλη	της	χρήσης	του	διαδικτύου	στο	μάθημα	περιλαμβάνονται	τα	εξής:	1)		
Η	 ενεργός	 συμμετοχή	 των	 μαθητών	 στη	 διαδικασία	 μάθησης	 2)	 Η	 προαγωγή	 της	
διερευνητικής	 μάθησης	 3)	 Το	 σύνθετο	 περιβάλλον	 μάθησης	 4)	 Η	 προαγωγή	 της	
συνεργατικής	και	διαπολιτισμικής	μάθησης.		
• Λαμβάνεται	υπόψη	η	έννοια	του	Νέου	Σχολείου	που	τοποθετεί	το	μαθητή	και	τις	
ανάγκες	τους	στο	κέντρο	της	διδασκαλίας	και	σ΄	αυτό	το	πλαίσιο	γίνεται	χρήση	της	
διαφοροποιημένης	παιδαγωγικής.	Για	ένα	αποτελεσματικό	μάθημα	ξένης	γλώσσας		
στο	 σχολείο	 ο	 εκπαιδευτικός	 οφείλει	 να	 καταβάλει	 προσπάθεια	 ώστε	 η		
εκπαιδευτική	 διαδικασία	 να	 ανταποκρίνεται	 στις	 διαφορετικά	 ανεπτυγμένες		
επικοινωνιακές	 δεξιότητες	 των	 μαθητών	 του	 και	 να	 χρησιμοποιεί	 πρακτικές	 που	
επιτρέπουν	τη	διαφοροποιημένη		μάθηση.	
• Ο	 εκπαιδευτικός	 οφείλει	 να	 σχεδιάσει	 το	 δικό	 του	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	
βασιζόμενος	στις	οδηγίες	του	νέου	προγράμματος	σπουδών	και	να	προγραμματίσει	
και	να		σχεδιάσει	το	μάθημά	του	θέτοντας	συγκεκριμένους	διδακτικούς	στόχους	και	
σκοπούς	,	λαμβάνοντας		υπόψη	το	επίπεδο	των	μαθητών	του	και	τις	προηγούμενες	
γνώσεις	τους	.	Οφείλει	να	προετοιμάσει	το	υλικό	και	τα	μέσα	που	του	χρειάζονται	
για	την	διδασκαλία		και	να	προσδιορίσει		το	θέμα	,την	μέθοδο	και	την	μεθοδολογία	
που	θα	χρησιμοποιήσει	για	να	επιτύχει	τους	διδακτικούς	του	στόχους	αλλά	και	την		
απαιτούμενη	διάρκεια	για	να	ολοκληρώσει	τη	διδασκαλία	του.	
• 	Τέλος	αναφέρεται	ότι		τη	νέα	γνώση		την		αποκτούμε		είτε		με		έναν		από		τους		
παρακάτω		τρόπους,	 	είτε	 	συνδυαστικά	 	με	 	τους	 	εξής	τρόπους:	α)	Βιώνοντας	το	
γνωστό	και	το	νέο,	δηλαδή	αποκτώντας	βιωματική	εμπειρία	της	νέας		γνώσης		μέσω		
της		παλιάς	ή	αποκτώντας		απευθείας		εμπειρία,	χρησιμοποιώντας	τη	νέα	γνώση,	β)	
Εννοιολογώντας	ή	νοηματοδοτώντας,		δηλαδή	αποδίδοντας	νόημα	στη	νέα		γνώση,		
ονομάζοντάς	 την	 ή	 θεωρητικοποιώντας	 την,	 γ)	 Αναλύοντας	 και	 συγκεκριμένα	
επιχειρώντας	είτε	λειτουργική	ανάλυση	είτε	κριτική,	δ)	Εφαρμόζοντας	τη	νέα	ή	τη	
διαφοροποιημένη	γνώση.			
	ΣΤ.	 Η	 συμβολή	 των	 πράξεων	 «εφαρμογή	 ξενόγλωσσων	 προγραμμάτων	 στην	
πρωτοβαθμια	εκπαιδευση»	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	γίγνεσθαι	.	
Με	 την	 Πράξη	 «Εφαρμογή	 Ξενόγλωσσων	 Προγραμμάτων	 στην	 Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση»	του	Μέτρου	2.2	του	ΕΠΕΑΕΚ	ΙΙ	(Γ’	ΚΠΣ)	έγινε	η	εισαγωγή	της	δεύτερης	
Ξένης	 Γλώσσας	 (Γαλλικής	 ή	 Γερμανικής	 Γλώσσας)	 στην	 Ε΄	 και	 στην	 Στ΄	 τάξη	 στην	
Πρωτοβάθμια	Εκπαίδευση.		
Η	 διδασκαλία	 της	 δεύτερης	 ξένης	 γλώσσας,	 συμβάλλει	 στη	 σταδιακή	 ανάπτυξη	
δεξιοτήτων	 και	 στην	 εξοικείωση	 των	 μαθητών	 στην	 πολυγλωσσία	 και	 την	
πολυπολιτισμικότητα.		Η	πρώιμη	ενασχόληση	με	την	δεύτερη	ξένη	γλώσσα,	παρέχει	
στους	 μαθητές	 της	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης,	 την	 χρονική	 δυνατότητα	 να	
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αξιοποιήσουν	 δημιουργικά	 την	 προσέγγιση	 του	 νέου	 γλωσσικού	 και	 πολιτισμικού	
κώδικα,	προκειμένου	να	αποκτήσουν	ένα	ικανοποιητικό	και	πιστοποιήσιμο	επίπεδο	
γλωσσομάθειας	στο	τέλος	της	υποχρεωτικής	εκπαίδευσης.	
Στην	 κατεύθυνση	 ενίσχυσης	 της	 διδασκαλίας	 της	 Δεύτερης	 Ξένης	 Γλώσσας	 στα	
Δημοτικά	 Σχολεία,	 προγραμματίσθηκαν	 επιμορφωτικά	 σεμινάρια	 και	
εμπλουτίστηκε	 το	 εκπαιδευτικό	 υλικό	 με	 την	 εισαγωγή	 στην	 Πρωτοβάθμια	
Εκπαίδευση	του	Χαρτοφυλακίου	(Portfolio)	Γλωσσών,	το	οποίο	δημιουργήθηκε	και	
θεσπίστηκε	από	το	Συμβούλιο	της	Ευρώπης	ως	ένα	εργαλείο	ανάπτυξης	δεξιοτήτων	
δια	 βίου	 μάθησης	 των	 γλωσσών	 και	 προώθησης	 της	 πολυγλωσσίας	 και	
πολυπολιτισμικότητας.		
Το	Ευρωπαϊκό	Portfolio	Γλωσσών,	που	αποτελείται	από	τρία	μέρη,	το	Διαβατήριο	
Γλωσσών,	 το	 Γλωσσικό	 Βιογραφικό	 και	 το	 Ντοσιέ,	 είναι	 ένα	 εργαλείο	 αυθεντικής	
αξιολόγησης		και	πέραν	του	ότι	συμβάλλει	στην	ανάπτυξη		δεξιοτήτων	–	κλειδιών,	
όπως		στην	επικοινωνία	στις	ξένες	γλώσσες,	στην	ικανότητα	του	«να	μαθαίνω	πώς	
να	μαθαίνω»	και	στις	κοινωνικές	και		διαπολιτισμικές	ικανότητες,	αντανακλά	και	τη	
μέριμνα	του	Συμβουλίου	της	Ευρώπης	(Συμβούλιο	της	Ευρώπης,	2001	και	2007)	για	
τη	 θεμελίωση	 συνθηκών	 επικοινωνίας	 και	 αμοιβαίας	 κατανόησης	 μεταξύ	 των	
πολιτών	της	Ευρώπης,	για	τον	σεβασμό	στην	ποικιλομορφία	των	πολιτισμών,	αλλά	
και	 για	 την	προστασία	 της	 γλωσσικής	 και	 πολιτιστικής	 κληρονομιάς	 της	 Ευρώπης.	
Μέσα	στο	Portfolio	Γλωσσών	καταγράφονται	όχι	μόνο	οι	γνώσεις	και	οι	δεξιότητες	
που	 αποκτώνται	 μέσω	 των	 αναλυτικών	 προγραμμάτων,	 αλλά	 και	 οι	 γνώσεις	 και	
εμπειρίες	που	αποκτώνται	εκτός	σχολείου,	οι	οποίες	επηρεάζουν	σημαντικά		και	τις	
σχολικές	επιδόσεις	των	μαθητών.		
Με	τη	χρήση	του	Portfolio	επιδιώκεται	:	
•	 	η	σύνδεση	σκέψης	και	δράσης,		
•	 	η	μάθηση	μέσα	από	την	πράξη,		
•	 	η	στοχαστικο-κριτική	στάση	απέναντι	στη	μάθηση,		
•	 	η		καλλιέργεια	μεταγνωστικών	δεξιοτήτων,		
•	 	η	διαχείριση	και	αξιοποίηση	πολυγλωσσικών	και	πολυπολιτισμικών	βιωμάτων	
Μετά	 την	 συγγραφή	 του	 υλικού270	 και	 την	 επιμόρφωση	 των	 στελεχών	 της	
εκπαίδευσης	πραγματοποιήθηκαν	από	τους	Σχολικούς	Συμβούλους		Επιμορφωτικά		
Σεμινάρια	με	θέμα	«Αξιοποίηση	του	Ευρωπαϊκού	Portfolio	Γλωσσών	στο	Δημοτικό»,	
στα	 οποία	 αναπτύχθηκαν	 θέματα	 σχετικά	 με	 τη	 φιλοσοφία,	 τη	 δομή	 και	 την	
παιδαγωγική	 αξία	 του	 Ευρωπαϊκού	 Portfolio	 Γλωσσών,	 και	 συζητήθηκαν	 θέματα	
που	 αφορούσαν	 την	 ένταξη	 του	 portfolio	 μέσα	 στη	 σχολική	 τάξη.	 Έγινε	 αναφορά			
στη	 νέα	 διάσταση	 που	 φέρνει	 το	 Ευρωπαϊκό	 Portfolio	 Γλωσσών	 δηλαδή	 στην	
ενίσχυση	 της	 αυτονομίας	 του	 μαθητή	 και	 στην	 ενεργητική	 του	 συμμετοχή	 στη	
διαδικασία	της	μάθησης,	καθώς	και	στις	ευκαιρίες	και	επιλογές	που	δημιουργεί	ο	
σχεδιασμός	 του	 Ευρωπαϊκού	 Portfolio	 Γλωσσών	 στο	 μαθητή:	 Nα	 βρίσκεται	 σε	
																																																													
270	 	 Επιστημονική	 υπεύθυνη	 και	 συγγραφέας	 του	 	 Ευρωπαϊκού	 portfolio	 γλωσσών	 για	 την	 Ελλάδα		
(αρ.	έγκρισης	Σ.Ε.	110.2010)	είναι		η	κ.		Ευαγγελία	Καγκά,		Σύμβουλος		του	Παιδαγωγικού	Ινστιτούτου	
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εγρήγορση,	να	παρατηρεί,	να	ερωτά,	να	σκέπτεται	για	την	πορεία	της	μάθησής	του,	
να	θέτει	 προσωπικούς	στόχους	 και	 να	αναλαμβάνει	 πρωτοβουλίες	 για	 τα	βήματα	
που	θα	ακολουθήσει,	προκειμένου	να	επιτύχει	τους	στόχους	του.	
Ζ.	 Η	 οριζόντια	 πράξη	 θεσμός	 Αριστείας	 και	 ανάδειξης	 καλών	 πρακτικών	 στην	
πρωτοβάθμια	 και	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση	 στους	 άξονες	 προτεραιότητας	
1,2,3271		
Φυσικό	αντικείμενο	της	προτεινόμενης	Πράξης	είναι	η	εισαγωγή	και	καθιέρωση	του	
θεσμού	 της	 Αριστείας	 στην	 Εκπαίδευση,	 η	 ανάδειξη	 και	 επιβράβευση	 έργων	 και	
πρωτοβουλιών	 καινοτομικού	 χαρακτήρα	 των	 εκπαιδευτικών	 Πρωτοβάθμιας	 και	
Δευτεροβάθμιας	Εκπαίδευσης,	η	δημιουργία	ενός	δικτύου	Αριστείας	και	η	ανάδειξη	
καλών	πρακτικών	προκειμένου	να	αξιοποιηθούν	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία.	
Για	 την	 αξιολόγηση	 των	 υποβαλλόμενων	 εκπαιδευτικών	 έργων	 στο	 Υπουργείο	
Παιδείας	στο	πλαίσιο	του	Έργου	«Θεσμός	Αριστείας	και	Ανάδειξη	καλών	πρακτικών	
στην	 Πρωτοβάθμια	 και	 Δευτεροβάθμια	 Εκπαίδευση»,	 αποφασίστηκε	 η	 σύσταση		
και		η		συγκρότηση		μίας			Κεντρικής	και	μίας		Επιστημονικής	Επιτροπής	Αξιολόγησης	
των	Εκπαιδευτικών	Έργων	,οι	οποίες	ορίσθηκαν	ως	μη	αμειβόμενες.			
Ολοκληρώνοντας	 οφείλουμε	 να	 επισημάνουμε	 ότι	 μεταξύ	 των	 πολλών	
προγραμμάτων,	 τα	 οποία	 χρηματοδοτεί	 η	 ΕΕ	 με	 στόχο	 την	 ποιότητα	 της	
εκπαίδευσης,	είναι	και	τα	προγράμματα	που	συμβάλουν	με	πολύ	αξιόλογες	δράσεις	
στην	πρόληψη	και	αντιμετώπιση	του	εκφοβισμού	και	της	βίας	στα	σχολεία272,	το	δε	
Στρατηγικό	Πλαίσιο	Ευρωπαϊκής	Συνεργασίας	στον	Τομέα	της	Εκπαίδευσης	και	της	
Κατάρτισης	2020		περιλαμβάνει	τέσσερεις	πρωταρχικούς	στόχους	:	
• υλοποίηση	της	δια	βίου	μάθησης	και	της	κινητικότητας	
• βελτίωση	 της	ποιότητας	 και	 της	αποτελεσματικότητας	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	
κατάρτισης	
• προαγωγή	 της	 ισοτιμίας,	 της	 κοινωνικής	 συνοχής	 και	 της	 ενεργού	 συμμετοχής	
στα	κοινά	
• ενίσχυση	 της	 καινοτομίας	 και	 της	 δημιουργικότητας	 καθώς	 και	 του	
επιχειρηματικού	πνεύματος,	σε	όλα	τα	επίπεδα	εκπαίδευσης	και	κατάρτισης.	
Συμπερασματικά	 αναφέρουμε	 ότι,	 επειδή	 η	 εποχή	 μας	 χαρακτηρίζεται	 από	
ραγδαίες	αλλαγές	στον	κοινωνικό,	τον	επιστημονικό,	τον	τεχνολογικό,	τον	πολιτικό	
και	 τον	 οικονομικό	 τομέα,	 τα	 ευρωπαϊκά	 προγράμματα	 σπουδών	 συμβάλλουν		

																																																													
271Το	 έργο	 υλοποιείται	 στο	 πλαίσιο	 του	 Επιχειρησιακού	Προγράμματος	 «Εκπαίδευση	 και	 Διά	 Βίου	
Μάθηση»	 και	 συγχρηματοδοτείται	 από	 την	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	 (Ευρωπαϊκό	 Κοινωνικό	 Ταμείο)	 και	
από	εθνικούς	πόρους.	
272	 Το	πρόγραμμα	ευαισθητοποίησης	 για	 το	φαινόμενο	 του	εκφοβισμού	και	 της	 	 βίας	στο	σχολείο	
πραγματοποιήθηκε	στο	πλαίσιο	του	Ευρωπαϊκού	Προγράμματος	ΔΑΦΝΗ	III	2008-2010	με	την		
έγκριση	 του	 Υπουργείου	 Παιδείας,	 Δια	 Βίου	 Μάθησης	 και	 Θρησκευμάτων	 και	 διεξήχθη	 σε	
διακρατικό	επίπεδο	με	τη	συμμετοχή	τριών	ακόμα	ευρωπαϊκών	χωρών:	της	Πολωνίας,	 της	Κύπρου	
και	της	Λιθουανίας.	Το	διακρατικό	συντονισμό	του	προγράμματος	είχε	αναλάβει	η	Ελλάδα,	με	φορέα	
υλοποίησης	 την	 Εταιρεία	Ψυχοκοινωνικής	 Υγείας	 του	Παιδιού	 και	 του	 Εφήβου	 (Ε.Ψ.Υ.Π.Ε.),	 και	 με	
την	 επιστημονική	 ευθύνη	 του	 Αναπλ.	 Καθηγητή	 Παιδοψυχιατρικής,	 Ιατρικής	 Σχολής	 του	 Παν/μίου	
Αθηνών,	κ.	Γ.	Τσιάντη.	
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θετικά	στο	ελληνικό	εκπαιδευτικό	γίγνεσθαι	 και	αποτελούν	 τον	κορμό	στον	οποίο	
στηρίζεται	 η	 όλη	 εκπαιδευτική	 πολιτική,	 η	 οποία	 καλείται	 να	 διαμορφώσει	 τη	
φυσιογνωμία	 του	 νέου	 σχολείου	 και	 τους	 νέους	 ρόλους	 που	 θα	 αναλάβει,	 στο	
πλαίσιο	της	Διά	Βίου	Μάθησης.		
Είναι	 αναγκαίο,	 για	 να	 διασφαλιστεί	 η	 λειτουργική	 διεισδυτικότητα	 και	 η		
βιωσιμότητα	 των	 Καινοτόμων	 Προγραμμάτων,	 να	 διαμορφώσουμε	 μια	
εκπαιδευτική	 πολιτική,	 που	 θα	 εστιάζει	 στη	 διαπολιτισμική	 εκπαίδευση,	 στην	
επιμόρφωση	 και	 την	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 των	 στελεχών	 της	
εκπαίδευσης	και	στην	ενίσχυση	της	πολυγλωσσίας	.	
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Τσιραντωνάκη	Σμαράγδα	
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stsirantonaki@gmail.com	
	
Περίληψη	
Το	άρθρο	αποτελεί	το	δεύτερο	μέρος	της	πρότασης	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	
προγράμματος	 της	 Περιβαλλοντικής	 Εκπαίδευσης.	 Ο	 σκοπός	 της	 είναι	
διαμορφωτικός	για	βελτίωση	των	χαρακτηριστικών	υλοποίησης	του	προγράμματος	
(Burke,	 2002).	 Επωφελούμενοι	 είναι	 οι	 εμπλεκόμενοι	 στο	 πρόγραμμα,	 η	
εκπαιδευτική	και	επιστημονική	κοινότητα	(Borich,	2002).	Το	μοντέλο	ανάλυσης	είναι	
η	 δομημένη	 ιεραρχική	 ανάλυση	 που	 προσανατολίζεται	 στη	 λήψη	 αποφάσεων	
(Πασιαρδής,	1996).	Ο	ερευνητικός	σχεδιασμός	ξεκινά	από	διατύπωση	των	γενικών	
και	 ειδικών	 ερευνητικών	 ερωτημάτων	 βάσει	 των	 δομικών	 συστατικών	 της	 ΠΕ	
(Στυλιανίδης,	 2002).	Ο	πληθυσμός-δείγμα	αποτελείται	από	 εκπαιδευτικούς,	 γονείς	
και	 υπεύθυνους	 προγράμματος.	 Τα	 μέσα	 συλλογής	 δεδομένων	 είναι	 ο	
δειγματοληπτικός	σχεδιασμός	αντιπροσωπευτικού	δείγματος	με	στόχο	τη	γενίκευση	
των	 αποτελεσμάτων.	 Η	 συγκέντρωσή	 τους	 έγινε	 με	 χρήση	 ερωτηματολογίων	 και	
συνεντεύξεων	 (Creswell,	 2011·Krueger,	 1994).	 Τα	 δεδομένα	 είναι	 ποσοτικά	 και	 θα	
αναλυθούν	 με	 το	 SPSS,	 οι	 μεταβλητές	 που	 θα	 οριστούν	 είναι	 κατηγορικές	 και	
ποσοτικές	συνεχείς	(Λουκαΐδης,	2010).	Ακολούθως,	θα	γίνει	περιγραφική	στατιστική	
ανάλυση	 για	 την	 απόδοση	 των	 γενικών	 τάσεων	 και	 στη	 συνέχεια	 επαγωγική	 για	
συσχέτιση	των	μεταβλητών.	Παρουσιάζεται	χρονοδιάγραμμα	και	ανάλυση	κόστους	
της	 διαδικασίας	 αξιολόγησης	 και	 το	 κόστος-ωφελιμότητα	 του	 προγράμματος.	 Οι	
βασικοί	 τρόποι	 διάχυσης	 των	 αποτελεσμάτων	 περιλαμβάνουν	 δημοσιεύσεις	
άρθρων	και	παρουσιάσεις	σε	ημερίδες	 για	 τους	 ενδιαφερόμενους	με	 την	μέριμνα	
των	αξιολογητών	για	αξιοποίηση	των	αποτελεσμάτων	(McCawley,	2011).	Η	πρόταση	
μετα-αξιολόγησης	 έχει	 διαμορφωτική	 και	 τελική	 μορφή	 για	 βελτίωση	 της	
αξιολόγησης	 κατά	 τη	 διάρκεια	 και	 πιστοποίηση	 της	 εγκυρότητάς	 της	
(Δημητρόπουλος,	 2007).	 Η	 εξαγωγή	 έγκυρων	 αποτελεσμάτων	 βασίζεται	 στην	
πιστοποίηση	της	αξιοπιστίας	των	εργαλείων	και	μεθόδων	που	επιλέχθηκαν.	Βασικό	
μέλημα,	η	διάχυση	και	αξιοποίηση	των	αποτελεσμάτων	τόσο	της	αξιολόγησης	όσο	
και	της	μετα-αξιολόγησης	(Fitzpatrick	et	al.,	2004).	
	
Εισαγωγή		

Η	ανυπαρξία	πλαισίου	συστηματικής	αξιολόγησης	των	προαιρετικών	εκπαιδευτικών	
προγραμμάτων	 και	 επομένως	 η	 απουσία	 καταγραφής	 σαφών	 πληροφοριών	
αναφορικά	 με	 τη	 δράση	 και	 τα	 αποτελέσματά	 τους	 αποτελούν	 τροχοπέδη	 στην	
εξέλιξη	 και	 ανανέωσή	 τους	 (Μπαγάκης,	 2000).	 Η	 πραγματική	 πρόκληση	 για	 την	
αξιολόγηση	δεν	είναι	μόνο	η	έκφραση	σύντομων	κρίσεων	για	απόρριψη	ή	έγκριση	
ενός	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 αλλά	 η	 δημιουργία	 μεθόδων	 αποτίμησης	 με	
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στόχο	τη	μάθηση	και	την	προσαρμογή	του	στις	ανάγκες	του	εκάστοτε	συγκείμενου	
(Weiss,	 1998).	 Η	 αξιολόγηση	 είναι	 άρρηκτα	 συνδεδεμένη	 με	 την	 ανάγκη	
μεταρρύθμισης	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 και	 συγκεκριμένα	 στην	 ΠΕ	 η	
ανατροφοδότηση	 που	 δίδεται	 συνεισφέρει	 ουσιαστικά	 στην	 αναγέννηση	 του	
εκπαιδευτικού	 συστήματος	 αφού	 όλα	 τα	 εκπαιδευτικά	 προγράμματα	 αποτελούν	
ακρογωνιαίο	 λίθο	 του	 μετασχηματισμού	 των	 παιδαγωγικών	 πρακτικών	 (Weiss,	
1998).	 Για	 την	 αξιολόγηση	 ενός	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 δύναται	 να	
χρησιμοποιηθούν	 περισσότερα	 του	 ενός	 πλαίσια	 αξιολόγησης	 εξυπηρετώντας	
διαφορετικούς	 σκοπούς	 (MacBeath,	 2001).	 Η	 αξιολόγηση	 αρχικά	 αποτελεί	 μια	
κοινωνικοπολιτική	 διαδικασία	 συνυφασμένη	 με	 αξίες	 έτσι	 δεν	 υπάρχει	 λόγος	 για	
αναζήτηση	 κατάλληλης	 συνταγής	 για	 την	 ορθή	 αξιολόγηση	 ενός	 προγράμματος.	
Συναντάται	 ποικιλία	 ειδών	 και	 προσεγγίσεων	 αξιολόγησης	 ως	 εξυπηρέτηση	
διαφορετικών	 αντιλήψεων	 αναφορικά	 με	 τον	 ισχύοντα	 καταμερισμό	 της	
εκπαιδευτικής	εξουσίας	(MacDonald,	1989).		
Το	 παρόν	 άρθρο	 έχει	 ως	 στόχο	 να	 περιγράψει	 το	 σχέδιο	 αξιολόγησης	 της	 ΠΕ	
αναλύοντας	τους	σκοπούς	της	αξιολόγησης,	παρουσιάζοντας	τα	ερωτήματα	που	θα	
διερευνηθούν	 και	 περιγράφοντας	 τον	 ερευνητικό	 σχεδιασμό	 της	 διαδικασίας.	
Επίσης	 παρουσιάζονται	 τα	 είδη	 των	 τεχνικών	 που	 θα	 χρησιμοποιηθούν	 για	 την	
αξιολόγηση	της	ΠΕ,	το	χρονοδιάγραμμα	που	θα	ακολουθηθεί	καθώς	και	η	ανάλυση	
του	κόστους	της	διαδικασίας.	Θα	ακολουθήσει	μια	περιγραφή	του	σχεδίου	για	την	
ενημέρωση	 των	 ενδιαφερόμενων	 για	 τα	 αποτελέσματα	 της	 αξιολόγησης	 της	 ΠΕ	
περιγράφοντας	 τους	 τρόπους	 διάχυσής	 τους	 ανάλογα	 με	 την	 ομάδα	
ενδιαφερόμενων.	 Επιπροσθέτως,	 γίνεται	 συνοπτική	 αναφορά	 του	 τρόπου	
συνεισφοράς	 των	 αξιολογητών	 του	 προγράμματος	 για	 τη	 βελτίωσή	 του	 μετά	 το	
πέρας	 της	διαδικασίας.	 Τέλος,	περιλαμβάνει	 την	παρουσίαση	 της	διαδικασίας	 της	
μετα-αξιολόγησης	της	αξιολόγησης	της	ΠΕ		περιγράφοντας	συνοπτικά	το	σκοπό,	το	
σχέδιο	 διεξαγωγής,	 τα	 κύρια	 ερωτήματα	 και	 τους	 τρόπους	 διάχυσης	 των	
αποτελεσμάτων.	Το	άρθρο	ολοκληρώνεται	με	την	παρουσίαση	των	συμπερασμάτων	
της	διαδικασίας	αξιολόγησης	όπου	επιχειρείται	μια	αξιολόγηση	της	πληρότητας	της	
προσέγγισης	 που	 ακολουθήθηκε	 και	 παραθέτονται	 μελλοντικές	 κατευθύνσεις	 και	
επεκτάσεις	της	παρούσας	εργασίας.	
	
Περιγραφή	Σχεδίου	Αξιολόγησης	της	Περιβαλλοντικής	Εκπαίδευσης	
Περιγραφή	του	σκοπού	της	αξιολόγησης	
Γενικός	σκοπός	της	αξιολόγησης	της	ΠΕ	είναι	η	αποτίμηση	των	προσπαθειών	και	η	
κινητοποίηση	 των	 παραγόντων	 που	 μετέχουν	 με	 στόχο	 την	 αναβάθμιση	 του	
εκπαιδευτικού	αποτελέσματος	ολικά	(Κατσαρού	&	Τσάφος,	2001).	Η	αξιολόγηση	της	
ΠΕ	έχει	σκοπό	να	βελτιώσει	τα	χαρακτηριστικά	της	υλοποίησης	του	προγράμματος	
και	να	εντοπίσει	προβλήματα	που	προκύπτουν	κατά	την	εφαρμογή	του	με	στόχο	τον	
αναπροσανατολισμό	 και	 τη	 βελτίωσή	 του	 (Borich,	 2002·	 Burke,	 2002·	 Fitzpatrick,	
Sanders	 &	 Worthen,	 2004).	 Κύριοι	 επωφελούμενοι	 της	 διαδικασίας	 θα	 είναι	 οι	
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συντελεστές	 του	 προγράμματος	 (εκπαιδευτικοί,	 μαθητές/τριες)	 όπου	 κατά	 τη	
διάρκεια	 της	 αξιολόγησης	 θα	 διαδραματίζουν	 συνεργατικό	 ρόλο.	 Ακόμη,	 θα	
υπάρχει	 μια	 συνεχής	 συλλογή	 δεδομένων	 και	 η	 κοινοποίηση	 των	αποτελεσμάτων	
θα	 γίνει	 με	 συζητήσεις	 με	 τους	 συντελεστές	 του	 προγράμματος	 και	 ενδιάμεσες	
εκθέσεις.	Τα	ερωτήματα	της	αξιολόγησης	θα	αφορούν	την	ανίχνευση	των	δυνατών	
και	αδύνατων	σημείων	του	προγράμματος	με	στόχο	τη	διατύπωση	προτάσεων	για	
τη	 βελτίωση	 της	 ποιότητας	 υλοποίησης	 (Borich,	 2002).	 Η	 αξιολόγηση	 της	 ΠΕ	 θα	
επικεντρωθεί	 κυρίως	 στην	 πορεία	 υλοποίησής	 της	 και	 θα	 περιλαμβάνει	 μια	
αποτίμηση	 της	 αποτελεσματικότητάς	 της	 (Stake,	 2000).	 Είναι	 διαμορφωτική	 και	
στοχεύει	 στην	 παροχή	 πληροφοριών	 για	 τη	 βελτίωση	 του	 προγράμματος,	 των	
προϊόντων	 ή	 της	 διαδικασίας	 κατά	 τη	 διενέργειά	 του,	 εντοπίζοντας	 τα	 δυνατά	 κι	
αδύνατα	σημεία	(Borich,	2002).	Έτσι	εξασφαλίζεται	η	απαραίτητη	ανατροφοδότηση	
και	υποστηρίζεται	η	λήψη	των	κατάλληλων	διορθωτικών	μέτρων	για	μεγέθυνση	των	
αποτελεσμάτων	 της	 ΠΕ.	 Αυτός	 ο	 τύπος	 αξιολόγησης	 είναι	 φιλικός	 προς	 τους	
εμπλεκόμενους	 και	 επομένως	 παρέχει	 την	 ασφάλεια	 μιας	 διαδικασίας	 που	φέρει	
συνεργατικά	και	αναπτυξιακά	χαρακτηριστικά	(Harris,	1986·	Sergiovanni	&	Starratt,	
2007).	
Η	αξιολόγηση	της	ΠΕ	θα	είναι	εξωτερικού	τύπου	αφού	οι	αξιολογητές	δεν	ανήκουν	
στο	προσωπικό	των	σχολείων	και	δεν	έχουν	 ιεραρχική	σχέση	με	τους	συντελεστές	
του	προγράμματος.	Επίσης,	δε	δεσμεύονται	από	τα	αποτελέσματα	της	αξιολόγησης	
ούτε	και	από	την	εξέλιξη	του	προγράμματος	(Σολομών,	1999).	
Σύντομη	ανάλυση	του	μοντέλου		
Το	μοντέλο	αξιολόγησης	που	επιλέχθηκε	είναι	η	δομημένη	ιεραρχική	ανάλυση	που	
βασίζεται	 στη	 συστημική	 θεωρία	 με	 προσανατολισμό	 στη	 λήψη	 αποφάσεων	
αναφορικά	 με	 τη	 λειτουργία	 του	 προγράμματος	 (Πασιαρδής,	 1996).	 Ανήκει	 στις	
προσεγγίσεις	 με	 βάση	 την	 κρίση-εμπειρία	 ειδικών	 και	 πελατών	 όπου	 δίνεται	
έμφαση	στον	αξιολογητή	και	την	επιστημονική	κρίση	(Worthen	&	Sanders,	1973).	Ο	
Borich	(1977),	που	αποτελεί	τον	εισηγητή	του	μοντέλου,	προτείνει	τη	μεταφορά	και	
χρήση	 συστημικών	 θεωριών	 με	 σκοπό	 την	 επίτευξη	 μιας	 συνολικής	 αξιολόγησης	
που	 προκύπτει	 έπειτα	 από	 πλήρη	 κατανόηση	 των	 συστατικών	 του	 προγράμματος	
ώστε	 κάθε	 συστατικό	 να	 αξιολογηθεί	 χωριστά.	 Ως	 μεθοδολογικό	 μοντέλο	 για	 την	
ανάλυση	των	μερών	χρησιμοποιεί	τη	δομημένη	ανάλυση	όπου	συνεργάζονται	όλα	
τα	εμπλεκόμενα	μέρη	(στελέχη,	αξιολογητές).		
Η	 διαδικασία	 αποτελείται	 από:	 1)	 Ανάπτυξη	 του	 σχήματος	 της	 ανάλυσης	 όπου	
δημιουργούνται	διαγράμματα	από	ένα	αρχικό	ορθογώνιο	και	παρατίθενται	η	πρώτη	
γενική	περιγραφή	του	προγράμματος.	2)	Πραγματοποίηση	της	 ίδιας	της	ανάλυσης	
σε	 επιμέρους	 ορθογώνια	 που	 αποδομούν	 εκτενέστερα	 το	 περιεχόμενο	 και	
σχηματίζεται	μια	ολική	εικόνα	των	συσχετισμών	των	συστατικών	του	και	δύναται	να	
μελετηθούν	 χωριστά.	 Χρησιμοποιούνται	 σχεδιαγράμματα	 που	 αρχικά	 αποδομούν	
το	πρόγραμμα	στα	συστατικά	του	μέρη	και	παρουσιάζουν	τις	σχέσεις	μεταξύ	τους	
(παράρτημα	 Α)	 (Harris,	 1986·	 Sergiovanni	 &	 Starratt,	 2007).	 3)	 Ιεράρχηση	
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προτεραιοτήτων	όπου	προσδιορίζονται	τα	πιο	σημαντικά	ερωτήματα.	4)	Αναφορικά	
με	 την	 παραπάνω	 ανάλυση	 και	 το	 συγκείμενο	 γίνεται	 η	 διατύπωση	 αξιολογικών	
ερωτημάτων	 στους	 φυσικούς	 χρήστες	 των	 αποτελεσμάτων	 της	 αξιολόγησης	
εξασφαλίζοντας	 απαντήσεις.	 5)	 Ακολουθεί	 επιλογή	 στατιστικών	 μεθόδων	 για	
ανάλυση	των	δεδομένων	των	ερωτημάτων.	6)	Παρέχονται	στους	ενδιαφερόμενους	
τα	συμπεράσματα	των	αναλύσεων.	7)	Τέλος,	διατυπώνονται	προτάσεις	βελτιώσεις	
βάσει	των	αποτελεσμάτων		(Borich	&	Jemelka,	1982).		
	
Περιγραφική	Παρουσίαση	του	Ερευνητικού	Σχεδιασμού	
Ερευνητικά	ερωτήματα	
Μέσα	 από	 την	 ανάλυση	 της	 δομής	 της	 ΠΕ	 (Παράρτημα	 Α)	 προέκυψαν	 τέσσερα	
βασικά	 δομικά	 συστατικά:	 1.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 επιμορφώνονται	 σε	 θέματα	
αναφορικά	 με	 ΠΕ	 2.	 Ετοιμάζονται	 τα	 απαραίτητα	 υλικά	 και	 δραστηριότητες	 από	
τους	 εκπαιδευτικούς	 σε	 συνεργασία	 με	 τα	 υπεύθυνα	 κέντρα	 3.	 Οι	 μαθητές/τριες	
ξεκινούν	 το	 πρόγραμμα	 βάσει	 της	 οργάνωσης	 των	 δραστηριοτήτων	 4.	 Οι	
μαθητές/τριες	 καλούνται	 να	 εμπλακούν	 και	 να	 επιλύσουν	 μέσα	 από	
δραστηριότητες	 πραγματικά	 περιβαλλοντικά	 προβλήματα	 και	 να	 εκθέσουν	 τις	
δράσεις	 τους	 στην	 κοινωνία.	 Αυτά	 αποτελούν	 τους	 βασικούς	 πυλώνες	 όπου	 θα	
κινηθεί	 η	 αξιολόγηση	 της	 ΠΕ	 και	 θα	 προκύψουν	 τα	 ερωτήματα	 ανά	 τομέα.	 Η	
ανάλυση	 των	 εξειδικευμένων	 ερωτημάτων	 που	 προκύπτουν	 σε	 κάθε	 τομέα	
παρουσιάζονται	 στο	 Παράρτημα	 Β.	 Τα	 ερωτήματα	 αυτά	 οριοθετούν	 το	 πεδίο	
δράσης	 της	 αξιολόγησης	 και	 αποτελούν	 τον	 πυρήνα	απ’	 όπου	 θα	 καθοριστούν	 οι	
μεταβλητές,	 τα	 εργαλεία	 και	 οι	 τεχνικές	 συλλογής	 και	 ανάλυσης	 των	 δεδομένων	
(Στυλιανίδης,	2002).		
Παρουσίαση	πληθυσμού/δείγματος	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 των	 σχολείων	 που	 εφαρμόζουν	 το	 πρόγραμμα	 της	 ΠΕ	 θα	
αποτελέσουν	 τον	 έναν	 πληθυσμό	 στόχο	 απ’	 όπου	 θα	 παρθεί	 αντιπροσωπευτικό	
δείγμα	ατόμων	με	στόχο	να	γίνουν	γενικεύσεις	που	θα	αφορούν	όλο	τον	πληθυσμό.	
Ο	άλλος	πληθυσμός	στόχος	θα	είναι	γονείς	από	το	σύλλογο	γονέων	και	κηδεμόνων	
που	 παρατηρούν	 το	 πρόγραμμα	 στενά	 ως	 εξωτερικοί	 παρατηρητές.	 Ο	 άλλος	
πληθυσμός	 στόχος	 είναι	 οι	 μαθητές/τριες	 που	 συμμετέχουν	 στο	 πρόγραμμα.	 Θα	
επιλεγεί	 αντιπροσωπευτικό	 δείγμα	 του	 πληθυσμού	 βάση	 ορισμένων	
χαρακτηριστικών	 (ηλικία,	φύλο)	ώστε	να	καλυφθούν	όλες	οι	 τάξεις	με	 ίσο	αριθμό	
ατόμων.	 Ο	 τρίτος	 πληθυσμός	 στόχος	 αποτελείται	 από	 τους	 επιμορφωτές	 του	
προγράμματος	που	συνεργάζονται	με	τους	εκπαιδευτικούς	όπου	θα	ακολουθηθεί	ή	
ίδια	διαδικασία	επιλογής	δείγματος	(Creswell,	2011).	
Μέσα	συλλογής	δεδομένων	
Στην	αξιολόγηση	της	ΠΕ	θα	πραγματοποιηθεί	μια	δειγματοληπτική	έρευνα	ώστε	να	
παραχθούν	χρήσιμες	πληροφορίες	(Creswell,	2011).	Το	είδος	του	δειγματοληπτικού	
σχεδιασμού	 που	 θα	 ακολουθηθεί	 είναι	 ο	 δειγματοληπτικός	 σχεδιασμός	
αντιπροσωπευτικού	δείγματος	 (cross-sectional	 survey	design)	όπου	οι	αξιολογητές	
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θα	 συγκεντρώσουν	 δεδομένα	 σε	 μια	 χρονική	 στιγμή	 αφού	 στόχος	 είναι	 η	
διαμορφωτική	 αξιολόγηση.	 Ο	 σχεδιασμός	 αυτός	 μετρά	 τις	 τρέχουσες	 στάσεις	 της	
δεδομένης	 χρονικής	 στιγμής	 που	 επιλέγεται	 (Kiger	 &	 Johnson,	 1997).	 Θα	
ακολουθηθεί	 μια	 συστηματική	 δειγματοληψία	 όπου	 θα	 υπάρχει	 το	
δειγματοληπτικό	 πλαίσιο	 για	 κάθε	 πληθυσμό	 στόχο	 που	 αναφέρθηκε	 παραπάνω	
και	θα	γίνει	μια	ταξινόμηση	με	βάση	ένα	χαρακτηριστικό.	Για	τον	πληθυσμό	στόχο	
των	εκπαιδευτικών,	των	γονέων	και	των	υπεύθυνων	του	προγράμματος	θα	είναι	το	
φύλλο.	Για	τους/τις	μαθητές/τριες	η	ηλικία	και	το	φύλο.	Ακολούθως,	από	τη	λίστα	
που	 θα	 δημιουργηθεί	 για	 κάθε	 πληθυσμό	 στόχο	 θα	 γίνει	 επιλογή	 ατόμων	 με	
συστηματικό	τρόπο.	Αναλυτικότερα,	θα	διαιρεθεί	το	μέγεθος	του	πληθυσμού	με	το	
μέγεθος	 του	 δείγματος	 που	 επιθυμείται	 να	 εξεταστεί.	 Το	 αποτέλεσμα	 θα	
αποτελέσει	 το	 σημείο	 συστηματικής	 επιλογής	 του	 δείγματος	 και	 θα	 ξεκινήσει	 η	
αξιολόγηση	 από	 το	 άτομο	 με	 αύξοντα	 αριθμό	 το	 πηλίκο	 της	 διαίρεσης	 και	
συνεχίζεται	προσθέτοντας	αυτόν	τον	αριθμό	μέχρι	να	συμπληρωθεί	ο	αριθμός	του	
δείγματος.	 Η	 συστηματική	 δειγματοληψία	 οδηγεί	 στην	 επιλογή	 τυχαίων,	
αμερόληπτων	και	αντιπροσωπευτικών	δειγμάτων	(Creswell,	2011·	Henry,	1990).	
Η	 συγκέντρωση	 των	 δεδομένων	 για	 τη	 δειγματοληπτική	 έρευνα	 θα	 γίνει	 με	
ερωτηματολόγια	και	συνεντεύξεις.	Το	ερωτηματολόγιο	θα	είναι	μια	φόρμα	όπου	οι	
συμμετέχοντες	θα	συμπληρώνουν	και	θα	επιστρέφεται	στον	αξιολογητή	(δεν	αφορά	
τους	 μαθητές/τριες	 που	 θα	 αξιολογηθούν	 μέσω	 δομημένων	 συνεντεύξεων).	 Η	
συνέντευξη	θα	είναι	μια	φόρμα	όπου	ο	αξιολογητής	θα	καταγράφει	τις	απαντήσεις	
που	δίνει	ο	συμμετέχων.	Ο	αξιολογητής	θα	κάνει	ερωτήσεις	από	ένα	έτοιμο	οδηγό	
συνεντεύξεων	όπου	θα	ακούει	 τις	 απαντήσεις	 και	 θα	παρατηρεί	 τη	 συμπεριφορά	
και	 θα	 καταγράφει	 (Creswell,	 2003).	 Επειδή	 θα	 είναι	 ποσοτική	 συνέντευξη	
δειγματοληπτικής	 έρευνας,	 οι	 αξιολογητές	 θα	 χρησιμοποιήσουν	 δομημένες	
συνεντεύξεις	με	κλειστού	τύπου	ερωτήσεις.	Οι	συνεντεύξεις	θα	είναι	ατομικές	και	
συνεντεύξεις	 ομάδες	 εστίασης	 (ιδίως	 για	 τους	 μαθητές/τριες	 που	 θα	
συγκεντρώνονται	 σε	 μικρές	 ομάδες	 4-6	 ατόμων)	 (Krueger,	 1994).	 Τα	
ερωτηματολόγια	 θα	 είναι	 ηλεκτρονικά	 ώστε	 να	 επιτευχθεί	 γρήγορη	 μορφή	
συγκέντρωσης	 δεδομένων	 μια	 και	 επιθυμείται	 διαμορφωτικού	 τύπου	 αξιολόγηση	
που	στοχεύει	και	στη	βελτίωση	κατά	τη	διάρκεια	του	προγράμματος	(Babbie,	1998).	
Στο	παράρτημα	Γ	παρουσιάζεται	αναλυτικά	πίνακας	με	τις	ερωτήσεις	αξιολόγησης	
ανά	τομέα,	στο	δείγμα	που	απευθύνονται,	τις	μεθόδους	συλλογής	των	δεδομένων,	
τις	μεταβλητές	που	θα	καθοριστούν,	τα	εργαλεία	που	θα	χρησιμοποιηθούν	για	να	
τις	 μετρήσουν,	 το	 χρονοδιάγραμμα,	 τις	 τεχνικές	 ανάλυσής	 τους	 και	 τα	 κατάλληλα	
στατιστικά	κριτήρια	για	τη	συσχέτισή	τους.		
Διαδικασίες	και	τεχνικές	ανάλυσης	των	δεδομένων	
Αρχικά	 θα	 γίνει	 μια	 προετοιμασία	 και	 οργάνωση	 των	 δεδομένων	 που	
συγκεντρώθηκαν	από	 τα	 ερωτηματολόγια	 και	 τις	 συνεντεύξεις	 για	 να	αναλυθούν.	
Επειδή	 τα	δεδομένα	είναι	ποσοτικά,	θα	προσδιοριστούν	 και	αποδοθούν	 τιμές	 και	
θα	 δημιουργηθεί	 ένας	 κώδικας.	 Θα	 επιλεγεί	 το	 στατιστικό	 πρόγραμμα	 στον	
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υπολογιστή	όπου	θα	γίνει	η	εισαγωγή	των	δεδομένων	και	θα	υπάρξει	έλεγχος	για	
μη	 αποδεκτές	 τιμές	 (Creswell,	 2011·	 Λουκαΐδης,	 2010).	 Το	 στατιστικό	 πρόγραμμα	
που	 επιλέγεται	 είναι	 το	 SPSS.	 Βάσει	 του	 κώδικα	 ο	 αξιολογητής	 αποδίδει	 έναν	
αριθμό	 σε	 κάθε	 απάντηση	 που	 αντικατοπτρίζει	 μια	 τιμή	 σε	 κάθε	 μεταβλητή.	 Στο	
κάτω	μέρος	του	φύλλου	βρίσκονται	πληροφορίες	κωδικοποίησης	που	εξασφαλίζουν	
τη	 συσχέτιση	 μεταξύ	 των	 αριθμών	 και	 των	 απαντήσεων	 στο	 εργαλείο	 (Creswell,	
2003).	Τα	ονόματα	των	μεταβλητών	είναι	σύντομα	και	απλά.	Οι	μεταβλητές	που	θα	
χρησιμοποιηθούν	 θα	 είναι	 κατηγορικές	 μεταβλητές	 με	 περισσότερες	 από	 δυο	
κατηγορίες	και	ποσοτικές	με	συνεχής	τιμές.		
Θα	 ακολουθήσει	 περιγραφική	 στατιστική	 ανάλυση	 της	 κάθε	 μεταβλητής	 διότι	
επιδιώκεται	 να	 φανερωθούν	 οι	 γενικές	 τάσεις	 στα	 δεδομένα	 (μέση	 τιμή,	
δεσπόζουσα	 τιμή,	 διάμεσος)	 και	 η	 εξάπλωση	 των	 τιμών	 (διακύμανση,	 τυπική	
απόκλιση	και	εύρος).	Η	περιγραφική	στατιστική	θα	συνοψίσει	τις	συνολικές	τάσεις,	
θα	παράσχει	μια	κατανόηση	της	ποικιλίας	που	μπορούν	να	λάβουν	οι	τιμές	και	θα	
εξασφαλίσει	 μια	 εικόνα	 της	 θέσης	 μιας	 τιμής	 σε	 σχέση	 με	 τις	 άλλες.	 Η	 αρχική	
διερεύνηση	 των	 δεδομένων	 θα	 γίνει	 με	 τη	 χρήση	 γραφικών	 απεικονίσεων	
(διαγράμματα	 και	 πίνακες	 που	 παρουσιάζουν	 ποσοστά)	 και	 με	 τη	 χρήση	 μέτρων	
κεντρικής	 τάσης	 (μέσος	 όρος,	 διάμεσος)	 και	 μεταβλητότητας	 (διακύμανση,	
διασπορά,	 τυπική	 απόκλιση)	 (Παράρτημα	 Γ).	 Θα	 ελεγχθεί	 η	 στατιστική	
σημαντικότητα	 (p<o,o5)	 καθώς	και	η	πρακτική	σημαντικότητα	 του	αποτελέσματος	
λαμβάνοντας	υπόψη	το	μέγεθος	της	διαφοράς.	Έτσι	θα	δοθεί	στον	αξιολογητή	μια	
γενική	 εικόνα	 για	 τα	δεδομένα,	 θα	 εντοπίσει	 τυχόν	 λάθη	 και	θα	διερευνήσει	 πώς	
συμπεριφέρονται	 οι	 υποομάδες	 του	 κατά	 τη	 διάρκεια	 του	 προγράμματος	 της	 ΠΕ	
(Creswell,	 2003·Λουκαΐδης,	 2010).	 Θα	 ακολουθήσει	 επαγωγική	 ανάλυση	 με	 στόχο	
τη	συσχέτιση	των	μεταβλητών	για	τη	διερεύνηση	συγκεκριμένων	υποθέσεων	και	τη	
γενίκευση	 των	 αποτελεσμάτων	 ώστε	 να	 αποδειχθεί	 ότι	 τα	 αποτελέσματα	 δεν	
αφορούν	 μόνο	 το	 δείγμα.	 Τα	 στατιστικά	 κριτήρια	 για	 τη	 σύγκριση	 των	
διμεταβλητών	ανάλογα	με	το	είδος	τους	είναι	το	R2,	το	One-way	ANOVA	ή	Kruskal-	
Wallis	 H	 και	 το	 Pearson’s	 r	 ή	 Spearman΄s	 rho	 (Creswell,	 2003).	 Στο	 Παράρτημα	 Γ	
παρουσιάζεται	 πίνακας	 με	 τα	 ειδικά	 ερευνητικά	 ερωτήματα	 αξιολόγησης,	 τις	
μεταβλητές	 τους	 και	 τον	 τρόπο	 ανάλυσης	 και	 παρουσίασης	 των	 στατιστικών	
αποτελεσμάτων.	 Αν	 απαιτηθεί	 ο	 έλεγχος	 της	 συνάφειας	 μεταξύ	 δυο	 μεταβλητών	
που	είναι	και	οι	δυο	κατηγορικές	με	περισσότερες	από	δυο	κατηγορίες,	κατάλληλο	
κριτήριο	είναι	το	απαραμετρικό	R2.	Αν	δεν	πληρούνται,	ωστόσο,	οι	προϋποθέσεις273	
εφαρμογής	του	κριτηρίου,	θα	πρέπει	να	γίνουν	συγχωνεύσεις	κατηγοριών	στη	μια	
ή/και	την	άλλη	μεταβλητή,	ώστε	να	επιτευχθούν	συνθήκες	αξιόπιστης	εφαρμογής.	
Αν	εξεταστεί	η	σχέση	ανάμεσα	σε	μια	κατηγορική	μεταβλητή	με	περισσότερες	από	
δυο	 κατηγορίες	 και	 μια	 ποσοτική	 μεταβλητή,	 τότε	 η	 κατάλληλη	 τεχνική	 είναι	 η	

																																																													
273	οι	αναμενόμενες	συχνότητες	σε	όλα	τα	φατνία	πρέπει	να	είναι	μεγαλύτερες	της	μονάδος	και	οι	
αναμενόμενες	 συχνότητες	 μικρότερες	 του	 5	 δεν	 πρέπει	 να	 υπερβαίνουν	 το	 20%	 του	 συνολικού	
αριθμού	των	φατνίων	(Creswell,2011).	
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ανάλυση	 διακύμανσης	 με	 ένα	 παράγοντα	 (one-way	ANOVA).	 Αν	 τα	 δεδομένα	 δεν	
πληρούν	 τη	 βασική	 προϋπόθεση	 της	 ισότητας	 των	 διασπορών	 των	 τιμών	 της	
ποσοτικής	μεταβλητής	στις	κατηγορίες	 της	κατηγορικής	μεταβλητής	ή	οι	 τιμές	 της	
ποσοτικής	 μεταβλητής	 δεν	 είναι	 κανονικά	 κατανεμημένες	 σε	 καθεμία	 από	 τις	
κατηγορίες	 της	 κατηγορικής	 μεταβλητής,	 τότε	 θα	 εφαρμοστεί	 το	 απαραμετρικό	
κριτήριο	 Kruskal-Wallis.	 Αν	 εξεταστεί	 η	 γραμμική	 συσχέτιση	 ανάμεσα	 σε	 δυο	
ποσοτικές	 μεταβλητές,	 τότε	 κατάλληλο	 κριτήριο	 είναι	 ο	 συντελεστής	 γραμμικής	
συσχέτισης	Pearson’s	r.	Αν	τα	δεδομένα	δεν	πληρούν	τις	προϋποθέσεις	εφαρμογής	
του	 συντελεστή	 (κανονικότητα	 των	 κατανομών	 και	 των	 δυο	 μεταβλητών,	
γραμμικότητα	 σχέσης),	 θα	 πρέπει	 να	 εφαρμοστεί	 ο	 αντίστοιχος	 απαραμετρικός	
συντελεστής	Spearman’s	rho	(Creswell,	2003·	Creswell,	2011·Λουκαΐδης,	2010).	
Περιγραφή	χρονοδιαγράμματος	
Το	 χρονοδιάγραμμα	 της	 αξιολόγησης	 εκτείνεται	 όσο	 διαρκεί	 το	 εκπαιδευτικό	
πρόγραμμα	 της	 ΠΕ	 αφού	 επιχειρείται	 διαμορφωτικού	 τύπου	 αξιολόγηση.	 Έχει	
διάρκεια	 ενός	 σχολικού	 έτους	 με	 μια	 προπαρασκευαστική	 διαδικασία.	 Η	
αξιολόγηση	θα	χωριστεί	σε	τρεις	φάσεις	όπου	η	πρώτη	θα	γίνει	τον	Οκτώβρη	ώστε	
να	 καλυφθεί	 ο	 πρώτος	 τομέας	 των	 βασικών	 συστατικών	 που	 θα	 εξεταστούν	 που	
αφορούν	 την	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 τα	 παρεχόμενα	 υλικά.	 Θα	
γραφτεί	 η	 πρώτη	 ενδιάμεση	 έκθεση	 με	 αποτελέσματα.	 Έπειτα,	 θα	 γίνει	 ξανά	
συλλογή	 δεδομένων	 μετά	 το	 πέρας	 ενός	 τριμήνου,	 δηλαδή	 τέλη	 Γενάρη,	 για	 να	
διαπιστωθούν	συμπεράσματα	για	την	πορεία	του	προγράμματος	και	αν	μπορούν	να	
γίνουν	 τυχόν	 βελτιώσεις.	 Θα	 γίνουν	 επαναλήψεις	 ορισμένων	 ερωτημάτων	 που	
τέθηκαν	 την	 πρώτη	 φορά	 για	 παρατήρηση	 τυχόν	 βελτιώσεων.	 Θα	 γραφτεί	 η	
δεύτερη	ενδιάμεση	έκθεση	με	αποτελέσματα.	Η	τελευταία	συλλογή	δεδομένων	θα	
πραγματοποιηθεί	 με	 το	 τέλος	 του	 προγράμματος	 που	 αναμένεται	 να	 είναι	 τέλη	
Μαΐου.	Σε	αυτό	το	σημείο	θα	επαναληφθούν	μετρήσεις	ερωτημάτων	που	τέθηκαν	
τη	 δεύτερη	 φορά	 αλλά	 και	 θα	 γίνουν	 διαπιστώσεις	 που	 αφορούν	 την	
αποτελεσματικότητα	 του	 προγράμματος,	 την	 επίτευξη	 των	 στόχων	 και	 θα	
διαφανούν	 σημεία	 που	 μπορούν	 να	 βελτιωθούν.	 Θα	 γραφτεί	 η	 τελική	 έκθεση	 με	
συζήτηση	 και	 συμπεράσματα	 (Borich,	 2000).	 Το	 χρονοδιάγραμμα	 της	 όλης	
διαδικασίας	παρουσιάζεται	αναλυτικότερα	στο	Παράρτημα	Δ.	
Ανάλυση	κόστους		
Η	 ανάλυση	 κόστους	 της	 διαδικασίας	 αξιολόγησης	 παρουσιάζεται	 αναλυτικά	 στο	
Παράρτημα	 Ε	 (α΄	 μέρος)	 όπου	 δίνεται	 ένα	 παράδειγμα	 υπολογισμού	 κόστους	
αναφορικά	 με	 αναγκαία	 υποδομή,	 υλικοτεχνική	 στήριξη	 και	 επιστημονικό	
προσωπικό	 της	 αξιολόγησης	 του	 προγράμματος.	 Αυτός	 ο	 πίνακας	 θα	
συμπεριληφθεί	στην	υποβολή	της	ερευνητικής	πρότασης	προς	τη	Γενική	Διεύθυνση	
του	Υπουργείου	Παιδείας	σύμφωνα	με	χρονοδιάγραμμα	(Παράρτημα	Δ).	Ακολουθεί	
πίνακας	 που	 θα	 συμπληρωθεί	 μετά	 την	 ολοκλήρωση	 αξιολόγησης	 του	
προγράμματος	 με	 ανάλυση	 κόστους-ωφελιμότητας	 του	 ίδιου	 του	 προγράμματος	
της	ΠΕ	με	 την	οποία	θα	συγκριθούν	 τα	αναμενόμενα	οφέλη	σχετικά	με	 το	κόστος	
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της	 σε	 σχέση	 με	 άλλα	 υπάρχοντα	 εκπαιδευτικά	 προγράμματα	 του	 Υπουργείου	
Παιδείας.	 Όσο	 περισσότερο	 τα	 οφέλη	 ξεπερνούν	 το	 κόστος,	 τόσο	 περισσότερο	
ωφελούνται	 οι	 τελικοί	 αποδέκτες	 της	 αξιολόγησης	 (Levin	 &	 McEwan,	 2001).	 Τα	
στάδια	είναι:	Γίνεται	ο	καθορισμός	των	ωφελημάτων	της	ΠΕ	και	εκτίμησή	τους	σε	
ευρώ.	 Υπολογίζεται	 το	 συνολικό	 κόστος	 του	 προγράμματος	 και	 γίνεται	 σύγκριση	
των	 κερδών	 και	 εξόδων	 (Παράρτημα	 Ε-	 β΄	 μέρος).	 Αυτός	 ο	 πίνακας	 θα	
συμπεριληφθεί	 στην	 τελική	 έκθεση	 που	 θα	 σταλεί	 στο	 Υπουργείο	 Παιδείας	
σύμφωνα	με	χρονοδιάγραμμα	(Παράρτημα	Δ)	(Levin	&	McEwan,	2001).		
	
Περιγραφή	Σχεδιασμού	Ενημέρωσης	Ενδιαφερόμενων	
Τρόποι	διάχυσης	των	αποτελεσμάτων	
Για	 την	 ερμηνεία	 των	 αποτελεσμάτων	 γίνεται	 σύνδεση	 του	 αρχικού	 ερευνητικού	
σχεδιασμού	και	των	ερωτημάτων	με	τα	αποτελέσματα.	Σημαντικό	είναι	να	υπάρχει	
άμεση	 σύνδεση	 συμπερασμάτων	 με	 αποτελέσματα.	 Τα	 συμπεράσματα	 είναι	
πειστικά	 αν	 η	 μέθοδος	 που	 ακολουθήθηκε	 είναι	 έγκυρη	 (Joint	 Committee	 on	
Standards	for	Educational	Evaluation,	1994).	
Τα	αποτελέσματα	θα	κοινοποιηθούν	στους	αποδέκτες	 (stakeholders)	που	είναι	 τα	
άτομα	και	οι	οργανισμοί	που	ωφελούνται	από	αυτά.	Αποδέκτης	είναι	ο	υπεύθυνος	
φορέας	σχεδιασμού	και	υλοποίησης	του	προγράμματος	της	ΠΕ	που	θα	τα	λάβει	σε	
μορφή	 εκθέσεων	 αξιολόγησης	 ώστε	 να	 διερευνήσει	 τα	 αποτελέσματα	 της	
εκπαιδευτικής	 του	 πολιτικής	 αναφορικά	 με	 εκπαιδευόμενους	 εκπαιδευτικούς	 και	
μαθητές/τριες,	 αναλυτικό	 πρόγραμμα,	 διδάσκοντες	 στα	 προγράμματα,	
εκπαιδευτικούς	 φορείς	 και	 ιδρύματα	 που	 έχουν	 αναλάβει	 την	 υλοποίηση,	 τους	
θεσμούς	που	ζουν	και	εργάζονται	οι	συμμετέχοντες	και	την	ευρύτερη	εκπαιδευτική	
κοινότητα.	 Ο	 φορέας	 είναι	 η	 Πρωτοβάθμια	 και	 Δευτεροβάθμια	 Περιβαλλοντική	
Εκπαίδευση	 και	 θα	 λάβει	 δύο	 ενδιάμεσες	 εκθέσεις	 και	 την	 τελική	 έκθεση	
αξιολόγησης	 συμπεριλαμβανομένου	 του	 πίνακα	 κόστους-ωφελιμότητας	 του	
προγράμματος,	ενώ	οι	υπόλοιποι	αποδέκτες	παρακάτω	θα	έχουν	τελική	έκθεση	των	
αποτελεσμάτων	 	 (Rossi,	 Freeman	 &	 Lipsey,	 2004).	 Επίσης,	 αποδέκτες	 είναι	 οι	
συμμετέχοντες	 όπου	 οι	 μαθητές/τριες	 και	 οι	 γονείς	 θα	 ενημερωθούν	 σε	 μορφή	
παρουσίασης	από	τους	αξιολογητές	και	οι	εκπαιδευτικοί	που	μαζί	με	την	υπόλοιπη	
εκπαιδευτική	κοινότητα	θα	προσκληθούν	σε	ημερίδα	παρουσίασης	της	διαδικασίας	
και	των	αποτελεσμάτων.	Ακόμη,	θα	ενημερωθούν	με	έντυπη	έκθεση	αξιολόγησης	οι	
υπεύθυνοι	 του	 προγράμματος	 και	 θα	 δημοσιευτεί	 ένα	 επιστημονικό	 άρθρο	 σε	
ηλεκτρονικό	 εκπαιδευτικό	 περιοδικό	 (McCawley,	 2001).	 Στο	 Παράρτημα	 Θ	
παρουσιάζεται	ένα	συνοπτικός	πίνακας	με	τρόπους	διάχυσης	των	αποτελεσμάτων.	
Οι	αξιολογητές	καθίστανται	υπεύθυνοι	να	παρέχουν	βοήθεια	στους	εμπλεκόμενους	
να	 ερμηνεύσουν	 και	 να	 εφαρμόσουν	 τα	 αποτελέσματα.	 Επομένως,	 απαραίτητη	
κρίνεται	 η	 δημιουργία	 υποστηρικτικών	 διαφανειών	 που	 αναλύουν	 την	 τελική	
έκθεση	των	αποτελεσμάτων	για	να	χρησιμοποιηθούν	στις	διάφορες	συνεδρίες	προς	
ενημέρωση	(Stufflebeam,	2001).			
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Μετα-αξιολόγηση	του	προγράμματος	
Συνοπτική	 περιγραφή	 του	 σκοπού	 και	 του	 σχεδίου	 διεξαγωγής	 της	 μετα-
αξιολόγησης	
Για	 τη	 μετα-αξιολόγηση	 της	 αξιολόγησης	 της	 ΠΕ	 επιλέγεται	 η	 διαμορφωτική	
αξιολόγηση	 για	 να	 βελτιώσει	 την	 αξιολόγηση	 στο	 σχεδιασμό,	 διεξαγωγή	 και	
ερμηνεία	των	αξιολογικών	μελετών	και	η	τελική	που	θα	διεξαχθεί	με	το	πέρας	της	
αξιολόγησης	με	σκοπό	να	αποδώσει	αξιοπιστία	και	εγκυρότητα	στα	αποτελέσματα	
και	να	βοηθήσει	τους	υπεύθυνους	και	τους/τις	εκπαιδευτικούς	να	διαπιστώσουν	τις	
δυνατότητες	και	αδυναμίες	της	αξιολόγησης	(Fitzpatrick,	Sanders	&	Worthen,	2004).	
Ο	 σκοπός	 είναι	 κυρίως	 επιβεβαιωτικός	 και	 σχετίζεται	 με	 την	 πιστοποίηση	 του	
κύρους	 της	αξιολόγησης.	 Έτσι,	 το	σχέδιο	διεξαγωγής	θα	περιλαμβάνει	 εσωτερικές	
και	εξωτερικές	ανασκοπήσεις	στην	αρχή	που	θα	ολοκληρωθεί	ο	σχεδιασμός,	κατά	
τη	 διάρκειά	 της	 για	 έλεγχο	 της	 προόδου	 και	 στο	 τέλος	 για	 ανασκόπηση	 των	
αποτελεσμάτων,	των	εκθέσεων,	των	διαδικασιών	και	συμπερασμάτων.	Ακολούθως,	
θα	 εστιάσει	 στην	 εξέταση	 των	 συμπερασμάτων	 κι	 αν	 μπορούν	 σε	 αυτά	 να	
στηριχθούν	κρίσιμες	αποφάσεις	για	το	πρόγραμμα	της	ΠΕ	(Δημητρόπουλος,	2007).	
Οι	 αξιολογητές	 θα	 είναι	 μια	 μικρή	 ομάδα	 εξωτερικών,	 ικανών	 μετα-αξιολογητών	
(αποσπασμένοι	 από	 το	 Υπουργείο	 Παιδείας).	 Θα	 έρθουν	 σε	 επαφή	 με	 τους	
εμπλεκόμενους	 του	 προγράμματος	 (εκπαιδευτικοί,	 μαθητές/τριες,	 υπεύθυνοι)	 για	
να	 καταλήξουν	 από	 κοινού	 σε	 ερωτήματα	 της	 μετα-αξιολόγησης	 (Παράρτημα	 Ζ),	
πώς	 και	 πότε	 θα	 τεθούν	 και	 πώς	 θα	 καταγραφούν	 τα	 αποτελέσματα.	 Έπειτα,	 οι	
αξιολογητές	θα	μεριμνήσουν	να	κατανοήσουν	και	να	εφαρμόσουν	οι	εμπλεκόμενοι	
τα	αποτελέσματά	 της	 (Stufflebeam,	 2001).	Η	 μεθοδολογία	 της	 είναι	 η	 ίδια	 με	 της	
κανονικής	 αξιολόγησης	 με	 κάποιες	 μικρές	 προσαρμογές.	 Στο	 Παράρτημα	 Η	
παρουσιάζονται	τα	βήματα	σχεδιασμού	της	και	τα	κριτήρια	(Δημητρόπουλος,	2007).		
Τρόποι	διάχυσης	των	αποτελεσμάτων	της	μετα-αξιολόγησης	
Αποτελεί	το	τελευταίο	στάδιο	της	διαδικασίας	και	θα	γίνει	μέσω	τυπικών	εκθέσεων	
που	 θα	 συντάσσονται	 καθόλη	 τη	 διάρκεια	 της	 διενέργειας	 της	 μετα-αξιολόγησης.	
Θα	περιέχουν	τον	αρχικό	σχεδιασμό	της	μετα-αξιολόγησης,	ενδιάμεσες	εκθέσεις	και	
την	 τελική	 έκθεση.	 Όλες	 θα	 συνοδεύονται	 με	 διευθυντικές	 περιλήψεις	 καθώς	 θα	
αναρτηθούν	 διαδικτυακά	 στην	 επιστημονική	 εκπαιδευτική	 κοινότητα	 και	 ένα	
σύνολο	 υποστηρικτικών	 διαφανειών	 γιατί	 αναμένονται	 να	 οργανωθούν	 ημερίδες	
για	 να	 ενημερωθούν	 οι	 εμπλεκόμενοι.	 Οι	 μετα-αξιολογητές	 θα	 είναι	 υπεύθυνοι	
μέσω	των	δημοσιεύσεων	των	εκθέσεων	και	των	παρουσιάσεων	στις	ημερίδες,	που	
θα	 οργανωθούν	 από	 τα	 γραφεία	 της	 Πρωτοβάθμιας,	 να	 βοηθήσουν	 τους	
εμπλεκόμενους	να	ερμηνεύσουν,	κατανοήσουν	και	αξιοποιήσουν	τα	αποτελέσματα	
(Stufflebeam,	2001).	
	
Συμπεράσματα	
Μέσα	από	μια	δομημένη	ανάλυση	ενός	προγράμματος	αναμένεται	η	συσχέτιση	των	
συστατικών	μερών	του,	η	δημιουργία	διαγραμμάτων	και	η	παροχή	εργαλείων	στους	
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αξιολογητές	 για	 την	 κατανόησή	 του	 και	 την	 αξιολόγησή	 του	 (Borich,	
2002·Fitzpatrick,	 Sanders	 &	 Worthen,	 2004).	 Στο	 στάδιο	 της	 ερμηνείας	 των	
αποτελεσμάτων	 απαιτείται	 η	 σύνδεση	 του	 αρχικού	 σχεδιασμού	 και	 των	
ερωτημάτων	 με	 τα	 αποτελέσματα	 που	 αναμένονται.	 Καίριο	 ζήτημα	 αποτελεί	 η	
εξαγωγή	 έγκυρων	 και	 αξιόπιστων	 συμπερασμάτων	 που	 στηρίζονται	 σε	 ορθά	
αποτελέσματα	 (Στυλιανίδης,	 2002).	 Για	 να	 αποδειχθεί	 ότι	 η	 μεθοδολογία	 που	
ακολουθήθηκε	ήταν	ακριβής	 βασίζεται	 στην	αξιοπιστία	 των	 εργαλείων	που	 έχουν	
επιλεγεί.	 Το	 ίδιο	 ισχύει	 για	 την	 εγκυρότητα	 της	 ανάλυσης	 που	 βασίζεται	 στην	
αξιοπιστία	 των	 μεθόδων	 παραγωγής	 για	 τις	 απαντήσεις	 των	 ερωτημάτων.	 Η	
γενίκευση	των	αποτελεσμάτων	εξαρτάται	από	το	πλαίσιο	της	δειγματοληψίας	που	
επιλέγεται	 (Δημητρόπουλος,	 2007).	 Η	 αξιοποίηση	 των	 αποτελεσμάτων	 της	
αξιολόγησης	αποτελεί	βασικό	μέλημα	γι’	αυτό	δίνεται	βαρύτητα	στη	διάχυση	των	
αποτελεσμάτων	 αλλά	 και	 στην	 εξήγησή	 τους	 από	 τους	 αξιολογητές	 στους	
εμπλεκόμενους.	Η	μετα-αξιολόγηση	κρίνεται	απαραίτητη	προσφέροντας	κρίσεις	για	
την	ποιότητα	της	αξιολόγησης	βάσει	ορισμένων	κριτηρίων	(Fitzpatrick	et	al.,	2004).	
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Περίληψη	
Η	εκπαίδευση	την	πρώτη	περίοδο	του	Νεοελληνικού	Κράτους	δεν	επιτελεί	πια	τον	
προεπαναστατικό		στόχο	της	αναζωογόνησης	του	έθνους	αλλά	της	συγκρότησης	του	
νέου	 κράτους.	 Για	 το	 λόγο	 αυτό	 ο	 Καποδίστριας	 δημιούργησε	 ένα	 συγκεντρωτικό	
εκπαιδευτικό	 σύστημα	 καθιερώνοντας	 επάλληλους	 ελεγκτικούς	 μηχανισμούς	 με	
στόχο	 την	 εξυπηρέτηση	 των	 κρατικών	 αναγκών.	 Οι	 διαφωτιστικές	 εκπαιδευτικές	
επιταγές	σταδιακά	υποχωρούν	μαζί	με	την	ελευθερία	του	δασκάλου	για	το	τι	και	το	
πώς	θα	διδάξει.	Ο	δάσκαλος	γίνεται	αντικείμενο	ελέγχου	αναφορικά	με	τις	γνώσεις	
του	και	με	τη	σειρά	του	ελέγχει	τους	μαθητές	του	για	αυτές	αλλά	ταυτόχρονα	μέσω	
των	 μαθητών	 ελέγχεται	 δημοσίως	 ο	 ίδιος	 και	 ο	 έλεγχος	 αυτός	 καθορίζει	 την	
επαγγελματική	του	εξέλιξη.	
	
Συνθήκες	για	το	νέο	αξιολογικό	πλαίσιο	
Το	νέο	ελληνικό	κράτος	μετά	την	απόκτηση	της	ανεξαρτησίας	του	δεν	περιλαμβάνει	
κανένα	 αστικό	 κέντρο	 από	 εκείνα	 που	 άνθιζαν	 στα	 τέλη	 του	 18ου	 αιώνα,	 το	
Πατριαρχείο	 δεν	 ασκεί	 	 πλέον	 άμεση	 εποπτεία	 στα	 εκπαιδευτικά	 πράγματα,	 ενώ	
ελάχιστα	 διαφωτιστικά	 κέντρα	 περιλαμβάνονται	 στην	 επικράτειά	 του.	 Το	 νέο	
κράτος	 στρέφεται	 προς	 την	 Ευρώπη	 -	 ζητούμενο	 γεγονός	 στη	 σκέψη	 των	
διαφωτιστών	 ήδη	 από	 τα	 προεπαναστατικά	 χρόνια	 αλλά	 την	 περίοδο	 αυτή	
θεωρείται,	 για	 ψυχολογικούς	 λόγους,	 επιβεβλημένο-	 που	 αντιπροσωπεύει	 τον	
πολιτισμό	 και	 το	φως	 σε	 αντιδιαστολή	 με	 το	 βαρβαρισμό	 και	 το	 σκοταδισμό	 των	
Οθωμανών.	
Ιστορικά	 δεν	 υπήρχε	 προηγούμενο	 ελληνικού	 κράτους,	 οπότε	 ήταν	 ζωτικής	
σημασίας	 το	 νέο	 κράτος	 να	 αποκτήσει	 προϊστορία	 με	 την	 αφομοίωση	 της	
προηγούμενης	 ιστορίας	 του	 ελληνισμού,	 για	 να	 δικαιωθεί	 η	 υπόσταση	 και	 η	
παρουσία	 του	 στο	 χώρο.	 Έτσι	 ελληνοποιούμενο	 το	 κράτος	 υπερτόνιζε	 το	 εθνικό	
περιεχόμενο	 του	 πρόσφατου	 απελευθερωτικού	 αγώνα,	 διαχώριζε	 ταυτόχρονα	 τη	
θέση	 του	 από	 την	 ιστορία	 του	 βαλκανικού	 χώρου	 του	 οποίου	 προεπαναστατικά	
αποτελούσε	μέρος	και	παραγνώριζε	τη	συμβολή	των	βαλκανικών	εθνών.	Πρόβλημα	
αποτελούσε	ο	μεγάλος	αριθμός	αλλόγλωσσων	που	περιλαμβάνονταν	στα	όρια	του	
κράτους	και	οι	οποίοι	έπρεπε	να	αφομοιωθούν,	για	να	αποκτήσουν	νομιμοποιητική	
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ισχύ	 οι	 παραπάνω	πρακτικές.	Η	ανάγκη	σύνδεσης	 των	παραπάνω	στοιχείων	 είναι	
επιτακτική		και	για	το	λόγο	αυτό	τα	στοιχεία	της	εθνότητας:	η	γλώσσα,	η	θρησκεία	
και	 η	 εκπαίδευση	 έπρεπε	 να	 χρησιμοποιηθούν	 για	 να	 ικανοποιήσουν	 τον	 σκοπό	
αυτό.		
Η	γλώσσα	καλείται	να	συνδέσει	την	ηγεμονική	κουλτούρα	της	ιστορικής	συνέχειας	
του	ελληνικού	κράτους	με	την	κλασική	αρχαιότητα	και	με	την	πολιτισμένη	Ευρώπη.	
Έτσι,	επιβάλλεται	από	το	κράτος	ο	γλωσσικός	δυαδισμός	με	τη	δημοτική	να	μιλιέται	
από	τον	αμόρφωτο	λαό	και	την	καθαρεύουσα	να	εντοπίζεται	στο	χώρο	των		λογίων	
και	 του	 σχολείου.	 Η	 καθαρεύουσα	 αποκτά	 κυρίαρχη-ενοποιητική	 θέση	 στην	
εκπαίδευση	 μια	 και	 η	 γνώση	 της	 είναι	 προαπαιτούμενο	 για	 την	 οργάνωση	 της	
κρατικής	 δημοσιοϋπαλληλίας	 (το	 φαινόμενο	 θα	 γίνει	 πιο	 έντονο	 την	 περίοδο	 της	
Βαυαροκρατίας)	 αλλά	 καλύπτει	 και	 την	 πολυγλωσσία	 που	 κληροδότησε	 η	
οθωμανική	κυριαρχία.	Το	ασυμβίβαστο	θρησκείας-παιδείας	όπως	οριζόταν	από	τις	
νέες	 ιδέες	 του	 Διαφωτισμού	 είχε	 σιωπηρά	παρακαμφθεί,	 επειδή	 η	 κοινή	 γλώσσα	
και	η	κοινή	θρησκεία,	τα	νομιμοποιητικά	στοιχεία	του	έθνους	–κράτους,	μπορούσαν	
να	επιτευχθούν	μέσα	από	την	εκπαίδευση.	
Στην	 εκπαίδευση	παγιώνεται	 ένας	ακόμα	αντίρροπος	 	 δυαδισμός:	 η	 στροφή	προς	
την	αρχαιότητα	που	ευνοείται	από	τον	ευρωπαϊκό	κλασικισμό-	για	να	καλυφθούν	οι	
ιστορικές	και	οι	γλωσσικές	ανάγκες-	και	η	στροφή	προς	την	Ευρώπη,	που	ήδη	από	
τα	 προεπαναστατικά	 χρόνια	 θεωρούνταν	 το	 μέσο	 σύνδεσης	 με	 την	 πρόοδο.	
Εμπόδια	 προκαλούνται	 όμως	 από	 το	 σύστημα	 πατρωνίας	 που	 ασκούσαν	 οι	 κατά	
τόπους	οικονομικά	ισχυροί	κοτζαμπάσηδες	ήδη	από	τα	προεπαναστατικά	χρόνια,	οι	
οποίοι	αισθάνονταν	αντιπαλότητα	στην	ασκούμενη	από	το	κράτος	εξουσία.	Για	το	
λόγο	αυτό	τόσο	ο	Καποδίστριας	όσο	και	οι	Βαυαροί	προσπάθησαν	να	θέσουν	την	
παιδεία	 υπό	 τον	 έλεγχό	 τους	 δημιουργώντας	 ένα	 συγκεντρωτικό	 εκπαιδευτικό	
σύστημα	που	προοριζόταν	για	τη	δημιουργίας	μιας	νέας	τάξης,	ικανής	να	αναλάβει	
την	κρατική	διοίκηση	και	να	υπηρετεί	πιστά	τις	κρατικές	επιταγές.	Το	εκπαιδευτικό	
σύστημα	 αναλαμβάνει	 να	 προετοιμάσει	 τους	 ικανούς	 και	 να	 	 παρέχει	 κρατικούς	
τίτλους	σπουδών-εισιτήρια	για	την	εισδοχή	τους	σε	αυτήν274.	Δόθηκε	προτεραιότητα		
στη	λειτουργία	των	σχολικών	μηχανισμών	σε	όσο	το	δυνατόν	μεγαλύτερη	κλίμακα	
βασισμένη	 στην	 αρχή	 της	 ισονομίας,	 παρόλο	 που	 τα	 δημόσια	 οικονομικά	
βρίσκονταν	 σε	 άθλια	 κατάσταση	 και	 το	 διδακτικό	 προσωπικό	 ήταν	 σχεδόν	
ανύπαρκτο275.	 Σε	 μια	 Ελλάδα	 που	 όλα	 ξεκινούν	 από	 το	 μηδέν	 η	 ισονομία	 ήταν	
βέβαια	 επιταγή	 του	 διαφωτισμού,	 μέσα	 όμως	 από	 αυτήν	 θα	 μπορούσαν	 να	
ξεχωρίσουν	οι	ικανότεροι		για	να	στελεχώσουν	την	κρατική	δομή.		
Ο	 Κυβερνήτης	 ήταν	 γνώστης	 του	 θέματος	 της	 παιδείας	 καθώς	 είχε	 χρηματίσει	
Επιθεωρητής	 Εκπαίδευσης	στην	 Ιόνιο	Πολιτεία	 και	 είχε	 εντοπίσει	 τα	αίτια	 για	 την	
κακή	 εκπαιδευτική	 κατάσταση.	 Σε	 αξιολογική	 έκθεσή	 του	 το	 Μάρτιο	 του	 1806	
καταλογίζει	στην	Κυβέρνηση	των	Ιονίων	Νήσων	την	πρωταρχική	υπαιτιότητα	για	την	
																																																													
274Σκοπετέα,	1988,	σ.	29-45.	
275	Τσουκαλάς,	1987,	σ.	510.	
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κατάσταση	 στην	 εκπαίδευση	 και	 αναλύει	 τους	 παράγοντες	 που	 τη	 συντηρούν.	
Αναλυτικά	αναφέρει:		
1) την	αργία	και	τη	διαφθορά	των	νέων,		
2) 	την	αταξία	των	καθηγητών	και	δασκάλων	στην	τέλεση	του	καθήκοντός	τους,		
3) 	την	ανικανότητά	τους		στο	να	παρουσιάσουν	ευχάριστα	τα	μαθήματα,		
4) 	το	ακατάστατο	και	καταστρεπτικόν	σύστημα	της	διοίκησης276.	
	
Βάσεις	διοικητικής	οργάνωσης	της	Εκπαίδευσης	
Ο	 Καποδίστριας	 γενικά	 προσπάθησε	 να	 οικοδομήσει	 ένα	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	
από	 τα	 πιο	 προοδευτικά	 στην	 Ευρώπη	 του	 19ου	 αιώνα,	 δίνοντας	 βαρύτητα	 στην	
Πρωτοβάθμια	 εκπαίδευση	 και	 στον	 πρακτικό	 χαρακτήρα	 της	 εκπαίδευσης.	
Προσπάθησε	 να	 υπαγάγει	 την	 εκπαίδευση,	 που	 λειτουργούσε	 με	 παραδοσιακές	
φόρμες	 από	 τα	 προεπαναστατικά	 χρόνια,	 στα	 πλαίσια	 ενός	 κράτους	 δίνοντάς	 της	
νέο	ειδικό	βάρος	αλλά	και	μέσω	αυτής	αποκτούσε		νομιμοποιητική	ισχύ	το	κράτος	
Έτσι	ψηφίζεται	 από	 την	 Εθνική	 Συνέλευση	 στο	 Άργος	 στις	 2	 Αυγούστου	 του	 1829	
ένα	γενικό	εκπαιδευτικό	σχήμα	τριών	βαθμίδων	που	στόχευε	«να	ενθαρρύνει	 την	
πρόοδον	 της	 αλληλοδιδακτικής	 και	 να	 συστήσει	 Σχολεία	 Τυπικά	 (πρότυπα)	 …και	
ανωτέρας	 τάξεως»,277	 οργανώθηκαν	 όμως	 οι	 δύο	 πρώτες	 βαθμίδες	 που	
περιλάμβαναν	 τα	 αλληλοδιδακτικά	 και	 τα	 ελληνικά	 σχολεία	 προφανώς,	 γιατί	 οι	
διοικητικές	 και	 οικονομικές	ανάγκες	πίεζαν	 και	ήταν	αναγκαίο	 να	 καλυφτούν	από	
τους	 αποφοίτους	 των	 δύο	 πρώτων	 βαθμίδων	 ,	 ενώ	 αυτοί	 	 που	 ετοιμάζονταν	 να	
φοιτήσουν	 στα	 σχολεία	 τριτοβάθμιας	 εκπαίδευσης	 θα	 μπορούσαν	 να	
χρησιμοποιηθούν	 άμεσα	 στη	 διοίκηση.	 Συστήνεται	 η	 «επί	 των	 Εκκλησιαστικών	
προγραμμάτων	 και	 της	 Δημοσίου	 Εκπαιδεύσεως	 Γραμματεία»	 με	 γραμματέα	 το	
Χρυσόγελο.	 Πρώτο	 μέλημά	 της	 Γραμματείας	 για	 την	 καλύτερη	 διοίκηση	 ήταν	 να	
γνωρίσει	όλα	τα	μέρη	που	την	απαρτίζουν,	όπως	συνέβη	και	κατά	την	Επανάσταση.		
Η	 ανάθεση	 επιτελικών	 θέσεων	 για	 θέματα	 παιδείας	 σε	 διαφωτιστές	 και	
προοδευτικούς	 καταδεικνύει	 το	 μέλημα	 να	 οργανωθεί	 η	 παιδεία	 πάνω	 σε	
φιλελεύθερες	 βάσεις.	 Η	 στελέχωση	 των	 σχολείων	 τόσο	 της	 Αίγινας	 όσο	 και	 των	
άλλων	περιοχών	της	Ελλάδας			ανατέθηκε		στον		Ανδρέα	Μουστοξύδη	ο	οποίος	έχει	
τακτική	επαφή	με	αυτά.	Στη	συγκεκριμένη	περίπτωση	η	ανάθεση	της	εποπτείας	των	
σχολείων	 σε	 έναν	 δημόσιο	 υπάλληλο	 είναι	 ριζοσπαστική	 πράξη	 σε	 σχέση	 με	 το	
παρελθόν	που	η	εποπτεία	ανήκε	στην	Εκκλησία,	βρίσκεται	σε	άμεση	αντιστοιχία	με	
το	 έργο	 του	 Εφόρου	 της	 Παιδείας	 των	 επαναστατικών	 χρόνων	 και	 ταυτόχρονα	
σηματοδοτεί	την	υπαγωγή	της	παιδείας	στην	κρατική	εξουσία.			
Η	επιθεώρηση	έγινε		επιτακτική	για	την	τήρηση	του	συστήματος,	για	την	αποφυγή	
ανάλογων	 καταστάσεων	 με	 εκείνες	 που	 αντιμετώπισε	 ο	 Καποδίστριας	 στην	 Ιόνιο	
Πολιτεία	αλλά	και	για	τον	έλεγχο	της	ικανότητας	των	δασκάλων,	ιδιαίτερα	μετά	την	

																																																													
276	Καποδίστριας,	1976,	σ.12.	
277	Δημαράς,	1990,	σ.	24.	
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υποχρεωτική	 εισαγωγή	 της	 αλληλοδιδακτικής	 μεθόδου	 σε	 όλα	 τα	 σχολεία	 της.	 Ο	
έλεγχος	γίνεται	σύμφωνα	με	την	άποψη	ότι		
• η	ομοιομορφία,		
• η	σκληραγωγία,		
• η	πειθαρχία	και		
• η	ελεγχόμενη	σταδιακή	μάθηση,		
είναι	 τα	μέσα	με	 τα	οποία	θα	πρέπει	 να	βελτιωθούν	οι	προβληματικοί	 τομείς	 της	
παιδείας.	Θεωρείται	 	ότι	τα	στοιχεία	αυτά	οδηγούν	στην	τήρηση	της	τάξης	σε	ένα	
κράτος	που		θέλει	να	λειτουργεί	δίκαια	και	απρόσωπα	και	επιζητείται	η	εφαρμογή	
τους	στην	εκπαίδευση	όλο	το	19ο	αιώνα.	Η	ομοιομορφία	όμως	θα	επιβληθεί	μόνο	
σε	εξωτερικούς	τύπους	χωρίς	να	αγγίζει	την	ουσία	του	εκπαιδευτικού	συστήματος.	
Ο	ίδιος	ο	Καποδίστριας,	για	να	αποκτήσει	γνώση	της	κατάστασης	περιήλθε	όλα	τα	
υπάρχοντα	σχολεία,	 τα	επιθεώρησε	 	 και	διαπίστωσε	 τη	συμβολή	 των	πολιτών	και	
των	 δασκάλων	 στην	 οργάνωση	 και	 την	 πρόοδο	 των	 σχολείων.	 Η	 ενέργεια	 του	
Κυβερνήτη	 υποβοηθείται	 από	 το	 μικρό	 αριθμό	 σχολείων	 που	 λειτουργούν	 στην	
Επικράτεια,	 υποδηλώνει	 όμως	 το	 μέγιστο	 βαθμό	 συγκεντρωτισμού	 που	 έχει	
επικρατήσει	στην	οργάνωση	της	εκπαίδευσης.		
Εκείνη	 την	 περίοδο	 λειτουργούσαν	 σύμφωνα	 με	 το	Φίλο278	 111	 σχολεία	 με	 7.824	
μαθητές	 που	 κάλυπτε	 το	 1,04	 %	 του	 συνολικού	 πληθυσμού	 της	 Ελλάδας.	
Αναλυτικότερα	λειτουργούσαν:		
	Α.		Στην	Πελοπόννησο		
• 18	Ελληνικά	με	694	μαθητευόμενους.	
• 25	Αλληλοδιδακτικά	με	1768	μαθητευόμενους.	
Β.	Στο	Αιγαίο	Πέλαγος		(συμπεριλαμβάνονται	τα	σχολεία	του	Ορφανοτροφείου	και	
το	Κεντρικό	σχολείο	της	Αίγινας	
• 31	Ελληνικά	με	1712	μαθητευόμενους.	
• 37	Αλληλοδιδακτικά	με	3650	μαθητευόμενους.	
Δεν	είναι	περίεργο	το	γεγονός	ότι	τα	περισσότερα	σχολεία	ιδρύθηκαν	σε	νησιωτικές	
περιοχές	όπου	ο	πληθυσμός	λόγω	 της	 επαγγελματικής	 του	ενασχόλησης	ήταν	πιο	
κοντά	 στο	 πνεύμα	 της	 Ευρώπης	 σε	 σχέση	 με	 τους	 πληθυσμούς	 της	 ηπειρωτικής	
Ελλάδας	 που	 ήταν	 στην	 πλειοψηφία	 τους	 γεωργοί.	 Οι	 πληθυσμοί	 αυτοί	 είχαν		
ανάγκη	 τα	 εργατικά	 χέρια	 των	 γόνων	 τους	 και	 πολλές	 φορές	 στέκονταν	 με	
επιφύλαξη	 στα	 εκπαιδευτικά	 πράγματα.	 Η	 διείσδυση	 του	 σχολικού	 δικτύου	 όμως	
πρέπει	 να	 έγινε	 σχετικά	 σύντομα	 καθώς	 παραδίδεται	 πως	 στις	 αρχές	 του	 1831	
λειτουργούσαν	 ήδη	 121	 αλληλοδιδακτικά	 και	 ελληνικά	 σχολεία	 με	 9.246	 μαθητές	
και	 άλλοι	 5.000	 μαθητές,	 επειδή	 δεν	 είχαν	 κτισθεί	 τα	 οικήματα	 των	 σχολείων,	
διδάσκονταν	 από	 «ελεύθερους»	 δασκάλους	 η	 επιλογή	 των	 οποίων	 γινόταν	 από	
τους	γονείς	των	μαθητών	279.	Από	τα	στοιχεία	μας	όμως	δε	μπορούμε	να	συνάγουμε	
																																																													
278		Φίλος,	1984,	σ.	10.			
279	Πετρίδης,	1992,	σ.112.			
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συμπεράσματα,	αν	υπάρχει	ισοδύναμη	κατανομή	του	δικτύου	τόσο	στα	νησιά	όσο	
και	στην	ηπειρωτική	Ελλάδα.	
	
Εσωτερικό	πλαίσιο	της	αξιολόγησης	
Έφοροι	
Πέρα	 από	 την	 εξωτερική	 δομή	 οργανώνεται	 παράλληλα	 και	 η	 εσωτερική	 με	 το	
διορισμό	 ντόπιων	 Επιστατών	 και	 Εφόρων	 σχολείων.	 Η	 θέση	 των	 εφόρων	 ήταν	
άμισθη	 και	 τιμητική	 και	 επιφορτίζονταν	 με	 την	 εποπτεία	 και	 τη	 φροντίδα	 του	
σχολείου	 και	 την	 προσφορά	 βοήθειας	 στο	 έργο	 του	 δασκάλου.	 Τα	 άτομα	 αυτά	
βρίσκονταν	 έξω	από	 τον	 κύκλο	 των	 κοτζαμπάσηδων	 και	 κριτήρια	 για	 το	 διορισμό	
τους	 ήταν	 η	 αγάπη	 «δια	 τα	 φώτα,	 δια	 την	 αρετήν»	 και	 ο	 πατριωτισμός	 τους.	 Η	
στελέχωση	 των	 επιτροπών	 με	 συγκεκριμένους	 ανθρώπους	 προβάλλει	 τη	 διάθεση	
του	 Κυβερνήτη	 να	αποδυναμώσει	 και	 να	απομακρύνει	 από	 το	 χώρο	 της	 παιδείας	
τους	κοτζαμπάσηδες,	 	για	να	αποφύγει	την	εξυπηρέτηση	προσωπικών	στόχων	από	
μέρους	 τους	 αλλά	 και	 την	 υπαγωγή	 της	 παιδείας	 	 σε	 	 σχέση	 εξάρτησης	 με	 τους	
τοπικούς	παράγοντες.	Η	απομάκρυνσή	τους	λειτουργούσε	και	ως			εγγύηση	για	την	
απρόσκοπτη	 εφαρμογή	 του	 εκπαιδευτικού	 του	 προγράμματος280	 και	 τον	
προσανατολισμό	της	παιδείας	σε	λαϊκότερη	βάση.		
Αξιολόγηση	δασκάλων	
Η	 ανάγκη	 στελέχωσης	 του	 κρατικού	 μηχανισμού	 καθιστούσε	 άμεσης	
προτεραιότητας	 την	 παραγωγή	 ενός	 ικανού	 αριθμού	 ατόμων	 που	 να	 γνωρίζουν	
γραφή	 και	 ανάγνωση.	 Αυτό	 με	 τη	 σειρά	 του	 γεννά	 την	 ανάγκη	 στελέχωσης	 των	
αλληλοδιδακτικών	 σχολείων	 με	 δασκάλους	 	 που	 αναζητήθηκαν	 ανάμεσα	 στους	
καλύτερους	μαθητές	των	σχολείων281.		Μετά	την	πρώτη	εσωτερική	αξιολόγησή	τους	
από	τους	δασκάλους	τους,	οι	προεπιλεγμένοι	μαθητές	υποβάλλονταν	σε	δεύτερη,	
εξωτερική,	 	 αξιολόγηση	 από	 επιτροπή	 που	 συστήθηκε	 για	 το	 σκοπό	 αυτό.	 Οι	
επιτυχόντες		γίνονταν	δεκτοί	στο	πρότυπο	σχολείο	που		λειτούργησε	στην	Αίγινα	για	
την	τελειοποίηση	των	νέων	δασκάλων.	Σε	αυτήν	τη	βάση	έγινε	η	επιθεώρηση	όλων	
των	δασκάλων	μετά	από	την	τριμηνιαία	μετεκπαίδευσή	τους	στην	αλληλοδιδακτική	
μέθοδο,	 σε	 ειδικά	 τμήματα	στο	πρότυπο	σχολείο	 της	Αίγινας,	 	 που	συνδέθηκε	με	
την	αύξηση	του	μισθού	και	την	προαγωγή	τους,		όσοι		κρίθηκαν	ικανοί	και	επιμελείς	
ή	 με	 την	 απόλυσή	 τους,	 	 όσοι	 θεωρήθηκαν	 ανίκανοι	 να	 εφαρμόσουν	 τη	 μέθοδο	
αυτή.		
Η	 κρατική	 μηχανή	 ήδη	 έχει	 αρχίσει	 να	 λειτουργεί	 με	 τη	 δημιουργία	 επάλληλων	
αξιολογικών	 φορέων.	 Στην	 ουσία	 συνεχιζόταν	 το	 αξιολογικό	 σύστημα	 που	 είχε	
επικρατήσει	πριν	την	επανάσταση	με	το	δάσκαλο	σε	πρώτη	φάση	να	έχει	αξιολογική	
αρμοδιότητα	στους	μαθητές	του.	Τώρα	όμως	δεν	αποφασίζει	ούτε	τι	ούτε	πως	θα	
																																																													
280	Σφυρόερας,	1992,	σ.207-208.	
281	 Για	 το	 λόγο	 αυτό	 εκδόθηκε	 η	 εγκύκλιος	 με	 αριθμό	 11637	 στις	 25	 Απριλίου	 του	 1829	
απευθυνόμενη	 προς	 τους	 εν	 ενεργεία	 δασκάλους	 ζητώντας	 τους	 να	 επιλέξουν	 τους	 πιο	 δεκτικούς	
στη	μάθηση	και	ικανούς	για	τη	διδασκαλία	μαθητές	τους.	
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το	διδάξει,	αφού	έχει	 επιβληθεί	επίσημα	συγκεκριμένο	εκπαιδευτικό	σύστημα.	Οι	
θέσεις	 του	 Καποδίστρια	 	 που	 παραδίδονται	 από	 το	 Δραγούμη	 μπορούν	 να	
διαβαστούν	 και	 ως	 κριτήρια	 με	 τα	 οποία	 γινόταν	 η	 αξιολόγηση	 των	
εκπαιδευτικών282.	 Έτσι,	 η	 παροχή	 παιδείας	 θεωρείται	 ανάληψη	 εθνικής	 υπόθεσης	
και	 ευεργεσία	 προς	 την	 πατρίδα,	 ταυτίζεται	 και	 ελέγχεται	 πάντα	 μέσα	 από	 το	
δίπολο	πνευματική	καλλιέργεια	και	ηθική.	Στην	ουσία	στο	ελεγκτικό	εγχείρημα,	για	
να	 δικαιολογηθεί	 το	 ενδιαφέρον	 του	 κράτους,	 διαφαίνεται	 και	 μια	 οικονομική	
αντίληψη	της	λογικής	του	«δούναι»	και	«λαβείν»	καθώς	η	σωστή	εκπαίδευση	των	
μαθητών	 προβάλλεται	 ως	 αντίδωρο	 στην	 πατρίδα-κράτος	 που	 φρόντισε	 για	 την	
ανατροφή	και	την	εκπαίδευση	των	εκπαιδευτικών.		
Η	εξεταστική	επιτροπή	που	είναι	επιφορτισμένη	με	την	αξιολόγηση	των	υποψήφιων	
εκπαιδευτικών	 είναι	 	 το	 νέο	 στοιχείο	 σε	 σχέση	 με	 τα	 προεπαναστατικά	 χρόνια,	 η	
ύπαρξη	 της	 οποίας	 τα	 επόμενα	 χρόνια	 θα	 θεωρείται	 «εκ	 των	 ων	 ουκ	 άνευ»	 στις	
εξετάσεις	 όλων	 των	 επιπέδων.	 Η	 ιδέα	 της	 σύστασής	 της	 παραπέμπει	 στην	
περιστασιακή	 συμμετοχή	 εξωτερικών	 αξιολογητών	 στις	 εξετάσεις	 των	
προεπαναστατικών	σχολών.	Το	κύρος	των	μελών	της		νομιμοποιεί	την	κρίση	της	που	
εκλαμβάνεται	 αυτοδικαίως	 αντικειμενική	 και	 δίκαιη,	 λειτουργεί	 ως	 φίλτρο	 που	
ελέγχει	 την	 ποιότητα	 των	 εισερχόμενων	 δασκάλων	 στον	 εκπαιδευτικό	 χώρο	 τους	
οποίους	 εδραιώνει	 στην	 κοινωνική	 συνείδηση	 ως	 ικανούς,	 προβάλλει	 το	
ενδιαφέρον	 του	 	 κράτους,	 που	 πλέον	 με	 βάση	 τα	 αποτελέσματα	 της	 επιτροπής		
αναλαμβάνει		την	ευθύνη		διορισμού	και	οικονομικής	συντήρησης	των	δασκάλων.		
Η	Αξιολόγηση	των	μαθητών	
Στα	αλληλοδιδακτικά	σχολεία	
Σύμφωνα	με	την	αλληλοδιδακτική	μέθοδο	οι	μαθητές	χωρίζονταν	σε	οκτώ	κλάσεις.	
Τα	μαθήματα	της	ανάγνωσης	της	γραφής	και	της	αριθμητικής	διδάσκονταν	σε	κάθε	
κλάση	 χωριστά	 και	 υπήρχε	 καθορισμένη	 διδακτέα	 ύλη	 για	 κάθε	 κλάση.	 Τα	
μαθήματα	 για	 κάθε	 κλάση	 διαρκούσαν	 έξι	 εβδομάδες	 και	 στο	 τέλος	 της	 έκτης	
εβδομάδας	 ο	 δάσκαλος	 εξέταζε	 τους	 μαθητές	 σε	 όλα	 τα	 μαθήματα.	 Ο	 μαθητής	
κρινόταν	 προακτέος,	 όταν	 ο	 δάσκαλος	 διαπίστωνε	 ότι	 γνωρίζει	 την	 ύλη	 του	
μαθήματος	που	αντιστοιχεί	στην	κλάση	του,	άσχετα	με	 το	χρόνο	φοίτησης	 του	σε	
αυτή.	 Ο	 τρόπος	 περιγράφεται	 από	 το	Μυλωνά283	 ως	 εξής:	 Ο	 δάσκαλος	 περνούσε	
από	τα	«ημικύκλια»,	όπου	ο	πρωτόσχολος	ασκούσε	στην	ανάγνωση	ή	την	αρίθμηση	
κ.λ.π.	 εννέα	 μαθητές	 μιας	 κλάσης.	 Εξέταζε	 τους	 μαθητές	 και	 όσους	 έβρισκε	 να	
γνωρίζουν	καλά	όσα	έγραφαν	οι	πίνακες	που	ήταν	αναρτημένοι	στον	τοίχο	απέναντι	
από	τα	ημικύκλια	τους	προήγαγε	στην	επόμενη	κλάση.	Όσοι	όμως	έκρινε	ότι	είχαν	

																																																													
282	«Αξιώ…να	ταυτίζεται	επί	πλέον	καθ’	εκάστην	η	εθνική	αγωγή	προς	την	ανάπτυξιν	 των	νοητικών	
και	ηθικών	δυνάμεων,	όπως	γίνη	άλλη	φύσις.	Πρέπει	να	μάθωσι	καλώς	ότι	ολόκληρος	αυτών	ο	βίος	
ανήκει	 εις	 μόνην	 την	 πατρίδα,	 ότι	 η	 πατρίς	 επιβλέπει	 αυτούς	 άγρυπνος,	 ότι	 εις	 την	 πατρίδα	
οφείλουσι	 το	 ευεργέτημα	 της	 ιδίας	 ανατροφής	 και	 ότι	 τα	 προς	 την	 πατρίδα	 τροφεία	 πρέπει	 ν’	
αποτίσωσιν	 υπηρετούντες	 αυτήν,	 ότε	 και	 αυτοί	 θα	 τύχωσι	 πολλής	 τιμής	 παρά	 των	 συμπολιτών»	
Δραγούμης,	1973,	σ.164	
283	Μυλωνάς,	2002,	σ.	307-8)	
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ελλείψεις	 τους	άλλαζε	θέση,	 για	παράδειγμα	ο	πρώτος	ή	ο	 τρίτος	 του	ημικυκλίου	
των	 εννέα	 μαθητών	 πήγαινε	 τελευταίος.	 Έτσι	 συνέβαινε	 ο	 μαθητής	 να	
παρακολουθεί	 μαθήματα	σε	 διαφορετικές	 κλάσεις	 π.χ	αριθμητική	στην	 	 8η	 κλάση	
και	γραμματική	στην	7η.			
Τα	αποτελέσματα	της	εξέτασης	ο	δάσκαλος	τα	σημείωνε	σε	δικό	του	κατάλογο	το	
«κατάστιχον	 της	 απογραφής».	 Οι	 σημειώσεις	 αυτές	 	 περιλαμβάνουν	 και	 ποιοτικά		
στοιχεία	της	επίδοσης	όπως	«επιμελής,	οξύνους,	φρόνιμος,	ή	επιπλήχθη	ως	ραπίσας	
τον	 δείνα»	 αλλά	 και	 	 	 βαθμολογία.	 Στην	 καλύτερη	 περίπτωση	 ο	 κάθε	 μαθητής	
μπορούσε	να	αποφοιτήσει	από	το	αλληλοδιδακτικό	σχολείο	σε	48	εβδομάδες	και	το	
διάστημα	 αυτό	 μπορούσε	 να	 επιμηκύνεται	 ανάλογα	 με	 την	 επιμέλειά	 του	 και	 τις	
δυνατότητές	 του284.	 Το	 θετικό	 στοιχείο	 σε	 σχέση	 με	 το	 παρελθόν	 είναι	 ότι	 με	 το	
σύστημα	της	αλληλοδιδακτικής	διαπιστώνεται	μέριμνα	για	την		κατανομή	της	ύλης	
και	λαμβάνεται	υπόψη		πλέον	-σε	αντίθεση	με	ότι	συνέβαινε	στα	προεπαναστατικά	
χρόνια-	η	ηλικία	του	μαθητή.	
Στα	Ελληνικά	σχολεία	
Με	 το	 διάταγμα	 της	 12ης	 Ιουλίου	 1830	 καθορίζεται	 η	 1η	 Αυγούστου	 ως	 ημέρα	
εξετάσεων	 για	 τους	 μαθητές	 των	 ελληνικών	 σχολείων.	 Είναι	 πλέον	 διακριτή	 και	
καθορισμένη	η	διάρκεια	του	χρόνου		της	διδασκαλίας	από	εκείνη		της	εξέτασης	που	
καλύπτει	μόνο	μια	ημέρα.	Δε	γνωρίζουμε,	αν	εξετάζονταν	όλοι	οι	μαθητές	ή	λίγοι	
κατόπιν	 κλήρωσης,	 επειδή	 το	 χρονικό	 περιθώριο	 	 σε	 σχέση	 με	 τον	 αριθμό	 	 των	
μαθητών	 και	 τα	 εξεταζόμενα	 μαθήματα	 ήταν	 περιορισμένο.	 	 Οι	 μαθητές	 πάντως	
εξετάζονταν	 προφορικά	 με	 πανηγυρικό	 τρόπο	 μπροστά	 στους	 γονείς,	 τους	
κηδεμόνες	 τους	 και	 τους	 τοπικούς	 άρχοντες	 συνεχίζοντας	 τον	 προεπαναστατικό	
τρόπο	 εξέτασης.	 Στους	 επιμελείς	 μαθητές	 και	 	 σε	 αυτούς	 που	 αρίστευσαν		
απονέμονταν	βραβεία	και	έπαινοι	ως	επικρότηση	της	προσπάθειάς	τους.	Ο	ίδιος	ο	
Καποδίστριας285	 παρακολουθούσε	 προσωπικά	 την	 πρόοδο	 των	 μαθητών,	
επισκεπτόταν	τα	σχολεία	(το	επέτρεπε	αυτό	και	ο	μικρός	αριθμός	των	σχολείων)	όχι	
μόνο	 στις	 επίσημες	 εξετάσεις	 την	 1η	 Αυγούστου	 αλλά	 έβλεπε	 και	 τις	 κόλλες	 των	
διαγωνισμάτων	των	μαθητών).	
	
Συμπεράσματα	
Η	 ανάγκη	 δόμησης	 κράτους	 οδηγεί	 στη	 σταδιακή	 κατάργηση	 των	
προεπαναστατικών	 διαφωτιστικών	 επιδιώξεων	 για	 την	 εκπαίδευση	 που	 πλέον	
υπάγεται	 σε	 ένα	 συγκεντρωτικό	 πλαίσιο.	 Το	 εκπαιδευτικό	 σύστημα	 συνδέεται	 με	
αυτά	 της	 Ευρώπης.	 Ο	 δάσκαλος	 χάνει	 τον	 έλεγχο	 και	 τον	 πρωταρχικό	 ρόλο	 στη	
διδασκαλία,	 γίνεται	μέρος	ενός	ευρύτερου	συνόλου,	που	αποσκοπεί	στην	παροχή	
συγκεκριμένης	 εκπαίδευσης.	 Δομούνται	 εσωτερικές	 και	 εξωτερικές	 δικλίδες	
ελέγχου	 για	 τα	 εκπαιδευτικά	 πράγματα.	 Η	 επαγγελματική	 ανάπτυξη	 και	 η	

																																																													
284	Ευαγγελόπουλος,	1989,	σ.	74-75.	
285	Κουμαριανού,	1975,	σ.591	
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μισθολογική	εξέλιξη	συνδέονται	με	την	επιτυχή	πορεία	των	μαθητών	και	επιζητείται	
να		λειτουργήσουν		ως	κίνητρα		απόδοσης	των	δασκάλων.		
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Μια	κριτική	θεώρηση	της	ιστορικής	εξέλιξης	της	Αξιολόγησης		
στην	Εκπαίδευση		

	
Δρ	Γ.	Μπαραλός		
Σχ.	Σύμβουλος	Μαθ/κών	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	

Το	 ζήτημα	 της	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης	 εμφανίσθηκε	 για	 πρώτη	 φορά	 στην	
Ελλάδα	 το	 1834.	 Η	 αξιολόγηση	 λειτούργησε	 με	 διάφορες	 μορφές	 μέχρι	 το	 1982	
οπότε	 καταργήθηκε	 ο	 θεσμός	 του	 επιθεωρητή	 και	 δημιουργήθηκε	 ο	 θεσμός	 του	
Σχολικού	Συμβούλου	ο	οποίος	δεν	είχε	αξιολογικά	καθήκοντα.	Από	τότε	μέχρι	και	το	
2011	 το	 ζήτημα	 δεν	 απασχόλησε	 ιδιαίτερα	 το	 ΥΠΕΠΘ	 ενώ	 από	 το	 2011	 και	 μετά,	
κάτω	από	την	πίεση	των	μνημονίων	ξεκίνησε	μια	παραγωγή	νομικών	κειμένων	για	
την	αξιολόγηση,	με	επιστέγασμα	το	ΠΔ	152/2013	και	την	έναρξη	της	αξιολόγησης	το	
2014.	Ούτε	αυτή	η	προσπάθεια	τελεσφόρησε	αφού	μετά	τις	εκλογές	τον	Ιανουάριο	
του	 2015	 η	 νέα	 πολιτική	 ηγεσία	 του	 Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ	 ανέστειλε	 όλες	 τις	 σχετικές	
διαδικασίες.	 Στην	 εργασία	 αυτή	 σκιαγραφείται	 αυτή	 η	 διαδρομή	 και	 εξετάζεται	
κριτικά	η	αξιολόγηση,	ο	ρόλος	των	ομοσπονδιών	ΟΛΜΕ,	ΔΟΕ	καθώς	και	ο	ρόλος	της	
Π.Ε.Σ.Σ.	

ΕΙΣΑΓΩΓΗ		

Η	πρώτη	προσπάθεια	ορισμού	για	την	εκπαιδευτική	αξιολόγηση	έγινε	από	τον	Tyler	
(1950)	ο	οποίος	την	προσδιόρισε	ως	«μέθοδο		καθορισμού	του	βαθμού	στον	οποίο	
τα	 αντικείμενα	 της	 εκπαίδευσης	 	 αναγνωρίζονται	 σαφώς	 και	 ο	 καθορισμός	 των	
στόχων	που	πρέπει	να	επιτευχθούν	»		(Tyler,	1950,	σελ.	69).	
Ο	 Scriven	 (1972)	 ορίζει	 την	 αξιολόγηση	 ως	 κρίση	 της	 αξίας	 κάποιου	 πράγματος,	
άποψη	 η	 οποία	 εμπεριέχεται	 και	 σε	 μεταγενέστερους	 ορισμούς	 (Stake,	 2000;	
Stufflebeam,	 2001)	 ενώ	 σε	 ένα	 πιο	 ευρύ	 ορισµό,	 η	 αξιολόγηση	 ορίζεται	 ως	 η	
αναγνώριση,	 αποσαφήνιση	 και	 εφαρμογή	 κριτηρίων	 ώστε	 να	 καθοριστεί	 η	
αξιολόγηση	της	αξίας	ενός	πράγματος	(Fitzpatrick	et	al.,	2004)	
Ειδικότερα	ο	Κασσωτάκης	(1992,	σελ.49)	θεωρεί	ως	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	
έργου	«τη	συστηματική	διαδικασία	ελέγχου	του	βαθμού	στον	οποίο	επιτυγχάνονται	
οι	 επιδιωκόμενοι	 εκπαιδευτικοί	 στόχοι,	 καθώς	 και	 τον	 εντοπισμό	 των	 αιτίων	 που	
εμποδίζουν	την	ενδεχόμενη	μη	ικανοποιητική	τους	επίτευξη	έτσι,	ώστε	μέσα	από	τη	
διαδικασία	 της	 ανατροφοδότησης	 να	 βελτιώνεται	 η	 ποιότητα	 της	 ίδιας	 της	
εκπαίδευσης».	
Με	 την	 έννοια	 αυτή	 η	 αξιολόγηση	 δεν	 είναι	 μια	 απολογιστική	 ενέργεια,	 μια	
καταγραφή	 μόνο	 των	 επιδόσεων	 των	 εκπαιδευομένων	 ή	 των	 προσόντων	 και	 των	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-884-	

ικανοτήτων	 των	 εκπαιδευτικών,	 αλλά	 μια	 δυναμική	 και	 συνεχής	 διαδικασία	
βελτίωσης	της	εκπαίδευσης	(Κασσωτάκης,	1992).	
Παρόμοια	άποψη	εκφράζει	 για	 την	 εννοιολόγηση	 του	όρου	και	ο	Δημητρόπουλος	
(1991)	 ο	 οποίος	 ορίζει	 την	 αξιολόγηση	 στην	 εκπαίδευση	 ως	 τη	 συστηματική	 και	
οργανωμένη	διαδικασία	κατά	την	οποία	διεργασίες,	συστήματα,	άτομα,	πλαίσια	ή	
αποτελέσματα	 ενός	 εκπαιδευτικού	 μηχανισμού	 εκτιμώνται	 με	 βάση	
προκαθορισμένα	κριτήρια,	μέσα	και	σκοπούς.	
Σε	 κάθε	περίπτωση	για	οποιαδήποτε	αξιολόγηση	απαιτείται	ο	προσδιορισμός	 του	
υποκειμένου,	 του	 αντικειμένου	 και	 του	 στόχου	 (Ηλιού,1990).	 Επομένως	 και	 στην	
εκπαιδευτική	 αξιολόγηση	 πρέπει	 να	 είναι	 εκ	 των	 προτέρων	 γνωστό,	 τι	 ή	 ποιος	
αξιολογείται,	πώς	και	γιατί	αξιολογείται	και	το	ποιος	αξιολογεί.	
Στις	 παραγράφους	 που	 ακολουθούν	 παρουσιάζεται	 συνοπτικά	 μια	 τυπολογία	 της	
εκπαιδευτικής	αξιολόγησης,	ακολουθεί	μια	σύντομη	αναφορά	στην	ιστορική	εξέλιξη	
της	εκπαιδευτικής	αξιολόγησης	διεθνώς	και	στη	συνέχεια	παρουσιάζονται	κομβικά	
σημεία	της	εξέλιξης	της	εκπαιδευτικής	αξιολόγησης	στην	Ελλάδα	μέχρι	τις	αρχές	του	
2015.	
	
ΜΙΑ	ΤΥΠΟΛΟΓΙΑ	ΜΟΝΤΕΛΩΝ	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ	

Στο	χώρο	της	αξιολόγησης	υπάρχουν	περισσότερα	από	50	διαφορετικά	µοντέλα,	η	
ταξινόμηση	των	οποίων	έχει	αποτελέσει	αντικείμενο	µμελέτης	µε	βάση	μια	ποικιλία	
χαρακτηριστικών	από	διάφορους	ερευνητές	 (Δημητρόπουλος,	1998;	Willms,	1992;	
Stufflebeam,	2001;	Μπαραλός	&	Χαρακόπουλος,	2002).		
Ειδικότερα	και	ενδεικτικά:	
Ø Σε	σχέση	με	την	περιγραφή	των	υποχρεώσεων	των	αξιολογητών	
Διακρίνουμε	:	

• Το	 προσδιοριστικό	 μοντέλο	 (goals	 evaluation)	 το	 οποίο	 συνίσταται	 σε	 μια	
σειρά	από	κανόνες,	προδιαγραφές	και	καθοδηγητικά	πλαίσια	για	το	τι	είναι	
και	πως	πρέπει	να	γίνεται	μια	αξιολόγηση.		

• Το	 περιγραφικό	 μοντέλο	 το	 οποίο	 είναι	 μια	 θεωρία	 αξιολόγησης	 με	
εμπειρικές	 θέσεις	 που	 περιέχουν	 γενικεύσεις	 για	 την	 περιγραφή	 και	 την	
επεξήγηση	των	αξιολογικών	δραστηριοτήτων.	

Και	 τα	 δύο	 μοντέλα	 επικρίνονται	 ότι	 αποβλέπουν	 στη	 νομιμοποίηση	 των	
εμπνευστών	τους	ή	των	υπεύθυνων	του	προγράμματος.	Ο	Scriven	(1991),	ένας	από	
τους	 επικριτές	 των	 μοντέλων	 αυτών,	 πρότεινε	 το	 ελεύθερο	 στόχων	 μοντέλο	
αξιολόγησης	 (Goal-free	 evaluation),	 στο	 οποίο	 ο	αξιολογητής	 δεν	 δεσμεύεται	 από	
πριν	 σε	 προκαθορισμένους	 στόχους,	 οικονομικά	 ή	 υπηρεσιακά	 με	 τον	 εργοδότη	
του,	 οπότε	 είναι	 αντικειμενικός	 και	 τέλος	 απευθύνεται	 στους	 ίδιους	 τους	
καταναλωτές	του	προγράμματος	(εκπαιδευτικούς,	μαθητές,	γονείς).	
Ø Σε	 σχέση	 με	 τις	 αντιλήψεις	 για	 τη	 φύση	 της	 διδασκαλίας	 και	 το	 ρόλο	 του	

διδάσκοντος.	
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Κατά	 τον	 McDonald	 (1975)	 τα	 μοντέλα	 αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών	
κατατάσσονται	σε	δύo	βασικές	κατηγορίες:	στα	Μηχανιστικά	και	στα	Ανθρωπιστικά.	

• Μηχανιστικά	μοντέλα	θεωρούνται	αυτά	στα	οποία	κυριαρχούν	μηχανιστικές	
αντιλήψεις	για	τη	φύση,	το	περιεχόμενο	και	τη	διαδικασία	της	διδασκαλίας.	
H	διδασκαλία	θεωρείται	ως	 ένα	σύνολο	 τεχνικών,	 ενεργειών,	 διαδικασιών,	
που	επιτελούνται	σωστά	αν	o	δάσκαλος	κατέχει	συγκεκριμένες	δεξιότητες.	
Είναι	αναλύσιμη	σε	μέρη	τα	οποία	μπορούν	να	αξιολογηθούν	ξεχωριστά.	H	
αντικειμενικότητα	 είναι	 εφικτή,	 καθώς	 η	 «ποσοτική»	 διάσταση	 στην	
αξιολόγηση	είναι	αυτή	που	κυριαρχεί.		

• Ανθρωπιστικά	 μοντέλα	 είναι	 εκείνα	 που	 βασίζονται	 στην	 ανθρωπιστική	
αντίληψη	του	ρόλου	του	διδάσκοντος	και	 της	παιδαγωγικής	του	σχέσης	με	
τον	μαθητή.	O	διδάσκων	είναι	ένα	πρόσωπο	σε	μόνιμη	εξέλιξη,	όπως	είναι	
και	o	μαθητής	και	αυτή	η	δυναμική	σχέση	μαθητή	-	δασκάλου	είναι	δύσκολο	
να		πoσoτικoπoιηθεί.		
	

Ø Σε	σχέση	με	κοινωνικά	και	πολιτικά	κριτήρια	
Ο	Mαυρoγιώργoς	 (1984)	 με	 βάση	 κοινωνικά	 και	 πολιτικά	 κριτήρια	 διακρίνει	 δύo	
μοντέλα	αξιολόγησης	:		

• To	 γραφειοκρατικό	 μοντέλο	 αξιολόγησης,	 το	 οποίο	 στηρίζεται	 στις	
γραφειοκρατικές	 αρχές	 οργάνωσης	 και	 διοίκησης	 του	 εκπαιδευτικού	
συστήματος.	 Ο	 εκπαιδευτικός	 αντιμετωπίζεται	 ως	 υπάλληλος	 υπαγόμενος	
ιεραρχικά	 σε	 μια	 εκπαιδευτική	 αρχή,	 που	 ως	 «εργοδότης»	 ασκεί	 τov	
αποκλειστικό	έλεγχο	και	 τηv	αξιολόγησή	του.	H	αξιολόγηση	έχει	στόχο	 την	
«επιδιόρθωση»	 υποτιθέμενων	 ανεπαρκειών,	 ελλείψεων	 ή	 ατελειών	 του	
εκπαιδευτικού	στην	εκπαιδευτική	πράξη.	

• To	 διερευνητικό	 μετασχηματιστικό	 μοντέλο	 αξιολόγησης,	 το	 οποίο	
προϋποθέτει	 τη	 δυνατότητα	 και	 ικανότητα	 του	 εκπαιδευτικού	 να	
αντιμετωπίζει	 κριτικά	 όχι	 μόνο	 τις	 απόψεις	 του	 και	 τη	 συμπεριφορά	 του	
αλλά	και	το	εκπαιδευτικό	πλαίσιο	μέσα	στο	oπoίo	εργάζεται,	με	αναφορά	σε	
ένα	σύνολο	κριτηρίων	που	απορρέουν	από	τηv	ανάλυση	του	συγκεκριμένου	
σχολικού	 συστήματος.	 H	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 στη	 περίπτωση	
αυτή	αναφέρεται	όχι	μόνο	σε	κριτήρια	εκπαιδευτικού	απoτελέσματoς	αλλά	
και	 σε	 όρους	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 καθώς	 και	 δυνατότητας	
μετασχηματιστικής	παρεμβολής	στο	πλαίσιο	ενός	συλλογικού	απολογισμού	
του	έργου	του	σχολείου	ως	εκπαιδευτικής	μονάδας.	

	
Ø Σε	σχέση	με	το	φορέα	ελέγχου	
Σε	 σχέση	 με	 το	 φορέα	 ελέγχου	 ο	 Kogan(1988),	 διακρίνει	 τα	 παρακάτω	 μοντέλα	
αξιολόγησης:	

• Toυ	 δημοσίου	 ή	 κρατικού	 ελέγχου,	 το	 οποίο	 	 συνεπάγεται	 τηv	 άσκηση	
εξουσίας	από	στελέχη	της	εκπαίδευσης	που	εποπτεύουν	ή/και	διoικoύv	τα	
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σχολεία.	 Η	 αξιολόγηση	 εφαρμόζεται	 σε	 ένα	 ιεραρχικό	 σύστημα,	 που	
βασίζεται	 στην	 υπαλληλική	 σχέση	 του	 διδακτικού	 προσωπικού.	 Είναι	 ένα	
γραφειοκρατικό	 μοντέλο	 ελέγχου	 της	 εκπαίδευσης	 και	 γι’	 αυτό	 σε	 μεγάλο	
βαθμό	καταναγκαστικό,	σε	αντίθεση	με	άλλα	μοντέλα	που	προϋποθέτουν	το	
διάλογο.	

• Toυ	 επαγγελματικoύ	 ελέγχου	 (professional	 accountability),	 το	 οποίο	
θεμελιώνεται	στην	έννοια	του	δικαιώματος	της	επαγγελματικής	ομάδας	των	
εκπαιδευτικών	 να	 αvαπτύξoυv	 τηv	 ατομική	 τους	 ελευθερία	 και	
δημιουργικότητα,	 καθώς	 και	 τηv	 υπευθυνότητά	 τους.	 Στο	 μοντέλο	 αυτό	 οι	
εκπαιδευτικοί	 επιλέγουν	 τους	 στόχους	 και	 με	 εσωτερικές	 διαδικασίες	
ελέγχου	 (αυτοαξιολόγηση)	 αξιολογούν	 τη	 πορεία	 και	 την	 επίτευξη	 αυτών	
των	 στόχων.	 H	 διαδικασία	 αυτή	 ελέγχου	 της	 εκπαίδευσης	 επιδιώκει	 να	
αποφύγει	 μορφές	 διoικητισμoύ	 ή	 καταναγκασμού	 και	 βασίζεται	 στο	
διάλoγo.	 Στο	 μοντέλο	 των	 ειδικών	 (expert-model),	 η	 αξιολόγηση	 έχει	 τη	
μορφή	 κρίσης	 και	 αποτίμησης	 από	 ειδικούς,	 που	 γνωρίζουν	 πολύ	 καλά	 το	
αντικείμενο	και	τους	στόχους	των	διαφόρων	προγραμμάτων	προς	μελέτη.		

• Toυ	ελέγχου	από	τους	καταναλωτές	(consumerist	control),	στόχος	του	οποίου	
είναι	 η	 άσκηση	 πίεσης	 και	 ελέγχου	 στην	 εκπαίδευση	 όχι	 μέσα	 από	 ένα	
δημόσιο	 σύστημα	 ελέγχου,	 αλλά	 μέσω	 των	 μηχανισμών	 της	 αγοράς.	 Το	
μοντέλο	 αυτό,	 εμπλέκει	 στις	 εκπαιδευτικές	 διαδικασίες	 τους	 καταναλωτές	
της	 εκπαίδευσης	 (Κηδεμόνες,	Φορείς,	 κτλ.)	 και	 δομείται	 σύμφωνα	με	 τους	
κανόνες	 της	 αγοράς.	 Έτσι	 οι	 καταναλωτές,	 οι	 οποίοι	 μετατρέπονται	 σε	
ισχυρότατο	 και	 καθοριστικό	 παράγοντα	 της	 εκπαίδευσης	 και	 οι	 κηδεμόνες	
έχουν	 το	 δικαίωμα	 της	 ελεύθερης	 επιλογής	 σχολείου	 για	 τα	 παιδιά	 τους,	
ανεξάρτητα	 από	 τον	 τόπο	 διαμονής	 τους	 (εντοπιότητα),	 σύμφωνα	 με	 τις	
πληροφορίες	που	 τους	παρέχουν	οι	 διευθύνσεις	 των	σχολείων,	 σχετικά	με	
τις	 παρεχόμενες	 υπηρεσίες	 και	 τα	 αποτελέσματα	 των	 σχολείων	 τους.	 Το	
παραπάνω	 μοντέλο	 προωθήθηκε	 στα	 σχολεία	 της	 Αγγλίας	 στην	 εποχή	 της	
Θάτσερ.							 	

	
Η	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	ΔΙΕΘΝΩΣ	

Η	αξιολόγηση	εμφανίζεται	τον	19ο	αιώνα	ως	αποτέλεσμα	των	δραματικών	αλλαγών	
που	 παρουσιάσθηκαν	 με	 την	 βιομηχανική	 επανάσταση	 οι	 οποίες	 συνοδεύτηκαν	
από	 αυξημένο	 ενδιαφέρον	 για	 τη	 βελτίωση	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 κοινωνικών	
προγραμμάτων,	 ιδιαίτερα	 στη	 Μ.	 Βρετανία	 και	 στις	 Η.Π.Α.	 Ο	 μηχανισμός	 που	
χρησιμοποιήθηκε	 συχνά	 στην	 Αγγλία	 για	 τον	 μετασχηματισμό	 των	 κοινωνικών	
θεσμών	 (σχολεία,	 ορφανοτροφεία,	 νοσοκομεία,	 κλπ.)	 ήταν	 ο	 διορισμός	
κυβερνητικών	 επιτροπών,	 στις	 οποίες	 είχε	 ανατεθεί	 η	 αξιολόγηση	 της	
αποτελεσματικότητας	και	των	πρακτικών	των	εν	λόγω	θεσμών.	
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	Ένας	 άλλος	 σημαντικός	 τύπος	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης,	 με	 την	 αλλαγή	 του	
αιώνα,	 ήταν	 η	 χρήση	 εξωτερικών	 επιθεωρητών	 στα	 σχολεία.	 Οι	 Kellaghan	 και	
Madaus	(1982)	περιγράφουν	ένα	σύστημα	σχολικών	επιθεωρητών,	που	απαιτούσε	
να	 γίνονται	 ετήσιες	 αναφορές	 για	 τις	 συνθήκες	 των	 σχολείων	 και	 για	 τα	
επιτεύγματα	 των	 μαθητών,	 ένα	 σύστημα	 που	 συνεχίζει	 να	 υπάρχει	 μέχρι	 ενός	
σημείου	στις	μέρες	μας	σε	αρκετές	χώρες.	
Στις	 Η.Π.Α.	 οι	 Madaus	 et	 al	 (1983)	 κατέγραψαν	 χρονικά	 τις	 πρώτες	 αξιολογήσεις	
σχολείων,	που	διενεργήθηκαν	στη	Βοστώνη,	το	1845,	όπου	οι	προφορικές	εξετάσεις	
αντικαταστάθηκαν	 από	 αντίστοιχες	 γραπτές,	 με	 στόχο	 να	 κάνουν	 πιο	 εύκολες	 τις	
συγκρίσεις	 μεταξύ	 των	 σχολείων.	 Αυτές	 οι	 πρώτες	 αξιολογήσεις	 σχολείων	
προέβαλαν	 πολλά	 ζητήματα	 παρόμοια	 με	 αυτά	 με	 τα	 οποία	 οι	 αξιολογητές	
ασχολούνται	 και	 σήμερα,	 όπως	 η	 φύση	 της	 απόδειξης,	 της	 αμφισβήτησης,	 της	
εισαγωγής	αξιόπιστων	σχεδίων	αξιολόγησης	για	σύγχρονα	τρέχοντα	προγράμματα,	
τον	 ρόλο	 των	 αξιολογητών,	 την	 τεκμηρίωση	 ή	 την	 κρίση	 αποτελεσμάτων	 και	 την	
αξιόπιστη	 χρήση	 των	 αποτελεσμάτων	 της	 αξιολόγησης	 για	 τη	 μορφοποίηση	
κοινωνικής	και	εκπαιδευτικής	πολιτικής.	
Στις	 αρχές	 του	 εικοστού	 αιώνα	 ξεκίνησε	 στις	 Η.Π.Α.	 το	 ζήτημα	 της	 επιστημονικής	
διαχείρισης	 της	 αξιολόγησης	 με	 την	 κίνηση	 της	 «εποπτείας	 του	 σχολείου»,	 στα	
πλαίσια	 της	 οποίας	 αναλήφθηκαν	 μελέτες	 όλων	 των	 φάσεων	 της	 εκπαιδευτικής	
ζωής	 αυξήθηκε	 θεαματικά	 στις	 Η.Π.Α,	 η	 χρήση	 των	 αντικειμενικών	 τεστ	 (Ayers,	
1918)	και	προς	το	τέλος	αυτής	της	περιόδου,	πολλά	Πανεπιστήμια	ίδρυσαν	κέντρα	
που	εξειδικεύονταν	στη	σχολική	αξιολόγηση.	
	Ειδικότερα,	το	έργο	του	Tyler	από	το	1932		ως	το	1940,	άσκησε	τεράστια	επιρροή	
σε	αρκετά	πεδία	της	εκπαιδευτικής	έρευνας	και	πρακτικής,	περιλαμβανομένης	και	
της	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης.	 Το	 μοντέλο	 του	 Tyler(1950)	 εστιάζεται	 στην	
επίτευξη	των	στόχων	(στοχοθεσία),	ξεκινάει	από	μια	ευρεία	θεώρηση	των	σκόπιμων	
μαθησιακών	αποτελεσμάτων,	 	προχωρεί	με	την	εξέταση	της	λειτουργικότητας	των	
αποτελεσμάτων	και	ολοκληρώνεται	με	μια	αξιολόγηση	εστιασμένη	στο	κατά	πόσο	
το	πρόγραμμα	που	ακολουθείται	επιτυγχάνει	το	στόχο	του.	
Από	τα	μέσα	της	δεκαετίας	του	1970	γίνεται	αποδεκτό	ότι	για	να	είναι	έγκυρη	και	
χρήσιμη	 μια	 αξιολόγηση	 πρέπει	 εκτός	 των	 άλλων	 να	 περιλαμβάνει	 και	 βασικές	
φιλοσοφικές	 θεωρήσεις	 (Guba,	 1987).	 Αυτή	 την	 περίοδο	 έχουμε	 τη	 δημιουργία	
μοντέλων	 αξιολόγησης	 ,	 άλλα	 από	 τα	 οποία	 υποστήριζαν	 τον	 κρατικό	 έλεγχο	 της	
εκπαίδευσης	 και	 νομιμοποιούσαν	 τις	 κοινωνικές	 παροχές	 και	 άλλα	 ασκούσαν	
κριτική	 για	 τις	 διαδικασίες,	 την	 ουσία	 και	 την	 αποτελεσματικότητα	 των	
προγραμμάτων	που	καθιέρωναν	αυτές	τις	παροχές	.	
Οι	 προσπάθειες	 βελτίωσης	 των	 μοντέλων	 της	 αξιολόγησης	 είναι	 συνεχείς	 και	
κάποια	 από	 αυτά	 εστιάζονται	 στους	 συµµετέχοντες,	 όπως	 για	 παράδειγμα	 το	
μοντέλο	 της	 συµµετοχικής	 αξιολόγησης	 (participatory	 evaluation)	 (Cousins	 &	
Whitemore,	1998)	
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Η	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	ΣΤΗΝ	ΕΛΛΑΔΑ	ΜΕΧΡΙ	ΤΟ	2011	

Η	εκπαιδευτική	αξιολόγηση	στην	Ελλάδα	διαχωρίζεται	στην	εργασία	αυτή	σε	τρείς	
διακριτές	φάσεις.	
Ø Φάση	1η:	1834	–	1982	
Οι	 πρώτες	 συστηματικές	 προσπάθειες	 για	 την	 οργάνωση	 και	 αξιολόγηση	 στην	
Ελληνική	εκπαίδευση	εμφανίσθηκαν	το	1834	και	όπως	καταγράφει	ο	Λέφας	(1942)	:	
«Ο	κατά	επαρχία	ή	νομό	δημοδιδάσκαλος		ενεργών	το	δικαίωμα	της	επιθεωρήσεως	
υποχρεούνταν	να	επιθεωρεί	καθ’εξαμηνίαν	όλα	τα	σχολεία	της	περιφέρειας	του	και	
να	 υποβάλλει	 περί	 αυτών	 έκθεση	 εις	 τον	 διευθυντή	 τού	 διδασκαλείου	 εξετάζων	
προπάντων	 την	 ικανότητα	 και	 ακρίβεια	 τού	 διδασκάλου	 και	 τας	 προόδους	 των	
μαθητών»	(Λέφας,1942,σ.271)		
Δημιουργήθηκαν	επιθεωρητικές	επιτροπές	οι	οποίες	είχαν	καθήκον	να	επιθεωρούν	
τα	 σχολεία	 τουλάχιστον	 μια	 φορά	 το	 εξάμηνο	 και	 να	 επιβάλουν	 ποινές	 στους	
δασκάλους	«	τους	οποίους	ήθελον	κρίνει	έχοντας	κακήν	διαγωγήν	και	κακά	ήθη,	ή	
μη	 επιμελουμένους,	 ή	 τούς	 οποίους	 άλλοι	 διδάσκαλοι	 νομών	 ή	 επαρχιών	 ήθελον	
κατηγορήσει	ως	τοιούτους»	(Λέφας,1942,σ.273)	

Το	 1896	 θεσπίσθηκε	 ο	 θεσμός	 του	 νομαρχιακού	 επιθεωρητή,	 που	 θα	 έπρεπε	
απαραίτητα	 να	 ήταν	 κάτοχος	 διπλώματος	 φιλοσοφίας	 και	 να	 είχε	 διδάξει	 για	
ορισμένο	 χρονικό	 διάστημα	ως	 καθηγητής	 	 γυμνασίου	 ή	 διδασκαλείου	 ή	 να	 ήταν	
διευθυντής	διδασκαλείου	ή	κατόπιν	διαγωνισμού,	πρωτοβάθμιος	δημοδιδάσκαλος	
ή	διδάκτωρ	φιλοσοφίας	με	“αποδείξεις”	παιδαγωγικών	σπουδών	στην	Ευρώπη.		
Το	1914	με	την	απελευθέρωση	νέων	γεωγραφικών	διαμερισμάτων	και	αργότερα,	το	
1922,	με	την	Μικρασιατική	καταστροφή,	το	πρόβλημα	του	διδακτικού	προσωπικού	
οξύνθηκε	με	αποτέλεσμα	να	διοριστούν	και	 να	παραμείνουν	στην	εκπαίδευση	ως	
δάσκαλοι	ακόμη	 και	 έμποροι	 και	 παντοπώλες.	 Δηλαδή,	 διορίστηκαν	άτομα,	 εκτός	
των	 ελαχίστων	 πτυχιούχων	 των	 διδασκαλείων,	 με	 ανύπαρκτη	 επιστημονική	
κατάρτιση	 και	 επομένως	 ήταν	 αναγκαία	 η	 ύπαρξης	 των	 επιθεωρητών	 με	
αρμοδιότητες	που	έφταναν	μέχρι	την	δυνατότητα	της	τιμωρίας,	της	μετάθεσης	και	
της	απόλυσης.		
Μετά	τη	δημιουργία	των	Παιδαγωγικών	Ακαδημιών,	το	1930,	προσλαμβάνονταν	με	
διαγωνισμό	επιθεωρητές	οι	οποίοι:		

• Ήταν	 υπεύθυνοι	 για	 την	 οργάνωση	 και	 τη	 διοίκηση	 της	 εκπαίδευσης	 στην	
περιφέρεια	τους		και		

• Ήταν	 υπεύθυνοι	 για	 την	 οργάνωση,	 τη	 λειτουργία	 των	 σχολείων,	 την	
ανέγερση	διδακτηρίων	και	την	υλικοτεχνική	υποδομή	τους.	

Η	επιθεώρηση	των	εκπαιδευτικών	μέχρι	το	1946,	γίνονταν	από	τους	επιθεωρητές	με	
κριτήρια	 που	 προσδιόριζαν	 αυθαίρετα	 μόνοι	 τους.	 Από	 το	 1946	 ως	 το	 1970,	 οι	
εκθέσεις	 επιθεώρησης	 συντάσσονταν	 σύμφωνα	 με	 υπόδειγμα	 του	 κεντρικού	
γνωμοδοτικού	 συμβουλίου.	 Από	 το	 1970	 και	 μετά	 υπήρχε	 ειδικό	 έντυπο	 για	 την		
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επιθεώρηση	 των	 εκπαιδευτικών	με	συγκεκριμένους	 τομείς	 ελέγχου	 και	αναλυτική	
περιγραφή	κριτηρίων.		
Τη	 σχολική	 χρονιά	 1976-77	 εξεδόθη	 από	 το	 υπουργείο	 παιδείας	 νέο	 έντυπο	
επιθεωρήσεων	με	τίτλο	«έκθεση	ουσιαστικών	προσόντων»	(Αθανασίου,1990).			
	
Ø Φάση	2η:		1982	–	2011	
Το	1982	με	το	νόμο	1304/82	καταργήθηκε	ο	θεσμός	του	επιθεωρητή	και	εισήχθη	ο	
δασκαλογένητος	θεσμός	του	σχολικού	συμβούλου,	του	οποίου	το	έργο	μεταξύ	των	
άλλων,	 προσδιορίσθηκε	 ως	 η	 «επιστημονική-παιδαγωγική	 καθοδήγηση	 και	 η	
συμμετοχή	του	στην	αξιολόγηση	και	επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών,	καθώς	και	η	
ενθάρρυνση	 κάθε	 προσπάθειας	 για	 επιστημονική	 έρευνα	 στο	 χώρο	 της	
εκπαίδευσης»	(Ν.1304/82)	και	ήταν	απαλλαγμένος	από	διοικητικά	καθήκοντα.		
Ο	 θεσμός	 του	 σχολικού	 συμβούλου	 ικανοποίησε	 ένα	 πάγιο	 αίτημα	 των	
εκπαιδευτικών,	 αλλά	 δεν	 περιείχε	 αναφορά	 για	 την	 έναρξη	 της	 αξιολογικής	
διαδικασίας	 και	 το	1984	προτάθηκε	μια	 τέτοια	διαδικασία,	σε	μορφή	προσχεδίου	
προεδρικού	διατάγματος,	από	τον	σύμβουλο	Χάρη	στον	τότε	υπουργό	παιδείας	Α.	
Κακλαμάνη	αλλά	δεν	«προχώρησε	η	περαιτέρω	επεξεργασία	και	κύρωση	του,	ούτε	
άλλου	 Π.Δ.	 (προεδρικού	 διατάγματος),	 εξαιτίας	 της	 γενικότερης	 αντίδρασης	 του	
εκπαιδευτικού	κλάδου...»		(Χάρης,1995,	σ.68).	
Το	Σεπτέμβριο	του	1985	ψηφίστηκε	ο	νόμος	πλαίσιο	1566/85	ο	οποίος	αφορούσε	
τη	 δομή	 και	 λειτουργία	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 και	
γίνονταν	 μια	 προσπάθεια	 να	 μειωθεί	 ο	 δημοσιοϋπαλληλικός	 χαρακτήρας	 της	
εποπτείας	της	εκπαίδευσης	και	να	υπηρετηθούν	αποτελεσματικότερα	οι	σκοποί	της	
συμβουλευτικής	καθοδήγησης	των	εκπαιδευτικών	(Γιοκαρίνης,2000)	
Η	 ΟΛΜΕ	 ζήτησε	 την	 απάλειψη	 από	 το	 νόμο	 πλαίσιο	 1566/85,	 εκείνων	 των	
διατάξεων	 που	 προέβλεπαν	 την	 αξιολόγηση	 των	 διδασκόντων,	 γιατί	 δεν	
προσέφεραν	 εχέγγυα	 για	 αδιάβλητη	 κρίση,	 λόγω	 της	 μειωμένης	 αξιοπιστίας	 των	
εμπλεκομένων	 στη	 διαδικασία	 της	 αξιολόγησης,	ως	 επιλεγόμενων	με	 κριτήρια	 μη	
ανταποκρινόμενα	 στις	 επιταγές	 της	 αξιοκρατίας.	 Αυτό	 είχε	 ως	 συνέπεια	 να	 μην	
υπάρξουν	προεδρικά	διατάγματα	σχετικά	με	την	αξιολόγηση	μέχρι	το	1988,	οπότε	
συγκροτήθηκε	 επιτροπή,	 που	 περιλάμβανε	 καθηγητές	 πανεπιστημίου,	 σχολικούς	
συμβούλους	 και	 συνδικαλιστές,	 με	 πρόεδρο	 τον	 καθηγητή	 του	 Αριστοτελείου	
Πανεπιστημίου	 Θεσσαλονίκης	 Χ.	 Φράγκο	 και	 έργο	 την	 κατάρτιση	 σχεδίων	
προτάσεων	για	τις	διαδικασίες	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	των	σχολείων	
καθώς	 και	 του	 συμμετοχικού	 έργου	 των	 εκπαιδευτικών,	 με	 σκοπό	 να	
συμπεριληφθούν	σε	προεδρικό	διάταγμα,.		
Η	επιτροπή	κατέθεσε	τις	προτάσεις	της	τον	Οκτώβρη	του	1988	στον	τότε	υπουργό	
Παιδείας	Γεώργιο	Παπανδρέου	αλλά	το	σχετικό		Π.Δ.	δεν	εκδόθηκε	ποτέ	και	την	ίδια	
τύχη	είχε	σχέδιο	ΠΔ	που	δόθηκε	από	 το	Υπουργείο	Παιδείας	 τον	 Ιούλιο	 του	1992	
στο	Παιδαγωγικό	Ινστιτούτο	για	τη	σχετική	γνωμοδότηση.	
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Τον	Αύγουστο	του	1993	εκδόθηκε	από	το	Υπουργείο	Παιδείας	(Υπουργός	Παιδείας	
Γ.Σουφλιάς)	 το	Π.Δ.	320/93	για	την	«αξιολόγηση	του	έργου	των	εκπαιδευτικών	και	
του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 στην	 πρωτοβάθμια	 και	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση»,	
αλλά	 μετά	 τις	 εκλογές	 	 τον	 Οκτώβρη	 του	 1993,	 ο	 νέος	 υπουργός	 Παιδείας,	 Δ.	
Φατούρος,	ανακάλεσε	το	Π.Δ.	320/93.	
Την	 άνοιξη	 του	 1994	 συγκροτήθηκε	 ομάδα	 εργασίας	 με	 Πρόεδρο	 	 τον	 Μ.	
Κασσωτάκη	η	οποία	κατάρτισε	και	παρέδωσε	τον	Ιούνιο	του	1994	τα	σχετικά	σχέδια	
προτάσεων	Π.Δ.,	που	κι	αυτά	δεν	υλοποιήθηκαν.		
Στο	 τέλος	 του	 καλοκαιριού	 του	 1997	 δόθηκε	 στη	 δημοσιότητα	 σύγγραμμα	 του	
ΥΠΕΠΘ		με	τίτλο	«Εκπαίδευση	2000»,	το	οποίο	αναφερόταν	στη	δέσμη	μέτρων	που	
πρότεινε	το	υπουργείο,	για	την	εφαρμογή	της	εκπαιδευτικής	μεταρρύθμισης	όπου	
γινόταν	αναφορά	στην	εσωτερική	και	εξωτερική	αξιολόγηση	της	σχολικής	μονάδας	
και	στο	ειδικό	σώμα	αξιολογητών	με	αυξημένα	προσόντα,	που	θα	είχε	την	ευθύνη	
αξιολόγησης	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 και	 των	 εκπαιδευτικών	 στις	 σχολικές	
μονάδες.		
Τον	 Σεπτέμβρη	 του	 1997	 εξεδόθη	 ο	 νόμος	 2525/97,	 ο	 οποίος	 στο	 άρθρο	 8	
αναφέρονταν	 στην	 αξιολόγηση	 του	 εκπαιδευτικού	 έργου	 πρωτοβάθμιας	 και	
δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 και	 προέβλεπε	 την	 έκδοση	 σχετικού	 Π.Δ.	 Τον	
Ιανουάριο	του	1998	απεστάλη	από	το	ΥΠΕΠΘ	στις	ομοσπονδίες	των	εκπαιδευτικών	
σχέδιο	Π.Δ.	για	την	αξιολόγηση	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	των	εκπαιδευτικών	της	
πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 το	 οποίο	 οι	 ομοσπονδίες	 ΟΛΜΕ	
και	ΔΟΕ	απέρριψαν.				
Το	 ΥΠΕΠΘ	 επανήλθε	 αποστέλλοντας	 το	 σχέδιο	 Π.Δ.	 αυτή	 τη	 φορά	 στα	 σχολεία,	
μέσω	 των	 Γραφείων	 και	 των	 Διευθύνσεων,	 ζητώντας	 άμεσα	 από	 τους	
εκπαιδευτικούς	την	υποβολή	των	προτάσεων	τους.	Οι	ομοσπονδίες	θεώρησαν	την	
κίνηση	του	 	ΥΠΕΠΘ	διασπαστική	και	η	ΟΛΜΕ	με	ανακοίνωση	της	ζήτησε	από	τους	
καθηγητές	 να	απορρίψουν	 το	σχέδιο	Π.Δ.,	διότι,	όπως	ανέφερε	η	ανακοίνωση,	 το	
σχέδιο:	

• Επιβάλλει	ασφυκτικό	διοικητικό	 έλεγχο	με	πρόσχημα	 την	«αξιολόγηση	 του	
εκπαιδευτικού	 έργου»,	 οδηγώντας	 στην	 ένταση	 του	 αυταρχισμού,	 τη	
δημιουργία	σχέσεων	εξάρτησης	και	υποταγής	στο	χώρο	του	σχολείου	με	την	
υποκειμενική	και	αυθαίρετη	αξιολόγηση	από	μονοπρόσωπα	όργανα.	

• Δεν	προβλέπει	 κανένα	ουσιαστικό	μέτρο	για	 την	αναβάθμιση	 της	σχολικής	
ζωής.	 Ο	 ψευδεπίγραφος	 τίτλος	 περί	 «αξιολόγησης	 των	 εκπαιδευτικών	 και	
του	εκπαιδευτικού	έργου»	αναιρείται	από	το	ίδιο	περιεχόμενο	του	Π.Δ.,	που	
εξαντλείται	 με	 απόλυτα	 επιμελή	 τρόπο	 στο	 πώς	 θα	 ελεγχθεί	 ο	
εκπαιδευτικός.	

Ακολούθησε	 ο	 νόμος	 2025/2002,	 ο	 οποίος	 αναφέρεται	 στο	 καθηκοντολόγιο	 και	
εμμέσως	στην	αξιολόγηση,	αλλά	τα	σχετικά	άρθρα	και	πάλι	δεν	ενεργοποιήθηκαν.		
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Από	τότε,	μέχρι	το	2011	και	παρά	τις	αναφορές	του	Ν.3848/2010	δεν	υπήρξε	κάποια	
ουσιαστική	εξέλιξη	για	το	ζήτημα	της	αξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	και	των	
εκπαιδευτικών.	
		
Ø Φάση	3η:		2011-2015	
Από	 το	 2011	 μέχρι	 σήμερα	 βρίσκεται	 σε	 εξέλιξη	 η	 τρίτη	 φάση	 της	 εκπαιδευτικής	
αξιολόγησης	 στην	 Ελλάδα,	ψηφίδες	 της	 οποίας	 παρουσιάζονται	 στην	 παράγραφο	
που	ακολουθεί.	
	
Η	ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ	ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ	ΣΤΗΝ	ΕΛΛΑΔΑ	ΑΠΟ	ΤΟ	2011	ΜΕΧΡΙ	ΣΗΜΕΡΑ	

Το	 ζήτημα	 της	 αξιολόγησης	 επανήλθε	 το	 2011	 μετά	 την	 υπογραφή	 του	 πρώτου	
μνημονίου	 τον	 Μάιο	 του	 2010	 με	 το	 οποίο	 η	 χώρα	 μας	 ουσιαστικά	 αποδέχτηκε	
επιτροπεία,	 οπότε	 ξεκίνησε	 η	 παραγωγή	 μιας	 σειράς	 νομικών	 κειμένων	 που	
σχετίζονταν	με	την	αξιολόγηση.	
Ειδικότερα:	
Τον	 Μάιο	 του	 2011	 ψηφίσθηκε	 ο	 νόμος	 για	 το	 θεσμικό	 πλαίσιο	 των	 Πρότυπων	
Πειραματικών	Σχολείων	(Ν.3966/2011/ΦΕΚ.118	Α/24-5-2011)	και	τον	Οκτώβριο	του	
2011	 θεσπίσθηκε	 το	 ενιαίο	 μισθολόγιο	 (Ν.4024/2011)	 οπότε	 η	 αξιολόγηση	 πλέον	
προβλήθηκε	 ως	 αναγκαιότητα	 για	 την	 υπηρεσιακή	 εξέλιξη	 των	 δημοσίων	
υπαλλήλων.	
Τον	Οκτώβριο	του	2012	δημοσιεύθηκε	Υπουργική	Απόφαση	για	την	αξιολόγηση	των	
εκπαιδευτικών	 των	 Πρότυπων	 Πειραματικών	 Σχολείων	 (ΥΑ	 2788/215-10-2012).	 Η	
αξιολόγηση	 των	 υπηρετούντων	 στα	 ΠΠΣ	 αφορoύσε	 στη	 διατήρηση	 θέσης	 για	 μια	
πενταετία	και	δεν	συνδέθηκε	με	μισθολόγιο	και	στασιμότητα.	Οι	εκπαιδευτικοί	που	
δεν	αξιολογούνταν	θετικά	δεν	διατηρούσαν	τη	θέση	τους	στα	ΠΠΣ,	αλλά	συνέχιζαν	
να	υπηρετούν	σε	άλλες	σχολικές	μονάδες.	
Η	 ΟΛΜΕ	 και	 η	 ΔΟΕ	 αντέδρασαν	 χλιαρά	 και	 η	 Πανελλήνια	 Ένωση	 Σχολικών	
Συμβούλων	(ΠΕΣΣ)	σε	ανακοίνωσή	της	για	τα	προβλήματα	εφαρμογής	της,	ανέφερε:	
«Η	 ΠΕΣΣ	 ζητάει	 από	 την	 πολιτική	 ηγεσία	 την	 απόσυρση	 της	 απόφασης	 και	 την	
έναρξη	διαλόγου	με	θεσμικούς	φορείς	για	την	καλύτερη	λειτουργία	των	Πρότυπων	
Πειραματικών	Σχολείων»	(αρ.πρωτ.158/4-10-2012/ΠΕΣΣ)	
Τον	 Απρίλιο	 του	 2013	 ιδρύθηκε	 η	 Αρχή	 Διασφάλισης	 της	 Ποιότητας	 στην	
Πρωτοβάθμια	και	Δευτεροβάθμια	Εκπαίδευση	(ΑΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.)	(Ν.4124/9-4-2013/ΦΕΚ	
83)	 με	 κύριο	 έργο	 την	 αξιολόγηση	 και	 τον	 Οκτώβριο	 του	 2013	 δημοσιεύθηκε	 η	
υπουργική	απόφαση	για	γενίκευση	της	αυτοαξιολόγησης	του	εκπαιδευτικού	έργου	
(ΥΑ	157723/23.10.2013/Γ1	Εγκύκλιος)		
Στην	πιλοτική	φάση	της	ΑΕΕ	το	2010-2012,	οι	αντιδράσεις	από	την	ΟΛΜΕ	και	τη	ΔΟΕ	
ήταν	 χλιαρές.	 Στην	 γενίκευσή	 της	 όμως	 το	 2013	 υπό	 το	 βάρος	 πλέον	 της	
ενσωμάτωσής	της	στο	ΠΔ	152/2013	που	ψηφίσθηκε	ένα	μήνα	μετά,	οι	αντιδράσεις	
ήταν	 δυναμικές	 και	 αρκετές	 προγραμματισμένες	 ενημερωτικές	 συναντήσεις	 της	



2ο	Επιστημονικό	Συνέδριο	Πανελλήνιας	Ένωσης	Σχολικών	Συμβούλων	

-892-	

ομάδας	 έργου	 της	 ΑΕΕ	 με	 στελέχη	 της	 εκπαίδευσης	 ματαιώθηκαν.	 Κάποιες	 	 και	
κατ’επανάληψη,	 ενώ	 παράλληλα	 πλήθος	 τοπικών	 ενώσεων	 και	 εκπαιδευτικοί	
άρχισαν	να	δημοσιεύουν	κείμενα	άρνησης	συμμετοχής	στην	ΑΕΕ.		
Το	Νοέμβριο	του	2013	υπογράφτηκε	το	προεδρικό	διάταγμα	152	για	την		
αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 της	 πρωτοβάθμιας	 και	 δευτεροβάθμιας	
εκπαίδευσης	 (ΦΕΚ	 240/1-11-2013).	 Το	 ΠΔ	 152	 συνάντησε	 σχεδόν	 την	 καθολική	
αντίδραση	 των	 ομοσπονδιών	 ΟΛΜΕ	 και	 ΔΟΕ	 οι	 οποίες	 με	 επιστολές	 τους	
αποκήρυξαν	το	ΠΔ	152	γράφοντας	μεταξύ	άλλων:	

• Κανείς	αξιολογητής	στην	τάξη.		
• Όχι	στη	αυτοαξιολόγηση	των	σχολικών	μονάδων	και	των	εκπαιδευτικών.		
• Όχι	στα	σεμινάρια	για	την	αυτοαξιολόγηση	και	την	αξιολόγηση.		
• Κανένα	στέλεχος	εκπαίδευσης	να	μην	αναλάβει	ρόλο	αξιολογητή.		
• Δεν	 έχουν	 θέση	 στα	 σωματεία	 όσοι	 στηρίξουν	 και	 αναλάβουν	 ρόλο	

αξιολογητή			
Στο	 ΠΔ	 152	 εναντιώθηκε	 επίσης	 πλήθος	 συλλόγων	 εκπαιδευτικών,	 παρατάξεις	
εκπαιδευτικών	 προσκείμενες	 σε	 πολιτικά	 κόμματα,	 ακόμα	 και	 των	 πολιτικών	
κομμάτων	που	συγκυβερνούσαν.			
Δύο	 από	 τους	 βασικούς	 λόγους	 της	 εναντίωσης	 των	 ομοσπονδιών	 και	 των	
οργανώσεων	των	εκπαιδευτικών	στο	ΠΔ	152	ήταν:	

• Η	 σύνδεσή	 του	 με	 ποσοστώσεις	 μισθολογικής	 εξέλιξης	 λόγω	 του	 ενιαίου	
μισθολογίου	(Ν.4024/2011)	

• Η	δυνατότητα	 όχι	 μόνο	 στασιμότητας,	 αλλά	 και	 δυνητικής	 διαθεσιμότητας	
μετά	από	δύο	αρνητικές	κρίσεις.		

Η	 Πανελλήνια	 Ένωση	 Σχολικών	 Συμβούλων	 (ΠΕΣΣ)	 την	 περίοδο	 αυτή	 δυστυχώς	
βρέθηκε	σε	μια	 εξαιρετικά	δυσχερή	θέση,	αφού	από	 τον	Νοέμβριο	 του	2012	 είχε	
δημοσιευθεί	 πρόταση	 ομάδας	 εργασίας	 που	 είχε	 συστήσει	 το	 ΥΠΑΙΘ	 για	 την	
αξιολόγηση,	 στην	 οποία	 συμμετείχαν	 δύο	 μέλη	 του	 ΔΣ	 ως	 επιλογές	 της	
συγκυβέρνησης	και	όχι	ως	θεσμικοί	εκπρόσωποι	των	Σχολικών	Συμβούλων.		
Αυτό	είχε	ως	συνέπεια	την	δημιουργία	τριβών	στο	ΔΣ	της	ΠΕΣΣ	με	αποτέλεσμα	την	
αδυναμία	ουσιαστικών	παρεμβάσεων,	την	αποστέρηση	της	δυνατότητας	ανάληψης	
πρωτοβουλιών	για	την	ανάδειξή	της	σε	ουσιαστικό	συνομιλητή	και	 την	καθήλωσή	
της	στο	ρόλο	του	παρατηρητή	των	εξελίξεων.		
Τον	Αύγουστο	του	2014	ξεκίνησε	η	εφαρμογή	του	ΠΔ	152/2013	με	την	αξιολόγηση	
των	 Περιφερειακών	 Διευθυντών,	 των	 Σχολικών	 Συμβούλων	 και	 των	 Διευθυντών	
Διευθύνσεων.		
Αμέσως	 μετά	 την	 ολοκλήρωσή	 της,	 ξεκίνησε	 η	 αξιολόγηση	 των	 Διευθυντών	
Σχολικών	Μονάδων	η	οποία	δεν	ολοκληρώθηκε,	αφού	τον	Ιανουάριο	του	2015	μετά	
τις	 εκλογές	 και	 την	 αλλαγή	 της	 κυβέρνησης,	 η	 νέα	 πολιτική	 ηγεσία	 ανέστειλε	 τις	
διαδικασίες	αξιολόγησης	στην	Α/θμια	και	Β/θμια	εκπαίδευση	καθώς	και	τις	όποιες	
πειθαρχικές	ή	προαγωγικές	συνέπειές	τους,	προκειμένου	να	μελετηθούν	σε	βάθος	
όλοι	 οι	 συναφείς	 παράγοντες.	 Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 το	 Υ.ΠΟ.ΠΑΙ.Θ	 έκλεισε	 στις	
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14/2/2015	 και	 την	 διαδικτυακή	 πύλη	 ανάρτησης	 των	 εκθέσεων	 αξιολόγησης	 των	
σχολικών	μονάδων.		
	
ΣΥΖΗΤΗΣΗ	

Τα	 προβλήματα	 της	 πρώτης	 φάσης	 της	 εκπαιδευτικής	 αξιολόγησης	 από	 την	
εμφάνισή	 της	 το	 1834	 μέχρι	 το	 1982	 προέρχονταν	 από	 την	 συνύπαρξη	
αρμοδιοτήτων	 διοικητικού	 και	 επιστημονικού-παιδαγωγικού	 έργου	 στο	 ίδιο	
πρόσωπο,	 τη	 στενή	 εξάρτηση	 της	 επιλογής	 τους	 από	 την	 πολιτική	 ηγεσία	 και	 την	
λειτουργία	 των	 επιθεωρητών	 εντός	 ενός	 συγκεντρωτικού	 και	 ασαφούς	 νομικού	
πλαισίου	με	δεδομένα	χαρακτηριστικά.	
Συνδέθηκαν	με	τον	αυταρχισμό	και	τις	αυθαιρεσίες	των	επιθεωρητών,	την	επιβολή	
ελέγχου	 μέσω	 των	 εκθέσεων	 και	 το	 μετεμφυλιακό	 κράτος	 που	 στόχευε	 στην	
επιβολή	αυστηρού	ελέγχου	των	εκπαιδευτικών.		
Στη	 δεύτερη	 φάση	 από	 το	 1982	 μέχρι	 και	 σήμερα,	 	 με	 το	 θεσμό	 του	 Σχολικού	
Συμβούλου	υπήρξε	μια	ανακατανομή	της	εξουσίας	στη	διοίκηση	της	εκπαίδευσης.	
Οι	Σχολικοί	Σύμβουλοι	περιορίστηκαν	στο	επιστημονικό	και	παιδαγωγικό	έργο,	ενώ	
οι	εκπαιδευτικοί	απέκτησαν	μεγαλύτερη	αυτονομία.		
Στη	τρίτη	φάση	από	το	2011	και	μετά	εν	μέσω	μνημονίων,	η	αξιολόγηση	βρέθηκε	
στο	προσκήνιο	και	ξεκίνησε	η	παραγωγή	ενός	νομικού	πλέγματος	το	οποίο	αφενός	
μετέβαλε	ουσιαστικά	 το	θεσμό	 του	Σχολικού	Συμβούλου	αποδίδοντάς	 του	βασικό	
αξιολογικό	 ρόλο	 και	 αφετέρου	 εγκαθιστούσε	 ένα	 αυστηρό	 πλαίσιο	 ελέγχου	 των	
εκπαιδευτικών	με	βασικό	εργαλείο	το	ΠΔ	152/2013.		
Μέσα	 σ΄	 αυτό	 το	 κλίμα	 δεν	 έλλειψαν	 και	 οι	 μειοψηφικές	 απόψεις	 για	 ανάληψη	
διοικητικού	 έργου	 από	 τους	 Σχολικούς	 Συμβούλους,	 κατάργηση	 του	 διαχωρισμού	
διοικητικού	και	παιδαγωγικού-επιστημονικού	έργου	και	δημιουργία	νέου	σώματος	
στελεχών	που	θα	προέκυπτε	από	την	«σύμφυση»	των	Σχολικών	Συμβούλων	και	των	
Διευθυντών	 Διευθύνσεων	 οι	 οποίοι	 θα	 είχαν	 κοινές	 αρμοδιότητες	 εποπτείας,	
ελέγχου	και	καθοδήγησης	υπό	την	επωνυμία	«εκπαιδευτικοί	σύμβουλοι»,	όρος	που	
πρωτοεμφανίστηκε	κατά	την	περίοδο	της	δικτατορίας.		
Η	 αξιολόγηση	 των	 εκπαιδευτικών	 μέσα	 από	 το	 ΠΔ	 152/2013,	 συνδέονταν	 με	 την	
αυτοαξιολόγηση,	 δεν	 συνδέονταν	 ευθέως	 με	 την	 επιμόρφωση,	 είχε	 προβλήματα	
εγκυρότητας	 και	 αξιοπιστίας,	 δομή	 γραφειοκρατικού	 μοντέλου	 αξιολόγησης,	 του	
δημόσιου	ή	κρατικού	ελέγχου,	παρόμοια	προς	τα	προσδιοριστικά	(goals	evaluation)	
-	μηχανιστικά	μοντέλα	και	μεγάλο	βαρίδι	 τη	σύνδεσή	 της	με	 τις	ποσοστώσεις	 του	
Ν.4024/2011.		
Είναι	 ενδεικτικό	 ότι	 τα	 κριτήρια	 τα	 οποία	 υλοποιούσαν	 τους	 στόχους	 της	
αξιολόγησης	παρουσιάζονταν	 για	 την	περίπτωση	 των	 εκπαιδευτικών	διεξοδικά	σε	
επτά	 	 σελίδες	 με	 έντονα	 διοικητικά	 χαρακτηριστικά	 και	 δαιδαλώδεις	 διαδικασίες	
χρονικά	ανεφάρμοστες.		
Μια	 τέτοια	 διόγκωση	 της	 αξιολόγησης	 σε	 έκταση	 σχεδόν	 όση	 είχε	 το	 ίδιο	 το	
πρόγραµµα	 και	 τέτοια	 εκτεταμένη	 συλλογή	 πληροφοριών,	 συσκότιζε	 το	 τοπίο,	
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προξενούσε	 εύλογα	 ερωτηματικά	 στοχοθεσίας	 και	 εκτός	 των	 άλλων	 παρουσίαζε	
εμφανή	προβλήματα	διαχείρισης.		
Από	 την	 άλλη,	 η	 αξιολόγηση	 με	 τον	 τρόπο	 που	 σχεδιάστηκε	 ακύρωνε	 βασικά	
χαρακτηριστικά	 του	 θεσμού	 του	 Σχολικού	 Συμβούλου	 και	 κλόνιζε	 τις	 σχέσεις	
εμπιστοσύνης	με	τους	εκπαιδευτικούς.		
Ακόμα	και	στο	στάδιο	διάχυσης	της	αξιολόγησης,	οι	τριήμερες	“ενημερώσεις”	για	το	
ΠΔ	 152/2013	 στο	 ΥΠΑΙΘ,	 με	 την	 παρουσία	 δυνάμεων	 ΜΑΤ	 και	 την	 μεταφορά	
Σχολικών	 Συμβούλων	με	πούλμαν	 και	αστυνομική	συνοδεία	 κάτω	από	 τις	 έντονες	
διαμαρτυρίες	των	συνδικάτων,	δημιούργησαν	ένα	εκρηκτικό	μείγμα	αντιπαράθεσης	
και	 λειτούργησαν	 απαξιωτικά	 για	 τους	 Σχολικούς	 Συμβούλους	 αποδυναμώνοντας	
τον	θεσμικό	τους	ρόλο.		
Ένα	 άλλο	 πρόβλημα	 δημιουργήθηκε	 από	 την	 επίσπευση	 της	 εφαρμογής	 της	
αξιολόγησης	σε	ιδιαίτερα	στενά	χρονικά	περιθώρια	τον	Αύγουστο	του	2014	εν	μέσω	
πληθώρας	 ερωτημάτων	 και	 αδιευκρίνιστων	 σημείων	 του	 ΠΔ	 152/2013,	 η	 οποία	
οδήγησε	σε	κρίσεις	στελεχών	για	τις	οποίες	υπήρξαν	έντονες	διαμαρτυρίες	και	ένας	
στους	τέσσερις	προσέφυγε	στη	συνέχεια	σε	ένσταση	προς	την	ΑΔΙΠΠΔΕ.	
	Αποκαλυπτική	 των	προβλημάτων	αξιοπιστίας	 και	 εγκυρότητας	ήταν	η	 έκθεση	 της	
ΑΔΙΠΠΔΕ	(7-1-2015),	σύμφωνα	με	την	οποία	περίπου	οι	μισές	από	τις	ενστάσεις	των	
στελεχών,	 στο	 κριτήριο	 της	 αξιολόγησης	 της	 επιστημονικής	 και	 παιδαγωγικής	
καθοδήγησης	 (κριτήριο	 iv)	 από	 τους	 προϊστάμενους	 επιστημονικής	 και	
παιδαγωγικής	καθοδήγησης,	κρίθηκαν	από	την	ΑΔΙΠΠΔΕ	εσφαλμένες.		
Η	αξιολόγηση	εν	μέσω	μνημονίων	προσέλαβε	μια	μορφή	που	σε	καμιά	περίπτωση	
δεν	 θα	 μπορούσε	 μετά	 από	 τριάντα	 δύο	 χρόνια	 απουσίας	 ενός	 συστήματος	
αξιολόγησης	 να	 θεωρηθεί	 ως	 προσπάθεια	 εγκαθίδρυσης	 μιας	 κουλτούρας	
αξιολόγησης.	Η	οικονομική	και	πολιτική	κατάσταση	χρησιμοποιήθηκε	περισσότερο	
ως	ευκαιρία	για	την	επιβολή	ενός	σκληρού	πλαισίου	αξιολόγησης	αφού	συνδέονταν	
ευθέως	 με	 τις	 ρήτρες	 του	 Ν.4024/11	 και	 απουσίαζαν	 ουσιαστικές	 δεσμεύσεις	
σύνδεσής	της	με	την	επιμόρφωση.		
Όλες	 οι	 συνδικαλιστικές	 ενώσεις,	 ακόμα	 και	 οι	 προσκείμενες	 στους	 πολιτικούς	
σχηματισμούς	 της	 συγκυβέρνησης,	 αντέδρασαν	 δυναμικά	 και	 η	 αξιολόγηση	
φαινόταν	 ότι	 με	 τον	 ένα	 ή	 τον	 άλλο	 τρόπο	 θα	 είχε	 την	 κατάληξη	 αντίστοιχων	
προηγουμένων	προσπαθειών.		
Σήμερα,	 το	 νομοθετικό	 πλαίσιο	 που	 δημιουργήθηκε	 για	 την	 ατομική	 αξιολόγηση	
των	 εκπαιδευτικών,	 την	 αυτοαξιολόγηση	 και	 την	 εξωτερική	 αξιολόγηση	 των	
σχολείων	 (ΠΔ	152/13	και	Ν.3848/10)	συνδεδεμένο	με	το	μισθολόγιο	–βαθμολόγιο	
(Ν.4024/11),	κλονίζεται	μετά	την	αναστολή	της	αξιολόγησης	από	την	νέα	ηγεσία	του	
ΥΠΟΠΑΙΘ.		
Ωστόσο	είναι	πια	σαφές	ότι	η	αξιολόγηση	θα	αποτελέσει	μια	πραγματικότητα	στο	
τοπίο	που	διαμορφώνεται	στην	εκπαίδευση	και	στην	κατεύθυνση	αυτή	θα	πρέπει	
να	 αποκατασταθεί	 η	 εμπιστοσύνη	 και	 να	 δημιουργηθούν	 συνθήκες	 ειλικρινούς	
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διαλόγου	 με	 όλους	 τους	 εμπλεκόμενους	 στη	 βάση	 της	 ισότιμης	 θεσμικής	
συμμετοχής	χωρίς	αποκλεισμούς	και	προαπαιτούμενα.		
Οι	 εκπαιδευτικοί	 πρέπει	 να	 διεκδικήσουν	 και	 να	 προβάλουν	 δικαιώματα	
ιδιοκτησίας	 σε	 μια	 αξιολόγηση	 που	 θα	 αναδεικνύει	 το	 έργο	 τους	 στις	 σχολικές	
μονάδες,	 θα	 σέβεται	 τις	 διαδρομές	 τους,	 δεν	 θα	 είναι	 τιμωρητική,	 θα	 δίνει	
ευκαιρίες	βελτίωσης	σε	ένα	κλίμα	ασφάλειας,	δεν	θα	είναι	αναδρομικού	χαρακτήρα	
και	δεν	θα	στοχεύει	στην	ανεύρεση	υπαιτίων,	ενώ	η	πολιτεία	δεν	πρέπει	να	ξεχνάει	
ότι	 αν	 η	 εκπαίδευση	 αναπνέει	 ακόμα,	 αυτό	 οφείλεται	 στους	 εκπαιδευτικούς	 της	
πράξης.		
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Περίληψη	
Η	 εισήγηση	 παρουσιάζει	 τις	 διδακτικές	 προτάσεις	 μιας	 ομάδας	 εκπαιδευτικών	
μουσικής	 της	 Δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	 που	 διατυπώθηκαν	 υπό	 την	
επιστημονική	καθοδήγηση	και	συντονισμό	της	γράφουσας	με	σκοπό	τη	δημιουργία	
επιπρόσθετου	 εκπαιδευτικού	 υλικού	 στο	 βιβλίο	 μουσικής	 της	 Α΄	 Γυμνασίου.	 Η	
ομάδα	 σχεδίασε	 δεκαοκτώ	 εκπαιδευτικά	 σενάρια	 μουσικής	 με	 σκοπό	 την	
αναβάθμιση	 της	 διδακτικής	 πράξης,	 την	 ποιοτικότερη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	
της	μουσικής	και	την	αναφορά	όλων	των	εκπαιδευτικών	σε	μία	κοινή	βάση-άποψη.			
Ανάμεσα	στους	επιμέρους	στόχους	 της	ομάδας	ήταν	η	διάταξη	 του	εκπαιδευτικού	
υλικού	με	λογική	συνοχή,		η	ανάδειξη	σημαντικών	εννοιών	και	γνωστικών	στοιχείων	
του	μαθήματος	της	μουσικής,	η	επιλογή	και	καταγραφή	επιπλέον	δραστηριοτήτων	
και	η	συγγραφή	χαρτών	ακρόασης	και	φύλλων	εργασίας.	Από	την	ύλη	του	βιβλίου	
έγινε	 επιλογή	 των	 θεματικών	 ενοτήτων	 και	 των	 δραστηριοτήτων	 και	 παράλληλα	
προσθήκη	 επιπλέον	 δραστηριοτήτων	 με	 στόχο	 τη	 νοηματική	 συνοχή	 όλων	 αυτών	
μεταξύ	 τους.	 Τα	 εκπαιδευτικά	 σενάρια	 σχεδιάστηκαν	 με	 τη	 μεθοδολογία	
κατασκευής	σχεδίων.	Όλα	τα	επιμέρους	μέρη	των	σεναρίων,	μεταξύ	άλλων,	στόχοι,	
λέξεις-κλειδιά,	 δραστηριότητες,	 διατυπώνονται	 σε	 σύνδεση	 με	 τους	 άξονες	 του	
Αναλυτικού	 Προγράμματος	 της	 μουσικής	 και	 τους	 στόχους	 του	 Νέου	 Σχολείου.	
Προτείνονται	ποικίλες	διδακτικές	και	παιδαγωγικές	επιλογές,	μέσα	από	τις	οποίες	οι	
εκπαιδευτικοί	 μπορούν	 να	 προγραμματίσουν,	 να	 διδάξουν,	 να	 καθοδηγήσουν,	 να	
καλλιεργήσουν	 αισθητικά	 και	 να	 αξιολογήσουν	 τους	 μαθητές.	 Ο	 μαθητής	
τελειώνοντας	την	Α΄	Γυμνασίου	θα	έχει	γνωρίσει	βασικές	έννοιες	της	μουσικής,	θα	
έχει	αρχίσει	να	κατανοεί	τη	διαπολιτισμική	και	διαθεματική	φύση	της	μουσικής	και	
θα	 έχει	 αναπτύξει	 ικανότητες	 αντίληψης	 των	 μηνυμάτων	 και	 νοημάτων	 της	
μουσικής.	 Οι	 ωφέλειες	 αυτές	 όχι	 μόνο	 θα	 αποτελέσουν	 γόνιμη	 γνώση	 για	 την	
κατανόηση	 γνωστικών	 στοιχείων	 του	 μαθήματος	 στις	 δύο	 επόμενες	 τάξεις	 του	
Γυμνασίου,	 αλλά	 θα	 οδηγήσουν	 σταδιακά	 και	 στη	 διαμόρφωση	 του	 ολιστικά	
μορφωμένου	ανθρώπου	με	γνώση	και	αισθητική	κρίση.		
	
Οι	στόχοι	και	η	μεθοδολογία	της	ομάδας	εργασίας	
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Οι	σημερινές	απαιτήσεις	της	κοινωνίας	θέτουν	επιτακτική	την	ανάγκη	αλλαγής	της	
εκπαίδευσης,	αναθεώρησης	παγιωμένων	καταστάσεων	και	ιδεών	και	διαμόρφωσης	
νέων	 αναλυτικών	 προγραμμάτων	 σπουδών	 για	 την	 υποχρεωτική	 εκπαίδευση.	 Το	
μάθημα	της	μουσικής	αποτελεί	βασικό	πυλώνα	για	την	παιδεία,	για	την	πολιτισμική	
και	 αισθητική	 καλλιέργεια	 των	 μαθητών	 και	 την	 ανάπτυξη	 των	 ικανοτήτων	 τους.	
Μετά	 την	 αναμόρφωση	 των	 αναλυτικών	 προγραμμάτων	 και	 την	 παρουσίαση	 των	
τελευταίων	 βιβλίων	 το	 2010,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 διετύπωσαν	 την	 ανάγκη	 για	
οργανωμένη	διάταξη	του	εκπαιδευτικού	υλικού	με	σαφείς	στόχους,	δραστηριότητες	
και	φύλλα	εργασίας	για	τους	μαθητές,	καθώς	υπάρχει	πολύ	υλικό,	αλλά	σε	αρκετό	
βαθμό	χωρίς	συνέχεια	και	συνοχή,	ενώ	σε	αρκετές	περιπτώσεις	τα	προσφερόμενα	
παραδείγματα	 είναι	 δυσπρόσιτα	 για	 τους	 μαθητές	 και	 οι	 προσφερόμενες	
δραστηριότητες	 απέχουν	 από	 την	 ίδια	 τη	 μουσική.	 Κατόπιν	 τούτου,	 θεωρήθηκε	
ανάγκη	 από	 τη	 γράφουσα	 η	 αποστολή	 πρόσκλησης	 για	 προαιρετική	 συμμετοχή	
εκπαιδευτικών	 με	 στόχο	 τη	 συγκρότηση	 ομάδας	 εργασίας	 για	 διατύπωση	
προτάσεων	με	σκοπό	την	αναβάθμιση	της	διδακτικής	πράξης	και	 την	ευκολότερη,	
ποιοτικότερη	 και	 αποτελεσματικότερη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	 της	 μουσικής.	
Στην	ομάδα	για	την	Α΄	Γυμνασίου	συμμετείχαν	δεκαέξι	εκπαιδευτικοί	μουσικής	της	
Δευτεροβάθμιας	 Εκπαίδευσης	 που	 υπηρετούν	 σε	 σχολεία	 των	 νομών	
Θεσσαλονίκης,	Χαλκιδικής	και	Πιερίας.	Η	ομάδα	αυτή	επιχείρησε	να	επεξεργαστεί	
το	 νέο	 διδακτικό	 βιβλίο	 ΜΟΥΣΙΚΗ	 Α’	 ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ	 	 με	 κριτήρια	 παιδαγωγικά,	
προτείνοντας	βελτιώσεις	της	διδακτέας	ύλης,	καθώς	και	των	μεθόδων	διδασκαλίας	
της.	 Η	 συνεργασία	 μεταξύ	 των	 μελών	 της	 ομάδας	 έγινε	 μέσω	 προκαθορισμένων	
συναντήσεων	και	ηλεκτρονικής	επικοινωνίας.286		
Οι	βασικοί	στόχοι	που	τέθηκαν	ήταν:	1)	η	διαμόρφωση	και	διάταξη	του	υπάρχοντος	
εκπαιδευτικού	υλικού	με	λογική	συνοχή	των	επιμέρους	μερών	του	και	στη	συνέχεια	
η	διάθεσή	 του	προς	όλους	 τους	εκπαιδευτικούς	μουσικής	με	σκοπό	 την	αναφορά	
όλων	σε	μία	κοινή	βάση	και	άποψη,	2)	ο	προσδιορισμός	του	γνωστικού	επιπέδου	
των	μαθητών	που	τελειώνουν	την	Α΄	Γυμνασίου,	3)	η	ανάδειξη	σημαντικών	εννοιών	
και	γνωστικών	στοιχείων	που	αποτελούν	γόνιμη	γνώση,	εφόσον	χρησιμοποιούνται	
και	στις	επόμενες	τάξεις,	4)	η	κατανόηση	από	τους	μαθητές	μέσα	από	τα	διδακτικά	
σενάρια,	 των	 μηνυμάτων	 και	 νοημάτων	 της	 μουσικής,	 5)	 η	 επιλογή	 και	 η	
δημιουργία	επιπλέον	μουσικών	δραστηριοτήτων	σε	σχέση	με	την	αντιληπτικότητα	
των	 μαθητών	 αυτής	 της	 ηλικίας,	 6)	 η	 δημιουργία	 για	 κάθε	 επιλεγμένη	 θεματική	
ενότητα	 χάρτη	 ακρόασης	 και	φύλλου	 εργασίας	 και	 7)	 η	 εξοικείωση	 των	 μαθητών	
ιδιαίτερα	με	τη	δραστηριότητα	της	μουσικής	ακρόασης.		
Η	 ομάδα	 κινήθηκε	 παραγωγικά,	 αφού	 πρώτα	 μελετήθηκαν	 από	 την	 ολομέλεια	 η	
λογική	 διάρθρωση-δομή	 του	 βιβλίου	 και	 το	 περιεχόμενο	 της	 κάθε	 θεματικής	

																																																													
286Οι	 συναντήσεις	 έγιναν	 στο	 Πειραματικό	 Σχολείο	 Α.Π.Θ.	 Θεσσαλονίκης	 και	 για	 τον	 λόγο	 αυτό	 η	
γράφουσα	 ευχαριστεί	 τον	 διευθυντή	 του	 σχολείου	 Κων/νο	 Κουκουλά	 για	 την	 παραχώρηση	 του	
σχολείου,	 καθώς	 και	 την	 καθηγήτρια	μουσικής	 του	σχολείου	Μαρία	Πατιώ	 για	 την	προετοιμασία	 για	
κάθε	συνάντηση	της	αίθουσας	μουσικής.	
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ενότητας.	Έγινε	επιλογή	των	θεματικών	ενοτήτων	του	βιβλίου	και	ορίστηκαν	για	τις	
επιλεγμένες	 ενότητες	 δεκαοκτώ	 εκπαιδευτικά	 σενάρια,	 τα	 οποία	 αντιστοιχούν	 σε	
είκοσι	 οκτώ	 ώρες	 διδασκαλίας,	 καθώς	 ένα	 σενάριο	 μπορεί	 με	 τους	 ίδιους	
διδακτικούς	 στόχους	 να	 επεκτείνεται	 και	 μέχρι	 τέσσερις	 διδακτικές	 ώρες.	 Στη	
συνέχεια,	 έγινε	 η	 κατανομή	 των	 σεναρίων	 στις	 ομάδες	 της	 ολομέλειας.	 Κατά	 τη	
διάρκεια	 της	διαμόρφωσης	 των	σεναρίων	έγινε	από	 την	κάθε	ομάδα	επιλογή	 των	
δραστηριοτήτων,	 καθώς	 και	 προσθήκη	 επιπλέον	 δραστηριοτήτων	 με	 στόχο	 τη	
νοηματική	 συνοχή	 όλων	 αυτών	 μεταξύ	 τους.	 Σε	 επόμενο	 στάδιο	 η	 κάθε	 ομάδα	
παρουσίασε	τις	εργασίες	της	στην	ολομέλεια.		
Τα	 σενάρια	 σχεδιάστηκαν	 σύμφωνα	 με	 τους	 στόχους	 του	 Νέου	 Σχολείου	 σε	
σύνδεση	με	το	Πρόγραμμα	Σπουδών	της	μουσικής	(Πρόγραμμα	Σπουδών	μουσικής,	
2002).	Ανάμεσα	στους	στόχους	του	Νέου	Σχολείου	είναι	η	δημιουργία	καινοτόμου	
σχολείου,	 η	 ανάδειξη	 των	 ικανοτήτων	 των	 μαθητών,	 η	 ενίσχυση	 της	
δημιουργικότητας	 και	 της	 επικοινωνίας	 (δραστηριότητες,	 ερευνητικές	 εργασίες,	
χρήση	 πολλαπλών	 πηγών)	 μεταξύ	 τους,	 η	 δημιουργία	 ενταξιακού	 σχολείου	 που	
απευθύνεται	 σε	 όλους	 τους	 πολίτες,	 αντιμετωπίζοντας	 τη	 διαφορετικότητα	
(καταγωγή,	 διαφορετικές	 νοημοσύνες),	 η	 δημιουργία	 ψηφιακού	 σχολείου	 που	
εισάγει	 επιπρόσθετα	 τις	 νέες	 τεχνολογίες,	 χωρίς	 όμως	 να	 αντικαθιστά	 την	
παραδοσιακή	 διδασκαλία,	 η	 δημιουργία	 αειφόρου	 σχολείου,	 στο	 οποίο	
προτείνονται	οι	απόψεις	για	την	προστασία	του	περιβάλλοντος	και	του	πολιτισμού	
και	η	δημιουργία	κοινωνικού	σχολείου,	το	οποίο	εστιάζει	στις	ανθρώπινες	σχέσεις,	
στην	 υπευθυνότητα,	 στην	 κοινωνική	 συμπεριφορά	 και	 στη	 σωματική	 και	 ψυχική	
υγεία.	(Πιλοτικά	Αναλυτικά	Προγράμματα	Σπουδών,	2011)	
Η	σύνδεση	των	σεναρίων	με	το	Πρόγραμμα	Σπουδών	πραγματοποιείται	κυρίως	στις	
δραστηριότητες	των	σεναρίων,	οι	οποίες	ή	προέρχονται	από	το	βιβλίο	με	επιλογή	ή	
προτείνονται	 και	 καινούργιες,	 ανάλογα	 με	 τη	 θεματική	 ενότητα,	 ενώ	 ιδιαίτερη	
προσοχή	δίνεται	στην	επιλογή	των	ενδεικτικών	αντιπροσωπευτικών	παραδειγμάτων	
για	 μουσική	 ακρόαση,	 τα	 οποία	 προέρχονται	 από	 ένα	 ευρύ	 πεδίο	 μουσικού	
ρεπερτορίου,	 της	 έντεχνης	 και	 της	 δημοφιλούς	 μουσικής.	 Οι	 διδακτικές	 και	
παιδαγωγικές	 προτάσεις	 που	 διατυπώνονται	 είναι	 ποικίλες	 και	 ως	 εκ	 τούτου	 οι	
εκπαιδευτικοί	 μπορούν	 να	 προγραμματίσουν,	 να	 διδάξουν,	 να	 καθοδηγήσουν,	 να	
καλλιεργήσουν	αισθητικά	και	να	αξιολογήσουν	τους	μαθητές.	
Οι	τίτλοι	των	σεναρίων	μαθημάτων,	οι	σελίδες	του	βιβλίου	μαθητή	στις	οποίες	αυτά	
αντιστοιχούν,	καθώς	και	οι	αντίστοιχοι	συγγραφείς287	των	σεναρίων	είναι	οι	εξής:	

																																																													
287Οι	εκπαιδευτικοί	της	συγγραφικής	ομάδας	υπηρετούν	στα	εξής	σχολεία:	Αβραμίδου	Σμαρώ	(1ο	και	2ο	
Πειραματικό	 Γυμνάσιο	 Θεσ/νίκης),	 Αναστασίου	 Χριστίνα	 (Γυμνάσιο	 Λεπτοκαρυάς	 και	 Γυμνάσιο	
Πλαταμώνα),	 Aνδρεαδέλλη	 Ελένη	 (2ο	 Γυμνάσιο	 Νεάπολης),	 Ασαρίδου	 Ανατολή	 (2ο	 Γυμνάσιο	 Α.	
Τούμπας),	 Βουτσά	 Μαρία	 (4ο	 Γυμνάσιο	 Σταυρούπολης),	 Καραγκούνη	 Βασιλική	 (Γυμνάσιο	 Μεγάλης	
Παναγιάς	 Χαλκιδικής),	 Κεχαγιά	 Αναστασία	 (Γυμνάσιο	 Πευκοχωρίου),	 Κίκου	 Ευαγγελία	 (Γυμνάσιο	
Καλλιθέας),	 Κουτσού	 Κασσιανή	 (4ο	 Γυμνάσιο	 Νεάπολης),	 Κρυσταλίδου	 Ζουμπουλιά	 (9ο	 Γυμνάσιο	
Καλαμαριάς),	 Μακρυδημήτρης	 Χρήστος	 (Γυμνάσιο	 Ζαγκλιβερίου),	 Παγάνα	 Βανέσα	 (2ο	 Γυμνάσιο	
Μουδανιών),	 Πατιώ	 Μαρία	 (Πειραματικό	 Σχολείο	 Α.Π.Θ.	 Θεσ/νίκης),	 Στεφαδούρος	 Μιχάλης	 (1ο	
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	 ΘΕΜΑΤΙΚΗ	ΕΝΟΤΗΤΑ-ΔΙΔΑΚΤΙΚΟ	ΣΕΝΑΡΙΟ	
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ	
ΜΟΥΣΙΚΗΣ	

1	
Ρυθμικές	αξίες:	συσχετισμός	ρυθμικών	αξιών	και		
Λέξεων	(1η-4η	διδακτική	ώρα288)	

Κίκου	Ευαγγελία	

2	
Οι	ιδιότητες	του	ήχου	και	η	ανθρώπινη	φωνή	
	(5η	διδακτική	ώρα,	σ.	17-21	)	

Αναστασίου	Χρηστίνα	

3	
Η	συμφωνική	ορχήστρα	 (6η	διδακτική	ώρα,	 σ.	 22-
26)	

Αβραμίδου	Σμαρώ	

4	
Οι	έννοιες	«Οστινάτο»	και	«Κανόνας»	
(7η	και	8η	διδακτική	ώρα,	σ.	28-36)	

Κεχαγιά	Αναστασία,		
Παγάνα	Βανέσα	

5	

Η	πεντατονική	κλίμακα.	Ενεργητική	ακρόαση	Α.		
Ντβόρζακ	(Αntonin	Dvořak):	«Συμφωνία	του		
Νέου	Κόσμου,	2η	κίνηση	Largo	
(9η,	10η	και	11η	διδακτική	ώρα,	σ.	37-45)	

ΚαραγκούνηΒασιλική,	
Κουτσού	 Κασσιανή,	
Κρυσταλλίδου	
Ζουμπουλιά,	
Στεφαδούρος	
Μιχάλης,	 Ταρσένη	
Σοφία		

6	

Ανεβαίνοντας	 επτά	 Μεγάλα!	 και	 μικρά!	
σκαλιά.Ακρόαση	 των	 «Can	 Can»	 (Όφενμπαχ)	 και	
«Χελώνες»	(Σαιν-Σανς,	«Καρναβάλι	των	ζώων»)	(12η	
και	13η	διδακτική	ώρα,	σ.	46-50)	

Κουτσού	 Κασσιανή,	
Κρυσταλλίδου	
Ζουμπουλιά,	
Ταρσένη	Σοφία	

7	

Ενεργητική	 ακρόαση	 αποσπασμάτων	 από	 το	
«Καρναβάλι		
των	ζώων»	του	Σαιν-Σανς	(14η	διδακτική	ώρα,	σ.	56-
57)	

Ανδρεαδέλλη	Ελένη,	
Φαλούτσου	
Ευαγγελία	

8	

Ενεργητική	ακρόαση	του	έργου	«Οι	Πλανήτες»	του	
Γ.		
Χόλστ,	α΄μέρος	«Άρης,	ο	θεός	του	πολέμου»		
(15η	διδακτική	ώρα,	σ.	52-53)	

Αναστασίου	Χρηστίνα	

9	 Το	διμερές	μέτρο	(16η	διδακτική	ώρα,	σ.	60-65)	 Αβραμίδου	Σμαρώ	

10	
Η	διμερής	μορφή	στη	μουσική	(17η	διδακτική	ώρα,	
σ.	66-69)	

Πατιώ	Μαρία	

11	
Τα	 δέκατα	 έκτα.	 Ακρόαση	 «Το	 πέταγμα	 της	
μέλισσας»	του		
Ρίμσκυ	Κόρσακοφ	(18η	διδακτική	ώρα,	σ.	70-73)	

Βουτσά	Μαρία	

																																																																																																																																																																														
Γυμνάσιο	 Περαίας),	 Tαρσένη	 Σοφία	 (5ο	 Γυμνάσιο	 Νεάπολης),	 Φαλούτσου	 Ευαγγελία	 (4ο	 Γυμνάσιο	
Αμπελοκήπων)	

288Η	ενότητα	αυτή	είναι	προσθήκη,	δεν	αντιστοιχεί	σε	σελίδες	του	βιβλίου	και	αποσκοπεί	στη	σύνδεση	
του	 γνωστικού	 επιπέδου	 των	 μαθητών	 στο	 τέλος	 του	 Δημοτικού	 με	 τις	 βασικές	 έννοιες	 και	 το	
περιεχόμενο	του	μαθήματος	που	προβλέπεται	για	την	Α΄	Γυμνασίου.	
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12	
Η	κυκλική	μορφή	στη	μουσική	
(19η	και	20η	διδακτική	ώρα,	σ.	74-79)	

Ανδρεαδέλλη	Ελένη	

13	 Το	τριμερές	μέτρο	(21η	διδακτική	ώρα,	σ.	82-86)		
Μακρυδημήτρης	
Χρήστος	

14	
Η	σκάλα	του	ντο	και	η	έννοια	της	συγχορδίας	
	(22η	διδακτική	ώρα,	σ.	88)	

Στεφαδούρος	
Μιχάλης	

15	
Η	τριμερής	μορφή	στη	μουσική	(23η	διδακτική	ώρα,	
σ.	89-90)	

Στεφαδούρος	
Μιχάλης	

16	
Μουσική	και	ευρωπαϊκός	χορός:	βαλς-Διαθεματικό	
σενάριο	 μαθήματος	 (24η	 και	 25η	 διδακτική	ώρα,	 σ.	
109-111)	

Πατιώ	Μαρία	

17	 Μικτά	μέτρα289	(26η	διδακτική	ώρα)	 Πατιώ	Μαρία	

18	
Μουσική	και	ελληνικός	χορός:	καλαματιανός	και	
	Τσάμικος	(27η	και	28η	διδακτική	ώρα,	σ.	98-108)		

Aσαρίδου	Ανατολή	

	
Το	θεωρητικό	υπόβαθρο	των	σεναρίων	μαθημάτων	της	μουσικής	
Το	 Πρόγραμμα	 Σπουδών	 για	 το	 μάθημα	 της	 μουσικής	 επιδιώκει	 να	 έχει	 σαφείς	
στόχους	 ως	 προς	 τρεις	 κατευθύνσεις,	 ως	 προς	 τις	 παρεχόμενες	 γνώσεις	 και	
δεξιότητες	 και	 ως	 προς	 την	 απόκτηση	 στάσεων	 και	 συμπεριφορών.	 (Πιλοτικά	
Αναλυτικά	Προγράμματα,	2011).	Ως	προς	 τις	παρεχόμενες	γνώσεις	και	δεξιότητες,	
επιδιώκεται	οι	γνώσεις	να	είναι	γόνιμες	και	περιεκτικές	που	θα	αποτελέσουν	και	τη	
βάση	 για	 την	 αισθητική	 καλλιέργεια	 των	 μαθητών.	 Στο	 πλαίσιο	 αυτό	 δίνεται	
έμφαση	στη	θεμελιώδη	και	όχι	στη	λεπτομερειακή	γνώση.	Οι	θεμελιώδεις	γνώσεις	
καθίστανται	 περισσότερο	 γόνιμες,	 προβαλλόμενες	 από	 μικρό	 αριθμό	 θεματικών	
ενοτήτων.	Ως	προς	την	απόκτηση	στάσεων	και	συμπεριφορών	επιδιώκεται,	μεταξύ	
άλλων,	η	ανάπτυξη	της	της	κριτικής	σκέψης	(Μαυροσκούφης,	2008)	και	αισθητικής	
κρίσης	των	μαθητών.	Αυτή	επιτυγχάνεται	με	επιλεγμένες	δραστηριότητες,	μέσα	από	
τις	 οποίες	 οι	 μαθητές	 μαθαίνουν	 να	 εντάσσουν	 τα	 έργα	 τέχνης	 στα	 ιστορικά,	
πολιτισμικά	 και	 κοινωνικά	 περιβάλλοντά	 τους,	 μαθαίνουν	 να	 περιγράφουν,	 να	
κάνουν	παρατηρήσεις	σε	παραδειγματικά	έργα	τέχνης,	να	συγκρίνουν	έργα	τέχνης	
και	 να	 έχουν	 αιτιολογημένα	 επιχειρήματα	 στις	 τάσεις	 της	 τέχνης.	 Έτσι,	 οι	
προαναφερθείσες	 θεμελιώδεις	 έννοιες	 δίνονται	 σε	 σύνδεση	 με	 το	 ιστορικό	 και	
πολιτισμικό	πλαίσιο	του	έργου	τέχνης	και,	για	την	περίπτωση	της	μουσικής	δίνονται	
σε	σύνδεση,	μέχρι	ένα	βαθμό	και	όσο	είναι	απαραίτητο	με	άλλες	τέχνες,	όπως	για	
παράδειγμα	με	τα	εικαστικά,	προς	διευκόλυνση	της	κατανόησης	της	μουσικής.	Στο	
πλαίσιο	της	απόκτησης	στάσεων	και	συμπεριφορών	(Καμαρινού,	2000	και	Χριστιάς,	
2004)	επιδιώκεται,	ακόμη,	η	καλλιέργεια	της	συνείδησης	των	μαθητών	ότι	η	τέχνη	
αποτελεί	 μέρος	 της	 πολιτισμικής	 κληρονομιάς,	 επιδιώκεται	 η	 ανάπτυξη	 της	
εκτίμησης	 και	 του	 ενδιαφέροντος	 για	 την	 τέχνη,	 στοιχεία	 ενός	 αισθητικά	
																																																													
289Το	 διδακτικό	 αυτό	 σενάριο	 αποτελεί	 προσθήκη	 και	 δεν	 αντιστοιχεί	 σε	 σελίδες	 του	 βιβλίου.	
Προετοιμάζει	το	επόμενο	διδακτικό	σενάριο,	αρ.	20.	
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μορφωμένου	 ενήλικα,	 που	 να	 γνωρίζει	 πώς	 να	 συμπεριφέρεται	 σε	 μία	 αίθουσα	
συναυλίας,	 σε	 ένα	 μουσείο,	 σε	 μία	 έκθεση	 ζωγραφικής,	 σε	 μία	 θεατρική	
παράσταση.		
Οι	 παραπάνω	 γενικοί	 στόχοι	 πραγματοποιούνται	 σε	 προσεκτικά	 σχεδιασμένα	
διδακτικά	 σενάρια,	 στα	 οποία	 συμπεριλαμβάνονται	 είτε	 όλοι	 είτε	 επιλεγμένοι,	
ανάλογα	με	 το	 περιεχόμενο	 της	 θεματικής	 ενότητας.	 Ένα	 διδακτικό	 σενάριο	 είναι	
δυνατόν	να	περιλαμβάνει	τα	παρακάτω	μέρη:	1)	Τίτλο,	2)	Τάξη	που	απευθύνεται,	3)	
Γνωστικό	αντικείμενο,	4)	Ιδέα	της	διδασκαλίας-αφόρμηση,	5)	Σύνδεση	με	θεματική	
ενότητα	 του	 Προγράμματος	 Σπουδών,	 6)	 Προβλεπόμενη	 διάρκεια,	 7)	 Στόχοι	 της	
διδασκαλίας,	8)	Τρόπος	διαμόρφωσης	της	αίθουσας,	9)	Μεθοδολογία,	10)	Εποπτικά	
μέσα,	 11)	 Λέξεις-κλειδιά,	 12)	 Βήματα	 διδασκαλίας:	 προηγούμενες	 γνώσεις	 και	
αντιλήψεις	 των	μαθητών,	δραστηριότητα	1η,	δραστηριότητα	2η,	δραστηριότητα	3η	
(Φύλλα	 εργασίας	 ανά	 δραστηριότητα,	 Aξιολόγηση	 της	 δραστηριότητας,	
Εναλλακτικές	 δραστηριότητες),	 13)	 Aξιολόγηση	 του	 μαθήματος,	 14)	 Διαθεματική	
σύνδεση	 (με	 μαθήματα	 διαφορετικού	 γνωστικού	 αντικειμένου)	 ή/και	
διεπιστημονική	σύνδεση	(σύνδεση	με	μαθήματα	του	ιδίου	γνωστικού	αντικειμένου)	
και	15)	Πληροφορίες	για	τον	εκπαιδευτικό-βιβλιογραφία.	
Όσον	 αφορά	 στη	 μεθοδολογία,	 στα	 σενάρια	 αυτά	 μαθήματος	 ακολουθείται	 η	
επαγωγική	 ή	 παραγωγική	 πορεία	 διδασκαλίας,	 ανάλογα	 με	 το	 περιεχόμενο	 του	
κάθε	 σχεδίου	 μαθήματος,	 στη	 βάση	 των	 αρχών	 της	 κατευθυνόμενης	 και	
αποτελεσματικής	 διδασκαλίας	 (Kyriacou,	 1997)	 σε	 συνδυασμό	 με	 τις	 αρχές	 της	
ανακαλυπτικής	 (Woolfolk	A.	E.,	2000),	ενεργητικής	 (Νημά	Ε.,	Καψάλης	Α.,	2002,	σ.	
137),	συμμετοχικής,	συνεργατικής	μάθησης	(Ματσαγγούρας,	2004)	και	μάθησης	σε	
ομάδες	(Κοhn	A,	1991).	Για	την	ορθότερη	κατανομή	του	διδακτικού	χρόνου	και	την	
αξιοποίηση	 της	 διδακτικής	 ύλης,	 ο	 συνολικός	 σχεδιασμός	 εντάχθηκε	 στο	 πλαίσιο	
του	 μακροπρόθεσμου	 (ετήσιου)	 σχεδιασμού	 του	 προγράμματος	 σπουδών	
(Τριλιανός,	2003	ως	αναφορά	στο:	Kασιμάτη,	2008).	Προσδιορίστηκαν	οι	στόχοι	των	
μαθημάτων,	οι	δραστηριότητες	για	την	επίτευξη	των	στόχων,	οι	όροι	και	οι	έννοιες	
που	θα	διδαχθούν,	το	εποπτικό	υλικό	που	θα	χρησιμοποιηθεί,	οι	προεκτάσεις	και	η	
σύνδεση	του	μαθήματος	(διαθεματικότητα,	συγκρίσεις)	(Ματσαγγούρας,	2003).		
Ανάλογα	με	 τους	 στόχους	 και	 το	περιεχόμενο	 του	 κάθε	σχεδίου	μαθήματος	 έγινε	
επιλογή	 διδακτικών	 προσεγγίσεων	 και	 διδακτικών	 τεχνικών.	 Στις	 διδακτικές	
προσεγγίσεις	 (Χατζηδήμου,	 2011)	 συνολικά	 εντάσσονται:	 1)	 η	 νοηματοδοτημένη	
διδασκαλία,	 σύμφωνα	 με	 την	 οποία	 η	 διδασκαλία	 εστιάζει	 σε	 κύριες	 έννοιες	 και	
λέξεις-κλειδιά	με	τις	κατάλληλες	δραστηριότητες	και	τα	κατάλληλα	μέσα	(σύνδεση	
με	μία	εικόνα,	διαθεματική	σύνδεση	με	άλλα	μαθήματα)	με	στόχο	την	κατανόηση,	
την	ενεργοποίηση	της	θέλησης	των	μαθητών	για	μάθηση,	των	εσωτερικών	κινήτρων	
και	των	ενδιαφερόντων	των	μαθητών,	2)	η	βιωματική	μάθηση,	η	οποία	στο	πλαίσιο	
της	 νοηματοδοτημένης	 διδασκαλίας	 	 βασίζεται	 σε	 προηγούμενες	 βιωματικές	
εμπειρίες	 και	 γνώσεις	 των	 μαθητών,	 που	 προηγούνται	 της	 θεωρητικής	 γνώσης.	
(Woolfolk	A.	E.,	2000).	Ο	εκπαιδευτικός	στα	πρώτα	στάδια	μπορεί	να	εφαρμόσει	τον	
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καταιγισμό	ιδεών	(brain	storming),	γιατί	ο	κάθε	μαθητής	έχει	διαφορετικό	δυναμικό	
φορτίο	(εμπειρία,	γνώσεις)	και	έτσι	μέσω	των	διαφορετικών	απόψεων	και	λέξεων-
κλειδιών	 που	 θα	 προτείνουν	 οι	 μαθητές	 επιτυγχάνεται	 γνωστική	 ανταλλαγή	 και	
ανατροφοδότηση.	 Στο	 πλαίσιο	 της	 βιωματικής	 μάθησης	 ο	 εκπαιδευτικός	
χρησιμοποιεί	 δραστηριότητες	 μουσικής	 πράξης	 και	 μουσικής	 ακρόασης.	 Έτσι,	 οι	
μαθητές	 εξερευνούν	 αναλύουν	 και	 πειραματίζονται	 (π.χ.	 αποδίδουν	 τους	 ήχους	
ενός	 πίνακα	 ζωγραφικής	 ή	 εκτελούν	 ή	 γράφουν	 γραφικές	 παρτιτούρες	 ή	
αυτοσχεδιάζουν	 ή	 συνθέτουν	 μία	 μελωδία),	 3)	 η	 φθίνουσα	 καθοδηγούμενη	
διδασκαλία,	 στην	 οποία	 ο	 εκπαιδευτικός	 προσφέρει	 σταδιακά	 	 μειούμενη	
υποστήριξη	και	στη	συνέχεια	ενθαρρύνει	τους	μαθητές	να	ανακαλύψουν	μόνοι	τους	
νόμους	και	αρχές,	4)	η	εργασία	σε	ομάδες,	όπου	οι	μαθητές	εργαζόμενοι	σε	ομάδες	
διερευνούν,	 πειραματίζονται,	 ανταλλάσουν	 απόψεις,	 αναλαμβάνουν	 ρόλους	 και	
πρωτοβουλίες,	προετοιμάζουν	και	παρουσιάζουν	ένα	ομαδικό	προϊόν-αποτέλεσμα.	
(Kohn,	 1991	 και	 Χατζηδήμου	 &	 Αναγνωστοπούλου,	 2011).	 Στην	 προσέγγιση	 αυτή	
μπορεί	να	εφαρμοστεί	και	η	τεχνική	της	συνανάγνωσης	κατά	την	οποία	τα	παιδιά	
μιας	ομάδας	διαβάζουν	πληροφορίες,	που	ο	καθηγητής	έχει	δώσει,	διαφορετικές	σε	
κάθε	 ομάδα,	 και	 στη	 συνέχεια	 το	 παιδί-εκπρόσωπος	 κάθε	 ομάδας	 αναφέρει	 τις	
πληροφορίες	στην	ολομέλεια	της	τάξης,	5)	Η	συνεργατική	μάθηση,	κατά	την	οποία	
όλη	 η	 τάξη	 συνεργάζεται	 ως	 ένα	 σύνολο	 με	 την	 καθοδήγηση	 του	 εκπαιδευτικού,	
προσεγγίζει	 ένα	 θέμα,	 καταθέτει	 απόψεις,	 ανταλλάσει	 ιδέες,	 παράγει	
αποτελέσματα,	6)	Η	διαφοροποιημένη	διδασκαλία,	σύμφωνα	με	την	οποία,	εφόσον	
όλοι	 οι	 μαθητές	 διαφέρουν	 μεταξύ	 τους	 τόσο	 στις	 εμπειρίες	 τους	 όσο	 και	 στις	
γνώσεις	τους,	ο	εκπαιδευτικός	προσεγγίζει	τον	κάθε	μαθητή	με	διαφορετικό	τρόπο,	
ανάλογα	 με	 τα	 είδη	 νοημοσύνης,	 τις	 δεξιότητες	 και	 τις	 ανάγκες	 του,	
διαφοροποιώντας	 το	 περιεχόμενο,	 τα	 μέσα,	 τα	 εργαλεία	 και	 τις	 δραστηριότητες.	
Στις	 διδακτικές	 τεχνικές	 (Χατζηδήμου,	 2011,	 Κουλαϊδής	 (επιμ),	 2007)	 συνολικά	
εντάσσονται	 η	 χρήση	 φύλλων	 εργασίας	 τα	 οποία	 οι	 μαθητές	 συμπληρώνουν	 ή	
ατομικά	 ή	 σε	 ομάδες	 παράλληλα	 ή	 μετά	 από	 τις	 πληροφορίες	 που	 δίνει	 ο	
εκπαιδευτικός.	 (Gordon	&	Burch,	2002	και	Ταρατόρη	και	Κουγιουρούκη,	2011).	Τα	
φύλλα	 εργασίας	 είναι	 δυνατόν	 να	 περιλαμβάνουν	 1)	 ερωτήσεις	 ανοικτού	 τύπου	
πολλαπλών	 επιλογών,	 2)	 ερωτήσεις	 κλειστού	 τύπου,	 3)	 παραγωγή	 ερωτήσεων,	 4)	
ερωτήσεις	 κρίσης,	 5)	 κατασκευή	 νοητικών	 χαρτών,	 6)	 διαγραμμάτων,	 7)	 ερμηνεία	
εικόνων	και	8)	σταυρόλεξα,	κρυπτόλεξα	(Κουλαϊδής	(επιμ.),	2007).	Οι	τεχνικές	αυτές	
κινητοποιούν	τους	μαθητές	και	αποτελούν	στοιχεία	για	τον	ατομικό	φάκελο	του	και	
την	αυτοαξιολόγησή	του.	
Όσον	 αφορά	 στις	 δραστηριότητες	 των	 σεναρίων,	 είναι	 πολύ	 σημαντικό	 να	
συνδέονται	 με	 τους	 στόχους	 του	 μαθήματος	 και	 να	 έχουν	 λογική	 συνοχή	 μεταξύ	
τους.	 Ανάλογα	 με	 την	 ενότητα,	 στις	 δραστηριότητες	 εφαρμόζονται	 όλοι	 ή	
επιλεγμένοι	οι	άξονες	του	Προγράμματος	Σπουδών	της	μουσικής	(άξονας	μουσικής	
ακρόασης,	 εκτέλεσης	 και	 μουσικής	 δημιουργίας)	 (Πιλοτικά	 Αναλυτικά	
Προγράμματα,	 2011,	 σ.	 6,	 7).	 Εξέχουσα	 σημασία	 έχει	 η	 δραστηριότητα	 της	
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ακρόασης	 η	 οποία	 πρέπει	 να	 αποτελεί	 δραστηριότητα	 ενεργητικής	 μουσικής	
ακρόασης	(Πιλοτικά	Αναλυτικά	Προγράμματα,	2011,	σ.	5),	σύμφωνα	με	την	οποία	οι	
μαθητές	 δεν	 είναι	 παθητικοί	 δέκτες	 του	 ήχου	 της	 μουσικής,	 αλλά	 συμμετέχουν	
ενεργά	και	καλούνται	να	ανταποκριθούν	σε	δοσμένες	ερωτήσεις	φύλλου	εργασίας	
(Gordon	&	Burch,	2002).	Οι	δραστηριότητες	αυτές	εφαρμόζονται	σε	συνδυασμό	με	
χάρτη	 εννοιών	 -διάγραμμα	 στο	 οποίο	 προβάλλονται	 οι	 συσχετίσεις	 μεταξύ	 των	
εννοιών	 (Canas,	 Novak	 &	 Gonzalez,	 2004b)-,	 στην	 περίπτωση	 της	 μουσικής	
ακρόασης,	 με	 χάρτη	 ακρόασης,	 στον	 οποίο	 προβάλλονται	 σχηματικά	 τα	 βασικά	
σημεία	 και	 οι	 συνδέσεις	 των	 μερών	 (Νοvak,	 1990)	 ενός	 μουσικού	 παραδείγματος	
(εισαγωγή	 σόλο	 οργάνων,	 εισαγωγή	 χορωδίας,	 σημαντικές	 παύσεις,	 εισαγωγή	
τραγουδιστή,	 αλλαγή	 ηχοχρώματος,	 αλλαγή	 δυναμικής,	 κορύφωση).	 Ο	 χάρτης	
ακρόασης,	 δηλαδή,	 είναι	 ένας	 οδηγός	 με	 τον	 οποίο	 διευκολύνεται	 η	
παρακολούθηση	του	μουσικού	έργου.	Στη	συνέχεια,	παρουσιάζεται	ενδεικτικά	από	
το	 σενάριο	 αρ.	 12	 «Η	 κυκλική	 μορφή	 στη	 μουσική»	 της	 Ανδρεαδέλλη	 Ελένης	 ο	
χάρτης	ακρόασης	της	σουίτας	αρ.	3	του	Ζ.	Φ.	Ραμώ	(J.	Ph.	Rameau),	«Η	χαρούμενη»	
(La	 joyeuse).	 Μέσα	 από	 την	 ακρόαση	 αυτού	 του	 σύντομου	 έργου	 και	 την	
παρακολούθηση	 του	 χάρτη	 οι	 μαθητές	 αντιλαμβάνονται	 την	 κυκλική	 μορφή	 στη	
μουσική.	

	
Εικ.	1	Ζ.	Φ.	Ραμώ,	σουίτα	3	«Η	χαρούμενη»	(La	joyeuse).	Χάρτης	ακρόασης	

	
	Ιδιαίτερη	 προσοχή	 θα	 πρέπει	 να	 δίνεται	 στην	 επιλογή	 των	 ενδεικτικών	
αντιπροσωπευτικών	 παραδειγμάτων,	 μέσα	 από	 τα	 οποία	 θα	 πρέπει	 να	
αναδεικνύονται	 με	 εμφανή	 και	 σαφή	 τρόπο	 οι	 έννοιες,	 τα	 γνωρίσματα	 οι	 τάσεις	
ενός	 μουσικού	 ρεύματος.	 Για	 τις	 πρώτες	 ακροάσεις	 κατάλληλα	 είναι	 τα	 μουσικά	
έργα	 με	 απλή	 ενορχήστρωση,	 τραγούδια	 και	 έργα	 συνδεδεμένα	 με	 κείμενο	 ή	
πρόγραμμα	από	το	ευρύ	πεδίο	του	μουσικού	ρεπερτορίου,	συμπεριλαμβανομένης	
και	της	δημοφιλούς	μουσικής.	Το	κάθε	παράδειγμα	θα	πρέπει	να	συνδέεται	με	το	
πολιτισμικό	 και	 κοινωνικό	 πλαίσιο	 της	 εποχής	 του.	 Ο	 καθηγητής	 δίνει	 αρχικά	
σύντομες	πληροφορίες	για	το	έργο,	τις	οποίες	οι	μαθητές-συντονιστές	των	ομάδων	
τις	 παρουσιάζουν	 στην	 ολομέλεια,	 μετά	 από	 την	 από	 κοινού	 ανάγνωση	 με	 την	
ομάδα	τους	(τεχνική	της	συνανάγνωσης).	Στη	συνέχεια,	ο	καθηγητής	εκτελεί	σε	ένα	
μουσικό	όργανο	το	βασικό	θέμα	του	έργου,	αν	έχει	τη	δυνατότητα,	και	κατόπιν	οι	
μαθητές	 ακούν	 το	 έργο,	 παρακολουθώντας	 χάρτη	 ακρόασης,	 με	 τη	 βοήθεια	 των	
υποδείξεων	 του	 εκπαιδευτικού.	Μετά	 την	 πρώτη	 ακρόαση	 ο	 εκπαιδευτικός	 θέτει	
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κάποια	 σημεία-ερωτήσεις	 που	 θα	 πρέπει	 τα	 παιδιά	 να	 προσέξουν	 την	 επόμενη	
φορά	που	θα	ακουστεί	το	έργο-παράδειγμα.	Κατόπιν,	ο	εκπαιδευτικός	δίνει	στους	
μαθητές	φύλλο	εργασίας,	το	οποίο	οι	μαθητές	απαντούν	ταυτόχρονα	με	τη	δεύτερη	
ακρόαση	ή	μετά	από	αυτήν,	ατομικά	ή	σε	ομάδες.	Στο	φύλλο	εργασίας	(Gordon	&	
Burch,	 2002)	περιλαμβάνονται	 ερωτήσεις	που	αφορούν	 τα	 γενικά	 χαρακτηριστικά	
του	 έργου,	 ποια	 όργανα	 συμμετέχουν,	 τον	 τρόπο	 που	 ακούγονται,	 τη	 δομή	 του	
έργου,	 τις	 εναλλαγές,	 τη	 δυναμική,	 την	 κορύφωση,	 τον	 τρόπο	 μελοποίησης	 ενός	
ποιήματος	 και	 ακόμη	 ερωτήσεις	 με	 τις	 οποίες	 ζητείται	 από	 τους	 μαθητές	 να	
διατυπώσουν	 τι	 συναισθήματα	 τους	 προκάλεσε	 το	 έργο,	 αν	 τους	 έχει	 αρέσει	 και	
γιατί	και	αν	μπορούν	να	δώσουν	κάποιο	τίτλο	στο	έργο.		Έτσι,	ο	μαθητής	συμμετέχει	
ενεργά	στη	μάθηση	και	αναπτύσσει	αισθητική	κρίση,	καθώς	καλείται	να	εμβαθύνει	
και	 να	 αιτιολογήσει	 την	 άποψή	 του.	 Σε	 επόμενο	 στάδιο,	 οι	 μαθητές	 μπορούν	 να	
δουν	 μία	 διακεκριμένη	 εκτέλεση	 του	 έργου	 από	 το	 διαδίκτυο	 και	 να	 κάνουν	 τις	
παρατηρήσεις	τους.	
Όσον	 αφορά	 στην	 αξιολόγηση	 του	 μαθητή	 αυτή	 συνδέεται	 με	 τους	 στόχους	 του	
κάθε	σεναρίου	μαθήματος.	Ανάλογα	με	το	περιεχόμενο	του	σεναρίου	εφαρμόζονται	
η	 αυτοαξιολόγηση,	 η	 ετεροαξιολόγηση	 και	 η	 αξιολόγηση	 από	 τον	 καθηγητή.	
(Αθανασίου,	 2000,	 Κασσωτάκης,	 2010,	 Κωνσταντίνου,	 2000).	 Με	 την	
αυτοαξιολόγηση,	η	οποία	γίνεται	με	κριτήρια	που	γνωρίζουν	οι	μαθητές	-ο	ατομικός	
φάκελος	 με	 τα	 ατομικά	 τους	 έργα,	 τις	 σημειώσεις,	 τις	 ασκήσεις	 και	 τα	 φύλλα	
αξιολόγησης-,	 οι	 μαθητές	 αναπτύσσουν	 κρίση,	 αποκτούν	 αυτογνωσία,	
αυτοεκτίμηση	 και	 πληροφόρηση	 για	 το	 επίπεδο	 της	 μάθησης	 και	 των	 δεξιοτήτων	
τους,	με	την	ετεροαξιολόγηση,	οι	ομάδες	των	μαθητών	αξιολογούν	η	μία	την	άλλη	
και	με	την	αξιολόγηση	από	τον	καθηγητή,	ο	καθηγητής	διερευνά	τις	ικανότητες	και	
βελτιώσεις	του	μαθητή	μέσω	προφορικής	και	γραπτής	εξέτασης	με	τα	κριτήρια	που	
θέτει	 ο	 ίδιος.	 Για	 την	 προφορική	 αξιολόγηση	 χρησιμοποιούνται	 ως	 κριτήρια	 η	
συμμετοχή	στο	μάθημα,	 σε	συζητήσεις,	 σε	προφορικές	ασκήσεις,	 στις	 ομαδικές	ή	
ατομικές	 εργασίες,	 	 η	 συνεργασία,	 η	συνεπής	παρακολούθηση,	 η	προσπάθεια,	 το	
ενδιαφέρον	 για	 μάθηση,	 η	 στάση	 προς	 το	 μάθημα,	 η	 πειθαρχία,	 η	 φαντασία,	 η	
συνθετική	σκέψη	και	οι	πρωτοβουλίες.	Για	τη	γραπτή	αξιολόγηση	χρησιμοποιούνται	
ως	 κριτήρια	 τα	 γνωσιολογικά	 τεστ	 (ερωτήσεις	 ανοικτού,	 κλειστού	 τύπου,	
απαντήσεις	 σε	 ερωτήσεις	 κρίσης,	 διατύπωση	 σωστών	 ερωτήσεων,	 η	 κατασκευή	
νοητικών	 χαρτών	 (Νοvak,	 1990),	 η	 ερμηνεία	 εικόνων)	 και	 τα	 φύλλα	
αυτοαξιολόγησης.	 Ο	 εκπαιδευτικός	 ανάλογα	 με	 τη	 θεματική	 του	 μαθήματος	 θα	
εφαρμόσει	όλους	ή	κάποιους	από	τους	τρόπους	αξιολόγησης.		
Στη	 συνέχεια,	 παρουσιάζονται	 ως	 ενδεικτικό	 παράδειγμα	 αποσπάσματα	 από	 το	
σενάριο	αρ.	5	«Η	πεντατονική	κλίμακα»,	στα	οποία	εφαρμόζονται	αρκετές	από	τις	
παραπάνω	 θεωρητικές	 θέσεις.	 Η	 επιλογή	 των	 αποσπασμάτων	 αυτών	 έγινε	 με	 το	
κριτήριο	της	συνύπαρξης	ποικίλων	διδακτικών	στόχων,	κάτι	που	καθορίζεται	από	το	
περιεχόμενο	της	κάθε	θεματικής	ενότητας.		
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Το	 σενάριο	 αυτό	 σχεδιάστηκε	 από	 τους	 καθηγητές	 Καραγκούνη	 Β.,	 Κουτσού	 Κ.,	
Κρυσταλλίδου	 Ζ.,	 Στεφαδούρος	 Μ.	 και	 Ταρσένη	 Σ.	 με	 σκοπό	 οι	 μαθητές	 να	
γνωρίσουν	 την	 πεντατονική	 κλίμακα	 και	 την	 πολυπολιτισμικότητά	 της,	 καθώς	 η	
κλίμακα	 αυτή	 εμφανίζεται	 σε	 παραδόσεις	 διαφορετικών	 μουσικών	 πολιτισμών.	 Η	
διάρκεια	 του	σεναρίου	είναι	 τρεις	διδακτικές	ώρες,	από	 τις	οποίες	οι	δύο	πρώτες	
αφιερώνονται	σε	δραστηριότητες	μουσικής	πράξης,	ενώ	η	τρίτη	σε	δραστηριότητα	
μουσικής	ακρόασης.	Στις	δύο	πρώτες	ώρες	οι	μαθητές	αφού	γνωρίσουν	βιωματικά	
την	 πεντατονική	 κλίμακα,	 παίζοντας	 τα	 μαύρα	 πλήκτρα	 του	 αρμονίου,	 εκτελούν,	
μετά	 από	 τη	 διδασκαλία	 και	 καθοδήγηση	 του	 καθηγητή,	 αντιπροσωπευτικά	
πεντατονικά	 τραγούδια,	 όπως	 το	 ηπειρώτικο	 πεντατονικό	 τραγούδι	 «Μωρή	
κοντούλα	λεμονιά»,	το	γιαπωνέζικο	τραγούδι	«Sakura»	(τα	λουλούδια	της	κερασιάς)	
και	 το	 νέγρικο	 τραγούδι	«Λιλ	Λάϊζα	Τζέιν».	Οι	μαθητές	 χωρίζονται	σε	ομάδες	 και,	
ανάλογα	 με	 το	 επίπεδο	 και	 τις	 δυνατότητές	 τους,	 η	 κάθε	 ομάδα	 ξεχωριστά	
τραγουδά	 τη	 μελωδία,	 παίζει	 τη	 μελωδία,	 συνοδεύει	 σε	 μορφή	 μπορντούν	 ή/και	
ισοκράτη	 ή	 παίζει	 τον	 ρυθμό	 των	 τραγουδιών	 σε	 απλά	 κρουστά	 όργανα.	 Για	 την	
τρίτη	 διδακτική	 ώρα	 προτείνεται	 η	 ακρόαση	 με	 χάρτη	 ακρόασης	 και	 φύλλο	
εργασίας	του	μέρους	της	έκθεσης	από	το	δεύτερο	μέρος	της	ένατης	συμφωνίας	του	
Τσέχου	συνθέτη	Άντονιν	Ντβόρζακ	(Αntonin	Dvořak,	1841-1904),	της	ονομαζόμενης	
«Συμφωνίας	 του	Νέου	 Κόσμου»,	 καθώς	 η	 μελωδία	 του	 μέρους	 αυτού	 κινείται	 σε	
πεντατονική	κλίμακα	και	παραπέμπει	σε	παραδοσιακά	τραγούδια	των	ινδιάνων	και	
των	νέγρων	της	Αμερικής.	Ο	καθηγητής	δίνει	σύντομες	πληροφορίες	για	το	έργο	και	
στη	 συνέχεια	 οι	 μαθητές	 ακούν	 δύο	 φορές	 το	 απόσπασμα.	 Κατά	 την	 πρώτη	
ακρόαση	παρακολουθούν,	με	τη	βοήθεια	του	καθηγητή,	τον	χάρτη	ακρόασης.		
	
Α.	Ντβόρζακ,	Συμφωνία	Νέου	Κόσμου,	2ο	μέρος.	Έκθεση	
Κύρια	μελωδία	
α	
αγγλικό	κόρνο	

β	
κλαρινέτο	

α1	
αγγλικό	κόρνο	

	
Εικ.	2	Α.	Ντβόρζακ,	Συμφωνία	Νέου	Κόσμου,	2ο	μέρος.	Έκθεση.	Συνοπτικός	χάρτης	

ακρόασης	
	
Πριν	 από	 τη	 δεύτερη	 ακρόαση	 οι	 μαθητές	 διαβάζουν,	 χωρισμένοι	 σε	 ομάδες,	 το	
φύλλο	εργασίας	για	να	γνωρίζουν	ποια	σημεία	πρέπει	 να	προσέξουν	 ιδιαίτερα	 τη	
δεύτερη	φορά.	Στο	φύλλο	εργασίας	περιλαμβάνονται	ερωτήσεις	όπως:	ποιο	όργανο	
εκτελεί	 το	 πρώτο	 θέμα	 της	 βασικής	 μελωδίας,	 από	 πού	 είναι	 επηρεασμένο	 το	
συγκεκριμένο	 έργο	 του	 συνθέτη,	 πόσες	 φορές	 ακούγεται	 το	 βασικό	 θέμα	 στο	
ηχητικό	 παράδειγμα,	 πόσες	 είναι	 οι	 εναλλαγές	 στη	 δυναμική	 στο	 συγκεκριμένο	
παράδειγμα	 (κατασκευή	 διαγράμματος)	 και	 τι	 συναισθήματα	 τους	 δημιουργεί	 το	
έργο.	 Μετά	 τη	 δεύτερη	 ακρόαση	 γίνεται	 μεταξύ	 των	 ομάδων	 σύγκριση	 των	
απαντήσεων	 και	 ετεροαξιολόγηση.	 Σε	 μία	 επόμενη	 δραστηριότητα	 ο	 καθηγητής	
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υποδεικνύει	 στους	 μαθητές	 τον	 τρόπο	 παιξίματος	 της	 μελωδίας	 αυτής	 σε	 απλά	
μουσικά	όργανα.	Οι	μαθητές,	ταυτόχρονα	με	τον	καθηγητή,	παίζουν	ανάλογα	με	τις	
δυνατότητές	 τους	 επιλεγμένα	 σημεία	 της	 μελωδίας	 και	 βασικούς	 φθόγγους	 της	
αρμονίας.	Στην	αξιολόγηση	των	μαθητών	λαμβάνεται	υπόψη	η	προσπάθεια	για	την	
εκτέλεση	της	μελωδίας,	η	συμπλήρωση	του	φύλλου	εργασίας	και	η	συμμετοχή	και	
συνεργασία	του	μαθητή	με	την	ομάδα	στην	οποία	συμμετέχει.		
Στο	 σενάριο	 αυτό	 πραγματοποιούνται	 στόχοι	 γνωστικοί,	 όπως	 η	 μάθηση	
πεντατονικής	κλίμακας,	η	κατανόηση	των	εννοιών	των	λέξεων-κλειδιών:	μπορντούν,	
ισοκράτη,	 συμφωνία,	 συμφωνία	 του	 «Νέου	 Κόσμου»,	 αγγλικό	 κόρνο,	
πολυπολιτισμικότητα	 και	 η	 σύνδεση	 της	 πεντατονικής	 κλίμακας	 με	 διάφορους	
πολιτισμούς.	Επίσης,	πραγματοποιούνται	 	ψυχοκινητικοί	στόχοι,	όπως,	η	απόδοση	
τραγουδιού,	 η	 μουσική	 εκτέλεση,	 η	 μουσική	 δημιουργία-αυτοσχεδιασμός,	 καθώς	
και	 παιδαγωγικοί	 στόχοι,	 όπως	 η	 ανάπτυξη	 συνεργασίας	 και	 ομαδικότητας.	 Η	
μεθοδολογία	που	ακολουθείται	είναι	η	επαγωγική	διδασκαλία	στη	βάση	των	αρχών	
της	 κατευθυνόμενης	 και	 αποτελεσματικής	 διδασκαλίας	 σε	 συνδυασμό	 με	 τη	
βιωματική	 μάθηση	 (μουσική	 πράξη	 και	 ακρόαση),	 την	 ενεργητική-συμμετοχική	
μάθηση	 (οδηγός	 ακρόασης	 και	 φύλλο	 εργασίας)	 και	 τη	 μάθης	 σε	 ομάδες	
(συμπλήρωση	του	φύλλου	εργασίας	και	σύγκριση	αποτελεσμάτων).	
Συμπερασματικά,	 στο	 τέλος	 της	 Α΄	 Γυμνασίου	 ο	 μαθητής	 θα	 έχει	 γνωρίσει,	 μέσα	
από	 κατάλληλες	 δραστηριότητες,	 βασικές	 έννοιες	 της	 μουσικής,	 συγκεκριμένα:	
ιδιότητες	 του	 ήχου,	 μουσικά	 όργανα,	 είδη	 ορχήστρας,	 ρυθμικές	 αξίες	 (σε	
συνδυασμό	 με	 λέξεις),	 ρυθμός,	 μουσικό	 μέτρο,	 δυναμική,	 κλίμακα,	 κανόνας	 και	
οστινάτο.	Θα	έχει	γνωρίσει	τη	διαπολιτισμική	και	διαθεματική	φύση	της	μουσικής	
και	θα	έχει	εξοικειωθεί	με	την	ακρόαση	περιγραφικής	κυρίως	μουσικής,	ενώ	ακόμη,	
θα	έχει	αρχίσει	να	αναπτύσσει	ικανότητες	αντίληψης	των	μηνυμάτων	και	νοημάτων	
της	μουσικής.	Όλα	τα	παραπάνω	αποτελούν	γόνιμες	γνώσεις	για	τις	επόμενες	τάξεις	
του	Γυμνασίου	και	για	την	Α΄	Λυκείου	–αν	επιλέξει	τη	«Μουσική»	από	το	μάθημα	
«Καλλιτεχνική	Παιδεία»-	 και	ακόμη	 για	μία	δια	βίου	 καλλιέργεια	 της	 γνώσης	που	
σχετίζεται	με	 τον	χώρο	της	μουσικής,	κάτι	που	θα	οδηγήσει	στη	διαμόρφωση	του	
ολιστικά	 μορφωμένου	 ανθρώπου	 με	 γνώση	 και	 αισθητική	 κρίση,	 ικανού	 να	
ανταπεξέλθει	στις	προκλήσεις	του	21ου	αιώνα.	Η	διδακτική	εργασία	και	η	επιτυχία	
του	 μαθήματος	 βασίζεται	 κυρίως	 στην	 ευαισθησία	 του	 διδάσκοντος,	 στην	 αγάπη	
του	για	τη	μουσική	και	στην	πίστη	του	για	τη	μορφωτική	και	πολιτισμική	της	αξία.		
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Για	την	επαγγελματική	κατεύθυνση	της	μουσικής...	
Διαβάζοντας	ξανά	τον	ιδρυτικό	νόμο	των	μουσικών	σχολείων,	

σήμερα!	
	
Δροσουλάκης	Κωνσταντίνος		
Σχολικός	Σύμβουλος	Μουσικών	Π.Ε.16	Π.	Δ.	Ε.	Κρήτης	
kdrosoulakis@gmail.com	
	
Περίληψη	Εργασίας	
Από	 το	 1988	 και	 μέχρι	 σήμερα	 τα	 Μουσικά	 Σχολεία	 λειτουργούν	 μέσα	 από	 μια	
«αυτοματοποιημένη»	ερμηνεία	του	ιδρυτικού	νόμου	η	οποία	ενδεχομένως	δόθηκε	
ως	 αυτονόητη	 στο	 τέλος	 της	 δεκαετίας	 του	 '80,	 καθώς	 οι	 κοινωνικοοικονομικές	
συνθήκες	σχεδόν	την	επέβαλαν!	Ήταν	η	αρχή	της	οικονομικής	ευμάρειας	η	οποία	25	
χρόνια	μετά	αποδείχθηκε	πλαστή!	
Σήμερα,	μεσούσης	της	κρίσης	που	απειλεί	να	τινάξει	στον	αέρα	τις	τελευταίες	δομές	
υφιστάμενου	 κοινωνικού	 ιστού,	 με	 μια	 «εθνική	 παιδεία»	 να	 παρουσιάζει	 όμοια	
κατάσταση	 με	 αυτήν	 της	 εθνικής	 οικονομίας	 (ενδεχομένως	 αποτελούμενες	 και	 οι	
δύο	 από	 τα	 όμοια	 δομικά	 στοιχεία	 με	 κύρια	 χαρακτηριστικά	 τα	 «κενά»	 και	 τα	
ελλείμματα)	τα	περισσότερα	μουσικά	σχολεία	της	επικράτειας	είναι	πολύ	λιγότερο	
«μουσικά»	σε	σχέση	με	την	αρχική	ερμηνεία.	
Ποιά	όμως	είναι	η	ερμηνεία	και	καταρχάς	τι	λέει	ο	ιδρυτικός	νόμος;	
Ιδρυτικός	νόμος	των	Μουσικών	Σχολείων	-	ΥΠ.Ε.Π.Θ.	3345/88	(ΦΕΚ	649	Β').	
Άρθρο	 1.:	 Σκοπός	 των	 μουσικών	 σχολείων	 της	 δευτεροβάθμιας	 εκπαίδευσης	
(γυμνασίων	 και	 λυκείων)	 είναι	 η	 προετοιμασία	 και	 η	 κατάρτιση	 των	 νέων	 που	
επιθυμούν	να	ακολουθήσουν	την	επαγγελματική	κατεύθυνση	της	μουσικής	χωρίς	να	
υστερούν	 σε	 γενική	 παιδεία,	 εάν	 τελικά	 επιλέξουν	 άλλο	 τομέα	 επιστημονικής	 ή	
επαγγελματικής	έκφρασης.	
Τι	σημαίνει	όμως,	«επαγγελματική	κατεύθυνση	της	Μουσικής»;	
Σημαίνει	άραγε	την	«τέχνη»	της	μουσικής;	Μήπως	την	«επιστήμη»	της	μουσικής;	
Σημαίνει	αυτά	τα	δύο	μόνο;	ή	μήπως	τελικά	σημαίνει	αυτά	τα	δύο	αλλά	και	άλλα	
πολλά	...	;	
Η	αυτοματοποιημένη	ερμηνεία	που	προαναφέρθηκε	περιστρέφεται	γύρω	από	την	
Τέχνη	(κυρίως)	και	την	επιστήμη	(λιγότερο)	αλλά	έως	εκεί.		
Γεννιέται	 λοιπόν	 το	 ερώτημα,	 γιατί	 το	 πρώτο	 άρθρο	 του	 ιδρυτικού	 νόμου	 δεν	
αναφέρεται	στην	«...	προετοιμασία	και	την	κατάρτιση	των	νέων	που	επιθυμούν	να	
ακολουθήσουν	 την	 ΤΕΧΝΗ	 της	 μουσικής...»,	 ή	 «την	 ΤΕΧΝΗ	 και	 ΕΠΙΣΤΗΜΗ	 της	
μουσικής...»	αλλά		αναφέρεται	στην	επαγγελματική	κατεύθυνση	της	μουσικής;	
Οφείλεται	 άραγε	 σε	 αμέλεια	 ή	 και	 άγνοια	 του	 νομοθέτη	 ή	 μήπως	 σε	 πολύ	
προσεκτική	διατύπωση	συμπεριλαμβάνοντας	ακόμα	εκείνα	που	δεν	μπορούσαν	να	
σκεφτούν	και	να	εισηγηθούν	οι	«ειδικοί»	τη	δεδομένη	στιγμή;	
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Με	 γνώμονα	 την	 επιβίωση,	 την	 ανάκαμψη	 και	 την	 οραματιζόμενη	 θέση	 «leader»	
που	μπορούν	να	έχουν	στη	 νέα	εποχή	 τα	μουσικά	σχολεία,	η	παρούσα	εισήγηση,	
προτείνει	 μια	 ερμηνευτική	 αναοριοθέτηση	 του	 «άρθρου	 1»	 και	 μαζί	 έναν	
επαναπροσδιορισμό	 της	 εκπαιδευτικής	 διαδικασίας,	 προσδίδοντας	 προστιθέμενη	
αξία	 στο	 επαγγελματικό	 άρα	 και	 οικονομικοκοινωνικό	 μέλλον	 των	 μαθητών	 που	
φοιτούν	ή	που	θα	πεισθούν	να	φοιτήσουν	στα	σχολεία	αυτά.	
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Διασχολική	συνάντηση	πάνω	σε	μια	αφίσα:	Σεισμοί	και	δεινόσαυροι	

στο	νηπιαγωγείο	
	
Κανέλλη	Αικατερίνη	
Νηπιαγωγός	
katkanelli@hotmail.com	
	
Τσούση	Ελένη	-	Ξένη	
Νηπιαγωγός	
pitsinacrafts@gmail.com	
	
Εισαγωγή		
Το	 πρόγραμμα	 εκπονήθηκε	 σε	 δύο	 απομακρυσμένα,	 δημόσια,	 κλασσικά		
νηπιαγωγεία	της	Π.Ε	Πειραιά,	από	2	νηπιαγωγούς	και	45	μαθητές	κατά	το	σχολικό	
έτος	2013-14.	Στο		10ο	Νηπιαγωγείο	Περάματος,	υλοποιήθηκε	πρόγραμμα	σχολικών	
δραστηριοτήτων	 με	 	 τίτλο	 «	 Τα	 χρόνια	 τα	 παλιά,	 όταν	 οι	 δεινόσαυροι	 έκαναν	
σαματά,	 φαινόμενα	 συνέβαιναν	 συχνά,	 σεισμοί	 και	 ηφαίστεια	 πολλά».	 Το	 2ο	
Νηπιαγωγείο	 Κερατσινίου	 την	 ίδια	 περίοδο	 ,ανέλαβε	 πρόγραμμα	 σχολικών	
δραστηριοτήτων	που	είχε	τον	τίτλο	«	Η	Πανδώρα	και	του	Εγκέλαδου	η	φόρα».		
Η	 αφόρμηση	 για	 τα	 εκπαιδευτικά	 μας	 προγράμματα	 προέκυψε	από	 τη	 γεωλογική	
διέγερση	 που	 υπήρξε	 στην	 Κεντρική	 Ελλάδα	 και	 τους	 ισχυρούς	 σεισμούς	 στα	
Επτάνησα	 που	 προκάλεσαν	 γενική	 ανησυχία	 στην	 επικράτεια	 και	 συζητούνταν	
έντονα	στα	σπίτια	των	παιδιών,	τα	παιχνίδια	που	υπήρχαν	στην	τάξη	καθώς	και	το	
γενικότερο	ενδιαφέρον	των	παιδιών	για	τους	λόγους	εξαφάνισης	των	δεινοσαύρων,	
που	σχετίζεται	με	 το	εσωτερικό	 της	γης	και	 τα	γεωλογικά	φαινόμενα	 του	πλανήτη	
μας.	 Έτσι	 η	 επικαιρότητα,	 όπως	 τη	 μετέφεραν	 στην	 τάξη	 τα	 παιδιά,	 η	
αδιαμφισβήτητη	χρησιμότητα	εφαρμογής	προγραμμάτων	σεισμικής	ετοιμότητας,		η	
αναγκαία	 απόκτηση	 δεξιοτήτων	 αυτοδιαχείρισης	 –	 αυτοελέγχου	 στο	 συναίσθημα	
του	φόβου	των	μικρών	παιδιών,	καθώς	και		το	άγνωστο	,	που	συναρπάζει	τα	παιδιά,	
ήταν	τα	κύρια	κριτήρια	επιλογής	του	προγράμματος	μας.	
				Οι	νηπιαγωγοί	διαπίστωσαν	οτι	πρόκειται	για	δύο	προγράμματα	περιβαλλοντικού	
περιεχομένου,	 με	 αλληλοεπλεκόμενους	 στόχους.	 Σκέφτηκαν	 οτι	 θα	 ήταν	 πολύ	
ενδιαφέρον	και	ωφέλιμο	για	τα	νήπια,	να	επιχειρηθεί	σύνδεση	των	δύο	σχολείων	με	
αφορμή	 αυτή	 την	 συγκυρία.	 Στην	 απόφαση	 	 αυτή	 συνάντησαν	 σημαντικότατες	
δυσκολίες,	αφού	διαπιστώθηκε	οτι		δεν	υπήρχε	δυνατότητα	δια	ζώσης	συνεργασίας	
ή	 τηλεδιασκέψεων	 μεταξύ	 των	 μαθητών	 των	 δύο	 νηπιαγωγείων,	 λόγω	 της	
απόστασης	 και	 λόγω	 της	 έλλειψης	 ηλεκτρονικού	 εξοπλισμού	 στην	 μια	 σχολική	
μονάδα.	 Οι	 νηπιαγωγοί	 κατόπιν	 συναντήσεων	 και	 ανταλλαγής	 ιδεών,	
συναποφάσισαν	τρόπους	και	λύσεις	υπέρβασης	των	εμποδίων	συνεργασίας.		
	
Κυρίως	Σώμα	
Η	 διασχολική	 αυτή	 συνάντηση	 στηρίχθηκε	 στους	 κοινούς	 παιδαγωγικούς	 στόχους	
που	είχαν	τεθεί	στα	προγράμματα	μας	,δηλαδή	στη	νοηματική	σύνδεση	των	κυρίως	
ή	επιμέρους	στόχων	και	υποθεμάτων	με	σκοπό	την:	
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-	από	κοινού	σχεδίαση	των	εκπαιδευτικών	δραστηριοτήτων	
-	από	κοινού	λήψη	αποφάσεων	για	τις	δράσεις	των	τμημάτων	
-την	ανταλλαγή	των		εμπειριών	και	των	γνωστικών	αποκτημάτων	τους	
-	 υλοποίηση	 του	 κοινού	 μας	 στόχου,	 δηλαδή	 η	 προσέγγιση	 των	
προγραμματισμένων	περιβαλλοντικών	στόχων	
-	αξιοποίηση	της	ατομικής	και	ομαδικής	εμπειρίας,	με	σκοπό	την	παραγωγή	κοινού	
έργου	για	τα	προγράμματα	μας.	
-η	πεποίθηση	οτι	κανένα	εμπόδιο	δεν	μπορεί	να	είναι	ικανό	να	κάμψει	την	επιθυμία	
μας,	όταν	κάτι	το	θέλουμε	πολύ	και	το	οργανώνουμε	στοχευμένα.	
Τα	βασικά	μας	ερωτήματα	ως	προς	την	συνεργασία	ήταν	:	
-	 Είναι	 δυνατόν	 να	 συνεργαστούν	 δύο	 απομακρυσμένα	 νηπιαγωγεία	 χωρίς	 δια	
ζώσης	 συναντήσεις	 και	 να	 πραγματοποιηθεί	 από	 κοινού	 σχεδίαση	 εκπαιδευτικών	
δραστηριοτήτων	με	κοινούς	παιδαγωγικούς	στόχους;	
-	Πως	μπορεί	να	επιτευχθεί	αυτή	η	παιδαγωγική	συνάντηση	όταν	υπάρχουν	κοινοί	
παιδαγωγικοί	στόχοι	αλλά	διαφορετικό	θέμα	προγράμματος	σε	κάθε	νηπιαγωγείο;	
-	Πόσο	εύκολο	είναι	να	αντιληφθούν	τα	παιδιά	την	έννοια	της	συνεργασίας	και	να	
υπάρξει	τελικά	μια	θετική	αλληλεπίδραση;	
-	Είναι	εφικτό		να	παραχθεί	αντικειμενικά	ωφέλιμο	έργο	μέσα	σε	μια	''παιδαγωγική	
συνάντηση'',	 χωρίς	 χρήση	 συμβατικών	 μεθόδων	 συνεργασίας	 και	 επικοινωνίας	
(συνδιδασκαλία	 ,συνύπαρξη	 κλπ)	 ή	 σύγχρονων	 ψηφιακών	 μέσων	 (χρήση	
υπολογιστών	 -διαδίκτυο)	και	αυτό	να	αποδώσει	σημαντικά	οφέλη	και	να	καλύψει	
βασικούς	στόχους	του	Αναλυτικού	Προγράμματος;	
Οι	συνεργαζόμενες	νηπιαγωγοί	με	κοινό	σχεδιασμό	κατέληξαν	να	πραγματοποιηθεί		
μια	 ''εναλλακτική''	 διασχολική	 συνεργασία.	 Θα	 γινόταν	 (παράλληλα)	 η	 εφαρμογή	
των	 προγραμμάτων	 στα	 δύο	 νηπιαγωγεία,	 αλλά	 συγχρόνως	 θα	 γίνονταν	 δράσεις	
επικοινωνίας	με	τα	υπάρχοντα	μέσα(τηλεφωνικές	επαφές,	αλληλογραφία),ώστε	να	
γνωριστούν	 τα	 παιδιά	 με	 ασύγχρονη	 επαφή	 και	 να	 ανταλλάσσουν	 εμπειρίες	 και	
γνώσεις	για	τα	προγράμματα	ο	ένας	του	άλλου	,εμπλουτίζοντας	και	επεκτείνοντας	
την	δική	τους	΄΄εικόνα΄΄.	Τέλος	υπολογίσαμε	οτι	θα	μπορούσαμε	να	επιτύχουμε	την	
σύνδεση	 των	 στόχων	 μας	 και	 των	 μαθητών	 μας,	 ακόμα	 καλύτερα	 ,	 με	 την	
δημιουργία	μιας	κοινής	αφίσας	η	οποία	θα	λειτουργούσε	ως	πεδίο	κοινής	δράσης	
και	εναλλακτικής	συνύπαρξης	.	
Τα	 παιδιά	 του	 κάθε	 νηπιαγωγείου,	 εργάστηκαν	 ομαδικά	 στην	 τάξη	 τους	
δημιουργώντας	 με	 κολάζ	 διαφόρων	 υλικών	 το	 κομμάτι	 τους.	 Ταυτόχρονα	
συνειδητοποιούσαν,	ότι	αυτό	αποτελεί	μέρος	ενός	μεγαλύτερου	κοινού	έργου,	που	
μας	ενώνει	με	το	άλλο	σχολείο.	Κατανόησαν	δηλαδή	ότι	μπορεί	λόγω	συνθηκών	να	
εργάζονταν	χωριστά,	αλλά	η	χαρά	και	οι	γνώσεις	που	ήταν	το	κοινό	μας	απόκτημα,	
μας	 έφεραν	 πιο	 κοντά.	Μετά	 την	 ολοκλήρωση	 των	 κομματιών	 συμπληρώθηκε	 το	
μεγάλο	συνεργατικό	μας	παζλ.		
Η	 αφίσα	 εκτέθηκε	 εναλλάξ	 στα	 δύο	 νηπιαγωγεία	 ,ώστε	 να	 κατανοήσουν	 και	 να	
θαυμάσουν	παιδιά	και	γονείς	το	αποτέλεσμα	της	ομαδικής	δουλειάς!	
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Βάση	της	συνεργασίας	μας	ήταν	η	αλληλεπίδραση	και	η	θετική	αλληλεξάρτηση	των	
δύο	τμημάτων		.Καθορίστηκε	από	την	επικοινωνία,	την	ανταλλαγή	πληροφοριών	και	
τη	λύση	προβληματικών	καταστάσεων,	έχοντας	σαν	αρχές	της	την	κατανόηση,	την	
αλληλοϋποστήριξη,	 την	 συνδημιουργία,	 την	 	 εμπιστοσύνη	 με	 συνεργατική	
νοοτροπία	 και	 τον	 αμοιβαίο	 αυτοέλεγχο,	 που	 πρέπει	 ιδανικά	 να	 χαρακτηρίζει	
ευρύτερα	τις	κοινωνικές	σχέσεις	.	
Μεθοδολογία	
v Αρχές	 της	 διαθεματικής	 προσέγγισης	 με	 διάχυση	 σε	 όλους	 τους	 τομείς	 του	
αναλυτικού	προγράμματος	
v Μέθοδος	project	
v Εργασία	 σε	 ομάδες	 και	 καταμερισμός	 έργου	 εξασφαλίζοντας	 πάντα	 τη	
συμμετοχή	όλων	των	παιδιών	
v Εμπλοκή	 και	 συνεργασία	 γονέων	 στις	 δραστηριότητες,	 διάχυση	 στην	 σχολική	
κοινότητα,	δημοσίευση	στον	τοπικό	τύπο.	
	
Συμπεράσματα		
Στα	παιδιά	 και	 των	δύο	 τμημάτων	παρατηρήθηκε	ότι	 το	 ενδιαφέρον	διατηρήθηκε	
αμείωτο,	 	μέχρι	το	τέλος	των	προγραμμάτων.	Διεύρυναν	τις	γνώσεις	τους	για	τους	
σεισμούς,		τα	ηφαίστεια	και	τους	δεινόσαυρους	και	εμπλούτισαν	το	λεξιλόγιο	τους.	
Κατανόησαν	ότι	ο	σεισμός	είναι	ένα	φυσικό,	φυσιολογικό	φαινόμενο,	που	υπήρξε	
και	θα	υπάρχει	στη	ζωή	μας	με	απρόβλεπτες	συνέπειες.	
Ο	άνθρωπος	δεν	μπορεί	να	τα	«βάλει»	με	τη	φύση,	αλλά	μπορεί	σε	μεγάλο	βαθμό	
να	 προστατευτεί	 αναπτύσσοντας	 τις	 απαραίτητες	 δεξιότητες	 και	 κάνοντας	 σωστή	
προετοιμασία.	 Οι	 ασκήσεις	 ετοιμότητας	 ήταν	 συχνές	 και	 είχαν	 μεγάλη	 επιτυχία	
αλλά	 και	 ανταπόκριση	 από	 τα	 παιδιά.	 Τα	 παιδιά	 γνώρισαν	 τη	 συμβολή	 των	
επιστημών	και	των	επαγγελμάτων	που	σχετίζονται	με	τους	σεισμούς,	τα	ηφαίστεια	
και	 τα	 απολιθώματα,	 μέσω	 πειραμάτων,	 παίζοντας	 παιχνίδια,	 δημιουργώντας	
κατασκευές.	Συνειδητοποίησαν	την	ύπαρξη	φυτών,	ζώων	και	ανθρώπων	που	έζησαν	
εκείνα	τα	χρόνια	και	το	λόγο	που	εξαφανίστηκαν.	Ενδιαφέρθηκαν	για	το	παρελθόν	
και	 το	 μέλλον	 	 	 της	 γης	 και	 προβληματίστηκαν	 .	 Ως	 ενεργοί	 πολίτες	 του	 αύριο,	
δεσμευθήκαμε	 ότι	 θα	 είμαστε	 ευαίσθητοι	 με	 το	 περιβάλλον	 και	 τους	
συνανθρώπους	 μας,	 θα	 προστατεύουμε	 τα	 ζώα	 και	 θα	 προσφέρουμε	 βοήθεια	 σε	
όποιον	μας	έχει	ανάγκη.	
Η	''εναλλακτική''	συνεργασία	,	άρεσε	στα	παιδιά,	τα	ενθουσίασε	και	τα	προκάλεσε	
να	εμπλακούν	ενεργά	στην	υλοποίηση	αυτού	του	προγράμματος.	Θέλησαν	με	ζήλο	
να	συλλέξουν	πληροφορίες	που	θα	μοιράζονταν	με	τους	συμμαθητές	τους	και	τέλος	
απόλαυσαν	την	δημιουργία	του	δικού	τους	επί	μέρους	κομματιού	παζλ	.	
Με	 υπερηφάνεια	 παρουσίασαν	 στους	 γονείς	 το	 έργο	 τους	 και	 την	 δουλειά	 των	
μακρινών	τους	φίλων	.Η	διαδικασία	άρεσε	τόσο	πολύ	στα	παιδιά	ώστε	ζητούσαν	να	
συνεργαστούμε	 και	 την	 επόμενη	 σχολική	 χρονιά.	 Οι	 εκπαιδευτικοί	 έμειναν	
ικανοποιημένοι,	 από	 τα	αποτελέσματα	 του	 εκπαιδευτικού	 τους	 σχεδιασμού	παρά	
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τα	 εμπόδια	 	 και	 επεσήμαναν	 με	 καταγραφές	 τα	 αντικειμενικά	 οφέλη	 που	
αποκόμισαν	παιδιά	,εκπαιδευτικοί	και	γονείς	από	αυτή	την	συνεργασία.	
Στα	 αρχικά	 ερωτήματα	 και	 τους	 προβληματισμούς	 σχετικά	 με	 την	 υλοποίηση	 του	
προγράμματος	 ,οι	 εκπαιδευτικοί	 κατέληξαν	 ότι	 ήταν	 επιτυχής,	 αφού	 όχι	 μόνο	
κάλυψε	 τους	 προγραμματισμένους	 στόχους,	 αλλά	 άφησε	 μεγάλη	 χαρά	 και	
ικανοποίηση	σε	όλα	τα	εμπλεκόμενα	μέρη.	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 επέκτειναν	 την	συνεργασία	 τους,	 συμμετέχοντας	 κατά	 το	φετινό	
σχολικό	 έτος	 2014-2015,	 ως	 συνεργάτες	 στην	 κοινότητα	 Νational	 e-Τwinning	 	 σε	
κοινό	 έργο,	 μαζί	 με	 άλλα	 σχολεία,	 χρησιμοποιώντας	 ψηφιακά	 συνεργατικά	
εργαλεία.	
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Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Ως	 συμπεριληπτική	 εκπαίδευση	 ή	 συνεκπαίδευση	 (Inclusive	 education)	 ή	 ολική	
εκπαίδευση	ορίζεται	το	σύνολο	των	διαπαιδαγωγικών	και	μορφωτικών	θεωρήσεων	
και	 πρακτικών,	 οι	 οποίες	 αποσκοπούν	 στο	 σεβασμό	 και	 την	 αναγνώριση	 του	
δικαιώματος	της	ετερότητας,	στην	άρση	προκαταλήψεων	και	στερεοτύπων	απέναντι	
στο	διαφορετικό	και	στην	παροχή	ευκαιριών	και	δυνατοτήτων	σε	όλους	τους	πολίτες	
για	 ισότιμη	 και	 ισάξια	 συμμετοχή	 τους	 στο	 πολιτικό,	 κοινωνικό	 και	 εκπαιδευτικό	
γίγνεσθαι	 (Σούλης,	 2002).	 Μέσω	 αυτής	 επιδιώκεται	 η	 αναγνώριση	 της	 αξίας	 του	
κάθε	ανθρώπου	ανεξάρτητα	της	φυσικής,	ψυχικής	και	διανοητικής	του	κατάστασης,	
η	 προώθηση	 της	 διαφορετικότητας,	 η	 ανάπτυξη	 κοινωνικής	 συνείδησης,	 η	
συνειδητοποίηση	των	ευθυνών		κάθε	ατόμου	απέναντι	στο	εαυτό	του	αλλά	και	προς	
του	 άλλους.	 Καθίσταται	 έτσι	 επιτακτική	 η	 ανάγκη	 για	 την	 υιοθέτηση	 πρακτικών	
συμπερίληψης,	 εφόσον	 η	 εφαρμογή	 της	 συμπεριληπτικής	 εκπαίδευσης	
προϋποθέτει	 μεθοδολογικές	 επιλογές	 που	 προωθούν	 την	 ευελιξία	 και	 την	
προσαρμογή	 της	 διδασκαλίας	 στην	 τάξη	 ώστε	 να	 συμπεριλαμβάνει	 όλους	 τους	
μαθητές	 που	 φοιτούν	 σε	 αυτή,	 θέτοντας	 τις	 βάσεις	 για	 την	 ανάπτυξη	 μιας	 πιο	
συμπεριληπτικής	κοινωνίας	(Αγγελίδης,	2011).		
Μία	 από	 τις	 επιλογές	 που	 συνθέτουν	 τη	 διαδικασία	 δημιουργίας	 της	
συμπεριληπτικής	 εκπαίδευσης	 είναι	 οι	 συνδιδασκαλίες	 των	 εκπαιδευτικών.	 Η	
συνδιδασκαλία	 ή	 συνεργατική	 διδασκαλία	 αποτελεί	 τη	 μέθοδο	 που	 προωθεί	 τη	
συνεργασία	 και	 την	 εμπλοκή	στη	 μαθησιακή	 διδασκαλία	 δύο	 ή	 και	 περισσότερων	
εκπαιδευτικών	 με	 στόχο	 την	 υποστήριξη	 των	 μαθητών	 με	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	
ανάγκες	 και	 την	 αποτελεσματική	 ακαδημαϊκή	 και	 κοινωνική	 μάθηση	 (Bowens	 &	
Hourcade,	1995).	
	
Κυρίως	Σώμα	
Η	 κατάργηση	 του	ατομικού	 τρόπου	 διδασκαλίας	 και	 η	 συλλογική	 προσέγγιση	 του	
σχεδιασμού	 και	 της	 διεξαγωγής	 της	 διδασκαλίας	 από	 ειδικούς	 επιστήμονες	 με	
γνώσεις	στην	ειδική	εκπαίδευση	αποτελεί	πάγιο	αίτημα	της	παιδαγωγικής	 (Dyson,	
Howes	 &	 Roberts,	 2004).	 Η	 πιο	 αποτελεσματική	 προσέγγιση	 για	 την	 μέγιστη	
αξιοποίηση	 των	 δυνατοτήτων	 των	 μαθητών	 που	 έχουν	 ή	 δεν	 έχουν	 ειδικές	
εκπαιδευτικές	ανάγκες	είναι	η	ύπαρξη	δύο	εκπαιδευτικών	από	τους	οποίους	ο	ένας	
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δύναται	 να	 είναι	 εκπαιδευτικός	 ενός	 γνωστικού	 αντικειμένου	 και	 ο	 έτερος	
εκπαιδευτικός	ειδικής	αγωγής	(Bos	&	Vaughn,	1998).	
Βασικές	 προϋποθέσεις	 για	 την	 ανάπτυξη	 κλίματος	 αποτελεσματικής	 συνεργασίας	
μεταξύ	 δύο	 εκπαιδευτικών	 είναι	 αφενός	 η	 υιοθέτηση	 ενός	 γενικότερου	 κλίματος	
εκπαιδευτικής	 ιδεολογίας	 το	 οποίο	 να	 είναι	 προσανατολισμένο	 στο	 μοντέλο	 της	
συμπερίληψης	 καθώς	 και	 αφετέρου	 να	 είναι	 εφικτή	 η	 παράλληλη	 οργάνωση	 των	
εκπαιδευτικών	δομών	σε	αυτό	το	πλαίσιο	(Mastropieri	&	Scruggs,	2006).	Ακόμα	οι	
Rivera	 και	 Smith	 (1997)	 	 διατύπωσαν	 περαιτέρω	 προϋποθέσεις	 για	 την	 ομαλή	
εφαρμογή	 της	συνδιδασκαλίας	στο	σχολείο.	 Έτσι,	 σύμφωνα	με	 τους	μελετητές,	 οι	
εκπαιδευτικοί	 πρέπει	 να	 έχουν	 διακριτούς	 και	 διαφορετικούς	 ρόλους	 με	 σαφή	
προσδιορισμό	 των	 αρμοδιοτήτων	 τους	 προκειμένου	 να	 καταστεί	 επιτυχής	 η	
συνδιδασκαλία	 και	 η	 συμπερίληψη	 των	 μαθητών.	 Αυτό	 θα	 επιτευχθεί	 με	
συστηματικό	 σχεδιασμό	 και	 προσδιορισμό	 των	 στόχων	 τόσο	 των	 επιδόσεων	 των	
μαθητών	όσο	και	της	κοινωνικοποίησής	τους.	Παράλληλα	πρέπει	να	διασφαλίζεται	
η	διαρκής	γόνιμη	και	ουσιαστική	επαφή	των	εμπλεκομένων	εκπαιδευτικών,	ώστε	να	
επικρατεί	κλίμα	συνεργασίας,	εκτίμησης	προόδου	των	μαθητών	καθώς	και	πιθανή	
επαναξιολόγηση	και	αναπροσαρμογή	 της	 εκπαιδευτικής	διαδικασίας	προς	όφελος	
όλων	 ανεξαιρέτως	 των	 μαθητών,	 είτε	 είναι	 με	 είτε	 χωρίς	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	
ανάγκες.	
Έτσι,	προκειμένου	η	μάθηση	αλλά	και	η	κοινωνικοποίηση	που	προέρχεται	από	αυτή	
να	 μπορεί	 να	 καταστεί	 κτήμα	 όλων	 των	 μαθητών	 ανεξαιρέτως	 προτάθηκαν	 πέντε	
τρόποι	 ικανούς	 εφαρμογής	 της	 διαδικασίας	 της	 συνδιδασκαλίας:	 Ο	 πρώτος	
προτείνει	 τη	 διδασκαλία	 από	 έναν	 εκπαιδευτικό	 του	 κορμού	 του	 γνωστικού	
αντικειμένου,	ενώ	ο	άλλος	εκπαιδευτικός	βοηθά	τη	διδασκαλία	επεμβαίνοντας	και	
διαφωτίζοντας	 στοιχεία	 της.	 Ο	 δεύτερος	 τρόπος	 αφορά	 στη	 δημιουργία	
υποομάδων,	 όπου	 οι	 μαθητές	 εργάζονται	 αυτόνομα,	 ενώ	 ο	 κάθε	 εκπαιδευτικός	
υποβοηθά	 συγκεκριμένες	 ομάδες.	 Ο	 τρίτος	 τρόπος	 αναφέρεται	 στο	 χωρισμό	 της	
τάξης	 σε	 δύο	 μεγάλες	 ομάδες	 όπου	 οι	 εκπαιδευτικοί	 διδάσκουν	 παράλληλα	 και	
ταυτόχρονα	το	 ίδιο	αντικείμενο.	Ο	 τέταρτος	 τρόπος	αφορά	στο	σχεδιασμό	κοινών	
στρατηγικών	από	τους	δύο	εκπαιδευτικούς	και	στην	υλοποίησή	τους	στην	τάξη	και	
ο	πέμπτος	και	τελευταίος	τρόπος	αφορά	στη	δημιουργία	ομάδων	όπου	και	οι	δύο	
εκπαιδευτικοί	βοηθούν	όλες	τις	υποομάδες	ανεξαιρέτως	(Friend	&	Cook,	2003)	
Τα	θετικά	του	τρόπου	εφαρμογής	της	συνδιδασκαλίας	με	σκοπό	την	εφαρμογή	της	
συμπερίληψης	στις	πρακτικές	τους	μπορούν	να	χωριστούν	σε	τρεις	κατηγορίες:	στα	
θετικά	που	αποκόμισαν	οι	ίδιοι	οι	εκπαιδευτικοί	που		ενεπλάκησαν	στη	διαδικασία,	
στα	 θετικά	που	αποκόμισαν	 τα	παιδιά	με	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	 	 ανάγκες	 και	 στα	
θετικά	που	αποκόμισαν	τα	παιδιά	τυπικής	ανάπτυξης.	
Αρχικά,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 θεώρησαν	ότι	 η	συνδιδασκαλία	με	συνάδελφό	 τους	από	
τον	χώρο	της	ειδικής	εκπαίδευσης	βελτίωσε	την	δική	τους	πρακτική	(Udvari-	Solner	
&	Thousand,	1999).	Έτσι,	πολλοί	εκπαιδευτικοί	σημείωσαν	ότι	ανέπτυξαν	δεξιότητες	
ολιστικής	 μετάδοσης	 του	 γνωστικού	 τους	 αντικειμένου	 που	 δεν	 είχαν	 αναπτύξει	
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προηγουμένως	 (Frisk,	2004),	 ενώ	άλλοι	 έδωσαν	σημασία	στο	διαφορετικό	 τρόπου	
σπουδών	 των	συναδέλφων	 τους	που	άλλαζε	 τον	παιδαγωγικό	 τρόπο	προσέγγισης	
με	αποτέλεσμα	να	ωφελούνται	και	οι	ίδιοι	(Ζώνιου-	Σιδέρη,	1995).	Επίσης,	αρκετοί	
εκπαιδευτικοί	 πιστεύουν	 ότι	 η	 συνύπαρξη	 στην	 τάξη	 με	 έναν	 άλλο	 εκπαιδευτικό	
βελτιώνει	την	πρακτική	τους	σε	επίπεδο	ιδεών,	προτάσεων	και	διαχείρισης	χρόνου	
(Bessette,	 1999).	 Τέλος,	 εκπαιδευτικοί	 δήλωσαν	 ότι	 η	 συνδιδασκαλία	ως	 μέθοδος	
βελτιώνει	 το	 επίπεδό	 τους	 από	 άποψη	 γνώσεων,	 τους	 απαλλάσσει	 από	 το	
καθημερινό	 άγχος,	 ενώ	 παράλληλα	 τους	 ωθεί	 στο	 να	 βρίσκουν	 περισσότερους,	
καλύτερους	 και	 πιο	 αποτελεσματικούς	 τρόπους	 εμπλοκής	 των	 μαθητών	 τους	 σε	
μαθησιακές	 διεργασίες	 που	 δεν	 περιορίζονται	 στο	 επίπεδο	 της	 τάξης,	 αλλά	
μπορούν	να	επεκταθούν	και	εκτός	αυτής	(Buckley,	2005).	
Η	 συνδιδασκαλία	 φαίνεται	 ότι	 αποτελεί	 θετικό	 στοιχείο	 στην	 προώθηση	 της	
συμπερίληψης	 των	 παιδιών	 με	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες.	 Έτσι,	 φάνηκε	 από	
έρευνες	ότι	η	συνδιδασκαλία	βελτιώνει	την	ακαδημαϊκή	επίδοση	των	μαθητών	με	
ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες,	εφόσον	η	μάθηση	γίνεται	άμεση	και	κατανοητή	και	
ο	 μαθητής	 μπορεί	 να	 συμμετάσχει	 σε	 αυτή	 απρόσκοπτα	 και	 ισότιμα	 (Walther-	
Thomas,	1997).	Επιπλέον	φαίνεται	να	βελτιώνεται	η	κοινωνικοποίηση	των	παιδιών	
και	 να	 προάγεται	 η	 αποδεκτή	 κοινωνικώς	 συμπεριφορά	 τους	 μέσω	 της	 μίμησης	
προτύπων	των	συμμαθητών	τους	και	των	εκπαιδευτικών	τους	(Vesay,	2004).	Ακόμα,	
φαίνεται	 ότι	 η	 παροχή	 επιπλέον	 βοήθειας-	 προσοχής	 αυξάνει	 την	
αυτοαποτελεσματικότητα	 των	 μαθητών	 και	 τους	 ωθεί	 στο	 να	 προσπαθούν	
περισσότερο	 (Dieker,	 2001).	 Τέλος,	 η	 διαφοροποίηση	 των	 δραστηριοτήτων,	 η	
εφαρμογή	κατάλληλων-	εναλλακτικών	διδακτικών	μεθόδων	καθώς	και	η	επάρκεια	
χρόνου	προκειμένου	 να	ασχοληθεί	 ο	 κάθε	 εκπαιδευτικός	με	 το	παιδί,	φάνηκε	ότι	
ικανοποιούσε	 τα	 ίδια	 τα	 παιδιά	 ελκύοντας	 το	 ενδιαφέρον	 τους,	 αυξάνοντας	 την	
συμμετοχή	 τους	 στην	 τάξη	 και	 δημιουργώντας	 συνθήκες	 επικοινωνίας	 με	 τους	
συμμαθητές	τους	(Gena,	2006).		
Οι	 μαθητές	 τυπικής	 ανάπτυξης	 επίσης	 φαίνεται	 να	 ωφελούνται	 από	 τη	
συνδιδασκαλία	 ως	 τρόπο	 προσέγγισης	 της	 μάθησης.	 Έτσι,	 έρευνες	 αποδεικνύουν	
ότι	οι	μαθητές	έχοντας	στη	διάθεσή	τους	περισσότερους	εκπαιδευτικούς	εκφράζουν	
γρηγορότερα	 τις	 απορίες	 τους,	 λαμβάνουν	 πιο	 άμεση	 ανατροφοδότηση	 και	
μειώνουν	τον	χρόνο	παθητικής	προσέγγισης	του	γνωστικού	αντικειμένου	 (Spencer	
&	Balboni,	 2003).	Ακόμα,	δημιουργούν	οι	 ίδιοι	οι	μαθητές	συνθήκες	 επικοινωνίας	
και	συνδιαλλαγής	με	τους	μαθητές	με	ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες	είτε	μέσω	της	
ένταξής	 τους	 στην	 ίδια	 ομάδα	 είτε	 μέσω	 της	 καθημερινής	 τους	 σχολικής	 τριβής,	
μειώνοντας	 την	περιθωριοποίηση	και	 	αυξάνοντας	 τις	συνθήκες	 για	συμπερίληψη	
των	 μαθητών	 (Drietz,	 2003).	 Επιπλέον,	 μέσω	 των	 κοινών	 μαθησιακών	
δραστηριοτήτων	 από	 μαθητές	 με	 και	 χωρίς	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες,	 που	
δημιουργούνται	 στα	 πλαίσια	 των	 συνδιδασκαλιών	 ενδυναμώνονται	 οι	 κοινωνικές	
αλληλεπιδράσεις	 των	 παιδιών,	 ενισχύεται	 η	 ακαδημαϊκή	 τους	 επίδοση	 και	
μειώνονται	τα	προβλήματα	συμπεριφοράς	(Σταυρούση,	2007).	
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Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Από	τα	ανωτέρω	γίνεται	φανερό	ότι	η	συνδιδασκαλία	ως	τεχνική	για	την	προώθηση	
της	 συμπερίληψης	 στο	 σχολικό	 πλαίσιο	 μπορεί	 να	 αποτελέσει	 εφαλτήριο	 για	 την	
ανάπτυξη	 μιας	 πιο	 συμπεριληπτικής	 κοινωνίας,	 εφόσον	 τεκμηριώνεται	
βιβλιογραφικά	 ότι	 αποτελεί	 πηγή	 άντλησης	 θετικών	 μηνυμάτων	 από	 όλους	 τους	
εμπλεκόμενους	 φορείς.	 Έτσι,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 που	 συμμετέχουν	 σε	 πρακτικές	
συνδιδασκαλίας	 δηλώνουν	 ότι	 η	 συνύπαρξη	 με	 έναν	 συνάδελφο	 βελτιώνει	 την	
πρακτική	 τους	 τόσο	 σε	 επίπεδο	 γνώσεων	 όσο	 και	 ιδεών,	 προτάσεων,	 διαχείρισης	
χρόνου	 και	 μείωσης	 του	 εργασιακού	 άγχους,	 που	 οδηγεί	 σε	 μεγαλύτερη	 άνεση	
χρόνου	 να	 ασχοληθούν	 με	 την	 εμπλοκή	 όλων	 των	 μαθητών	 στην	 προώθηση	 της	
συμπερίληψης.	
Παράλληλα,	οι	μαθητές	με	ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες	δηλώνουν	ότι	μέσω	της	
συνδιδασκαλίας	 βελτιώνουν	 την	 προσπάθειά	 τους,	 γίνονται	 αποδέκτες	 ορθής	
κοινωνικής	συμπεριφοράς,	 τους	 ελκύεται	 το	 ενδιαφέρον	 για	 την	μάθηση,	πράγμα	
που	 οδηγεί	 σε	 βελτίωση	 της	 ακαδημαϊκής	 τους	 επίδοσης	 και	 κατά	 συνέπεια,	
ανάπτυξη	 της	 αυτοπεποίθησής	 και	 της	 αυτοαποτελεσματικότητάς	 τους.	 Όλα	 τα	
ανωτέρω	 έχουν	 ως	 συγκλίνουσα	 συνέπεια	 να	 αυξάνεται	 η	 συμμετοχικότητά	 τους	
στη	 μαθησιακή	 διεργασία	 και	 να	 γεφυρώνονται	 οι	 τρόποι	 επικοινωνίας	 με	 τους	
συμμαθητές	τους.	
Τέλος,	 τα	 παιδιά	 τυπικής	 ανάπτυξης	 ωφελούνται	 από	 τη	 συνδιδασκαλία,	 εφόσον	
γίνονται	πιο	ενεργητικοί,	δέχονται	ποικίλες	κοινωνικές	επιδράσεις	και	αυξάνουν	την	
επικοινωνία	 με	 όλους	 τους	 συμμαθητές	 τους	 ανεξαιρέτως	 μέσω	 των	 ομαδικών	
δραστηριοτήτων	που	προωθεί	η	συνδιδασκαλία,	 και	 κατά	συνέπεια	προάγεται	με	
τον	τρόπο	αυτό	η	συμπεριληπτική	εκπαίδευση	(Barton,	1997).			
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Εισαγωγή		
Η	 σύγχρονη	 εκπαιδευτική	 πολιτική	 βασικό	 στόχο	 έχει	 την	 ενταξιακή	 εκπαίδευση,		
δηλαδή	το	άνοιγμα	του	σχολείου	της	γενικής	εκπαίδευσης	με	τέτοιο	τρόπο	ώστε	να	
συμπεριλαμβάνονται	 όλοι	 οι	 μαθητές	 και	 ειδικότερα	 μαθητές	 με	 ειδικές	
εκπαιδευτικές	ανάγκες	(ΕΕΑ).	Οι	μαθητές	πρέπει	να	έχουν	 ίσες	ευκαιρίες	μάθησης	
μέσα	 σε	 ένα	 σχολείο	 για	 όλους,	 ανεξάρτητα	 από	 οποιοδήποτε	 στοιχείο	
διαφοροποίησης	(Unesco,	1981).	Η	παροχή	ίσων	ευκαιριών	υπερβαίνει	την	ισότητα	
στην	 πρόσβαση	 στην	 εκπαίδευση,	 περιλαμβάνοντας	 και	 τη	 διαφοροποίηση-
προσαρμογή	 του	 εκπαιδευτικού	 συστήματος	 γενικά	 (ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ	 Ειδικής	 Αγωγής,	
2008).	Η	διαφοροποίηση	των	Αναλυτικών	Προγραμμάτων	και	η	πολιτική	της	ένταξης	
άρχισε	 σταδιακά	 μετά	 τη	 διακήρυξη	 της	 Salamanca	 (1994).	 Οι	 αλλαγές	 στο	
Αναλυτικό	 Πρόγραμμα	 σε	 ότι	 αφορά	 μαθητές	 με	 ειδικές	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	
κατά	την	Προσχολική	και	την	Πρώτη	Σχολική	Ηλικία	αφορούν	σε	προσαρμογές	στο	
περιεχόμενο,	 τη	 διεργασία	 αλλά	 και	 τις	 παιδαγωγικές	 μεθόδους,	 με	 ιδιαίτερη	
έμφαση	σε	βιωματικές	και	συνεργατικές	μεθόδους.		
	
Έρευνα	για	την	Αξιολόγηση	των	μαθητών	με	Ειδικές	Εκπαιδευτικές	Ανάγκες	
Με	 αυτό	 το	 σκεπτικό	 πραγματοποιήθηκε	 σχετική	 έρευνα	 (ΤΕΠΑΕ-ΑΠΘ,	 2014)	 με	
σκοπό	να	διερευνηθούν	οι	απόψεις	των	εκπαιδευτικών	Γενικής	και	Ειδικής	Αγωγής	
για	την	εκπαίδευση	των	μαθητών	με	ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες	στο	πλαίσιο	της	
εκπαιδευτικής	 πολιτικής	 όπου	 το	 σχολείο	 είναι	 «σχολείο	 για	 όλους».	 Ανάμεσα	
στους	Ειδικούς	στόχους	της	έρευνας	εμπεριέχεται	και	η	αξιολόγηση.		
Το	δείγμα	της	έρευνας	αποτέλεσαν	100	εκπαιδευτικοί	Πρωτοβάθμιας	Εκπαίδευσης	
Γενικής	και	Ειδικής	Αγωγής	από	Θεσσαλονίκη	και	Κορινθία.	Ο	τρόπος	συλλογής	των	
δεδομένων	έγινε	ταχυδρομικά	για	την	περιοχή	της	Θεσσαλονίκης	και	δια	ζώσης	για	
την	 περιοχή	 της	 Κορινθίας.	 Και	 στις	 δύο	 περιπτώσεις	 υπήρξε	 ενημέρωση	 των	
συμμετεχόντων	εκπαιδευτικών	από	την	ερευνήτρια.		
Ως	εργαλείο	συλλογής	δεδομένων	επιλέχτηκε	το	ερωτηματολόγιο,	η	δημιουργία	του	
οποίου	 στηρίχτηκε	 σε	 προηγούμενες	 ανάλογες	 έρευνες	 (Watson	 στο	 Τζουριάδου	
2008).	 Για	 το	 ζήτημα	 της	 αξιολόγησης	 οι	 ερωτήσεις	 ήταν	 ανοικτού	 και	 κλειστού	
τύπου	με	5βαθμη	κλίμακα	ιεράρχησης	τύπου	Likert.	Η	έννοια	της	κλίμακας	αποτελεί	
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παράδειγμα	του	τρόπου	με	τον	οποίο	μπορούν	να	αντιμετωπιστούν	ζητήματα	που	
αφορούν	στη	διαβάθμιση	των	απαντήσεων,	την	έντασή	τους	και	την	απομάκρυνση	
από	 τους	 περιορισμούς	 των	 διχοτομημένων	 ερωτήσεων	 (Cohen	 et	 al.,	 2007).		
Ένδειξη	 για	 την	 εγκυρότητα	 της	 έρευνας	αποτελεί	 η	 ικανοποιητική	συσχέτιση	 των	
περισσότερων	 ερωτήσεων	 της	 κλίμακας	 στη	 μελέτη	 μέσω	 του	 παραμετρικού	
συντελεστή	 συσχέτισης	 του	 Pearson.	 Υπολογίστηκε	 η	 συσχέτιση	 μεταξύ	 των	
κλιμάκων	 και	 παρατηρήθηκαν	 θετικές	 γραμμικές	 συσχετίσεις	 (r>0	 ).	 Τιμές	 του	 rs	
κοντά	στα	άκρα	(-1	έως	1)	δηλώνουν	υψηλό	βαθμό	συσχέτισης	μεταξύ	μεταβλητών	
και	έτσι	η	εγκυρότητα	του	ερωτηματολογίου	κρίνεται	επαρκής.		
Η	 ανάλυση	 των	 δεδομένων	 σχετικά	 με	 την	 αξιολόγηση	 ανέδειξε	 αδυναμία	 των	
εκπαιδευτικών	 να	 χρησιμοποιούν	 εναλλακτικές	 μεθόδους	 και	 μέσα	 αξιολόγησης	
των	μαθητών	με	ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες	και	δυσκολία	διαφοροποίησης	της	
διδασκαλίας.		
Ειδικότερα:	 Σύμφωνα	 με	 τα	 δεδομένα,	 οι	 περισσότεροι	 εκπαιδευτικοί	 (92)	
παρέχουν	 μεγαλύτερα	 χρονικά	 περιθώρια	 σε	 αυτούς	 τους	 μαθητές	 αλλά	 δεν	
χρησιμοποιούν	 εναλλακτικούς	 τρόπος	 αξιολόγησης	 των	 εργασιών	 τους	 (52).	 	 	 Σε	
σχέση	με	τη	χρήση	εναλλακτικών	μέσων	αξιολόγησης,	η	πλειοψηφία	 (63)	επιλέγει	
πίνακες,	γραφήματα	οργάνωσης	ή	περιγράμματα.	Όσον	αφορά	στην	ποσότητα	των	
εργασιών	το	μεγαλύτερο	ποσοστό	απάντησε	ότι	δίνει	λιγότερες	εργασίες.	
Σε	 ερωτήματα	 που	 σχετίζονταν	 με	 τη	 διαφοροποίηση	 της	 διδασκαλίας	 ως	
αποτέλεσμα	 της	 αξιολόγησης,	 το	 μεγαλύτερο	 ποσοστό	 (65)	 έθεσε	 το	 θέμα	 της	
διαχείρισης	 του	χρόνου	στη	σχολική	αίθουσα	ενώ	παρόμοιο	ποσοστό	 ισχυρίστηκε	
πως	 χρειάζεται	 επιπλέον	 εκπαιδευτικό	 για	 να	 λειτουργήσει	 με	 σωστό	 τρόπο	 για	
όσους	μαθητές	αντιμετωπίζουν	ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες.	
Μεγάλο	 ποσοστό	 επίσης	 (60)	 είπε	 ότι	 δεν	 είχε	 λάβει	 ιδιαίτερη	 επιμόρφωση	 για	
μεθόδους	παρέμβασης.	
Όμως,	 η	 αξιολόγηση	 η	 οποία	 βασίζεται	 στη	 λογική	 του	 μέσου	 όρου	 επίδοσης	 σε	
σχέση	 με	 το	 μέσο	 επίπεδο	 ανάπτυξης	 του	 συνόλου	 της	 τάξης	 έχει	 τη	 μορφή	 της	
κατηγοριοποίησης,	 προσφέρει	 ελάχιστα	 στην	 εκπαιδευτική	 διαδικασία	 και	 δεν	
προωθεί	 τη	 διαφοροποίηση	 του	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 για	 τους	 μαθητές	
που	το	χρειάζονται.			
Για	τους	μαθητές	με	ειδικές	εκπαιδευτικές	ανάγκες	απαιτείται	παρατήρηση	η	οποία	
καλό	είναι	να	επεκτείνεται	και	σε	άλλα	πλαίσια	ώστε	να	μπορεί	ο	εκπαιδευτικός	να	
πάρει	 πολύτιμες	 πληροφορίες	 για	 τις	 σχολικές,	 επικοινωνιακές	 ή	 κοινωνικές		
δεξιότητες	 του	 μαθητή.	 Επιπλέον	 στοιχεία	 μπορούν	 να	 συγκεντρωθούν	 από	 τα	
αρχεία	 του	 σχολείου	 (αλλαγές	 σχολείων,	 φοίτηση/απουσίες,	 ιστορικό	 βαθμών,	
επίδοση	σε	διαδικασίες),	την	ανάλυση	των	εργασιών	τους	(δείγμα	εργασιών	για	να	
εντοπιστούν	 δεξιότητες	 και	 αδυναμίες),	 την	 εξατομικευμένη	 αξιολόγηση	
(παράγοντες	 που	 επηρεάζουν	 τη	 μάθηση),	 τη	 συνέντευξη	 με	 τον	 ίδιο	 ή	 με	 άτομα	
του	 περιβάλλοντός	 του	 (γονείς,	 συνομηλίκους	 με	 σημαντικό	 ρόλο	 στη	 ζωή	 του	
παιδιού),	τα	σταθμισμένα	κριτήρια	επίδοσης,	τα	τεστ	περιεχομένου		κ.α.		
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Εναλλακτικές	μορφές	Αξιολόγησης			
Η	 αξιολογική	 διαδικασία	 των	 μαθητών	 η	 οποία	 σχετίζεται	 με	 την	 ικανότητα	
μάθησης	 και	 επίδοσης	 καθώς	 και	 με	 το	 ιδιαίτερο	 γνωστικό	 προφίλ,	 το	 οποίο	
χαρακτηρίζεται	 από	 τομείς	 δυνατοτήτων	 και	 τομείς	 αδυναμιών	 έχει	 καθοριστικό	
ρόλο	στη	διαμόρφωση	και	προσαρμογή	των	προγραμμάτων.			
Το	 Portfolio	 αποτελεί	 μια	 εναλλακτική	 μορφή	 αξιολόγησης	 με	 παιδαγωγικό	
χαρακτήρα	το	οποίο	αφορά	σε	συλλογή	αυθεντικών	έργων	του	μαθητή	που	έχουν	
νόημα	 γι’	 αυτόν.	 Χρησιμοποιείται	 για	 να	 εκτιμάται	 διαχρονικά	 η	 σχολική	 του	
πρόοδος	 και	 αποτελεί	 αυτό	 που	 ονομάζεται	 «καλή	 πρακτική»	 για	 όλους	 τους	
μαθητές	(Τζουριάδου,	2008).		Αποτελεί	γέφυρα	επικοινωνίας	με	τους	γονείς	καθώς	
τους	εμπλέκει	ενεργητικά	στην	εκπαιδευτική	πραγματικότητα.		
Άλλη	εναλλακτική	μορφή	αξιολόγησης	είναι	η	δυναμική	αξιολόγηση.	Πρόκειται	για	
μια	 διαδραστική	 προσέγγιση	 που	 επικεντρώνεται	 στην	 ικανότητα	 του	 μαθητή	 να	
ανταποκριθεί	 στην	 εκπαιδευτική	 παρέμβαση	 (Hoon	 et	 al.,	 2005).	 Σκοπός	 της	
δυναμικής	 αξιολόγησης	 είναι	 να	 αποτελέσει	 σημαντικό	 εργαλείο	 για	 τον	
εκπαιδευτικό	για	να	αναγνωρίζει	και	να	δημιουργεί	τις	γνωστικές	εκείνες	διεργασίες	
που	 χρειάζονται	 οι	 μαθητές	 ώστε	 να	 επιτύχουν	 υψηλή	 ακαδημαϊκή	 επίδοση	 ενώ	
παράλληλα	 μαθαίνουν	 πώς	 να	 μαθαίνουν.	 Η	 	 δυναμική	 αξιολόγηση	 είναι	 μια	
διαδικασία	που	πραγματοποιείται	μέσα	στη	Ζώνη	Eπικείμενης	Aνάπτυξης	(Vygotsky	
1934).			
Μια	 μέθοδος	 ακαδημαϊκής	 παρέμβασης,	 σχεδιασμένη	 για	 έγκαιρη	 και	
αποτελεσματική	 βοήθεια	 σε	 μαθητές	 με	 προβλήματα	 στη	 μάθηση	 είναι	 και	 η	
Response	 To	 Intervation	 RTI	 (Douglas	 et	 al.,	 2006).	 Αποτελεί	 ένα	 συστηματικό	
μοντέλο	 και	 μια	 ολόκληρη	 φιλοσοφία,	 το	 οποίο	 χρησιμοποιείται	 στις	 ΗΠΑ	 και	
εξασφαλίζει	 ότι	 όλοι	 οι	 μαθητές	 είχαν	 την	 ευκαιρία	 να	 μάθουν.	 Σκοπό	 έχει	 να	
αναγνωρίσει	αν	οι	μαθητές	επωφελούνται	από	το	εκπαιδευτικό	πρόγραμμα	και	την	
παρέμβαση,	να	κατασκευαστούν	πιο	αποτελεσματικά	προγράμματα	για	παιδιά	που	
δεν	 επωφελούνται	 και	 να	 εκτιμηθεί	 η	 πρόοδος	 τους.	 Περιέχει	 επίσης	 στοιχεία	
διεπιστημονικής	αξιολόγησης	με	ενημέρωση	γονέων,	συνολική	εκτίμηση	στοιχείων,	
συστηματοποιημένη	διδασκαλία-αξιολόγηση	(Fuchs	et	al.,	2006).	Εξασφαλίζει	ότι	το	
πρόγραμμα	που	θα	χρησιμοποιηθεί	είναι	το	καλύτερο	πρόγραμμα	για	τον	μαθητή	
καθώς	και	πρώιμη	παρέμβαση		σε	μαθητές	που	αντιμετωπίζουν	σχολικές	δυσκολίες	
για	πρώτη	φορά	με	σκοπό	την	βελτίωση.			
	
Συμπεράσματα		
Τα	 συμπεράσματα	 της	 έρευνας	 σε	 σχέση	 με	 την	 αξιολόγηση	 αποτελούν	 στοιχεία	
που	 θα	 οδηγήσουν	 σε	 καλύτερο	 σχεδιασμό	 και	 υλοποίηση	 εκπαιδευτικών	
παρεμβάσεων.		
Οι	 εναλλακτικές	 μέθοδοι	 αξιολόγησης	 των	 μαθητών	 με	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	
έχουν	 παιδοκεντρικό	 προσανατολισμό,	 θεωρητική	 βάση	 και	 μπορούν	 να	
εφαρμοστούν	 στο	 «σχολείο	 για	 όλους»,	 να	 οδηγήσουν	 στη	 διαφοροποίηση	 των	
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Αναλυτικών	 Προγραμμάτων	 με	 σκοπό	 να	 προσδώσουν	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	μια	σύγχρονη	παιδαγωγική	διάσταση.				
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Η	 σύγκρουση	 ανάμεσα	 στα	 άτομα	 είναι	 καθημερινη	 και	 σε	 πολλές	 περιπτώσεις	
αναπόφευκτη.	 Ως	 σύγκρουση	 ορίζεται	 η	 περίσταση	 εκείνη	 κατά	 την	 οποία	
άνθρωποι,	φορείς,	ιδέες	βρίσκονται	σε	αντίθεση	και	εργάζονται	ο	ένας	εναντίον	του	
άλλου.	 Η	 σύγκρουση	 είναι	 φυσιολογική,	 οργανικά	 ενταγμένη	 στην	 ανθρώπινη	
φύση.	 Ο	 καθένας	 μας	 μπορεί	 να	 επιλέξει	 τις	 εποικοδομητικές	 ή	 μη	 προσεγγίσεις	
απέναντι	στις	συγκρούσεις	και	τέλος	Οι	συγκρούσεις	μπορεί	να	είναι	παραγωγικές	
και	ωφέλιμες	για	τις	διαπροσωπικές	σχέσεις	 (π.χ.	βελτίωση	επικοινωνίας,	επίλυση	
προβλημάτων).	 Στη	 σχολική	 κοινότητα	 οι	 συγκρούσεις	 διαπλέκονται	 όλο	 και	
περισσότερο	καθώς	εμπλέκεται	το	κομμάτιο	των	εκπαιδευτικών,	των	μαθητών	και	
της	οικογένειας.	Οι	σχέσεις	που	δημιουρφιύνται	ανάμεσα	σε	αυτές	τις	συνιστώσες,	
αρκετές.		
Γενικά	 ανάμεσα	 στις	 ανθρώπινες	 σχέσεις	 και	 κατεπεκταση	 στις	 συγκρούσεις,		
ανεξαρτήτως	 φύλου,	 ηλικίας,	 μορφωτικού	 επίπεδου,	 καταγωγής,	 ισχύουν	 τα	
ακόλουθα.	Ο	άνθρωπος	αρχικά	ανταγωνίζεται,	διεκδικεί	και	δεν	υποχωρεί	μέχρι	να	
στεφθεί	 νικητής.	Επίσης	ο	άλλος	 τύπος	αντιμετώπισης	είναι	αυτός	που	υποκύπτει	
και	 δεν	 διεκδικεί	 αλλά	 υποχωρεί,	 ώστε	 να	 χάσει	 και	 να	 δώσει	 την	 ευκαιρία	 στον	
«αντίπαλο»	να	κερδίσει.	Ακόμη,	κάποιοι	αποφεύγουν	να	έρθουν	σε	ολοκληρωτική	
σύγκρουση,	 με	 αποτέλεσμα	 να	 αποφεύγουν	 να	 διεκδικούν	 και	 να	 υποχωρούν.	
Αρκούνται	 στο	 γεγονός	 ότι	 είναι	 και	 οι	 δυο	 εξ	 ημισείας	 νικητές.	 Τέλος	 ο	
δημοκρατικότερος	θα	λέγαμε	τρόπος	είναι	αυτός	της	συνεργασίας,	όπου	και	οι	δυο	
είναι	απόλυτα	νικητές	καθώς	και	διεκδικούν	και	υποχωρούν	ισάξια.	
Όταν	 το	 άτομο	 βρίσκεται	 σε	 συγκρουσιακή	 κατάσταση	 με	 κάποιο	 άλλο	 φυσικό	
πρόσωπο,	 είτε	 ανώτερο	 είτε	 κατώτερο	 είτε	 ισάξιο	 του(σε	 ικανότητες	 και	
δεξιότητες),	 	παρατηρούνται	 τρεις	κατηγορίες	διαχείρισης.	Αρχικώς,	αναφέρεται	ο	
παθητικός	τύπος,	ο	οποίος	προσποιείται	πως	τίποτα	δεν	έχει	συμβεί	,	υποχωρεί	και	
φεύγει.	Ακολουθεί	ο	ενεργητικός,	αυτός	που	εκδηλώνει	την	εσωτερική	του	βία	είτε	
με	 λεκτική	 είτε	με	σωματική	βία,	 τόσο	προς	αντικείμενα,	 τον	 εαυτό	 του	αλλά	 και	
προς	τρίτους.	Τέλος,	ο	συνεργατικός	χαρακτήρας,	αυτός	που	μέσω	της	διαλεκτικής	
και	της	μαιευτικής,	σαν	άλλος	Σωκράτης	θα	προσπαθήσει	να	φωτίσει	τις	αιτίες	της	
υπάρχουσας	κατάστασης	και	αν	αυτός	ο	τρόπος	δεν	ευδοκιμήσει,	θα	σταφεί	προς	
την	βοήθειοα	ενός	διαμεσολαβητή.		
Πολλές	φορές,	ως	εκπαιδευτικοί	καλούμαστε	να	ελέγξουμε	και	να	διαχειοριστούμε	
συγκρουσιακές	καταστάσεις	ανάμεσα	σε	ανήλικους,	ενήλικες,	ακόμα	και	ανάμεσα	
σε	 ενήλικα-	 ανήλικο.	 Συνήθως	 προσεγγίζουμε	 τον	 άλλο	 για	 να	 κατευνάσουμε	 το	
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αίσθημα	θυμού	και	έντασης	που	ο	ίδιος	βιώνει.	Ως	μεθόδους	χρησιμοποιούμε	τον	
έλεγχο	 του	 συναισθήματος	 μέσω	 εντολής,	 αρνητική	 κριτική,	 υποτίμηση	
συναισθήματος.	 Ωστόσο	 αυτές	 οι	 τεχνικές	 ενδέχεται	 να	 πυροδοτήσουν	 την	
κατάσταση	 ή	 να	 περάσουν	 λανθασμένα	 μηνύματα	 στο	 άτομο	 αναφορικά	 με	 την	
οριοθέτηση	 και	 έκφραση	 της	 συμπεριφοράς	 του.	 	 Γιαυτό	 είτε	 ως	 εξωτερικός	
παρατηρητής-	 διαμεσολαβήτης	 ή	 και	 πρωταγωνιστής	 σε	 άλλες	 περιπτώσεις	
οφείλουμε	 να	 αναγνωρίζουμε	 το	 συναίσθημα,	 να	 δείχνουμε	 κατανόηση,	 να	
εξωτερικεύουμε	 και	 το	 δικό	 μας	 συναίσθημα,	 να	 προσφέρουμ	 βοήθεια	 για	 την	
επίλυση	του	προβλήματος.		
Η	 ανάγκη	 γίνεται	 επιτακτικότερη,	 όταν	 πρέπει	 να	 γίνει	 διαχείριση	 θυμού	 στους	
ενήλικες,	 οι	 οποίοι	 τυγχάνει	 να	 είναι	 και	 γονείς.	 Πολλές	 φορές	 οι	 ενήλικες	 λένε	
λόγια	την	ώρα	του	θυμού,	για	τα	οποία	μετανιώνουν	αργότερα	όταν	είναι	ήρεμοι	
ψυχολογικά.	Επίσης,	εξαιτίας	καθημερινών	στρεσογόνων	καταστάσεων	οι	ενήλικες	
δυσκολεύοινται	 να	 μείνοιυν	 ήρεμοι,	 καθώς	 τους	 καταβάλλει	 το	 άγχος,	 θλίψη,	 η	
έλλειψη	εκτόνωσης.	Από	την	άλλη	αυτή	η	συμπεριφορά	του	γονέα	γίνεται	ένα	είδος	
φοβίτρου	 και	 αγωνίας	 για	 το	 παιδί	 του	 αλλά	 προβάλλεται	 και	 ως	 πρότυπο	 προς	
μίμηση	από	το	ίδιο	το	παιδί	του,	το	οπιό	υιοθετεί	και	εφαρμόζει	παρόμοιες	τακτικές	
στην	καθημερινότητα	του,	δημιουργώντας	έτσι	έναν	φαύλο	κύκλο.		
Στόχος	είναι	η	εκμάθηση	ή	έστω	η	υπόδειξη	του	αυτοελέγχου.	Ο	εκπαιδευτικός	θα	
πρέπει	 να	 παίρνει	 βαθιές	 ανάσες	 και	 να	 κοιτά	 με	 αισιοδοαξία	 το	 μέλλον	 και	 την	
επίλυση	της	σύγκρουσης,	να	κάνει	χρήση	ενός	αστείου	ακόμα	και	με	την	έννοια	του	
αυτοσαρκασμού,	 να	 αντικαθιστά	 αρνητικές	 σκέψεις	 με	 άλλες	 θετικές	 και	 τέλος	
διακριτικά	να	απομακρύνεται	και	να	αφήνει	τα	εμπλεκόμενα	μέλη	να	φθάσουν	σε	
συμφωνία.	 Σε	 περίπτωση	 που	 είναι	 ο	 ίδιος	 πρωταγωνιστής,	 ακολουθεί	 τα	
παραπάνω	βήμτα	,	ωστόσο	κάνει	χρήση	και	τεχνικών	χαλάρωσης	για	να	διαχειριστεί	
ευκολοτερα	την	κατάσταση.		
Ο	 ορθότερος	 τρόπος	 επίλυσης	 είναι	 η	 εξωτερίκευση	 των	 συναισθημάτων	 και	 των	
προβλημάτων	 μας	 δίχως	 να	 κατηγορούμε	 τους	 άλλους.	 Παρέχω	 ενεργητική	
ακρόαση,	ώστε	να	κατανοήσω	το	πρόβλημα	του	άλλου	αλλά	και	να	του	δέιξω	ότι	
κατάλαβα	 την	 έκταση	 και	 μτην	 ένταση	 του	 θέματος	 πουτ	 τον	 απασχολεί.	 Αυτό	
πετυχαίνεται	 μέσω	 τη	 προσοχής,	 των	 διευκρινιστικών	 ερωτήσεων	 που	 θέτω,	
δείχονονυτας	 έτσι	 το	 ενδιαφέρον	 μου,	 επαναδιατύπωση	 με	 δικά	 μου	 λόγια	 των	
όσων	 έχουν	 ειπωθεί	 και	 τέλος	 προσπαθώ	 εμμέσως	 και	 στη	 συνέχεια	 άμμεσα	 να	
δείξω	 στον	 συνομιλητή	 μου,	 ότι	 πρέπει	 να	 αλλάξει	 τρόπο	 σκέφης	 και	 να	
προσεγγίσει	ως	 λύση	 έναν	 άλλον	 πιο	 αποδοτικό	 τρόπο	 προσέγγισης.	 Ο	 ίδιος	 εγώ	
χρησιμοποιώ	παθητική	φωνή	και	αναφέρομαι	σε	γενικά	περισταστικά,	χρησιμοποιώ	
θετικές	λέξεις,	συνοψίζω	και	τέλος	επιλέγω	να	ξεκινώ	με	κάτι	θετικό	στο	ενδιάμεσο	
να	«επικρίνω	«	και	τέλος	να	κλέινω	πάλι	με	κάτι	το	θετικό.	
Πληρέστερο	θεωρείται	να	προτείνονται	εναλλακτικές	λύσεις,	όπου	να	εξηγούνται	οι	
συνέπειες	 της	 κάθε	 μιας,	 ώστε	 να	 αισθάνονται	 τα	 άτομα	 πως	 αυτά	 έχουν	 την	
δυνατότητα	 λήψης	 απόφασης,	 να	 γίνεται	 χρήση	 της	 φανατασίας	 και	 τέλος	 η	
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απόφαση	να	ικανοποιεί	και	τις	δύο	πλευρές	γιατί	διαφορετικά	η	σύγκρουση	παύει	
για	λίγοκαι	υποβόσκει.		
Ο	 εκπαιδετυικός	 ως	 διαμεσολαβητής	 οφείλει	 να	 κρατά	 ένα	 απόρρητο,	 να	
προσπαθεί	να	συγκεράσει	τις	όποιες	διαφορές,	να	θέτει	το	πρόσφορο	έδαφος	για	
διάλογο	και	συνεργασία,	ώστε		να	τεθούν	οι	βάσεις		για	την	ανεύρεση	της	αλήθειας	
η	οποία	θα	πρέπει	να	οδηγήσει	σε	μια	τήρηση	συμφωνάις,	που	θα	τηρηθεί	από	τις	
δύο	εμπλεκόμενες	πλευρές.	Μέσω	αυτής	της	διασικασίας	μεμονωμένα	και	επειδή	ο	
εκπαιδευτικός	αποτελέι	και	πρότυπο	ενδεχεται	οι	μαθητές	μετάξυ	τους	να	φτάσουν	
στο	στάδιο	της	διαχείρισης	μόνοι	τους	σύμγωνα	με	τη	μιμηση	των	προγενέστερων	
παραδειγμάτων	του	προτύπου.	Αυτό	οδηγεί	σε	μια	ομαλότητα	εντός	της	σχολικής	
τάξης	αλλά	θέτει	και	τις	βάσεις	για	υγιή	άτομα	και	πολίτες	για	την	κοινωνία.		
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Η	εκπαιδευτική	πολιτική	της	Ευρωπαϊκής	Ένωσης	(Ε.Ε.)		για	την	
επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών.	

	
Λυμπέρης	Ν.	Λεωνίδας	
Σχολικός	Σύμβουλος	4ης	Εκπαιδευτικής	Περιφέρειας	Π.Ε.	Αιτωλ/νίας	
leolymb@gmail.com	
	
Περίληψη	
Η	εκπαίδευση	των	εκπαιδευτικών	αποτελεί	μία	συνεχή	διαδικασία	που	αρχίζει	με	τη	
βασική	 επαγγελματική	 κατάρτιση	 και	 συνεχίζεται	 ως	 επιμόρφωση	 σε	 όλη	 την	
επαγγελματική	 τους	 πορεία.	 Η	 επιμόρφωση	 διαφοροποιείται	 και	 ακολουθεί	 τις	
κοινωνικές	 και	 εκπαιδευτικές	 ανάγκες	 που	 προκύπτουν	 από	 τις	 κοινωνικές,	
επιστημονικές,	 οικονομικές	 και	 πολιτιστικές	 μεταβολές.	 Το	 θέμα	 αυτό	 απασχολεί	
σήμερα	 όλες	 τις	 χώρες	 της	 Ευρωπαϊκής	 	 Ένωσης,	 με	 ζητούμενο	 τον	 προσδιορισμό	
των	 δεξιοτήτων	 που	 θα	 πρέπει	 να	 διαθέτουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 και	 την	 παροχή	
προϋποθέσεων	για	επαρκή	υποστήριξή	τους.	Η	πολιτική	σχετικά	με	την	επιμόρφωση	
των	εκπαιδευτικών	στην	Ε.	Ε.	είναι	στενά	συνδεδεμένη	με	άλλους	βασικούς	τομείς	
της	 ευρωπαϊκής	 πολιτικής.	 Θέτουν	 λοιπόν	 στρατηγικούς	 στόχους	 για	 τη	 βελτίωση	
της	εκπαίδευσης	και	της	κατάρτισης	εκπαιδευτικών.	
	
Εισαγωγή	
Η	 εργασία	 μας	 αυτή	 έχει	 σαν	 αντικείμενο	 την	 παρουσίαση	 της	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 όσον	 αφορά	 το	 σύστημα	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών.	 Η	 ανάπτυξη	 στρατηγικών	 για	 την	 ενίσχυση	 της	 διαρκούς	
επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών,	 είναι	 αναγκαία	 σήμερα	 όσο	 ποτέ	 άλλοτε.	 Η	
αναγκαιότητα	της	επιμόρφωσης	αποτέλεσε	το	κίνητρο	για	να	ασχοληθούμε	με	αυτό	
το	θέμα.	
Στο	πρώτο	μέρος	θα	δώσουμε	τον	εννοιολογικό	προσδιορισμό	της	επιμόρφωσης.	
Θα	 παρουσιάσουμε	 στη	 συνέχεια	 τον	 προβληματισμό,	 που	 αναπτύσσεται	 και	
συζητείται	σήμερα	έντονα	στις	χώρες	της	Ευρωπαϊκής		Ένωσης	(Ε.Ε.),	σχετικά	με	την	
εκπαίδευση	των	εκπαιδευτικών.	
Ακολούθως	 θα	 αναφερθούμε	 στην	 ανάγκη	 βελτίωσης	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	
κατάρτισης	των	εκπαιδευτικών.	
Θα	επισημάνουμε	τη	στενή	σχέση	της	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	με	άλλους	
βασικούς	τομείς	της	ευρωπαϊκής	πολιτικής.	
Θα	αναπτύξουμε	τον	νέο	ρόλο	του	εκπαιδευτικού	με	τα	απαιτούμενα	προσόντα.	
Θα	παραθέσουμε	 τις	 κοινές	 	 γενικές	 κατευθύνσεις	 της	 Ευρωπαϊκής	 εκπαιδευτικής	
πολιτικής	στον	τομέα	της	ενδοϋπηρεσιακής	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών.	
Κλείνουμε	με	κάποια	συμπεράσματα	–	παρατηρήσεις.	
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Εννοιολογική	οροθέτηση	της	επιμόρφωσης	
Η	 μελέτη	 της	 σχετικής	 βιβλιογραφίας	 έδειξε	 ότι	 σύμφωνα	 με	 την	 αντίληψη	 που	
επικρατεί	 σήμερα,	 η	 εκπαίδευση	 των	 εκπαιδευτικών	 αποτελεί	 μία	 συνεχή	
διαδικασία	που	αρχίζει	με	τη	βασική	επαγγελματική	κατάρτιση,	συνεχίζεται	σε	όλη	
την	 επαγγελματική	 τους	 πορεία	 ως	 επιμόρφωση	 και	 τελειώνει	 με	 τη	
συνταξιοδότηση	των		εκπαιδευτικών	(Επιτροπή	Ε.Ο.Κ	–	ΥΠΕΠΘ,	1998).	
Ένας	 ορισμός	 που	 καλύπτει	 όλες	 σχεδόν	 τις	 προσεγγίσεις,	 προτείνεται	 από	 τους	
Porter	 και	 Henderson	 και	 αναφέρει	 τα	 εξής:	 «Επιμόρφωση	 είναι	 το	 σύνολο	 των	
μέτρων	 και	 των	 δραστηριοτήτων	 που	 υιοθετούνται	 και	 εφαρμόζονται	 με	
πρωταρχικό	 ή	 αποκλειστικό	 σκοπό	 τη	 βελτίωση	 και	 παραπέρα	 ανάπτυξη	 των	
ακαδημαϊκών	 ή	 πρακτικών	 και	 προσωπικών	 ή	 επαγγελματικών	 γνώσεων,	
δεξιοτήτων,	 ικανοτήτων	 και	 ενδιαφερόντων	 των	 εκπαιδευτικών	 κατά	 τη	 διάρκεια	
της	θητείας	τους»	(Μαυρογιώργος,	1983:	38).	
Σύμφωνα	με	τον	Γκότοβο	(1982),		η	επιμόρφωση	φέρνει	σε	επαφή	τον	εκπαιδευτικό	
με	τον	ρόλο	του.	Δεν	του	παρέχει	δηλαδή	μόνο	επιστημονικές	γνώσεις	σε	περιοχές	
της	διδακτέας	ύλης	και	κάποιες	μεθόδους	διδασκαλίας.	Τον	ευαισθητοποιεί,	ώστε	
να	βλέπει	με	 κριτικό	πνεύμα	και	 να	αναλύει	 τις	 κοινωνικοϊστορικές	πτυχές	αυτών	
των	 προσεγγίσεων	 και	 τις	 σχέσεις	 της	 εκάστοτε	 συνολικής	 με	 την	 εκάστοτε	
εκπαιδευτική	πολιτική	(Γρόλλιος,	1998:	48).	Στοχεύει	στη	βελτίωση	των	σχετικών	με	
το	έργο	του	γνώσεων,	διδακτικών	δεξιοτήτων	και	στάσεων	για	να	είναι	σε	θέση	να	
δίνει	πιο	αποτελεσματική	εκπαίδευση	στους	μαθητές	του	(Eraut,1985).	
Η	 επιμόρφωση	 διαφοροποιείται	 και	 ακολουθεί	 τις	 κοινωνικές	 και	 εκπαιδευτικές	
ανάγκες	 που	 προκύπτουν	 από	 τις	 κοινωνικές,	 επιστημονικές,	 οικονομικές	 και	
πολιτιστικές	μεταβολές	(Μαυρογιώργος,	1983:	38-39	&	Μλεκάνης,	1999:	16).	
O	 προβληματισμός	 για	 την	 εκπαίδευση	 των	 εκπαιδευτικών	 στις	 χώρες	 της	
Ευρωπαϊκής	Ένωσης	(Ε.Ε.).	
Το	 ζήτημα	 της	 εκπαίδευσης	 των	 εκπαιδευτικών	 (αρχική	 και	 ενδοϋπηρεσιακή)	
απασχολεί	σήμερα	όλες	τις	χώρες	της	Eυρωπαϊκής	Ένωσης.	Αλλά	και	σε	συζητήσεις	
σημαντικών	 διεθνών	 Οργανισμών,	 όπως	 είναι	 ο	 Οργανισμός	 Οικονομικής	
Συνεργασίας	 και	 Ανάπτυξης	 (ΟΟΣΑ),	 αναγνωρίζεται	 η	 ανάγκη	 αναβάθμισης	 της	
επιμόρφωσης	 των	 εκπαιδευτικών(Brinkmann,	 1996).	 Αποτελεί	 συνείδηση	 στους	
αρμόδιους	και	υπεύθυνους	φορείς	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής	ότι	ο	εκπαιδευτικός	
κατέχει	 θέση-κλειδί	 στις	 σύγχρονες	 κοινωνίες	 και	 ότι	 η	 εκπαίδευσή	 του	 έχει	
καθοριστική	 σημασία	 για	 την	 οικονομική,	 κοινωνική	 και	 πολιτιστική	 εξέλιξη	 κάθε	
χώρας.	 Στην	 Ευρωπαϊκή	 Ένωση	 συζητείται	 έντονα	 το	 ζήτημα	 αυτό,	 σε	 ότι	 αφορά	
κυρίως	 την	 ολοκλήρωση	 της	 Ευρωπαϊκής	 διάστασης	 της	 εκπαίδευσης,	 μετά	 την	
υπογραφή	της	Συνθήκης	του	Μάαστριχ	(Ζαφάρας,	1993	και	Brinkmann,		1996).	
Βελτίωση	της	εκπαίδευσης	και	της	κατάρτισης	εκπαιδευτικών		
Σκοπός	 της	 Ε.Ε.	 είναι	 η	 βελτίωση	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	 κατάρτισης	
εκπαιδευτικών.		
Οι	βασικοί	στόχοι	(C142/01,	14.06.2002),	αναφέρονται	στα	παρακάτω	ζητήματα:		
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1.	 Προσδιορισμός	 των	 δεξιοτήτων	 που	 θα	 πρέπει	 να	 διαθέτουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	
βάσει	των	αλλαγών		που	επέρχονται	στους	ρόλους	τους,	στο	πλαίσιο	της	κοινωνίας	
της	γνώσης	και	της	πληροφορίας.		
2.	Παροχή	προϋποθέσεων	για	επαρκή	υποστήριξη	στους	εκπαιδευτικούς,	ώστε	να	
ανταποκριθούν	στις	προκλήσεις	 των	καιρών,	μέσω	της	συνεχούς	επιμόρφωσης	με	
προοπτική	τη	δια	βίου	μάθηση.		
Μέσα	 σε	 αυτό	 το	 πλαίσιο,	 η	 Ευρωπαϊκή	 Επιτροπή	 συνέστησε	 ομάδα	 ειδικών,	
προκειμένου	να	εκπονήσουν	δείκτες	αξιολόγησης	αναφορικά	με	την	αρχική	και	τη	
συνεχή	 επαγγελματική	 κατάρτιση	 των	 εκπαιδευτικών.	 Η	 θεμελίωση	 συστημάτων	
αξιολόγησης	 και	 πιστοποίησης	 αρχικής	 κατάρτισης	 και	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών	 οδήγησε	 σε	 μεταρρυθμίσεις,	 ενώ	παράλληλα	αποτέλεσε	 έναν	 από	
τους	κύριους	άξονες	βελτίωσης	της	εν	λόγω	εκπαίδευσης.	
Επισημαίνεται	 (COM	392/2007)	«μια	θετική	σχέση	ανάμεσα	στην	ενδοϋπηρεσιακή	
επιμόρφωση	των	εκπαιδευτικών	και	στις	επιδόσεις	των	μαθητών».		
Σημαντικό	χαρακτηριστικό	του	πλαισίου	πολιτικής	της	Ε.Ε.	είναι	η	ανοικτή	μέθοδος	
συντονισμού.	Εισάγει	ένα	στοιχείο	ανταγωνισμού	μεταξύ	των	κρατών	μελών,	όσον	
αφορά	την	πολιτική	και	την	πρακτική,	στις	διαδικασίες	εκπαίδευσης	και	κατάρτισης,	
παρακινώντας	έτσι	το	κάθε	κράτος	-	μέλος	να	αναλάβει	δράσεις	στους	τομείς	όπου	
καθυστερεί	σε	σχέση	με	τα	υπόλοιπα.	
Η	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 επηρεάζει	 άλλους	 τομείς	 της	 ευρωπαϊκής	
πολιτικής	
Η	πολιτική	 σχετικά	με	 την	 επιμόρφωση	 των	 εκπαιδευτικών	 στην	 Ε.	 Ε.	 είναι	 στενά	
συνδεδεμένη	 με	 άλλους	 βασικούς	 τομείς	 της	 ευρωπαϊκής	 πολιτικής	 και	
συγκεκριμένα:		
• Με	 την	 κοινωνική	 πολιτική,	 η	 οποία	 επισημαίνει,	 ότι	 η	 εκπαίδευση	 και	 η	
κατάρτιση	 είναι	βασικοί	παράγοντες	 για	 την	 κοινωνική	 ένταξη	 των	ατόμων	 και	 τη	
διέξοδο	από	τη	φτώχεια.	
• 	Με	 την	 πολιτική	 καινοτομίας,	 αφού	 οι	 εκπαιδευτικοί	 βοηθούν	 τους	 νέους	 να	
αποκτήσουν	πνεύμα	 επιχειρηματικότητας	 και	 καινοτομίας	 (COM	502/2006),	 μέσω	
της	αρχικής	κατάρτισης	και	της	ενδοϋπηρεσιακής	επιμόρφωσής	τους.		
• Με	την	πολιτική	έρευνας,	η	οποία	επικεντρώνεται	στη	βελτίωση	της	διδασκαλίας	
των	επιστημών	σε	όλες	τις	εκπαιδευτικές	βαθμίδες	στην	Ε.Ε.		
• Με	την	προώθηση	εκμάθησης	των	ξένων	γλωσσών	και	της	πολυγλωσσίας.	
Ο	νέος	ρόλος	του	εκπαιδευτικού	και	τα	απαιτούμενα	προσόντα	
Οι	εκπαιδευτικοί	καλούνται	(COM392/2007),	πέρα	από	τη	διδασκαλία	των	βασικών	
γνώσεων,	 να	 βοηθούν	 τους	 μαθητές	 να	 μαθαίνουν	 με	 αυτόνομο	 τρόπο,	 να	
αποκτήσουν	 δηλαδή	 βασικές	 μαθησιακές	 δεξιότητες,	 παρά	 να	 απομνημονεύουν	
πληροφορίες,	 να	αναδεικνύουν	 το	 διαμεσολαβητικό	 και	 υποστηρικτικό	 ρόλο	 τους	
στη	 μάθηση,	 αναπτύσσοντας	 πιο	 συνεργατικές	 και	 εποικοδομητικές	 διδακτικές	
προσεγγίσεις.	Η	αλλαγή	των	ρόλων	καθίσταται	πλέον	αναγκαία	κάτω	από	την	πίεση	
τριών	 νέων	 εξελίξεων:	 της	 εμφάνισης	 των	 «οργανισμών	 της	 μάθησης»,	 της	
αυξανόμενης	 σημασίας	 των	 ικανοτήτων	 και	 της	 μη	 τυπικής	 μάθησης	 και	 της	
επίδρασης	των	νέων	τεχνολογιών	πληροφόρησης	και	επικοινωνίας	(Cedefop,	2003).		
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Ο	 «οργανισμός	 της	 μάθησης»	 είναι	 η	 κινητοποίηση	 όλου	 του	 διαθέσιμου	
δυναμικού	 μιας	 επιχείρησης,	 για	 την	 αύξηση	 της	 συνολικής	 και	 της	 ατομικής	
απόδοσης.		
Οι	 νέες	 τεχνολογίες	 και	 τα	 νέα	 πρότυπα	 εργασίας	 έφεραν	 στο	 προσκήνιο	 νέες	
βασικές	 και	 γενικές	 ικανότητες	 (basic	 and	 generic	 skills	 ή	 key/core	 competences),	
βάσει	 των	 οποίων	 τα	 ευρωπαϊκά	 συστήματα	 επαγγελματικής	 εκπαίδευσης	 και	
κατάρτισης	προσαρμόζουν	το	περιεχόμενο	και	τα	προγράμματα	των	σπουδών	τους.		
Οι	νέες	προκλήσεις	που	αντιμετωπίζουν	οι	εκπαιδευτικοί,	απαιτούν	υψηλό	βαθμό	
επαγγελματισμού.	Τα	σχολεία	μετατρέπονται	όλο	και	περισσότερο	σε	αυτόνομα	και	
ανοικτά	μαθησιακά	περιβάλλοντα.		
Ένα	 από	 τα	 ζητήματα	 που	 πρέπει	 να	 αντιμετωπισθούν,	 	 είναι	 η	 υπερβολική	
εμπιστοσύνη	 που	 δείχνουν	 οι	 εκπαιδευτικοί	 στη	 χρήση	 έτοιμου	 εκπαιδευτικού	
υλικού	 (π.χ.	 εγχειριδίων),	 υλικού	 δηλαδή	 που	 έχει	 παραχθεί	 από	 άλλους.	 Στο	
πλαίσιο	 του	 νέου	 επαγγελματισμού	 τους,	 οι	 εκπαιδευτικοί	 θα	 πρέπει	 να	
αποκτήσουν	την	ικανότητα	να	κρίνουν	και	να	λαμβάνουν	αποφάσεις	σχετικά	με	τη	
διδασκαλία,	 επικεντρώνοντας	 τις	 ενέργειές	 τους	 στην	 ποιότητα	 της	 μάθησης	
(Synthesis	Report,	2008)	.		
Κοινές		γενικές	κατευθύνσεις	της	Ευρωπαϊκής	εκπαιδευτικής	πολιτικής	στον	τομέα	
της	ενδοϋπηρεσιακής	επιμόρφωσης	των	εκπαιδευτικών	
Επισημαίνουμε	 ορισμένες	 κοινές	 τάσεις	 και	 κατευθύνσεις	 στην	 εκπαιδευτική	
πολιτική	 των	 χωρών	 της	 Ε.Ε.	 στον	 τομέα	 της	 ενδοϋπηρεσιακής	 επιμόρφωσης	 των	
εκπαιδευτικών:		
Έχει	 διαμορφωθεί	 κοινή	 άποψη	 όσον	 αφορά	 την	 ανάγκη	 ανάπτυξης	 νέων	
ικανοτήτων	(συντονιστικών,	διαπροσωπικών,	διαχειριστικών,	κλπ.)	που	διευρύνουν	
τον	ρόλο	του	εκπαιδευτικού	προς	την	κατεύθυνση	του	διευκολυντή	και	διαχειριστή	
της	μάθησης.	
Το	 κέντρο	 βάρους	 της	 επιμόρφωσης	 μετατοπίζεται	 από	 το	 άτομο	 στη	 σχολική	
μονάδα.	 Καθώς	 η	 κάθε	 σχολική	 μονάδα	 θεωρείται	 ως	 «κοινότητα	 μάθησης»	
κερδίζει	 έδαφος	 η	 άποψη	 ότι	 το	 σχολείο	 οφείλει	 να	 διαμορφώσει	 το	 δικό	 του	
σχέδιο	επιμόρφωσης	με	βάση	τις	συγκεκριμένες	ανάγκες	του.		
Διαπιστώνεται	μια	τάση	προς	την	αποκέντρωση	της	λήψης	αποφάσεων	όσον	αφορά	
την	 επιμόρφωση	 και	 την	 κατανομή	 των	 σχετικών	 κονδυλίων,	 από	 το	 κεντρικό	
επίπεδο	 προς	 το	 τοπικό	 επίπεδο	 και	 τις	 ίδιες	 τις	 σχολικές	 μονάδες.	 Ενισχύεται	
δηλαδή	 η	 αυτονομία	 των	 σχολικών	 μονάδων	 και	 των	 τοπικών	 εκπαιδευτικών	
δομών.		
Αναπτύσσονται	 με	 αυξητικές	 τάσεις	 επιμορφωτικά	 προγράμματα	 ανοικτής	 εξ	
αποστάσεως	 εκπαίδευσης,	 με	 την	 εκμετάλλευση	 και	 των	 δυνατοτήτων	 της	
«ηλεκτρονικής	 μάθησης»,	 μέσω	 των	 οποίων	 ο	 κάθε	 εκπαιδευτικός	 μπορεί	 να	
δημιουργήσει	 ατομικό	 πρόγραμμα	 καθοδηγούμενης	 αυτο-επιμόρφωσης,	 να	
αντιμετωπίσει	 τις	 προσωπικές	 του	 ελλείψεις	 και	 να	 καλλιεργήσει	 τα	 ατομικά	 του	
ενδιαφέροντα.	
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Όλες	 οι	 χώρες	 θεσπίζουν	 σταδιακά,	 συστήματα	 και	 φορείς	 διαπίστευσης	 και	
αξιολόγησης	 των	 προγραμμάτων	 ενδοϋπηρεσιακής	 επιμόρφωσης	 (Παλαιοκρασάς	
Σ.,	Δημητρόπουλος	Β.,	Πάγκαλος	Σ.,	Παυλίδης	Γ.,	Νικολόπουλος	Α.,	Τσαλιαγκού	Ξ.,	
Τσιαντής	Κ.,	2008).			
Το	 Συμβούλιο	 της	 Ευρωπαϊκής	 Ένωσης	 (2009/C	 119/02),	 θέτει	 μελλοντικούς	
στόχους	συντονισμού	και	συνεργασίας.	Πιο	συγκεκριμένα	το	Ευρωπαϊκό	Συμβούλιο	
έχει	 εκπονήσει	 το	στρατηγικό	πλαίσιο	 για	 την	 ευρωπαϊκή	συνεργασία	στον	 τομέα	
της	εκπαίδευσης	και	της	κατάρτισης	«Εκπαίδευση	και	κατάρτιση	2020»	(ΕΚ2020),	σε	
συνέχεια	 του	 προγράμματος	 εργασίας	 «Εκπαίδευση	 και	 Κατάρτιση	 2010»	 (Ε	 Ε	
2009/C111/02).		
Ο	κύριος	στόχος	του	πλαισίου	είναι	η	στήριξη	των	κρατών	-	μελών	όσον	αφορά	την	
περαιτέρω	ανάπτυξη	των	συστημάτων	εκπαίδευσης	και	κατάρτισής	τους.		
Συμπεράσματα	
Μπροστά	 στις	 διαδικασίες	 των	 έντονων	 και	 γρήγορων	 κοινωνικών	 αλλαγών,	
αλλάζουν	 ο	 ρόλος	 και	 οι	 υποχρεώσεις	 των	 εκπαιδευτικών	 και	 προβάλλουν	 νέες	
απαιτήσεις	σε	γνώσεις	και	 ικανότητες.	O	προβληματισμός	για	την	εκπαίδευση	των	
εκπαιδευτικών	 (αρχική	 και	 ενδοϋπηρεσιακή)	 είναι	 σήμερα	 δεδομένος	 σε	 όλες	 τις	
χώρες	 της	 Eυρωπαϊκής	 Ένωσης.	 Αποτελεί	 συνείδηση	 στους	 αρμόδιους	 και	
υπεύθυνους	φορείς	της	εκπαιδευτικής	πολιτικής,	ότι	ο	εκπαιδευτικός	κατέχει	θέση-
κλειδί	στις	σύγχρονες	κοινωνίες	και	ότι	η	εκπαίδευσή	του	έχει	καθοριστική	σημασία	
για	 την	οικονομική,	 κοινωνική	και	πολιτιστική	εξέλιξη	κάθε	χώρας.	Θέτουν	λοιπόν	
στρατηγικούς	 στόχους	 για	 τη	 βελτίωση	 της	 εκπαίδευσης	 και	 της	 κατάρτισης	
εκπαιδευτικών	 και	 προτείνονται	 συγκεκριμένα	 κριτήρια	 αξιολόγησης	 για	 την	
παρακολούθηση	της	πορείας	επίτευξης	αυτών	των	στόχων.		Η	επιμόρφωση	λοιπόν	
(συνεχιζόμενη	 εκπαίδευση),	 από	 την	 αρχή	 της	 σταδιοδρομίας	 τους,	 ως	 την	 έξοδό	
τους	 από	 την	 υπηρεσία,	 είναι	 αναγκαία	 και	 είναι	 ο	 μόνος	 τρόπος	 που	 τους	
υποβοηθάει,	 ώστε	 να	 αντεπεξέρχονται	 δημιουργικά	 κι	 αποτελεσματικά,	 στις	
απαιτήσεις	του	σχολείου	και	κατ΄	επέκταση	της	κοινωνίας.		
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ork/c11086_el.htm	
COM	 502/2006.	 Κάνοντας	 τη	 γνώση	 πράξη:	Μια	 στρατηγική	 καινοτομίας	 ευρείας	

βάσης	για	την	Ε.Ε.	
COM	 392/2007.	 Βελτίωση	 της	 ποιότητας	 και	 της	 κατάρτισης	 των	 εκπαιδευτικών.	

Ανακοίνωση	 της	 Επιτροπής	 προς	 το	 Συμβούλιο	 και	 Το	 Ευρωπαϊκό	
Κοινοβούλιο.	

2002/C142/01.	 Λεπτομερές	 πρόγραμμα	 των	 επακόλουθων	 εργασιών	 σχετικά	 με	
τους	 στόχους	 των	 συστημάτων	 εκπαίδευσης	 και	 κατάρτισης	 στην	 Ευρώπη.	
(Έγγραφο	του	Συμβουλίου).		

(ΕΚ	2020)	[Επίσημη	Εφημερίδα	C	119	της	28.5.2009].	
(ΕΚ	2010»	(Επίσημη	Εφημερίδα	2009/C111/02).	
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Μια	έρευνα	στη	χρήση	των	συμμετοχικών	εκπαιδευτικών	τεχνικών	για	
τη	βελτίωση	των	μεθόδων	διδασκαλίας	της	Ελληνικής	Γλώσσας	στο	

Δημοτικό	Σχολείο	
	
Μαλέτσκος	Αθανάσιος	
Σχολικός	Σύμβουλος	Δημοτικής	Εκπαίδευσης	2ης	Εκπαιδευτικής	Περιφέρειας	
Γρεβενών	
sspegre2@dmaked.pde.sch.gr	
	
Καμαρούδης	Σταύρος		
Αναπληρωτής	Καθηγητής	της	Νέας	Ελληνικής	Γλώσσας	και	της	Διδακτικής	της,	
Παιδαγωγικό	Τμήμα	Δημοτικής	Εκπαίδευσης	Φλώρινας,	Πανεπιστήμιο	Δυτικής	
Μακεδονίας		
akamarou@uowm.gr	
	
Εισαγωγή	-	Προβληματική	
Οι	 εκπαιδευτικές	 τεχνικές	 είναι	 το	 σύνολο	 των	 δραστηριοτήτων	που	βοηθούν	 τον	
εκπαιδευτικό	να	επιτύχει	 τους	επιμέρους	εκπαιδευτικούς	στόχους	μιας	διδακτικής	
ενότητας,	με	την	ενεργοποίηση	της	συμμετοχής	των	μαθητών	και	την	κάλυψη	των	
ατομικών	 και	 ομαδικών	 αναγκών	 τους.	 Η	 επιλογή	 εκπαιδευτικών	 τεχνικών,	 με	
κριτήρια	βασισμένα	αφενός	στα	κύρια	χαρακτηριστικά	των	μαθητών	και	αφετέρου	
στους	 στόχους	 και	 στο	 περιεχόμενο	 της	 διδακτικής	 ενότητας,	 επιδιώκει	 την	
εξασφάλιση	της	βέλτιστης	αποτελεσματικότητας	της	διδασκαλίας	της	(Κασσωτάκης,	
Φλουρής,	2006,	τ.β).		
Η	 ελληνική	 και	 διεθνής	 βιβλιογραφία	 (Jaques,	 2004,	 Θεοφιλίδης,	 2009,	
Κουλαουζίδης,	 2010)	 τονίζει	 τον	 ουσιαστικό	 και	 θετικό	 ρόλο	 των	 συμμετοχικών	
εκπαιδευτικών	 τεχνικών	 στη	 βελτίωση	 της	 διδασκαλίας	 και	 τις	 θεωρεί	 ως	
προϋπόθεση	για	αποτελεσματική	μάθηση.	Άραγε	ο	Έλληνας	δάσκαλος	βελτίωσε	τη	
διδασκαλία	στο	μάθημα	της	Νεοελληνικής	Γλώσσας	χρησιμοποιώντας	συμμετοχικές	
εκπαιδευτικές	 τεχνικές	 και	 τις	 νέες	 τεχνολογίες	 ή	 συνεχίζει	 να	 χρησιμοποιεί	
δασκαλοκεντρικές	 τεχνικές	 διδασκαλίας,	 ίσως	 μιμούμενος	 τον	 δικό	 του	 δάσκαλο,	
γιατί	τα	επιμορφωτικά	σεμινάρια	δεν	πέτυχαν	το	στόχο	τους	ή	γιατί	έτσι	έμαθε	όλα	
αυτά	τα	χρόνια.	Αν	συμβαίνει	 το	δεύτερο,	αυτό	σημαίνει	πως	η	επιμόρφωση	που	
λαμβάνει	είτε	δεν	είναι	κατάλληλη	και	στοχευόμενη	είτε	δεν	επαρκεί.	
Έρευνες	 δείχνουν	 πως	 οι	 Έλληνες	 εκπαιδευτικοί	 σπάνια	 χρησιμοποιούν	
συμμετοχικές	 εκπαιδευτικές	 τεχνικές	 και	 στις	 περισσότερες	 των	 περιπτώσεων			
εμπιστεύονται	 την	 «παραδοσιακή»	 τεχνική	 της	 εισήγησης,	 ενώ	 σε	 αρκετές	
περιπτώσεις		συγχέουν		την	χρήση		των		εκπαιδευτικών		τεχνικών		µε	τη		χρήση		των		
εκπαιδευτικών	 μέσων	 (Κόκκος,	 2006,	 Κουλαουζίδης,	 2010,	 Μαλέτσκος	 &	
Μαστρογιάννης,	2013).	 Στις	 ετήσιες	εκθέσεις	 των	σχολικών	συμβούλων	δημοτικής	
εκπαίδευσης	 διαφαίνεται	 η	 πρωτοκαθεδρία	 της	 μετωπικής	 διδασκαλίας	 ως	
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μέθοδος	διδασκαλίας	σε	όλα	 τα	μαθήματα	 του	Δημοτικού	Σχολείου	 (ΥΠ.Δ.Β.Μ.Θ.,	
2010	 και	 2011).	 Το	 γενικό	 χαρακτηριστικό	 των	 επιμορφώσεων	 είναι	 ότι	 δεν	
υπάρχουν	 απτά	 αποτελέσματα	 αυτών	 στην	 πράξη,	 δηλαδή	 ο	 εκπαιδευτικός	 δεν	
εφαρμόζει	 στη	 σχολική	 πρακτική	 όσα	 μαθαίνει	 σε	 ένα	 επιμορφωτικό	 σεμινάριο	
(Ματσαγγούρας,	 2000β).	 Ιδιαίτερα	 στο	 θέμα	 των	 συμμετοχικών	 εκπαιδευτικών	
τεχνικών,	 παρόλη	 την	 άνθισή	 του	 ως	 αντικείμενο	 επιμόρφωσης	 τα	 τελευταία	
χρόνια,	ελάχιστα	πραγματοποιούνται	οι	επιμορφωτικοί	στόχοι	των	προγραμμάτων.	
	
Η	έρευνά	μας	
Γενικός	 σκοπός	 της	 έρευνάς	 μας	 αποτελεί	 η	 διερεύνηση	 της	 χρήσης	 των	
Συμμετοχικών	 Ενεργητικών	 Εκπαιδευτικών	 τεχνικών	 (ΣΕΤ)	 για	 τη	 βελτίωση	 των	
μεθόδων	 διδασκαλίας	 της	 Ελληνικής	 Γλώσσας	 στο	 Δημοτικό	 Σχολείο	 και	 η	
προσπάθεια	 βελτίωσης	 της	 χρήσης	 τους,	 μέσω	 ενδοσχολικής	 επιμόρφωσης.	
Επιμέρους	στόχοι	της	έρευνας	μας	είναι:		
• Να	 διερευνήσει	 τις	 γνώσεις	 και	 την	 έως	 τώρα	 επιμόρφωση	 των	 δασκάλων	
σχετικά	με	τη	χρήση		των	Συμμετοχικών	Ενεργητικών	Εκπαιδευτικών	τεχνικών	(ΣΕΤ).		
• Να	 ανιχνεύσει	 τις	 αντιλήψεις,	 τις	 απόψεις,	 τις	 στάσεις,	 τις	 προσδοκίες	 και	
ενδεχομένως	 τις	 επιφυλάξεις	 των	 συμμετεχόντων	 δασκάλων	 απέναντι	 στη	 χρήση	
των	Συμμετοχικών	Ενεργητικών	Εκπαιδευτικών	τεχνικών	(ΣΕΤ)	 	στη	διδασκαλία	της	
Ελληνικής	Γλώσσας	στο	Δημοτικό	Σχολείο.	
• Να	 διαπιστώσει	 τους	 παράγοντες	 που	 συμβάλλουν	 θετικά	 ή	 αρνητικά	 στην	
επιλογή	 και	 χρήση	 των	 Συμμετοχικών	 Ενεργητικών	 Εκπαιδευτικών	 τεχνικών	 (ΣΕΤ)	
στη	διδασκαλία	της	Ελληνικής	Γλώσσας	στο	Δημοτικό	Σχολείο.	
• Να	καταγράψει	τις	προτάσεις	των	δασκάλων	για	τον	τρόπο	που	επιθυμούν	να	
επιμορφωθούν	 για	 να	 επιλέγουν	 τις	 κατάλληλες	 Συμμετοχικές	 Ενεργητικές	
Εκπαιδευτικές	 Τεχνικές	 (ΣΕΤ)	 και	 να	 τις	 χρησιμοποιούν	 στοχευόμενα,	 με	 σωστό	
τρόπο	στη	διδασκαλία	της	Ελληνικής	Γλώσσας	στο	Δημοτικό	Σχολείο.	
• Να	 εντοπίσει	 εάν	 και	 σε	 ποιο	 βαθμό	 εφαρμόζονται	 οι	 νέες	 τεχνολογίες	 στη	
διδασκαλία	του	Γλωσσικού	μαθήματος	και	τις	αιτίες	γι’	αυτό.		
Ένα	 ακόμα	 ζητούμενο	 είναι	 η	 ενεργοποίηση	 του	 συλλόγου	 διδασκόντων	 της	
σχολικής	μονάδας,	ώστε	να	δώσει	χρήσιμες	λύσεις	και	γνώσεις	που	να	μπορούν	να	
γενικευθούν	στον	τομέα	της	διδακτικής	του	Γλωσσικού	μαθήματος,	αλλά	και	όλων	
των	 μαθημάτων.	 Μέσα	 από	 μία	 αναστοχαστική	 δραστηριότητα	 ο	 εκπαιδευτικός	
μετασχηματίζει	 στάσεις	 και	 υιοθετεί	 νέες	 σχολικές	 πρακτικές	 στην	 κατεύθυνση	
δημιουργίας	 μαθητών	 με	 κριτική	 σκέψη	 (Hopkins,	 2007)	 και	 κινείται	 στην	
κατεύθυνση	της	προσωπικής	και	επαγγελματικής	ολοκλήρωσής	του,	καθώς	και	της	
ολόπλευρης	ανάπτυξης	των	μαθητών	του.	
Για	την	επίτευξη	του	σκοπού	της	έρευνας	θέσαμε	τα	εξής	ερευνητικά	ερωτήματα:	
• Χρησιμοποιούν	οι	δάσκαλοι	Συμμετοχικές	Ενεργητικές	Εκπαιδευτικές	τεχνικές	και	
νέες	 τεχνολογίες	 στη	 διδασκαλία	 του	 γλωσσικού	 μαθήματος;	 Αν	 όχι,	 γιατί	 και	 τι	
πρέπει,	κατά	τη	γνώμη	τους,	να	γίνει	για	να	τις	εφαρμόσουν	επιτυχώς;		
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• Ποιες	 συμμετοχικές/ενεργητικές	 εκπαιδευτικές	 τεχνικές	 γνωρίζουν	 και	 σε	 τι	
βαθμό;	
• Ποιες	 είναι	 οι	 πιο	 οικείες	 και	 ποιες	 οι	 άγνωστες	 συμμετοχικές	 ενεργητικές	
εκπαιδευτικές	τεχνικές	γι’	αυτούς	και	ποιες	συνηθίζουν	να	χρησιμοποιούν	κατά	τη	
διδασκαλία;		
• Ποιες	συμμετοχικές/ενεργητικές		εκπαιδευτικές	τεχνικές	χρησιμοποιούν	κατά	την	
εκτέλεση	 του	 διδακτικού	 τους	 έργου	 στο	 μάθημα	 της	 Νεοελληνικής	 Γλώσσας	 και	
πόσο	συχνά;	
• Θεωρούν	οι	δάσκαλοι	 της	έρευνάς	μας	ότι	η	αποτελεσματική	διδασκαλία	είναι	
υπόθεση	 χρήσης	 κατάλληλων	 εκπαιδευτικών	 τεχνικών	 και	 καλού	 σχεδιασμού	 ή	
εξαρτάται	από	το	μεράκι	και	το	ταλέντο	του	εκπαιδευτικού;	
• Πιστεύουν	 στη	 χρησιμότητα	 της	 χρήσης	 των	 Νέων	 Τεχνολογιών	 στη	 Γλωσσική	
διδασκαλία	και	ποια	εμπόδια	θεωρούν	ότι	υπάρχουν	για	την	εφαρμογή	τους;		
• Ποια	 θεωρούν	 ότι	 είναι	 τα	 οφέλη	 που	 προκύπτουν	 από	 τη	 χρήση	 των	
συμμετοχικών/	 ενεργητικών	 εκπαιδευτικών	 τεχνικών	 στη	 βελτίωση	 των	 μεθόδων	
διδασκαλίας	του	μαθήματος	της	Νεοελληνικής	Γλώσσας;	
• Ποια	εμπόδια	θεωρούν	οι	δάσκαλοι	ότι	τους	δυσκολεύουν	σχετικά	με	τη	χρήση	
των	 συμμετοχικών/ενεργητικών	 εκπαιδευτικών	 τεχνικών	 στη	 διδασκαλία	 του	
μαθήματος	της	Νεοελληνικής	Γλώσσας	και	σε	τι	επίπεδο;	
• Με	ποια	κριτήρια	ο	δάσκαλος	επιλέγει	την	κατάλληλη	εκπαιδευτική	τεχνική	και	
με	ποια	κριτήρια	συνδυάζει	τις	εκπαιδευτικές	τεχνικές	στη	διδασκαλία	του;	
• Ποια	 θεωρούν	 ότι	 είναι	 τα	 χαρακτηριστικά	 μιας	 αποτελεσματικής	 και	
πετυχημένης	διδασκαλίας	στο	μάθημα	της	Γλώσσας;			
• Τι	θα	πρότειναν	για	την	αντιμετώπιση	ή	την	άρση	των	σοβαρότερων	εμποδίων-
προβλημάτων,	 σχετικά	 με	 τη	 χρήση	 συμμετοχικών/ενεργητικών	 εκπαιδευτικών	
τεχνικών	στη	διδασκαλία	του	μαθήματος	της	Νεοελληνικής	Γλώσσας	;	
• Ποιες	 πιστεύουν	 ότι	 είναι	 οι	 προϋποθέσεις	 για	 	 τη	 βελτίωση	 των	 μεθόδων	
διδασκαλίας	στο	μάθημα	της	Γλώσσας;	
• Ποια	η	προηγούμενη	εμπειρία	αλλά	και	η	επιμόρφωση	των	δασκάλων	στη	χρήση	
των	συμμετοχικών	ενεργητικών	εκπαιδευτικών	τεχνικών;	
• Ποιο	 είδος	 επιμόρφωσης	 προτιμούν	 για	 να	 επιμορφωθούν	 σε	 θέματα	
συμμετοχικών/ενεργητικών	εκπαιδευτικών	τεχνικών;		
Η	 έρευνά	 μας	 βασίζεται	 στις	 αρχές	 της	 μεθοδολογικής	 προσέγγισης	 της	 έρευνας	
δράσης.	Η		έρευνα-δράση		ορίζεται		γενικότερα		ως		παρέμβαση		μικρής		κλίμακας		
στη	 λειτουργία	 του	 	 πραγματικού	 κόσμου	 και	 ως	 εξέταση	 από	 κοντά	 των	
επιδράσεων	 αυτής	 	 της	 	 παρέμβασης.	 	 	 Κρίνεται	 	 κατάλληλη,	 	 όταν	 	 απαιτούνται		
συγκεκριμένες	γνώσεις		για		ένα		συγκεκριμένο			πρόβλημα		σε		μια		συγκεκριμένη		
κατάσταση.	 	Η	εφαρμογή	της	μεθόδου	στο	πλαίσιο	του	σχολείου	στοχεύει	κυρίως	
στη	βελτίωση	της	πρακτικής,	αλλά	και	στην	αύξηση	των	γνώσεων	σχετικά	με	αυτή		
την	 πρακτική.	 Βασικά	 χαρακτηριστικά	 της	 μεθόδου	 αποτελούν	 η	 διάγνωση	 ενός	
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προβλήματος	 σε	 ένα	 ειδικό	 πλαίσιο,	 η	 προσπάθεια	 επίλυσής	 του,	 καθώς	 και	 η	
αξιολόγηση	αυτής	της	προσπάθειας	στο	πλαίσιο	αυτό	(Bell,	2001).	
Τα	 προγράμματα	 έρευνας	 δράσης	 έχουν,	 σε	 γενικές	 γραμμές,	 ορισμένα	
χαρακτηριστικά	στάδια	(Cohen	&	Manion,	1997):	

Α.	Εντοπισμός	μιας	αφετηρίας	
Β.	Αποσαφήνιση	της	κατάστασης	
Γ.	Ανάπτυξη	και	εφαρμογή	στρατηγικών	δράσης	
Δ.	Δημοσιοποίηση	της	γνώσης	των	εκπαιδευτικών	

Ως	τρόπους	συλλογής	δεδομένων	θα	χρησιμοποιήσουμε:	1.	Το	ερωτηματολόγιο	με	
κλειστές	 και	 ανοιχτές	 ερωτήσεις,	 2.	 Τις	 συνεντεύξεις	 σε	 ημι-δομημένη	 μορφή	
επειδή	 ανταποκρίνονται	 στον	 τύπο	 και	 στο	 θέμα	 της	 έρευνας,	 και	 3.	 Την	
παρατήρηση	 ώστε	 να	 πετύχουμε	 την	 	 μεθοδολογική	 τριγωνοποίηση	
(methodological	 triangulation),	 δηλαδή	 τη	 συγκέντρωση	 δεδομένων	 με	 τη	 χρήση	
διαφορετικών	μεθόδων	συλλογής	δεδομένων	(Altrichter,	κ.ά.,	2001).	
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Εκπαιδευτικά	εργαλεία	και	τεχνικές	εργαστηριακής	όψης	της	
Μουσικής	Αγωγής	με	όχημα	ένα	καινοτόμο	πρόγραμμα	

	
Παπαδόπουλος	Περικλής	
Σχολικός	 Σύμβουλος	 Μουσικής	 Αγωγής	 ΠΕ	 16	 Π/θμιας	 &	 Δ/θμιας	 Εκπ/σης	
περιφέρειας	Ιονίων	Νήσων	
ssmusic@ionion.pde.sch.gr	
	
ΠΕΡΙΛΗΨΗ	
Η	πρωτότυπη	εργασία	αυτή	ερευνά	και	παρουσιάζει	το	θεωρητικό,	επιστημονικό	και	
πρακτικό	 μέρος	 της	 δημιουργίας	 μόνιμων	 –	 σταθερών	 δομών	 μαθητικών	
μουσικών	 συνόλων	 στην	 Π/θμια	 και	 Δ/θμια	 εκπ/ση	 και	 την	 λειτουργία	 τους	 ως	
εκπ/κά	 εργαλεία	 ποικίλων	 επιστημονικών	 αντικειμένων	 και	 θεματικών	 πεδίων,	
στο	 ευρύτερο	 πλαίσιο	 ενός	 καινοτόμου	 εκπαιδευτικού	 προγράμματος	 Μουσικής	
Αγωγής	 που	 εφαρμόζεται	 ήδη,	 βρίσκεται	 σε	 εξέλιξη,	 υπό	 διαμόρφωση	 και	
περαιτέρω	ανάπτυξη	 	και	τελεί	φέτος	στον	τρίτο	χρόνο	της	πιλοτικής	λειτουργίας	
του.		
				Εκπαιδευτικοί	στόχοι:			
-		η	κινητικότητα	της	Δημόσιας	Μουσικής	εκπαίδευσης,	
-		η	ουσιαστική	συνοχή	μεταξύ	εκπ/κών	δομών	Μουσικής	Αγωγής	μιας	περιφέρειας	
και	
-	 η	 ενθάρρυνση	 νέας	 παραγωγής	 έργων,	 η	 προαγωγή	 μουσικών	 συνόλων	
(μαθητικών	 χορωδιών	 και	 ορχηστρών)	 και	 η	 λειτουργία	 τους	 ως	 διαθεματικά	
πολυεργαλεία	 εκπαιδευτικών	 –	 διδακτικών	 θεματικών	 παρουσιάσεων	 –	
συναυλιών.		
	
Α.	Κεντρική	ιδέα		
Η	εργασία	αυτή	ερευνά	και	παρουσιάζει	το	θεωρητικό,	επιστημονικό	και	πρακτικό	
μέρος	 της	πιλοτικής	 λειτουργίας	 ενός	καινοτόμου	 εκπαιδευτικού	προγράμματος	
Μουσικής	 Αγωγής	 που	 εφαρμόζεται	 ήδη	 και	 βρίσκεται	 φέτος	 στον	 τρίτο	 χρόνο	
λειτουργίας	του.		
Ξεκινώντας	από	την	διερεύνηση	των	αναγκών	στη	σύγχρονη	Μουσική	εκπαίδευση	
της	περιφέρειας	των	Ιονίων	Νήσων,	την	αποτύπωση	και	τους	τρόπους	διασύνδεσής	
της	με	την	ιδιαίτερη	Μουσική	παράδοση	της	Επτανησιακής	Μουσικής	κουλτούρας,	
δημιουργήθηκε	 μια	 πρωτότυπη	 δραστηριότητα	 με	 στόχο	 την	 κινητικότητα	 της	
Μουσικής	 εκπαίδευσης,	 τη	 συνοχή	 των	 παραδοσιακών	 μουσικών	 φορμών	 των	
Ιονίων	Νήσων	και	τη	νέα	παραγωγή	και	προαγωγή	μουσικών	συνόλων	(μαθητικών	
χορωδιών	 και	 ορχηστρών)	 ως	 διαθεματικά	 πολυεργαλεία	 εκπαιδευτικών	 –	
διδακτικών	θεματικών	παρουσιάσεων	–	συναυλιών.	
Το	 πρόγραμμα	 που	 ονομάζεται	 Ι.Σ.Μ.Ο.Χ.	 από	 τα	 αρχικά	 των	 λέξεων	 Ιόνια	
Συμφωνική	 Μαθητική	 Ορχήστρα	 –	 Χορωδία,	 απευθύνεται	 σε	 εκπαιδευτικούς	
πολλών	ειδικοτήτων	(Φιλόλογοι,	Εικαστικών,	Θεατρικής	παιδείας,	Φυσικής	Αγωγής	
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κλπ)	και	όχι	μόνο	Μουσικής,	ενεργοποιεί	και	ωφελεί	μαθητές	Π/θμιας	και	Δ/θμιας	
εκπ/σης	σε	κάθε	νομό	–	νησί	και	όχι	μόνο	δεν	ανταγωνίζεται	αλλά,	επικοινωνεί	–	
συμπράττει	και	προάγει	τη	συνεργασία	με	ήδη	υπάρχουσες	δομές	και	θεσμικούς	
παράγοντες	 ιδιωτικής	 Μουσικής	 εκπαίδευσης	 όπως	 οι	 γνωστές	 των	 Επτανήσων	
Φιλαρμονικές,	 Χορωδίες,	 Μαντολινάτες,	 Ωδεία	 ή	 σχολές	 και	 ελεύθερους	
επαγγελματίες.	
Η	διαφοροποιημένη	μουσική	διδασκαλία	εντός	του	προγράμματος	αυτού	αποτελεί	
προϋπόθεση	 για	 τη	 λειτουργία	 του,	 αλλά	 και	 ένα	 θαυμάσιο	 παράδειγμα	 «καλής	
διδακτικής	 πρακτικής»	 αυτής	 της	 μορφής	 διδασκαλίας	 με	 ποικίλα	 εργαλεία	
κιναισθητικά,	 πνευματικά	 και	 ψυχοπαιδαγωγικά	 που	 ενεργοποιούνται	 μέσω	 της	
στοχευμένης	και	οργανωμένης	μουσικής	πράξης	και	σύμπραξης	των	παιδιών.		
Μεθοδολογία	–	Ερευνητικά	δεδομένα	
Το	πρόγραμμα	Ι.Σ.Μ.Ο.Χ.	εξασφαλίζει	μερικά	δεδομένα	που	προαπαιτούν	τη	χρήση	
διαφοροποιημένης	διδακτικής	προσέγγισης	όπως:	
	–	είναι	διασχολικό,	άρα	απευθύνεται	σε	μαθητές	πολλών	διαφορετικών	Σχολείων	
ίδιας	 ή	 και	διαφορετικής	βαθμίδας	 (παιδιά	 Δημοτικού	 Σχολείου	 και	 Γυμνασίου	 –	
Λυκείου)	του	ίδιου	ή	και	όμορου	νησιού	–	νομού		
	–	 είναι	περιφερειακό,	 άρα	 απευθύνεται	 και	 σε	 διαφορετικά	 νησιά	 –	 τόπους	 με	
ιδιαίτερο	 γενικό	 μουσικό	 γνώρισμα	 (Επτανησιακή	 μουσική),	 αλλά	 και	 με	
διαφορετικά	 τοπικά	 ιδιώματα	 όχι	 μόνο	 μεταξύ	 των	 νησιών	 αλλά	 εντός	 του	 ίδιου	
νησιού,	στην	πόλη,	ή	την	περιφέρειά	του	(χωριά	βορά	και	νότου).	
	–	 εμπλέκει	 ενεργά	 τους	 μαθητές	 σε	 περιβάλλον	 όπου:	 «η	 γνώση	 είναι	 καλά	
οργανωμένη,	 κοντά	στο	 επίπεδο	που	ήδη	 τα	 καταφέρνουν	οι	μαθητές	 (Howard,	
1994),	 αφού,	 αφ’	 ενός	 στο	 πρόγραμμα	 συμμετέχουν	 εθελοντικά	 έμπειροι	
εκπαιδευτικοί	εγνωσμένης	αξίας,	ήδη	υπηρετούντες	στο	Δημόσιο	εκπ/κό	σύστημα	
και	 οι	 οποίοι	 συμβαίνει	 να	 διδάσκουν	 σε	 κάποιους	 από	 τους	 μαθητές	 τους	 που	
συμμετέχουν	 προαιρετικά	 στο	 πρόγραμμα,	 ή	 ήδη	 αυτοί	 να	 ηγούνται	 μουσικών	
συνόλων	ως	μαέστροι	-	αρχιμουσικοί.		
Αφ’	 ετέρου,	 οι	 μαθητές	 σε	 όλα	 τα	 Ιόνια	 νησιά	 έχουν	 πιο	 πλούσιες	 μουσικές	
παραστάσεις	 και	 οπωσδήποτε	 μια	 σχέση	 άμεση	 ή	 έμμεση	 με	 τη	 Μουσική,	 από	
άλλες	 Ελληνικές	 γεωγραφικές	 περιφέρειες.	 Κάποιος	 στην	 οικογένεια	 παίζει	 –	
συμμετέχει	σε	κάποια	μπάντα	ή	χορωδία,	αυτοδίδακτος	ή	με	σπουδές	(ένα	όχι	τόσο	
συχνό	 φαινόμενο).	 Έτσι	 το	 παιδί,	 μεγαλώνει	 σε	 ένα	 οικείο	 προς	 το	 πρόγραμμα	
περιβάλλον,	 που	 προσφέρεται	 για	 περαιτέρω	 ολόπλευρη	 ανάπτυξη	 και	
καλλιέργεια.		
Το	πρόγραμμα	επίσης:	
	–	 δημιουργεί	 ένα	 νέο	 εκπ/κό	 περιβάλλον	 εκτός	 διδακτικού	 ωραρίου,	
δημιουργώντας	 αίσθημα	 χαράς	 και	 αποσυμπίεσης	 από	 την	 Σχολική	 συμβατική	
συμπεριφορά	 	 και	 τη	 συνακόλουθη	 στείρα	 νοοτροπία,	 στο	 οποίο	 «οι	 μαθητές	
εμπλέκονται	 ενεργητικά	 στη	 μάθηση	 και	 αισθάνονται	 ασφαλείς	 (Brandt,	 1998),	
αφού	από	την	πρώτη	συνάντηση	έρχονται	σε	επαφή	–	πιάνουν	όργανο	και	παίζουν	
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ή	 τραγουδούν	 κάτι	 ειδικά	 προετοιμασμένο	 για	 αυτά,	 χωρίς	 τεχνικές	 απαιτήσεις	 ή	
ήδη	σε	όλους	γνωστό,	ανάλογα	και	το	γνωστικό	ή	ηλικιακό	τους	επίπεδο.	
	-	τα	παιδιά	ιδιαίτερα	τα	μικρότερα,	έρχονται	συνοδευόμενα	από	τους	γονείς	τους,	
οι	οποίοι	 έχουν	αντιληφθεί	 το	 νόημα	 του	προγράμματος	αλλά	και	 το	σκοπό	κάθε	
νέας	 διδασκαλίας	 –	 δοκιμής	 –	 πρόβας,	 επιτυγχάνοντας	 μικρά	 αλλά	 άμεσα	 και	
ευδιάκριτα	βήματα	προόδου	εν	τη	παρουσία	τους,	(«ανοικτή»	δοκιμή)	αλλά	χωρίς	
φυσικά	 να	 παρεμβαίνουν	 στην	 διδακτική	 –	 μαθησιακή	 διαδικασία,	 παρά	 μόνο	
ενθαρρυντικά	 (επιβραβεύοντας	 –	 χειροκροτώντας	 στη	 λήξη	 μιας	 δοκιμής	 ενός	
τραγουδιού,	 μιας	 μουσικής	 φράσης	 κλπ),	 επιβεβαιώνοντας	 τελικά	 αυτό	 που	
γνωρίζουμε	ότι	«τα	παιδιά	δομούν	προσωπικά	τη	μάθησή	τους	και	προσπαθούν	
να	βρουν	νόημα	σε	ό,τι	διδάσκονται»	(National	Research	Council,1990).		
-	τέλος,	όπως	αναφέρθηκε	και	προηγουμένως	σχετικά	με	το	ακουστικό	υπόβαθρο	–		
περιβάλλον	 των	 μαθητών,	 για	 να	 δομήσουν	 το	 νόημα	 κάθε	 φορά,	 -	 οι	 μικροί	
μουσικοί	 -	 βοηθούνται	 από	 τις	 προηγούμενες	 εμπειρίες	 τους,	 τις	 πεποιθήσεις	
τους,	 τα	 ενδιαφέροντά	 τους	 και	 προσεγγίζουν	 τη	 –	 μουσική	 –	 μάθηση	 με	
διαφορετικούς	τρόπους	(Gardner,	1983˙	Sternberg,1985).	Για	παράδειγμα:		
	-	τα	παιδιά	καλλιεργούνται	σε	μια	μεγάλη	και	σπουδαία	σειρά	ευχάριστων	-μέσω	
της	μουσικής	πράξης	&	σύμπραξης-	δραστηριοτήτων	και	αισθήσεων	με	παιχνιώδη	
και	 διαλεκτική	 μορφή	 ιδίως	 τα	 μικρότερα,	 αποκτώντας	 ποικίλες	 δεξιότητες	 και	
πλούσια	αισθητικά	κριτήρια:	στην	ενεργητική	ακρόαση,	στην	ενσυναίσθηση,		
στην	 διανομή	 και	 υιοθέτηση	 ρόλων,	 στη	 σχέση	 μονάδας	 –	 συνόλου,	 στην	 σχέση	
εμπιστοσύνης	μεταξύ	τους	αλλά	και	με	τον	μαέστρο,	στην	αντίληψη	χώρου,	χρόνου	
και	ρυθμού,	στην	ακουστική	αντίληψη	και	ακουστική	μνήμη,	στην	«φωτογραφική»	
μνήμη,	 στον	 συντονισμό	 όρασης,	 κίνησης	 σώματος	 και	 ερμηνείας	 τραγουδιού	 ή	
μουσικής	και	 στην	διαφοροποιημένη	 (ανάλογα	 το	 έργο	που	 ερμηνεύουν)	μουσική	
έκφραση.		
Σε	 αυτά	 τα	 βασικά	 ερευνητικά	 δεδομένα	 στηρίζεται	 η	 διαφοροποιημένη	
διδασκαλία290	.				
Β.	ΘΕΜΑΤΑ	ΠΡΟΣ	ΣΥΖΗΤΗΣΗ	–	ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ			
Σε	 ένα	 παγκοσμιοποιημένο,	 διαπολιτισμικό	 αλλά	 και	 ρευστό,	 αβέβαιο	 εξελίξεων,	
ασχημάτιστο	και	ανταγωνιστικό	μαθησιακό	περιβάλλον	δεν	ανταποκρίνεται	πια	ο	
κλασικός	τρόπος	διδασκαλίας,	μάθησης,	όπως	και	επικοινωνίας.	
Βιώνουμε	 νέες	 σχέσεις	 εργασίας	 –	 συνεργασίας	 σε	 νέα	 ποικίλα	 περιβάλλοντα:	
μαθησιακά,	εργασιακά,	κοινωνικά.	
Τα	προβλήματα	πλέον	δεν	υφέρπουν	σε	κάθε	Ελληνικό	σπίτι,	τώρα,	φωνάζουν.	
Η	 ανθρώπινη	 τέχνη	 ως	 υπερόπλο	 αισθητικής,	 ιστορίας,	 πολιτισμού	 και	 γνώσης	
υπερβαίνει	την	πραγματικότητα	και	μπορεί	να	την	καθορίσει.	
Η	Μουσική	 είναι	 μια	 παγκόσμια	 γλώσσα	 που	 απευθύνεται	 σε	 βασικές	 ανάγκες	
αυτοέκφρασης,	δημιουργίας	και	επικοινωνίας	του	ανθρώπου.			
																																																													
290	Σουζάνα	Παντελιάδου	–	Φαίη	Αντωνίου	«Διδακτικές	προσεγγίσεις	και	πρακτικές	για	μαθητές	με	
Μαθησιακές	Δυσκολίες»	Βόλος	2008,	Επιμορφωτικό	υλικό	ΕΚΔΔΑ	2014	
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Η	διδασκαλία	Μουσικής,	οργάνου	ή	χορωδίας,	προσφέρει	την	θαυμάσια	ευκαιρία	
να	 αναπτύξει	 ο	 εκπ/κός	 όλες	 τις	 γνωστές	 διδακτικές	 τεχνικές	 (μετωπική,	 διάλεξη,	
συζήτηση,	επίδειξη,	πειραματική	και	ομαδική	διδασκαλία,	και	παιχνίδι	ρόλων)	με	
τις	τελευταίες	να	ενδείκνυνται	ως	καταλληλότερες	για	το	αντικείμενο	της	Μουσικής.		
Οφείλει	όμως	με	βάση	τα	προσωπικά	του	γνωρίσματα		να	εστιάσει	σε	εκείνη	που	
τελικά	κάνει	 χαρούμενα	 τα	παιδιά,	 εξασφαλίζει	 την	 ενεργή	συμμετοχή	 τους	 και	
επιτυγχάνει	 κάθε	 φορά	 το	 καλύτερο	 δυνατό	 γνωστικό	 και	 ψυχοκινητικό	
αποτέλεσμα	για	καθένα	από	αυτά.	
Ως	 εκπαιδευτικό	 εργαλείο	 η	 μουσική	 και	 το	 τραγούδι	 οποιουδήποτε	 είδους	
(παραδοσιακό,	 παλιό	 και	 νέο)	 είναι	 το	 πλέον	 διεπιστημονικό	 –	 διαθεματικό	
εργαλείο	 διαφοροποιημένης	 διδασκαλίας	 για	 ομαδοσυνεργατική	 μάθηση	 –	
έκφραση	με	την	μεγαλύτερη	διεισδυτικότητα	σε	όλα	τα	γνωστικά	αντικείμενα	του	
παιδιού.291	
Γλώσσα,	 ιστορία,	 θρησκεία,	 θετικές	 επιστήμες,	 φυσική	 αγωγή,	 συγκλίνουν	 σε	
έννοιες	ταυτόσημες	με	έννοιες	Μουσικής,	όπως:	μέτρο,	ρυθμός,	ένταση,	διάρκεια,	
ταχύτητα,	 έκφραση,	 ερμηνεία,	 θέμα,	φόρμα,	 μοτίβο,	 επανάληψη	 κλπ,	 οι	 οποίες	
διαπερνούν	 οριζόντια	 και	 χαρακτηρίζουν	 σχεδόν	 κάθε	 ανθρώπινη	
δραστηριότητα.	
Προσφέρεται	 λοιπόν	απόλυτα	η	Μουσική	σε	 ένα	πρόγραμμα	όπως	 το	 ΙΣΜΟΧ,	ως	
πολύπλευρη	 δραστηριότητα	 για	 την	 διαφοροποιημένη	 διδασκαλία	 πολλών	
διδακτικών	 αντικειμένων	 που	 μεταξύ	 τους	 επικοινωνούν	 εσωτερικά	 και	
ουσιαστικά,	 	ώστε	να	συνθέτουν	τα	παιδιά	και	να	συμπληρώνουν	τη	γνώση	και	
την	Αισθητική	τους	με	τέτοια	πολυαισθητηριακά	κίνητρα.	
Μπορούμε	 ο	 καθένας	 στο	 επιστημονικό	 πεδίο	 ειδίκευσης	 και	 στο	 γεωγραφικό	
τομέα	 ευθύνης	 του	 να	 διερευνήσει	 ανάγκες	 να	 προτείνει	 και	 να	 συνενώσει	
εντόπιες	 δυναμικές	 ενεργητικής	 συμμετοχής	 όλων	 των	 επιστημονικών	 –
καλλιτεχνικών	 και	 κοινωνικών	 δομών	 για	 την	 συνέργεια	 στην	 άμεση	 αισθητική	
βελτίωση	της	ποιότητας	της	εκπαίδευσης,	της	παιδείας	και	τελικά	της	ευημερίας	
του	συνόλου.	
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Αντιλήψεις	και	προτάσεις	των	δασκάλων	για	την	καινοτομία	και	τις	

νέες	τεχνολογίες	στην	εκπαίδευση	
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Εισαγωγή		
Τα	 τελευταία	 χρόνια	 μέσω	 της	 ευέλικτης	 ζώνης,	 των	 προγραμμάτων	 σχολικών	
δραστηριοτήτων	 και	 του	 Προγράμματος	 για	 τη	 Σχολική	 Καινοτομία	 (Ευρωπαϊκό	
Δίκτυο	 Μένων,	 http://www.innovation.edu.gr)	 γίνεται	 πολύς	 λόγος	 για	 την	
καινοτομία	στην	εκπαίδευση	και	επίσης	τονίζεται	πως	η	καινοτομία	στις	μέρες	μας	
θεωρείται	μοχλός	ανάπτυξης	στην	ψηφιακή	κοινωνία	 της	 γνώσης.	Μελετώντας	 τις	
αντιλήψεις	 και	 τις	 προτάσεις	 των	 δασκάλων	 επιχειρούμε	 να	 αναδείξουμε	 τη	
σημασία	 της	 εισαγωγής	 καινοτομιών	 στην	 εκπαιδευτική	 πράξη.	 Το	 δείγμα	 της	
έρευνας	ήταν	100	δάσκαλοι	των	Δημοτικών	Σχολείων	των	Γρεβενών	και	της	Κοζάνης,	
στην	 περιφέρεια	 της	 Δυτικής	 Μακεδονίας	 και	 ως	 μέσο	 συλλογής	 δεδομένων	
χρησιμοποιήσαμε	 ερωτηματολόγιο	 με	 κλειστές	 και	 ανοιχτές	 ερωτήσεις.	 Η	
καινοτομία	 είναι	 μια	 διαδικασία	 αλλαγής	 ενός	 ή	 περισσότερων	 στοιχείων	 ενός	
οργανισμού	που	επιτυγχάνεται	με	την	πρωτοβουλία	 	των	μελών	του	και	σχετίζεται	
με	την	πρωτοτυπία,	τις	νέες	ιδέες	και	την	αλλαγή.	Μια	αλλαγή	συνειδητή,	εκούσια,	
σκόπιμη	και	αποφασιστική	(Δακοπούλου,	2008,	Γιαννακάκη,	2005,	Μαυροσκούφης,	
2002,	Μπαμπινιώτης,	2002).		
	
Μεθοδολογία	της	έρευνας	
Σκοπός	 της	 παρούσας	 ερευνητικής	 πρωτοβουλίας	 αποτέλεσε	 η	 διερεύνηση	 των	
αντιλήψεων	 και	 	 των	 προτάσεων	 των	 δασκάλων	 της	 Πρωτοβάθμιας	 Εκπαίδευσης	
όσον	 αφορά	 την	 εισαγωγή	 της	 καινοτομίας	 και	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	
εκπαίδευση.	 Ειδικότερα,	 η	 έρευνα	 αποπειράθηκε	 να	 απαντήσει	 στα	 παρακάτω	
καίρια,	τρέχοντα	και	ταυτόχρονα	κρίσιμα	ερωτήματα,	τα	οποία	συνθέτουν	και	τους	
επιμέρους	 στόχους	 της	 έρευνας:	 Τι	 σημαίνει	 για	 τους/τις	 δασκάλους/ες	 η	
καινοτομία	στην	εκπαίδευση;	 	Ποια	είναι,	σύμφωνα	με	την	άποψή	τους,	τα	οφέλη	
από	την	εισαγωγή	καινοτομιών	στην	εκπαιδευτική	πράξη;	Πότε	μια	δραστηριότητα,	
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κατά	 τη	 γνώμη	 τους,	 χαρακτηρίζεται	 καινοτόμος	 και	 ποια	 τα	 χαρακτηριστικά	 της;	
Ποια	 εμπόδια	 θεωρούν	 ότι	 αποτελούν	 τροχοπέδη	 για	 την	 εφαρμογή	 των	
καινοτομιών	 στο	 σχολείο;	 Έχουν	 εφαρμόσει	 οι	 ίδιοι	 ή	 οι	 συνάδελφοί	 τους	
καινοτόμες	 εκπαιδευτικές	 δραστηριότητες	 στο	 σχολείο;	 	 Σε	 ποια	 θέματα	 που	
σχετίζονται	 με	 την	 καινοτομία	 στην	 εκπαίδευση	 επιθυμούν	 να	 επιμορφωθούν	 οι	
δάσκαλοι	 της	 πρωτοβάθμιας	 εκπαίδευσης;	 Ποια	 τα	 χαρακτηριστικά	 	 της	
αποτελεσματικής	επιμόρφωσης;		
Το	 δείγμα	 της	 έρευνας	 αποτέλεσαν	 100	 δάσκαλοι/ες	 Δημοτικών	 Σχολειών	 της	
Κοζάνης	 και	 των	 Γρεβενών	 	 και	 τα	δεδομένα	 της	 έρευνας	μας	συλλέχθηκαν	με	 τη	
χρήση	 ερωτηματολογίου	 με	 κλειστές	 και	 ανοιχτές	 ερωτήσεις.	 Ως	 εργαλείο	
συγκέντρωσης	 των	 δεδομένων	 χρησιμοποιήθηκε	 το	 γραπτό	 ανώνυμο	
ερωτηματολόγιο	το	οποίο	δινόταν	ιδιοχείρως	και	συμπληρωνόταν	επί	τόπου.	Για	το	
σχεδιασμό	του	ερωτηματολογίου	έγινε	προσπάθεια	να	τηρηθούν	οι	βασικές	αρχές	
όπως	παρουσιάζονται	από	τους	Cohen		&	Manion	(1997).	Προτιμήθηκε	η	χρήση	και	
η	 αξιοποίηση	 του	 ερωτηματολογίου,	 ως	 η	 πλέον	 κατάλληλη	 μέθοδος	 για	 τη	
συλλογή	 των	 ερευνητικών	 δεδομένων,	 συνυπολογιζομένων	 και	 των	 εγγενών	
πλεονεκτημάτων,	που	απορρέουν	από	τη	χρησιμοποίησή	του,	όπως	για	παράδειγμα	
το	χαμηλό	κόστος,	η	οικειότητα,	η	άμεση	σύγκριση	των	δεδομένων,	η	διέγερση	του	
ενδιαφέροντος	αλλά	και	η	ανωνυμία,	η	οποία	μπορεί	να	διασφαλίζει	τιμιότερες	και	
ειλικρινέστερες	 απαντήσεις	 (Schoenfeld,	 1992).	 Κατά	 το	 σχεδιασμό	 του	
ερωτηματολογίου	 δόθηκε	 ιδιαίτερη	 βαρύτητα	 στη	 σαφήνεια	 	 των	 ερωτήσεων.	 Η	
επεξεργασία	 των	 ανοιχτών	 ερωτήσεων	 έγινε	 με	 ανάλυση	 περιεχομένου.	 Για	 την	
στατιστική	 επεξεργασία	 των	 δεδομένων	 τους	 χρησιμοποιήθηκε	 το	 «Στατιστικό	
πακέτο	για	τις	κοινωνικές	επιστήμες»	(SPSS).	
	
Συζήτηση	-	Συμπεράσματα		
Ο	σχεδιασμός	και	η	εφαρμογή	καινοτομιών	θεωρείται	πλέον	προϋπόθεση	για	 την	
προσαρμογή	του	Σχολείου	στις	σημαντικές	αλλαγές	που	χαρακτηρίζουν	το	σύγχρονο	
κοινωνικό	περιβάλλον.	Οι	καινοτόμες	εκπαιδευτικές	δράσεις	έχουν	ως	βασικό	στόχο	
την	ποιότητα	της	εκπαίδευσης.	Ο	βαθμός	αναγκαιότητας	μιας	καινοτομίας	δηλώνει	
την	 αξία	 των	 αλλαγών.	 Για	 να	 έχει	 αξία	 μια	 καινοτομία	 θα	 πρέπει	 να	 υπάρχει	 η	
δυνατότητα	υλοποίησης	 της	 (Παμουκτσόγλου,	 2005).	Οι	 καινοτομίες	 είναι	ανάγκη	
να	 συνδέονται	 με	 τους	 στόχους	 και	 τις	 επιδιώξεις	 της	 εκπαίδευσης.	 Οι	
εκπαιδευτικοί	 της	 έρευνάς	 μας	 θεωρούν	 ότι	 «Καινοτομία	 στην	 Εκπαίδευση»	
σημαίνει	 κατά	κύριο	λόγο	«Εκπαιδευτική	Αλλαγή»,	«Ανάπτυξη	Δημιουργικότητας»	
και	 «Βελτίωση	 της	Ποιότητας	 του	 Εκπαιδευτικού	 Έργου».	 Ενώ	 κατά	δεύτερο	 λόγο	
θεωρούν	ότι	σημαίνει	«Κουλτούρα	Νεωτερισμών»	και	«Συνεργασία	Φορέων».		
Μια	 καινοτομία,	 για	 να	 είναι	 περισσότερο	 αποτελεσματική,	 είναι	 απαραίτητο	 να	
προγραμματίζεται	 από	 την	 ίδια	 την	 εκπαιδευτική	 μονάδα	 μέσω	 συμμετοχικών	
διαδικασιών,	ώστε	να	είναι	όλοι	ενήμεροι	και	ευαισθητοποιημένοι	για	την	ανάγκη	
υλοποίησής	της.	Δεν	μπορεί	να	έχει	ατομικό	χαρακτήρα,	γιατί	-έτσι	περιθωριακή	και	
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αποσπασματική-	κινδυνεύει	να	ακυρωθεί	από	έναν	άλλο	εκπαιδευτικό.	Συνεπώς,	η	
οποιαδήποτε	καινοτομία,	εκτός	από	μορφή	και	περιεχόμενο,	πρέπει	να	διέπεται	και	
από	συνολικότητα,	προκειμένου	να	εμπλακούν	όλοι	στην	απόφαση	εφαρμογής	της	
(Παπακωνσταντίνου,	2008).	Κατά	τη	γνώμη	των	δασκάλων		η	εισαγωγή	καινοτομιών	
στην	 εκπαίδευση	 ενισχύει	 τις	 δεξιότητες	 των	 μαθητών,	 βελτιώνει	 τη	 μαθησιακή	
διαδικασία,		προάγει	τη	συνεργασία	στο	σχολείο,	εισάγει	νέα	γνωστικά	αντικείμενα	
και	εμπλέκει	κοινωνικούς	φορείς.							
Σημαντική	 για	 την	 ουσιαστική	 εφαρμογή	 καινοτομιών	 είναι	 η	 διαμόρφωση	 μιας	
εσωτερικής	 εκπαιδευτικής	πολιτικής.	Με	αυτήν	 την	 έννοια	μια	 καινοτομία	μπορεί	
να	μετασχηματίσει	υφιστάμενες	κοινωνικές	δομές	και	σχέσεις.	Η	σχολική	 	μονάδα	
καλείται	 να	 εφαρμόσει	 με	 αυτονομία	 εκείνες	 τις	 καινοτόμες	 δράσεις	 που	
ανταποκρίνονται	 στα	 δικά	 της	 χαρακτηριστικά,	 νοοτροπία,	 φιλοσοφία	 κι	 ανάγκες.	
Οι	 εκπαιδευτικοί	 της	 έρευνάς	 μας	 πιστεύουν	 ότι	 	 μια	 δραστηριότητα	 για	 να	
χαρακτηρισθεί	καινοτόμος	πρέπει	να	εμπλέκει	τον	μαθητή	σε	συνεργατική	μάθηση,	
να	προωθεί	την	ενεργό	και	ανεξάρτητη	μάθηση,	να	προάγει	τη	διαθεματικότητα,	να	
γίνεται	χρήση	των	Τ.Π.Ε.	και	να	διευρύνει	τα	όρια	της	σχολικής	τάξης.																					
Τα	 εμπόδια	 που	 οι	 εκπαιδευτικοί	 θεωρούν	 ότι	 αποτελούν	 τροχοπέδη	 για	 την	
εφαρμογή	 των	 καινοτομιών	 στο	 σχολείο	 είναι	 κυρίως	 η	 ανεπαρκής	 υλικοτεχνική	
υποδομή	 και	 η	 έλλειψη	 επιμόρφωσης.	 Ενώ	 πιστεύουν	 ότι	 έτσι	 όπως	 είναι		
διαμορφωμένο	 το	 αναλυτικό	 	 πρόγραμμα	 και	 το	 	 εκπαιδευτικό	 μας	 σύστημα	
δυσχεράνουν	 την	 εφαρμογή	 των	 καινοτομιών.	 Ως	 σημαντικοί	 παράγοντες	 στην	
κατεύθυνση	αυτή	καταγράφονται	η	ανεπάρκεια	του	σχολικού	ωραρίου,	η	έλλειψη	
κινήτρων	 εφαρμογής,	 η	 	 έλλειψη	 κουλτούρας	 συνεργασίας	 και	 η	 αρνητική	 στάση	
των	γονέων.								
Ως	παραδείγματα	καινοτομίας	στην	εκπαιδευτική	διαδικασία	που	εφήρμοσαν	αυτοί	
και	 οι	 συνάδελφοί	 τους	στη	σχολική	μονάδα	ανέφεραν	 κυρίως	 τη	 χρήση	 των	ΤΠΕ	
στη	διδασκαλία	μαθημάτων,	τη	χρήση	διαδραστικού	πινάκα,	το	θεατρικό	παιχνίδι,	
τα	 καινοτόμα	 προγράμματα,	 τη	 χρήση	 ηλεκτρονικής	 βιβλιοθήκης,	 το	 πρόγραμμα	
Comenius,	την	αξιοποίηση	της	ευέλικτης	ζώνης	και	την	εκπόνηση	σχεδίων	εργασίας	
(Projects).	
Σημαντικές	προϋποθέσεις	για	την	επιτυχή	εφαρμογή	της	εκπαιδευτικής	καινοτομίας	
–	 σύμφωνα	 με	 τη	 γνώμη	 των	 δασκάλων	 -	 αποτελεί	 η	 επιμόρφωση	 των	
εκπαιδευτικών,	 η	 παρακίνηση	 για	 ενεργό	 συμμετοχή,	 η	 δυνατότητα	 να	 παίρνουν	
πρωτοβουλίες,	 καθώς	και	η	καθοδήγησή	τους.	Επίσης	θεωρούμε	ότι	θα	βοηθήσει		
και	 η	 επιμόρφωση	 και	 των	στελεχών	 της	 εκπαίδευσης	σε	 θέματα	 καινοτομίας.	Οι	
δάσκαλοι/ες	των	Δημοτικών	Σχολείων	των	Γρεβενών	και	της	Κοζάνης	επιθυμούν	να	
επιμορφωθούν	στους	 τρόπους	σχεδιασμού	 και	υλοποίησης	 των	 καινοτομιών,	 στις	
βασικές	 αρχές	 διαχείρισης	 και	 ανάπτυξης	 των	 καινοτομιών,	 στο	 πως	 θα	
χρησιμοποιούν	 τις	 Τ.Π.Ε.	 στην	 εκπαιδευτική	 καινοτομία	 και	 στους	 τρόπους	
δημιουργίας	σχολικού	κλίματος	το	οποίο	θα	ευνοεί	την	καινοτομία.	
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Η	 γνώμη	 των	 δασκάλων	 για	 τη	 χρήση	 των	 νέων	 τεχνολογιών	 στην	 εκπαιδευτική	
διαδικασία	είναι	πολύ	θετική	αφού	πιστεύουν	ότι	βοηθούνε	πολύ	στην	πορεία	για	
τη	 μάθηση,	 όμως	 διατηρούν	 κάποιες	 επιφυλάξεις	ως	 προς	 τη	 σωστή	 χρήση	 τους,	
που	 θεωρούν	 ότι	 πρέπει	 να	 γίνεται	 με	 μέτρο.	 Προτείνουν	 η	 επιμόρφωση	 να	 μην	
επικεντρώνεται	μόνο	σε	θεωρητικό	επίπεδο,	να	έχει	πρακτική	εφαρμογή,	να	είναι	
ουσιαστική,	αποδοτική	και	να	υπάρχει	αλληλεπίδραση.	Επιθυμούν	οι	επιμορφωτές	
να	 χρησιμοποιούν	 εκπαιδευτικές	 τεχνικές	 που	 	 αξιοποιούν	 τη	 συμμετοχική	
διερεύνηση	και	την	ομαδοσυνεργατική	εργασία.	Η	αντίληψή	τους	είναι	πως	για	να	
θεωρηθεί	 πετυχημένη	 μια	 διαδικασία	 επιμόρφωσης	 απαιτείται	 να	 είναι	
στοχευόμενη	 και	 ουσιαστική	 και	 να	 πηγάζει	 από	 τις	 πραγματικές	 εκπαιδευτικές	
ανάγκες	τους.		
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Αλεξοπούλου	Άννα,	63	
Αναγνώστου	Ζωή,	648	
Αναγνώστου	Στρατής,	279	
Αναστασιάδου	Αλεξάνδρα,	234	
Αναστασίου	Αδάμος,	2	
Ανδρούτσου	Δέσποινα,2		
Αραμπατζή	Α.	Χριστίνα,	10		
Αυγητίδου	Σοφία,	726	
Βαγενάς	Αναστάσιος,	658	
Βαγή-Σπύρου	Ευφροσύνη,	555	
Βαϊρινού	Κωνσταντία,	593	
Βαλμάς	Θεοφάνης,	672	
Βαλσαμάκη	Χριστίνα,	246		
Βαρβιτσιώτη	Ανδριανή,	684	
Βελεγράκη	Κ.	Άννα,	695	
Βερυκίου	Ν.	Άννα,	258	
Βοϊνέσκου	Ζαχαρούλα,	157	
Βορβή	Ιωάννα,	268	
Βουλγαρίδου	Όλγα,	219	
Γερακίνη	Αλεξάνδρα,	165	
Γεωργάλας	Παναγιώτης,	2		
Γεωργία	Ανδριοπούλου,	583	
Γεωργιάδης	Μιχάλης,	279,	502	
Γκαντίδου	Ευαγγελία,	289	
Γραίκος	Νικόλαος,	297	
Γρόσδος	Σταύρος,	174	
Γώγουλος	Γεώργιος,	19,	80	
Γώτη	Ευθυμία,	702	
Δασκαλάκη	Στυλιανή,	30		
Δελέγκος	Χ.	Νικόλαος,	258	
Διαλεκτόπουλος	Θανάσης,	713		
Δορλή	Παρασκευή,	39	
Δροσουλάκης	Κωνσταντίνος,	911		
Ζαφειριάδου	Νέλλη,	309	
Ζήση	Αντιγόνη,	467	
Ζήση	Βασιλική,	917	
Ζιώγα	Χρυσούλα,	648	
Ηλιοπούλου	Κωνσταντίνα,	234	
Ημέλλου	Όλγα,	328	
Θεοφανέλλης	Τιμολέων,	136	
Καζαντζής	Χρήστος,	672	
Καζιάνη	Αμαλία,	340	
Κακαβάς	Κωνσταντίνος,	47	
Κακαβάς	Παναγιώτης,	47	
Καλαμιδιώτου	Βασιλεία,	348	
Καλλιρρόη	Ντινοπούλου,	583	
Καλογεράτος	Ο.	Γεράσιμος,	258	
Καμαρούδης	Σταύρος,	934	
Κανέλλη	Αικατερίνη,	913	

Καραγκιοζίδης	Πολυχρόνης,	363		
Καραμανώλη	Ελένη,	838	
Καραμητόπουλος	Θεόδωρος,	726	
Καραμούζα	Ευγενία,	57	
Καραπά	Βασιλική,	63	
Καρύδας	Κ.	Απόστολος,	735	
Καρυοφύλλη	Βασιλική,	70	
Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη	Πόπη,	80	
Κασσώτη	Όλγα,	98	
Κατσαρού	Β.	Δήμητρα,	917	
Καψοκαβάδης	Κωνσταντίνος,	88	
Κελεσίδης	Ευάγγελος,	368	
Κεφαλίδου	Άρτεμις,	620	
Κεφιλή	Ελένη,	921	
Κιουλάνης	Σπύρος,	467	
Κλιάπης	Πέτρος,	98	
Κοταδάκη	Μαριάνθη,	380	
Κουλούση	Βασιλική-Όλγα,	827	
Κουμέντος	Ν.	Γιάννης,	390	
Κούρου	Μένη,	157	
Κούρτης	Παρασκευάς,	88	
Κουτουξιάδου	Αικατερίνη,	403	
Κρεββατά	Μαρία,	827	
Λαπούσης	Ξ.	Γιώργος,	695	
Λατανιώτη	Ελένη,	925	
Λιάνδη	Πελαγία,	875	
Λυμπέρης	Ν.	Λεωνίδας,	928	
Μακρή	Κ.	Δήμητρα,	185	
Μαλέτσκος	Αθανάσιος,	934,	942	
Μαλίτσα	Δ.	Μαρία,	195	
Μαναριώτης	Χρήστος,	436	
Μανάφη	Ιωάννα,	368		
Μάνεσης	Νικόλαος,	47	
Μανικάρου	Μεταξούλα,	750	
Μανώλη	Βάια,	921	
Μαραγκού	Γεωργία,	417	
Μαστρογιάννης	Αλέξιος,	109	
Μισαηλίδης	Γρηγόριος,	427	
Μπαλίτα	Θεοφανούλα,	761	
Μπαραλός	Γεώργιος,	883	
Μπαρής	Θεόδωρος,	436	
Μπιλιούρη	Αργυρή,	207	
Μπότσας	Γεώργιος,	368	
Μπουζιώτας	Κωνσταντίνος,	782	
Μπούργος	Ιωάννης,	771	
Ναστογιάννη	Ζωή,	761	
Νικολακοπούλου	Αικατερίνη,	771	
Νταναβάρα	Αθηνά,	70	
Ντίνας	Κωνσταντίνος,	593	
Ξάνθη	Χαρίκλεια,	446	
Οξύζογλου	Νίκος,	782	
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Παγώνη	Παρασκευή,	620	
Πάλλα	Μαρίνα,	457	
Παναγιωτίδου	Αναστασία,	467	
Παπαγεωργίου	Κωνσταντίνος,	122	
Παπαδάκη	Αντωνία,	478	
Παπαδάκης	Σπυρίδων,	794	
Παπαδανιήλ	Χ.	Μαρία,	808	
Παπαδέλης	Ιωάννης,	801	
Παπαδημητρίου	Σουλτάνα,	136	
Παπαδομαρκάκης	Ιωάννης,	490	
Παπαδόπουλος	Περικλής,	938	
Παπαδόπουλος	Σταύρος,	490	
Παπαχρήστος	Κώστας,	620	
Παρασχόπουλος	Α.		Ιωάννης,	808	
Πάσχου	Αγγελική,	608	
Παταρίδου	Ελένη,	146	
Πατμάνογλου		Στυλιανός,	782	
Παυλίδου	Ιωάννα,	502	
Πέτσιου	Δ.	Ελισάβετ,	695	
Πλωμαρίτης	Δημήτριος,	942	
Ράπτης	Β.	Ιωάννης,	538		
Ριζάκη	Αικατερίνη,	513	
Σακκά	Βασιλική,	340		
Σαραφίδου	Κατερίνα,	525	
Σιούρλα	Πολύμνια,	70	
Σπανάκη	Ε.	Ειρήνη,	538	

Σταθοπούλου	Δήμητρα,	340		
Σταματοπούλου	Μαρία,	827	
Σωτηρακόπουλος	Γεώργιος,	57	
Τζάστας	Γεώργιος,	637	
Τζήκας	Χρήστος,	838	
Τηγανούρια	Παναγιώτα,	545	
Τρύφων	Μαρία,	555	
Τσαμπάζη	Παναγιώτα,	157		
Τσερπέ	Γεωργία	Μαρία,	897	
Τσίγκρη	Χρυσούλα,	851	
Τσινούδη	Ισιδώρα,	658	
Τσιόπα	Κυρατσώ,	566	
Τσιραντωνάκη	Σμαράγδα,	863	
Τσόγλης	Β.	Κωνσταντίνος,	695		
Τσούση	Ελένη	–	Ξένη,	913	
Φανιόπουλος	Χριστόδουλος,	875		
Φουστέρης	Νικόλαος,	942	
Χαρίσης	Αθανάσιος,	576	
Χασεκίδου-Μάρκου,	Θεοδώρα,	268	
Χατζηδημητρίου	Ευαγγελία,	146	
Χολέβας	Νικόλαος,	771	
Χουλιάρα	Ξανθή,	436	
Χριστόπουλος	Χ.	Νικόλαος,	348		
Χριστοφορίδου	Παρισσάτιδα,	648	
	

	




