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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
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Θεματικά Πεδία

• Αξιολόγηση - Αυτοαξιολόγηση
• Γνωστικά Αντικείμενα (Ανθρωπιστικές Επιστήμες, Θεωρητικές Επιστήμες,   
    Θετικές Επιστήμες, Κοινωνικές Επιστήμες, Εφαρμοσμένες Επιστήμες κ.ά.)
• Γενικά Εκπαιδευτικά Θέματα (Διαπολιτισμική Εκπ/ση, Εκπαιδευτικές    
   Πολιτικές, Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, Μέθοδοι Διδασκαλίας,  
   Προγράμματα Σπουδών, Πιλοτικά Προγράμματα, Ερευνητικές Εργασίες, 
   Καινοτομία στην Εκπαίδευση, κ.ά.)
• Διά βίου & Εξ αποστάσεως Μάθηση – Εκπαίδευση - Επιμόρφωση
• Διδακτική (Γενική, Ειδική)
• Διοίκηση της Εκπαίδευσης
• Ειδική Αγωγή
• Ενδοσχολική βία, Εκφοβισμός (bullying), Σχολική παραβατικότητα, κ.ά.
• Επιμόρφωση
• Εκπαιδευτική Έρευνα
• Τ.Π.Ε (Θεωρητικό Πλαίσιο, Λογισμικά, Διδακτική,
    Μάθηση, Εφαρμογές κ.ά.)
• Παιδαγωγικά
• Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός και Συμβουλευτική
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Το περιοδικό της ΠΕΣΣ σχεδιάστηκε και ξεκίνησαν οι διαδικασίες  υλοποίησής 
του το 2013. Σήμερα, μετά από πολλές δυσκολίες, παρουσιάζουμε το 1ο 
τεύχος.
Η ΠΕΣΣ  με την έκδοση του περιοδικού παρεμβαίνει στα εκπαιδευτικά 
πράγματα με τρόπο δημιουργικό και επωφελή  και συμβάλλει στο διάλογο 
που αναπτύσσεται στην εκπαιδευτική κοινότητα  σχετικά με τα ζητήματα που 
απασχολούν το μαχόμενο εκπαιδευτικό. 
Η απόφαση για την  έκδοση του περιοδικού  προέκυψε από τη διαπιστωμένη 
ανάγκη για σοβαρή και τεκμηριωμένη μελέτη θεμάτων που αφορούν την 
εκπαίδευση και την επιστήμη καθώς και από την επιθυμία της Ένωσης 
μας να αποτελέσει το βήμα, μέσα από το οποίο οι Σχολικοί Σύμβουλοι και 
οι εκπαιδευτικοί θα έχουν την ευκαιρία να δημοσιοποιούν  ελεύθερα τις 
επιστημονικές τους απόψεις.
Στο περιοδικό, με επιστημονικά και μόνο κριτήρια, θα  δημοσιεύονται 
πρωτότυπες επιστημονικές εργασίες, συνθετικά άρθρα, έρευνες, μελέτες και 
άρθρα από Σχολικούς Συμβούλους και εκπαιδευτικούς που συνεισφέρουν  
στον προβληματισμό και στη δημιουργική επιστημονική αντιπαράθεση.
Αποκλειστικός στόχος του περιοδικού είναι να αποτελέσει μια έγκυρη 
επιστημονική επετηρίδα,  πραγματική  κατάθεση στο χώρο του παιδαγωγικού 
και επιστημονικού προβληματισμού. Η Ένωσή μας είναι βέβαιη ότι το 
εγχείρημα αυτό   θα τύχει της θετικής υποδοχής από τον εκπαιδευτικό κόσμο, 
γεγονός που αυξάνει τις ευθύνες μας ώστε κάθε τεύχος να ανταποκρίνεται 
στις προσδοκίες του.

Πρόλογος
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Αγαπητοί Συνάδελφοι

Το περιοδικό μας ξεκίνησε τη λειτουργία του και δέχεται εργασίες από 
εγγεγραμμένα μέλη στη διεύθυνση:periodiko@pess.gr
Για τα θεματικά πεδία, υποδείγματα και τους άξονες κρίσης των εργασιών, 
παρακαλούμε συμβουλευτείτε τις αντίστοιχες ενότητες από το μενού 
περιοδικό. Όλες οι εργασίες θα κριθούν από την επιστημονική επιτροπή 
του Περιοδικού με το τυφλό σύστημα δύο κριτών (Blind System) και ο/οι 
Συγγραφέας/φεις θα τύχουν ενημέρωσης και ανατροφοδότησης.

Με εκτίμηση
Η Συντακτική Επιτροπή του Περιοδικού

ΕΓΓΡΑΦΗ ΣΤΟ ΠΕΡΙΟΔΙΚΟ
Διαδρομή: www.pess.gr -> ΠΕΡΙΟΔΙΚΟ
και συμπληρώνετε τη φόρμα εγγραφής την οποία στέλνετε στη διεύθυνση:
pess@pess.gr

ΥΠΟΒΟΛΗ ΕΡΓΑΣΙΩΝ
Διαδρομή: www.pess.gr -> ΠΕΡΙΟΔΙΚΟ -> ΟΔΗΓΙΕΣ ΠΡΟΣ ΣΥΓΓΡΑΦΕΙΣ
->ΥΠΟΔΕΙΓΜΑ ΥΠΟΒΟΛΗΣ ΑΡΘΡΩΝ ->ΑΞΟΝΕΣ ΚΡΙΣΗΣ
και αφού ενημερωθείτε για τις οδηγίες σύνταξης των εισηγήσεων, στέλνετε 
την εισήγησή σας στη διεύθυνση :
periodiko@pess.gr

Ανακοίνωση για το περιοδικό

Θεωρία & Πράξη στην 
εκπαίδευση
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Τεύχος 1ο - Θεωρία και Πράξη στην Εκπαίδευση | ΠΕΣΣ

ΜΙΑ ΚΑΙΝΟΤΟΜΑ ΠΡΟΤΑΣΗ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΗΣ ΕΝΝΟΙΑΣ 
ΤΗΣ ΕΝΕΡΓΕΙΑΣ ΣΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ

Δελέγκος  Νικόλαος  
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε.,  Διδάκτωρ  Παν. Πατρών

ndelegkos@sch.gr 

Περίληψη

Στην εργασία αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσματα έρευνας σχετικής με το σχεδιασμό, 
εφαρμογή και αξιολόγηση μιας διδακτικής ακολουθίας για την έννοια της ενέργειας η 
οποία απευθύνεται σε μαθητές/τριες  της ε’ τάξης του ελληνικού δημοτικού σχολείου. Η 
διδακτική αυτή ακολουθία βασίζεται στις αρχές της ‘καινοτομικής’ και ‘εποικοδομητικής’ 
προσέγγισης για τη διδασκαλία και μάθηση των φυσικών επιστημών και εξετάζεται αν 
μπορεί να οδηγήσει μαθητές/τριες  αυτής της εκπαιδευτικής βαθμίδας να εμφανίσουν 
γνωστική πρόοδο στο συγκεκριμένο θέμα. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, 
εκτιμάται ότι το ‘μοντέλο των ενεργειακών αλυσίδων’ αποτελεί ένα επιστημολογικά έγκυρο, 
συμβατό προς τις γνωστικές δυνατότητες των παιδιών και διδακτικά αποτελεσματικό 
μοντέλο  για  διδακτικό μετασχηματισμό της επιστημονικής γνώσης σε σχολική γνώση. 
Πιο συγκεκριμένα, παρέχονται ενδείξεις σύμφωνα με τις οποίες οι μαθητές/τριες  μετά το 
πέρας της σχετικής διδασκαλίας είναι δυνατόν να οικοδομήσουν  στο ποσοτικό επίπεδο 
ένα ενεργειακό μοντέλο με το οποίο (α) να περιγράφουν χρησιμοποιώντας την ποσοτική 
διάσταση της έννοιας της ενέργειας τη λειτουργία απλών τεχνολογικών συστημάτων 
όπου εμπλέκονται μηχανικά, θερμικά και ηλεκτρικά φαινόμενα, (β) να μετρούν 
ποσότητες ενέργειας σε απλά τεχνολογικά συστήματα του σχολικού εργαστηρίου και 
(γ) να περιγράφουν, εξηγούν και προβλέπουν την ενεργειακή συμπεριφορά οικιακών 
τεχνολογικών συστημάτων.   

Λέξεις κλειδιά: Ενέργεια, νοητικές παραστάσεις, διδακτική ακολουθία, καινοτομική 
διδασκαλία, εποικοδομητική διδασκαλία

1. Εισαγωγή

Η σύγχρονη εκπαιδευτική έρευνα στη Διδακτική των Φυσικών επιστημών αναδεικνύει 
ότι τα Αναλυτικά Προγράμματα των Φυσικών Επιστημών (ΑΠ-ΦΕ) εξακολουθούν 
να θεωρούνται ως τα σημαντικότερα οργανωτικά μέσα τόσο για τον εντοπισμό των 
προβλημάτων που ανακύπτουν και την εξελικτική δρομολόγηση των λύσεων, όσο για τη 
συγκρότηση προτάσεων οι οποίες προάγουν αιτήματα κοινωνικο-πολιτισμικής διάστασης, 
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όπως τον επιστημονικό εγγραμματισμό και τη σύνδεση της επιστήμης με την τεχνολογία, 
την κοινωνία και το περιβάλλον. Στον ελλαδικό χώρο τις  δυο τελευταίες δεκαετίες  
παρατηρούμε μια συνεχή διαδικασία σχεδιασμού ΑΠ-ΦΕ, προσπάθεια που υποδηλώνει 
την αναγκαιότητα για επαναπροσανατολισμό των στόχων της εκπαίδευσης στις φυσικές 
επιστήμες (ΕΕΠΣ, 1998;  ΔΕΠΠΣ, 2002;  ΑΠΣ–ΦΕ, 2002; ΝΠΠΣ, 2011). Αντίστοιχο 
προβληματισμό και ενδιαφέρον διαπιστώνουμε και στο διεθνή χώρο όπου οργανισμοί 
και εκπαιδευτικά συστήματα επεξεργάζονται αντίστοιχες εναλλακτικές  προτάσεις  (π.χ., 
Millar, 2005; Intelligent Energy, 2009). 

Η παρούσα εργασία έχει σαν επιδίωξη να διερευνηθούν (α) η φύση και τα 
χαρακτηριστικά της σχολικής γνώσης που χαρακτηρίζει μια ακολουθία διδακτικών 
ενοτήτων για την ε’ δημοτικού του ελληνικού σχολείου με θέμα την ποσοτική διάσταση 
της έννοιας της ενέργειας και η οποία έχει σχεδιαστεί στα πλαίσια της ‘καινοτομικής’ και 
‘εποικοδομητικής’ αντίληψης για τη συγκρότηση ΑΠ-ΦΕ (Κουλαϊδής, 2001α ; Ραβάνης, 
2003 ; Κολιόπουλος, 2006α), και (β) αν και πώς μαθητές/τριες  της ε’ δημοτικού 
παρουσιάζουν γνωστική πρόοδο αφού παρακολουθήσουν μια διδακτική παρέμβαση που 
αντιστοιχεί στην συγκεκριμένη ακολουθία διδακτικών ενοτήτων. 

1.1  Το ερευνητικό πρόβλημα 

Το βασικό  πρόβλημα  που καλείται ν’ αντιμετωπίσει αυτή η εργασία είναι η διερεύνηση  
των όρων υπό τους οποίους είναι δυνατόν να σχεδιαστεί σύμφωνα με την καινοτομική 
και εποικοδομητική αντίληψη για το αναλυτικό πρόγραμμα, μια ακολουθία διδακτικών 
ενοτήτων για την  ποσοτική διάσταση της έννοιας  της ενέργειας,  να εφαρμοστεί στην ε’ 
τάξη του δημοτικού σχολείου  και να προκαλέσει εξέλιξη των νοητικών παραστάσεων 
των μαθητών/τριών, συμβάλλοντας έτσι στη γνωστική τους ανάπτυξη. 

2. Θεωρητικό πλαίσιο

2.1  Ο διδακτικός μετασχηματισμός της γνώσης αναφοράς

Σε αντίθεση με την απλοποίηση, η έννοια του μετασχηματισμού υπογραμμίζει τις βαθιές 
αλλαγές που υφίσταται η φυσικο-επιστημονική γνώση προκειμένου να αποκτήσει 
χαρακτηριστικά σχολικής γνώσης. Η διαμόρφωση των χαρακτηριστικών αυτών μπορεί 
να κατανοηθεί με τη βοήθεια της έννοιας της αναπλαισίωσης. Με τον όρο αναπλαισίωση, 
εννοούμε τις διαφοροποιήσεις τις οποίες υφίστανται τα στοιχεία της επιστημονικής 
γνώσης στο σχολικό πλαίσιο. Η διαδικασία της αναπλαισίωσης, δηλαδή περιλαμβάνει 
την επιλογή, την απλούστευση, τη συμπύκνωση και  την  επεξεργασία μέσω της οποίας, η 
επιστημονική γνώση μετασχηματίζεται σε ‘διδακτέα ύλη’ (Bernstein, 1991).

Σύμφωνα με τον Chevallard (1985), ο διδακτικός μετασχηματισμός είναι το σύνολο 
των τροποποιήσεων που υφίσταται το περιεχόμενο της επιστημονικής γνώσης όταν αυτή 
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πρόκειται να αποτελέσει αντικείμενο προς διδασκαλία και αντικείμενο διδασκαλίας. 
Διακρίνει, δηλαδή, δύο στάδια διδακτικού μετασχηματισμού: τον α’ διδακτικό 
μετασχηματισμό και τον β’ διδακτικό μετασχηματισμό. Ο α’ διδακτικός μετασχηματισμός 
αφορά τις τροποποιήσεις που υφίσταται το περιεχόμενο μιας έννοιας για να διαμορφωθεί 
σε αντικείμενο προς διδασκαλία, δηλαδή, για να αποτελέσει την αντίληψη η οποία 
καταγράφεται ή υπονοείται στα επίσημα κείμενα (νόμοι, διατάγματα) και αποτυπώνεται 
στα σχολικά εγχειρίδια και στις οδηγίες για τους εκπαιδευτικούς. Ο β’ διδακτικός 
μετασχηματισμός αναφέρεται στο μετασχηματισμό του αντικειμένου προς διδασκαλία σε 
αντικείμενο διδασκαλίας. Στη διαμόρφωση του αντικειμένου διδασκαλίας λαμβάνονται 
υπόψη οι πραγματικές συνθήκες λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος όπως, για 
παράδειγμα, η απαίτηση να οριστεί μια ακολουθία μέσα στο χρόνο για το αντικείμενο 
διδασκαλίας (σειρά μαθημάτων) και οι προτεραιότητες που θέτει ο εκπαιδευτικός όταν 
χειρίζεται το αντικείμενο προς διδασκαλία μέσα στην τάξη. 

Σε σχέση με τη συγκρότηση του αντικειμένου προς διδασκαλία, ο διδακτικός 
μετασχηματισμός αναφέρεται, συνήθως, στο αποτέλεσμα μιας υπονοούμενης 
διαδικασίας κατά τη διάρκεια της οποίας αποφασίζονται αλλαγές στο περιεχόμενο των 
αναλυτικών προγραμμάτων ή άλλου εκπαιδευτικού υλικού οι οποίες είναι περισσότερο 
προϊόν εμπειρίας παρά επιστημονική κατασκευή (Κολιόπουλος & Ραβάνης, 2001). Ο 
διδακτικός μετασχηματισμός, όμως, είναι δυνατόν να λειτουργήσει και ως εργαλείο 
ανάλυσης, αξιολόγησης και κυρίως σχεδιασμού ενός αναλυτικού προγράμματος 
φυσικών επιστημών. Και αυτό διότι πίσω από τα κείμενα, τα σημεία και τους κώδικες του 
προγράμματος κρύβεται η διαδικασία του μετασχηματισμού της επιστημονικής γνώσης, 
η οποία είναι δυνατόν να νοηματοδοτήσει και να ερμηνεύσει τα κείμενα, τα σημεία και 
τους κώδικες. Στο πλαίσιο αυτό, η έννοια του διδακτικού μετασχηματισμού αποτέλεσε 
σημαντικό εργαλείο έρευνας και ανάπτυξης για διάφορους ερευνητές της Διδακτικής των 
φυσικών επιστημών.

2.2 Η δημιουργία διδακτικών ακολουθιών 

Οι διδακτικές ακολουθίες είναι διδακτικές παρεμβάσεις μεσαίας κλίμακας, δηλαδή 
παρεμβάσεις που εφαρμόζονται σε λίγες διδακτικές ώρες, και στη σύγχρονη 
βιβλιογραφία θεωρούνται δυναμικά εργαλεία για να βελτιώσουμε τη διδασκαλία και τη 
μάθηση στις φυσικές επιστήμες (Kariotoglou, Psillos & Tselfes, 2003; Meheut, 2005). Οι 
διδακτικές ακολουθίες  δομούνται πάνω σε δύο διαστάσεις, την ‘επιστημονική’  και την 
‘παιδαγωγική’ διάσταση. H ‘επιστημονική’ διάσταση αφορά το διδακτικό μετασχηματισμό 
της επιστημονικής  γνώσης, ενώ η ‘παιδαγωγική’ διάσταση αφορά τη σχέση μεταξύ 
εκπαιδευτικού και μαθητών/τριών ή τη διδακτική μέθοδο που εφαρμόζεται στη διδακτική 
ακολουθία ή το ρόλο του/της εκπαιδευτικού και τον αντίστοιχο των μαθητών/τριών (Me-
heut & Psillos, 2004). Ο συνδυασμός αυτών των δύο διαστάσεων κατά τη δημιουργία 
διδακτικών ακολουθιών εντάσσεται και συνδιαμορφώνεται στο πλαίσιο δεδομένων 
αντιλήψεων για το αναλυτικό πρόγραμμα εντός του οποίου θα λειτουργήσει. Κατά συνέ-
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πεια, για τη δημιουργία διδακτικών ακολουθιών της σχολικής γνώσης (που θα 
συγκροτείται ως μετασχηματισμός ενός συνδυασμού της επιστημονικής και της 
βιωματικής γνώσης), απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η επιλογή μιας λειτουργικής 
αντίληψης για το αναλυτικό πρόγραμμα των φυσικών επιστημών μεταξύ των διαφόρων 
ταξινομήσεων των αντιλήψεων που έχουν προταθεί. Στη συνέχεια, θα αναφερθούμε 
αναλυτικά στο πρότυπο ταξινόμησης αναλυτικών προγραμμάτων φυσικών επιστημών 
που εισάγει ο Κολιόπουλος (2006α), μιας και είναι αυτό που αποτελεί κατευθυντήριο 
άξονα στο σχεδιασμό μιας διδακτικής ακολουθίας στα πλαίσια της εργασία μας.

2.3  Βασικές επιδιώξεις και διδακτικοί σκοποί της διδακτικής ακολουθίας

Η διδακτική ακολουθία, ως ‘καινοτομικού – εποικοδομητικού’ τύπου ακολουθία, 
προϋποθέτει για τη δημιουργία της συνδυασμό πολλαπλών κριτηρίων επιλογής, 
όπως αυτά συνδυάζονται με βάση επιστημολογικές, ψυχολογικές, παιδαγωγικές και 
κοινωνικές απαιτήσεις. 

Βασική επιδίωξη της προτεινόμενης διδακτικής ακολουθίας είναι να εξελίξουν 
οι μαθητές/τριες τις νοητικές παραστάσεις τους για την έννοια της ενέργειας προς 
περισσότερο συμβατές με τα επιστημονικά πρότυπα παραστάσεις και πιο συγκεκριμένα να 
οικοδομήσουν βασικά στοιχεία του εννοιολογικού μοντέλου των ενεργειακών αλυσίδων. 

Στη συνέχεια θα προχωρήσουμε στη διατύπωση ειδικότερων διδακτικών σκοπών για 
τη διδακτική ακολουθία με βάση κριτήρια που προέρχονται από την ταυτόχρονη μελέτη 
και αξιοποίηση όλων των πεδίων διαμόρφωσης  του περιεχομένου της διδακτικής 
ακολουθίας, δηλαδή, της επιστημολογικής, ψυχολογικής και παιδαγωγικής ανάλυσης 
του περιεχομένου της έννοιας της ενέργειας. 

Οι επιδιωκόμενοι  σκοποί της διδακτικής ακολουθίας μπορούν να διατυπωθούν 
επιγραμματικά ως εξής:

1. Να ενεργοποιηθούν ή να οικοδομηθούν άμεσα προ-ενεργειακές αντιλήψεις των 
μαθητών/τριών ώστε να αποτελέσουν το αρχικό σώμα γνώσεων των μαθητών/τριών για 
την ενέργεια.
2. Να εισαχθεί ή έννοια της ενέργειας με τη μορφή ενός ποιοτικού μοντέλου της 
ενεργειακής αλυσίδας, με κατάλληλο πεδίο εφαρμογής τα ηλεκτρικά, θερμικά 
και μηχανικά φαινόμενα. Πιο συγκεκριμένα, να μπορέσουν οι μαθητές/τριες, να 
οικοδομήσουν δυο βασικές κατηγοριών νοητικών παραστάσεων: την αναπαράσταση 
αντικειμένων από την άποψη λειτουργίας τους και την αναπαράσταση αντικειμένων από 
την άποψη διανομής, τις οποίες να χρησιμοποιήσουν για να εξηγούν τα διάφορα φυσικά 
φαινόμενα. Στο πλαίσιο αυτό, να κατανοηθεί ο ενοποιητικός και δια-φαινομενολογικός 
χαρακτήρας της έννοιας της ενέργειας.
3.  Να οικοδομηθεί μια ποσοτική αντίληψη για την ενέργεια, μέσα από διαδικασίες άμεσης 
μέτρησης της ενέργειας, που μεταφέρεται από μια ενεργειακή αποθήκη και διανέμεται 
στους αποδέκτες μιας διάταξης, με τη βοήθεια ανάλογων οργάνων μέτρησης, η οποία θα 
περιλαμβάνει και διαφοροποιεί τις έννοιες ‘ποσότητα ενέργειας’ και ‘ισχύς’ με κατάλληλο 
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πεδίο εφαρμογής τα ηλεκτρικά, θερμικά και μηχανικά φαινόμενα.
4. Να παράγουν οι μαθητές/τριες υποθετικο-παραγωγικούς συλλογισμούς στην 
προσπάθειά τους να εξηγούν φυσικά φαινόμενα.
5. Να επεκταθεί το πεδίο εφαρμογής της έννοιας της ενέργειας σε θέματα ενέργειας 
στην καθημερινή ζωή ώστε οι μαθητές/τριες να ενημερωθούν και ευαισθητοποιηθούν 
σε θέματα που αφορούν την εξοικονόμηση ενέργειας και την ανάγκη για προστασία του 
περιβάλλοντος.

Όλοι οι παραπάνω σκοποί είναι δυνατόν να επιτευχθούν με καλύτερη λειτουργία της 
διδακτικής διαδικασίας, όταν δηλαδή μέσα σε ένα ευχάριστο, γόνιμο και δημιουργικό 
κλίμα που έχει διαμορφωθεί στην τάξη από τον εκπαιδευτικό και τους μαθητές/τριες, 
μπορούν οι μαθητές/τριες εργαζόμενοι ομαδοσυνεργατικά να επιλύσουν διάφορα 
προβλήματα (Σταυρίδου, 2000).

3. Στοιχεία μεθοδολογίας της έρευνας

3.1. Το δείγμα 

Ο πληθυσμός της έρευνας ήταν οι μαθητές της Ε’ τάξης του δημοτικού σχολείου του 
σχολικού έτους 2011-2012. Το δείγμα αποτελούσαν 39 μαθητές οι οποίοι ήταν μαθητές 
δύο τμημάτων διαφορετικών σχολείων. Οι μαθητές  και των δύο τμημάτων   διδάχτηκαν 
από τον ερευνητή της παρούσας εργασίας.  Τα δύο σχολεία που έλαβαν μέρος στην 
έρευνα επελέγησαν με τυχαίο τρόπο, το ένα από όλα τα 12/θέσια της αστικής περιοχής 
των Πατρών και το άλλο από όλα τα 12/θέσια  των ημιαστικών περιοχών της Αχαΐας.

  Ομάδες μαθητών      Σχολείο / Τμήμα/ Συμβολισμός          Σχ. έτος	     Αριθμός μαθητών
    
  Πειραματική Ομάδα        
  Βραχναίικων    Δ.Σ.  Βραχναιίκων / Ε2 (Β.Π.Ο)1 

	
   60ο  Δ.Σ. Πατρών / Ε1 (Π.Π.Ο)2   Πειραματική ομάδα

    Πατρών

   2011 - 12

   2011 - 12

   20

   19

Πίνακας 3.1  Κατανομές των  μαθητών που έλαβαν μέρος στην έρευνα

(1) Βραχναίικα  Πειραματική Ομάδα 
(2) Πάτρα  Πειραματική Ομάδα

Στον πίνακα 3.1, φαίνονται οι κατανομές των μαθητών στα τμήματα των δύο σχολείων. 
Οι μαθητές  και των δυο ομάδων υποβλήθηκαν στο pre-test πριν από τη διδασκαλία των 
ενεργειακών θεμάτων (των ενοτήτων της ενέργειας και του ηλεκτρικού ρεύματος), και 
στο post-test μια εβδομάδα μετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέμβασης από τον 
ερευνητή, χωρίς να έχουν προειδοποιηθεί. Σε όλους τους μαθητές εξηγήθηκε ο λόγος 
και οι στόχοι της ερευνητικής αυτής διαδικασίας.
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3.2.  Διδακτική ακολουθία – ερευνητικά πρωτόκολλα

Η διδακτική παρέμβαση είχε ως εννοιολογικό στόχο  την οικοδόμηση εκ μέρους των 
μαθητών/τριών της Ε’ τάξης του ποσοτικού πρότυπου του μοντέλου των ενεργειακών 
αλυσίδων. Με τη βοήθεια του προτύπου αυτού θα είναι σε θέση  να οικοδομήσουν μια 
πρώτη αντίληψη για την ποσοτική διάσταση της ενέργειας  και να μπορούν να εφαρμόζουν 
λειτουργικά ποσοτικές ενεργειακές έννοιες περιγράφοντας και εξηγώντας φυσικές 
καταστάσεις της καθημερινής ζωής.

Η οργάνωση και πραγματοποίηση της διδακτικής  αυτής παρέμβασης, βασίστηκε σε 
ένα ενεργειακό εννοιολογικό πλαίσιο το οποίο κρίνεται κατάλληλο για παιδιά αυτής της 
ηλικίας που αποκαλείται πρότυπο των ενεργειακών αλυσίδων.  

Σχεδιάστηκε μια ευρεία θεματική ενότητα με καθοδηγούν θέμα την ενέργεια (μεταφορά 
και μέτρηση της ενέργειας), η οποία απαρτίζεται από  δύο  διδακτικές ενότητες. 

Η δομή των διδακτικών ενοτήτων και υποενοτήτων φαίνεται στον επόμενο πίνακα:

Πίνακας 3.2. Οι ενότητες της παρέμβασης καθώς και οι υποενότητες – Φύλα Εργασίας, της πρώτης και 

δεύτερης  ενότητας.

Όπως φαίνεται κάθε μια από τις παραπάνω  διδακτικές  ενότητες αποτελείται από τρείς 
υποενότητες και  η διδακτική παρέμβαση   κάθε υποενότητας  διαρκούσε μια διδακτική 
ώρα (45 λεπτά).

Το σύνολο των πρακτικών διδακτικών διαδικασιών που πραγματοποιούνται στην 
τάξη από το τον δάσκαλο ή το μαθητή καθώς και οι θεωρητικές αναφορές ορίζονται 
αυστηρά από το γενικό πλαίσιο που βάζει το ερευνητικό πρωτόκολλο κάθε ενότητας. Το 
πρωτόκολλο επίσης δίνει τις κατευθύνσεις για την δημιουργία των Φύλλων Εργασίας  για 
την κάθε διδακτική παρέμβαση. 

   ΚΕΦΑΛΑΙΑ            ΕΝΟΤΗΤΕΣ	                                      ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΕΣ

Μέρος α’ Η ενέργεια ως 
ποσότητα

  Φύλλο Εργασίας 4: Προκαλούμε πιο έντονα φαινόμενα

  Φύλλο Εργασίας 7: Μετρώ την ενέργεια με το Τζαουλόμετρο Φ.Ε.

  Φύλλο Εργασίας 5: Κάνω αλλαγές στις ενεργειακές αλυσίδες

  Φύλλο Εργασίας 8: Άλλο ποσότητα και άλλο παροχή ενέργειας

  Φύλλο Εργασίας  6: Υπάρχουν μπαταρίες και μπαταρίες…

  Φύλλο Εργασίας 9: Απαραίτητη η εξοικονόμηση ενέργειας αλλά   
  πώς  γίνεται;

Η μέτρηση της 
ενέργειας

Μέρος β’ 
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Στον Πίνακα 3.3 που ακολουθεί φαίνεται το θεωρητικό και το πρακτικό πλαίσιο  που 
υπαγορεύει το ερευνητικό  πρωτόκολλο στόχων και δράσεων για την υποενότητα -  Φύλο 
Εργασίας 6,  που έχει τίτλο ¨ Υπάρχουν μπαταρίες και μπαταρίες….¨

ΕΝΟΤΗΤΑ Ά
Η ΕΝΕΡΓΕΙΑ ΩΣ ΠΟΣΟΤΗΤΑ

ΜΑΘΗΜΑ  ΠΡΩΤΟ

Πίνακας 3.3.  Το ερευνητικό πρωτόκολλο στόχων και δράσεων της υποενότητας –Φύλλου Εργασίας 6: 

¨Υπάρχουν μπαταρίες και μπαταρίες….¨

Στη συνέχεια περιγράφονται ο στόχος και το περιεχόμενο των διδακτικών δραστηριοτήτων 
της παρέμβασης, το προς οικοδόμηση από τους μαθητές/τριες εννοιολογικό πλαίσιο 
καθώς και η προσδοκώμενη εξέλιξη των νοητικών παραστάσεων των μαθητών /τριών 
κατά τη διάρκεια της παρέμβασης.

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ (ΠΡΑΞΗ)

Δραστηριότητες δασκάλου

1. Προσφέρει τα υλικά και ζητά από 
τους μαθητές να κατασκευάσουν και 
να λειτουργήσουν τα συστήματα (Σ1) 
μπαταρία – διακόπτης – λαμπτήρας και 
(Σ12) μπαταρία μεγάλης χωρητικότητας – 
διακόπτης –λαμπτήρας 
2. Ζητά από τους μαθητές να συμπληρώ-
σουν φύλλο εργασίας και να απαντήσουν 
στα ερωτήματα: (Ε10) τι θα συμβεί 
στη λάμψη των δύο λαμπτήρων; Σε τι 
διαφέρουν τα δύο φαινόμενα Φ1 και 
Φ12; να κατασκευάσετε τη γραφική 
αναπαράσταση του μοντέλου Μ2 για τα 
φαινόμενα  Φ1 και Φ12.
(Ε11) τι να κάνουμε ώστε ένας 
λαμπτήρας να ανάβει με τον ίδιο τρόπο 
για περισσότερο χρόνο;
3. Προκαλεί συζήτηση σχετική με τις 
απαντήσεις των μαθητών και εισάγει την 
αναγκαιότητα της έννοιας του χρόνου στο 
μοντέλο Μ2. 

Αναμενόμενες
δραστηριότητες
μαθητών

1. Να λάβουν 
μέρος στην προκα-
λούμενη από τον 
εκπαιδευτικό 
συζήτηση(σημεία 
1 & 3 στις δρα-
στηριότητες 
δασκά-λου).
2. Να συναρμολο-
γήσουν επιτυχώς 
τα συστήματα Σ1 
και Σ12 και να τα 
λειτουργήσουν.
3. Να συμπληρώ-
σουν το Φύλλο 
Εργασίας 6 (ΦΕ6) 
απαντώντας στα 
ερωτήματα Ε10-11.
 

(Φ1) άναμμα 
λαμπτήρα με 
τη βοήθεια 
μπαταρίας

(Φ12) άναμμα 
λαμπτήρα με 
τη βοήθεια 
μπαταρίας 
μεγάλης 
χωρητικό-
τητας

(*) Στα Φ1 
και Φ12 οι 
μπαταρίες 
είναι ίδιας 
τάσης

- Εφαρμογή 
του μοντέλου  
Μ2 σε γνωστό 
φαινομενο-
λογικό πεδίο 
(Φ1) 

- Εμπλου-
τισμός με νέα 
στοιχεία του 
μοντέλου Μ2

- Σύνδεση 
της αναπαρά-
στασης 
‘διανομής’ με 
το μοντέλο Μ2.
- Ανάδειξη 
μιας νοητικής 
παράστασης 
‘διανομής’ με 
τα χαρακτηρι-
στικά της ποσό- 
τητας και διάρ-
κειας 

Φαινομενο-
λογικό πεδίο

Σχολική 
γνώση: 
εννοιολογικό 
πλαίσιο προς 
οικοδόμηση

Προσδοκώμενη 
εξέλιξη 
νοητικών 
παραστάσεων 
μαθητών

ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΦΕ (ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ)
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3.2.1.	 Το περιεχόμενο των ενοτήτων

1η ενότητα

Σ’ αυτή την ενότητα που έχει τίτλο ¨η ενέργεια ως ποσότητα¨, αναδεικνύονται  και 
ενεργοποιούνται  οι ποσοτικοί  προ-ενεργειακοί συλλογισμοί των μαθητών οι οποίοι στη 
συνέχεια συνδέονται με τη νοητική παράσταση διανομής και εμπλουτίζουν το μοντέλο 
των ενεργειακών αλυσίδων με τα χαρακτηριστικά της ποσότητας και της διάρκειας. 
Προτείνεται ο σχεδιασμός,  η συναρμολόγηση και λειτουργία πειραματικών διατάξεων 
με διαφοροποιημένες αρχικές συνθήκες και απαιτείται εκ νέου η διατύπωση κάποιας 
κοινής ερμηνείας των παρατηρούμενων φαινομένων καθώς και η κατασκευή των 
ανάλογων  εμπλουτισμένων γραφικών αναπαραστάσεων  σύμφωνα με το μοντέλο των 
ενεργειακών αλυσίδων. Με τη χρήση κατάλληλων συμβόλων, όπως βέλη διαφορετικού 
πλάτους, επιχειρείται η  γραφική απόδοση  της νοητικής παράστασης της διανομής με τα  
χαρακτηριστικά της ποσότητας. Δίδεται μεγάλη βαρύτητα στην διερεύνηση- εμπέδωση-
χρήση της έννοιας ¨μεταφορά ενέργειας¨ και  καθίσταται αναγκαία η εισαγωγή της 
έννοιας του χρόνου προκειμένου λειτουργήσει το μοντέλο στα νέα πλαίσια.

2η  ενότητα

Σ’ αυτή την ενότητα που έχει τίτλο ¨η μέτρηση της ενέργειας¨, εκτός από την ανάδειξη 
ποσοτικών  προ-ενεργειακών συλλογισμών των μαθητών, επιχειρείται σύνδεση της 
εμπλουτισμένης ποσοτικής νοητικής παράστασης διανομής με τα αποτελέσματα των 
μετρήσεων που διεξάγονται στα πλαίσια συγκεκριμένου φαινομενολογικού πεδίου. 
Συνδέεται η αναπαράσταση διανομής με το μοντέλο των ενεργειακών αλυσίδων και 
έτσι αναδεικνύεται μια τυπική νοητική ποσοτική παράσταση διανομής. Στη συνέχεια 
συνδέεται αυτή η τυπική νοητική ποσοτική παράσταση διανομής  με την έννοια της ισχύος, 
ως παροχής ενέργειας και με την έννοια της εξοικονόμησης ενέργειας. Με τη χρήση  
από τους μαθητές συσκευών μέτρησης της ποσότητας της μεταφερόμενης ενέργειας 
(π.χ. με Joulometre)    καθώς και  της μέτρησης του ανάλογου χρόνου (με χρονόμετρο) 
επιδιώκεται η εμπέδωση τόσο της δύσκολης έννοιας  της ισχύος  όσο και της  έννοιας 
της εξοικονόμησης ενέργειας. Ο ρυθμός αλλαγής των ενδείξεων των μετρητών και 
η σύγκριση των μετρήσεων βοηθά  στην κατανόηση της έννοιας της ισχύος και οδηγεί 
του μαθητές στην ορθή κατάταξη των συσκευών με κριτήριο  την ενεργοβορία  τους. 
Καλούνται οι μαθητές να προτείνουν  λύσεις  εξοικονόμησης ενέργειας σε συγκεκριμένες 
καταστάσεις,  αλλά και σε άλλες  πιο σύνθετου πεδίου.

3.3  Συλλογή δεδομένων

Μεθοδολογικά, η έρευνα ανήκει στις λεγόμενες πειραματικές έρευνες και ως μέθοδος 
συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν το pre και post test στα οποία απάντησαν οι 
μαθητές  των δυο τμημάτων καθώς και τα Φύλλα Εργασίας με τα οποία εργάζονταν οι μα-
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θητές καθ’ όλη τη διάρκεια της παρέμβασης. Στην εργασία αυτή εστιάζουμε στη μέθοδο 
και τα αποτελέσματα που αφορούν σε δεδομένα της οικοδόμησης της ποσοτικής 
εννοιολογικής συνιστώσας της επιστημονικής γνώσης και ιδιαίτερα σε δεδομένα σχετικά 
με τις νοητικές παραστάσεις που κατασκεύασαν οι μαθητές για την έννοια της ποσότητας 
της ενέργειας μετά από τις διδακτικές δραστηριότητες στις οποίες έλαβαν μέρος και οι 
οποίες περιγράφονται στην προηγούμενη ενότητα.

Στόχος του pre-test ήταν:
- να αναδειχτούν και καταγραφούν  οι υπάρχουσες ποσοτικές προενεργειακές αντιλήψεις  
και συλλογισμοί των μαθητών/τριών,
- να αναδειχτεί η πιθανόν υπάρχουσα νοητική παράσταση διανομής με το χαρακτηριστικό 
της ποσότητας,
- να διαπιστωθεί αν μπορούν οι μαθητές/τριες να κάνουν διαφοροποιήσεις μεταξύ 
αποθηκευμένων και μεταφερόμενων ποσοτήτων ενέργειας,
- να διαπιστωθεί αν κατανοούν εννοιολογικά οι μαθητές/τριες  και μπορούν να εφαρμόσουν 
λειτουργικά ποσοτικές ενεργειακές έννοιες  (Joule, Watt) για να περιγράψουν και 
εξηγήσουν φυσικές καταστάσεις της καθημερινής ζωής.

Στόχος του post test ήταν:
- να διαπιστωθεί ο βαθμός οικοδόμησης του ποσοτικού προτύπου του μοντέλου των 
ενεργειακών αλυσίδων, 
- να καταγραφεί η εξέλιξη των νοητικών παραστάσεων των μαθητών/τριών  ως προς την  
ποσοτική διάσταση της ενέργειας,
- να διαπιστωθεί  η δυνατότητά τους να εφαρμόζουν λειτουργικά ποσοτικές ενεργειακές 
έννοιες για να περιγράφουν και εξηγούν φυσικές καταστάσεις της καθημερινής ζωής.

3.4 Εργαλεία αξιολόγησης της διδακτικής ακολουθίας

3.4.1. Το ερωτηματολόγιο

Όλοι οι μαθητές απάντησαν σε δυο ερωτηματολόγια,  σ’ ένα πριν την παρέμβαση και σ’ 
ένα μετά την παρέμβαση.  θα επιχειρήσουμε μια  σύντομη  περιγραφή τους  μέσα από την 
οποία θα δοθούν πληροφορίες , εξηγήσεις και θα διαφανεί  το εννοιολογικό  περιεχόμενο 
στο οποίο αναφέρονται.
Το ερωτηματολόγιο του προελέγχου και του μετελέγχου είναι κοινό, περιλαμβάνει 
τέσσερις  ερωτήσεις. Το πλήθος και η απαιτήσεις των ερωτήσεων είναι κατάλληλα 
ώστε να μπορούν οι μαθητές να ολοκληρώσουν τις απαντήσεις τους στη διάρκεια μιας 
διδακτικής ώρας (45 λεπτά ). Οι ερωτήσεις    ως προς τη μορφή είναι ερωτήσεις που 
απαιτούν αιτιολόγηση μέσα από την οποία διαφαίνεται το γνωστικό υπόβαθρο,  η ορθότητα 
και η εξέλιξη ή όχι των νοητικών παραστάσεων και των ερμηνευτικών συλλογισμών των 
μαθητών .Όσο αφορά το εννοιολογικό περιεχόμενο έχουμε ερωτήσεις ανάδειξης της 
ύπαρξης ποσοτικών ενεργειακών αντιλήψεων και της δυνατότητας ποσοτικών συσχετί-
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σεων κατά την διαδικασία μεταφοράς ενέργειας από της ενεργειακές αποθήκες στους 
ενεργειακούς αποδέκτες Οι ερωτήσεις αναφέρονται σε γνωστά ή καθημερινά για τους 
μαθητές,  φυσικά φαινόμενα που είναι όμοια ή ανάλογα με αυτά που  περιέχονται στο 
εκπαιδευτικό υλικό της προτεινόμενης παρέμβασης.. Στον πίνακα 3.4 που ακολουθεί  
παρουσιάζουμε το θέμα και το εννοιολογικό υπόβαθρο της  αιτιολόγησης για κάθε μια 
από τις ερωτήσεις των ενοτήτων 1 και 2. 

Πίνακας 3.4.  Τα  θέματα και το  προσδοκώμενο εννοιολογικό υπόβαθρο των αιτιολογήσεων του  
ερωτηματολογίου

Πρέπει να σημειώσουμε ότι πουθενά στο ερωτηματολόγιο δεν αναφέρεται η λέξη 
“ενέργεια”. Η  σκοπιμότητα  αυτή  υπαγορεύεται από την επιλογή μας να καταγράψουμε  
στις απαντήσεις – αιτιολογήσεις των μαθητών στον μεν  προέλεγχο τη δυνατότητα  χρήσης 
με αυθόρμητο τρόπο προ-ενεργειακών και  ενεργειακών εννοιών στο δε μετέλεγχο την 
δυνατότητα  ορθής λειτουργικής χρήσης  της έννοιας και τις τυχόν διαφοροποιήσεις,  μετά 
την ολοκλήρωση των διδακτικών παρεμβάσεων. Το λεκτικό μέρος των ερωτηματολογίων 
για να είναι κατανοητό  από τους μαθητές  έχει γραφτεί με χρήση γλωσσικού κώδικα 
χαμηλής τυπικότητας.

Ενότητα

1η

3
Κοινή εξήγηση της 
λειτουργίας δυο 
συσκευών ( μετά 
από διαφοροποίηση  
αρχικών συνθηκών)

Ανάδειξη του χαρακτηριστικού της 
ποσότητας μέσω της κοινής εξήγησης των 
αποτελεσμάτων που προκύπτουν έπειτα από 
παρέμβαση σε διατάξεις. Εντοπισμός των 
φυσικών μεγεθών που υπεισέρχονται στην 
εξήγηση των διαπιστωνόμενων μεταβολών.

Διαδικασία μεταφοράς 
ενέργειας (το δυναμό 
και το φανάρι του 
ποδηλάτου)

Μετάβαση από τις νοητικές παραστάσεις 
“λειτουργίας” στην οικοδόμηση των 
παραστάσεων “διανομής”.

Κατανόηση και 
λειτουργική χρήση 
ενεργειακών εννοιών 
(η ένδειξη 10 w)

Ανάδειξη  των ποσοτικών ενεργειακών 
εννοιών και των πρακτικοβιωματικών 
γνωστικών σχημάτων των μαθητών

Η λειτουργική χρήση 
ενεργειακών εννοιών 
στις καθημερινές 
πρακτικές (η έκφραση 
Τζάουλ, Joule )

Ανάδειξη ποσοτικών  ενεργειακών εννοιών 
και συλλογισμών των μαθητών
και η δυνατότητα  αποτελεσματικής 
διαχείρισής  αυτών, σε επίπεδο  καθημερινών 
κοινωνικών πρακτικών

4

5

6

2η

Θέμα ερώτησης
Ερωτήσεις 
Ερωτηματολογίου

Προσδοκώμενο  εννοιολογικό υπόβαθρο των  
αιτιολογήσεων
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3.4.2  Τα Φύλλα Εργασίας

Όπως αναφερθήκαμε και παρουσιάσαμε αναλυτικά στον Πίνακα 3.2, η κάθε μια από  τις 
τέσσερις  θεματικές ενότητες απαρτίζεται  από τρείς υπο-ενότητες με  προκαθορισμένη  
διδακτική στοχοταξινομία. Το εννοιολογικό περιεχόμενο κάθε υπο-ενότητας  θα 
μετασχηματιστεί  σε διδακτικό υλικό, μέρος του οποίου αποτελούν  τα Φύλλα Εργασίας. 
Έχουν σχεδιαστεί με τρόπο ώστε να είναι ενδιαφέροντα, ευχάριστα, κατανοητά,  και αρκετά 
σύντομα για  να μπορούν να υλοποιηθούν από όσο το δυνατόν περισσότερους  μαθητές 
μέσα στα χρονικά πλαίσια του μαθήματος. Ο γλωσσικός  κώδικας που χρησιμοποιείται  
τόσο στους τίτλους όσο και στο υπόλοιπο κείμενο είναι χαμηλής τυπικότητας κι έτσι οι 
μαθητές δεν συναντούν δυσκολίες στην κατανόηση.  Περιέχουν:  α)σχέδια πειραματικών 
διατάξεων τα οποία πρέπει να συναρμολογήσουν και λειτουργήσουν οι μαθητές, β) 
ερωτήσεις στις οποίες πρέπει να απαντήσουν δίδοντας εξηγήσεις στα παρατηρούμενα 
φαινόμενα, γ) δραστηριότητες σχεδιασμού με τη βοήθεια συμβόλων ενεργειακών 
αλυσίδων διαφόρων διατάξεων απλών στην αρχή και πιο σύνθετων στη συνέχεια, δ) 
προβλήματα η λύση των οποίων βοηθά τους μαθητές να προσεγγίσουν και να κατανοήσουν 
πληρέστερα την διαπραγματευόμενη έννοια, ε) μικρά κείμενα όπου είναι απαραίτητο 
να εισάγουμε κάποια στοιχεία της γνώσης αναφοράς ή για να δώσουμε τη δυνατότητα 
να αντλήσουν τα απαραίτητα πληροφοριακά στοιχεία προκειμένου να ενισχύσουν το 
γνωστικό και επιχειρηματολογικό πεδίο τους.

Τα φύλλα εργασίας είναι έτσι διαρθρωμένα ώστε να καλύπτουν  την διδακτική 
παρέμβαση στην πειραματική ομάδα  κι αντικαθιστούν το σχολικό εγχειρίδιο. Το γεγονός 
αυτό καθιστά πολύ κρίσιμη και σημαντική τη συμβολή τους στην προτεινόμενη παρέμβαση 
και προϋποθέτει   κατάλληλες επιλογές τόσο στο σχεδιασμό όσο και στην υλοποίησή του. 
Αποτελούν προϊόν  των σχεδίων δραστηριοτήτων και στόχων που έχουν εκπονηθεί για την 
κάθε υπο-ενότητα  της διδακτικής ακολουθίας.

Πολύ σημαντική είναι επίσης η συμβολή τους στην διαδικασία αξιολόγησης  των 
αποτελεσμάτων της παρέμβασής μας μιας και το υλικό αυτό αξιοποιείται κατά την ποιοτική 
ανάλυση των αποτελεσμάτων της διδακτικής ακολουθίας.

Ο πίνακας  3.3. που προηγήθηκε  παρουσιάζει με συνοπτικό τρόπο το περιεχόμενο 
της ακολουθίας των  διδακτικών υπο-ενοτήτων  περιγράφοντας τον τίτλο του Φύλλου 
Εργασίας, το κύριο θέμα- πρόβλημα, τα φυσικά φαινόμενα, το εννοιολογικό πλαίσιο και 
την προσδοκώμενη εξέλιξη των νοητικών παραστάσεων των μαθητών. 
Στο παράρτημα παραθέτουμε ενδεικτικά ένα   Φύλλο Εργασίας, όπως δόθηκε  στους 
μαθητές. 

4.  Αποτελέσματα και συζήτηση

Η επεξεργασία και η ανάλυση που ακολουθεί πραγματοποιείται σε δυο επίπεδα: στο 
περιγραφικό ποσοτικό επίπεδο όπου παρουσιάζονται οι απόλυτες  και οι σχετικές 
συχνότητες των  αιτιολογήσεων των μαθητών ανά ερώτηση και στο ποιοτικό επίπεδο 
όπου παρουσιάζονται τα ποιοτικά χαρακτηριστικά των αιτιολογήσεων των μαθητών στις 
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ερωτήσεις του ερωτηματολογίου (επάρκεια  αιτιολογήσεων). 
Πριν απαντηθούν τα ερωτήματα του post-test από τους μαθητές/τριες πρέπει να 

επισημάνουμε ότι μεσολάβησε η διδακτική παρέμβαση, η οποία στηρίχτηκε στα Φύλλα 
Εργασίας (που περιγράψαμε προηγουμένως), και τα οποία χρησιμοποιούμε προκειμένου 
να καταγράψουμε και αποτυπώσουμε στη συνέχεια τα ποιοτικά στοιχεία  της μαθησιακής 
πορείας κάθε μαθητή. Με τη βοήθεια των Φύλλων Εργασίας διαπιστώνεται βήμα -βήμα η 
όποια εξέλιξη των νοητικών παραστάσεων των μαθητών

Οι αιτιολογήσεις των μαθητών/ τριών ανάλογα με το περιεχόμενό τους έχουν 
ταξινομηθεί σε έξι υποκατηγορίες όπως φαίνονται αναλυτικά στον Πίνακα 4, που 
ακολουθεί. Στην δεξιά στήλη του πίνακα  παρατίθενται ενδεικτικά παραδείγματα 
αιτιολογήσεων όπως  εδόθησαν από τους μαθητές/τριες στο pre-test ή post-test.

Πίνακας 4. Κατηγοριοποίηση των  αιτιολογήσεων

Υποκατηγορία

Α1

Β

Α2

Φ

Π

Δ

Σωστή και πλήρης έκφραση ή 
αποτύπωση,  που περιλαμβάνει 
εννοιολογικά στοιχεία της  
ενεργειακής προσέγγισης του 
μοντέλου των ενεργειακών 
αλυσίδων

Το Joule είναι μια μονάδα μέτρησης της ενέργειας. 
Σε  Joule μετράνε την ποσότητα της ενέργειας που 
μεταφέρεται από τη μπαταρία στη λάμπα και στο 
θερμαντήρα. Η ενέργεια που μεταφέρεται δεν είναι 
ίδια και στις δυο συσκευές. Ο θερμαντήρας είναι 
ενεργοβόρος (Β. 4 post)

Σωστή αλλά ελλιπής έκφραση ή 
αποτύπωση, που περιλαμβάνει 
εννοιολογικά στοιχεία της  
ενεργειακής προσέγγισης του 
μοντέλου των ενεργειακών 
αλυσίδων

Το Joule μετράει την ποσότητα της ενέργειας    
και για το ζέσταμα του νερού το ίδιο και το  
ζέσταμα του νερού έχει πιο περισσότερη 
ποσότητα ενέργεια. (Β. 7 post)

Ότι έχει μέσα της  10 w και μέχρι τόσα Βατ 
μπορεί να ανάψει επίσης το γράφει για να την 
βάζουμε σε μέρη που ταιριάζουν όχι  σε μια 
ολόκληρη τραπεζαρία να το βάζουμε σε ένα 
λαμπάκι.(Β 16 post)

Το λαμπάκι και ο ανεμιστήρας ανάβουν επειδή 
τα δυο καλώδια συνδέονται στους δυο πόλους 
της μπαταρίας και στις δυο επαφές της λάμπας 
ή του ανεμιστήρα, με αποτέλεσμα η λάμπα 
να ανάβει και του ανεμιστήρα η φτερωτές 
να γυρίζουν ( Π.17 pre). Άμα συνδέσω δυο 
μπαταρίες η λάμπα θα ανάψει πιο πολύ. 
Το ίδιο γίνεται και με τον θερμαντήρα, άμα 
συνδέσουμε δυο μπαταρίες με τον θερμαντήρα 
το νερό θα είναι πιο ζεστό  (Β 19 post)

ΤΤο Joule είναι μια θέρμανση που ζεσταίνει 
διάφορα(Π. 16 pre)

Η λάμπα παίρνει λιγότερα Joule  ενώ ο 
θερμαντήρας παίρνει περισσότερα (Π.12 post)

Λανθασμένη έκφραση ή 
αποτύπωση που περιλαμβάνει 
εννοιολογικά στοιχεία της  
ενεργειακής προσέγγισης του 
μοντέλου των ενεργειακών 
αλυσίδων

Λεκτική διατύπωση με όρους πειρα-
ματικών διαδικασιών, γεγονότων 
ή χρήση ενός απλού αιτιακού 
συλλογισμού που περιλαμβάνει 
κυρίως φαινομενολογικά στοιχεία 
του προβλήματος

Διατύπωση που δεν περιλαμβάνει 
εννοιολογικά στοιχεία   ενεργειακής 
προσέγγισης αλλά εκφράζει προ-
ενεργειακές αντιλήψεις

Καμία αιτιολόγηση (Δεν ξέρω- δεν 
αιτιολογώ)

Δεν ξέρω να την αιτιολογήσω  (Π. 9pre)

Χαρακτηρισμός Αιτιολόγησης Παραδείγματα
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Συγκριτικά αποτελέσματα

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων που προέρχονται από τα ερωτήματα που 
ετέθησαν στο pre-test και στο post-test παρατίθενται στον επόμενο Πίνακα 5. Στον πίνακα 
αυτό παρουσιάζονται οι απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες των αιτιολογήσεων που 
έδωσε ο κάθε μαθητής/τρια στις ερωτήσεις που του έγιναν.

Πίνακας 5.  Απόλυτες και σχετικές συχνότητες των αιτιολογήσεων των μαθητών/τριών

στα  ερωτήματα του  pre και post- test.

H πρώτη βασική διαπίστωση από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων είναι ότι το μεγαλύτερο 
ποσοστό των μαθητών/τριών στο post – test αιτιολογούν   χρησιμοποιώντας σωστές 
και πλήρεις εκφράσεις που περιλαμβάνουν εννοιολογικά στοιχεία της ενεργειακής 
προσέγγισης του μοντέλου των ενεργειακών αλυσίδων, σε αντίθεση με την ανυπαρξία 
τέτοιων εκφράσεων στο pre- test. Βλέπουμε μια εντυπωσιακή ποιοτική εξέλιξη των 
νοητικών παραστάσεων των μαθητών/τριών προς την κατεύθυνση οικοδόμησης 
της ποσοτικής διάστασης του  μοντέλου των ενεργειακών αλυσίδων. Οι συγκριτικά 
περισσότεροι μαθητές μετά τη διδακτική παρέμβαση κατανοούν κι έχουν τη δυνατότητα να 
εφαρμόζουν λειτουργικά ποσοτικές ενεργειακές έννοιες για να περιγράφουν και εξηγούν 
φυσικές καταστάσεις της καθημερινής ζωής. Διαπιστώνεται επίσης μια εντυπωσιακή 
μείωση των συχνοτήτων στις κατηγορίες Φ, Π,  του post – test  και μετατόπισή τους προς 
τις κατηγορίες Α1 και Α2. Οι μαθητές/τριες φαίνεται ότι ξεφεύγουν από το πλαίσιο της 
πρακτικοβιωματικής γνώσης και εισέρχονται στο εννοιολογικό πλαίσιο των ενεργειακών 
αλυσίδων που  οικοδομούμε βήμα  βήμα  με την παρέμβασή μας.

Παρατηρούμε μια εντυπωσιακή μείωση των συχνοτήτων στην  κατηγορία Δ, που σημαί-

Υποκατηγορίες
Αιτιολογήσεων

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ
ΕΡΩΤΗΣΗΣ 3

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Pre-test 

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Post-test

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Pre-test

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Post-test

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Pre-test

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Post-test

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Pre-test

Απόλυτες
(Σχετικές)
Συχνότητες

Post-test

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ
ΕΡΩΤΗΣΗΣ 4

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ
ΕΡΩΤΗΣΗΣ 5

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ
ΕΡΩΤΗΣΗΣ 6

Α1     0, (0%)     22,(56,4%)      0, (0%)          9, (23,1%)           0, 0%           18, 46,2%            0, 0%           15, 38,5%

Α2  6, (15,4%)     3, (7,7%)       1, (2,6%)       6, (15,4%)           0, 0%             6, 15,4%            3, 7,7%           5, 12,8%

     0, (0%)       1, (2,6%)         0,  (0%)         2, (5,1%)           1, 2,6%          6,   15,4%        1,    2,6%         7,   17,9%

  16, (41%)  11, (28,2%)     3,  (7,7%)     10, (25,6%)        3,   7,7%         5,    12,8%       6,   15,4%         2,   5,1%

15,(38,5%)   1, (2,6%)     32,(82,1%)     11,(28,2%)    28,   71,8%        3,      7,7%       21,  53,8%      9,  23,1%

  2,  (5,1%)    1,  (2,6%)       3,  (7,7%)       1,  (2,6%)          7,  17,9%          1,  2,6%          8,   20,5%         1,   2,6%

39, (100%) 39,(100%)   39,   (100%)  39,   (100%)   39,  (100%)    39, (100%)    39, (100%)  39,   (100%)

Β

Φ

Π

Δ

ΣΥΝΟΛΟ
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νει ότι μετά την παρέμβαση μόνο ένα  2,6 %  των μαθητών/τριών δεν είναι σε θέση να 
δώσουν κάποια αιτιολόγηση στα ερωτήματα που τους θέτουμε. Πρέπει να σημειωθεί 
ακόμη μια σημαντική αύξηση των συχνοτήτων  στην κατηγορία Β του post – test, που 
σημαίνει ότι μετά την παρέμβαση κάποιοι μαθητές/τριες  αν και έχουν κατακτήσει  στοιχεία 
από το εννοιολογικό πλαίσιο των ενεργειακών αλυσίδων δεν είναι ακόμη σε θέση να τα 
αξιοποιήσουν με εποικοδομητικό τρόπο.
 Για την περαιτέρω  στατιστική επεξεργασία των δεδομένων μας χρειάστηκε να 
δημιουργήσουμε  ένα δεύτερο επίπεδο κατηγοριοποίησης των αιτιολογήσεων  έτσι 
προχωρήσαμε σε   ομαδοποίηση των υποκατηγοριών του πίνακα 4, όχι με τυχαίο τρόπο  
αλλά με γνώμονα  το είδος της νοητικής παράστασης που χρησιμοποιεί ο μαθητής 
προκειμένου να αιτιολογήσει την απάντησή του. Δημιουργήθηκαν έτσι οι τέσσερις 
κατηγορίες που φαίνονται στον επόμενο Πίνακα 6, οι οποίες συνιστούν τις κατηγορίες του 
κριτηρίου αξιολόγησης της αιτιολόγησης   (Ραβάνης, 1999).

Πίνακας 6. Κατηγορίες του κριτηρίου αξιολόγησης των αιτιολογήσεων 

Ο μη παραμετρικός στατιστικός έλεγχος Wilcoxon  (Wilcoxon Signed Ranks Test) που 
έγινε στη συνέχεια δείχνει ότι υπάρχει σημαντική διαφορά στην ποσότητα των επαρκών 
αιτιολογήσεων των μαθητών/τριών στο pre και  post-test (έλεγχος Wilcoxon,  Ν=39,  z= 
-5,29,  δίπλευρη p= 0,088). H τιμή z είναι -5,29  και έχει δίπλευρη πιθανότητα 0,088. 
Αυτό σημαίνει ότι η διαφορά μεταξύ των δυο μεταβλητών είναι στατιστικά σημαντική στο 
επίπεδο του 5% (βλέπε  πίνακες Παραρτήματος).

a.  ΕΠΑΡΚΕΙΑ  ΑΙΤ. (ΜΕΤΑ) < ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΑΙΤ. (ΠΡΙΝ) 

b.  ΕΠΑΡΚΕΙΑ  ΑΙΤ. (ΜΕΤΑ) > ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΑΙΤ. (ΠΡΙΝ)

c.  ΕΠΑΡΚΕΙΑ  ΑΙΤ. (ΜΕΤΑ) = ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΑΙΤ. (ΠΡΙΝ)

Πίνακας 7.  Υπολογισμός προσημασμένων θέσεων για την επάρκεια των αιτιολογήσεων 

Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι  ο έλεγχος Wilcoxon έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά 
σημαντική μετατόπιση των αιτιολογήσεων των μαθητών/τριών προς το ποσοτικό πρότυπο 
του μοντέλου των ενεργειακών αλυσίδων που εισάγαμε. 

     Κατηγορία                   Χαρακτηρισμός Αιτιολόγησης

                     1                      Επαρκής  αιτιολόγηση                       ( υποκατηγορία Α1)

   ΕΠΑΡΚΕΙΑ  ΑΙΤ. (ΜΕΤΑ) -
   ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΑΙΤ. (ΠΡΙΝ)

   Ελάττωση τιμών                                                       0a	                                    0,00
   Αύξηση τιμών	                                            31b	                                  16,00
   Χωρίς αλλαγή	                                               8c

   Σύνολο	                                                                    39
   

   N Μέση θέση

                     2                      Ενδιάμεση αιτιολόγηση                    (υποκατηγορία Α2,)
                     3                      Ανεπαρκής αιτιολόγηση                   (υποκατηγορίες ,Β,Φ,Π)
                     4                      Καμιά αιτιολόγηση                              ( δεν αιτιολογώ ή κενό)  (υποκατηγορία Δ)
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Τα παραπάνω αποτελέσματα επιβεβαιώνουν σε μεγάλο βαθμό παλαιότερες έρευνες (Ko-
liopoulos et.al, 2009) σύμφωνα με τις οποίες αρκετά παιδιά διατυπώνουν αυθόρμητους 
προενεργειακούς συλλογισμούς για τη λειτουργία φυσικών συστημάτων τα οποία 
περιλαμβάνουν ως πηγή ενέργειας τη μπαταρία. Επιβεβαιώνουν επίσης την ύπαρξη και 
ενεργοποίηση  του γραμμικού αιτιακού λογισμού για την αιτιολόγηση φαινομένων σε 
απλά συστήματα. Δεν αναδείχτηκαν νοητικές παραστάσεις διανομής με το χαρακτηριστικό 
της ποσότητας στα φυσικά μεγέθη. Δεν αναδεικνύονται μέσα από τις αιτιολογήσεις  
των μαθητών/τριών ποσοτικές προενεργειακές αντιλήψεις  και συλλογισμοί και δεν 
μπορούν να εφαρμόσουν λειτουργικά τις ποσοτικές ενεργειακές έννοιες των Watt, 
Joule, για να περιγράψουν και εξηγήσουν φυσικές καταστάσεις της καθημερινής ζωής. 
Τέλος αντιλαμβάνονται ότι στα φυσικά συστήματα που εξετάζουν υπάρχει κάτι που 
μεταβιβάζεται,  μεταφέρεται από το ένα αντικείμενο στο άλλο με συγκεκριμένη αφετηρία 
και κατεύθυνση, διαισθάνονται δηλαδή μια  ¨μεταβατική οντότητα¨ η οποία είναι και η 
αιτία που προκαλεί τα φαινόμενα αλλά χρησιμοποιούν σπάνια τον όρο ενέργεια για να 
χαρακτηρίσουν αυτή την οντότητα,  επί το πλείστον επιλέγουν άλλους όρους όπως ρεύμα, 
Volt,  μπαταρία, ηλεκτρισμός, ηλεκτρόνια, δύναμη, για να εξηγήσουν το φυσικό φαινόμενο 
που παρατηρούν (Duit, 1986, Ravanis, Papamichael &Koulaidis, 2002).

Επίλογος

Στην παρούσα εργασία έγινε προσπάθεια να καταδειχτεί ότι επιβεβαιώνεται η υπόθεση 
σύμφωνα με την οποία οι μαθητές/τριες της Ε’ τάξης (10-11 ετών), είναι δυνατόν να 
οικοδομήσουν στα πλαίσια μιας ακολουθίας διδακτικών παρεμβάσεων την ποσοτική 
διάσταση ενός ποιοτικού ενεργειακού προτύπου. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
καταδεικνύουν ότι η προτεινόμενη ακολουθία διδακτικών δραστηριοτήτων συμβάλει 
στην  οικοδόμηση του ποσοτικού προτύπου του μοντέλου των ενεργειακών αλυσίδων, 
διαπιστώνουμε δηλαδή  εξέλιξη των   νοητικών παραστάσεων των μαθητών/τριών  
ως προς την  ποσοτική διάσταση της ενέργειας που τους δίνει τη νοητική ευχέρεια 
να εφαρμόζουν λειτουργικά ποσοτικές ενεργειακές έννοιες για να περιγράφουν και 
εξηγούν φυσικά φαινόμενα  της καθημερινής ζωής.
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- Παράρτημα  1 -

Οι Πίνακες του ελέγχου Wilcoxon Signed Ranks Test με το 
SPSS 17.0

Ranks

a. X-AIT. PRE < X-AIT. POST
b. X-AIT. PRE > X-AIT. POST
c. X-AIT. PRE = X-AIT. POST

 XΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ  AIT.   Negative Ranks

 PRE                                       Positive Ranks                            

 XΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ AIT.

 POST	                             Ties

	                             Total

                          0a                                        ,00                                            ,00                                          

                       36b                                                                    18,50                                                                  666,00                                                              

                          3c

                                            
 39

 	                            	                         

X-AIT. PRE        -    X-AIT. POST 	

                           	                         
-5,295a

0,088

    

Z

Asymp. Sig. (2-tailed)                                                                                       

N Mean Rank Sum of Ranks
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- Παράρτημα  2 -

                                                                                  Ονομ/νυμο ………………………………
                                                                                
                                                                                                                           Σχολείο…………………………………….
                                                                            
                                                                                                                            Ημερομηνία…………………….………

 4ο  Φύλλο Εργασίας

Προκαλούμε
πιο έντονα φαινόμενα

Δραστηριότητα 1
          

                     Σχήμα 4α                                                                       Σχήμα 4β                       

                                      Σχήμα 4α'                                                                       Σχήμα 4β'     

Ερώτηση 1
Τι θα συμβεί στη λάμψη του λαμπτήρα στη διάταξη με τις δυο μπαταρίες (Σχήμα 4α');
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………                           
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Ερώτηση 2
Ποιες διαφορές παρατηρείτε στη λάμψη του λαμπτήρα στα δυο φαινόμενα (Σχήμα 4α και 
Σχήμα 4α');
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Ερώτηση 3
Πώς εξηγείτε  η διαφορά στη λάμψη;
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Ερώτηση 4
Τι θα  συμβεί στη κίνηση του μικρού έλικα  όταν συνδέσουμε στο κύκλωμα και δεύτερη 
μπαταρία (Σχήμα 4β'); 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Ερώτηση 5
Ποιες διαφορές παρατηρείτε στην κίνηση του μικρού έλικα στα δυο κυκλώματα (Σχήμα 
4β και σχήμα 4β'); Σε τι νομίζετε ότι διαφέρουν;
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Δραστηριότητα 2

Α) Να  φτιάξτε την ενεργειακή αλυσίδα των σχημάτων 4α  και 4β.
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Για το σχήμα 4α  έχουμε:

Για το σχήμα 4β  έχουμε:

Ερώτηση 6
Θα προτείνατε κάποια αλλαγή ή κάποιες αλλαγές που πρέπει να γίνουν στις δυο παραπάνω 
ενεργειακές αλυσίδες, ώστε η εξήγηση να γίνει ακόμα καλύτερη για τα φαινόμενα 4α' και 
4β' αντίστοιχα;
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
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ΕΙΚΟΝΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΤΡΙΤΗ ΗΛΙΚΙΑ ΣΤΑ ΑΝΘΟΛΟΓΙΑ 
ΤΟΥ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ

Διακογεωργίου Αρχοντούλα
Δρ. του τμήματος Πολιτικής Επιστήμης και Ιστορίας

του Παντείου Πανεπιστημίου Αθηνών
Σχολική Σύμβουλος 2ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Σάμου

Περίληψη

Στην παρούσα εργασία θα ασχοληθούμε με την ανάλυση περιεχομένου των θεμάτων 
επεξεργασίας των Ανθολογίων Λογοτεχνικών Κειμένων του Δημοτικού Σχολείου 
που αναφέρονται στις οικογενειακές σχέσεις, με ιδιαίτερη αναφορά στον παππού και 
τη γιαγιά και στα ηλικιωμένα πρόσωπα γενικότερα. Η ανάλυση περιεχομένου των 
βιβλίων ακολούθησε τις μεθόδους ποσοτικής και ποιοτικής ανάλυσης. Επιχειρείται 
μια συστηματική ποιοτική και ποσοτική περιγραφή του περιεχομένου, προκειμένου να 
ερμηνεύσουμε τα μηνύματα που αναδύονται από τα κείμενα και τα ποιήματα , καθώς 
επίσης και εκείνα που δεν γίνονται αντιληπτά από την πρώτη επαφή με το υλικό και που 
θα πρέπει να υποβάλλονται σε επεξεργασία. Η μορφή και το περιεχόμενο των μηνυμάτων 
αυτών έχουν ένα λανθάνοντα ή προφανή σκοπό. Μέσα από το υλικό θα προσεγγίσουμε 
την εκπροσώπηση των διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των 
παλαιότερων μελών της οικογένειας και θα παρουσιάσουμε τη μορφή των σχέσεων που 
αφορούν τα παιδιά και τα εγγόνια τους, καθώς και τη θέση και τη δραστηριότητα τους στην 
κοινωνική ζωή.

Εισαγωγή

Όπως είναι γνωστό  το σχολείο και γενικότερα το εκπαιδευτικό σύστημα, εκτός από το 
ρόλο του να μεταδίδει γνώσεις, λειτουργεί και ως διαμορφωτικός παράγοντας της 
ένταξης και της κοινωνικοποίησης του παιδιού. Μέσα από τους εκπαιδευτικούς θεσμούς, 
τα Αναλυτικά Προγράμματα, τα σχολικά εγχειρίδια, το περιεχόμενο και τις αρχές της 
διδασκαλίας που προτείνονται κάθε φορά, μπορούμε να διακρίνουμε ανάμεσα σε άλλα τις 
επιλογές της κοινωνίας και τις αξίες που στοιχειοθετούν μια ολόκληρη κοσμοαντίληψη 
(Φραγκουδάκη, Α., 1979). Τα Ανθολόγια του Δημοτικού Σχολείου όπως και όλα τα 
σχολικά εγχειρίδια είναι τα μέσα με τα οποία ο μικρός μαθητής γνωρίζει τον κόσμο και 
διαμορφώνει την προσωπικότητά του. Ειδικότερα τα βιβλία της γλωσσικής διδασκαλίας 
εκτός από τη γνώση της γλώσσας και της γραφής στοχεύουν και στην κοινωνικοποίηση 
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του μαθητή καθώς η επαφή μαζί τους είναι καθημερινή. Η σπουδαιότητα των βιβλίων 
γλωσσικής διδασκαλίας οφείλεται αφ’ ενός στη συχνή και πολύμορφη ενασχόληση 
των μαθητών μ’ αυτά και αφ’ ετέρου στην ευρύτητα της θεματολογίας του περιεχομένου 
τους. Η ευρύτητα της θεματολογίας και των μηνυμάτων διευκολύνει τη μεταβίβαση 
συγκεκριμένων απόψεων σχετικών με τις κοινωνικές, οικογενειακές και φυλετικές 
σχέσεις αναφορικά με τους γυναικείους και αντρικούς ρόλους, και μάλιστα με τρόπο 
έμμεσο και συμβολικό και συνεπώς αποτελεσματικότερο για τα παιδιά. Η ευρύτητα 
αυτή επιτρέπει την ιδεολογική τους ανάλυση και αποκαλύπτει τις υπάρχουσες άλλοτε 
λανθάνουσες και άλλοτε έκδηλες αντιλήψεις και στάσεις. Οι αξίες, οι αντιλήψεις και 
προτροπές ή  απαγορεύσεις που διαπνέουν τη θεματολογία των σχολικών εγχειριδίων 
γίνονται κατανοητές μόνο με γνώμονα την κοινωνική πραγματικότητα της εποχής, η οποία 
αντανακλάται μέσα από το διδακτικό υλικό, του οποίου η επιλογή υπακούει φαινομενικά 
και μόνο στο «μύθο της αντικειμενικότητας» (Προσκόλλη, Α., 1990).  

Θεωρητικό πλαίσιο 

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας θα ασχοληθούμε με τα πεζά κείμενα, τα ποιήματα 
καθώς και το εικονιστικό υλικό των Ανθολογίων που παρουσιάζουν οικογενειακές 
σχέσεις με  ιδιαίτερες αναφορές στον παππού και τη γιαγιά καθώς και στην αναφορά 
ατόμων της τρίτης ηλικίας. Για την ανάλυση περιεχομένου των βιβλίων ακολουθήθηκε 
η μέθοδος της ποσοτικής και ποιοτικής ανάλυσης. Η ανάλυση περιεχομένου έχει ως 
αντικείμενο την συστηματική και ποσοτική περιγραφή του περιεχομένου με στόχο την 
ερμηνεία των μηνυμάτων που περιέχονται στα  κείμενα καθώς επίσης και τα λανθάνοντα 
τα οποία δεν γίνονται αντιληπτά με την πρώτη επαφή με το κείμενο και την εικονογράφηση 
του προς επεξεργασία υλικού. Η μορφή και το περιεχόμενο των μηνυμάτων έχουν κάποιο 
φανερό ή λανθάνοντα σκοπό (Berelson, B., 1952, Βάμβουκας,  Μ., 1988). Οι έρευνες 
που έχουν γίνει στην Ελλάδα εξετάζουν τον καταμερισμό των ρόλων και την κατανομή 
εξουσίας και κύρους ανάμεσα στα φύλα στο χώρο της οικογένειας, τη θέση των φύλων 
στο χώρο της εργασίας και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους (Φραγκουδάκη, 
Α., 1979, Γεωργίου- Νίλσεν, Μ., 1980, Μακρυνιώτη, Δ., 1986, Κανταρτζή, Ε., 1991).   
Στην παρούσα εργασία μέσα από το υλικό των Ανθολογίων θα προσεγγίσουμε την 
απεικόνιση των διαπροσωπικών σχέσεων οι οποίες αναπτύσσονται ανάμεσα στα 
ηλικιωμένα μέλη της οικογένειας – παππούς και γιαγιά και θα παρουσιάσουμε τη μορφή 
αυτών των σχέσεων αναφορικά με  τα παιδιά και τα εγγόνια τους καθώς και με τη θέση και 
τη δραστηριότητα τους στην κοινωνική ζωή.  
    
Ανάλυση δεδομένων

Από τη σχολική χρονιά 2001-2002 σταδιακά αντικαταστάθηκε το τρίτομο Ανθολόγιο 
του Δημοτικού Σχολείου με νέα Ανθολόγια Λογοτεχνικών Κειμένων. Το Ανθολόγιο 
Λογοτεχνικών κειμένων για τις Α' και Β' τάξεις του Δημοτικού Σχολείου έχει τίτλο Το δελ-
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φίνι (Στο εξής το Ανθολόγιο Το δελφίνι -Ν. ΑΝ1) . Η συντακτική ομάδα του Ανθολογίου 
είναι: Τασούλα Τσιλιμένη, Λέκτορας του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, Νικόλαος Γραίκος, 
εκπαιδευτικός, Λεωνίδας Καίσαρης, εκπαιδευτικός, Μάνια Καπλάνογλου, Επίκουρη 
καθηγήτρια του Πανεπιστημίου Αιγαίου, κριτές αξιολογητές του Ανθολογίου είναι οι 
Αλέξανδρος Ακριτόπουλος, Λέκτορας του Πανεπιστημίου Θράκης, Ιωάννης Μπακάνος,  
Σχολικός Σύμβουλος, Ηλίας Αναγνώστου, Σχολικός Σύμβουλος, η εικονογράφηση έγινε 
από τη Βασιλική Λαμπίτση, Σκιτσογράφο-Εικονογράφο. Το Ανθολόγιο Το δελφίνι έχει 169 
σελίδες και τα περιεχόμενα του είναι δομημένα σε δέκα θεματικές ενότητες:

1. Οικογένεια (σ. 12-26)
2. Σχολείο και παιδί (σ.29-39)
3. Κοινωνική ζωή (σ.41-51)
4. Φαντασία και περιπέτεια (σ. 53-69)
5. Φύση και παιδί (71-97)
6. Ειρήνη και φιλία (99-107)
7. Θρησκευτική ζωή (109-119)
8. Από την ελληνική ιστορία (121-128)
9. Η πολιτιστική μας κληρονομιά (131-145)
10. Η τεχνολογία στη ζωή μου (147-155)

Στη πρώτη σελίδα του Ανθολογίου συναντούμε το ποίημα του Β.Δ. Αναγνωστόπουλου, 
Τα δελφίνια: Τα δελφίνια στο χαρτί / Του νερού χαρταετοί. Όλο πήδους και ναζάκια / 
Χρυσοφτέρουγα ναυτάκια, Παίζουν και ασφυκτιούν / Έξω στη ζωή να βγουν. Με φωνές 
και με τραγούδια / Με σημαίες και λουλούδια. Ακολουθεί το σημείωμα της συγγραφικής 
ομάδας με τίτλο, Και σου μιλώ για…. όπου αναφέρει: Σ’ αυτό το βιβλίο θα βρεις παραμύθια, 
ποιήματα και ιστορίες που γεννήθηκαν από τη φαντασία των ανθρώπων του χτες και του 
σήμερα. Ιστορίες που θα σου μιλήσουν για την οικογένεια, το σχολείο, το περιβάλλον, την 
ειρήνη, τη φιλία και γι’ άλλα πολλά θέματα. Ταξιδεύοντας με κάθε ιστορία, θ’ ανακαλύψεις 
ότι οι άνθρωποι σε όλες τις εποχές και σε όλο τον κόσμο αγαπούν  και νοιάζονται για τα 
ίδια πράγματα. Κρατάς στα χέρια σου ένα Ανθολόγιο φαντασίας, περιπέτειας και χαράς, που 
ελπίζουμε σαν «δελφίνι» να σε ταξιδέψει στον πολιτισμό όλου του κόσμου.
    Το Ανθολόγιο Λογοτεχνικών κειμένων της Γ' και Δ' τάξης έχει τίτλο, Στο σκολείο του 
κόσμου (Στο εξής το Ανθολόγιο Στο σκολειό του κόσμου-Ν. ΑΝ2.). Ο στίχος προέρχεται από 
τη Φλογέρα του βασιλιά του Κωστή Παλαμά. Το Ανθολόγιο αποτελείται από 183 σελίδες 
όπου δομούνται εννέα θεματικές ενότητες. Η συντακτική ομάδα του Ανθολογίου είναι η 
Άντα Κατσίκη-Γκίβαλου, Καθηγήτρια Πανεπιστημίου Αθηνών, ο Γιάννης Σ. Παπαδάτος, 
Σχολικός Σύμβουλος, Βίκυ Πάτσιου, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια του Πανεπιστημίου 
Αθηνών, Δημήτρης Πολίτης, εκπαιδευτικός, Θεοδόσης Πυλαρινός, Λέκτορας του Ιονίου 
Πανεπιστημίου, Κριτές Αξιολογητές είναι οι: Μένη Κανατσούλη, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 
του Πανεπιστημίου Αθηνών, Ελένη Σάββα, Σχολικός Σύμβουλος, Μαρία Κουρκουμέλη, 
εκπαιδευτικός. Η εικονογράφηση είναι της Διατσέντα Παρίση Σκιτσογράφου - Εικονογράφου 
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και η επιμέλεια του εξώφυλλου του Θεόδωρου Πάντου,  η φιλολογική επιμέλεια του 
Ανθολογίου έγινε από τους φιλόλογους Θεοδόση Πιλαρινό και Σοφία Παπανδρέου. Το 
Ανθολόγιο Στο σκολειό του κόσμου είναι δομημένο σε οχτώ θεματικές ενότητες:

1. Κείμενα από τη φύση και την οικολογία (σ. 10-32).
2. Κείμενα για την οικογένεια (σ. 33-44).
3. Κείμενα από την παράδοση (σ.45-66).
4. Κείμενα για τη θρησκεία (σ.67-82).
5. Κείμενα από την ιστορία (σ. 83-120).
6. Κείμενα για την υγεία και τον αθλητισμό (σ. 121-150).
7. Κείμενα για την κοινωνία (σ. 151-164).
8. Κείμενα για την τεχνολογία και την επιστημονική φαντασία (σ. 165-182).

Το τρίτο Μέρος του Ανθολογίου Λογοτεχνικών Κειμένων για την Ε' και Στ' τάξη του 
Δημοτικού Σχολείου τιτλοφορείται μ’ ένα στίχο του Σολωμού Με λογισμό και μ’ όνειρο από 
τους Ελεύθερους Πολιορκημένους (Στο εξής το Ανθολόγιο Με λογισμό και μ’ όνειρο-Ν.
ΑΝ3). Το Ν.ΑΝ.3, είναι εναρμονισμένο με το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών 
όπου όπως αναφέρεται  ότι σκοπός του Ανθολογίου είναι να φέρει τον μαθητή σε επαφή 
με ευρύ φάσμα κατάλληλων λογοτεχνικών κειμένων που κατέχουν κεντρική θέση στην 
λογοτεχνική μας κληρονομιά. Η επιλογή των κειμένων και των θεμάτων γίνεται με βάση 
ειδικά επεξεργασμένες προδιαγραφές, με κοινό παρονομαστή ορισμένες έννοιες και 
αξίες όπως η αγάπη, η εντιμότητα, ο ισχυρός χαρακτήρας, η οικογένεια, η γλώσσα, το 
εθνικό αυτοσυναίσθημα, η ορθοδοξία, η αποδοχή της ετερότητας, η παγκοσμιότητα και 
διάρκεια του ελληνισμού και κυρίως, οι σημερινές δυνατότητες του. Σε κάθε περίπτωση, 
τα κείμενα καλλιεργούν αισιόδοξες στάσεις στο μαθητή. 

Το Ν. ΑΝ.3 του Δημοτικού Σχολείου εκπόνησε συγγραφική ομάδα  το συντονισμό της οποίας 
είχε η καθηγήτρια του Πανεπιστημίου Αθηνών Άντα Κατσίκη - Γκίβαλου. Τα υπόλοιπα 
μέλη της ομάδας είναι οι: Τζίνα Καλογήρου,  Γιάννης Παπαδάτος, Στέλλα Πρωτονοταρίου 
και Θεοδόσης Πυλαρινός. Για τον  σχεδιασμό και τις προδιαγραφές της σύνθεσης του Ν. 
ΑΝ.3 υπεύθυνοι είναι ο Χρίστος Παπαρίζος και ο  Κωνσταντίνος Μπαλάσκας Σύμβουλοι 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου ενώ την καλλιτεχνική επιμέλεια και τα γραφικά έχει η 
Βασιλική  Μπεκυρά.  Το Ν. ΑΝ.3 έχει 302 σελίδες και με την πρώτη ματιά εντυπωσιάζει 
η πλούσια εικονογράφηση, οι υπέροχοι πίνακες ζωγραφικής και γενικά το προσεγμένο 
στήσιμό του. Η μακέτα του εξωφύλλου φιλοτεχνήθηκε από την εικονογράφο Βάσω 
Ψαράκη. Το εισαγωγικό σημείωμα της συντακτικής ομάδας το οποίο έχει τίτλο:  Λίγα λόγια 
για τα παιδιά απευθύνεται με φιλικό και ευαίσθητο τρόπο στους μαθητές: 
Αγαπητοί μικροί μας φίλοι και φίλες, 

Το βιβλίο που κρατάτε στα χέρια σας περιέχει λογοτεχνικά κείμενα, ποιήματα και 
πεζογραφήματα παλαιότερα αλλά και πολλά σύγχρονα, διαλεγμένα ειδικά για σας που 
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είστε μαθητές ή μαθήτριες σε μια απ’ τις δύο μεγαλύτερες τάξεις του Δημοτικού. Τα κείμενα 
αυτά αναφέρονται, όπως θα το διαπιστώσετε και προσωπικά ακόμα σε ποικίλα και πολύ 
ενδιαφέροντα ζητήματα. Θα διαβάσετε, λοιπόν, συγγραφείς που αντλούν το υλικό τους 
από τις μεγάλες ιστορικές στιγμές του Ελληνισμού, άλλους που δείχνουν έμπρακτα 
με τα γραπτά τους το ενδιαφέρον τους για τη ζωή των παιδιών, στο σπίτι, στο σχολείο 
ή στην κοινωνία, άλλους πάλι που παρουσιάζουν με γλαφυρό τρόπο ανθρώπινους 
χαρακτήρες, και άλλους, τέλος που  καταπιάνονται με πολλά απ’ τα σημερινά κοινωνικά 
προβλήματα. Επίσης, θα απολαύσετε λογοτεχνήματα χιουμοριστικά θα ταξιδέψετε σε 
χώρους του θρύλου και της φαντασίας με μύθους και με παραμύθια του βιβλίου και θα 
βρεθείτε νοερά δίπλα στους ήρωες των διηγημάτων και των ποιημάτων του Ανθολογίου 
σας.  Ένας μεγάλος ποιητής μας, ο Γιώργος Σεφέρης, έχει πει ότι «οι λέξεις για τον ποιητή 
είναι καράβια που κάνουν πολύ μακρινά ταξίδια». Αλήθεια, οι λέξεις και οι φράσεις 
σ’ ένα λογοτεχνικό έργο γίνονται καραβάκια και ταξιδεύουν τον αναγνώστη μακριά, 
κουβαλώντας στα αμπάρια τους τις χαρές και τις δυσκολίες της ζωής. Τον γεμίζουν στο 
μαγικό ταξίδι τους με διάφορα συναισθήματα: με χαρά και αγωνία, με συγκίνηση και 
υπερηφάνεια, με γλυκιά προσδοκία και προβληματισμό. Για να το πούμε με άλλα λόγια, 
κάπως πιο θεωρητικά και μεγαλίστικα που χαρίζουν αισθητική απόλαυση. Την απόλαυση 
αυτή ελπίζουμε να τη νιώσετε και σεις διαβάζοντας τα κείμενα του Ανθολογίου. Εκείνο 
πάντως που επιθυμούμε να σας τονίσουμε ιδιαίτερα είναι ότι το βιβλίο αυτό έρχεται κοντά 
σας σαν ένας καλός και πιστός φίλος, που απ’ τη μια μεριά ονειρεύεται να παίξει μαζί σας, 
να σας γεμίσει ξεγνοιασιά και να σας ευχαριστήσει, κι απ’ την άλλη να σας μιλήσει με 
ειλικρίνεια και να σας ανοίξει δρόμους για δημιουργική εργασία. 

Το Ανθολόγιο Λογοτεχνικών κειμένων Με λογισμό και μ’ όνειρο για τις Ε' και ΣΤ' τάξεις 
του Δημοτικού περιλαμβάνει 11 θεματικές ενότητες:

1. Εμείς και η φύση (σ. 13 -40)
2. Κοινωνική ζωή (σ. 43-73)
3. Η οικογένεια μας (σ. 75-101)
4. Σχολείο και παιδί (σ. 105-120)
5. Τα παιδικά χρόνια (σ.125-136)
6. Ανθρώπινοι χαρακτήρες (σ.141-155)
7. Θρησκευτική ζωή (σ.161-178)
8. Γεγονότα από την ελληνική ιστορία (σ.183-223)
9. Λαϊκή παράδοση και πολιτισμός (σ.229-238)
10. Ειρήνη και φιλία (σ.243-256)
11. Φαντασία και περιπέτεια (σ.261-299)   

Μέσα από το υλικό των Ανθολογίων Λογοτεχνικών Κειμένων του Δημοτικού (Το δελφίνι 
για τις Α' & Β τάξεις, Στο σκολειό του κόσμου, για τις Γ' & Δ' τάξεις, Με λογισμό και μ’ όνειρο, 
για τις Ε' & ΣΤ'  τάξεις), συναντούμε αναφορές για τη γιαγιά και γενικά για ηλικιωμένες 
γυναίκες, για τον παππού καθώς για τους δύο μαζί. 
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Στο Ν. ΑΝ.1 περιλαμβάνονται 8 θέματα τα οποία σχετίζονται με την οικογένεια. Από αυτά τα 
τρία είναι ποιήματα, Η γελαστή οικογένεια της Μαρίας Γουμενοπούλου, σ.12, Η Αρετούσα 
του Βιτσέντζου Κορνάρου, σ.20, Ο παππούλης του Βασίλη Ρώτα, σ.24. Συναντούμε επίσης 
το λαϊκό μύθο από την Κύπρο, Η πέρδικα και η κουκουβάγια, σ. 14, και τρία πεζά κείμενα, 
Ποιος διευθύνει, του Τζιάνι Ροντάρι, σ.16, Θα σ’ αγαπώ ό,τι κι αν γίνει, σ.22, και  Η κλώσα 
της Χρυσούλας Χατζηγιαννιού, σ.26. Στο ποίημα της Μαρίας Γουμενοπούλου, η οικογένεια 
παρουσιάζεται μέσα σ’ ένα σπιτάκι πάνω σε μια ζωγραφιά να είναι καθισμένοι όλοι επάνω 
στον καναπέ. Η οικογένεια αποτελείται από τον πατέρα, τη μητέρα και τα δύο τους παιδιά 
(Ν.ΑΝ.1, 12)(Ο αριθμός παραπέμπει στη σελίδα του Ανθολογίου όπου συναντούμε τις 
αναφορές για τις οικογενειακές σχέσεις ή το εικονιστικό υλικό). Η φωτογραφία η οποία 
συνοδεύει το ποίημα είναι παρμένη από το ημερολόγιο, Εμείς του ’60 οι εκδρομείς, όπου 
η οικογένεια με το μικρό της γιο με ρούχα άλλης εποχής απολαμβάνουν μια έξοδο σε 
κήπο. Η εικόνα που συνοδεύει το κείμενο του Τζιάνι Ροντάρι, Ποιος διευθύνει; είναι του 
Κώστα Γραμματόπουλου από την εικονογράφηση του αλφαβητάριου, Τα καλά παιδιά και 
παρουσιάζει την οικογένεια σε στιγμές ηρεμίας και χαλάρωσης. Η μητέρα με το μωρό 
στην αγκαλιά της βρίσκεται στο παράθυρο του σπιτιού, ενώ στην αυλή κάτω από την 
κληματαριά ο πατέρας διαβάζει την εφημερίδα του, τα άλλα τρία παιδιά της οικογένειας 
ασχολούνται με το παιχνίδι και το διάβασμα και  η ηλικιωμένη γιαγιά με το τσεμπέρι στο 
κεφάλι γνέθει μαλλί κοντά στα εγγόνια της. Η γιαγιά φαίνεται να κατέχει πρωτεύοντα ρόλο 
στα πλαίσια της οικογένειας του γιου της καθώς ασχολείται με τη φροντίδα των εγγονιών 
της  (Ν.ΑΝ.1,17).  Εκτενής αναφορά για τον παππού γίνεται στο ποίημα του Βασίλη Ρώτα, 
O παππούλης (Ν.ΑΝ.1,7) όπου σαν κοπέλι πηγαίνει καθημερινά στο αμπέλι, το σκαλίζει, 
το ποτίζει και το διπλοκαθαρίζει, κόβει τους  ανθούς και το φροντίζει συνεχώς μέχρι να 
γίνουν τα σταφύλια για να τα φιλέψει μέσα σε καλάθια και σε μαντήλια στα εγγόνια του όταν 
θα πάνε να του πάρουνε το φαγητό του και να τους δώσει την ευχή του. Στο πεζό κείμενο Η 
κλώσα της Χρυσούλας Χατζηγιαννιού, (Ν.ΑΝ.1,27), ο παππούς βοηθά τη μικρή εγγονή του 
τη Γαρουφαλίτσα να πιάσει με ηρεμία το κλωσόπουλο όταν η μαμά κλώσα αντιδρά για το 
μικρό της. Ένα λεπτό ακόμα, θα γινόταν μεγάλο κακό, μα πρόφτασε ο παππούς και μπήκε 
ανάμεσά τους. Πήρε το πουλάκι απ’ τα χέρια της Γαρουφαλίτσας και σκύβοντας με προσοχή 
και κοιτώντας αλλού, το ’ριξε μπροστά στην αγριεμένη μάνα, που φούσκωνε τα φτερά της κι 
έκανε γύρους μπροστά στα μικρά της. Στη σκηνή παρεμβαίνει και η γιαγιά δίνοντας οδηγίες 
στη μικρή με περισσή αγάπη. Τι έκανες, παιδί μου. Φώναξε πρώτη η γιαγιά. Πιάνουν ποτέ 
κλωσοπούλια, όταν είναι κοντά κι η μάνα; Έλα τώρα μέσα να σου δώσω να πιεις ένα νερό. 
Ο παππούς στη συνέχεια παρουσιάζεται ιδιαίτερα ευαίσθητος και περιποιητικός. Έψαξε 
καλά το πρόσωπο του κοριτσιού, μην έχει καμιά γρατσουνιά, κι έβαλε στα χέρια του ιώδιο. 
Ποτέ μην το ξανακάνεις αυτό, της είπε και της χάιδεψε τα μαλλάκια της. Ούτε στην κλώσα 
ούτε σε κανένα άλλο ζώο. Όλα αγριεύουν όταν έχουν μικρά. 

Στο λαϊκό παραμύθι από τη Μήλο, Φύλλο φύλλο της κουκιάς,(Ν.ΑΝ.1,56), ένας γέρος 
και μια γριά σκάβουν το αμπέλι τους, φυτεύουν κουκιά και παρακαλούν να ανέβουν ως 
τον ουρανό να δουν τον ήλιο και το φεγγάρι. Όταν ρώτησε το γέρο ο ήλιος ποιος είναι 
καλύτερος ο ίδιος ή το φεγγάρι ο γέρος του απάντησε ότι είναι εκείνος και στη συνέχεια  
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του χάρισε έναν πετεινό που κάθε μέρα θα του έκανε μια χρυσή λίρα. Η γριά όταν έμαθε 
το χαρούμενο γεγονός πρότεινε να χρυσώσουν τον πετεινό, αλλά έγινε λάθος και ο 
χρυσοχόος έδωσε  έναν άλλο στο ηλικιωμένο ζευγάρι. Τότε πάλι ζητήσανε τη βοήθεια 
του ήλιου και εκείνος του απάντησε: Θα σου δώσω έναν κόπανο που είναι μαγικός. Πάει, 
λοιπόν, στο χρυσοχόο και του λέει: Θα μου δώσεις τον πετεινό; Όταν εκείνος αρνήθηκε, ο 
γέρος ζήτησε  βοήθεια από τον κόπανο και τελικά ο πετεινός επέστρεψε στο γέρο και στη  
γριά. Στο μέλι, παραμύθι από την Κάσο,(Ν.ΑΝ.1, 56), πρωταγωνιστές και πάλι  ένας γέρος 
και μια γριά όπου με τα κατορθώματα τους μας δίνουν μια ευχάριστη και χιουμοριστική 
διάθεση. Στο κείμενο της Γεωργίας Ταρσούλη, το τρομαγμένο χελιδονάκι, (Ν.ΑΝ.1,87), 
η γιαγιά με ιδιαίτερη ευαισθησία συμβουλεύει τη μικρή Κατερίνα να φροντίσουν ένα 
τραυματισμένο πουλάκι και να το βοηθήσουν να μπορέσει να ξαναπετάξει. Καρδούλα μου, 
έλεγε η γιαγιά, τα χελιδόνια δεν είναι σαν τις κότες ή σαν τα περιστέρια να ζούνε μέσα στο 
σπίτι. Είναι πουλάκια του Θεού και πετάνε ελεύθερα στον αέρα, ενώ στο κείμενο της Λότης 
Πέτροβιτς- Ανδρουτσοπούλου, το ρολόι της Μάρως, (Ν.ΑΝ.1,115), η  γιαγιά κάνει δώρα  στη 
μικρή Μάρω στα γενέθλια της και την εκπαιδεύει για να μάθει την ώρα. Της χάρισε ένα 
ρολόι στα γενέθλια της, ίδιο σαν εκείνο που ονειρευόταν.                 

Στο Ν.ΑΝ.2. περιλαμβάνονται 4 θέματα τα οποία σχετίζονται με την οικογένεια. Από αυτά 
τα δύο είναι ποιήματα, Το πρωινό άστρο του Γιάννη Ρίτσου (Ν.ΑΝ.2,34) και το Λούνα παρκ, 
παππούλη μου, της Θέτης Χορτιάτη, (Ν.ΑΝ.2,39). Συναντούμε επίσης δύο πεζά κείμενα, 
του Ρούντο Μόριτς, Πώς βάφτηκαν κόκκινα τ’ αστεράκια, (Ν.ΑΝ.2,36) και του Μερσέ 
Κόμπανυ, Η ιστορία του Ερνέστου, (Ν.ΑΝ.2, 41). Εκτός όμως από αυτά τα κείμενα υπάρχουν 
και έμμεσες αναφορές για τους ηλικιωμένους  και σε άλλα τα οποία είναι ενταγμένα σε 
διαφορετικές θεματικές ενότητες. Το κείμενο του Λέο Μπουσκάλια, Η πτώση του φύλλου 
που το έλεγαν Φρέντυ, (Ν.ΑΝ.2, 12), αναφέρει ότι νιώθει αγάπη για τους ηλικιωμένους. Ο 
Φρέντυ συμπαθούσε ιδιαίτερα τους ηλικιωμένους. Κάθονταν πολύ ήσυχα πάνω στο γρασίδι 
και περνούσαν εκεί την  ώρα τους σχεδόν ακίνητοι. Μιλούσαν ψιθυριστά για τα περασμένα. 
Η γιαγιά στο κείμενο της Ντάιαν Σέλντον, Το τραγούδι της φάλαινας, (Ν.ΑΝ.2,12), κρατάει 
στα γόνατά της τη μικρή Λίλη και της διηγείται εμπειρίες από την παιδική της ηλικία, 
όταν καθόταν στην άκρη της προβλήτας και άκουγε το τραγούδι της φάλαινας. Η γιαγιά 
αναστέναξε. Μια δυο φορές μονάχα τις άκουσα να τραγουδάνε, οι φωνές τους ήταν 
ολόιδιες με του ανέμου. Ιδιαίτερα ευαίσθητο είναι το ποίημα, Λούνα παρκ, παππούλη μου 
(Ν.ΑΝ.2,39), όπου ο παππούς παρομοιάζεται με τρελό λούνα παρκ που έχει για γόνατα 
αλογάκια και για τσουλήθρα την αγκαλιά του. Φέγγουν πάνω του λαμπιόνια, μάτια πίσω 
από γυαλιά, τραγουδάει βραχνή κασέτα και λαλεί σοφή μιλιά, έχει τσέπες μαγαζάκια, 
νύχτα, μέρα ανοιχτά, παίρνω τσίχλες σοκολάτες κι ό,τι θες χωρίς λεφτά, μα πληρώνω 
εισιτήριο, κι είναι ακριβό πολύ, για να μπω στο λούνα παρκ μου, δίνω σφυριχτό φιλί. Ο 
παππούς στο πεζό της Πιπίνας Τσιμικάλη, ο Πρασινοσκούφης, (Ν.ΑΝ.2,63), διαβάζει 
βιβλία στους καλικάντζαρους. Και φαγητά είχε το κελάρι τους και νεράκι καθαρό έβγαζε 
ο βράχος και βιβλία που τους τα διάβαζε ο παππούς, και τη δουλειά  τους. Η γιαγιά -νένε- 
είναι ανήμπορη, δεν την κρατούν τα πόδια της να πάει στην εκκλησία μας αναφέρει  το 
κείμενο της Έλσας Χίου, Ο Νορντίν στην εκκλησία (Ν.ΑΝ.2,74). Η γιαγιά όμως εξηγεί στο 
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μικρό μουσουλμάνο εγγονό της ότι οι ζωγραφιές στους τοίχους της εκκλησίας 
απεικονίζουν μορφές των αγίων της πίστης. Οι εικόνες είναι οι γέφυρες που ενώνουν τη 
σκέψη των απλών ανθρώπων με το αθάνατο πνεύμα της άγιας μορφής. Πολλά του ’πε η 
νένε του Νορντίν για τους αγίους και τη Παναγία που κρατά το Χριστό και σκεπάζει όλα τα 
παιδιά του κόσμου, ακόμα και τα τουρκάκια. Οι παππούδες και οι γιαγιάδες στο κείμενο 
της Βούλας Μάστορη, Τότε που πήγαμε βόλτα τον Επιτάφιο, (Ν.ΑΝ.2,79), βρίσκονται στην 
εκκλησία και ακούνε ευχαριστημένοι την ψαλμωδία από τα εγκώμια. Μπροστά μας ήταν ο 
Επιτάφιος γιομάτος λουλούδια. Και δίπλα του μερικά κορίτσια που τραγουδούσαν το «Αι 
γενεαί πάσαι…». Οι ηλικιωμένοι παρουσιάζονται ανήμποροι και δυσκίνητοι. Στο δρόμο 
περπατούσαμε αργά. Πρώτα, γιατί έτσι κάνουν στον Επιτάφιο. Έπειτα, γιατί οι περισσότεροι 
ήταν γέροι. Ενώ κείμενο της Φωτεινής Φραγκούλη, Παππούς και εγγονή, (Ν.ΑΝ.2, 160), ο 
παππούς εξηγεί τα ονόματα και τα σχήματα από τα χορτάρια του γιαλού στην εγγονή του, 
όταν ξαφνικά βρίσκουν ένα ταλαιπωρημένο πασουμάκι ανάμεσα στα ξύλα, τα πεταμένα 
μπουκάλια και τις σκισμένες σαγιονάρες. Πασουμάκι τούρκικο είναι, Λενιώ. Τέτοια 
φορούσαν τα χρόνια τα παλιά οι πλούσιες Τουρκαλίτσες. Ο παππούς προτείνει να αφήσουν 
ελεύθερο το πασουμάκι να πάει στην απέναντι ακτή της Τουρκίας να βρει το ταίρι του 
θέλοντας μ’ αυτό τον τρόπο να μιλήσει για την ελληνοτουρκική φιλία. Ύστερα κοίταξε το 
πασουμάκι που αρμένιζε ανατολικά και είπε με χαμόγελο και πιο δυνατά: Χαιρετίσματα! 
Σ’ αγαπώ παππού μου, του είπε η Ελένη, μ’ όλη της την καρδιά. Σ’ αγαπώ. Εγώ να δεις 
συκαλάκι μου. 

Στο Ν.ΑΝ.3, περιλαμβάνονται 9 θέματα για την οικογένεια, από αυτά τα τέσσερα  είναι 
πεζά κείμενα, Η καρδιά ενός ποντικού, του Ρόαλντ Νταλ, (Ν.ΑΝ.3, 85), Αποκριάτικη 
ιστορία, του Μάνου Κοντολέων, (Ν.ΑΝ.3, 90), Η μαμά μας η θάλασσα, της Λότης Πέτροβιτς- 
Ανδρουτσοπούλου, (Ν.ΑΝ.3, 95), Το καυκασιανό παραμύθι, του Ι. Δ. Ιωαννίδη, (Ν.ΑΝ.3, 99) 
και τα πέντε ποιήματα, Η μητέρα μου στην εκκλησιά, του Νικηφόρου Βρεττάκου, (Ν.ΑΝ.3, 
99), Δέησις, του Κ.Π. Καβάφη, (Ν.ΑΝ.3, 99), Η μάνα μου, του Λευτέρη Παπαδόπουλου, 
(Ν.ΑΝ.3, 81) και ο κορυδαλλός του Ανδρέα Εμπειρίκου, (Ν.ΑΝ.3,83). Στο κείμενο του  
Μενέλαου Λουντέμη, Ένα παιδί μετράει τ’ άστρα, (Ν.ΑΝ.3,65), ένας ηλικιωμένος γερούλης 
αναλαμβάνει να αγοράσει βιβλίο στο μικρό Μέλιο για να «σβήσει» τη δίψα του για γράμματα. 
Έπιασε ένα τέτοιο γερούλη, του ’βαλε στη χούφτα καναδυό μεταλλίκια και, «σε παρακαλώ», 
του λέει, «αν βρεις, εκεί που πας, κανένα βιβλίο που να λέει καλές ιστορίες παρ’ το μου. Ε; 
πολύ θα σε περικαλέσω, όμως….». Έβαλε ο παππούς τα μεταλλίκια στην απαλάμη του, τα 
πασπάτεψε με το δάχτυλο με του τα δώσε πίσω.  Σε τρεις μέρες του ’φερε ένα χαρτί, λίγο πιο 
χοντρό απ’ το βαγγέλιο και του το ’δωσε. Η μητέρα στο ποίημα του Βρεττάκου έχει συνδέσει 
τις Κυριακές της με το άρωμα του βασιλικού και τον ήχο της κυριακάτικης καμπάνας και μ’ 
έναν μυστηριακό τρόπο έχει έναν ιδιαίτερο δέσιμο με τη φύση, καθαρή σαν αστέρι, παρόλα 
τα μαύρα της, κατεβαίνει τα πέτρινα σκαλοπάτια κοιτάζοντας την ευγένεια του ήλιου και 
τις άσπρες πορτοκαλιές (Ν. ΑΝ3,77), κάθε Κυριακή πηγαίνει στην εκκλησία φορώντας τα 
καλά της  ρούχα αφού αλλάξει την μπόλια της. Είναι η μητέρα που φαντάζεται ότι ο ήλιος 
είναι η αγάπη που ανατέλλει στον ουρανό, που οι Κυριακές της μυρίζουν βασιλικό που όλα 
γύρω της φαίνονται φρέσκα και διαφορετικά. Η χαροκαμένη μάνα στο ποίημα του Καβάφη
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διακατέχεται από βαθειά θλίψη και ζητά από την Παναγία να επιστρέψει ο γιος της γερός 
και δυνατός και ’ναν καλοί  καιροί (Ν. ΑΝ3,79), αγνοώντας ότι είναι ήδη νεκρός, ξεύροντας 
πως δεν θα ’λθει πια ο υιός που περιμένει. Μπροστά στη μορφή αυτής της μάνας τα λόγια 
είναι φτωχά αφού η συμπόνια, η πίκρα και η στενοχώρια της δεν έχουν όρια. Η ηλικιωμένη 
μάνα στο ποίημα του Λεύτερη Παπαδόπουλου φοράει τσεμπέρι, γυρίζει στις φτωχογειτονιές, 
βρίσκεται κοντά στο πλευρό των φτωχών και των αδύνατων και τους συμπαραστέκεται. 
Παρουσιάζεται με αιθέρια μορφή, σχεδόν θεϊκή αφού ο ποιητής δυσκολεύεται να την 
ξεχωρίσει από την Παναγιά. Παίρνει την Παναγιά απ’ το χέρι και τρέχουνε στις γειτονιές/ 
δεν ξέρω να τις ξεχωρίσω ποιανής το χέρι να φιλήσω (Ν. ΑΝ3, 80). Η αγάπη του πατέρα 
εκφράζεται απλόχερα, η ευτυχία ξεχειλίζει και σ’ αυτή τη μεγάλη χαρά συμμετέχει και 
η φύση με τις ομορφιές της στο ποίημα του Ανδρέα Εμπειρίκου, Μες στην ψυχή μου το 
ουράνιον τόξον και στην καρδιάν μου μέσα –στιλπνός, πασίχαρος κορυδαλλός - λαλεί ο 
μικρός μου γιος (Ν. ΑΝ3, 83). Αγαπημένο πρόσωπο της οικογένειας η γιαγιά, στο κείμενο, 
Η καρδιά ενός ποντικού έχει στενό δεσμό με το μικρό της εγγονό, ο οποίος της εκφράζει 
την επιθυμία ότι θέλει να ζήσει όσα χρόνια θα ζήσει και η γιαγιά του και έστω κι αν έχει 
μεταμορφωθεί από κακές μάγισσες σε ποντίκι δεν τον νοιάζει αφού γι’ αυτόν  σημασία 
έχει το να υπάρχει κάποιος να τον αγαπά. Δε με νοιάζει καθόλου είπα στη γιαγιά . Δεν έχει 
σημασία το ποιος είσαι ή με τι μοιάζεις για όσο διάστημα κάποιος σ’ αγαπάει  και νοιάζεται 
για σένα (Ν. ΑΝ3, 87).      

- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - 

Συμπερασματικά, στα Ανθολόγια Λογοτεχνικών Κειμένων του Δημοτικού, η τρίτη ηλικία 
δεν παρουσιάζεται ως διαφορετική ηλικιακή κατηγορία. Η οικογένεια στο υλικό των 
εγχειριδίων έχει την πυρηνική μορφή,  η παρουσία όμως του παππού και της γιαγιάς είναι 
εμφανής και μερικές φορές καταλυτική και απαραίτητη. Εμπνέουν σεβασμό και αγάπη και 
η θέση τους στα πλαίσια της οικογένειας είναι ουσιαστική και συνδέεται με τη σχέση τους με 
τα υπόλοιπα μέλη. Αυτή η  σχέση  μέσα στον οικογενειακό ιστό είναι εμφανής περισσότερο 
με τα εγγόνια τους, αφού τα συμβουλεύουν, τα εκπαιδεύουν, τους μαθαίνουν καινούργιες 
γνώσεις και δραστηριότητες και τους παρέχουν φροντίδα και αγάπη. Ο παππούς και 
γενικά ο ηλικιωμένος άντρας φαίνεται να είναι περισσότερο δραστήριος από τη γιαγιά 
ή οποία περιορίζεται σε ρόλους καθαρά γυναικείους και στερεότυπους. Οι ηλικιωμένοι 
παρουσιάζονται ενεργητικοί, ασχολούνται με χειρωνακτικές εργασίες, προσφέρουν και   
ικανοποιούν τις ανάγκες των παιδιών και των εγγονιών τους.  
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Περίληψη 

Η εκπαίδευση αποτελεί ένα προνομιακό πεδίο ενδυνάμωσης του κύρους των 
δημοκρατικών θεσμών, αφού διευρύνει  την άποψη των μαθητών για τον κόσμο, τους 
καθιστά ικανούς να αντιληφθούν την ανάγκη κανόνων ανεκτικότητας, τους συγκρατεί 
ώστε να μην προσχωρήσουν σε ακραία δόγματα και αυξάνει την ικανότητά τους, στο 
μέλλον, να εκλέγουν με ορθολογικά κριτήρια τους αντιπροσώπους τους. Στην εργασία 
μας θα επιχειρηθεί να προσδοριστούν οι παράμετροι που στοιχειοθετούν την εκπαίδευση 
με στόχο τον πολιτικό εγγραμματισμό και θα παρατεθεί ένα μοντέλο βιωματικής μάθησης 
ως διδακτική κατεύθυνση. Η πρόταση που καταθέτουμε, βασίζεται στον μαθησιακό 
κύκλο του David A. Kolb, ο οποίος στηρίζεται στη διάδραση και την εμπειρία. Μέσα 
από διαδικασίες δομητικές και αναδομητικές και μέσα από την αλληλεπίδραση, οι 
εκπαιδευόμενοι οικοδομούν τη δική τους πραγματικότητα. Η αλληλεπίδραση στη βάση 
της πρακτικής του κύκλου του Kolb επιτυγχάνεται με τη βιωματική και προσανατολισμένη 
διαδικασία. Οι εκπαιδευόμενοι τροποποιούν τη συμπεριφορά τους και μαθαίνουν μέσα 
από την εμπειρία, τον αναστοχασμό, τη γενίκευση και την εφαρμογή.

1. Εισαγωγή

Αφετηρία για τη συγγραφή αυτού του άρθρου αποτέλεσε το έλλειμμα δημοκρατίας που 
ολοένα και πιο έντονα καταγράφεται στο πλαίσιο της σύγχρονης πραγματικότητας. 
Ταυτόχρονα, αποτελεί βασική αφετηρία μας ότι η διασφάλιση των δημοκρατικών θεσμών 
μπορεί να προκύψει μόνο μέσα από τη συγκρότηση δημοκρατικών υποκειμένων. Μόνο 
όταν τα άτομα αναγνωρίζουν ότι η ταυτότητά τους εξαρτάται από την ύπαρξη δημοκρατικών 
τρόπων ζωής, θα μπορούν να υπερασπίσουν τους δημοκρατικούς θεσμούς. Ως εκ τούτου, 
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το ζητούμενο είναι πώς οι λόγοι, οι πρακτικές και γενικά οι μορφές ζωής που προάγουν 
την ταύτιση με τις αξίες της δημοκρατίας θα πολλαπλασιαστούν (Πεχτελίδης 2011). 

Ένα από τα σημαντικά πεδία στα οποία αυτό μπορεί να συμβεί είναι και η εκπαίδευση, 
η οποία όχι μόνο δεν μπορεί να μείνει αμέτοχη μπροστά σε αυτές τις εξελίξεις, αλλά και 
μπορεί να λειτουργήσει ως πεδίο ενδυνάμωσης του κύρους των δημοκρατικών θεσμών.

Το άρθρο εστιάζει στην εκπαίδευση για τη δημοκρατία, διότι είναι έντονη η πεποίθηση 
όλων μας ότι απαραίτητη συνθήκη για τη δημοκρατία αποτελεί το υψηλό επίπεδο 
εκπαίδευσης των πολιτών. Με ποιο ακριβώς τρόπο συμβαίνει αυτό, εξηγείται στη συνέχεια, 
όπου διαφαίνεται καθαρά ότι η εκπαίδευση διευρύνει την άποψη κάποιου για τον κόσμο, 
τον καθιστά ικανό να αντιληφθεί την ανάγκη κανόνων ανεκτικότητας, τον συγκρατεί από το 
να προσχωρεί σε ακραία δόγματα και αυξάνει την ικανότητά του να εκλέγει με ορθολογικά 
κριτήρια τους αντιπροσώπους του. Όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο εκπαίδευσης κάποιου, 
τόσο πιθανότερο είναι να πιστεύει στις δημοκρατικές αξίες και να υποστηρίζει δημοκρατικές 
πρακτικές. Αν δεν μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι ένα «υψηλό» επίπεδο εκπαίδευσης 
είναι επαρκής συνθήκη για τη δημοκρατία, οι διαθέσιμες ενδείξεις υποδεικνύουν ότι 
προσεγγίζει στο να είναι απαραίτητη (Lipset 1959). 

Σε αυτή την προσπάθεια θα επιχειρηθεί να παρατεθούν οι παράμετροι που 
στοιχειοθετούν την εκπαίδευση για τη δημοκρατία και θα ακολουθήσει η περιγραφή για 
το πώς η δημοκρατία μπορεί να αποτελέσει κυρίαρχη αντίληψη και πρακτική της σχολικής 
ζωής. Τέλος, θα παρατεθεί ένα μοντέλο βιωματικής μάθησης ως διδακτική πρακτική για 
τον πολιτικό εγγραμματισμό και τη δημοκρατία.

2. Δημοκρατία και ενεργός πολίτης1 : Οριοθετώντας το παιδαγωγικό πλαίσιο

Η δημοκρατία είναι ένας τρόπος κοινής ζωής και ανταλλαγής εμπειριών, τόνιζε ο Dew-
ey (1916) στις αρχές του προηγούμενου αιώνα. Η δημοκρατία ως έννοια εμπεριέχει τις 
έννοιες της ελευθερίας (για ατομική και συλλογική δράση με σεβασμό προς τους άλλους), 
της ισότητας, της δικαιοσύνης, της αλληλεγγύης, της διαφορετικότητας (με την έννοια του 
διαλόγου μεταξύ διαφορετικών πολιτισμών και ταυτοτήτων), της υπευθυνότητας και της 
απόδοσης λόγου, του διαλόγου, της συμμετοχής και της αειφορίας (ως το ενδιαφέρον για 
το περιβάλλον και τις μελλοντικές γενιές) (Gollob, Krapf, & Weidinger 2010).

Αντλώντας από τα παραπάνω, γίνεται σαφές ότι σε μια δημοκρατικά δομημένη κοινωνία 
η δραστηριοποίηση µε τους συν - πολίτες µας καθορίζει συλλογικά την κοινή µοίρα µας, μας 
εξασφαλίζει µια καλύτερη ζωή, ενώ ταυτόχρονα µας εκφράζει ως ορθολογικά και ηθικά 
όντα. Οι δημοκρατικοί πολίτες αναγνωρίζουν καλύτερα τους εαυτούς τους ως ενεργούς 
πολίτες, δηλαδή, ως άτοµα που προτείνουν, διαλέγονται και αποφασίζουν (Walzer 1995). 

Η ιδιότητα του πολίτη, λοιπόν, αποτελεί κεντρικό χαρακτηριστικό της απόφασης των 
ανθρώπων να συνυπάρξουν σε οργανωµένες κοινωνίες και κεντρικό συστατικό 

1Το αρσενικό γένος, όπου αναφέρεται, αφορά και στα δύο φύλα.
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της διαµόρφωσης της πολιτικής τους κουλτούρας. Ο ενεργός πολίτης, ως δρων υποκείμενο, 
διαµορφώνει σε ένα βαθµό και ο ίδιος την πολιτική του πραγµατικότητα. Oι Marshall & Bot-
tomore (1995) επισημαίνουν ότι πολίτης είναι εκείνος που παλεύει, κατακτά, συµµετέχει, 
απολαµβάνει και γι’αυτό και ενστερνίζεται, υπερασπίζεται, εκφράζει έντονα πίστη και 
αφοσίωση σ’ αυτό που του ανήκει, και µάλιστα όχι µόνο ως άτοµο, αλλά και συλλογικά.

Η έννοια του πολίτη συγκροτείται με βάση τρία συστατικά στοιχεία: το ατομικό, το 
πολιτικό και το κοινωνικό. Το ατομικό στοιχείο της ιδιότητας του πολίτη περιλαµβάνει όλα 
εκείνα τα δικαιώµατα που χαρακτηρίζουν την ελευθερία του ατόµου, δηλαδή, προσωπική 
ελευθερία, ελευθερία έκφρασης, σκέψης και πίστης, ιδιοκτησία, ελεύθερη σύναψη 
συµβάσεων και απονοµή δικαιοσύνης. Ο θεσµός που συνδέεται πιο άµεσα µε τα ατοµικά 
δικαιώµατα είναι τα δικαστήρια, αφού αυτά επιτελούν τις νόµιµες διαδικασίες µέσα από 
τις οποίες υπερασπίζεται και διεκδικεί κανείς όλα του τα δικαιώµατα. Το πολιτικό στοιχείο 
της ιδιότητας του πολίτη αναφέρεται στην άσκηση πολιτικής δύναµης, στο δικαίωµα του 
εκλέγειν και εκλέγεσθαι, το οποίο θεσµικά εκφράζεται  µε το κοινοβούλιο και τα όργανα 
της τοπικής αυτοδιοίκησης. Το κοινωνικό στοιχείο της ιδιότητας του πολίτη περιλαµβάνει 
όλο το φάσµα των δικαιωµάτων που αφορούν στην οικονοµική ευηµερία και ασφάλεια, 
στην πλήρη συµµετοχή στην κοινωνική κληρονοµιά, εν ολίγοις, στο δικαίωµα να ζει 
κανείς τη ζωή ενός πολιτισµένου όντος. Θεσµικά, το κοινωνικό στοιχείο εκφράζεται και 
στο εκπαιδευτικό σύστηµα και τις κοινωνικές υπηρεσίες, όπως άλλωστε εκφράζεται και 
το ατομικό και το πολιτικό, τα οποία αποτελούν προϋποθέσεις του κοινωνικού (Marshall 
& Bottomore 1995). Εξ ου και η κρίσιµη σηµασία της εκπαίδευσης και των κοινωνικών 
παροχών. 

3. Εκπαίδευση για τη δημοκρατία και τον ενεργό πολίτη 

Έχοντας προσδιορίσει τα συστατικά στοιχεία-αξίες των εννοιών της δημοκρατίας και 
της ιδιότητας του πολίτη, είναι χρήσιμο να χαρτογραφήσουμε τις παραμέτρους που 
στοιχειοθετούν την εκπαίδευση, η οποία στοχεύει στην προαγωγή των αρχών και 
πρακτικών της δημοκρατίας.

Μαθαίνοντας για τη δημοκρατία, λοιπόν, σημαίνει εκπαίδευση για τον πολιτικό 
εγγραμματισμό με προτεραιότητα στον άξονα της ελεύθερης έκφρασης, της κριτικής 
διαλεκτικής σκέψης, της συμμετοχικότητας, της συλλογικότητας, της αλληλεγγύης 
και του σεβασμού στη διαφορετικότητα. Η απουσία των στοιχείων αυτών διαμορφώνει 
συνθήκες παθητικής αποδοχής και υποταγής, παθητικής στοίχισης με απόψεις και θέσεις, 
μη αποδοχής της διαφορετικής θέσης και άποψης. Στο πλαίσιο αυτής της συλλογιστικής, 
η εκπαίδευση για τη διαμόρφωση ενεργού και δημοκρατικού πολίτη, προϋποθέτει 
συνθήκες συνεργασίας και συνέργειας στο σχολικό περιβάλλον. Εκπαιδεύοντας του 
αυριανούς πολίτες σε μια τέτοια κατεύθυνση σημαίνει ότι στοχεύουμε στη δημιουργία 
ενεργών και πληροφορημένων πολιτών που χαρακτηρίζονται από κριτική και διαλεκτική 
σκέψη, συμμετοχικότητα, συλλογικότητα, αυτενέργεια – συνέργεια, ενσυναίσθηση, συν-
υπευθυνότητα (Gollob, Krapf, & Weidinger 2010). 
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Έχοντας ως οδηγό τα παραπάνω, μπορούμε να καταλάβουμε ότι σημαντικές διαστάσεις της 
εκπαίδευσης του ενεργού πολίτη αποτελούν:

  Η δόμηση της γνώσης με αφετηρία τους μαθητές (ως ενεργά υποκείμενα)
  Η ενσωμάτωση του περιεχομένου σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα
  Η μείωση των προκαταλήψεων
  Η παιδαγωγική για την ισότητα
  Η ενδυνάμωση της διαφορετικότητας στην κουλτούρα του σχολείου
Η δημοκρατία όμως δεν προάγεται μόνο μέσω της γνώσης και των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων, αλλά κυρίως με τη συνεχή βίωση των αξιών και των πρακτικών της. Αυτό 
σημαίνει ότι η δημοκρατία, όχι μόνο οφείλει να γίνει μέρος της καθημερινής ζωής του 
σχολείου, αλλά να ταυτιστεί με την σχολική ζωή. Κάτι τέτοιο προϋποθέτει ότι η εκπαιδευτική 
κοινότητα ακολουθεί συνολικά ένα συγκεκριμένο κώδικα δεοντολογίας με αρχές, όπως 
οι εξής:

 α) Η αρχή της μη-χειραγώγησης/προπαγάνδας, με την έννοια ότι οι μαθητές εκφράζουν 
ελεύθερα την όποια γνώμη και άποψη και δεν αναγκάζονται να σιωπήσουν.

β) Η αρχή της διαλογικής συζήτησης με αντιτιθέμενα επιχειρήματα, αφού σε μια 
πλουραλιστική κοινωνία η διαφωνία και οι αντικρουόμενες απόψεις αποτελούν τον 
κανόνα και όχι την εξαίρεση. Στη δημοκρατία, ο μόνος τρόπος επίλυσης των προβλημάτων 
και διευθέτησης των διαφορών είναι η συζήτηση. Αντίθετα, η τεχνητή  και πιεσμένη 
εναρμόνιση απόψεων χωρίς ανοικτή συζήτηση παραπέμπει ευθέως στην καταπίεση. 

γ) Η αρχή της ενθάρρυνσης των μαθητών για υπεράσπιση των συμφερόντων τους, 
όχι με την έννοια του εγωιστικού και ατομικού συμφέροντος μόνο, αλλά του συλλογικού 
καλού (Gollob & Krapf 2008).

Εστιάζοντας στο στόχο της δημοκρατικής εκπαίδευσης και στη διαμόρφωση ενεργών 
πολιτών, η ενεργητική επικοινωνία και η αλληλεπίδραση στη σχολική τάξη μέσα από 
ευέλικτες μαθησιακές διαδρομές, συγκεκριμένες στοχεύσεις και καινοτόμους βιωματικές 
μεθόδους διδασκαλίας, με την αξιοποίηση και των τεχνολογιών της πληροφορικής και 
της επικοινωνίας, μπορούν να λειτουργήσουν ως ιδιαίτερα αποτελεσματικά εργαλεία. 
Χρειάζεται να σημειωθεί, όμως, ότι τα εργαλεία αυτά δεν μπορεί να είναι αποτελεσματικά, 
αν χρησιμοποιούνται αποσπασματικά. Υπάρχει αναγκαιότητα κάθε παρόμοια σχετική 
εκπαιδευτική δράση να αποτελεί μέρος ενός όλου. Μια παρόμοια ολική αντιμετώπιση 
μπορεί να προσφέρει το μοντέλο βιωματικής μάθησης που παρουσιάζεται στην επόμενη 
ενότητα.

4. Το μοντέλο βιωματικής μάθησης του David A. Kolb ως μεθοδολογική κατεύθυνση για τον 
πολιτικό εγγραμματισμό

Οι επαναπροσδιορισμοί της εκπαίδευσης και ο δημόσιος προβληματισμός, που συνεχώς 
αναδεικνύεται, διαμόρφωσαν το νέο παιδαγωγικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον. Στο 
νέο αυτό εκπαιδευτικό συνεχές διαμορφώθηκε και αναπτύχθηκε η σύγχρονη σκέψη,  
προκαλώντας νέες διευθετήσεις και προγραμματισμούς στο χώρο της εκπαίδευσης. Σε 
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αυτή τη συνεχή διαδικασία νοηματοδοτήσεων της εκπαίδευσης, οι νέες παιδαγωγικές και 
διδακτικές αρχές οικοδομούνται ύστερα από ρήξεις και αντικαταστάσεις "παραδειγμάτων". 
Τα νέα διδακτικά και μαθησιακά σχήματα που προκύπτουν, οι νέες διδακτικές αρχές για 
τη συγκρότηση της γνώσης από τον μαθητή, η μεταβλητότητα στους ρόλους εντός του 
μαθησιακού ορίζοντα, προκαλούν τροποποιήσεις στις απαιτήσεις και διαμορφώνουν νέο 
τύπο αξιολογήσεων της μάθησης.

Ο μαθητής του σύγχρονου σχολείου καλείται να λειτουργήσει δρώντας, να αναλάβει 
ρόλους ενεργού υποκειμένου και αντίστοιχα η παιδαγωγική διαμορφώνεται με όρους 
παιδαγωγικής του υποκειμένου (Φρυδάκη 2009). Καλείται, επίσης, να οικοδομήσει τη 
γνώση μέσα από συνεχείς διαδικασίες προσδιορισμού και επαναπροσδιορισμού των 
δεδομένων, με την αξιοποίηση και της προσωπικής εμπειρίας. Ο επαναπροσδιορισμός 
των παιδαγωγικών αντιλήψεων, κατοχυρώνει πρακτικές που κινούνται στον άξονα 
ενεργοποίησης των επικοινωνιακών αρχών και βιωματικών καταστάσεων (Χρυσαφίδης 
2000).

Η βιωματική εκπαίδευση και το περιβάλλον που η ίδια δημιουργεί, διαμορφώνει αρχές 
δημοκρατικής  πολιτικής κουλτούρας με κύρια χαρακτηριστικά της την αυτενέργεια, τον 
σεβασμό των διαφορετικών απόψεων και την κριτική σκέψη. Οι θέσεις του Dewey (1916) 
για τη σημασία των δημοκρατικών κοινωνικών διευθετήσεων, αποτελούν το υπόστρωμα 
για τη βίωση ποιοτικότερων εμπειριών. Η καινοτόμος και προοδευτική εκπαίδευση, 
παρατηρεί, κινείται στον παράλληλο της δημοκρατίας. Αυτού του είδους η δημοκρατική 
κουλτούρα αναδεικνύεται και υποστηρίζεται μέσα από διαδικασίες βιωματικής μάθησης, 
με συμπεριφορές του δημοκρατικού συντονιστή, από δραστηριότητες που σχετίζονται με 
την εργασία σε ομάδες, με τη διευθέτηση του εκπαιδευτικού χώρου με τρόπο ώστε να 
ευνοεί την καλλιέργεια των συμμετοχικών και συνεργατικών αξιών.

Η ενεργός εμπλοκή, που χαρακτηρίζει τη βιωματικότητα, ευνοεί την καλλιέργεια των 
συμμετοχικών και συνεργατικών αξιών και ισχυροποιεί διαδικασίες αυτοελέγχου και 
αυτοαξιολόγησης, δίνει έμφαση στο ρόλο της εμπειρίας στη διαδικασία της μάθησης και 
καλλιεργεί ισχυρούς δεσμούς μεταξύ των εκπαιδευομένων. Επίσης, προωθεί την ανάπτυξη 
της θετικής αυτοεικόνας των παιδιών, δομεί την πολιτική τους ταυτότητα και καλλιεργεί 
την ενσυναίσθηση. Οικοδομεί γέφυρες επικοινωνίας, πολυπολιτισμικής διαχείρισης και 
διευθέτησης του σύγχρονου κόσμου.

Ο David A. Kolb (Kolb 1984), εμπνευστής και σχεδιαστής του προτεινόμενου μοντέλου, 
υποστηρίζει ότι η μάθηση είναι η διαδικασία κατά την οποία η γνώση δημιουργείται μέσω 
του μετασχηματισμού της εμπειρίας (διάγραμμα 1). Η πρόταση που καταθέτουμε, βασίζεται 
στον μαθησιακό κύκλο του Kolb, η οποία στηρίζεται στη διάδραση και την εμπειρία. Μέσα 
από διαδικασίες δομητικές και αναδομητικές και μέσα από την αλληλεπίδραση, οι 
εκπαιδευόμενοι οικοδομούν τη δική τους πραγματικότητα. Η αλληλεπίδραση στη βάση 
της πρακτικής του κύκλου του Kolb επιτυγχάνεται με την βιωματική και προσανατολισμένη 
διαδικασία. Οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν μέσα από την εμπειρία, τον αναστοχασμό, τη 
γενίκευση και την εφαρμογή. 
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(διάγραμμα 1):

Ο κύκλος του Kolb

 

Στο ύψιστης προτεραιότητας αίτημα για τον πολιτικό εγγραμματισμό, το θεωρητικό 
μοντέλο του Kolb αποτελεί μεθοδολογική κατεύθυνση, η οποία διαχέεται οριζόντια ως 
διδακτική πρακτική, τόσο για την ικανοποίηση του στόχου παροχής ουσιαστικής μάθησης, 
όσο και για την υιοθέτηση ευέλικτων μεθοδολογικών σχημάτων. Το συγκεκριμένο 
μοντέλο ακολουθεί μια μορφή σπειροειδούς κίνησης, κατά την οποία συγκροτούνται και 
διαμορφώνονται πεδία σκέψης, αναστοχασμού, αξιολόγησης και εφαρμογής.

Σε ένα πρώτο στάδιο ο εκπαιδευόμενος τοποθετείται και παίρνει αποφάσεις με βάση 
τις εμπειρίες του. Σε ένα δεύτερο στάδιο οι υπάρχουσες και οι πρόσφατα αποκτηθείσες 
εμπερίες επανεξετάζονται και ερμηνεύονται μετά από προσεκτική παρατήρηση και 
εξάγονται συμπεράσματα. Στο τρίτο στάδιο, το πλαίσιο των εμπειριών ταξινομείται και 
συνδέεται με θεωρητικά σχήματα, ενώ στο τέταρτο, ο εκπαιδευόμενος αποδεσμεύεται από 

 

 

 
 

Ενεργός
πειραματισμός (κάνω)

Συγκεκριμένη εμπειρία 
(αισθάνομαι)

Αντανακλαστική
παρατήρηση (βλέπω)

Διαμόρφωση αφηρημένων 
εννοιών& γενικεύσεων
(σκέφτομαι)
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5. Εκπαιδεύοντας δημοκρατικούς πολίτες – Μεθοδολογικές διαδρομές

Στον άξονα αυτής της διδακτικής κατεύθυνσης οργανώνεται και η πρόταση που 
παρουσιάζουμε. Στόχος είναι να σημασιοδοτηθούν οι αξίες της δημοκρατίας και να 
κατανοηθεί ο ρόλος της στη συνοχή και την ανάπτυξη των κοινωνιών. Ο ρόλος, εξάλλου, 
της εκπαίδευσης, δεν μπορεί -και δεν πρέπει- να εξαντλείται στην "τραπεζική" εκθετική 
και μόνο αποστολή της (Freire 1977), προβάλλοντας μια σειρά γνώσεων, αλλά να 
διαμορφώνει συνθήκες για την καλλιέργεια πολιτικής κουλτούρας. 

Δρώντας παιδαγωγικά, με βάση τον κύκλο του Kolb, δημιουργούμε νησίδες εστιάσεων. 
Με την εστίαση στο πρώτο στάδιο (στάδιο της συγκεκριμένης εμπειρίας) και δεύτερο στάδιο 
(στάδιο της αντανακλαστικής παρατήρησης), επιχειρούμε να αναδείξουμε τα βιώματα και 
τις εμπειρίες των μαθητών και να δημιουργήσουμε νέες εμπειρίες. Αναδεικνύουμε τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις για τον ρόλο του πολίτη στο δημοκρατικό πλαίσιο. Μέσα από τον 
καταιγισμό ιδεών και την αναζήτηση των συσχετίσεων της έννοιας με συναφείς έννοιες, 
αξιοποιούμε όψεις της σχολικής πραγματικότητας που παραπέμπουν στην έννοια της 
δημοκρατίας ή αντίθετα, την υπονομεύουν. Το σχολείο και η οικογένεια αποτελούν 
προσβάσιμους χώρους στον μαθητή για την ανάδειξη και επισήμανση των στοιχείων που 
τη χαρακτηρίζουν. Τα στιγμιότυπα της καθημερινότητας από τους συγκεκριμένους χώρους 
προσανατολίζουν τους μαθητές στην ακριβή αποκωδικοποίηση των χαρακτηριστικών 
τους. 

Η εστίαση στο τρίτο στάδιο (στάδιο διαμόρφωσης αφηρημένων εννοιών & 
γενικεύσεων), αναφέρεται στην εννοιολόγηση και τις συνάψεις ανάμεσα στη θεωρητική 
τεκμηρίωση με πράξεις και ενέργειες. Η εννοιολόγηση, για παράδειγμα, της λέξης 
δημοκρατία και οι συσχετίσεις της έννοιας με την κοινωνική και πολιτική ενέργεια 
σε ατομικό και κοινωνικό επίπεδο, αποτελεί ενδιαφέρον πεδίο για τη θεωρητική 
τεκμηρίωση της έννοιας. Οι μαθητές καλούνται να εντοπίσουν τα βασικά χαρακτηριστικά 
της δημοκρατίας και στη συνέχεια να εντοπίσουν και να κατονομάσουν τις ομοιότητες και 
τις διαφορές της δημοκρατίας από άλλα πολιτεύματα (διάγραμμα 2).
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Η αξιοποίηση κάθε υλικού που προάγει νέους τύπους γραμματισμού διαμορφώνει ένα 
ασφαλές υπόβαθρο για την ενεργοποίηση των μαθητών και την επέκταση των μαθητικών 
δράσεων. 

Με την εστίαση στο τέταρτο στάδιο (στάδιο ενεργού πειραματισμού), οι μαθητές 
θέτουν σε εφαρμογή και δοκιμάζουν  τις νέες γνώσεις. Χρησιμοποιούν  τη νέα γνώση 
πιο «αποτελεσματικά», καθώς έχει πλέον ενσωματωθεί στον τρόπο που σκέφτονται. 
Στο στάδιο αυτό, στόχος είναι να συνδέσουν οι μαθητές την έννοια της δημοκρατίας με 
αντίστοιχα θέματα της σύγχρονης πραγματικότητας και της σχολικής ζωής, εκτιμώντας τη 
σημασία της στη ζωή των ανθρώπων.

Με στόχο την ανάπτυξη της ατομικής ευθύνης, αξιοποιούμε στοιχεία από τη σχολική ζωή 
και προκαλούμε συζήτηση για τη δημοκρατική ηγεσία, τον δημοκρατικό εκπαιδευτικό, τα 

(διάγραμμα 2): 
Ο χάρτης της Δημοκρατίας
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όρια και τους κανόνες. Επεκτεινόμαστε σε πρόσθετες δράσεις όπως, ψηφοφορία στην 
τάξη, επίσκεψη του Συνηγόρου του πολίτη ή του Συνηγόρου του παιδιού, επίσκεψη γονέων 
διαφορετικής καταγωγής ή με διαφορετικό θρήσκευμα.

Από την άλλη πλευρά και τα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα του ΑΠΣ, όπως π.χ. η 
Ιστορία και η Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, αποτελούν επίσης προνομιακά πεδία για 
την καλλιέργεια και ενίσχυση του πολιτικού εγγραμματισμού και χώρους αναφοράς 
για δράσεις της συγκεκριμένης μεθοδολογικής κατεύθυνσης. Ποιος θα αρνηθεί τον 
συγκλονιστικό ρόλο της Ιστορίας, παρατηρεί ο Braudel (2010), επισημαίνοντας τον ρόλο της 
ως παιδαγωγικής στρατηγικής, ως εργαλείο για την αποκρυπτογράφηση και την κατανόηση 
του κόσμου. «Ο σκοπός της ιστορίας είναι να προετοιμάσει την κατανόηση του κόσμου και 
του παρελθόντος, την αμερόληπτη ανάλυση, την κρίση και την προοπτική, τον σεβασμό των 
διαφόρων πολιτισμών και των παραδόσεων και την ατρόμητη προστασία για εκείνες τις 
ενοποιητικές ιδέες της ανεκτικότητας, της δημοκρατίας και των ανθρωπίνων δικαιωμάτων 
που κάνουν δυνατή την ελεύθερη ιστορική έρευνα (Schlesinger 1995). Υπερθεματίζοντας 
ο Γάλλος ιστορικός Μ. Φερό σημειώνει χαρακτηριστικά: «Ας μη γελιόμαστε: η εικόνα που 
έχουμε για τους άλλους λαούς ή και για εμάς τους ίδιους συνδέεται με την ιστορία που μας 
έχουν αφηγηθεί όταν ήμασταν παιδιά. Η ιστορία αυτή μας σημαδεύει σε ολόκληρη τη ζωή 
μας» (Ferro 2001).

Η σχολική εκπαίδευση συνιστά δημόσιο τόπο για την ικανοποίηση των κοινών στόχων 
της κοινωνίας, την προετοιμασία των μαθητών για τη ζωή και την άσκηση στη Δημοκρατία.   
Ως εκ τούτου, γίνεται σαφές ότι η σχολική ιστορία δεν αποσκοπεί στην ικανοποίηση μόνο των 
γνωστικών στόχων, αλλά και των πολιτικών και πολιτειακών (Barber 1992), στον βαθμό 
που καθορίζει σημαντικά τη συλλογική μνήμη και λήθη μιας κοινωνίας συνδεόμενη άμεσα 
με την «εμπρόθετη καλλιέργεια της μνήμης» (Λιάκος 2007).

Η ιστορία και το μεθοδολογικό πλαίσιο για την προσέγγιση του παρελθόντος και την 
πρόσκτηση της γνώσης γι' αυτό, θα πρέπει να κινείται στον παράλληλο της σύγχρονης 
πραγματικότητας. 

Έτσι, στο πλαίσιο αυτής της μεθοδολογικής συλλογιστικής, η διασύνδεση του χθες 
με το σήμερα εδραιώνει και ισχυροποιεί, για παράδειγμα, την κατανόηση της έννοιας 
της δημοκρατίας, αναδεικνύει συσχετίσεις, συνέχειες και ασυνέχειες. Η εννοιολογική 
κατανόηση της έννοιας (διάγραμμα 2) και των προεκτάσεών της στο πλαίσιο τους 
πολιτισμικού πλαισίου που καταγράφεται, ενισχύει την κατανόηση και καλλιεργεί 
στους μαθητές δεξιότητες παρατήρησης, καταγραφής, επισήμανσης, συσχέτισης και 
νοηματοδότησης. Η μελέτη της ιστορικής σκέψης των παιδιών, όπως παρατηρεί η Νάκου 
(2000), απαιτεί μια βαθιά και σύνθετη ανάλυση και θεωρείται μια πολύ σημαντική 
δεξιότητα, η οποία θα πρέπει να καλλιεργείται. Οι μαθητές κωδικοποιούν τα χαρακτηριστικά 
της έννοιας και τα ενσωματώνουν στο αντίστοιχο χωροχρονικό πλαίσιο. 

Αναφορικά στο διδακτικό αντικείμενο της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής και 
αποδεχόμενοι την άποψη ότι η εκπαίδευση ολοκληρώνεται μέσα από διαδικασίες 
βιωματικές, η δημιουργία βιώματος και εμπειρίας καθίσταται σημαντική (Χρυσαφίδης 
2000). Η κατεύθυνση αυτή ενισχύεται, για παράδειγμα, από την εστίαση, κυρίως, στο δεύ-
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τερο στάδιο (διάγραμμα 2). Το δεύτερο στάδιο, «παρατήρηση και αντανάκλαση»  
συνδέεται στενά με το πρώτο, με την έννοια ότι αναδεικνύονται οι συνδέσεις των 
ενεργειών μας, των άμεσων παρατηρήσεών μας και των συναισθημάτων μας. Μέσα από 
ομαδοσυνεργατικές και στοχαστικές διαδικασίες, οι μαθητές συζητούν, συγκρίνουν και 
αξιολογούν, ανακαλύπτουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της έννοιας δημοκρατία μέσα 
από την οπτικοποίηση της έννοιας και καταθέτουν τα συναισθήματά τους. 
Γίνεται φανερό ότι, αυτού του τύπου οι επεκτάσεις της μαθησιακής διαδικασίας, ενισχύονται 
και από την αναζήτηση του δικτύου των εννοιών που εξελίσσουν εννοιολογικά την 
έννοια και τη διασυνδέουν με το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο. Η έννοια της ελευθερίας, 
της ισότητας των ανθρωπίνων δικαιωμάτων με τις ανάλογες μαθησιακές δράσεις για 
την ανάδειξη των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους, μέσα από ένα υλικό με ενδιαφέρον, 
μπορεί να διαμορφώσει συνθήκες βιωματικής, εμπειρικής μάθησης. Συναισθήματα, 
ιδέες και συσχετίσεις εννοιών και πραγματικών καταστάσεων, μέσα από ταινίες και 
ντοκυμαντέρ μπορούν να φωτίσουν ιδιαίτερες πτυχές, να ευαισθητοποιήσουν και να 
διαμορφώσουν δημοκρατικές αξίες, στάσεις και συμπεριφορές. 

6. Επίλογος

Στο πλαίσιο αυτής της δράσης το σχολείο μετατρέπεται σε φορέα ανθρωπισμού και ιδεών 
που προάγουν την ειρηνική επιβίωση της ανθρώπινης κοινότητας. Χρέος του σχολείου 
είναι να βοηθήσει τα παιδιά να κατανοήσουν την έννοια των ανθρωπίνων δικαιωμάτων 
και να προωθήσει την κοινωνικοποίησή τους σε ένα δημοκρατικό πλαίσιο. Η ενσωμάτωση 
της έννοιας δημοκρατία και της έννοιας των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στη συνείδηση 
της εξελισσόμενης προσωπικότητας, θα αποτελέσουν αξιολογικούς προσανατολισμούς 
για τη διαμόρφωση στάσεων και αξιών των σύγχρονων πολιτών. 
Σε αυτή την κατεύθυνση, θεωρούμε πως η υιοθέτηση του προτεινόμενου μοντέλου μπορεί 
να αποτελέσει σημαντική αφετηρία για την εκπαίδευση μελλοντικών πολιτών, ικανών να 
ζήσουν δημοκρατικά και να δράσουν για την ενίσχυση των αξιών και των πρακτικών της 
δημοκρατίας, συνθήκη ολοένα και περισσότερο απαραίτητη στις σύγχρονες κοινωνίες.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εξασφάλιση υπηρεσιών εκπαίδευσης προς τους μαθητές με δυσκολίες μάθησης (δ.μ.), 
πραγματοποιείται, όλο και πιο συχνά, στις σχολικές τάξεις του γενικού σχολείου. Σύμφωνα 
με την ισχύουσα νομοθεσία, οι εκπαιδευτικοί της γενικής εκπαίδευσης καλούνται να 
υποστηρίζουν μαθητές με δ.μ. εντός της τάξης τους, με το λιγότερο δυνατό διαχωριστικό 
τρόπο. Στην παρούσα εμπειρική μελέτη διερευνώνται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
για τις στάσεις, τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους, αναφορικά με μια προσαρμοσμένη 
στην ελληνική πραγματικότητα εκδοχή προτύπων επαγγελματικής ανάπτυξης. Από 
τα αποτελέσματα της έρευνας διαμορφώνεται ένα προφίλ εκπαιδευτικού, το οποίο 
προσεγγίζεται κριτικά συσχετιζόμενο τόσο με την παιδαγωγική της διαφοροποίησης όσο 
και με την πολιτική του Καθολικού Σχεδιασμού με Σκοπό τη Μάθηση (Universal Design 
for Learning). 

1. Εισαγωγή

Η παροχή υπηρεσιών εκπαίδευσης προς τους μαθητές με δυσκολίες μάθησης (δ.μ.) 
(Ημέλλου, 2003: 39), ιδιαίτερα την τελευταία δεκαετία, πραγματοποιείται, όλο και 
πιο συχνά, στις σχολικές τάξεις του γενικού σχολείου (Murawski & Swanson, 2001). 
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 δ.μ. στην τάξη, με το 
λιγότερο δυνατό διαχωριστικό τρόπο, διαφοροποιώντας την εργασία τους (Tomlinson, 
2004• Ματσαγγούρας, 2000: 145-147), στα πλαίσια της λειτουργίας ενός σχολείου για 
όλους τους μαθητές (Ημέλλου, 2011α∙ Ευρωπαϊκός Φορέας για την Ανάπτυξη στην Ειδική 
Αγωγή, 2012). Οι πρακτικές διαφοροποίησης της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης, 
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σύμφωνα με τις συνθήκες που διαμορφώνονται στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, 
προβλέπεται να 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 ισότιμης συνεκπαίδευσης 
(ι.σ.) (Χαρούπιας, 1997: 58∙ Gilder & Zionts, 1997: 105), στο οποίο η συμβουλευτική 
ομάδα ειδικών λειτουργεί στα πλαίσια της σχολικής μονάδας.

Στην εκπαιδευτική πρακτική, κάθε δραστηριότητα του εκπαιδευτικού μπορεί να 
ερμηνευτεί ως το αποτέλεσμα των στάσεων, των γνώσεων και των δεξιοτήτων που έχει 
διαμορφώσει ο ίδιος αλληλεπιδρώντας εντός ενός δομημένου κοινωνικού συστήματος 
με θεσμούς, κανόνες και παραδόσεις (Day, 1993: 141-142· Hirst, 1999). Έρευνες οι 
οποίες προσεγγίζουν το ζήτημα από την παιδαγωγική του σκοπιά έχουν καταδείξει ότι 
η αποτελεσματικότητα των πρακτικών ι.σ. μέσω της διαφοροποίησης της διεργασίας 
διδασκαλίας-μάθησης εξαρτάται κατά πολύ από τις αντιλήψεις των εμπλεκόμενων 
εκπαιδευτικών (Padeliadu & Lampropoulou, 1997° Cornoldi, Terreni, Scruggs & Mastrop-
ieri, 1998° Avramidis & Norwich, 2002). 
Σε έρευνες για τη διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στην ι.σ., 
οι οποίες έχουν διεξαχθεί, έχει διαπιστωθεί ότι οι δάσκαλοι γ.ε. πιστεύουν πως η ι.σ. 
μαθητών με δ.μ. προσθέτει υπευθυνότητες, χωρίς την πρόβλεψη για την απαραίτητη 
τεχνική και διοικητική υποστήριξή τους (Ross & Wax, 1993· Cornoldi et al., 1998). Σε 
έρευνα η οποία πραγματοποιήθηκε στα Ενωμένα Αραβικά Εμιράτα από τους Alghazo & 
Naggar Gaad (2004) σε εκπαιδευτικούς γ.ε., οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζονται ουδέτεροι 
απέναντι στην ι.σ. των μαθητών με δ.μ. Πρόσθετα, αν και σε έρευνες της DeBettencourt 
(1999) το 50% του δείγματος των εκπαιδευτικών γ.ε. πιστεύει στα θετικά αποτελέσματα 
της ι.σ. για τους μαθητές με δ.μ., η πλειοψηφία του ίδιου δείγματος (61%) είτε διαφώνησε 
με την έννοια της ι.σ. είτε δεν πίστευε αρκετά σ’ αυτήν. 

Οι δάσκαλοι του γενικού σχολείου δεν πιστεύουν ότι έχουν τις απαραίτητες γνώσεις 
και δεξιότητες να λύσουν δύσκολα οργανωτικά προβλήματα μόνοι τους (Carter, 1991· 
Gersten, Walker & Darch, 1988· Landrum, 1992· Parrilla, Hernandez & Murillo, 1997· 
Avissar, 2000). Σε έρευνα των Παντελιάδου και Πατσιοδήμου (2000), οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας γ.ε. δηλώνουν ότι επιθυμούν να επιμορφωθούν, κύρια, σε θέματα δ.μ. και 
προβλημάτων συμπεριφοράς. Σε παρόμοια ευρήματα κατέληξε και η εμπειρική έρευνα 
της Ημέλλου, σύμφωνα με την οποία οι γνώσεις ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (ε.α.ε.) 
είναι η πρώτη επιλογή τόσο των γυναικών όσο και των ανδρών εκπαιδευτικών, ενώ οι 
γνώσεις παιδαγωγικής και διδακτικής μεθοδολογίας κατέχουν, επίσης, σημαντικές 
θέσεις στις γνώσεις τις οποίες είναι απαραίτητο να κατέχει ένας εκπαιδευτικός, ώστε να 
είναι σε θέση να υποστηρίξει αποτελεσματικά στην τάξη του μαθητές με δ.μ. (Ημέλλου, 
2011γ). Σε εμπειρική έρευνα στην οποία διερευνήθηκαν οι απόψεις των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας γ.ε. για το επιθυμητό περιεχόμενο ενός προγράμματος επιμόρφωσης, οι 
τρεις πλέον προτιμώμενες θεματικές περιοχές, οι οποίες αναδεικνύουν και τις ανάγκες
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των εκπαιδευτικών είναι: η διαχείριση της σχολικής πραγματικότητας, τα θέματα 
διδακτικής και οι νέες τεχνολογίες (Δούκας, Βαβουράκη, Θωμοπούλου, Kalantzis, Κούτρα 
& Σμυρνιωτοπούλου, 2008: 375). Σε παρόμοια έρευνα, η οποία διεξήχθη στα πλαίσια 
του Μείζονος Προγράμματος Επιμόρφωσης και της διερεύνησης των επιμορφωτικών 
αναγκών, στις πέντε πρώτες προτιμώμενες θεματικές περιοχές αναφέρονται: η διαχείριση 
προβλημάτων σχολικής τάξης, οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, η αξιοποίηση των 
νέων τεχνολογιών, η διδακτική μεθοδολογία κατά γνωστικό αντικείμενο και η ε.α.ε. 
(Αναστασιάδης, 2010: 56-57).

Ο  προσδιορισμός των δεξιοτήτων που πρέπει να έχει ένας εκπαιδευτικός μαθητών 
με δ.μ. αποτέλεσε αντικείμενο έρευνας αρκετών μελετητών. Σύμφωνα με έρευνα 
της Ημέλλου, οι δεξιότητες τις οποίες οι εκπαιδευτικοί -τόσο οι άντρες όσο και οι 
γυναίκες- πιστεύουν ότι είναι απαραίτητο να έχει ένας εκπαιδευτικός για να υποστηρίξει 
αποτελεσματικά στην τάξη του παιδιά με δ.μ. είναι οι δεξιότητες συναισθηματικής 
ανθεκτικότητας, προσαρμογής της διδασκαλίας, διαχείρισης της τάξης, συνεργασίας με 
επαγγελματίες και γονείς και, τέλος, οι δεξιότητες της επικοινωνίας (Ημέλλου, 2011γ). 
Σε μια προσπάθεια ανάλυσης των στοιχείων της προσωπικότητας του επιτυχημένου –
στην ι.σ. παιδιών με δ.μ.- εκπαιδευτικού γ.ε., η Olson και οι συνεργάτες της αναφέρουν 
την ανεκτικότητα και την ευελιξία, την υπευθυνότητα για όλους τους μαθητές, τη 
συνεργατικότητα με τον ειδικό παιδαγωγό, την αποδοχή όλων των παιδιών στις 
αλληλεπιδράσεις με τα παιδιά, το αίσθημα έλλειψης χρόνου για συνεργασία και την 
επιφύλαξη για την εφαρμογή του μοντέλου της πλήρους ι.σ. όλων των μαθητών (Olson, 
Chalmers & Hoover, 1997). 

Για τον προσδιορισμό των προαπαιτούμενων στάσεων, γνώσεων και δεξιοτήτων, έχουν 
καταγραφεί, από επίσημους διεθνείς φορείς, όπως το Council for Exceptional Children, 
Πρότυπα Επαγγελματικής Ανάπτυξης (ΠΕΑ), τα οποία είναι αποτέλεσμα μακροχρόνιων 
ερευνών σε πολυπληθή δείγματα εκπαιδευτικών (Council for Exceptional Children, 
2008• Cobb & Horn, 1989• Knight & Wadsworth, 1998). Σύμφωνα με το Council for 
Exceptional Children, τα ΠΕΑ για τους εκπαιδευτικούς είναι δέκα: ΠΕΑ1: «θεμελιώδεις 
αρχές», ΠΑΕ2: «ανάπτυξη και χαρακτηριστικά μαθητή», ΠΑΕ3: «ατομικές διαφορές 
στη μάθηση», ΠΕΑ4: «διδακτικές στρατηγικές», ΠΕΑ5: «μαθησιακά περιβάλλοντα και 
κοινωνικές αλληλεπιδράσεις», ΠΕΑ6: «γλώσσα», ΠΕΑ7: «διδακτικός σχεδιασμός», ΠΕΑ8: 
«αξιολόγηση», ΠΕΑ9: «επαγγελματική και ηθική πρακτική» και ΠΕΑ10: «συνεργασία» 
(Council for Exceptional Children, 2009). Τα προτεινόμενα αυτά ΠΕΑ, προσαρμοσμένα 
στις συνθήκες λειτουργίας του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, είναι στην ουσία 
η ανάλυση έργου των ορθών πρακτικών του εκπαιδευτικού και συγκροτούν σαφείς 
προδιαγραφές, οι οποίες έχουν ως στόχο την υλοποίηση αποτελεσματικών πρακτικών 
διαφοροποίησης της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης στο γενικό σχολείο (βλ. Πίνακα 1). 

Σκοπός της παρούσας εμπειρικής μελέτης είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων των 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. ως προς τις στάσεις, τις γνώσεις και τις δεξιότητες, τις 
οποίες πιστεύουν ότι έχουν αναφορικά με την ι.σ. μαθητών με δ.μ. και τη διαφοροποίηση 
των εκπαιδευτικών τους πρακτικών στο γενικό σχολείο. Στα πλαίσια της εμπειρικής μελέ-
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της και για λόγους ανταπόκρισης στην ορολογία που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
στην καθημερινή τους πρακτική στις σχολικές μονάδες, πραγματοποιείται μια 
λειτουργική διάκριση των όρων μαθητές με δυσκολίες στη μάθηση (δ.σ.μ.) και μαθητές 
με προβλήματα συμπεριφοράς (π.σ.). Ως μαθητές με δ.σ.μ. προσδιορίζονται αυτοί που 
βιώνουν γνωσιακού τύπου δυσκολίες, ενώ ως μαθητές με π.σ. αυτοί που βιώνουν 
προσαρμοστικού τύπου δυσκολίες (Ημέλλου, 2003: 39). 
Ειδικότερα, αναζητούμε απαντήσεις στα εξής ερευνητικά ερωτήματα:

1. Ποιες είναι οι στάσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. ως προς την ι.σ. μαθητών 
με δ.σ.μ. και μαθητών με π.σ.;
2. Ποιο είναι το προφίλ γνώσεων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. αναφορικά με τα 
προσαρμοσμένα ΠΕΑ;
3. Ποιο είναι το προφίλ δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. αναφορικά με 
τα προσαρμοσμένα ΠΕΑ;
4. Το αναδυόμενο προφίλ στάσεων, γνώσεων και δεξιοτήτων πληροί τις προδιαγραφές 
υλοποίησης αποτελεσματικών πρακτικών ι.σ. και διαφοροποίησης της διεργασίας 
διδασκαλίας-μάθησης στο γενικό σχολείο;  
Τα ευρήματα της έρευνας εξετάζονται κάτω από το πρίσμα της επαγγελματικής ανάπτυξης 
των εκπαιδευτικών, αλλά και σε συνάρτηση με τις συνθήκες υλοποίησης των πρακτικών 
ι.σ. και διαφοροποίησης της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης, με έμφαση στα Νέα 
Προγράμματα Σπουδών (ΝΠΣ) της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
χ.χ.).

2. Μεθοδολογία

Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας, προτείνεται ένας συνδυαστικός τύπος 
καταγραφής και επεξεργασίας ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων. Με χρήση 
ερωτηματολογίου (Faulkner, Swann, Baker, Bird & Carty, 1999: 90-100· Cohen, Man-
ion, & Morrison, 2000: 245-266) γίνεται προσπάθεια να καταγραφούν οι γενικεύσιμες 
αντιλήψεις ενός αντιπροσωπευτικού δείγματος εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. 

2.1 Η ερευνητική διαδικασία

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δύο Περιφέρειες Δημοτικής Εκπαίδευσης (Π.Δ.Ε.) 
Αττικής, σε μία από τις οποίες η ερευνήτρια υπηρετούσε ως σχολική σύμβουλος το 
χρονικό διάστημα πραγματοποίησης της έρευνας. Σε κάθε μία από τις Π.Δ.Ε. χορηγήθηκε 
στους εκπαιδευτικούς, επιτόπου και σε διαφορετικές ημερομηνίες, ερωτηματολόγιο, 
στα πλαίσια θεσμικά προβλεπόμενων επιμορφωτικών σεμιναρίων. Η συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου -και στις δύο περιπτώσεις- ήταν προαιρετική και ανώνυμη. Η διανομή 
του ερωτηματολογίου και η υποστήριξη της διαδικασίας συμπλήρωσής του, στην Π.Δ.Ε. 
στην οποία η ερευνήτρια υπηρετούσε ως σχολική σύμβουλος, πραγματοποιήθηκαν από 
άλλα πρόσωπα, τα οποία η ερευνήτρια είχε σχετικά καθοδηγήσει, προκειμένου να διασφα
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-λιστεί η εγκυρότητα της μελέτης (Bird, Hammersley, Gomm & Woods, 1999: 86 & 
171) αποκλείοντας, με τον τρόπο αυτό, την πιθανότητα εμφάνισης του φαινομένου της 
«ανάδρασης». Η επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας, σε επίπεδο γνώσεων και 
δεξιοτήτων, έγινε ανά ΠΕΑ. Κατά την επεξεργασία των δεδομένων όλες οι απαντήσεις του 
ερωτηματολογίου ποσοτικοποιήθηκαν.

Α. ΣΤΑΣΕΙΣ
Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να:

έχει θετική στάση απέναντι στην ι.σ. μαθητών με δ.μ. στο γενικό σχολείο

τη φιλοσοφία και τα μοντέλα ι.σ. μαθητών με δ.μ. στο γενικό σχολείο.

τα μαθησιακά χαρακτηριστικά των παιδιών με δ.μ.
τις συνέπειες των μαθησιακών αυτών χαρακτηριστικών στη μάθηση
τα πλεονεκτήματα και τους περιορισμούς των διαφόρων διδακτικών στρατηγικών
τις στρατηγικές ενσωμάτωσης των μαθησιακών εμπειριών των μαθητών με δ.μ. στη 
διαχείριση της διδασκαλίας για όλους τους μαθητές της τάξης

τις θεωρίες διαχείρισης της σχολικής τάξης
τις στάσεις και τις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών οι οποίες επηρεάζουν τη 
συμπεριφορά των μαθητών με δ.μ.
τις διαδικασίες ανίχνευσης, παραπομπής και αξιολόγησης μαθητών με δ.μ.
τα μοντέλα συνεργασίας των επαγγελματιών στην εκπαίδευση
τις μεθόδους συνεργατικού σχεδιασμού & συνδιδασκαλίας των εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής εκπαίδευσης

προσαρμόζει την υποστήριξη του μαθητή με δ.μ. ανάλογα προς τα μαθησιακά του 
χαρακτηριστικά
επιλέγει, να προσαρμόζει και να χρησιμοποιεί διδακτικές στρατηγικές και διδακτικά μέσα, 
ανάλογα με τα μαθησιακά χαρακτηριστικά ενός μαθητή με δ.μ.

διαμορφώνει ένα ασφαλές, ισότιμο, θετικό και υποστηρικτικό περιβάλλον μάθησης, στο 
οποίο εκτιμώνται οι αποκλίσεις των μαθητών
σχεδιάζει περιβάλλοντα μάθησης, όπου ενθαρρύνονται η ενεργός συμμετοχή τόσο σε 
ατομικές όσο και σε ομαδικές εργασίες
τροποποιεί το περιβάλλον μάθησης για τη διαχείριση της συμπεριφοράς μαθητή
κάνει χρήση ποικίλων και αποτελεσματικών στρατηγικών διαχείρισης της συμπεριφοράς
χρησιμοποιεί στρατηγικές για την υποστήριξη και τον εμπλουτισμό των ικανοτήτων 
επικοινωνίας των μαθητών με δ.μ.
επιλέγει περιοχές του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για τον προσδιορισμό στόχων 
προτεραιότητας για τους μαθητές με δ.μ.

χρησιμοποιεί τη λειτουργική αξιολόγηση για την ανάπτυξη προγραμμάτων εκπαιδευτικής 
παρέμβασης
αναπτύσσει και εφαρμόζει ατομικά προγράμματα εκπαίδευσης για τους μαθητές με δ.μ., σε 
συνεργασία με όλους τους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς
ερμηνεύει τα δεδομένα και τις πληροφορίες που προκύπτουν από τυπικές ή μη τυπικές 
αξιολογήσεις μαθητών με δ.μ.

αξιολογεί το εκπαιδευτικό του έργο και να καταγράφει την πρόοδο των μαθητών με δ.μ.

τους νόμους και τις πολιτικές που αφορούν τις πρακτικές της ι.σ. και 
διαφοροποίησης της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης

Α1.
Β. ΓΝΩΣΕΙΣ (ΠΕΑ: 1, 2, 3, 4, 5, 8, 10). Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να γνωρίζει:
Β1.

Β2.

Β3.
Β4.
Β5.
Β6.

Β7. 
Β8.

Β9.
Β10.
Β11.

Γ. ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ (ΠΕΑ: 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10). Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να μπορεί να:
Γ1.

Γ2.

Γ3.

Γ4.

Γ5.
Γ6.
Γ7.

Γ8.

Γ9.

Γ10.

Γ11.

Γ12.

Πίνακας 1. Προδιαγραφές υλοποίησης αποτελεσματικών πρακτικών ισότιμης συνεκπαίδευσης και 
διαφοροποίησης της διεργασίας διδασκαλίας - μάθησης στο γενικό σχολείο
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αναστοχάζεται πάνω στην εκπαιδευτική του πρακτική, με στόχο τη 
βελτίωση της διδασκαλίας και την επαγγελματική του ανάπτυξη

συνεργάζεται με το προσωπικό του σχολείου και με άλλους εμπλεκόμενους θεσμούς 
(π.χ. σχολικό σύμβουλο, Ε.Δ.Ε.Α.Υ., ΚΕ.Δ.Δ.Υ., κλπ), με στόχο την ι.σ. των μαθητών με δ.μ. 
στο γενικό σχολείο

Γ13.

Γ14.

2.2 Τα εργαλεία συλλογής δεδομένων

Ως βασικό εργαλείο συλλογής δεδομένων επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο (Faulkner 
et al., 1999: 90-100), επιλογή η οποία και μεγιστοποιεί την αξιοπιστία της έρευνας, 
εξαιτίας της ανωνυμίας που διασφαλίζει (Cohen et al., 2000: 129). Το ερωτηματολόγιο 
αποτελείται από 51 ερωτήματα, σε συνεχή αρίθμηση, τα οποία κατανέμονται σε τρεις 
άξονες: (Α) ατομικά στοιχεία, (Β) διδακτική εμπειρία με μαθητές με δ.σ.μ. ή/και π.σ. και 
(Γ) θέματα ι.σ. μαθητών με δ.σ.μ. ή/και π.σ. στο γενικό σχολείο (Ημέλλου, 2011β: 159) 
(βλ. Παράρτημα). 
Το περιεχόμενο των επιμέρους ερωτημάτων του ερωτηματολογίου έχει προκύψει από 
τη μελέτη και το συνδυασμό δημοσιευμένων εμπειρικών μελετών (Avramides & Nor-
wich, 2002· Alghazo & Naggar Gaad, 2004· Κουλαϊδής, 2006) και σχετικών επίσημων 
εγγράφων (Council for Exceptional Children, 2009), ισχυροποιώντας την έρευνά μας σε 
επίπεδο εγκυρότητας κατασκευής (Cohen et al., 2000: 110). 

2.3 Οι συμμετέχοντες

Ο γενικός πληθυσμός στον οποίο επικεντρώνεται η μελέτη είναι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας γ.ε., οι οποίοι υπηρετούν στο ελληνικό δημόσιο δημοτικό σχολείο. Δείγμα 
της έρευνας αποτελούν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας γ.ε. δύο περιφερειών σχολικών 
συμβούλων σε περιοχή της Αθήνας, οι οποίες επιλέχθηκαν τόσο ως συμπτωματικό και 
προσβάσιμο δείγμα όσο και με βάση την αντιπροσωπευτικότητα των χαρακτηριστικών 
των εκπαιδευτικών τους σε σχέση με τα χαρακτηριστικά του γενικού πληθυσμού (strati-
fied sampling). 

Από το σύνολο των 387 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης διαφόρων 
ειδικοτήτων, οι οποίοι εργάζονται στις δύο συγκεκριμένες Π.Δ.Ε., το ερωτηματολόγιο 
συμπληρώθηκε από 170 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή από 
το 43,9% των εκπαιδευτικών των δύο Π.Δ.Ε. Εξαιρέθηκαν τα ερωτηματολόγια τα οποία 
συμπληρώθηκαν από εκπαιδευτικούς οι οποίοι εργάζονται σε Τμήματα Ένταξης. Ο 
τελικός αριθμός των συμπληρωμένων ερωτηματολογίων είναι 159.
Από την ανάλυση των δεδομένων του άξονα Α του ερωτηματολογίου προέκυψαν τα 
δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος, ως προς το φύλο, την ηλικία, την ειδικότητα, 
τις σπουδές και τα χρόνια προϋπηρεσίας (βλ. Πίνακα 2).
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2.4 Η διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών του δείγματος με μαθητές με δυσκολίες στη 
μάθηση και με μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς

Από την ανάλυση των δεδομένων του άξονα Β του ερωτηματολογίου προέκυψαν 
συμπληρωματικά χαρακτηριστικά του δείγματος, τα οποία αφορούν τη διδακτική εμπειρία 
των εκπαιδευτικών με μαθητές με δ.σ.μ. και με μαθητές με π.σ. Συγκεκριμένα, από το 
σύνολο των 159 εκπαιδευτικών, το 98,74% δήλωσε ότι είχε στην τάξη του, σε κάποια φάση 
της επαγγελματικής του σταδιοδρομίας, μαθητές με δ.σ.μ., ενώ το 1,26% δήλωσε ότι δεν 
είχε ποτέ στην τάξη του μαθητές με δ.σ.μ. Αντίστοιχα, από το σύνολο των εκπαιδευτικών, 
το 96,23% δήλωσε ότι είχε στην τάξη του, σε κάποια φάση της επαγγελματικής του 
σταδιοδρομίας, μαθητές με π.σ., ενώ το 3,77% δήλωσε ότι δεν είχε ποτέ στην τάξη του 
μαθητές με π.σ.

Πίνακας 2. Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος της έρευνας ως προς το φύλο, την ηλικία, 
την ειδικότητα, τις σπουδές και τα χρόνια προϋπηρεσίας



59

Τεύχος 1ο - Θεωρία και Πράξη στην Εκπαίδευση | ΠΕΣΣ

3. Αποτελέσματα και συζήτηση

Από την επεξεργασία των ευρημάτων της έρευνας αναδεικνύεται το προφίλ των 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. του δείγματός μας ως προς την ι.σ. των μαθητών με δ.μ. 
στο γενικό σχολείο. Ειδικότερα, αναδεικνύονται οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι 
στην ι.σ. τόσο των μαθητών με δ.σ.μ. όσο και των μαθητών με π.σ. και καταγράφονται 
οι γνώσεις και οι δεξιότητες τις οποίες δηλώνουν ότι κατέχουν αναφορικά με τα δέκα 
προσαρμοσμένα ΠΕΑ των εκπαιδευτικών. 

3.1 Στάσεις εκπαιδευτικών απέναντι στην ισότιμη συνεκπαίδευση μαθητών με δυσκολίες 
μάθησης στο γενικό σχολείο

Οι στάσεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. απέναντι στην ι.σ. των μαθητών με δ.μ. 
διερευνήθηκαν για δύο σαφείς υποομάδες του πληθυσμού των μαθητών με δ.μ.: τους 
μαθητές με δ.σ.μ. και τους μαθητές με π.σ. Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην ι.σ. 
των μαθητών με δ.σ.μ. διαπιστώνεται ότι είναι αρκετά θετική, με το ποσοστό των θετικών 
απαντήσεων να φτάνει το 60,38%. Ωστόσο, το αντίστοιχο ποσοστό για τους μαθητές με π.σ. 
διαπιστώνεται ότι είναι μεγαλύτερο και φτάνει το 71,07%, αναδεικνύοντας ως θετικότερη 
τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην ι.σ. μαθητών με π.σ., από την αντίστοιχη 
απέναντι στους μαθητές με δ.σ.μ. Οι αιτίες για τη διαφορά αυτή μπορούν να αναζητηθούν, 
κύρια, στους λόγους για τους οποίους οι εκπαιδευτικοί είναι ή δεν είναι θετικοί , οι οποίοι 
καταγράφονται στα ευρήματα της έρευνας. Στους λόγους για τους οποίους προτείνεται από 
τους εκπαιδευτικούς η ι.σ., οι εκπαιδευτικοί λόγοι και οι κοινωνικοί λόγοι υπερισχύουν 
κατά 8,56% και 4,17%, αντίστοιχα, για τους μαθητές με π.σ. Οι λόγοι αυτοί φαίνεται να 
υπερισχύουν των ψυχολογικών λόγων, οι οποίοι υπερισχύουν κατά 9,52% για τους 
μαθητές με δ.σ.μ. (βλ. Σχήμα 1).

Σχήμα 1. Σύγκριση των λόγων για τη θετική στάση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
απέναντι στην ισότιμη συνεκπαίδευση των μαθητών με δυσκολίες στη μάθηση και των μαθητών με 

προβλήματα συμπεριφοράς στο γενικό σχολείο
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& Lampropoulou (1997) και Alghazo & Naggar Gaad (2004), στις οποίες οι καταγραφείσες 
στάσεις μπορούν να χαρακτηριστούν περισσότερο ως ουδέτερες. 
Σε επίπεδο αιτίων για τα οποία οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση απέναντι στην ι.σ., 
τα αποτελέσματα της έρευνάς μας έρχονται σε αντίθεση με τα αντίστοιχα αποτελέσματα 
των ερευνών των Lampropoulou & Pandeliadou (1995) και Panteliadu & Lampropoulou 
(1997). Στις συγκεκριμένες έρευνες οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι οι μαθητές με δ.μ. θα 
ωφεληθούν μόνο σε κοινωνικό επίπεδο, ενώ στην παρούσα έρευνα το φάσμα των θετικών 
συνεπειών από την ι.σ. επεκτείνεται τόσο σε εκπαιδευτικούς όσο και σε ψυχολογικούς 
λόγους, με μεγάλα ποσοστά και για τις δύο υποομάδες μαθητών με δ.μ. (βλ. Σχήμα 1). 

Σχήμα 2. Σύγκριση των λόγων για την αρνητική στάση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
απέναντι στην ισότιμη συνεκπαίδευση των μαθητών με δυσκολίες στη μάθηση και των μαθητών με 

προβλήματα συμπεριφοράς στο γενικό σχολείο

3.2 Προφίλ γνώσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα προσαρμοσμένα ΠΕΑ

Τα ευρήματα της έρευνάς μας για τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε. 
αναφορικά με τις γνώσεις, τις οποίες δηλώνουν ότι κατέχουν, εξετάστηκαν ανά ΠΕΑ, 
διαμορφώνοντας με τον τρόπο αυτό το προφίλ των γνώσεων των εκπαιδευτικών του 
δείγματός μας (βλ. Σχήμα 3).

Η δήλωση επάρκειας γνώσεων των εκπαιδευτικών αφορά τα προσαρμοσμένα 
ΠΕΑ «ανάπτυξη και χαρακτηριστικά μαθητών», «ατομικές διαφορές στη μάθηση», 
«περιβάλλοντα μάθησης και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις» και «αξιολόγηση», ενώ η 
δήλωση ανεπάρκειας τα ΠΕΑ «θεμελιώδεις αρχές», «διδακτικές στρατηγικές» και «συν-
εργασία». Πολλά από τα προγράμματα επιμόρφωσης, τα οποία έχουν ως αντικείμενο την 
ε.α.ε., αφορούν, κύρια, θεματικές περιοχές που θα μπορούσαν να ενταχθούν στα πρότυπα
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«ανάπτυξη και χαρακτηριστικά μαθητών» ή «περιβάλλοντα μάθησης και κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις» και αυτό μπορεί να ερμηνεύσει τη δήλωση επάρκειας σε αυτά. 
Με τα αποτελέσματα της έρευνάς μας συμφωνούν τα αποτελέσματα των ερευνών των 
Παντελιάδου & Πατσιοδήμου (2000), Δούκα και συνεργατών (2008), Αναστασιάδη και 
συνεργατών (2010) και Ημέλλου (2011γ), σύμφωνα με τις οποίες τα θέματα διαχείρισης 
της σχολικής πραγματικότητας και τα θέματα διδακτικής –ειδικής αλλά και γενικής- 
αναδεικνύονται ως βασικές προτεραιότητες σε επίπεδο επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

Σχήμα 3. Προφίλ γνώσεων εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης

3.3 Προφίλ δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών αναφορικά με τα προσαρμοσμένα ΠΕΑ

Τα ευρήματα της έρευνάς μας για τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
γ.ε. αναφορικά με τις δεξιότητες, τις οποίες δηλώνουν ότι έχουν, εξετάστηκαν ανά 
ΠΕΑ, διαμορφώνοντας με τον τρόπο το προφίλ των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών του 
δείγματός μας (βλ. Σχήμα 4). 

Η δήλωση επάρκειας δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών αφορά τα προσαρμοσμένα 
ΠΕΑ «περιβάλλοντα μάθησης και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις», «γλώσσα», «επαγ-
γελματική και ηθική πρακτική» και «συνεργασία», ενώ η δήλωση ανεπάρκειας τα 
ΠΕΑ «ατομικές διαφορές στη μάθηση», «διδακτικές στρατηγικές» και «διδακτικός 
σχεδια¬σμός». Αναφορικά με το ΠΕΑ «αξιολόγηση», οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι γνω-
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ρίζουν επαρκώς τις μισές μόνο δεξιότητες. Οι κύριες ανάγκες των εκπαιδευτικών, όπως 
αυτές αποτυπώνονται στα ευρήματα της έρευνάς μας, επικεντρώνονται, κατά κύριο 
λόγο, στη διδακτική διαφοροποίηση των πρακτικών στη σχολική τάξη, εύρημα που 
συμφωνεί, σε γενικές γραμμές, με τα αποτελέσματα σχετικών ερευνών (Olson et al., 
1997• Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2000• Ημέλλου, 2011γ). Στις παραπάνω έρευνες, 
ωστόσο, δεν αποτυπώθηκαν οι ανάγκες των εκπαιδευτικών του δείγματος σε επίπεδο 
δεξιοτήτων -όπως έγινε στην παρούσα έρευνα- αλλά η ιεράρχηση των εκπαιδευτικών ως 
προς τις δεξιότητες που θεωρούν ότι είναι απαραίτητες για την αποτελεσματική εφαρμογή 
πρακτικών ι.σ.

Σχήμα 4. Προφίλ δεξιοτήτων εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης

Σύμφωνα με τα ευρήματα της μελέτης μας, οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας γ.ε. των 
δύο Π.Δ.Ε. της έρευνάς μας έχουν ένα συγκεκριμένο προφίλ γνώσεων (βλ. Σχήμα 3) και 
δεξιοτήτων (βλ. Σχήμα 4). Συνθέτοντας τα επιμέρους δεδομένα των γνώσεων και των 
δεξιοτήτων ανά ΠΕΑ, παρατηρούμε ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, 
σε φθίνουσα διάταξη, αφορούν τα προσαρμοσμένα ΠΕΑ: «θεμελιώδεις αρχές», 
«διδακτικές στρατηγικές», «διδακτικός σχεδιασμός», «συνεργασία», «ατομικές 
διαφορές στη μάθηση», «αξιολόγηση», «γλώσσα», «περιβάλλοντα μάθησης και 
κοινωνικές αλληλεπιδράσεις», «ανάπτυξη και χαρακτηριστικά μαθητών» και 
«επαγγελματική και ηθική πρακτική» (βλ. Σχήμα 6). Συγκρίνοντας το επίπεδο γνώσεων 
με το επίπεδο δεξιοτήτων στα πέντε ΠΕΑ τα οποία συγκροτούνται τόσο από γνώσεις όσο 
και από δεξιότητες, παρατηρούμε ότι εντός των προσαρμοσμένων ΠΕΑ παρουσιάζονται 
αποκλίσεις ανάμεσα στο επίπεδο γνώσεων και στο επίπεδο δεξιοτήτων. Ειδικότερα, το 
επίπεδο γνώσεων υπερισχύει του επιπέδου δεξιοτήτων στα ΠΕΑ «ατομικές διαφορές στη 
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μάθηση» και «περιβάλλοντα μάθησης και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις», ενώ το επίπεδο 
δεξιοτήτων υπερισχύει του επιπέδου γνώσεων στα ΠΕΑ «διδακτικές στρατηγικές», 
«αξιολόγηση» και «συνεργασία» (βλ. Σχήμα 5).

Σχήμα 5. Σύγκριση επιπέδου γνώσεων και επιπέδου δεξιοτήτων, ανά ΠΕΑ

Συγκεντρωτικά, σε επίπεδο ερευνητικών ερωτημάτων, η στάση των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας γ.ε. ως προς την ι.σ. μαθητών με δ.μ. είναι γενικά θετική, ενώ παρουσιάζεται 
θετικότερη για τους μαθητές με π.σ. (ερευνητικό ερώτημα 1). Η δήλωση επάρκειας και 
μη επάρκειας γνώσεων διαμορφώνει το προφίλ γνώσεων (ερευνητικό ερώτημα 2), 
ενώ, αντίστοιχα, η δήλωση επάρκειας και μη επάρκειας δεξιοτήτων διαμορφώνει το 
προφίλ δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών γ.ε. (ερευνητικό ερώτημα 3). Η παρουσιαζόμενη 
διαφορά της επάρκειας από τη μη επάρκεια των εκπαιδευτικών, ανά προσαρμοσμένο 
ΠΕΑ, αποτελεί την απάντηση στο τέταρτο ερευνητικό ερώτημα. Η διαφορά ανάμεσα 
στο αναδυόμενο προφίλ στάσεων, γνώσεων και δεξιοτήτων και στις προδιαγραφές 
υλοποίησης αποτελεσματικών πρακτικών ι.σ. και διαφοροποιημένης διδασκαλίας-
μάθησης (βλ. Πίνακα 1) είναι, στην ουσία, η διαφορά ανάμεσα στο πού βρισκόμαστε και 
στο πού θέλουμε να πάμε και αναδεικνύει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών του δείγματός 
μας (βλ. Σχήμα 6).
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Σχήμα 6. Προφίλ εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης
ανά πρότυπο επαγγελματικής ανάπτυξης

3.4 Περιορισμοί της μελέτης και προτάσεις για περαιτέρω έρευνα

Ο γενικός πληθυσμός στον οποίο στοχεύει η παρούσα μελέτη είναι οι εκπαιδευτικοί 
πρωτοβάθμιας γ.ε., οι οποίοι υπηρετούν στο ελληνικό δημόσιο δημοτικό σχολείο. 
Διερευνώντας την αντιπροσωπευτικότητα των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών 
του δείγματός μας σε σχέση με τα χαρακτηριστικά του γενικού πληθυσμού, όπως 
αυτά αποτυπώνονται από το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κουλαϊδής, 2006: 127-
156), παρατηρούνται ορισμένες αποκλίσεις. Οι αποκλίσεις αυτές αφορούν, κύρια, 
το χαρακτηριστικό του φύλου, την κατανομή των ειδικοτήτων εντός του δείγματος, τα 
ποσοστά μετεκπαίδευσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, αλλά και το μέσο όρο 
ετών προϋπηρεσίας, δυσχεραίνοντας τη μελέτη μας σε επίπεδο αντιπροσωπευτικότητας 
του δείγματος και, συνακόλουθα, μειώνοντας το βαθμό της εξωτερικής εγκυρότητας της 
μελέτης (Cohen et al., 2000: 101 & 109). 

Αν και η προσπάθεια διασφάλισης αξιοπιστίας και εσωτερικής εγκυρότητας μπορεί 
να κριθεί ως αποτελεσματική στην παρούσα μελέτη, τα αποτελέσματα της μελέτης δεν 
μπορούν να χαρακτηριστούν ως γενικεύσιμα, καθώς η εξωτερική εγκυρότητα της έρευνας 
υπολείπεται σημαντικά. Οι καταγραφείσες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
γ.ε. του δείγματός μας δεν μπορούν να θεωρηθούν ως αντιλήψεις του γενικού πληθυσμού. 
Με στόχο την αξιοποίηση των ευρημάτων της παρούσας μελέτης, ωστόσο, θα μπορούσε 
να πραγματοποιηθεί μια έρευνα μεγαλύτερης κλίμακας με πληθυσμό-στόχο τους 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι εργάζονται στις σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
στο σύνολο της ελληνικής επικράτειας. 
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Συμπληρωματικά, εξαιτίας της διάστασης που παρατηρείται συχνά ανάμεσα σε εκφράσεις 
της υιοθετούμενης προσωπικής θεωρίας –όπως είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών- 
και στην προσωπική θεωρία πρακτικής σε πραγματικές εκπαιδευτικές συνθήκες 
(O’Hanlon, 1993), κρίνουμε αναγκαίο το σχεδιασμό έρευνας με σκοπό την άμεση 
παρατήρηση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στη σχολική τάξη (Faulkner 
et al., 1999: 105-159), όπως και άλλοι μελετητές του πεδίου προτείνουν (Ingvarson, Bea-
vis & Kleinhenz, 2005• Ημέλλου & Χαρούπιας, 2005). 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας γ.ε., όπως αυτές καταγράφηκαν 
στα πλαίσια της παρούσας μελέτης, αναδεικνύουν τις επαγγελματικές ανάγκες των 
συγκεκριμένων εκπαιδευτικών και αντικατοπτρίζουν την αποσπασματικότητα των 
σπουδών τους ως προς το πεδίο της ι.σ. Η κάλυψη των επαγγελματικών τους αναγκών 
μπορεί να πραγματοποιηθεί μέσα από την υλοποίηση επιμορφωτικών δράσεων 
βασισμένων στα προσαρμοσμένα ΠΕΑ, στα πλαίσια του επιχειρησιακού προγράμματος 
«Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση» (Υ.Π.Δ.Β.Μ.Θ., 2010• European Communities, 
2008), με στόχο την εξάλειψη της αναντιστοιχίας των σπουδών με τις απαιτήσεις της 
σχολικής πραγματικότητας (Βεργίδης, 2008: 64). Για να είναι, ωστόσο, αποτελεσματικές, 
οι επιμορφωτικές δράσεις που απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς, θα πρέπει να υιοθετούν 
τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Rogers, 1998), να στοχεύουν στην εξέλιξη 
της έννοιας του εκπαιδευτικού από τον τεχνικό-εμπειρογνώμονα εκπαιδευτικό στον 
αναστοχαζόμενο-επαγγελματία εκπαιδευτικό (Villegas-Reimers, 2003· Day, 2003: 101-
103) και, παράλληλα, να έχουν όλες τις προϋποθέσεις της αποτελεσματικής μάθησης 
(Κόκκος, 2008: 87-93). 

Η υλοποίηση των παραπάνω προδιαγραφών, για επιμορφωτικά προγράμματα 
μεγάλης κλίμακας, τα οποία αφορούν το σύνολο των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, απαιτεί ικανούς οικονομικούς και ανθρώπινους πόρους και είναι 
χρονοβόρα. Για τους λόγους αυτούς, η θεσμική επιλογή της παιδαγωγικής της 
διαφοροποίησης στη διδασκαλία-μάθηση, ως αποκλειστικός τρόπος διασφάλισης της 
υλοποίησης πρακτικών ι.σ. στο γενικό σχολείο από τους εκπαιδευτικούς γ.ε. –ακόμα και 
με την υποστήριξη των Ε.Δ.Ε.Α.Υ.- προσεγγίζεται κριτικά, καθώς δεν μπορεί να θεωρηθεί 
ούτε αυτονόητη ούτε εύκολα υλοποιήσιμη. Ως λύση στην παρουσιαζόμενη δυσλειτουργία 
προτείνεται η συνδυαστική επιλογή: (α) των σταδιακά υλοποιούμενων ενδοσχολικών 
επιμορφωτικών δράσεων με αντικείμενο την ι.σ. και τη διαφοροποιημένη παιδαγωγική 
(Ημέλλου, 2011β: 129-142∙ 2012∙ Ημέλλου & Χαρούπιας, υπό έκδοση) και (β) του 
Καθολικού Σχεδιασμού με Σκοπό τη Μάθηση (ΚαΣΣΜ) (Universal Design for Learning) 
(Rose & Meyer, 2002 & 2006• Rose, Meyer & Hitchcock, 2005). Αναφορικά με τον 
ΚαΣΣΜ, προτείνεται η αξιοποίησή του στο σχεδιασμό και την υλοποίηση των ΝΠΣ, τα οποία 
αυτήν τη χρονική περίοδο υλοποιούνται πιλοτικά. Ειδικότερα, προτείνεται ο εξ αρχής 
σχεδιασμός των ΝΠΣ για όλους τους μαθητές, με έμφαση σε τρεις ιδιαίτερα σημαντικές 
αρχές, οι οποίες εξασφαλίζουν: (i) πολλαπλές και ευέλικτες μορφές παρουσίασης των 
δεδομένων (δίκτυα αναγνώρισης), (ii) πολλαπλές και ευέλικτες μεθόδους δράσης και
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έκφρασης των μαθητών (δίκτυα στρατηγικής) και (iii) πολλαπλές και ευέλικτες 
επιλογές για την ανάληψη δεσμεύσεων (συναισθηματικά δίκτυα). Τα ΝΠΣ προτείνεται 
να σχεδιάζονται με βάση τον ΚαΣΣΜ, έχοντας αφετηρία τη διαφορετικότητα και δίνοντας 
έμφαση στην πολυτροπικότητα και τη διαφοροποίηση. Με τον τρόπο αυτό οι εκπαιδευτικοί 
γ.ε. θα μπορούν να αξιοποιούν λειτουργικά και δυναμικά τις δυνατότητες κάθε μαθητή-
μέλους μιας, κατά κύριο λόγο, ανομοιογενούς σχολικής τάξης, στα πλαίσια εφαρμογής 
νέων θεωρητικών προσεγγίσεων της μάθησης, όπως ο Συνδετισμός (Connectivism) (Sie-
mens, 2005) ή καινοτόμων μορφών οργάνωσης της διεργασίας διδασκαλίας-μάθησης, 
όπως η ανάστροφη τάξη (flipped classroom) (Bishop & Verleger, 2013). Η αναζήτησή μας 
εστιάζεται στη εύρεση του Νέου Σχολείου, το οποίο σταδιακά θα μπορούσε να ανελιχθεί 
σε σχολείο για ΟΛΟΥΣ τους μαθητές όχι μόνο σε επίπεδο διακηρύξεων, αλλά και στην 
καθημερινότητα της σχολικής τάξης. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΝΤΙΛΗΨΕΩΝ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΕ ΘΕΜΑΤΑ 

ΠΟΥ ΣΧΕΤΙΖΟΝΤΑΙ ΜΕ ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 
ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ ΣΤΗΝ ΙΣΟΤΙΜΗ ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ (INCLUSION) 

ΠΑΙΔΙΩΝ ΜΕ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ Ή/ΚΑΙ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ ΣΤΟ ΓΕΝΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ

Προς τον εκπαιδευτικό 

Το ερωτηματολόγιο αυτό έχει ως σκοπό τη διερεύνηση των αναγκών των εκπαιδευτικών 
σε θέματα που εντάσσονται στο περιεχόμενο προγράμματος επιμόρφωσης στην ισότιμη 
συνεκπαίδευση (inclusion) παιδιών με δυσκολίες στη μάθηση ή/και προβλήματα 
συμπεριφοράς στο γενικό σχολείο. Στοχεύει στην καταγραφή των αντιλήψεων των 
εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης για τις στάσεις, τις γνώσεις και τις δεξιότητες τις 
οποίες έχουν πάνω σε θέματα ισότιμης συνεκπαίδευσης των συγκεκριμένων μαθητών. Οι 
πληροφορίες που θα καταγραφούν είναι απόρρητες. Από την επεξεργασία των στοιχείων 
που θα καταγραφούν στο παρόν ερωτηματολόγιο θα εξαχθούν συμπεράσματα, τα οποία 
θα βοηθήσουν στο σχεδιασμό επιμορφωτικού προγράμματος με αντικείμενο την ‘ισότιμη 
συνεκπαίδευση μαθητών με ήπιες δυσκολίες μάθησης στο γενικό σχολείο’, το οποίο θα 
απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας γενικής εκπαίδευσης. Επειδή τα ζητήματα 
που σας ζητούμε να απαντήσετε είναι ιδιαίτερα σημαντικά για τη διαμόρφωση σφαιρικής 
άποψης για το θέμα, παρακαλούμε όπως συμπληρώσετε όλα τα πεδία. Είναι προτιμότερο 
να σημειώνετε την πρώτη και αυθόρμητη άποψή σας. Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο.

Σας ευχαριστούμε ιδιαίτερα για τη συνεργασία

Οδηγίες: Παρακαλούμε διαβάστε προσεκτικά κάθε ερώτηση και σημειώστε στο αντίστοιχο 
πλαίσιο, ανάλογα με την απάντηση, το σημείο επιλογής  . Όπου είναι απαραίτητο, 
συμπληρώστε με στυλογράφο  άλλα στοιχεία που σας ζητούνται.

Α. ΑΤΟΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ
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Β. ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΕΜΠΕΙΡΙΑ ΜΕ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ  Ή/ΚΑΙ
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ

Γ. ΘΕΜΑΤΑ ΙΣΟΤΙΜΗΣ ΣΥΝΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΜΑΘΗΤΩΝ ΜΕ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ
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ΜΙΑ ΑΝΑΔΡΟΜΗ ΣΤΙΣ ΑΠΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ΥΠΟΛΟΓΙΣΤΙΚΗΣ 
ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ: ΕΠΤΑ ΒΑΣΙΚΟΙ, 

ΠΡΟΩΘΗΤΙΚΟΙ ΣΤΑΘΜΟΙ ΣΤΗΝ ΙΣΤΟΡΙΑ ΤΗΣ

Μαστρογιάννης Αλέξιος
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε

alexmastr@yahoo.gr 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Ο οίστρος της χρονικής φειδούς άρχισε να κυριεύει τους μηχανικούς, ήδη από τα χρόνια 
των αρχαίων Βαβυλωνίων. Ο άβακας ήταν η πρώτη μηχανική εφεύρεση που άρχισε να 
αποδίδει χρονικά οφέλη, κατά την εκτέλεση αριθμητικών πράξεων. Σε ένα διάστημα 
5000 ετών, η πέμπτη κατά σειρά ανθρώπινη επινόηση, δόρυ υπέρ της εξοικονόμησης 
χρόνου, μετέβαλλε καθολικά και ριζικά το στατικό τοπίο. Ο περί ου ο λόγος υπολογιστής 
σταδιακά, με ορόσημο το πρόγραμμα PLATO, απελευθέρωσε την πολυδιάστατη δυναμική 
του, παρέχοντας μαθησιακά εφαλτήρια και στα εκπαιδευτικά ιδρύματα. Η ύφανση των 
εκπαιδευτικών προδιαγραφών και δυνατοτήτων του υπολογιστή υπήρξε και απόρροια 
επτά καταλυτικών γεγονότων. Τα Windows, ο παγκόσμιος ιστός και η ευρυζωνικότητα, 
ήταν οι τρεις τελευταίοι σταθμοί, οι οποίοι σμίλευσαν και πλούτισαν, γενναιόδωρα τη 
γνωστική εργαλειοθήκη του υπολογιστή. Σήμερα, οι διαμεσολαβητικές λειτουργίες 
του υπολογιστή, δεν τίθενται υπο διαπραγμάτευση, αν και κατά καιρούς σημειώθηκαν 
ενστάσεις και αμφισβητήσεις, περί της αποτελεσματικότητάς τους. Ωστόσο, πέραν πάσης 
αμφιβολίας, η σωστή χρήση του υπολογιστή και ο συχνά επιμορφωμένος εκπαιδευτικός 
είναι δυο συγγραμμικές και ομόρροπες συνιστώσες, που τροφοδοτούν και συνθέτουν 
δραστικά, το ζητούμενο διάνυσμα της μάθησης.  

Μια συνοπτική ιστορία της εκπαιδευτικής τεχνολογίας 

Ένα επίπονο, κοπιαστικό, παρελθοντικό ταξίδι, με ιχνηλάτη τον μίτο της τεχνολογίας 
και των εξαρτημάτων της πρώτης, μηχανικής υπολογιστικής μηχανής, σίγουρα στον 
τερματισμό του θα μας ανταμείψει και θα μας δωρίσει τον κότινο της δροσιάς των οχθών 
του Τίγρη και του Ευφράτη!! 5000 χρόνια πριν, στη Βαβυλώνα της Μεσοποταμίας, η 
εφεύρεση του αριθμητήριου (άβακα) σηματοδοτεί την έναρξη της αέναης κονταρομαχίας 
του ανθρώπου με τον αδυσώπητο χρόνο. Αυτό το πρώτο, μηχανικό υπολογιστικό μέσο, 
απαγκίστρωσε τους αρχαίους, Βαβυλώνιους μαθηματικούς από χρονικές αγκυλώσεις, 
αφού εκτελούσε όλες τις βασικές αριθμητικές πράξεις αλλά ακόμα και υπολογισμούς 
ριζών (Μαστρογιάννης & Τρύπα, 2010). Η αναβάθμιση του άβακα σε σημαντικό εργαλείο 
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για γρήγορη και αποτελεσματική εκτέλεση υπολογισμών αποτέλεσε μια μεγάλη στιγμή 
των Μαθηματικών (Eves, 1989).

Εξίσου σημαντικοί και μεγαλειώδεις σταθμοί για δραστική υπερακόντιση χρονοβόρων, 
μαθηματικών υπολογισμών υπήρξαν και το τρέχον θεσιακό, ινδοαραβικό σύστημα 
αναπαράστασης αριθμών, ο ισχύον τρόπος αποτύπωσης των δεκαδικών αριθμών, μέσω 
του χωρισμού τους σε ακέραιο και δεκαδικό μέρος, οι παροπλισμένοι πια λογάριθμοι 
και, φυσικά, ο σύγχρονος μηχανολογικός ηγήτορας, ο τεχνολογικός γίγαντας και κατά 
πολύ εκμηδενιστής και εχθρός του χρόνου, ηλεκτρονικός υπολογιστής (Eves, 1989).

Κατά μια εκδοχή, οι μηχανικοί οιστρηλατήθηκαν, κατά την κατασκευή των 
υπολογιστών, από τη διαχρονική ανάγκη επίλυσης πολύπλοκων, μαθηματικών 
προβλημάτων και εξισώσεων. Παραδόξως, το συγκεκριμένο μηχάνημα ονομάστηκε 
«Υπολογιστής» μετά το 1945, υφαρπάζοντας το όνομα από τον λύτη εξισώσεων, ο 
οποίος αποκαλούνταν έτσι, μέχρι τότε (Cerussi, 2006).

Αναμφίβολα βέβαια, η ιστορία των υπολογιστών είναι πολύ μικρή, συγκρινόμενη 
με άλλους τομείς της ανθρώπινης γνώσης και διανόησης, είτε πρόκειται για επιστήμη, 
εφαρμοσμένη μηχανική, ιατρική, νομική ή τα οικονομικά (Olle, 2004). Οι πρώτοι 
λειτουργικοί υπολογιστές που τέθηκαν σε χρήση ήταν ο MARK 1 το 1944 στο Χάρβαρντ 
και o ENIAC δυο χρόνια αργότερα, το 1946, στο  πανεπιστήμιο της Πενσυλβάνια (Mol-
nar, 1997; Singer & Phelps, 1982). Ο υπερμεγέθης ENIAC (Electronic Numerical Inte-
grator and Computer), ο οποίος κληροδότησε σημαντικά πλεονεκτήματα, τεχνικές και 
εξελίξεις στην υπολογιστική τεχνολογία (Singer & Phelps, 1982) ζύγιζε σχεδόν 30 
τόνους και περιείχε 18.000 λυχνίες κενού, ενώ απαιτούσε πάνω από 60 τετραγωνικά 
μέτρα στεγαστικό χώρο (Alessi & Trollip, 2005).

Κατά τη διάρκεια του Δευτέρου Παγκοσμίου Πολέμου, οι υπολογιστές 
χρησιμοποιήθηκαν, από ερευνητικά ινστιτούτα και στρατιωτικούς, για τη γρήγορη 
εκτέλεση σύνθετων και εκτενών υπολογισμών και την επίλυση επιστημονικών 
προβλημάτων (Naur, 1975), ενώ τη δεκαετία του '60 (Alessi & Trollip, 2005) η χρήση 
τους ήταν περιορισμένη, κυρίως στην ανάγνωση και πληκτρολόγηση κειμένων, αν 
και άρχισε δειλά και η χρησιμοποίησή τους ως μέσα διδασκαλίας (Schifter, 2008). Στη 
δεκαετία του 1980 αναβαθμίσθηκαν σε γνωστικά εργαλεία παροχής εξατομικευμένης 
διδασκαλίας και από τη δεκαετία του 90 και εντεύθεν, μετασχηματίσθηκαν, εντός 
των απαιτητικών πλαισίων του WEB 2.0, σε δυναμικές συσκευές επικοινωνίας και 
συμμετοχικότητας (Withrow, 1997). Ομολογουμένως βέβαια, και το άρτι αφιχθέν WEB 
3.0 (Σημασιολογικός Ιστός), με τις ευφυείς αναζητήσεις και τις δυνατότητες εστίασης 
και εξυπηρέτησης προσωπικών και εξατομικευμένων αιτημάτων των χρηστών, θα 
ταράξει τα τεχνολογικά ύδατα και θα πριμοδοτήσει απροσχημάτιστα τις υπολογιστικές-
διαδικτυακές υπηρεσίες (Aslan & Reigeluth, 2011).

Ήταν αναμενόμενο και τοις πράγμασι δρομολογημένο ασφαλώς, η εκπαίδευση ως 
πυρηνικός ιθαγενής της διαδικασίας εξέλιξης των ανθρώπων, να αποτελέσει πεδίο 
εφαρμογής των περισσότερων τεχνολογικών επιτευγμάτων, προσποριζόμενη άκρατα, 
παράπλευρα οφέλη δεδομένου ότι αυτές οι εφευρέσεις ενσωματώθηκαν εμμέσως στη 
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διδακτική διαδικασία, μιας και δε σχεδιάστηκαν γι’ αυτό τον σκοπό. Ήδη από τις αρχές 
του προηγούμενου αιώνα, η εφεύρεση των κινούμενων εικόνων, από τον Έντισον, 
είχε σκορπίσει κύματα εκπαιδευτικού ενθουσιασμού, εξαιτίας της εγγενούς και ηδείας 
μεταφοράς του πραγματικού κόσμου στις σχολικές αίθουσες (Μαστρογιάννης, 2013; 
Πασιόπουλος, 2012; Withrow, 1997). 

Λίγο αργότερα και το ραδιόφωνο και η τηλεόραση είχαν χρησιμοποιηθεί ευρέως ως 
εκπαιδευτικά εργαλεία από τη δεκαετία του '20 και τη δεκαετία του '50, αντίστοιχα (Tinio, 
2003; Aslan & Reigeluth, 2011). Το 1950, η τηλεοπτική τεχνολογία άρχισε να αναπτύσσεται 
αλματωδώς και να εισάγεται ως κύριο μέσο διδασκαλίας στην εκπαίδευση και για μια 
δεκαπενταετία κράτησε τα σκήπτρα του κύριου, τεχνολογικού, εκπαιδευτικού εργαλείου 
μέχρι τον αναπόφευκτο παραγκωνισμό της στα μέσα της δεκαετίας του 1960, λόγω κυρίως 
της έλλειψης διαδραστικότητας (Μαστρογιάννης, 2013). Αντιθέτως μάλιστα, ως κύριο 
ατού του υπολογιστή, σήμερα, πιστώνεται η αλληλεπιδραστικότητα/διαδραστικότητα, η 
οποία διευκολύνεται και ενισχύεται ποικιλοτρόπως, κατά τη διαδικασία της μάθησης, σε 
τεχνολογικά περιβάλλοντα (Schittek, et al, 2001; Vernadakis, et al, 2005).

Το 1959, ο Donald Bitzer, πατέρας του PLATO, στο πανεπιστήμιο του Illinois, επινόησε 
το ομώνυμο πρόγραμμα (Programmed Logic for Automatic Teaching Operations), την 
πρώτη, μεγάλης κλίμακας απόπειρα για τη χρήση των υπολογιστών στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Οι στόχοι του προγράμματος ήταν αφενός η διερεύνηση του πιθανού ρόλου 
του υπολογιστή και των δυνατοτήτων του στην εκπαιδευτική διαδικασία και αφετέρου η 
σχεδίαση ενός οικονομικά και εκπαιδευτικά βιώσιμου συστήματος, που θα ενσωματώνει 
και θα αξιοποιεί όλες τις προσεγγίσεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση, ως προϊόντα της 
παραπάνω διερεύνησης (Alpert & Bitzer, 1970). Το σύστημα αυτό συνδύαζε γραφικά, 
πρωτόλεια προγραμματιστικά περιβάλλοντα για την εκπαίδευση, με τη βοήθεια 
υπολογιστών αλλά και οθόνες αφής (Alpert & Bitzer, 1970; Molnar, 1997; Alessi & Trollip, 
2005). 

Την ίδια εποχή περίπου, καταθέτουν τα διαπιστευτήριά τους και οι γλώσσες FORTRAN και 
BASIC. Η FORTRAN (FORmula TRANslation) αναπτύχθηκε στην ΙΒΜ μεταξύ 1954 και 1957 
από τον John W. Backus για τον υπολογιστή IBM 704 (Olle, 2004). Η BASIC (Beginner's All 
Purpose Symbolic Instruction Code), αναπτύχτηκε το 1963, καθαρά για εκπαιδευτικούς 
σκοπούς και διαδόθηκε αμέσως, καλύπτοντας πολλά γνωστικά αντικείμενα αλλά και 
όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης.

Η πρόωρη χρήση των υπολογιστών στην εκπαίδευση συνοδοιπόρησε με τα Μαθηματικά, 
την επιστήμη και την εφαρμοσμένη Μηχανική, ως μαθηματικό εργαλείο για επίλυση 
προβλημάτων, επιτρέποντας στους μαθητές να ασχοληθούν κατευθείαν με προβλήματα 
ενός τύπου και μεγέθους, πιθανότατα ίδια με αυτά που αντιμετωπίζονται και στην 
πραγματική ζωή (Molnar, 1997). Ασφαλώς, αυτή η πρωταρχική χρήση των υπολογιστών 
συνυφάνθηκε και με την ανάγκη για ανάπτυξη γλωσσών προγραμματισμού. Παρεπόμενη 
εξέλιξη υπήρξε η ταχεία επανεκπαίδευση των μαθηματικών και των μηχανικών στα 
νέα προκύπτοντα, απαιτητικά δεδομένα. Γενικά, η εκπαίδευση, στη δεκαετία του '50, 
αξιοποίησε τους υπολογιστές, όπως προλέχθηκε, κυρίως σε αριθμητικές μεθόδους υπο-
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λογισμών αλλά και στην επινόηση και βελτίωση των νέων γλωσσών προγραμματισμού 
(Lee, 2004), ενώ αργότερα κατά τη δεκαετία του 1970, υπήρξε έντονο παιδαγωγικό, 
εκπαιδευτικό και διδακτικό ενδιαφέρον, για εξατομικευμένη διδασκαλία (Μαστρογιάννης, 
2013).  Σε ένα κατατοπιστικό παράδειγμα, από εκείνη την «παλιά και απολιθωμένη» εποχή 
του τέλους της δεκαετίας του 1960, ο ακαδημαϊκός αρθρογράφος προσπαθεί να μυήσει τους 
αναγνώστες του στον τρόπο παροχής εξατομικευμένης διδασκαλία από τον Υπολογιστή. 
Έγραφε, λοιπόν, …ανιαρά: «Ένας υπολογιστής μπορεί να χειριστεί ταυτόχρονα, έναν πολύ 
μεγάλο αριθμό μαθητών, ίσως 200, και μάλιστα διαφορετικού μαθησιακού ρυθμού και 
εξέλιξης. Στην απλούστερη μορφή της, η συσκευή, την οποία χειρίζεται ο μαθητής, είναι 
κάτι σαν μια ηλεκτρική γραφομηχανή. Τα μηνύματα μπορούν να παρουσιάζονται από τον 
υπολογιστή και ακολούθως ο μαθητής μπορεί να καταχωρίζει τις απαντήσεις του, μέσω 
του πληκτρολογίου. Το πρώτο δε, και πιο σημαντικό, χαρακτηριστικό γνώρισμα είναι τα 
ηχητικά μηνύματα του υπολογιστή προς το μαθητή. Αυτή η πολυαισθητηριακή μάθηση, 
μέσω αυτιού και ματιού, βοηθάει όχι μόνο τα παιδιά αλλά και τους μαθητές όλων των 
ηλικιών» (Suppes, 1969).

Ο ίδιος, ο 91χρονος σήμερα, Patrick Suppes, Αμερικανός φιλόσοφος, ψυχολόγος και 
πρωτοπόρος της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, μια δεκαετία αργότερα, το 1978, εστίαζε την 
πένα του σε τέσσερα προβλήματα που, κατά τη γνώμη του, έπρεπε να ξεπεραστούν, ώστε 
η τεχνολογία να αλώσει το εκπαιδευτικό φρούριο. Ακόμα και αν, έγραφε, μπορούμε να 
κάνουμε τον υπολογιστή να μιλάει, να ακούει και να διαχειρίζεται μια τεράστια ποσότητα 
γνώσης, θα πρέπει οπωσδήποτε να εξελίξουμε το ελάχιστα, ως τα τώρα, αναπτυγμένο 
χαρακτηριστικό του γνώρισμα, μια ξεκάθαρη δηλαδή, θεωρία διδασκαλίας και μάθησης, η 
οποία θα αξιοποιεί επαρκώς τα γνωστικά πλεονεκτήματα του υπολογιστή (Suppes, 1978), 
ένα πολυπαραγοντικό και πολυδιάστατο, διαχρονικό ζητούμενο, που μάλλον παραμένει 
ανεπίλυτο μέχρι τις μέρες μας.

Στα πρώιμα αυτά στάδια, όντως, οι υπολογιστές και γενικά οι Τεχνολογίες Πληροφορίας 
και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) δεν αποτέλεσαν ισχυρές και αποτελεσματικές, διδακτικές αιχμές, 
δεδομένου ότι οι εκπαιδευτικοί υστερούσαν ως προς την ανάπτυξη των απαραίτητων 
δεξιοτήτων χρήσης τους αλλά και επειδή ο θηριώδης εξοπλισμός των υπολογιστών, 
(hardware και software) ήταν πάρα δύσκολο να στεγαστεί, χώρια που ήταν και πανάκριβος 
(Norte, et al, 2005).

Ιστορικοί καταλύτες της εκπαιδευτικής τεχνολογίας 

Στη μικρή, μεσήλικη ιστορία της υπολογιστικής εκπαιδευτικής τεχνολογίας, υπήρξαν 
καθοριστικά και κρίσιμα χρονικά σημεία, τα οποία πυροδότησαν και δυναμίτισαν την 
ανάπτυξη και την εξάπλωσή της. Ειδικότερα, επτά γεγονότα, κυρίως, αποτέλεσαν τους 
προωθητικούς καταλύτες για μετασχηματισμό του θολού τοπίου ως προς την αξιοποίηση 
των υπολογιστών στην εκπαίδευση:

1) Η (απρόσμενη) αεροναυπηγική νίκη των Σοβιετικών έναντι των Αμερικάνων με την 
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εκτόξευση του τεχνητού δορυφόρου Σπούτνικ (Sputnik shock), τον  Οκτώβριο του 1957, 
σηματοδότησε μια ευρεία μεταστροφή των δεύτερων, υπέρ της εκπαίδευσης, αυξάνοντας 
ριζικά τη χρηματοδότηση για μεταρρυθμίσεις και επένδυση στα Σχολεία και την 
τεχνολογική εκπαίδευση. H «χρυσή εποχή της εκπαίδευσης» ήδη είχε αρχίσει να φορά 
τα μαλαματένια κοσμήματά της (Μαστρογιάννης, 2013; Molnar, 1997).

2) Στις αρχές της δεκαετίας του '70, εποχή πολύ φτωχή σε εκπαιδευτικό λογισμικό 
(Schifter, 2008), ο Seymour Papert, στο MIT, ανέπτυξε τη LOGO, μια νέα γλώσσα 
προγραμματισμού, ειδικά σχεδιασμένη και περισσότερο κατάλληλη για μαθητές, (Put-
nik, 1994), η οποία είχε δημιουργηθεί τη δεκαετία του 1960 από τον W. Feurseig. Ο Pap-
ert, ως ειδικός στις επιπτώσεις των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία την 
τελειοποίησε, ώστε να διδαχθούν αποδοτικότερα οι έννοιες της Πληροφορικής (Schifter, 
2008), να ενθαρρυνθεί η αυστηρή σκέψη που απαιτούν τα Μαθηματικά, αλλά και να 
βελτιωθεί ο τρόπος που τα παιδιά σκέφτονται και λύνουν προβλήματα (Μαστρογιάννης, 
2013).

3) Η απόδειξη του Θεωρήματος των τεσσάρων χρωμάτων, από τους Appel και Hak-
en το 1976, μέσω εκτεταμένων υπολογισμών σε πρόγραμμα υπολογιστή. Το θεώρημα 
αυτό, ότι δηλαδή οποιοσδήποτε χάρτης μπορεί να χρωματιστεί, χρησιμοποιώντας μόνο 
τέσσερα χρώματα,  (οι όμορες περιοχές πρέπει να έχουν διαφορετικά χρώματα) ήταν το 
πρώτο που αποδείχθηκε με τη βοήθεια Υπολογιστών (Μαστρογιάννης, 2012). Η επίλυση 
αυτού του θεωρήματος, που πιλάτεψε τους μαθηματικούς για 120 και πλέον χρόνια, 
ήγειρε κύματα ενθουσιασμού και αποτέλεσε τον καλύτερο ντελάλη, αβανταδόρο και 
συνήγορο της αξιοποίησης των υπολογιστών στην εκπαίδευση. Δείγμα του ευδαιμονικού 
κλίματος των ημερών υπήρξε και η σθεναρή (αλλά λανθασμένη, βέβαια) πεποίθηση 
των εκπαιδευτικών ότι κάθε μαθηματικό πρόβλημα θα επιλυόταν με τη βοήθεια των 
υπολογιστών και όλη η μαθηματική δραστηριότητα θα ήταν προσανατολισμένη σε αυτούς. 
Αυτή η εσφαλμένη εκπαιδευτική παραδοχή και προσδοκία ονομάσθηκε, χλευαστικά, 
«κομπιουτερίτιδα» (Eves, 1990).

4) Η παρουσίαση των πρώτων μικροϋπολογιστών, του Apple II και αυτού της IBM, το 
1981, αύξησε καταιγιστικά την ένταξη και ενσωμάτωση των υπολογιστών στα σχολεία, 
ως αξιόλογων μέσων διδασκαλίας. Ειδικά, η αναζητούμενη, εκείνη την εποχή, παροχή 
εξατομικευμένης διδασκαλίας και επαρκών κινήτρων σε όλους τους μαθητές συνάντησε 
μονοδρομική εγκόλπωση στους μικροεπεξεργαστές εκείνων των πρώτων PC.

5) Η εφεύρεση του Παγκόσμιου Ιστού (World Wide Web), το 1991, από τον Άγγλο 
Tim Berners-Lee (Cerussi, 2006), που με την συντελεσθείσα καθολική διείσδυση του 
Διαδικτύου, εκτός των πολλών άλλων, μετασχημάτισε δραματικά και τον χώρο της 
εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, μελέτες και έρευνες, από παλιά ακόμα, δείχνουν, πως 
η αναζήτηση και η διάχυση πληροφοριών στο Internet, στα πλαίσια ημι-δομημένων 
μαθημάτων, ενισχύουν την ανεξαρτησία των μαθητών αλλά και την κριτική τους σκέψη 
(Cradler, et al, 2002). Το WWW βοηθά τους εκπαιδευτικούς στον σχεδιασμό online 
μαθημάτων, στη διάχυση των μαθησιακών στόχων αλλά και των δραστηριοτήτων που 
χρησιμοποιούν στα μαθήματά τους (Rajiv & Manohar Lal, 2011). Σύμφωνα με την Interna-
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tional Telecommunication Union (ITU), το 2013, 39% περίπου του παγκόσμιου πληθυσμού 
χρησιμοποιεί το Διαδίκτυο, ήτοι 76,8% στις αναπτυγμένες χώρες και 30,7% στις 
αναπτυσσόμενες. Οι περισσότεροι περιηγητές του κυβερνοχώρου βρίσκονται στην Ευρώπη 
(74,7%), ενώ οι Αφρικανοί με ποσοστό, μόνο 16,3%, παραμένουν ουραγοί στη λίστα, πολύ 
πίσω από τους προτελευταίους Ασιάτες (31,9%). Για σύγκριση, από την οποία φανερώνεται 
και η αλματώδης ανάπτυξη του διαδικτύου και η διείσδυσή του στο παγκόσμιο κοινό, το 
2005 τα αντίστοιχα ποσοστά ήταν 15,8% (50,9% στις αναπτυγμένες χώρες και 7,8% στις 
αναπτυσσόμενες). Τα ηνία κρατούσαν και τότε οι Ευρωπαίοι, με 46,3%, ενώ οι Αφρικανοί 
σταθερά κατελάμβαναν την τελευταία θέση με ποσοστό κατοίκων, που χρησιμοποιούσαν 
το Internet 2,4%, με προτελευταίους τους Άραβες με ποσοστό 8,3%. Παρόλη βέβαια την 
απογοητευτική επίδοση των Αφρικανών σε αυτόν τον διαδικτυακό μαραθώνιο (στον 
πραγματικό, ως γνωστό, πρωτεύουν!) την τελευταία δωδεκαετία (2000-2012), το ποσοστό 
αύξησης του Internet στη μαύρη ήπειρο ανήλθε σε 3.606,7 %! Στην Ευρώπη αντίστοιχα 
ήταν 393,4 %.

6) Το λανσάρισμα των Windows της Microsoft το 1995, με τις επαναστατικές αλλαγές 
στα γραφικά, στην επιφάνεια διεπαφής, στα "plug-n-play" χαρακτηριστικά και στη γραμμή 
εργασιών, προσέδωσε φιλικότητα, συναρπαστικότατα και ευκολία στην περιήγηση και στη 
χρήση των υπολογιστών, ακόμα και από τους μικρούς μαθητές των σχολείων. Σήμερα, 
μια εικοσαετία σχεδόν μετά, τα πλέον πρόσφατα στοιχεία του Αυγούστου του 2013, όπως 
εμφανίζονται σε σχετική και καλά ενημερωμένη ιστοσελίδα (www.netmarketshare.com), 
μαρτυρούν, ανυπερθέτως, την καθολική επικράτηση και αυτοκρατορία των Windows, 
καθότι το 91,19% των λειτουργικών συστημάτων, στους υπολογιστές του κόσμου, είναι 
παρασκευασμένα από τη Microsoft (προεξαρχόντων των Windows 7, με 45,63%).

7) Η ευρυζωνικότητα (broadband) και τα δίκτυά της, πέριξ της ανατολής του νέου 
αιώνα, ήρθαν σαν μάννα εξ ουρανού, για να εξοστρακίσουν στον τεχνολογικό καιάδα 
τις οδυνηρά χαμηλές ταχύτητες των dial up συνδέσεων των 56 kbit/s αλλά και των 
128 kbit/s των PSTN/ISDN. Για παράδειγμα, με τις …παλιές «χελωνοειδείς συνδέσεις», 
ένα μικρό βίντεο απαιτούσε ώρες για να καταβιβαστεί, ενώ μια ταινία μέρες ολάκερες. 
Στην εκπαίδευση, ένα ευρύ φάσμα ποικίλων, ευρυζωνικών πόρων, άμεσα και γρήγορα 
διαθέσιμων, ακόμα και σε απομακρυσμένες περιοχές, παρέχει αποτελεσματικές ευκαιρίες 
μάθησης. Στα πλεονεκτήματα των ευρυζωνικών συνδέσεων μπορούν να συγκαταλεχτούν 
το συγχρονικό και συνεργατικό e-learning, η βελτίωση της επίδοσης των μαθητών, η 
συμπίεση των εξόδων, οι καλύτερες βαθμολογίες των μαθητών σε τεστ, καθώς και η 
προπαρασκευή για την αξιοποίηση  μελλοντικών καινοτομιών (Firth & Mellor, 2005). 
Μάλιστα, η σπουδαιότητα της ευρυζωνικότητας παρομοιάζεται με αυτή των δρόμων, των 
καναλιών και των σιδηροδρόμων, κατά τον 19ο αιώνα, αλλά και με αυτή των εθνικών 
οδών και του τηλεφώνου τον 20ο αιώνα (ΕΕΕΤ, 2007). Σήμερα το 2013, εκτιμάται από την 
ITU, ότι από τους 2,749 δισεκατομμύρια χρήστες του Internet στον κόσμο, οι 2,096 έχουν 
ασύρματη, ευρυζωνική πρόσβαση (ποσοστό 29,5% του παγκόσμιου πληθυσμού).
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Μετά το 1980: Ευφροσύνη, αναδίπλωση, επικράτηση

Ομολογουμένως, η εποχή των αρχών της δεκαετίας του 1980 ήταν άκρως ανθοβολούσα 
ελπίδων και προσδοκιών, ως προς την εκπαιδευτική γαλαντομία του υπολογιστή. Πολλοί 
ήταν αρκετά αισιόδοξοι, ίσως αιθεροβάμονες, για την επαναστατική συνεισφορά των ΤΠΕ 
γενικότερα, στον εκπαιδευτικό στίβο (Ren, 2014). Μάλιστα, ο Seymour Papert το 1984, στο 
άρθρο του «Trying to predict the future» (Βοσνιάδου, 2006) είχε προβλέψει, εσφαλμένα, 
ότι ο υπολογιστής θα αλλάξει και θα συνταράξει εκ θεμελίων τον παγκόσμιο, εκπαιδευτικό 
ιστό και ρου. Εκείνη την εποχή, τρεις ήταν οι διαφορετικοί ρόλοι που αποδίδονταν στον 
υπολογιστή ως προς τη χρησιμοποίηση του στην εκπαίδευση: ως δασκάλου, ως εργαλείου 
και ως μαθητή-καθοδηγούμενου (Taylor & Chonacky, 1982). Επιπλέον, πέντε ήταν, τότε 
(Dede, 1983), οι κύριες χρήσεις του υπολογιστή στα σχολεία, που μάλλον δεν διαφέρουν 
καθόλου από τις τρέχουσες, περιορισμένες χρήσεις του στη σημερινή, ελληνική 
εκπαίδευση, αν εξαιρεθούν βέβαια, κάποια σύγχρονα εκπαιδευτικά λογισμικά και η 
πληθώρα των δυνατοτήτων του Web 2.0:
1) Διδασκαλία υποβοηθούμενη από Υπολογιστή, μέσω λογισμικών καθοδήγησης, 
εξάσκησης και πρακτικής, επίδειξης, προσομοίωσης αλλά και μέσω παιχνιδιών
2) Διαχειριζόμενη μέσω υπολογιστή διδασκαλία (test, εφαρμογές αρχειοθέτησης)
3) Χρήση λογισμικού εφαρμογών (επεξεργαστής κειμένου, λογιστικά φύλλα διαχείριση 
βάσεων δεδομένων, γραφικά)
4) Προγραμματισμός
5) Ψηφιακός εγγραμματισμός
Λίγα χρόνια αργότερα, την τελευταία δεκαετία του 20ου αιώνα, παρατηρήθηκε μια σαφής, 
γενικευμένη υποχώρηση και τα αρχικά ονειρεμένα, επαναστατικά σχέδια για καθολική 
επικράτηση και αξιοποίηση του υπολογιστή στα σχολεία αποδείχτηκαν απατηλά και 
ουτοπικά.
Παρήγορα όμως, οι αρχές του τρέχοντος αιώνα άρχισαν να δικαιώνουν τις πρώιμες 
απαντοχές για τις μαθησιακές δυνατότητες του υπολογιστή, αφού το ενδιαφέρον για 
την αξιοποίησή του στη διδακτική διαδικασία αναθερμάνθηκε. Η κύρια αιτία αυτής της 
αναδίπλωσης μπορεί, μάλλον, να αναζητηθεί στις εξωπραγματικές δυνατότητες και τις 
παρεχόμενες ευκολίες και ανέσεις, τις οποίες γενναιόδωρα προσφέρουν τα Mbits του 
παγκόσμιου, διαδικτυακού ιστού (Βοσνιάδου, 2006; Pelgrum, 2001). Οι δελεαστικές 
δυνατότητες του Διαδικτύου και του Web 2.0 στη δημοσίευση και διαμοίραση εγγράφων 
και αρχείων, στην επικοινωνία χρηστών μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, συνομιλιών 
και τηλεδιασκέψεων, τα εκπαιδευτικά blogs, τα wikis, οι πλατφόρμες ασύγχρονης 
τηλεκπαίδευσης, (Moodle, e-class), οι διάφορες εκπαιδευτικές πύλες, η ελεύθερη διανομή 
πολυμέσων (Youtube) και οι υπηρεσίες κοινωνικής δικτύωσης είναι κάποιοι, ενδεικτικοί 
διαδικτυακοί μαγνήτες και σαγηνεύματα, που διαφοροποίησαν και ανασύνθεσαν ριζικά, 
τις εκπαιδευτικές, συμβατικές συνθήκες (Ortega & Bravo, 2000; Μαστρογιάννης 2013.

Γενικά, οι επιδοκιμαστικές, υπέρ του υπολογιστή, κριτικές ευλογούν τη δυνατότητά του 
για βελτίωση της σχολικής επίδοσης των μαθητών, ιδιαίτερα στα Μαθηματικά. Επίσης και 
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η επιτυχία σε διάφορα σχολικά τεστ είναι τεχνολογικά πριμοδοτημένη (Barrow & Markman 
& Rouse, 2008). Η ορθολογική χρήση του υπολογιστή, και ο επαρκώς επιμορφωμένος 
εκπαιδευτικός (συχνά συναρτώμενα αυτά τα 2 γεγονότα) είναι οπωσδήποτε άκρως 
αναγκαίες συνθήκες μιας αίσιας, μαθησιακής κατάληξης (Hokanson & Hooper, 2000). 
Στους μαθητές, που μυούνται στους μυστικούς, παιδαγωγικούς καταχωριστές του 
υπολογιστή παρέχονται ευκαιρίες παρότρυνσης, ώστε να αναπτυχθούν δεξιότητες, 
όπως συντονισμού, επικοινωνίας καθώς επίσης και τόνωσης της αυτοπεποίθησής 
τους. Προσφέρονται, επίσης, υψηλά επίπεδα κινήτρων, συγκέντρωσης, συμμετοχής 
και τέρψης, μεταξύ των μαθητών (Μαστρογιάννης, 2009). Επιπλέον, ο υπολογιστής 
θεωρείται κλασικό, αξιόλογο όχημα κατά την προετοιμασία των μαθητών στη δια βίου 
μάθηση και την ένταξή τους, μελλοντικά, στην αγορά εργασίας. Ακόμη, οι δυνατότητες για 
εξατομικευμένη διδασκαλία αλλά και η κρισιμότητα και σπουδαιότητα του υπολογιστή 
στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση είναι πολλαπλές και ερευνητικά τεκμηριωμένες 
(Μαστρογιάννης & Αναστόπουλος, 2012). Σε κάθε περίπτωση, οποιοσδήποτε μπορεί 
σήμερα αποφασιστικά, να επιχειρηματολογήσει, κομίζοντας βέβαια «γλαύκα ες Αθήνας», 
ότι η αναβάθμιση του υπολογιστή σε σημαντικό, γνωστικό και διαμεσολαβητικό εργαλείο, 
μέσω κατάλληλων εκπαιδευτικών λογισμικών και δραστηριοτήτων αποτελεί, μάλλον, 
μιαν αυταπόδεικτη, πασιφανή πραγματικότητα.

Συζήτηση, συμπεράσματα και προτάσεις

Στο κυνήγι του θησαυρού του χρόνου, μέχρι τα χρόνια του σημερινού υπολογιστή, τέσσερις 
ακόμα στιγμές, σ’ αυτό το διάβα, αποτέλεσαν κλειδιά για άνοιγμα κάποιων τμημάτων του 
δαιδαλώδους αμπαριού του. Ο άβακας (αριθμητήριο), το ινδοαραβικό αριθμητικό σύστημα 
με τη θεσιακή του αξία, η αναπαράσταση των δεκαδικών αριθμών και οι λογάριθμοι ήταν 
πρωτοπόρες συσκευές και επινοήσεις, οι οποίες κατήγαγαν περιφανείς νίκες, κατά των 
χρονικών δυστοκιών και αγκυλώσεων. 

Η υπολογιστική τεχνολογία άρχισε να φιλεύει την εκπαίδευση με γλυκούς, 
μαθησιακούς καρπούς από τα τέλη της δεκαετίας του 1950. Είχαν προηγηθεί, από τις αρχές 
του εικοστού αιώνα, κατά σειρά, η κινούμενη εικόνα, το ραδιόφωνο και η τηλεόραση, 
αυτές οι πρώιμες τεχνολογικές εφευρέσεις και συσκευές, οι οποίες, παρά τις αδυναμίες 
τους, διαδραμάτισαν σημαντικό ρόλο ως δυναμικά μέσα διδασκαλίας, στην εποχή τους.

Γενικά, επτά ήταν οι ούριοι άνεμοι, οι οποίοι ώθησαν την υπολογιστική τεχνολογία, 
ώστε να αρχίζει να προσεγγίζει απάνεμα, μαθησιακά λιμάνια. Η εκτόξευση του δορυφόρου 
Σπούτνικ από τους Σοβιετικούς, η γλώσσα προγραμματισμού LOGO, η απόδειξη με τη 
βοήθεια του υπολογιστή του στοιχειωμένου θεωρήματος των 4 χρωμάτων, η κατασκευή 
και η μαζική διάθεση των πρώτων μικροϋπολογιστών, η εφεύρεση του παγκόσμιου ιστού, 
η κυκλοφορία των Windows από τη Microsoft και τέλος η ευρυζωνικότητα υπήρξαν, ως τα 
τώρα, οι κύριοι μαχητές, οι οποίοι λείαναν και καλλιέργησαν το έδαφος για επενδύσεις, 
υπέρ της υπολογιστικής τεχνολογίας, ως μιας ισχυρής, βελτιωτικής παραμέτρου της 
καθημερινής, εκπαιδευτικής και διδακτικής πρακτικής.
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Η εκπαιδευτική, προστιθέμενη αξία του υπολογιστή, ως λαμπρού νοητικού εργαλείου, 
παρά μια προηγηθείσα, έντονη περίοδο αντιπαραθέσεων, αντιπαλοτήτων, αναδιπλώσεων 
και αμφισβητήσεων, σήμερα, εξαιτίας και των ανεξάντλητων παροχών του διαδικτύου, 
δεν αμφισβητείται. 

Σύμφωνα με τον Molnar (1997), η περίπου 55χρονη ιστορία των υπολογιστών 
στην εκπαίδευση έχει χαρακτηριστεί ως «τυχαία επανάσταση» ή ως «ο απερίσκεπτος 
άνθρωπος και οι σκεπτόμενες μηχανές του». Ακόμη έχει υποστηριχθεί ότι η επανάσταση 
των ηλεκτρονικών υπολογιστών απαιτεί την τροποποίηση του ρητού «η ανάγκη είναι η 
μητέρα της εφεύρεσης» στο μεταλλαγμένο «στον κόσμο των υπολογιστών, η εφεύρεση 
είναι η μητέρα της ανάγκης». Σε κάθε περίπτωση, ωστόσο, είναι ευκρινές πως οι πολλές 
υπολογιστικές καινοτομίες έχουν υφάνει ένα ζωτικό εκπαιδευτικό πεδίο προκλητικών 
και παρωθητικών ιδεών και εξελίξεων, οι οποίες καρτερούν έναν σωστά επιμορφωμένο 
εκπαιδευτικό, πρωτίστως να τις ενστερνιστεί και ακολούθως να τις μεταλαμπαδεύσει 
(Μαστρογιάννης, 2009; Molnar, 1997). Βέβαια, εκπαιδευτική, μαθησιακή λόγχη και 
συνεχές, διεγερτικό (και ρητορικό) ερώτημα, ας αποτελεί το παρακάτω δίλημμα (Clem-
ents & Sarama, 2002): «Μπορούμε να χρησιμοποιούμε την τεχνολογία για να διδάξουμε 
τα ίδια παλαιά πράγματα, με τον ίδιο τρόπο ή μπορούμε να κεφαλαιοποιήσουμε τα οφέλη 
της τεχνολογίας, χρησιμοποιώντας ολοκληρωμένες δραστηριότητες στον υπολογιστή, 
ώστε να αυξήσουμε τη σχολική επιτυχία;».
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Στην διαφοροποιημένη διδασκαλία οι τρόποι διδακτικής προσέγγισης που ακολουθούνται 
προσανατολίζονται στον κάθε μαθητή, έτσι ώστε να τον βοηθούν με κατάλληλες οδηγίες 
και αποτελεσματικά μέσα να κατακτά με το δικό του ρυθμό στόχους διδασκαλίας και 
μάθησης, σύμφωνους προς τις ατομικές του δυνατότητες. Αρχικά γίνεται αναλυτική 
αναφορά στη διαφοροποιημένη διδασκαλία και συγκεκριμένα δίνονται ορισμοί, αναλύεται 
η αναγκαιότητα και η αξία της, γίνεται αναφορά στις αρχές της και τους βασικούς της άξονες, 
αναφέρονται στρατηγικές και τεχνικές, που χρησιμοποιούνται κατά την εφαρμογή της. Στη 
συνέχεια περιγράφεται ο σχεδιασμός μιας ενδοσχολικής επιμόρφωσης με αντικείμενο 
την διαφοροποιημένη διδασκαλία και καταλήγουμε σε συμπεράσματα. 

- ΕΙΣΑΓΩΓΗ- 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία συνάδει με την υπέρβαση των μαθησιακών εμποδίων 
και των περιορισμών, που συχνά τίθενται στους μαθητές στην προσπάθειά τους να 
προσεγγίσουν τη γνώση και τις παραμέτρους της. Ως εκ τούτου, στοχεύει στην παρέμβαση 
επί της συγκυριακής ή μονιμότερης αδυναμίας για μάθηση ή απόκτησης δεξιοτήτων. 
Στη βάση αυτή επιχειρεί την τροποποίηση των επιμέρους διδακτικών παραμέτρων, 
προκειμένου να αρθεί η μαθησιακή αδυναμία και να ενισχυθεί ο κάθε μαθητής στην 
προσπάθειά του για την απόκτηση της γνώσης. 

Ωστόσο, αυτές οι προσεγγίσεις είναι διαφορετικού επιπέδου και βαθμού δυσκολίας 
και, για το λόγο αυτό, απαιτούν από τον εκπαιδευτικό συνεχή εγρήγορση και ευέλικτες 
προσαρμογές, τόσο κατά τη διάρκεια της προετοιμασίας, όσο και κατά την υλοποίηση της 
διδασκαλίας τους. Για να μπορέσει, όμως, να ανταποκριθεί ο σύγχρονος εκπαιδευτικός 
στην απαίτηση αυτή προϋποτίθεται η διαρκής αναζήτηση τρόπων διδασκαλίας και 
τεχνικών, που να έχουν το χαρακτήρα της εναλλακτικότητας, ώστε να μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν επιλεκτικά στην εκάστοτε διδακτική περίσταση. Το ερώτημα, βέβαια, 
είναι κατά πόσο οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ανάλογες πρακτικές, με ποια 
κριτήρια τις επιλέγουν, αλλά και πώς τελικά τις αξιοποιούν (Παντελιάδου, 2008). Οι ανω-
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τέρω απαιτήσεις καθίστανται επιτακτικότερες στις σύγχρονες διαμορφωθείσες 
εκπαιδευτικές συνθήκες, όπου είναι εμφανέστατο το στοιχείο της έντονης διαφοροποίησης 
του μαθητικού πληθυσμού, ενώ η παραδοσιακή αντίληψη περί «μέσου μαθητή» πλέον δεν 
υφίσταται. Επομένως και η οργάνωση, αλλά και η υλοποίηση της διδασκαλίας, με βάση 
το κριτήριο της ενιαιότητας, που να ανταποκρίνεται «ισότιμα» σε όλους τους μαθητές, δεν 
φαίνεται να είναι πλέον λειτουργική, αλλά μάλλον πρακτικά αναποτελεσματική.

Στο   έργο των σχολικών συμβούλων περιλαμβάνεται η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 
Συγκριμένα ο σχολικός σύμβουλος αναλαμβάνει πρωτοβουλίες επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών του κλάδου του στην περιοχή ευθύνης του και συμμετέχει σε επιμορφωτικά 
προγράμματα, όποτε κληθεί, όπως στην περίπτωση της εισαγωγικής επιμόρφωσης, σε 
προγράμματα ενδοσχολικής επιμόρφωσης, σε ενημερωτικές επιμορφώσεις καινοτόμων 
πιλοτικών προγραμμάτων κ.ά. (Φ.353/2002 (ΦΕΚ 1340 τ.Β') απόφαση του  ΥΠ.Ε.Π.Θ.). 
Η επιμόρφωση περικλείει διαδικασίες, θεσμοθετημένες ή μη, οι οποίες στοχεύουν 
στη συμπλήρωση και την ανανέωση της αρχικής εκπαιδευτικής κατάρτισης, ώστε ο 
εκπαιδευτικός να είναι σε θέση στη διάρκεια της επαγγελματικής του ζωής να βελτιώσει 
τις γνώσεις και τις δεξιότητες του, να επικαιροποιήσει τη στάση του σχετικά με το διδακτικό 
του έργο, να συμβαδίζει με τις εξελίξεις, να αναπτύξει τον επιστημονικό του ρόλο και το 
επαγγελματικό του κύρος μέσα από την αυτοβελτίωση.

Στην παρούσα εργασία αρχικά θα γίνει αναλυτική αναφορά στη διαφοροποιημένη 
διδασκαλία και συγκεκριμένα θα δοθούν ορισμοί, θα εξηγηθεί η αναγκαιότητα και η 
αξία της, θα γίνει αναφορά στις αρχές της και τους βασικούς της άξονες, θα αναφερθούν 
στρατηγικές και τεχνικές, που χρησιμοποιούνται κατά την εφαρμογή της και θα αναλυθεί 
ο ρόλος του εκπαιδευτικού σ’ αυτήν. Στη συνέχεια περιγραφεί ο σχεδιασμός της 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης με αντικείμενο την διαφοροποιημένη διδασκαλία και θα 
καταλήξουμε σε συμπεράσματα. 

H διαφοροποιημένη διδασκαλία 

Οι ορισμοί της έννοιας της «διαφοροποίησης»

Ο  Hopf  (1982) θα επισημάνει ότι με τον όρο «διαφοροποίηση» (differentiation) 
δηλώνονται οι τεχνικές κατάταξης των μαθητών σε ομάδες σύμφωνα με ένα ή περισσότερα 
κριτήρια. Ο Klafki (στο Κοσσυβάκη, 2002) θα αναφέρει ότι η «διαφοροποίηση» 
περιλαμβάνει όλες εκείνες τις οργανωτικές και μεθοδικές προσπάθειες του 
εκπαιδευτικού, που στοχεύουν στο να αξιοποιηθούν δίκαια και αποτελεσματικά οι 
ατομικές ικανότητες, δυνατότητες, κλίσεις και τα ενδιαφέροντα του κάθε μαθητή χωριστά 
ή μιας ομάδας μαθητών. Η Κoυτσελίνη (2008) ορίζει τη «διαφοροποίηση» ως εκείνη 
τη διδακτική πρακτική, κατά την οποία ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί ποικιλία κριτηρίων, 
τρόπων, μέσων και διαδικασιών, προκειμένου να ανταποκριθεί το όλο διδακτικό 
σχεδίασμα στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών, οι οποίοι αν και συνυπάρχουν στην 
ίδια τάξη αποτελούν τελείως διαφοροποιημένες οντότητες. Ο Θεοφιλίδης (2009) θεωρεί 
πως η διαφοροποίηση της διδασκαλίας είναι πρώτα απ’ όλα τρόπος σκέψης και προσθέτει 
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ότι  πρόκειται για μια ποιοτική διδασκαλία, η οποία έχει αντικειμενικό στόχο τη 
μεγιστοποίηση των δυνατοτήτων μάθησης για όλους τους μαθητές. Σύμφωνα με την 
Tomlinson (2005) «διαφοροποίηση» είναι η αλλαγή της μαθησιακής διαδικασίας 
μέσω ευέλικτων και εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων και ενεργειών, οι 
οποίες να ανταποκρίνονται στο εύρος των διαφορών ως προς τη μαθησιακή ετοιμότητα, 
τα ενδιαφέροντα και το μαθησιακό στυλ των μαθητών. Γενική αποτίμηση από τις 
ανωτέρω προσπάθειες ορισμού της «διαφοροποίησης της διδασκαλίας» είναι ότι οι 
διαφοροποιημένοι τρόποι διδακτικής προσέγγισης «προσανατολίζονται στον κάθε 
μαθητή, έτσι ώστε να τον βοηθούν με κατάλληλες οδηγίες και αποτελεσματικά μέσα να 
κατακτά με το δικό του ρυθμό στόχους διδασκαλίας και μάθησης, σύμφωνους προς τις 
ατομικές του δυνατότητες» (Κανάκης, 1991:34).

Αρχές διαφοροποίησης

Οι βασικοί άξονες παρέμβασης σχετίζονται με: (α) το περιεχόμενο (content), (β) τη 
διαδικασία (process), (γ) το παραγόμενο προïόν (μέθοδοι αξιολόγησης (product)) και 
(δ) το μαθησιακό περιβάλλον (learning environment) (Tomlinson, 2005).
Βασικές αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας: 
Ο εκπαιδευτικός γνωρίζει τα ουσιώδη σημεία του γνωστικού αντικειμένου και 
επικεντρώνεται σ’ αυτά. 
Ο εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται στη διαφορετικότητα των μαθητών, δηλαδή κατανοεί, 
σέβεται και χτίζει πάνω στις διαφορές των μαθητών.
Η αξιολόγηση και η διδασκαλία συνδέονται δυναμικά και ως εκ τούτου είναι αλληλένδετες.
Ο εκπαιδευτικός διαφοροποιεί το περιεχόμενο, τη διαδικασία και το αποτέλεσμα 
Όλοι οι μαθητές συμμετέχουν σε αξιόλογες εργασίες.
Εκπαιδευτικός και μαθητές συνεργάζονται για να επιτευχθεί το απαιτούμενο μαθησιακό 
αποτέλεσμα.
Ο εκπαιδευτικός προωθεί τόσο την ομαδική, όσο και την ατομική εργασία με στόχο τη 
μεγιστοποίηση της ανάπτυξης και την ατομική επιτυχία.
Η ευελιξία είναι το κύριο χαρακτηριστικό στην αίθουσα διδασκαλίας, στην οποία γίνεται 
διαφοροποίηση της εργασίας.
Αναλυτικότερα:

• Ευελιξία και εναλλακτικότητα της διδακτικής διαδικασίας (Carr and Kemmis, 1997, 
Κοσσυβάκη, 2003, Tomlinson, 2010). Η ευέλικτη διδακτική συμπεριφορά αναφέρεται σε 
τρία επίπεδα: α) Στο γνωσιακό, β) στο κοινωνικό και γ) στο επικοινωνιακό (Ross, 1999).
• Επικέντρωση στα ουσιώδη τόσο στο επίπεδο των στόχων όσο και των περιεχομένων 
μάθησης, με τις ανάλογες κάθε φορά προσαρμογές. 
• Η αξιολόγηση της διδασκαλίας κινείται περισσότερο προς την ενίσχυση της 
ανατροφοδότησης της διδασκαλίας, την προώθηση της μάθησης, αλλά και την παρώθηση 
προς τη μάθηση. 
• Όλοι οι μαθητές συμμετέχουν σε κάθε διδακτική δραστηριότητα ανάλογα με τη δυναμική 
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της ατομικότητας και της προσωπικότητάς τους, ενώ αναγνωρίζεται σε όλους η αξία της 
προσπάθειάς τους για την  προσέγγιση της γνώσης. 
• Αναπτύσσεται ένα πλαίσιο υγιούς και αγαστής συνεργασίας μεταξύ των εμπλεκομένων 
της διδακτικής διαδικασίας, δηλαδή μεταξύ των μαθητών, αλλά και μεταξύ μαθητών και 
εκπαιδευτικού (Τomlinson, 2010).                            
• Διαρκής οργάνωση και αναδιοργάνωση του έργου του εκπαιδευτικού, προκειμένου να 
επιτυγχάνονται οι ανάλογες κάθε φορά προσαρμογές  (Βαστάκη, 2010). 

Δομικά στοιχεία της διαφοροποίησης της διδασκαλίας 

Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας δεν αποτελεί μια διδακτική τεχνική ή στρατηγική ή 
ένα διδακτικό μοντέλο. Είναι ένας τρόπος σκέψης για τη διδασκαλία και τη μάθηση, που 
ξεκινά από τη θέση ότι η διδασκαλία πρέπει να αρχίζει από το σημείο στο οποίο βρίσκονται 
οι μαθητές και όχι να στηρίζεται σε ένα διδακτικό πλαίσιο, το οποίο αγνοεί τη μαθησιακή 
ετοιμότητα, το ενδιαφέρον και το μαθησιακό προφίλ του κάθε μαθητή.

Για να το επιτύχει αυτό πρέπει να αναζητά διαρκώς εκείνες τις επιλογές, που θα καθιστούν 
ενδιαφέρουσα τη διδασκαλία. Το βασικό του ερώτημα δεν πρέπει να είναι το «τι θα μάθουν 
οι μαθητές», αλλά «πώς θα προσελκυστούν εποικοδομητικά οι μαθητές προς τη μάθηση». 
Για να επιτευχθούν τα προγραφόμενα είναι αναγκαίο ο εκπαιδευτικός να διαμορφώσει 
εκείνο το περιβάλλον στο οποίο οι μαθητές:
• Μπορούν να σκέφτονται ελεύθερα.
• Βρίσκονται σε συνεχή εγρήγορση, αξιοποιώντας τόσο τη διαίσθησή τους όσο και το 
εμπειρικό τους δυναμικό.
• Συνειδητοποιούν τα λάθη τους, προβληματίζονται για αυτά, επιχειρούν την επανόρθωση 
και τη βελτίωσή τους (Πασιαρδής, 2002).
• Προκειμένου τα ανωτέρω να γίνουν πράξη στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας θα πρέπει: α) Να δίνονται οι ανάλογες ευκαιρίες στον κάθε μαθητή και σε όλα 
τα επίπεδα της διδακτικής δραστηριοποίησης και β) τα τεκταινόμενα, κατά τη διδακτική 
διαδικασία, να κινούνται σε ένα πλαίσιο ευελιξίας, γρήγορων και εναλλακτικών επιλογών 
και δυνατοτήτων (Τomlinson, 1997). 

Αναγκαιότητα-Πλεονεκτήματα της διαφοροποιημένης διδασκαλίας

Κίνητρο για την διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι η αναγνώριση της ύπαρξης ατομικών 
διαφορών των μαθητών και οι διαφορετικές προϋποθέσεις μάθησης (Tomlinson, 1997). 
Κύρια στόχευση της διαφοροποιημένης διδασκαλίας είναι η ανάδειξη της προσωπικότητας 
του μαθητή ως δρώντος προσώπου (Boullough, 1997). 

Αναγκαιότητα για την εφαρμογή της αποτελεί η συνειδητή και συστηματική ανάπτυξη 
ενός διαφοροποιημένου τρόπου σκέψης περί της διδακτικής διαδικασίας  (Clark, 1996, 
Πασιαρδής, 2001). 
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Πλεονεκτήματα της διαφοροποιημένης διδασκαλίας
α) Οι μαθητές μαθαίνουν να εργάζονται αυτοδύναμα, να επικοινωνούν πολυεπίπεδα 
μεταξύ τους, επιλέγοντας από το σύνολο των δραστηριοτήτων εκείνες τις ενέργειες που 
τους προκαλούν το ενδιαφέρον αλλά και ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους. 
β) Οι όποιες εντάσεις αμβλύνονται, διότι ο καθένας βρίσκει δυνατότητες έκφρασης, 
συμμετοχής αλλά και ικανοποίησης από την επιτυχία στην οποία μπορεί να φθάσει 
ανάλογα με τις δυνατότητες του. 
γ) Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί συμβουλευτικά και έμμεσα καθοδηγητικά προς τους 
μαθητές του και αυτό το επιτυγχάνει μέσα από διαρκή φιλοσοφική και διδακτική 
«αυτοανάλυση», στοχεύοντας στο να συνειδητοποιεί, να διευρύνει και να συστηματοποιεί 
τόσο το διδακτικό του έργο όσο και την αντίληψή του για το έργο του αυτό καθαυτό 
(Ματσαγγούρας, 2005).
Η αναγκαιότητα για διαφοροποίηση στη διδασκαλία
Η ανάγκη προσέγγισης της γνώσης, μέσα από εναλλακτικές διδακτικές οδούς, που 
εξυπηρετούν:
• Τις ιδιαιτερότητές των μαθητών,  Η προσωπικότητα του κάθε μαθητή, το επίπεδο 
εξέλιξης, ο ρυθμός μάθησης.
• Τις μαθησιακές προσδοκίες τους, η μαθησιακή του ετοιμότητα, το μαθησιακό στυλ.
• Την πρόκληση κάθε φορά του ενδιαφέροντος τους για μάθηση, τα μαθησιακά του 
ενδιαφέροντα.

Προϋποθέσεις για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας 

H διαφοροποιημένη διδασκαλία απαιτεί οργανωμένη και συντονισμένη προσπάθεια 
από τον εκπαιδευτικό, κάτι που συνεπάγεται αφενός αναθεώρηση της διδακτικής 
του φιλοσοφίας και, αφετέρου περισσότερο χρόνο και αρκετά κοπιώδη προσπάθεια 
ενασχόλησης με αυτή, τουλάχιστον στο αρχικό επίπεδο προετοιμασίας αυτού του είδους 
της διδακτικής διαδικασίας. 

Επιπλέον, δεν είναι ούτε απλή διαδικασία ούτε και αυτονόητη, αλλά απαιτεί την ύπαρξη 
ενός ισχυρού δομικού διδακτικού υπόβαθρου, το οποίο πρέπει να σχηματοποιείται από 
τον εκπαιδευτικό (Zeichner and Liston, 1996). 

Για να έχει πιθανότητες επιτυχίας  πρέπει να πληρεί δύο βασικές προϋποθέσεις: 
1.Να δομείται στη βάση ενός ολοκληρωμένου θεωρητικό-πρακτικού σχεδίου.
2.Να διαθέτει ένα πλαίσιο συνεχούς παρακολούθησης, στήριξης και ανατροφοδότησης 
του τρόπου εφαρμογής του. 
Στη συνέχεια των δύο αυτών προϋποθέσεων αναπτύσσονται έξι παράμετροι, οι οποίες 
θεωρούνται καθοριστικές για την επίτευξη της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και είναι 
οι εξής: 
α) Το όραμα για την εκπαίδευση, 
β) Η ύπαρξη παιδαγωγικής και διδακτικής φιλοσοφίας, 
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γ) η σαφής διατύπωση αρχών και στόχων, 
δ) ο σαφής προσδιορισμός των κριτηρίων διαφοροποίησης του μαθητικού δυναμικού, 
ε) η ευελιξία στην εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος 
στ) η διαρκής αξιολόγηση του προγράμματος  (Ματσαγγούρας, 2008).

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διαφοροποιημένη διδασκαλία 

Είναι αναγκαία για τον εκπαιδευτικό τα εξής χαρακτηριστικά:
• της δημιουργικότητας, 
• της ευελιξίας, 
• της προσαρμοστικότητας, 
• της συνεργασίας 
• της αναγνώρισης του μαθητή ως διαφοροποιημένη οντότητα. 
Παράλληλα, απαιτούνται: 
• Διαρκής αναζήτηση των κατάλληλων κάθε φορά δεδομένων και πρακτικών.
• Αποφυγή της τυποποιημένης και μαζικού τύπου διδασκαλίας. 
• Προώθηση της εξατομίκευσης της  διδασκαλίας (Tomlinson, 1997).
• Έναρξη της διδακτικής διαδικασίας από το σημείο της μαθησιακής ετοιμότητας στο οποίο 
βρίσκονται οι μαθητές.
• Διαρκής εμπλοκή των μαθητών στη διδασκαλία μέσα από διαφορετικές μορφές μάθησης 
με κύρια αρχή της προσπάθειας την πρόκληση και την ανάδυση των ενδιαφερόντων τους 
αλλά και του ιδιαίτερου μαθησιακού τους ρυθμού (Tomlinson, 2010). 
• Παροχή ισότητας ευκαιριών σε όλους όχι με την έννοια της παροχής των ίδιων ευκαιριών 
σε όλους αλλά εκείνων των ευκαιριών τις οποίες έχει ανάγκη ο καθένας για την εξέλιξη και 
την ανάπτυξή του.

Γενικότερα, στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός πρέπει 
να βαίνει από σχέσεις καθοδήγησης και ελέγχου σε σχέσεις αυτονομίας, με συνοδή την 
ανάπτυξη μεταγνωστικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων αλλά και αυτορρύθμισης, όπου 
οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα των ελεύθερων επιλογών και της συνεργατικής και 
αλληλεπιδραστικής οργάνωσης των δράσεων τους σε όλες τις εκφάνσεις της διδακτικής 
διαδικασίας (Βαστάκη, 2010). 

Στρατηγικές και τεχνικές εφαρμογής της διαφοροποιημένης διδασκαλίας 

Για την αποτελεσματική εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας έχουν προταθεί 
πολλές στρατηγικές. Οι πιο διαδεδομένες είναι: α. η ανεξάρτητη μάθηση, β. τα μαθησιακά 
συμβόλαια, γ. η ευέλικτη ομαδοποίηση, δ. η μάθηση με λύση προβλήματος και ε. η μελέτη 
περίπτωσης (Παπασταμάτης, 2013).
Ως τεχνικές διαφοροποιημένης διδασκαλίας αναφέρονται οι εξής:
1. «Η καρέκλα του φιλόσοφου», 2. Η «Πολυαισθητηριακή μέθοδος της Montessori», 3. Η 
καλλιέργεια και ενεργοποίηση των μεταγνωστικών ικανοτήτων των μαθητών, ώστε να είναι
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σε θέση να ελέγξουν και να ρυθμίσουν τη μάθησή τους, σύμφωνα με τους Langa &Yost, 
2007 4. H ανακαλυπτική διαδικασία κατά την οποίαν οι μαθητές συμμετέχουν σε κατάλληλα 
προσχεδιασμένες διαδικασίες μάθησης, ώστε να οδηγηθούν σε συμπεράσματα με 
επαγωγικό συλλογισμό. 5. Η εποικοδομητικού τύπου διδασκαλία, όπου οι εργαστηριακές 
δραστηριότητες σχεδιάζονται με στόχο να προβληματίσουν τους μαθητές για τις, συνήθως, 
λανθασμένες προϋπάρχουσες ιδέες τους και να προκαλέσουν γνωστική σύγκρουση και 
εννοιολογική αλλαγή, δηλαδή αντικατάσταση των λανθασμένων ιδεών των μαθητών 
με επιστημονικά έγκυρες ιδέες (Κολιάδης, 2005). 6. Η καθοδηγούμενη διερεύνηση, η 
οποία έχει στόχο την ανάπτυξη επιστημονικού εγγραμματισμού στους μαθητές, δηλαδή την 
κατανόηση της φύσης της επιστήμης, οι προκλήσεις είναι πολύ μεγαλύτερες. Οι μαθητές 
καλούνται επιπλέον:
α. να αξιολογήσουν υποθέσεις,
β. να διατυπώνουν προβλέψεις και
γ. να αξιολογούν θεωρητικές ιδέες χρησιμοποιώντας τις παρατηρήσεις τους.
7. Τεχνικές οργάνωσης πληροφοριών : 7Α. Οδηγοί μελέτης (study guides) είναι φύλλα 
εργασίας που ετοιμάζει ο εκπαιδευτικός για να καθοδηγήσει τη μελέτη συγκεκριμένων 
ενοτήτων του σχολικού βιβλίου (Lovitt & Horton, 1994).
7Β.Οπτικές αναπαραστάσεις οργάνωσης της πληροφορίας (graphic organizers), όπως: οι 
πίνακες, οι εννοιολογικοί/νοηματικοί χάρτες και τα διαγράμματα ροής.

Ενδοσχολική επιμόρφωση

Η ενδοσχολική επιμόρφωση αποτελεί μία σημαντική μορφή επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών. Στους Νόμους  1304/1982 (αρθ. 1 παρ. 1) και 2525/1997 (αρθ. 8 παρ. 
4) υπάρχουν συγκεκριμένες αναφορές  στην ενδοσχολική επιμόρφωση, σε σχέση με τα 
καθήκοντα του Σχολικό Συμβούλου.Τα οφέλη από τη διεξαγωγή της επιμόρφωσης μέσα στο 
φυσικό της  χώρο που είναι το σχολείο είναι πολλά αφού ο ίδιος ο εκπαιδευτικός γνωρίζει τις 
ανάγκες του, καθορίζει το αντικείμενο προς διερεύνηση και τέλος μεταφέρει και εφαρμόζει 
στην πράξη τις σύγχρονες προσεγγίσεις (Μαυρογιώργος, 1983).

Η Αντωνίου (2011) ερεύνησε την ενδοσχολική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε 
σχέση με το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου παίρνοντας ημι-δομημένες συνεντεύξεις από 
είκοσι (20) Σχολικούς Συμβούλους της Κεντρικής Μακεδονίας, και προτείνει, κάνοντας 
αναφορά στον Χατζηπαναγιώτου (2001), το παρακάτω μοντέλο εκπαιδευτικού σχεδιασμού 
για την ενδοσχολική επιμόρφωση  το οποίο  μπορεί να χρησιμοποιηθεί, σε γενικές γραμμές, 
και στα προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης ενηλίκων (σελ. 29-33):
• Ανάλυση του περιβάλλοντος (ιδιαίτερα χαρακτηριστικά σχολικής μονάδας) αλλά και των 
συμμετεχόντων (ηλικία, εμπειρία, σπουδές, δεξιότητες, προσδοκίες) των οποίων τα δυνατά 
σημεία μπορούν να αξιοποιηθούν.
• Διερεύνηση των αναγκών (ατομικών και συλλογικών). Προτείνεται το μοντέλο GRIDS 
(Guidelines for review and internal development in schools), με τις παρακάτω φάσεις:
α.  εξοικείωση με τη μέθοδο, ορισμός υπεύθυνου καταγραφής αναγκών
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β.   χρήση ερωτηματολογίου από όλο το προσωπικό
γ. σχεδιασμός, συγκέντρωση και ανάλυση δεδομένων, ώστε να διατυπωθούν προτάσεις
δ. στάδιο δράσης και εφαρμογής των επιμορφωτικών δραστηριοτήτων
ε. εκτίμηση της αποτελεσματικότητας της δράσης και αξιολόγηση του μοντέλου GRIDS.
• Καθορισμός διδακτικών στόχων προγράμματος που απορρέουν από τις ανάγκες και 
είναι δύο ειδών : αυτοί που εστιάζουν στην μάθηση των εκπαιδευτικών ως ομάδα και 
οι οργανωτικοί στόχοι που σχετίζονται με τη διατήρηση και τη βελτίωση της ίδιας της 
εκπαιδευτικής λειτουργίας ή του οργανισμού (σχολείο). Όπως αναλύθηκε και στην 
ταξινόμηση οι στόχοι αυτοί είναι τριών ειδών και αποβλέπουν στην απόκτηση γνώσεων,στην 
ανάπτυξη ικανοτήτων-δεξιοτήτων και στην αλλαγή συμπεριφοράς.
• Επιλογή των κατάλληλων περιεχομένων, μεθόδων και μέσων διδασκαλίας. Το 
περιεχόμενο αποτελείται από πολλές επιμέρους ενότητες, σε κάθε μία από τις οποίες 
προβλέπονται τρία επιμέρους επίπεδα : 1.θεωρητικών γνώσεων, 2. πρακτική άσκηση 
για την ανάπτυξη δεξιοτήτων και 3. ψυχοδυναμικών μεθόδων για την αλλαγή ή ενίσχυση 
στάσεων, αξιών και συμπεριφορών. Η μεθοδολογία εξαρτάται από τους σκοπούς, τους 
στόχους και το προφίλ των εκπαιδευτικών (Βεργίδης, 1989, 2055-2056). Σύμφωνα με την 
Lieberman (1996) oι μαθησιακές-εκπαιδευτικές δραστηριότητες χωρίζονται στις :
- άμεσες μορφές εκπαίδευσης (σεμινάρια-διαλέξεις)
- μορφές μάθησης στο σχολείο (ομάδες επίλυσης προβλημάτων, έρευνα δράσης)
- μορφές μάθησης εκτός σχολείου (συνεργασία με πανεπιστήμια, δίκτυα εκπαιδευτικών 
ειδικοτήτων

Η Αντωνίου  αναφέρει ότι “τα προγράμματα ενδοσχολικής επιμόρφωσης ενδιαφέρονται 
κυρίως για τις δραστηριότητες που εντάσσονται στην «άμεση μορφή μάθησης στο σχολείο» 
χωρίς να αποκλείουν τις άλλες δύo” (σελ. 32) 
1)Χρηματοδότηση και προβολή του προγράμματος.
Το κόστος στην περίπτωση αυτή είναι μειωμένο, αφού γίνεται στο χώρο του σχολείο. 
Σημαντικός είναι ο ρόλος του διευθυντή του σχολείου πείθοντας τους εκπαιδευτικούς για τα 
οφέλη του προγράμματος.
2)Αξιολόγηση του προγράμματος. Υπάρχουν δύο είδη : διαμορφωτική και συνολική (έχουν 
αναλυθεί παραπάνω).Στο πλάνο αξιολόγησης συμμετέχουν όλοι όσοι εμπλέκονται στη 
διαδικασία. Η τελική αξιολόγηση περιλαμβάνει τη συλλογή και ανάλυση των στοιχείων 
ώστε να διερευνηθεί ο βαθμός επίτευξης των στόχων και ο βαθμός θετικής ή αρνητικής 
συμβολής των βασικών δραστηριοτήτων (Χασάπης, 2000).

Το  Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, η Γενική Γραμματεία 
Δια Βίου Μάθησης και το Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων υλοποίησαν ένα 
πρόγραμμα με τίτλο ‘Εκπαίδευση Εκπαιδευτών Ενηλίκων’ (2010) όπου αναφέρονται πέντε 
βήματα στη διαδικασία σχεδιασμού προγράμματος εκπαίδευσης ενηλίκων και ουσιαστικά 
αναφέρεται στα κύρια στοιχεία από τα οποία αποτελείται κάθε άρτια σχεδιασμένο πρόγραμμα 
εκπαίδευσης ενηλίκων :
- Μελέτη και αξιοποίηση κάθε πληροφορίας για να εντοπιστούν οι παράγοντες που 
διαμορφώνουν το πλαίσιο ανάπτυξης των διδακτικών δραστηριοτήτων
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- Διατύπωση στόχων διδακτικής ενότητας ή ολόκληρου του προγράμματος- Καθορισμός και 
οργάνωση του περιεχομένου
- Επιλογή των εκπαιδευτικών τεχνικών και μέσων
- Σχεδιασμός της αξιολόγησης των εκπαιδευομένων και των συντελεστών της διδακτικής 
ενότητας ή προγράμματος.

Αυτό το μοντέλο μπορεί να θεωρηθεί συνδυαστικό των μοντέλων εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού που παρουσιάστηκαν παραπάνω, αλλά  η βασική θέση παραμένει ότι κάθε 
μέθοδος/τρόπος σχεδιασμού εξαρτάται από τις ιδιαίτερες απαιτήσεις και συνθήκες κάτω 
από τις οποίες πραγματοποιείται  κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα.

Διεξαγωγή της ενδοσχολικής επιμόρφωσης

Λαμβάνοντας υπόψη τις βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και τα χαρακτηριστικά των 
ενηλίκων εκπαιδευομένων (εκπαιδευτικών), χρησιμοποιούμε στρατηγικές εκπαίδευσης 
ενηλίκων για να σχεδιάσουμε την επιμορφωτική μας δράση. Προσδοκάται ότι, μετά την 
ολοκλήρωση της επιμόρφωσης, οι εκπαιδευόμενοι θα αποκτήσουν γνώσεις σχετικές με τη 
διαφοροποιημένη διδασκαλία και θα αναπτύξουν θετική στάση προς αυτήν, έτσι ώστε να την 
εφαρμόσουν στην καθημερινή διδακτική στάση.

Ξεκινάμε με ερωτήσεις προβληματισμού όπως: Θεωρείτε σωστό και εφικτό όλοι οι 
μαθητές να μαθαίνουν τα ίδια πράγματα την ίδια ώρα; Γιατί; Η επιμόρφωση θα διαρκέσει 
συνολικά έξι διδακτικές ώρες (τρία δίωρα) και θα αποτελείται από τρία μέρη. Το πλάνο της 
θα έχει ως εξής:

1ο ΜΕΡΟΣ
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΤΕΚΜΗΡΙΩΣΗ ΤΗΣ 
«ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ»

1.1) Αποσαφήνιση και Εννοιολογικός προσδιορισμός της 
         «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ»
1.2) Η αξία της «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ» στη σύγχρονη διδακτική πράξη
1.3) Αρχές και Δομική λειτουργικότητα της «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ»
1.4) Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ»
1.5) Παραδοσιακή αίθουσα διδασκαλίας και αίθουσα με «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ»: 
μια αντιδιαστολή

2ο ΜΕΡΟΣ
ΕΦΑΡΜΟΣΤΙΚΗ ΔΥΝΑΜΙΚΗ ΤΗΣ «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ»

1.1) Σχεδιάγραμμα της διδακτικής εφαρμογής με βάση το μοντέλο «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ» της Tomlinson (2005)
1.2) Ανάπτυξη διδακτικών «Παραδειγμάτων»: Σχολιασμός και τεκμηρίωση
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3ο ΜΕΡΟΣ
ΒΙΩΜΑΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ»
Ανάπτυξη εφαρμογών «ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ» από τους συμμετέχοντες.

Θα ακολουθήσει αξιολόγηση της επιμόρφωσης με χρήση ερωτηματολογίου στο οποίο 
θα περιλαμβάνονται ερωτήσεις, που θα οδηγούν στη διαπίστωση της επίτευξης ή όχι των 
στόχων της επιμόρφωσης.

- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - 

Η διεξαγωγή ενδοσχολικών επιμορφώσεων στους εκπαιδευτικούς με θεματολογία που 
τους ενδιαφέρει (ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών) και είναι άμεσα εφαρμόσιμη στη 
σχολική τάξη είναι ό,τι πιο ουσιαστικό και ωφέλιμο μπορεί να τους προσφερθεί. Αν δε η 
επιμόρφωση αυτή περιλαμβάνει και βιωματικό μέρος η ικανοποίησή τους είναι ακόμα 
μεγαλύτερη και η αύξηση της αποτελεσματικότητας της επιμόρφωσης ιδιαίτερα αισθητή.
Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας είναι ένα σημαντικό ζητούμενο των τελευταίων χρόνων 
και η επιθυμία των συναδέλφων να επιμορφωθούν σχετικά με αυτήν, ώστε να μπορέσουν 
στη συνέχεια να την εφαρμόσουν στην πράξη είναι μεγάλη. Ως εκ τούτου θεωρώ ότι 
η εφαρμογή μιας επιμόρφωσης, όπως αυτή που προαναφέραμε, προσαρμοσμένης 
στις εκάστοτε συνθήκες θα προκαλέσει αισθητή βελτίωση στο διδακτικό έργο των 
εκπαιδευτικών που θα την παρακολουθήσουν.

- ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ -
Α. Ελληνόγλωσση

- Αντωνίου, Α. (2011). Η Ενδοσχολική Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών και ο Θεσμός του 
Σχολικού Συμβούλου. Θεσσαλονίκη : Μεταπτυχιακό Δίπλωμα στη Φιλοσοφική Σχολή, 
Τμήμα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης.
- Βαλιάντη, Σ. και Κουτσελίνη, Μ. (2008). Εφαρμογή της διαφοροποίησης της διδασκαλίας 
στις τάξεις μικτής ικανότητας: Προϋποθέσεις και θέματα προς συζήτηση. Διαθέσιμο στο: 
http//diaforopiisi.net/arthra/Diaforopiisi_proupotheseis_themata_pros_syzitisi_paid_
etai_2008pdf
- Βαστάκη, Σ. (2010). «Η διαφοροποίηση στη διδασκαλία». Επιστημονικό Βήμα του 
Δασκάλου. Τεύχος 12. Σελ.121-135.
- Βεκύρη, Ι. και Παντελιάδου, Σ. (2006). «Είναι αποτελεσματικό το εργαστήριο φυσικών 
επιστημών για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες;». Θέματα στην εκπαίδευση. Τεύχος 7. 
Σελ. 121-139.
- Bεργίδης, Δ. (επιμ.)(2011). Εκπαίδευση  ενηλίκων : Διεθνείς προσεγγίσεις και Ελληνικές 
Διαδρομές. Αθήνα : Μεταίχμιο.
- Θεοφιλίδης, Χ. (2009). Ρωγμές στο παγόβουνο της παραδοσιακής διδασκαλίας. Αθήνα: 
εκδ. Γρηγόρης.
- Κολιάδης, Ε. (2005). Θεωρίες μάθησης και εκπαιδευτική πράξη. Αθήνα: Αυτοέκδοση.
- Κανάκης, Ι. (1991). «Η εσωτερική διαφοροποίηση και η εξατομίκευση της διδασκαλίας-
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μάθησης». Νεοελληνική Παιδεία. Τεύχος 23. Σελ. 33-39.
- Κοσσυβάκη, Φ. (2002). Κριτική Επικοινωνιακή Διδασκαλία. Αθήνα: Gutenberg.
- Κουγιουμουτζάκης, I. (1997). Αναπτυξιακή ψυχολογία: Παρελθόν, παρόν και μέλλον. 
Ηράκλειο: Πανεπιστημιακές Εκδόσεις Κρήτης. 
- Ματσαγγούρας, Η. (2005). Θεωρία της διδασκαλίας: Η προσωπική θεωρία ως πλαίσιο 
στοχαστικοκριτικής ανάλυσης. Αθήνα: Gutenberg.
- Ματσαγγούρας, Η. (2008). Εκπαιδεύοντας Παιδιά Υψηλών Ικανοτήτων Μάθησης:  
Διαφοροποιημένη Συνεκπαίδευση. Αθήνα: Gutenberg.
- Μαυρογιώργος, Γ. (1983). Μορφές επιμόρφωσης : Εννοιολογικές Διευκρινήσεις, το 
Πολιτικό-Κοινωνικό τους πλαίσιο-Προυποθέσεις. Σύγχρονη Εκπαίδευση,10, 37-52
- Mοντεσσόρι, Μ., (1980). Πρακτικός οδηγός στη μέθοδό μου. Αθήνα: Εκδ. Γλάρος.
- Παντελιάδου, Σ. & Μπέλιου, Β. (2005). Ο ρόλος της αξιολόγησης στην ανίχνευση και 
την αντιμετώπιση των Μαθησιακών Δυσκολιών. Πανελλήνιο συνέδριο ΟΜΕΠ, 14-16 
Οκτωβρίου, Βόλος.
- Παντελιάδου, Σ. & Μπότσας Γ. (2007). Μαθησιακές Δυσκολίες: Βασικές έννοιες και 
χαρακτηριστικά. Γράφημα.
- Παντελιάδου, Σ. (2008). «Διαφοροποιημένη διδασκαλία». Στο Παντελιάδου, Σ. και 
Αντωνίου, Φ. (επιμ.): Διδακτικές προσεγγίσεις και πρακτικές σε μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες. Βόλος. Σελ. 7-17.
- Παπασταμάτης, Α. (1998). Τα ολιγοθέσια σχολεία της ελληνικής υπαίθρου. Αθήνα: 
Γρηγόρης
- Παπασταμάτης, Α. (2011). Εκπαίδευση ενηλίκων: θεμέλια της διδακτικής πράξης (2η 
εκδ.). Αθήνα: Ι. Σιδέρης
Παπασταμάτης, Α. (2013). Εκπαιδευτικό υλικό «Θέματα διδακτικής μεθοδολογίας: 
Διαφοροποιημένη διδασκαλία – Ανάπτυξη και εφαρμογή καινοτομιών και project στα 
σχολεία», Θεσσαλονίκη: ΕΚΔΔΑ
- Πασιαρδής, Π. (2001). Το σχολικό κλίμα. Αθήνα: Τυπωθήτω.
- Ράπτη, Μ. (2002). Τα λάθη των μαθητών και ο ρόλος τους στη διαδικασία της μάθησης. 
Αθήνα: Gutenberg.
- Υπουργείο Παιδείας, Διά Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων/Γενική Γραμματεία Διά Βίου 
Μάθησης/Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Ενότητες 3,4 (2010). Εκπαίδευση 
Εκπαιδευτών Ενηλίκων. Παραγωγοί Εκπαιδευτικού Υλικού Τσιμπουκλή Α. και Φίλλιπς Ν., 
Επιστημονική επιμέλεια Κόκκος Α. και Κουτρούμπα Κ., Χασάπης, Δ. (2000). Σχεδιασμός, 
οργάνωση, εφαρμογή και αξιολόγηση προγραμμάτων επαγγελματικής κατάρτισης. 
Αθήνα : Μεταίχμιο.
- Χατζηπαναγιώτου, Π. (2001). Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών : ζητήματα οργάνωσης, 
σχεδιασμού και αξιολόγησης προγραμμάτων. Αθήνα: Τυποθήτω-Δάρδανος
- Χρυσαφίδης, Κ. (2005). Βιωματική-επικοινωνιακή διδασκαλία. Η εισαγωγή της μεθόδου 
project στο σχολείο. Αθήνα: Gutenberg.
- Ψύλλος, Δ., Κουμαράς, Π. και Καριώτογλου, Π. (1993). «Εποικοδόμηση της γνώσης στην 
τάξη με συνεργασία δασκάλου-μαθητή». Σύγχρονη Εκπαίδευση. Τεύχος 7. Σελ. 34-41.

 



100

Τεύχος 1ο - Θεωρία και Πράξη στην Εκπαίδευση | ΠΕΣΣ

Β. Ξενόγλωσση

- Antoniou, F. (2006). Improving reading comprehension in students with special educa-
tional needs. Aachen: Shaker Verla.
- Bearne, E. (1996). Differentiation and Diversity in the PrimarySchool, Routledge, London.
- Bulgren, J. A. & Schumaker, J. B. (2001). Instructional practices designed to promote suc-
cess for students with disabilities in inclusive secondary content classrooms: A review of 
the literature. October 10, 2004, The Institute for Academic Access, Office of Special Educa-
tion Programs web site, http://www.academicaccess.org/htmlfiles/reports/tools.pdf.
- Caldwell, B. and Spinks, J. (1999). Leading the self-managing school. London: Falmer.
 - Carr, W. and Kemmis, S. (1997). Becoming critical. London: Falmer Press. 
- Harris, Μ. (2002). Developmental Psychology: A students’  handbook. New York: Psychol-
ogy Press.
- Kim A-H., Vaughn, S., Wanzek, J., & Wei, S. (2004). Graphic organizers and their effects on 
the reading comprehension of students with LD: A synthesis of research. Journal of Learn-
ing Disabilities, 37, 105-118.
- Langa, M. A. & Yost, J. L. (2007). Curriculum mapping for differentiated instruction, K-8. 
California. Corwin Press.
- Lasley, T. and Matezynski, T. (1997). Strategies for teaching in a diverse society: Instruc-
tional models. Belmont CA: Wadsworth Publishing Company.
- Lieberman, A.(1996). Practices that support teacher development transforming concep-
tion of professional learning. In M. McLaughlin, & I. Oberman (eds), Teacher learning : new 
policies, new practices. London : Teacher College Press.
- Northey, S. (2005). Handbook on differentiated instruction for middle and high schools. 
New York: Eyes on Education.
- Tomlinson, C. (1997). Differentiating instruction: Facilitator’s guide. Alexandria VA: ASCD.
- Tomlinson, C. (2005). How to differentiate instruction in mixed-ability classrooms (2nded.): 
NJ: Pearson, Merril Prentice Hall.

Γ. Μεταφρασμένη 

- Craib, I. (1998). Σύγχρονη κοινωνική θεωρία (μτφρ. Μαρία Τζιαντζή και Παρασκευή 
Λέκκα). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.
- Hopf, D. (1982). Διαφοροποίηση της σχολικής εργασίας: Παραδοσιακοί και σύγχρονοι 
τρόποι οργάνωσης της διδασκαλίας (μτφρ. Βασιλική Δεληγιάννη-Κουιμτζή). Θεσσαλονίκη: 
Αφοί Κυριακίδη.
- Popper, Κ. (2004). Όλοι οι άνθρωποι είναι φιλόσοφοι (μτφρ. Μιχάλης Παπανικολάου). 
Αθήνα: εκδ. Μελάνι. 
- Tomlinson, C. (2010). Διαφοροποίηση της εργασίας στην Αίθουσα Διδασκαλίας (μτφρ. 
Χρήστος Θεοφιλίδης και Δέσποινα Μαρτίδου-Φορσιέ), Αθήνα: εκδ. Γρηγόρη.

 



101

Τεύχος 1ο - Θεωρία και Πράξη στην Εκπαίδευση | ΠΕΣΣ

ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ 
ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΤΑΞΗ

Ιωάννης Στ. Παναγάκος
ΣΧΟΛΙΚΟΣ ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ ΔΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕYΣΗΣ

ipanagakos@sch.gr

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Σύμφωνα με αρκετές έρευνες η μεγαλύτερη πηγή άγχους για τους εκπαιδευτικούς είναι 
τα προβλήματα συμπεριφοράς που παρουσιάζουν οι μαθητές στο σχολείο τα οποία μάλιστα 
απαιτούν ειδική αντιμετώπιση και λεπτούς χειρισμούς από την πλευρά τους.
Στην παρούσα εργασία αρχικά γίνεται μια προσπάθεια ώστε να ορισθεί ποια συμπεριφορά 
αποκαλείται προβληματική, να αποσαφηνιστούν κάποιοι συναφείς όροι και να 
προσδιοριστούν τα συνηθέστερα προβλήματα συμπεριφοράς στο πλαίσιο της σχολικής 
τάξης. Επιπρόσθετα, αναφέρονται οι πιθανότερες αιτίες εκδήλωσης μιας προβληματικής 
συμπεριφοράς από τους μαθητές. 
Στη συνέχεια περιγράφονται διάφορες τεχνικές προκειμένου ο εκπαιδευτικός να καταφέρει 
να αντιμετωπίσει τα προβλήματα συμπεριφοράς που παρουσιάζονται κατά την ώρα του 
μαθήματος. Οι τεχνικές αυτές κατηγοριοποιούνται σε τεχνικές πρόληψης και τεχνικές 
παρέμβασης και παρουσιάζονται μέσα από συγκεκριμένα παραδείγματα.
Η εργασία ολοκληρώνεται με μία σύντομη αναφορά στις ποινές, ως παιδαγωγικό μέτρο, 
σύμφωνα με την ισχύουσα σχολική νομοθεσία καθώς και με ορισμένες προϋποθέσεις που 
πρέπει να διέπουν την εφαρμογή τους. 

Λέξεις Κλειδιά
Προβλήματα συμπεριφοράς, τεχνικές πρόληψης, τεχνικές παρέμβασης, ποινές

Α. Προβλήματα Συμπεριφοράς  
Ορισμός της Προβληματικής Συμπεριφοράς

Η συμπεριφορά είναι μία σχετική έννοια, αναλύεται, ερμηνεύεται, αξιολογείται και 
χαρακτηρίζεται με βάση υποκειμενικούς ή και αντικειμενικούς παράγοντες, οι οποίοι 
έχουν σχέση με τη συμπεριφορά που εξετάζεται. Συνεπώς, η ίδια συμπεριφορά είναι πιθανό 
να χαρακτηρισθεί από διαφορετικά πρόσωπα ως ομαλή, κανονική και επιθυμητή, ή ως 
προβληματική, διαταραγμένη και ανεπιθύμητη (Χρηστάκης, 2001). Με την ίδια λογική, 
διαφορετικά αντιλαμβάνεται ο κάθε εκπαιδευτικός τις διάφορες μορφές συμπεριφοράς των 
μαθητών μέσα στην τάξη. Αυτό που είναι πρόβλημα για έναν εκπαιδευτικό μπορεί για έναν 
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άλλον να είναι απλώς μια ασήμαντη ενόχληση, εξαρτάται δηλαδή από τα υποκειμενικά 
κριτήρια και τα επίπεδα ανοχής του κάθε εκπαιδευτικού. Τη δυσκολία χαρακτηρισμού 
μιας συμπεριφοράς ως προβληματικής αναγνωρίζει και η Montgomery (1989) η οποία 
υποστηρίζει ότι για να καθοριστεί αν ένα παιδί έχει πρόβλημα συμπεριφοράς αυτό 
εμπερικλείει υποκειμενισμό και εξαρτάται από το τι είναι κοινωνικά αποδεκτό και τι όχι. Ως 
συμπεριφορά ορίζεται κάθε πράξη ή αντίδραση του παιδιού, η οποία μπορεί να παρατηρηθεί 
και να περιγραφεί, καθώς και ο τρόπος που αυτή εκδηλώνεται, με την οποία δηλώνονται ή 
υπονοούνται η στάση του και οι διαθέσεις του προς τον εαυτό του ή και το περιβάλλον του 
(Χρηστάκης, 2012).

Μια συμπεριφορά είναι προβληματική ή διαταραγμένη ή ανεπιθύμητη, όταν ενοχλεί το 
ίδιο το παιδί ή τα πρόσωπα του περιβάλλοντός του και προκαλεί δυσάρεστα συναισθήματα 
στο ίδιο ή και στους άλλους (Καλαντζή-Azizi, 1985 στο Χρηστάκης, 2012). Επίσης, σύμφωνα 
με τον Κουρκούτα (2003) ως προβληματική μορφή συμπεριφοράς θεωρούνται οι ενέργειες 
και οι στάσεις του παιδιού, οι οποίες δεν ταιριάζουν με την ηλικία του και σχετίζονται με 
σταθερά πρότυπα προκλητικής, αντικοινωνικής και επιθετικής συμπεριφοράς απέναντι 
στους άλλους (συνομηλίκους, γονείς, δασκάλους). Εναλλακτικά η Estrela (1986) 
υποστηρίζει ότι η προβληματική και απείθαρχη συμπεριφορά των μαθητών δεν είναι 
παρά μία στρατηγική με την οποία οι μαθητές αντιδρούν στις συνθήκες της τάξης και τις 
συμπεριφορές του εκπαιδευτικού, εκφράζοντας με αυτό τον τρόπο την επιθυμία τους για μια 
πιο ουσιαστική διαπροσωπική σχέση με τον τελευταίο. 

Οι μορφές αρνητικής συμπεριφοράς που παρουσιάζουν οι μαθητές συχνά χαρακτηρίζονται 
ως:
• Προβληματική συμπεριφορά που είναι η κάθε μορφής ανεπιθύμητη συμπεριφορά.
• Ανεπιθύμητη συμπεριφορά που είναι η συμπεριφορά εκείνη που δεν συνάδει με τον 
κανονισμό του σχολείου, τη σχολική νομοθεσία και γενικά την αναμενόμενη συμπεριφορά 
εκ μέρους του μαθητή στο σχολείο.
• Αποκλίνουσα συμπεριφορά που είναι εκείνη η συμπεριφορά που παρεκκλίνει από τη 
φυσιολογική και τους κανονισμούς που υπάρχουν στο σχολείο.
• Παραβατική συμπεριφορά είναι η συμπεριφορά που παραβιάζει τη σχολική νομοθεσία 
(Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2001).

Στην καθημερινή διδακτική πράξη τα προβλήματα συμπεριφοράς παίρνουν τη μορφή 
της ανυπακοής, της εξύβρισης, της απειθαρχίας, της επιθετικότητας κ.ά. Δυστυχώς, τα 
τελευταία χρόνια, τα προβλήματα αυτά αυξάνονται και απαιτούν από τους εκπαιδευτικούς 
εξειδικευμένη γνώση και κατά συνέπεια ειδική αντιμετώπιση.

Αιτίες της Προβληματικής Συμπεριφοράς

Οι αιτίες της προβληματικής συμπεριφοράς μπορεί να έχουν οργανική προέλευση δηλαδή 
να προέρχονται από παθολογικούς παράγοντες ή να είναι περιβαλλοντικής προέλευσης 
και να οφείλονται σε κοινωνικές αιτίες. Οι οργανικές αιτίες συχνά συσχετίζονται με κληρο-
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νομική προδιάθεση, λειτουργικές διαταραχές, ψυχολογικούς παράγοντες, νοητική 
ανεπάρκεια, υπερκινητικότητα κ.ά. 

Τρόποι Εκδήλωσης της Προβληματικής Συμπεριφοράς στην Τάξη

Η προβληματική συμπεριφορά των μαθητών που εκδηλώνεται μέσα στην τάξη επηρεάζει 
άλλοτε τη διδασκαλία και άλλοτε την ατμόσφαιρα της τάξης.
Τα προβλήματα συμπεριφοράς που δυσκολεύουν την ομαλή εξέλιξη της διδασκαλίας 
εμφανίζονται όταν:
• Ο μαθητής δεν προσέχει και αδιαφορεί για το μάθημα
• Δεν αρχίζει και δεν ολοκληρώνει τις ασκήσεις του βιβλίου
• Δεν ακολουθεί τις οδηγίες του εκπαιδευτικού
• Δεν προετοιμάζει τις κατ’ οίκον εργασίες του
• Δεν φέρνει μαζί του βιβλία, τετράδια και λοιπό υλικό
• …

Τα προβλήματα συμπεριφοράς που εμποδίζουν την ήρεμη ατμόσφαιρα της τάξης 
εμφανίζονται όταν ο μαθητής:
• Δε ζητάει το λόγο, αλλά «πετάγεται»
• Μιλάει με τους συμμαθητές του
• Ενοχλεί του διπλανούς του και κάνει φασαρία
• Ανταλλάσσει σημειώματα 
• Διακόπτει τους άλλους όταν ομιλούν
• Παριστάνει το γελωτοποιό
• Πετάει μικροαντικείμενα στους συμμαθητές του
• Εμπλέκεται σε λεκτικούς διαξιφισμούς
• Έρχεται καθυστερημένα στην τάξη
• Δε συνεργάζεται στα πλαίσια των ομάδων
• Απουσιάζει αδικαιολόγητα
• …

Σχολική Βία

Ένα άλλο σημαντικό πρόβλημα συμπεριφοράς που ανέδειξε η εκπαιδευτική έρευνα 
την τελευταία και πλέον δεκαετία είναι το φαινόμενο της σχολικής βίας. Μαθητές και 
εκπαιδευτικοί δέχονται καθημερινά μορφές βίαιης συμπεριφοράς μέσα στην τάξη και στο 
σχολείο γενικότερα. Τέτοια φαινόμενα θα πρέπει να αντιμετωπίζονται με ιδιαίτερη προσοχή, 
ως σημαντικά κοινωνικά προβλήματα που δεν αφορούν μόνον τους εμπλεκόμενους αλλά 
όλη τη σχολική μονάδα.

Το θέμα της σχολικής βίας στην Ελλάδα δεν έχει πάρει την έκταση που παρατηρείται σε 
άλλες χώρες της Ευρώπης και της Αμερικής μέσα στο σχολείο (Σώκου, 2003), ωστόσο 
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απαιτείται περαιτέρω διερεύνηση του φαινομένου αυτού προκειμένου να μελετηθούν οι 
παράγοντες και τα αίτια τα οποία οδηγούν τους μαθητές σε τέτοιου είδους συμπεριφορές, 
ενώ ταυτόχρονα χρειάζεται να ληφθούν κάποια προληπτικά μέτρα. 

Στο φαινόμενο του εκφοβισμού πρωτοποριακό είναι το έργο του Olweus (1996) ο 
οποίος με τις έρευνες που διεξήγαγε στα σχολεία αναγνώρισε το πρόβλημα, μελέτησε τα 
αίτια και τη συχνότητα εμφάνισης του, τις συνέπειες που αυτό συνεπάγεται και απέδειξε 
ότι με επιστημονικά σχεδιασμένες παρεμβάσεις είναι δυνατή η μείωση του σε ποσοστό 
μέχρι και 50%. Επίσης, τα αποτελέσματα των παρεμβάσεων έδειξαν ότι υπήρξε σημαντική 
μείωση της αντικοινωνικής συμπεριφοράς, όπως είναι ο βανδαλισμός, η κλοπή, η 
μέθη και το σκασιαρχείο από το σχολείο καθώς και ότι το «κοινωνικό κλίμα» της τάξης 
βελτιώθηκε και οι μαθητές ένοιωθαν ικανοποίηση από τη σχολική ζωή.

Β. Τεχνικές Αντιμετώπισης των Προβλημάτων Συμπεριφοράς

Εδώ χρειάζεται να διευκρινιστεί ότι με τη χρήση του όρου «τεχνικές αντιμετώπισης των 
προβλημάτων συμπεριφοράς» στον τίτλο της παρούσας εργασίας εννοούμε το σύνολο 
των τεχνικών που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να αντιμετωπίσουν μία μη 
κανονική συμπεριφορά. Δηλαδή ο όρος αντιμετώπιση δεν περιορίζεται μόνο στις τεχνικές 
για τον περιορισμό ή εξάλειψη των αρνητικών συμπεριφορών, αλλά περιλαμβάνει και τις 
τεχνικές για την πρόληψη των αρνητικών συμπεριφορών.

Στη συνέχεια, λοιπόν, θα εξετάσουμε τους τρόπους αντιμετώπισης των προβλημάτων 
συμπεριφοράς που παρουσιάζονται στην τάξη μέσα από δύο κατηγορίες. Αυτές 
περιλαμβάνουν την πρόληψη (τεχνικές πρόληψης) και την παρέμβαση (τεχνικές 
παρέμβασης).

Τεχνικές Πρόληψης

Τα προβλήματα συμπεριφοράς είναι προτιμότερο να προλαμβάνονται στη γένεσή 
τους γιατί η αντιμετώπισή τους δεν είναι πάντα εύκολη και αποτελεσματική καθώς δεν 
υπάρχουν γι’ αυτή ακριβείς συνταγές. Ο Glasser καθώς και ο Kounin, έχουν αναπτύξει 
τεχνικές πρόληψης για τον περιορισμό της μη κανονικής συμπεριφοράς που έχουν 
αξιόλογο ενδιαφέρον και τις οποίες παραθέτουμε στη συνέχεια.

Τεχνικές Πρόληψης κατά τον  W. Glasser

• Επικέντρωση της προσοχής του εκπαιδευτικού στην παρούσα και όχι στην προηγούμενη 
συμπεριφορά του μαθητή.
• Καθιέρωση και επιβολή λογικών κανόνων στην τάξη.
• Αποδοχή των ικανοτήτων που διαθέτουν οι μαθητές.
• Παρουσίαση στους μαθητές της σχέσης μεταξύ σχολικής μάθησης και εξωσχολικής 
εμπειρίας.
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• Αποφυγή τιμωριών στους μαθητές, διότι αποθαρρύνουν το αίσθημα της υπευθυνότητας 
για τη συμπεριφορά τους.
• Συζήτηση στην τάξη για πραγματικά σχολικά και εξωσχολικά προβλήματα (Reynolds & 
Gutkin, 1982 στο Τριλιανός, 2013).

Τεχνικές Πρόληψης κατά τον J. Kounin

O Kounin (1970) μετά από έρευνα που πραγματοποίησε κατέληξε στο συμπέρασμα 
ότι η επιτυχία των αποτελεσματικών εκπαιδευτικών οφείλεται στην ικανότητα τους να 
προλαβαίνουν τη δημιουργία προβλημάτων. Οι περισσότερες, μάλιστα, από τις τεχνικές 
πρόληψης που προτείνει είναι διδακτικής και όχι πειθαρχικής φύσης, που αποσκοπούν 
στην εξασφάλιση της ενεργητικής συμμετοχής των μαθητών στο μάθημα. Αυτές είναι:
• Γνώση της εκάστοτε συμπεριφοράς και των ενδιαφερόντων των μαθητών από τον 
εκπαιδευτικό. Άμεση και σωστή αντίδραση του εκπαιδευτικού στην οποιαδήποτε 
εκδήλωση μη κανονικής  συμπεριφοράς τους.
• Ικανότητα του εκπαιδευτικού για αντίδραση σε προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών 
χωρίς διακοπή της διδασκαλίας.
• Διατήρηση του ρυθμού της διδασκαλίας από τον εκπαιδευτικό χωρίς διακοπές, με 
άσκοπες δραστηριότητες και συζητήσεις.
• Αποφυγή της ανίας των μαθητών με τη φροντίδα του εκπαιδευτικού για συμμετοχή τους 
στη διαδικασία της διδασκαλίας.
• Διευκόλυνση της κανονικής συμπεριφοράς των μαθητών στην τάξη με την παροχή 
ποικίλων δραστηριοτήτων από τον εκπαιδευτικό.
• Μεταφορά στη σχολική τάξη του φαινομένου των κυματιδίων που σχηματίζονται στο 
νερό μετά τη ρίψη μίας πέτρας. Π.χ. ο εκπαιδευτικός επιπλήττει έναν άτακτο μαθητή 
και την επίπληξη αισθάνεται και η υπόλοιπη τάξη (Rothstein, 1990 & Slavin, 1988 στο 
Τριλιανός, 2013).

Άλλες Τεχνικές Πρόληψης της Προβληματικής Συμπεριφοράς

Στη βιβλιογραφία (Τριλιανός, 2013, Παπαθεμελής, 2005) υπάρχουν και άλλες τεχνικές 
που στοχεύουν στον περιορισμό ή την εξάλειψη της προβληματικής συμπεριφοράς των 
μαθητών, όπως: 
• Κανόνες  συμπεριφοράς στην τάξη (Crawford & Bodine, 1997) από την πρώτη μέρα των 
μαθημάτων.
• Ανάπτυξη μιας σχέσης εμπιστοσύνης με το μαθητή ώστε να γνωρίζει ότι ο εκπαιδευτικός 
ενδιαφέρεται γι’ αυτόν.
• Αυτογνωσία, αυτοβελτίωση και ολοκλήρωση της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού 
σε θέματα ψυχοπαιδαγωγικής.
• Προσπάθεια για κατανόηση της ατομικότητας του κάθε μαθητή και ειδικά του 
ψυχολογικού κλίματος που επικρατεί στο σπίτι.
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• Δραστηριότητες ουσιαστικές και σύμφωνες με τα ενδιαφέροντα και την διαφορετική 
δυναμικότητα των μαθητών.
• Οργάνωση της εργασίας στην τάξη ώστε να περιορίζει στο ελάχιστο την εμφάνιση 
προβληματικής συμπεριφοράς.
• Ποικιλία μέσων προσφοράς του διδακτικού αντικειμένου με πλούσιο εποπτικό, εικαστικό 
και ακουστικό τρόπο προκειμένου να διατηρηθεί το ενδιαφέρον των μαθητών εκείνων που 
εύκολα πέφτουν σε αδιαφορία και απόσυρση.
• Χρήση μη λεκτικών νύξεων από τον εκπαιδευτικό π.χ. βλέμμα, εγγύτητα, νεύμα κ.λπ., που 
αποτελούν έμμεσες μορφές πρόληψης χωρίς, όμως, να διακόπτεται η φυσιολογική ροή του 
μαθήματος.
• Έπαινος για συμπεριφορές που είναι ασύμβατες με την προβληματική συμπεριφορά. 
• Λεκτική υπόμνηση του καθήκοντος του μαθητή όταν παρεκτρέπεται με τρόπο σαφή και μη 
εχθρικό.
• Υπενθύμιση στο μαθητή ότι θα υποστεί κυρώσεις αν δεν συμμορφωθεί στις υποδείξεις του 
εκπαιδευτικού, δηλαδή θα υποστεί τις συνέπειες της πράξης του. Π.χ. Κώστα εάν συνεχίσεις 
να μιλάς με το διπλανό σου θα πας να καθίσεις στο «θρανίο της ησυχίας».
• Τοποθέτηση των «δύσκολων» μαθητών στα μπροστινά θρανία.
• Ανάθεση «βοηθητικών εργασιών» στους παραβατικούς μαθητές ώστε να εκτονώνεται η 
ανία τους.
• Συνεργασία με την οικογένεια.

Καθιέρωση Κανόνων

Οι κανόνες αντιπροσωπεύουν τα κριτήρια για την επιθυμητή συμπεριφορά μέσα στην τάξη 
και συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός οργανωμένου μαθησιακού περιβάλλοντος. Κατά 
συνέπεια η ύπαρξη κανόνων για την ομαλή λειτουργία της τάξης θεωρείται αναγκαία.

Η καθιέρωση κανόνων συμπεριφοράς στην τάξη και στο σχολικό περιβάλλον στοχεύουν 
στην αυτοπειθαρχία και στην αποφυγή προβληματικών καταστάσεων. Αυτό που έχει μεγάλη 
σημασία είναι οι κανόνες αυτοί να είναι δημοκρατικοί, δίκαιοι, σαφείς και να τηρούνται με 
συνέπεια. Η ενίσχυση της σωστής συμπεριφοράς των μαθητών μέσα από σαφείς κανόνες 
οι οποίοι δεν περιλαμβάνουν τιμωρίες και απειλές προτείνεται ως αντιμετώπιση της 
προβληματικής συμπεριφοράς των μαθητών (Estrela, 1986).

Έτσι ο εκπαιδευτικός από την αρχή της σχολικής χρονιάς σε συνεργασία με τους μαθητές 
του χρειάζεται να συντάξουν τους κανόνες που έχουν σχέση με τη συμπεριφορά τους μέσα 
στην τάξη. Εναλλακτικά, οι κανόνες μπορεί να τεθούν από τον εκπαιδευτικό, να συζητηθούν 
και να γίνουν αποδεκτοί από τους μαθητές. Χρειάζεται, όμως, να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση 
στη θετική διατύπωση των κανόνων. Οι κανόνες με θετική διατύπωση περιγράφουν την 
επιθυμητή συμπεριφορά και προτρέπουν στην τήρησή τους. Για παράδειγμα, ο κανόνας 
«Μην μιλάτε χωρίς να πάρετε το λόγο» θα μπορούσε να διατυπωθεί «Παίρνω πρώτα το 
λόγο και μετά μιλάω …». Έτσι, ο μαθητής γνωρίζει ποια συμπεριφορά να ακολουθήσει, η 
οποία επιβραβεύεται και όχι ποια συμπεριφορά τιμωρείται.
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Παράλληλα με την καθιέρωση των κανόνων θα πρέπει να καθοριστούν και οι συνέπειες 
παράβασης αυτών των κανόνων. Ο εκπαιδευτικός ορίζει το σύστημα των θετικών και 
αρνητικών συνεπειών από την εφαρμογή ή παραβίαση των κανόνων. Αυτό μπορεί να γίνει 
σε συνεργασία με τα παιδιά. Είναι σκόπιμο, να υπάρχει μία ιεραρχία ενισχύσεων, ώστε 
να γίνεται κατανοητό από τα παιδιά ποιες συμπεριφορές είναι περισσότερο ή λιγότερο 
σημαντικές στην κλίμακα αξιών του εκπαιδευτικού.

Ακόμη, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να διδάξει τους κανόνες στα παιδιά. Τα προβλήματα 
συμπεριφοράς πολύ συχνά αντιμετωπίζονται με υπενθύμιση των κανόνων της τάξης. Αλλά 
η πράξη έχει δείξει ότι η τακτική αυτή δεν επαρκεί για μια επιθυμητή αλλαγή. Χρειάζεται 
η διδασκαλία των κανόνων προκειμένου οι μαθητές να κατανοήσουν και να εμπεδώσουν 
την λειτουργία τους στην πράξη με βιωματικό τρόπο. Π.χ. Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει στα 
παιδιά την εικόνα των μουτζουρωμένων θρανίων καθώς και όλων των θρανίων της τάξης 
που είναι καθαρά και τους ζητά να εκφράσουν τη γνώμη τους γι’ αυτό.

Φαίνεται, όμως, ότι οι κανόνες συμπεριφοράς θα έχουν καλύτερα αποτελέσματα 
στην περίπτωση που έχουν ενταχθεί σε ένα πλαίσιο που έχει σχεδιάσει η ίδια η σχολική 
μονάδα. Η συναντίληψη στο Σύλλογο Διδασκόντων γι’ αυτό το θέμα και η κοινή στάση των 
εκπαιδευτικών μπορεί πραγματικά να κάνει τη διαφορά.

Τεχνικές Παρέμβασης

Οι τεχνικές παρέμβασης συμπληρώνουν τις τεχνικές πρόληψης και ολοκληρώνουν την 
προσπάθεια του εκπαιδευτικού για την ορθή αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς 
που παρουσιάζουν οι μαθητές. Παρακάτω αναφέρουμε τεχνικές αντιμετώπισης των 
προβλημάτων συμπεριφοράς.

Τροποποίηση της Συμπεριφοράς – Μπιχεβιοριστική Προσέγγιση

Ανάμεσα στις τεχνικές παρέμβασης που χρησιμοποιούνται για την αλλαγή μιας 
προβληματικής συμπεριφοράς είναι και η τεχνική «τροποποίηση της συμπεριφοράς». 
Η τεχνική αυτή έχει απασχολήσει διάφορες ψυχολογικές σχολές (μπιχεβιοριστική, 
νεομπιχεβιοριστική, ψυχοδυναμική, κοινωνικής μάθησης, ουμανιστική).

Σύμφωνα με την μπιχεβιοριστική προσέγγιση, η τεχνική της τροποποίησης της 
συμπεριφοράς έχει μελετηθεί σε ερευνητικό επίπεδο λεπτομερώς και έχει εφαρμοστεί σε 
μεγάλη έκταση, με πολλές παραλλαγές, όσο καμία άλλη προσέγγιση. Η τεχνική αυτή για 
την ενίσχυση της επιθυμητής συμπεριφοράς χρησιμοποιεί τις αμοιβές, τους επαίνους και τις 
επιδοκιμασίες και για την αποθάρρυνση της ανεπιθύμητης συμπεριφοράς χρησιμοποιεί τις 
ποινές και τη στέρηση προνομίων. Η παραπάνω τεχνική διέρχεται από τα παρακάτω στάδια 
τα οποία παρουσιάζουμε αναλυτικά και με συγκεκριμένο παράδειγμα:

Πρώτο στάδιο: Εντοπισμός της προβληματικής συμπεριφοράς και μετά από συστηματική 
παρατήρηση καθορισμός με κάθε δυνατή ακρίβεια των στοιχείων εκείνων που συνθέτουν 
τη συμπεριφορά αυτή καθώς και τη συχνότητα εμφάνισής της.



108

Τεύχος 1ο - Θεωρία και Πράξη στην Εκπαίδευση | ΠΕΣΣ

Π.χ. Ο Κώστας σε κάθε ερώτηση του εκπαιδευτικού πετάγεται και απαντάει χωρίς να 
πάρει το λόγο, αδιαφορώντας για το αν θέλει να απαντήσει κάποιος άλλος από τους 
συμμαθητές του.

Δεύτερο στάδιο: Μελέτη των περιβαλλοντικών παραγόντων. Ο εκπαιδευτικός 
καλείται να μελετήσει τις συνθήκες κάτω από τις οποίες εμφανίζεται η συγκεκριμένη 
συμπεριφορά και να εντοπίσει τις επιπτώσεις που έχει στο φυσικοκοινωνικό περίγυρο.
Π.χ. Ο εκπαιδευτικός παρατηρεί ότι αυτό συμβαίνει όταν απευθύνει την ερώτηση στο 
σύνολο των μαθητών της τάξης, καθώς και ότι οι άλλοι μαθητές έχουν αρχίσει να 
ενοχλούνται ιδιαίτερα με τη συμπεριφορά αυτή του Κώστα, σε σημείο που να κάνουν 
απαξιωτικά σχόλια για το συμμαθητή τους και να διαμαρτύρονται στον εκπαιδευτικό γι’ 
αυτόν.

Τρίτο στάδιο: Καθορισμός επιδιωκόμενου στόχου. Ο εκπαιδευτικός αφού έχει 
καθορίσει ποια μορφή προβληματικής συμπεριφοράς αποτελεί στόχο αλλαγής, θα 
πρέπει τώρα να καθορίσει με ποια εναλλακτική μορφή συμπεριφοράς επιθυμεί να 
αντικαταστήσει την ανεπιθύμητη συμπεριφορά. Π.χ. Ο  Κώστας πρέπει να μάθει να ζητάει 
το λόγο από τον εκπαιδευτικό ή να μάθει να μιλάει και να απαντάει όταν ο εκπαιδευτικός 
του απευθύνει την ερώτηση.

Τέταρτο στάδιο: Επιλογή τρόπου παρέμβασης. Με βάση τις συσχετίσεις και τις 
αποφάσεις που έχει πάρει ο εκπαιδευτικός επιφέρει αλλαγές στο χωροχρονικό 
περιβάλλον, το διδακτικό αντικείμενο ή τη μέθοδο διδασκαλίας, την κοινωνική 
οργάνωση της τάξης ή τη διδακτική του συμπεριφορά. Προκειμένου να ενισχύσει τις 
επιθυμητές μορφές συμπεριφοράς κάνει χρήση των αμοιβών και των ποινών. Μετά την 
παρέμβαση γίνεται αξιολόγηση των αποτελεσμάτων. Ο εκπαιδευτικός επαναξιολογεί τη 
συμπεριφορά του μαθητή με τον ίδιο τρόπο που αξιολόγησε αρχικά η συμπεριφορά του.

Π.χ. Ο εκπαιδευτικός πραγματοποιεί μία σειρά από ενέργειες, και συγκεκριμένα:
• Συνεργάζεται και συζητά με τον Κώστα για τη συμπεριφορά του αυτή.
• Κατά τη διδασκαλία του προχωρά σε κάποια αλλαγή τακτικής και συγκεκριμένα 

πριν απευθύνει μία ερώτηση στους μαθητές του, τους υπενθυμίζει ότι πριν απαντήσει 
κάποιος θα πρέπει πρώτα να ζητήσει και να πάρει το λόγο.

• Προχωρά στη σύναψη ενός συμβολαίου με τον Κώστα.
• Μετά από την πρώτη εβδομάδα παρατηρεί ότι η συμπεριφορά του Κώστα έχει αρχίσει 

σιγά - σιγά να αλλάζει και για το λόγο αυτό τον επιβραβεύει με βάση το συμβόλαιο που 
έχουν υπογράψει και του βάζει αυτοκόλλητα στον πίνακα συμπεριφοράς.

• Μετά τη δεύτερη εβδομάδα παρατηρεί ότι η συμπεριφορά του Κώστα έχει βελτιωθεί 
ακόμη περισσότερο και μάλιστα σε βαθμό που οι συμμαθητές του στην τάξη δεν 
ενοχλούνται πια και έχουν σταματήσει να κάνουν σχόλια εναντίον του. Πολύ σπάνια 
πετάγεται και μάλιστα μόλις το αντιλαμβάνεται σταματάει αμέσως την απάντησή του. 
Ο εκπαιδευτικός εξακολουθεί να επιβραβεύει τον Κώστα με βάση την συμφωνία που 
έχουν συνάψει, χρησιμοποιώντας και τη δυναμική της ομάδας της τάξης.

• Μετά το τέλος της τρίτης εβδομάδας ο εκπαιδευτικός παρατηρεί ότι η συμπεριφορά 
του Κώστα έχει τροποποιηθεί σε σημαντικό βαθμό. Ο Κώστας επιδεικνύει την επιθυμητή
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μορφή συμπεριφοράς, σηκώνει το χέρι του και ζητάει το λόγο σε κάθε ερώτηση 
του εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός εξακολουθεί να επιβραβεύει τον Κώστα, 
χρησιμοποιώντας «προνόμια» π.χ. τον ορίζει βοηθό του για κάποιο διάστημα. 

Γίνεται φανερό ότι με αυτή την τεχνική, της τροποποίησης της συμπεριφοράς ορθά 
σχεδιασμένη και με την κατάλληλη εφαρμογή στην πράξη, ο εκπαιδευτικός κατόρθωσε 
να απαλλαγεί από την προβληματική συμπεριφορά του μαθητή του, η οποία εμπόδιζε την 
ομαλή λειτουργία της τάξης του.  

Γραφήματα Τροποποίησης της Συμπεριφοράς

Η τεχνική τροποποίησης της συμπεριφοράς μπορεί να συνοδευθεί και με σχετικά γραφήματα 
τα οποία μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε για συγκεκριμένους μαθητές δημοτικών 
σχολείων οι οποίοι έχουν ανάγκη από ειδική βοήθεια καθώς και για όλους τους μαθητές. 
Αυτά μπορούν να λειτουργήσουν ως υπενθυμίσεις συμπεριφοράς για το παιδί αλλά και ως 
μέσο επικοινωνίας με τους γονείς (Miller, 2002).

Δείγμα Σχεδίου Τροποποίησης Συμπεριφοράς

Στα γραφήματα αυτά οι στόχοι θα πρέπει να εκφράζονται πάντα με θετικό τρόπο. Ο 
εκπαιδευτικός μπορεί να τα συμπληρώνει στο τέλος της ημέρας χρησιμοποιώντας 
αστέρια, χαμογελαστά πρόσωπα κ.ά. Ο μαθητής μπορεί να παίρνει το δικό του γράφημα 

Στόχος

Ακούει

Ακολουθεί
οδηγίες

Δουλεύει 
σιωπηλά

Τελειώνει 
εργασίες

Σηκώνει 
χέρι

Σηκώνει 
χέρι

Δευτέρα Τρίτη Τετάρτη Πέμπτη Παρασκευή
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στο σπίτι και μαζί με τους γονείς του να συναποφασίζουν για τις ανταμοιβές που θα του 
παρέχονται από αυτούς ανάλογα με τη βελτίωση της συμπεριφοράς του. 

Όσον αφορά τα γραφήματα τροποποίησης συμπεριφοράς θα πρέπει να αναφέρουμε ότι 
πολλοί τα επικρίνουν διότι τα θεωρούν ως ένα σύστημα δωροδοκιών, σύμφωνα όμως με 
την Miller (2002) πρόκειται για ένα πρόγραμμα θετικών κινήτρων.

Παρόμοια ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει ως ενισχυτή το σύστημα των 
μονάδων οι οποίες αθροίζονται στο τέλος της ημέρας ή της εβδομάδας και έτσι προκύπτει ο 
συνολικός αριθμός των μονάδων. Τις μονάδες αυτές ο μαθητής μπορεί να τις ανταλλάξει με 
δραστηριότητες οι οποίες εμπίπτουν στα ενδιαφέροντά του.

Οικοσυστημική Προσέγγιση

Η βασική ιδέα της οικοσυστημικής προσέγγισης είναι ότι μια αλλαγή σε οποιοδήποτε 
μέρος ενός οικοσυστήματος θα επηρεάσει οπωσδήποτε το οικοσύστημα στο σύνολό του. 
Η προσέγγιση αυτή χαρακτηρίζεται από τα παρακάτω μοναδικά γνωρίσματα σε σχέση με 
άλλες προσεγγίσεις (Molnar & Lindquist, 1998):
• Εστιάζεται στην αλλαγή της προβληματικής κατάστασης και όχι στη διάγνωση ατόμων με 
προβλήματα. 
• Δεν απαιτεί πολύπλοκα προγράμματα που έχουν σκοπό είτε να αντικαταστήσουν είτε να 
συμπληρώσουν τα όσα γίνονταν μέχρι τώρα. 
• Επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να αρχίσουν με τις πτυχές εκείνες του προβλήματος, που 
μπορούν να αντιμετωπιστούν εύκολα. 
• Ενθαρρύνει πολλές και διαφορετικές ερμηνείες για την ίδια προβληματική συμπεριφορά. 
• Ενθαρρύνει τη συναισθηματική ανοχή και την ευρύτητα αντιλήψεων, ιδίως όταν έχει 
κανείς να αντιμετωπίσει χρόνια προβλήματα. 
• Είναι σχεδιασμένη για να οικοδομήσει πάνω στα θετικά στοιχεία - στις δυνάμεις του ατόμου 
- όχι για να υπερνικήσει αδυναμίες. 
• Οι οικοσυστημικές ιδέες μπορούν να γίνουν κτήμα του καθενός, ακόμη κι όταν δεν έχει 
ειδικές γνώσεις για το θέμα αυτό. 

Η οικοσυστημική προσέγγιση δεν επικεντρώνει το ενδιαφέρον της στη διάγνωση του 
προβλήματος, αλλά στην αλλαγή της προβληματικής κατάστασης. Είναι μία ολιστική 
αντιμετώπιση του προβλήματος, καθώς συνεξετάζει και αξιολογεί όλες τις θετικές και 
αρνητικές ερμηνείες για μία κατάσταση και δεν περιορίζεται μόνο σε αρνητικές αντιλήψεις. 
Αυτό αποτελεί και το πιο δύσκολο μέρος της εφαρμογής της, η αναζήτηση και η ανεύρεση 
θετικών ερμηνειών και λειτουργιών μιας προβληματικής συμπεριφοράς. 

Η υλοποίηση της οικοσυστημικής προσέγγισης πραγματοποιείται με συγκεκριμένες 
τεχνικές, που το κοινό τους χαρακτηριστικό είναι ότι βασίζονται στην αλλαγή των ερμηνειών 
και της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού ως μέσο αντιμετώπισης των προβλημάτων 
συμπεριφοράς στην τάξη και αυτές είναι:
• Η Τεχνική της Αναπλαισίωσης 
• Η Τεχνική της Θετικής Υποδήλωσης των Κινήτρων
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• Η Τεχνική της Θετικής Υποδήλωσης Λειτουργιών
• Η Τεχνική της Ενθάρρυνσης για τη Συνέχιση της Προβληματικής Συμπεριφοράς
• Η Τεχνική της Κερκόπορτας 
• Η Τεχνική του Εντοπισμού Εξαιρέσεων
• Η Τεχνική Πρόβλεψης της Υποτροπής
Στη συνέχεια περιγράφουμε αναλυτικά και με συγκεκριμένα παραδείγματα δύο από 
αυτές που παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, την τεχνική της Αναπλαισίωσης και την 
τεχνική της Κερκόπορτας. 

Η Τεχνική της Αναπλαισίωσης

Η τεχνική αυτή αναφέρεται στη διαμόρφωση μιας θετικής εναλλακτικής ερμηνείας της 
προβληματικής συμπεριφοράς. Τα βασικά της στοιχεία είναι:
• Συνειδητοποίηση της τωρινής ερμηνείας της προβληματικής συμπεριφοράς. 
• Διαμόρφωση θετικών εναλλακτικών ερμηνειών της συμπεριφοράς αυτής. 
• Επιλογή μιας εύλογης θετικής ερμηνείας της συμπεριφοράς. 
• Διαμόρφωση μιας ή δυο προτάσεων που να περιγράφουν τη νέα θετική ερμηνεία. 
• Δράση που αντανακλά αυτή την ερμηνεία. (Εφαρμόζω νέο τρόπο συμπεριφοράς)
Παράδειγμα: Η Νίκη και η Ειρήνη είναι φίλες. Κάθε πρωί που μπαίνουν στην τάξη η Νίκη 
συζητάει με την Ειρήνη. Ο χρόνος περνάει και καμία από τις δύο μαθήτριες δεν αρχίζει 
την εργασία της. 
Ο εκπαιδευτικός επιπλήττει τη Νίκη και της λέει να καθίσει στο θρανίο της και να αρχίσουν 
και οι δυο να εργάζονται. Μέσα του σκέφτεται ότι οι μαθήτριες αυτές προσπαθούν να μην 
κάνουν την εργασία τους, να δυσκολέψουν το έργο του και να κυλήσει ο χρόνος ευχάριστα 
γι’ αυτές.
Ο εκπαιδευτικός θέλοντας να εφαρμόσει την τεχνική της αναπλαισίωσης βλέπει από 
άλλη οπτική γωνία την αρνητική συμπεριφορά τους και δίνει μια θετική εναλλακτική 
ερμηνεία σε αυτήν. 

Έτσι αρχίζει να τους λέει ότι αναγνωρίζει ότι είναι δύο καλές φίλες και θέλουν να 
βρίσκονται αρκετό χρόνο μαζί. Οι μαθήτριες ξαφνιάστηκαν θετικά από τη δήλωση του 
εκπαιδευτικού και έτσι γύρισαν σε μικρότερο χρόνο στην εργασία τους. Εκείνος συνέχισε 
να ενθαρρύνει τη φιλική τους σχέση και οι μαθήτριες εκτιμώντας αυτή τη συμπεριφορά του 
μίκραιναν το χρονικό διάστημα συζήτησης μεταξύ τους ενώ αύξαναν το χρόνο εργασίας τους. 
Στο τέλος προσαρμόστηκαν σχεδόν στο πλαίσιο λειτουργίας της τάξης ανακουφίζοντας τα 
συναισθήματα του εκπαιδευτικού, της τάξης καθώς και τα δικά τους κίνητρα συμπεριφοράς. 
Η ομαλή λειτουργία της τάξης είχε σχεδόν αποκατασταθεί μετά από την εφαρμογή του 
θετικού τρόπου αντιμετώπισης των μαθητριών από τον εκπαιδευτικό.

Η Τεχνική της Κερκόπορτας

Η τεχνική αυτή επικεντρώνεται μόνο σε συμπεριφορές, χαρακτηριστικά ή πλευρές ενός 
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ατόμου ή των σχέσεών του που είναι μη προβληματικές και όχι στην ίδια την προβληματική 
συμπεριφορά. Τα βασικά της στοιχεία είναι:
• Ανεύρεση των μη-προβληματικών στοιχείων του οικοσυστήματος, στο οποίο ανήκει το 
άτομο με την προβληματική συμπεριφορά.
• Εντοπισμός μερικών πιθανών θετικών στοιχείων ή συμπεριφορών του προβληματικού 
ατόμου. 
• Επιλογή μιας θετικής πλευράς ή συμπεριφοράς του ατόμου. 
• Σχεδιασμός του τρόπου διατύπωσης ενός θετικού σχολίου για τη θετική πλευρά ή 
συμπεριφορά. 
• Έκφραση του θετικού σχολίου.

Παράδειγμα: Ο Δήμος είναι ένας μαθητής με ανεπτυγμένη ευφυΐα που όμως παρά 
την εξυπνάδα του μιλάει συνεχώς μέσα στην τάξη. Δεν κάνει τις εργασίες του και δεν 
αφήνει τους συμμαθητές του να εργαστούν απερίσπαστα και το δάσκαλο να ολοκληρώσει 
το μάθημά του ομαλά. Παρά τις συνεχείς παρατηρήσεις του ο Δήμος συνεχίζει την ίδια 
συμπεριφορά.

Ο προβληματισμός του εκπαιδευτικού γι’ αυτή τη συμπεριφορά του Δήμου τον οδήγησε 
να ερμηνεύσει διαφορετικά τη συμπεριφορά του, δηλαδή την είδε ως μία προσπάθεια να 
υποδυθεί ο μαθητής τον δάσκαλο. Έτσι εντοπίζοντας κάποιο θετικό στοιχείο της παραπάνω 
συμπεριφοράς χρησιμοποίησε την τεχνική της Κερκόπορτας. Ο εκπαιδευτικός άρχισε να 
δίνει ευκαιρίες στον Δήμο να πραγματοποιεί διάφορες εργασίες για λογαριασμό του και 
να του εμπιστεύεται κάποιες φορές την πειθαρχία μέσα στην τάξη. Οι συμμαθητές του 
βέβαια αντέδρασαν αρνητικά και πρόβαλαν πολλές διαμαρτυρίες. Όμως ο εκπαιδευτικός 
παρέμεινε σταθερός στην στάση του αυτή εξηγώντας στους μαθητές ότι ο Δήμος μπορούσε 
να ανταποκριθεί στο έργο αυτό και στην εμπιστοσύνη που του έδειχνε.

Τα αποτελέσματα της τεχνικής αυτής ήταν θετικά γιατί ο Δήμος άρχισε σιγά-σιγά να 
εργάζεται καλύτερα και να παραδίδει τις εργασίες του σε συντομότερο χρόνο. Επίσης να 
αποκτά μεγαλύτερη προσοχή και αποδοχή από τους συμμαθητές του. Ο εκπαιδευτικός 
επιλέγοντας μια θετική πλευρά της συμπεριφοράς του Δήμου, εκφράζοντας ένα θετικό 
σχόλιο και δίνοντας πολλές ευκαιρίες μετέτρεψε την προβληματική συμπεριφορά του 
μαθητή του σε θετική, αποδεκτή και αποτελεσματική συμπεριφορά.

- ΣΥΝΑΨΗ ΣΥΜΒΟΛΑΙΟΥ -

Μία άλλη τεχνική παρέμβασης για την οποία έχει γίνει λόγος σε προηγούμενη ενότητα 
(τεχνική τροποποίηση της συμπεριφοράς) είναι η σύναψη συμβολαίου. Στην περίπτωση 
αυτή συνάπτεται ένα γραπτό συμβόλαιο μεταξύ του εκπαιδευτικού της τάξης και του 
μαθητή που παρουσιάζει την προβληματική συμπεριφορά. Στόχος του συμβολαίου 
είναι η εκμάθηση της κατάλληλης συμπεριφοράς. Δηλαδή διδάσκει στα παιδιά: (α) να 
αναπτύσσουν αυτοέλεγχο και υπευθυνότητα για την συμπεριφορά τους με τη χρήση της 
γραπτής συμφωνίας, και (β) να διαπραγματεύονται και να συμβιβάζονται με τις απαιτήσεις 
των άλλων και να ρυθμίζουν την συμπεριφορά τους σύμφωνα με καθορισμένα κριτήρια.
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Στο συμβόλαιο περιγράφεται η μορφή συμπεριφοράς που αναμένεται να επιδείξει ο 
μαθητής για συγκεκριμένη χρονική περίοδο καθώς και η ενίσχυση που θα λάβει μετά 
την εκπλήρωση της συμφωνίας. Η σύναψη συμβολαίου δίνει στο μαθητή την ευκαιρία να 
διαπιστώσει τις σχέσεις που υπάρχουν μεταξύ της συμπεριφοράς του και των συνεπειών 
της και να διατυπώσει προσωπικές δεσμεύσεις.
Καλό είναι η περίοδος της συμφωνίας να είναι σύντομη και οι όροι της σαφείς. 
Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι ακριβής στην περιγραφή των επιθυμητών 
συμπεριφορών, να δώσει, δηλαδή, ιδιαίτερη προσοχή στο τι περιμένει ο εκπαιδευτικός 
από το μαθητή καθώς και στο τι περιμένει ο μαθητής από τον εκπαιδευτικό. Το συμβόλαιο 
αυτό ολοκληρώνεται με τις υπογραφές εκπαιδευτικού και μαθητή. 

Προσωρινή Συνέπεια Ανεπιθύμητης Συμπεριφοράς

Ένας προσωρινός τρόπος αντιμετώπισης της ανεπιθύμητης συμπεριφοράς είναι η 
απομάκρυνση του μαθητή από την θέση του στην τάξη. Η απομάκρυνση είναι ένας τρόπος 
για να μάθει ο μαθητής ότι η συμπεριφορά του είναι ανεπίτρεπτη και ότι δεν μπορεί 
να πετύχει τους στόχους του παρουσιάζοντας αυτή την προβληματική συμπεριφορά. 
Ο εκπαιδευτικός μπορεί να προειδοποιήσει το μαθητή ότι θα απομακρυνθεί εάν 
εξακολουθήσει να έχει αυτή την ανάρμοστη συμπεριφορά. Επίσης να εξηγήσει στο 
μαθητή για ποιο σκοπό τον απομακρύνει προσωρινά από την κανονική του θέση, καθώς 
και ποια είναι η συμπεριφορά που αναμένει να επιδείξει ο μαθητής.

Η απομάκρυνση μπορεί να είναι σε ένα άλλο θρανίο της αίθουσας όπου ο μαθητής όμως 
δε θα πρέπει να αισθάνεται απομόνωση, στενοχώρια και φόβο. Π.χ. Ελισάβετ θα ήθελα 
να καθίσεις στο θρανίο σου χωρίς να ενοχλείς τη διπλανή σου. Αν αυτό είναι δύσκολο, 
τότε πήγαινε στο «θρανίο της σκέψης», ή το «θρανίο της ησυχίας». Η μέθοδος αυτή 
εφαρμόζεται συνήθως σε παιδιά προσχολικής ηλικίας και πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Miller, 2002). 

Σε κάθε περίπτωση η επαναφορά του μαθητή από την απομάκρυνση δεν  πρέπει να 
αποτελεί μία απλή ενέργεια η οποία περνά ασχολίαστη. Η επανένταξή του θα γίνεται με 
τον πιο εποικοδομητικό τρόπο. Ο εκπαιδευτικός αφού παρατηρήσει ότι ο μαθητής έχει 
ηρεμήσει θα σχολιάσει στην τάξη την κοινωνικά αποδεκτή συμπεριφορά του μαθητή και 
θα τον επαναφέρει στη θέση του.

Συνεργασία με την Οικογένεια

Η αντιμετώπιση της προβληματικής συμπεριφοράς δεν είναι μόνο υπόθεση των 
εκπαιδευτικών αλλά και των γονέων. Όσο πληρέστερα ενημερωμένος είναι ο γονέας 
για τη συμπεριφορά του παιδιού του στο σχολείο τόσο καλύτερα αντιμετωπίζονται τα 
προβλήματα των ανεπιθύμητων συμπεριφορών.

Είναι πολύ σημαντικό να υπάρχει συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικού και γονέων ώστε 
να επιτευχθεί ο κοινός στόχος, ο οποίος δεν είναι άλλος από το να αναπτύξουν τα παιδιά 
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όλες τις δυνατότητές τους. Η επικοινωνία του εκπαιδευτικού με τους γονείς είναι ζωτικής 
σημασίας για τη συνεχή ενημέρωση τους σχετικά με την πρόοδο των παιδιών τους στο 
σχολείο και την εισήγηση αποτελεσματικών μεθόδων αντιμετώπισης της αρνητικής 
συμπεριφοράς τους. Αντίστοιχα είναι εξίσου σημαντικό και για τους εκπαιδευτικούς να 
ενημερώνονται για την οικογενειακή κατάσταση του παιδιού και το ψυχολογικό κλίμα 
που επικρατεί στο σπίτι. 	

Αναμφισβήτητα, η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς είναι καθοριστικής 
σημασίας Χρειάζεται να υπάρχουν συναντήσεις πριν παρουσιασθεί κάποιο πρόβλημα, να 
γίνει γνωριμία με την οικογένεια και στη συνέχεια τακτική επικοινωνία με αυτή, ώστε να 
επιτευχθεί συνεργασία με ειλικρινή πρόθεση και ενδιαφέρον από τον εκπαιδευτικό για 
να μπορέσει αυτός να προσφέρει βοήθεια και αντίστροφα (Χατζηκαλλία, 2009). Τέτοιες 
ενέργειες παίζουν αποφασιστικό ρόλο για την αλλαγή ή εξάλειψη της προβληματικής 
συμπεριφοράς των μαθητών. 

Η τεχνική αυτή, της συνεργασίας με την οικογένεια, παρουσιάζει αρκετά πλεονεκτήματα 
γιατί οι γονείς έχουν στα χέρια τους πολύ περισσότερες και ενδιαφέρουσες ανταμοιβές 
και προνόμια από αυτά που μπορεί να διαθέτει ένας εκπαιδευτικός.

Γ. Η Παιδαγωγική Σημασία των Ποινών

Ένας άλλος πολυσυζητημένος τρόπος αντιμετώπισης της ανεπιθύμητης συμπεριφοράς 
είναι οι ποινές. Αυτές αφορούν μέτρα που μπορεί να χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός 
προκειμένου να αποθαρρύνει τις προβληματικές συμπεριφορές οι οποίες δημιουργούν 
δυσλειτουργία στην τάξη του.

Ως ποινή ορίζεται κάθε δυσάρεστη εμπειρία την οποία ένα πρόσωπο εξουσίας όπως 
είναι ο εκπαιδευτικός επιβάλλει σε ένα ιεραρχικά κατώτερο άτομο τον μαθητή, ως 
αποτέλεσμα της ανεπιθύμητης συμπεριφοράς του τελευταίου (Ματσαγγούρας, 1998). Οι 
ποινές με αυτή την έννοια αλλά και οι αμοιβές χρησιμοποιήθηκαν από την μπιχεβιοριστική 
σχολή ως αρνητικοί ενισχυτές οι πρώτες και ως θετικοί ενισχυτές οι δεύτερες προκειμένου 
να επιτύχουν την επιθυμητή συμπεριφορά από την πλευρά του μαθητή.

	 Στη συνέχεια γίνεται αναφορά για τις ποινές στην πρωτοβάθμια και στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση όπως αυτές προκύπτουν μέσα από την ισχύουσα σχολική 
νομοθεσία (Προεδρικά Διατάγματα) καθώς και σε ορισμένες παιδαγωγικές προϋποθέσεις 
οι οποίες θα πρέπει να διέπουν τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού όταν καταφεύγει σε 
αυτό το μέτρο.

Οι Ποινές στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση

Στα δημοτικά σχολεία πειθαρχικές ποινές και τιμωρίες με στόχο την αλλαγή της συμπεριφορά 
των μαθητών δεν υπάρχουν. Πιο συγκεκριμένα στο Π.Δ. 201/98 και από το άρθρο 13 γίνεται 
φανερό ότι δεν καταχωρείται στο βιβλίο Μητρώου και Προόδου κανένας χαρακτηρισμός 
της διαγωγής του μαθητή καθώς και ότι οι σωματικές ποινές δεν επιτρέπονται.
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Έτσι για την αντιμετώπιση των προβληματικών συμπεριφορών ο εκπαιδευτικός ως 
«ποινές» μπορεί να χρησιμοποιήσει την στέρηση προνομίων, τις λογικές συνέπειες, την 
κλήση του γονέα κ.ά. 

Οι Ποινές στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση

Σύμφωνα με την ισχύουσα νομοθεσία, Π.Δ. 104/79, άρθρο 27, στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση οι προβλεπόμενες ποινές είναι οι εξής:  
• Παρατήρηση
• Επίπληξη
• Ωριαία απομάκρυνση από το διδασκόμενο μάθημα
• Αποβολή από τα μαθήματα μέχρι τρεις (3) ημέρες 
• Αποβολή από τα μαθήματα μέχρι πέντε (5) ημέρες 
• Αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος

Καλό είναι ο εκπαιδευτικός να έχει και εναλλακτικές μεθόδους τροποποίησης της 
συμπεριφοράς των μαθητών καθώς πολλές φορές οι παραπάνω ποινές κρίνονται 
αναποτελεσματικές. Αν για παράδειγμα σε μία τάξη παρατηρείται ότι ο αριθμός των 
ωριαίων απομακρύνσεων αυξάνεται αντί να μειώνεται, αυτό θα πρέπει να προβληματίζει 
σοβαρά τον εκπαιδευτικό καθώς έτσι πλήττεται το κύρος του. 

Παιδαγωγικές Προϋποθέσεις Εφαρμογής τους

Τα προβλήματα συμπεριφοράς που παρουσιάζουν αυξημένη ένταση και συχνότητα 
μπορεί να τα αντιμετωπίσει ο εκπαιδευτικός με τη χρήση των ποινών, που δεν παρέχονται 
όμως με εκδικητικό τρόπο, αλλά ως φυσικό αποτέλεσμα της ασυνέπειας του μαθητή. 
Το παιδαγωγικό αυτό μέτρο για να έχει τα επιθυμητά αποτελέσματα στους τομείς της 
ακαδημαϊκής και της κοινωνικής μάθησης καλό είναι:
• Οι εκπαιδευτικοί όταν επιβάλλουν κάποιες ποινές να είναι ήρεμοι, συνεπείς και σταθεροί 
στην εφαρμογή τους. Σε επίπεδο σχολικής μονάδας η στάση τους και οι παιδαγωγικές 
πρακτικές τους να είναι όσο το δυνατό ενιαίες. Να μην υπάρχει διαχωρισμός των 
εκπαιδευτικών σε «χαλαρούς» και «αυστηρούς». Η ύπαρξη διαφορετικών απόψεων και 
στάσεων συνιστά σοβαρό παιδαγωγικό ζήτημα.
• Από την αρχή της σχολικής χρονιάς οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να συνεργάζονται και να 
συναποφασίζουν, σε επίπεδο Συλλόγου Διδασκόντων, όχι μόνο για θέματα διδασκαλίας 
αλλά και για θέματα που αφορούν την πειθαρχία στο σχολείο. Οι μαθητές όταν γνωρίζουν 
ότι οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται μεταξύ τους για την πειθαρχία, τόσο περισσότερο 
συμμορφώνονται. 
• Οι εκπαιδευτικοί όχι μόνο να καταστέλλουν το σύμπτωμα, αλλά και να αναπτύσσουν 
το άτομο. Το σχολείο δεν υπάρχει για να τιμωρεί αλλά πρωτίστως για να αναπτύσσει την 
προσωπικότητα του μαθητή. 
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Προβλήματα Συμπεριφοράς και Επιμορφωτική Ανάγκη των Εκπαιδευτικών

Κλείνοντας θα πρέπει να επισημανθεί ότι οι εκπαιδευτικοί του σύγχρονου, μαζικού 
και πολυπολιτισμικού σχολείου έχουν ανάγκη από μια οργανωμένη, συστηματική και 
ολοκληρωμένη εκπαίδευση γιατί στη σημερινή κοινωνία τα προβλήματα συνεχώς 
αυξάνονται και μάλιστα με γρήγορους ρυθμούς. Για το λόγο αυτό η εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών χρειάζεται να αποσκοπεί στα παρακάτω (Παπάζογλου & Αργυρού, 2006): 
• Να αποκτήσουν εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να χειρίζονται την ανομοιομορφία 
των μαθητικών συμπεριφορών.
• Να επικοινωνούν άνετα με μαθητές διαφορετικού ψυχοκοινωνικού επιπέδου από το 
δικό τους. 
• Να χρησιμοποιούν μέσω της μαθησιακής διαδικασίας στρατηγικές αποτελεσματικής 
διαχείρισης αρνητικών μορφών συμπεριφοράς. 
• Να έχουν τη δυνατότητα να αποκωδικοποιούν γλώσσα και στάσεις και να κατευθύνουν 
εντάσεις και ανατροπές. 
• Να δημιουργούν ένα δίκτυο αλληλοβοήθειας και αλληλεγγύης με  εκπαιδευτικούς, 
γονείς αλλά και με ειδικούς τόσο στο πλαίσιο της πρόληψης όσο και της αντιμετώπισης 
συμπεριφορών που ακυρώνουν την επικοινωνία στο χώρο του σχολείου.

Με δεδομένο ότι πολλοί από τους εκπαιδευτικούς δεν έχουν συμμετάσχει μέχρι τώρα σε 
επιμορφωτικά σεμινάρια με θέματα διαχείρισης προβλημάτων της τάξης, ενώ ακόμη και 
όσοι έχουν παρευρεθεί σε ανάλογα σεμινάρια νιώθουν ότι ελάχιστα έχουν βοηθηθεί, γι’ 
αυτό θεωρείται αναγκαία και απαραίτητη η εκπαίδευσή τους και μάλιστα βιωματικά. 
Στη σημερινή σχολική πραγματικότητα υπάρχουν και εκπαιδευτικοί οι οποίοι αναζητούν 
τη βοήθεια του ειδικού, όταν βρίσκονται αντιμέτωποι με προβληματικές συμπεριφορές 
μαθητών, τις οποίες αισθάνονται ότι αδυνατούν να αντιμετωπίσουν. Βέβαια όσοι 
εκπαιδευτικοί επικεντρώνονται στην πρόληψη, είτε σε ατομικό επίπεδο, είτε σε 
επίπεδο συλλόγου διδασκόντων του σχολείου, και ζητούν τη συνδρομή των αρμοδίων 
– ειδικών πριν βρεθούν αντιμέτωποι με δύσκολες καταστάσεις στο χώρο του σχολείου, 
είναι περισσότερο έτοιμοι να προλάβουν ανεπιθύμητες συμπεριφορές μαθητών, να τις 
διαγνώσουν στο αρχικό τους στάδιο και να τις χειριστούν.

- ΕΠΙΛΟΓΟΣ - 

Τα προβλήματα συμπεριφοράς είναι σχεδόν ένα καθημερινό φαινόμενο στη σχολική 
τάξη το οποίο απασχολεί ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς. Επηρεάζουν ολόκληρη την 
ψυχοσωματική κατάσταση των μαθητών και έχουν αρνητικές παρενέργειες στην 
προσωπική, στην κοινωνική και στη σχολική τους ζωή. Οι παρενέργειες βέβαια 
δεν περιορίζονται μόνο στα ίδια τα παιδιά, αλλά επεκτείνονται και στα πρόσωπα του 
περιβάλλοντος τους, στο σχολείο και στο σπίτι. Συχνά διαταράσσουν την εργασία της τάξης 
ή ολόκληρη τη λειτουργία του σχολείου. Πάντα υπάρχουν κάποιες αιτίες ή κάποιοι παρά-
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γοντες, οι οποίοι πρέπει να αναζητούνται και να αναγνωρίζονται.
Εκπαιδευτικοί και γονείς οφείλουν να ασχοληθούν συστηματικά με τα παιδιά 

και τα προβλήματα τους, ώστε αυτά να βοηθηθούν να αλλάξουν την προβληματική 
συμπεριφορά τους και να προσαρμοστούν ομαλά στο σχολικό και στο κοινωνικό τους 
περιβάλλον. Επιτακτική, λοιπόν, προβάλλεται η ανάγκη για πρόληψη και συστηματική 
αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς στο σχολείο. Η υποχρέωση αυτή ανήκει 
στους εκπαιδευτικούς αλλά και στους γονείς.

Μεγαλύτερη, όμως, προσοχή χρειάζεται να δοθεί στη χρήση τεχνικών πρόληψης των 
προβληματικών συμπεριφορών γιατί αποδεικνύεται όλο και περισσότερο ότι η πρόληψη 
έχει μεγαλύτερη αξία καθώς για την αντιμετώπισή τους δεν υπάρχουν ακριβείς συνταγές.
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Οι εκπαιδευτικές μονάδες και οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί, εξαιτίας της δικαιοδοσίας 
τους να ασκούν εκπαιδευτική πολιτική, αν και περιορισμένη, λόγω της συγκεντρωτικής 
μορφής που έχει το εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα, είναι υποχρεωμένες να δρουν 
με σκοπό την πρόοδο και εξέλιξή τους. Επειδή, όμως, οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί 
αποτελούνται από έναν μεγάλο αριθμό μελών, πρέπει οι διευθυντές, οι οποίοι είναι οι 
πρώτοι στην ιεραρχία των ατόμων που βρίσκονται εντός της εκπαιδευτικής μονάδας, να 
αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και να συνεργάζονται με όλα τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα 
στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μονάδας που διοικεί, ώστε να συλλαμβάνονται, να 
σχεδιάζονται και να εφαρμόζονται εκπαιδευτικές καινοτομίες. Το άρθρο αυτό αναφέρεται 
στον τρόπο άσκησης της διοίκησης εκπαιδευτικών μονάδων, που θα συνεισφέρει στη 
δημιουργία των καινοτομιών. 

Λέξεις-κλειδιά: εκπαιδευτική μονάδα, εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική, εκπαιδευτικές 
καινοτομίες, διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων και οργανισμών. 

- ΕΙΣΑΓΩΓΗ -

Η σχολική μονάδα, αν και τελικός αποδέκτης και υπόχρεος εφαρμογής αποφάσεων 
εκπαιδευτικής πολιτικής, με τη δυνατότητα που της παρέχεται από το εκπαιδευτικό 
σύστημα να κατανέμει και να διευθετεί τον χρόνο, κατά τον σχεδιασμό των σχολικών 
προγραμμάτων, αποκτά και αυτή κάποιο ρόλο στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 
πολιτικής (Μαυρογιώργος, 1999). Επειδή, όμως, από τα μέσα της δεκαετίας του ’80, 
με τον Ν. 1566/85, δίνεται δικαίωμα συμμετοχής στη βάση της τοπικής κοινωνίας (π.χ. 
Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων, Σχολική Επιτροπή, Μαθητικό Σχολικό Συμβούλιο στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση-Δεκαπενταμελές) (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999), η πολιτική που 
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υιοθετεί και ακολουθεί αυτή πρέπει να είναι σύμφωνη και απόλυτα προσαρμοσμένη στις 
αλλαγές που συμβαίνουν και χαρακτηρίζουν την τοπική κοινωνία. Όπως είναι εύλογο, 
λοιπόν, η εκπαιδευτική μονάδα θα πρέπει να εφαρμόζει κάποιες καινοτομίες, για τις 
οποίες υπεύθυνοι είναι οι συντελεστές της εκπαιδευτικής μονάδας, με πρώτη στην 
ιεραρχία τη διοίκηση (Μαυρογιώργος, 1999). Οπότε, η διοίκηση των εκπαδευτικών 
μονάδων επηρεάζει άμεσα τις εκπαιδευτικές καινοτομίες, πράγμα που σημαίνει ότι ο 
τρόπος εφαρμογής της πρώτης παίζει κυρίαρχο ρόλο στη δημιουργία ή μη των δεύτερων. 
Με ποιο τρόπο, όμως, μπορεί να γίνει κάτι τέτοιο;

Σκοπός του παρόντος άρθρου είναι η παρουσίαση και ανάλυση της σχέσης μεταξύ 
της διοίκησης της εκπαιδευτικής μονάδας και της ύπαρξης εκπαιδευτικών καινοτομιών, 
συμπεριλαμβανομένων όλων των στοιχείων που τις δημιουργούν, π.χ. σύλληψη, 
σχεδιασμός κ.λπ. Γι’ αυτόν τον λόγο, το άρθρο θα χωριστεί σε τρεις ενότητες, όπου 
στην πρώτη θα οριστεί η έννοια της Διοίκησης μιας εκπαιδευτικής μονάδας ή ενός 
εκπαιδευτικού οργανισμού και, στη συνέχεια, θα παρουσιαστεί η διαδικασία με βάση την 
οποία διαμορφώνεται αυτή. Στη δεύτερη ενότητα, θα αναλυθεί ο τρόπος με τον οποίο η 
εκπαιδευτική μονάδα γίνεται φορέας διαμόρφωσης εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
και στην τρίτη, θα απαντηθεί το ερώτημα περί της σύνδεσης της άσκησης της διοίκησης 
εκπαιδευτικών μονάδων με τη σύλληψη, τον σχεδιασμό και την εφαρμογή εκπαιδευτικών 
καινοτομιών, που αποτελεί και το βασικό μας ερώτημα. Ο συλλογισμός μας, ωστόσο, θα 
ολοκληρωθεί με ένα γενικό συμπέρασμα που θα προκύψει μέσα από την ανάλυση των 
επιχειρημάτων σχετικά με τη σύνδεση της άσκησης διοίκησης στις εκπαιδευτικές μονάδες 
και τη διαδικασία που ακολουθείται μέχρι την εφαρμογή εκπαιδευτικών καινοτομιών.

Εκπαιδευτικοί οργανισμοί και διοίκηση

Οι εκπαιδευτικές μονάδες και οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί, με την αρμοδιότητά τους να 
εκπληρώνουν στόχους, εξαιτίας της δικαιοδοσίας τους να ασκούν εκπαιδευτική πολιτική, 
θα πρέπει να ασκούν και ορθολογική και αποτελεσματική διοίκηση (Πετρίδου, 2000. 
Κουτούζης, 1999α). Πολλές φορές, όμως, η διοίκηση ταυτίζεται με τον περισσότερο 
γνωστό σε όλους μας όρο management, ο οποίος παραπέμπει σε διαχείριση οικονομικών 
στοιχείων ή σε ζητήματα που αφορούν σε οικονομικούς πόρους και οικονομικές 
καταστάσεις γενικότερα. Οπότε, έτσι γεννιέται το πολύ βασικό ερώτημα πώς γίνεται αυτοί 
οι δύο όροι να σχετίζονται με την εκπαίδευση. Και, αν το ερώτημα αυτό βρίσκει μια κάπως 
λογική απάντηση στον ιδιωτικό τομέα, γίνεται ακόμα πιο έντονο στον δημόσιο τομέα και 
κατ’ επέκταση τα δημόσια σχολεία.

Για την επίλυση αυτού του προβληματισμού έχουν εκφραστεί κατά καιρούς διάφορες 
απόψεις. Οι δύο βασικές, ωστόσο, είναι: (1) αυτή που θέλει τη διοίκηση ή το management 
μία διαδικασία συντονισμού ανθρώπων και δραστηριοτήτων για την επίτευξη κοινών 
στόχων, και όχι άσκηση εξουσίας σε βάρος των ανθρώπινων αναγκών και επιθυμιών, και 
(2) αυτή που ταυτίζει τον manager με τον γενικό επόπτη, τον ρυθμιστή των οικονομικών 
θεμάτων και την παρακολούθηση του αν όλα λειτουργούν όπως πρέπει. Έτσι, λοιπόν, στην 
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πρώτη περίπτωση, η παρουσία του management στα σχολεία θεωρείται απόλυτα λογική 
και συμβατή με αυτά, ενώ, στη δεύτερη περίπτωση, κρίνεται ως μη απαραίτητη ή ακόμα 
και χωρίς κανέναν λόγο ύπαρξης, αν θέλουμε να γίνουμε λίγο πιο αιχμηροί. Τα σχολεία 
πρέπει να είναι αυτοδιοικούμενες κοινότητες με την εξουσία ισομερώς κατανεμημένη 
στο προσωπικό, και ο διευθυντής να είναι επαγγελματικά πρώτος μεταξύ ίσων (Everard 
& Morris, 1999).

Ας επιστρέψουμε, όμως, στον αρχικό συλλογισμό μας περί στόχων και ας δούμε τι κάνει 
ή τι μπορεί να κάνει μια εκπαιδευτική μονάδα. Αρχικά, θα πούμε ότι είναι υπεύθυνη για 
τον εντοπισμό των διάφορων προβλημάτων που μπορεί να προκύψουν κατά την εκτέλεση 
και εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως αυτή διαμορφώνεται από τα ανώτερα 
κλιμάκια (Υπουργείο Παιδείας). Στη συνέχεια, ιεραρχεί τους στόχους που έχουν τεθεί για 
την ομαλή λειτουργία τόσο της ίδιας όσο και της εκπαιδευτικής διαδικασίας γενικότερα. 
Έπειτα, μετράει τις δυνατότητές της, συνυπολογίζοντας τις ερευνητικές προσπάθειες 
της επιστημονικής κοινότητας, και, αν χρειαστεί, βοηθάει στον επανασχεδιασμό του 
εκπαιδευτικού έργου (Κουτούζης, 1999β). Οπότε, με βάση τα παραπάνω, η εκπαιδευτική 
μονάδα είναι ένας οργανισμός που σχεδιάζει, προγραμματίζει, αξιολογεί, κάνει 
απολογισμό, καινοτομεί, και παρεμβαίνει στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής 
(Μαυρογιώργος, 1999). Ως εκ τούτου, οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί θα μπορούσαν 
να χαρακτηριστούν ως συστήματα συντονισμένων δραστηριοτήτων ή δυνάμεων που 
στοχεύουν στην επίλυση κάποιου ή κάποιων συγκεκριμένων σκοπών (Παυλόπουλος, 
1983. Μουζέλης, 1991. Ζάχαρης, 1985). Κατά συνέπεια, ο όρος διοίκηση μπορεί να 
υφίσταται στον τομέα της εκπαίδευσης.

Παρ’ όλα αυτά, θα ήταν παράλειψη αν δεν αναφέραμε τις ιδιαιτερότητες των 
εκπαιδευτικών οργανισμών, διότι αυτές είναι που κάνουν κάποιους (Ανδρέου, 1998) να 
υποστηρίζουν ότι θα πρέπει να αποφεύγεται η άκριτη μεταφορά των αρχών του manage-
ment στην εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, λοιπόν, στη βιβλιογραφία εντοπίζονται ως τέτοια 
χαρακτηριστικά τα εξής (Μιχαλακόπουλος, 1987. Everard & Morris, 1999):
• Ο όχι απόλυτα ξεκάθαρος σκοπός τους, διότι η εμπλοκή των φορέων που, όπως 
αναφέρθηκαν και προηγουμένως, ότι συμμετέχουν στη διοίκηση με τον Ν. 1566/85 
(γονείς, τοπική κοινωνία κ.λπ.), αλλά και γενικότερα όλοι όσοι με κάποιο τρόπο 
αλληλεπιδρούν με αυτούς τους οργανισμούς, αποδίδουν στους τελευταίους διαφορετική 
κατεύθυνση και κατ’ επέκταση σκοπούς.
• Η μη πλήρης αυτονομία του, καθώς εξαρτάται άμεσα από το υπόλοιπο εκπαιδευτικό 
σύστημα, το οποίο με τον συγκεντρωτικό και γραφειοκρατικό χαρακτήρα που έχει 
(Λαΐνας, 1995), το απωθεί προς την τελευταία βαθμίδα της ιεραρχίας του εκπαιδευτικού 
συστήματος.

Θα πρέπει να διευκρινιστεί, όμως, σε αυτό το σημείο ότι, πίσω από τον όρο διοίκηση, 
υπάρχει ο ανθρώπινος παράγοντας, καθώς αποτελεί το έμψυχο στοιχείο του οργανισμού. 
Έτσι, αν και με τον όρο αυτόν αναφερόμαστε σε μια διαδικασία, οι άνθρωποι είναι αυτοί 
που θέτουν στόχους, οργανώνουν τη δομή και ρυθμίζουν τις λειτουργίες του εκάστοτε 
εκπαιδευτικού οργανισμού (Ζαβλανός, 1998). Οι άνθρωποι είναι αυτοί που έχουν υπό τον 
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έλεγχό τους τη σχολική μονάδα, αυτοί είναι που διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πολιτική 
της σχολικής μονάδας.

Αν μιλήσουμε, ωστόσο, για τη διοίκηση ως διαδικασία, θα πρέπει να αναφερθούμε στις 
τέσσερις βασικές λειτουργίες που θα πρέπει να ακολουθούν όλοι οι οργανισμοί για να 
μπορούν να εξασφαλίσουν την επιβίωσή τους και την ανάπτυξή τους (Κουτούζης, 1999α):
1. Προγραμματισμός/Σχεδιασμός, για τον καθορισμό των στόχων.
2. Οργάνωση, για τον καθορισμό των ενεργειών που θα οδηγήσουν στην επίτευξη των 
στόχων.
3. Διεύθυνση/Καθοδήγηση, για τον έλεγχο της ομαλής λειτουργίας του οργανισμού.
4. Έλεγχος, για την αξιολόγηση και τη διόρθωση τυχόν παρεκκλίσεων από τους στόχους. 

Η εκπαιδευτική μονάδα ως φορέας διαμόρφωσης εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής

Η έστω και μικρής σημασίας εκπαιδευτική πολιτική που έχει τη δυνατότητα από το 
εκπαιδευτικό σύστημα να ασκεί η εκπαιδευτική μονάδα, προϋποθέτει την άσκηση 
εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής, διότι, αν δεν είναι σε θέση να παράγει ή να ασκεί 
εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική δεν μπορεί και να θέσει στόχους, να κάνει ενέργειες 
για την επίτευξή τους, να ελέγξει την πορεία των ενεργειών και να αξιολογήσει τα 
αποτελέσματα. Και επειδή ενδεχομένως να μην είναι πολύ ξεκάθαρο, οι λειτουργίες της 
διαδικασίας της διοίκησης, όπως τις περιγράψαμε στο προηγούμενο κεφάλαιο, δεν είναι 
τίποτα άλλο παρά άσκηση εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής (Μαυρογιώργος, 1999).
Επειδή, όμως, όπως επίσης προαναφέραμε, η εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική 
στηρίζεται στον ανθρώπινο παράγοντα και την ορθολογικότερη ή την αποτελεσματικότερη 
συνεργασία όλων όσων τον αποτελούν, ανάλογα με τη θέση, τις αρμοδιότητες και τις 
δυνατότητες ή ικανότητες του καθενός ξεχωριστά, είναι απαραίτητο αυτός να δράσει 
με τέτοιο τρόπο που να αξιοποιούνται οι δυνατότητες και οι ικανότητες όλων έτσι 
ώστε να γίνει η αξιοποίηση και του παραμικρού στοιχείου που μπορεί να οδηγήσει 
σε θετικά αποτελέσματα για την εκπαιδευτική μονάδα και το εκπαιδευτικό σύστημα. 
Αυτό μεταφράζεται ως επιλογή ενός συνεργατικού μοντέλου διοίκησης και άσκηση 
μιας περισσότερο συλλογικής δουλειάς μεταξύ των μελών που αποτελούν μέρος ή 
εμπλέκονται με κάποιο τρόπο με την εκπαιδευτική μονάδα (Σιβροπούλου, 2007). 

Είναι απαραίτητο, ωστόσο, να υπάρχει πάντα μια αποτελεσματική διοίκηση, η οποία θα 
είναι υπεύθυνη για τον έλεγχο και τον συντονισμό των κινήσεων των υπεύθυνων για την 
άσκηση εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής (Κουτούζης, 1999β). Άλλωστε, θα πρέπει 
πάντα να υπάρχει και ένα πρόσωπο που θα πρέπει να διαθέτει όλα εκείνα τα προσόντα 
για να βρίσκεται στην υψηλότερη βαθμίδα της ιεραρχίας, το οποίο θα αποτελεί τον 
συνδετικό κρίκο μεταξύ των αρμόδιων για την άσκηση γενικά εκπαιδευτικής πολιτικής 
και την άσκηση εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής, διότι, ως γνωστόν, οι αποφάσεις 
σε επίπεδο εκπαιδευτικής μονάδας θα πρέπει να λαμβάνονται βάσει των κρατικών ή 
εθνικών πολιτικών και οδηγιών. Η εκπαιδευτική μονάδα μπορεί να παίρνει αποφάσεις 
στο πλαίσιο των γενικών αρχών της κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής και να λογοδοτεί 
στην προϊστάμενη εκπαιδευτική αρχή (Μαυρογιώργος, 1999).
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Άσκηση διοίκησης εκπαιδευτικών μονάδων και σύλληψη, σχεδιασμός και εφαρμογή 
εκπαιδευτικών καινοτομιών

Το σχολείο και γενικότερα η εκπαιδευτική μονάδα είναι ένα ανοιχτό σύστημα, πράγμα το 
οποίο διαπιστώνουμε τόσο από τη συμμετοχή της τοπικής κοινωνίας (π.χ. γονείς, διάφοροι 
φορείς κ.λπ.) στην άσκηση πολιτικής της όσο και από την αλληλεπίδρασή της με το 
εξωτερικό περιβάλλον (τοπικό, εθνικό, ακόμα και ευρωπαϊκό) για την ομαλή λειτουργία 
της. Αυτό σημαίνει ότι το περιβάλλον μέσα στο οποίο δρα η εκπαιδευτική μονάδα και 
γενικότερα το εκπαιδευτικό σύστημα, αν θέλουμε να γίνουμε πιο ακριβείς, είναι ένα άκρως 
ανταγωνιστικό περιβάλλον (Δακοπούλου, 2008), το οποίο χαρακτηρίζεται από συνεχείς 
κοινωνικο-οικονομικές μεταβολές και προκλήσεις που θα πρέπει ανά πάσα στιγμή να 
είναι έτοιμη να αντεπεξέλθει (Χατζηπαναγιώτου, 2001). Για να συμβεί, όμως, κάτι τέτοιο 
θα πρέπει κάθε εκπαιδευτική μονάδα να βρίσκεται σε εγρήγορση και να κάνει έναν διαρκή 
αγώνα, ώστε να αποκτήσει συγκριτικό πλεονέκτημα έναντι μιας άλλης και να εξασφαλίσει 
με αυτόν τον τρόπο την επιβίωσή της. Γι’ αυτόν τον λόγο, θα πρέπει, αφενός, να διαθέτει 
έμπειρο, λειτουργικό και οργανωμένο εκπαιδευτικό προσωπικό, αφετέρου, ικανό ηγέτη-
καθοδηγητή ή manager (Κουτούζης, 1999), ο οποίος θα φροντίζει να εφαρμόζει καινοτόμες 
εκπαιδευτικές πολιτικές, οι οποίες, με τη σειρά τους, από τη μια, θα συνθέτουν ένα κλίμα 
δημιουργικότητας και, από την άλλη, θα οδηγούν στην αναβάθμιση και τον εκσυγχρονισμό 
της εκπαιδευτικής μονάδας (Μαυρογιώργος, 2008).

Το όφελος που θα προκύψει με την εφαρμογή καινοτομιών σε επίπεδο εκπαιδευτικής 
μονάδας θα έχει αντίκτυπο στο εκπαιδευτικό σύστημα, διότι όλες οι αλλαγές ξεκινούν 
πάντα από χαμηλά και πηγαίνουν προς τα πιο υψηλά επίπεδα (Μαυρογιώργος, 2008). 
Επομένως, η αλλαγή και η καινοτομία περνά μέσα από τη σχολική μονάδα και σαφέστατα 
είναι θέμα διοίκησης, διότι ο διευθυντής είναι εκείνο το πρόσωπο που αναλαμβάνει ρόλους 
καθοριστικούς και αποτελεί την κινητήρια δύναμη του εκπαιδευτικού οργανισμού και 
διαμορφώνει την κουλτούρα του (Ανθοπούλου, 1999). Γι’ αυτόν τον λόγο, θα πρέπει και να 
έχει μια αντίστοιχη φιλοσοφία, δηλαδή, μια φιλοσοφία που θα προωθεί ένα κοινό όραμα για 
το σχολείο του, θα επικεντρώνεται στη διδασκαλία και τη διαπαιδαγώγηση των μαθητών, 
θα υπολογίζει τον ανθρώπινο παράγοντα, θα διασφαλίζει τις προϋποθέσεις για διδασκαλία 
και μάθηση και κυρίως θα επιδίδεται σε μια διαρκή προσπάθεια βελτίωσης του σχολείου 
(Λαΐνας, 2004).

Ως εκ τούτου, ο Διευθυντής πρέπει να ασκεί ουσιαστική παρέμβαση στην εσωτερική 
εκπαιδευτική πολιτική, να φροντίζει η εκπαιδευτική μονάδα την οποία διοικεί να είναι έτσι 
δομημένη και οργανωμένη που να γίνεται εφαλτήριο κοινωνικο-οικονομικών αλλαγών, 
και όχι να τρέχει να τις προλάβει (Μπουζάκης, 1995), να φροντίζει η εκπαιδευτική 
μονάδα που διοικεί να πρωτοστατεί στα νέα δεδομένα και όχι να κάνει προσπάθεια να 
προσαρμοστεί σε αυτά, να φροντίζει η εκπαιδευτική μονάδα που διοικεί να έχει ενεργό 
ρόλο στο περιβάλλον που βρίσκεται και όχι παθητικό, ακολουθώντας εντολές, οδηγίες 
ή κατευθύνσεις που έχουν επιβληθεί ως εξωτερική ανάγκη. Με λίγα λόγια, δηλαδή, ο 
Διευθυντής θα πρέπει να ξεφύγει από τη λογική του απλού εκτελεστικού οργάνου που 
θα «υποτάσσεται» στις επιθυμίες των ανωτέρων του, θα πρέπει να ξεφύγει από τη λογική
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του απλού διεκπεραιωτή όσων επιβάλλονται από το εξωτερικό περιβάλλον της 
εκπαιδευτικής μονάδας (Μιχόπουλος, 1998). Αντίθετα, θα πρέπει να δρα με σκοπό 
την επιβίωση, ανάπτυξη και εν τέλει την αναγνώριση της εκπαιδευτικής μονάδας που 
διοικεί, πράγμα που σημαίνει ότι ο ρόλος του πρέπει να είναι καθοδηγητικός και όχι 
γραφειοκρατικός, επικοινωνιακός-συνεργάσιμος και όχι εκτελεστικός .Οπότε, αντίστοιχα, 
θα πρέπει και να είναι υπεύθυνος και να διαθέτει επάρκεια και ηγετικά χαρακτηριστικά 
(Θεοφιλίδης, 2012). Έτσι, με αυτόν τον τρόπο θα πετύχει αλλαγές τόσο στο εξωτερικό 
περιβάλλον της σχολικής μονάδας όσο και στις συνθήκες κάτω από τις οποίες σχεδιάζεται 
η αλλαγή, καθώς και τη διαχείριση της εκπαιδευτικής αλλαγής και καινοτομίας στο 
εσωτερικό περιβάλλον της σχολικής μονάδας (Δακοπούλου, 2008).

Καταληκτικές επισημάνσεις

Η σχέση αλληλεπίδρασης που έχει αναπτύξει η σχολική και γενικότερα η εκπαιδευτική 
μονάδα με το εξωτερικό περιβάλλον, σε συνδυασμό με τις συνεχείς κοινωνικές, 
οικονομικές και πολιτισμικές αλλαγές που συντελούνται σε αυτό, επιβάλλουν στην πρώτη 
μια ανάγκη ενεργοποίησης και δραστηριοποίησής της, προκειμένου να αντεπεξέλθει στις 
νέες ιδιαίτερες συνθήκες που διαμορφώνουν οι πάσης φύσης αλλαγές. Έτσι, καλείται 
και αυτή, από τη μια, να προσαρμοστεί, και, από την άλλη, να συμβάλει στο πρωτοπόρο, 
το διαφορετικό και το εξελίξιμο. Καλείται, με πιο απλά λόγια, να ασκήσει εκπαιδευτική 
πολιτική. Ωστόσο, επειδή το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι ιδιαίτερα συγκεντρωτικό 
και γραφειοκρατικό, αυτός ο ρόλος της είναι περιορισμένος, και, μάλιστα, σε μεγάλο 
βαθμό. Αυτό, όμως, δεν σημαίνει ότι θα πρέπει και να υποτιμάται, διότι η άσκηση θετικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής σε επίπεδο μονάδας θα έχει αντίστοιχα θετικά αποτελέσματα και 
σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήματος, εξαιτίας της αλληλεπίδρασής τους.

Γίνεται φανερό, λοιπόν, πως η εκπαιδευτική μονάδα θα πρέπει να συλλαμβάνει και 
να εφαρμόζει νέες ιδέες, να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες και γενικότερα να επιδιώκει το 
καινούργιο που θα την κάνει να δει και να αντιμετωπίσει τα πράγματα από μια διαφορετική 
οπτική γωνία, η οποία ενδεχομένως θα την κάνει περισσότερο αποτελεσματική και 
αποδοτική στο μέλλον. Πρέπει, δηλαδή, να αναζητά εκπαιδευτικές καινοτομίες. Με αυτόν 
τον τρόπο, θα καταφέρει να αντιμετωπίσει προβληματικές καταστάσεις που προέρχονται 
είτε από τον ίδιο τον οργανισμό είτε από το εξωτερικό περιβάλλον, και θα ανοίξει 
καινούργιους δρόμους, θα καθιερώσει νέες μεθόδους και τρόπους ενέργειας, οι οποίες 
θα την οδηγήσουν σταδιακά στην πρόοδο και την ανάπτυξη.

Επειδή, όμως, η σχολική ή εκπαιδευτική μονάδα είναι πρωτίστως οργανισμός που 
αποτελείται και δρουν μέσα στους κόλπους της μια ομάδα ατόμων, που εργάζονται 
για την παροχή εκπαίδευσης, πρέπει όλα τα μέλη της ή όλοι όσοι εμπλέκονται στη 
διαδικασία άσκησης εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής, να εργάζονται με γνώμονα 
την καινοτομία, την αλλαγή, την πρόοδο και την εξέλιξη που θα έρθει μέσα από αυτές. 
Και επειδή τα πρόσωπα που εντάσσονται στο πλαίσιο μιας εκπαιδευτικής μονάδας, είτε 
στο στενό είτε στο ευρύτερο πλαίσιο, είναι πολλά, η ιεραρχία ορίζει τον διευθυντή ως τον 
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κύριο υπεύθυνο για τις απαιτούμενες αλλαγές και καινοτομίες, με τη λογική, όμως, 
ότι θα υπάρχει συνεργασία και με όλα τα υπόλοιπα μέλη. Συνεπώς, η προσωπικότητα, 
τα χαρακτηριστικά και οι ικανότητες του διευθυντή μιας εκπαιδευτικής μονάδας θα 
παίξει κυρίαρχο ρόλο στη σύλληψη, τον σχεδιασμό και την εφαρμογή εκπαιδευτικών 
καινοτομιών.
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- Διδακτικές πρακτικές -

Ενημερωτικό Δελτίο για την εφαρμογή ενός πρωτότυπου 
σχεδίου εργασίας  στο μάθημα της Ευέλικτης Ζώνης
(Στ' Δημοτικού)  με θέμα την τέχνη της φωτογραφίας

Κουτλή Μυρσίνη
Εκπαιδευτικός

 
Μυλωνά Ευαγγελία

Εκπαιδευτικός
 

Κάππος Ιωάννης
Σχολικός Σύμβουλος 

(Καθοδήγηση και  εποπτεία εφαρμογής του διδακτικού σεναρίου)

Σχέδιο εργασίας: Γνωρίζουμε τον τόπο μας και τους άλλους με τη φωτογραφική μας  
μηχανή.

1. Η ταυτότητα του σχεδίου εργασίας.
Το σχέδιο εργασίας με τον τίτλο: «Γνωρίζουμε τον τόπο μας και τους άλλους με τη 
φωτογραφική μαςμηχανή» εφαρμόστηκε κατά το σχολ. έτος 2012 - 13 στην Στ'  τάξη του 6ου 
Δημοτικού σχολείου Καματερού από τις εκπαιδευτικούς Μυρσίνη Κουτλή και Ευαγγελία 
Μυλωνά με την παιδαγωγική καθοδήγηση του Σχ. Συμβούλου Ιωάννη Κάππου και την 
οργανωτική συνδρομή του Διευθυντή Ευάγγελου Στάθη. Πεδίο εφαρμογής του σχεδίου 
ήταν ο χώρος του σχολείου, το πάρκο περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης «Αντώνης 
Τρίτσης»  και  η αίθουσα τέχνης του πνευματικού κέντρου του Δήμου Αγίων Αναργύρων 
«Σπύρος Αποστόλου». Η πρωτοτυπία του σχεδίου έγκειται στο γεγονός ότι δεν υπάρχει 
σχετική   αναφορά στη βιβλιογραφία και η εφαρμογή του έγινε σε χώρους εκτός σχολείου 
με έντονα πολιτιστικά και περιβαλλοντικά στοιχεία. 

2. Η παιδαγωγική - γνωστική αξία του σχεδίου εργασίας.
Ο βασικός διδακτικός στόχος της Ευέλικτης Ζώνης όπως αυτός  ορίζεται στο ΑΠΣ και στο 
ΔΕΠΠΣ της υποχρεωτικής  εκπαίδευσης είναι η  παιδαγωγική και διδακτική αυτονόμηση 
των εκπαιδευτικών υπέρ της  δραστηριοποίησης  των μαθητών, η προαγωγή της 
συλλογικής προσπάθειας και ο περιορισμός   του γνωσιοκεντρικού χαρακτήρα του σημε-
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ρινού σχολείου.1 Συνεπώς ο εκπαιδευτικός  καλείται  να  προβεί στις κατάλληλες ενέργειες 
ώστε ο μαθητής   να ανακαλύψει  τα ενδιαφέροντά  του,  να προσεγγίσει ερευνητικά τη 
γνώση, να κατανοήσει τις  έννοιες, να διατυπώσει  απόψεις επάνω σε διάφορα θέματα,  να 
διαμορφώσει νέες ιδέες και να καθοδηγηθεί βιωματικά στην απόκτηση νέων γνώσεων.2

Οι γνώσεις αυτές θα πρέπει να  αξιοποιηθούν στην κατανόηση  της καθημερινής 
πραγματικότητας μέσα από τη διαδικασία της  αξιολόγησης   των πληροφοριών. Οι όποιες 
πρωτοβουλίες για είναι αποτελεσματικές   δεν πρέπει να αναπαράγουν  το γνωσιοκεντρικό 
μοντέλο  ακυρώνοντας έτσι στην πράξη   την καλλιέργεια  της κριτικής σκέψης που είναι  
το τελικό ζητούμενο. Είναι προφανές ότι οι ενέργειες αυτές θα πρέπει να προηγούνται  
των πρακτικών  διαμόρφωσης της μεταγνωστικής  ικανότητας όπου εκεί πλέον ο μαθητής 
καλείται  να επιλύει αυτόνομα προβλήματα  και  να παίρνει αποφάσεις.

Οι εναλλακτικές μέθοδοι που προϋποθέτουν μια διαφορετική οργάνωση του 
σχολείου και   η  πολυπλοκότητα των δομών  της σύγχρονης  πραγματικότητας έφεραν 
την εκπαίδευση και  τη διδασκαλία ειδικότερα  αντιμέτωπες  με  πλήθος ερωτημάτων  
σχετικά με τον  κατάλληλο τρόπο    που θα ασκήσει το μαθητή και  αυριανό ενήλικα  στη 
δημιουργική διαχείριση της πραγματικότητας. Για τη διαχείριση αυτής της πραγματικότητας      
περάσαμε σταδιακά από τις ατομοκεντρικές μορφές διδασκαλίας στις ομαδικές.3 Η 
μαθητική μικροομάδα   καθίσταται το κέντρο της έρευνας και μάθησης.4  Δεν διαφεύγει 
της προσοχής μας ότι οι  απόψεις αυτές βρήκαν  στήριξη  από τους εκπροσώπους του 
κοινωνικού εποικοδομισμού (socialconstructivism) και τους κοινωνικούς ψυχολόγους 
που έχουν ως αντικείμενο μελέτης τη δυναμική της  ομάδας.5

Ωστόσο όμως οι σύγχρονες αυτές   παραδοχές φαίνεται πως δεν  επηρεάζουν ακόμη 
την Ελληνική διδακτική πραγματικότητα σε  ικανό βαθμό ώστε να  θεωρείται  ότι οι 
ομαδοσυνεργατικές μορφές έχουν ενσωματωθεί στη σχολική  τάξη. Η αναζήτηση των 
αιτίων για την καθυστέρηση στην  εφαρμογή νέων μεθόδων σχετίζεται περισσότερο 
με την αδυναμία  του ελληνικού  συστήματος να αποβάλλει τα στερεότυπα  και την 
επιφυλακτικότητα για  την  αποτελεσματικότητα τους  σε συνδυασμό  με την ανυπαρξία  της 
συστηματικής  επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών  για τις νέες εναλλακτικές μεθόδους. Η 
κατάσταση αυτή επιχειρήθηκε  να αντιμετωπιστεί με την καθιέρωση αρχικά  σε πιλοτικό 
στάδιο   της Ευέλικτης Ζώνης ήδη από το 2001. Έτσι, σύμφωνα  με τη  φιλοσοφία της καινο-

1  ΥΠΑΙΠΘ/ΔΕΠΠΣ, τ.β', Αθήνα 2002, σ.735. Στο ίδιο αναφέρεται η  φιλοσοφία της εφαρμογής του προγράμματος της Ε.Ζ 
καθώς και το πλαίσιο εφαρμογής. Οι δυνατότητες που παρέχει το σχετικό «μάθημα» αυτονομεί τη διδακτική πράξη 
σε όλα τα στάδια. Έτσι οι διαχωριστικές γραμμές μεταξύ των κλασικών μαθημάτων δεν είναι  αδιαπραγμάτευτες. 
Η κινητικότητα και η διασύνδεση μεταξύ των  γνωστικών ενεργοποιεί τη σκέψη  του μαθητή η οποία  στη συνέχεια 
οδηγείται στην  ανακάλυψη των ιδιαίτερων δεξιοτήτων και τη διαμόρφωση ανάλογων στάσεων και συμπεριφορών.
2  Κολιάδης Εμμ., Α., Γνωστική ψυχολογία, Γνωστική  νευροεπιστήμη και Εκπαιδευτική πράξη, Αθήνα 2002,σ.547. Βλ. 
και Fischer R. Teaching children to think, Simon & Schuster, 1992.
3  Ο Piaget θεωρεί ότι  η καθοδήγηση  των ομαδοκεντρικών  μορφών οφείλεται στις πολιτικό- κοινωνικές ιδεολογίες της 
εποχής που στρέφονται προς το συλλογικό  και στην  επιδίωξη των παιδαγωγών να ενεργοποιήσουν την αυθόρμητη 
εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία.
4  Hartz-Lazarowiz R., & Miller N., Interaction in Cooperative Groups, Cambridge University Press, 1995.
5   Ματσαγγούρας Η., Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και Μάθηση, έκδ. «Μ.Π.Γρηγόρης», Αθήνα 1995. Βλ. και του ιδίου, 
Ομαδοσυνεργατική Διδασκαλία και Μάθηση,  Αθήνα 2000β.
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καινοτομίας, οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές απαλλαγμένοι από τις συμβατικές  
υποχρεώσεις του ΑΠΣ  θα  δοκιμάζονταν ισότιμα στο χώρο  της διερεύνησης της γνώσης με 
τελικό  στόχο την απόκτηση μεταγνωστικών ικανοτήτων.6

Η εν λόγω  εφαρμογή είχε να αντιμετωπίσει πολλά προβλήματα σχετικά  και τα 
προαπαιτούμενα της εμπλοκής εκπαιδευτικών και μαθητών στη  διερεύνηση  της γνώσης. 
Το όλο εγχείρημα   συνιστά  μια πολύπλοκη  διαδικασία  με  πολλά  απρόοπτα και παγίδες 
που στο σύνολό τους  ήταν  δύσκολο  να  προβλεφθούν. 7

Βασική επιδίωξη  μας  με την επιλογή του συγκεκριμένου σεναρίου που είχε ως  κύρια 
συνιστώσα την επαφή με  τις πολλαπλές δυνατότητες  της φωτογραφίας ήταν  η δημιουργία 
ενδιαφέροντος  για την τέχνη  που απεικονίζει την προσωπική μας ζωή και  τον κόσμο μας. 
Την τέχνη  δηλαδή  που καταγράφει  εικονιστικά την προσωπική μας ιστορία, εμπλουτίζει  
την μακρόχρονη μνήμη, ασκεί  το  συναίσθημα μας και διαμορφώνει  διαλεκτική  σχέση  
με τον κόσμο που μας περιβάλλει. 

Στο προοργανωτικό στάδιο μέσα από το διάλογο  τόσο με τους μαθητές  όσο και 
μεταξύ μας  οριοθετήσαμε τα πεδία εφαρμογής ώστε με τις συνθετικές  εργασίες και τις 
συνδέσεις με τις σχετικές ενότητες της Φυσικής(εν. Το Φως), το Ανθολόγιο  και την ιστορία 
να διαμορφώσουμε  τη  θετική στάση των μαθητών   για την  τέχνη της φωτογραφίας ως 
δια βίου ενασχόληση. Με το  σχέδιο αυτό επιδιώξαμε τη μεταφορά μιας οικείας για τους 
μαθητές δραστηριότητας στη σχολική αίθουσα με στόχο τη γνώση της φωτογραφικής 
μηχανής, των μυστικών της φωτογράφησης, της πολλαπλής αξίας της φωτογραφίας, 
των συναισθημάτων που τη συνοδεύουν καθώς και των κριτηρίων οργάνωσης της 
προσωπικής συλλογής φωτογραφιών που συνιστούν την προσωπική, οικογενειακή  και 
τοπική ιστορία του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Το πλήθος των ενεργειών που συνοδεύουν τη 
φωτογραφία  και  φέρουν την προσωπική σφραγίδα του  κάθε εμπλεκομένου αποτέλεσαν 
το έναυσμα για την παρόμοια εφαρμογή.8

Επιπλέον δεν μπορεί να αγνοηθεί το γεγονός ότι η ενασχόληση με την τέχνη της 
φωτογραφίας θέτει ηθικά και συναισθηματικά  διλήμματα. Το θέμα της φωτογραφίας 
ανακινεί στον εσωτερικό μας  κόσμο  ένα πλήθος συναισθημάτων που αποτελούν τη 
ψυχολογική βάση της  ηθικότητας. Είναι σημαντικό αυτό που βιώσαμε σε κάθε φάση 
εφαρμογής του σχεδίου.  Τα συναισθήματα των μαθητών και η διαχείριση τους ήταν ένα 
διαρκές πρόβλημα και μια πρόκληση που ενίσχυε το πεδίο της έρευνας. Χαρά, νοσταλγία, 
ντροπή, ενοχή, ενσυναίσθηση, συμπόνια, θαυμασμός, περιέργεια, έκπληξη ήταν μερικά 
από τα συναισθήματα που   διαμόρφωναν  την ηθική  συμπεριφοράς τους, αύξαναν  το βαθμό

6   Bruner J., Toward a Theory of Instruction, έκδ.«HarvardUniversityPress,1966. Βλ. και Θεοφιλίδης Χρ., Διαθεματική 
Προσέγγιση της Διδασκαλίας, έκδ. «Μ.Γρηγόρης», Αθήνα 1997.
7  Για τους λόγους αυτούς οι Skinner, Gagne, Gagne και Ausudel είναι επιφυλακτικοί και προτείνουν τα μοντέλα της 
κατευθυνόμενης διερεύνησης. Στην εφαρμογή του εν λόγω σχεδίου επιλέξαμε το μοντέλο της κατευθυνόμενης 
διδασκαλίας επειδή  το θέμα παρουσίαζε γνωστικές δυσκολίες και οι ομάδες των μαθητών  δεν είχαν ασκηθεί σε 
μορφές αυτοοργάνωσης και διαχείρισης του project.
8   Στην εφαρμογή του  σχεδίου ακολουθήσαμε την επιστημονική μέθοδο  διερεύνησης που εισηγείται ο Dewey. Οι φάσεις 
εξελίσσονται αρχικά από τον καθορισμό του προβλήματος κατόπιν τη συλλογή και οργάνωση των πληροφοριών, τον 
έλεγχο των υποθέσεων και ολοκληρώνονται με το τελικό συμπέρασμα.
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της συμμετοχής τους, διαμόρφωναν  το πεδίο   της διαλεκτικής των εμπειριών και την 
αγωνία για το  επόμενο απρόοπτο.9 

Στη διάρκεια της εξέλιξης  του σεναρίου ο προβληματισμός  ήταν συνεχής αφού  η  επαφή 
με την τέχνη της  φωτογραφίας  ιδιαίτερα  στη σύγχρονη  πολυπολιτισμική σχολική τάξη 
αποκτά  ιδιαίτερη  αξία. Είναι ο μίτος  που συνδέει λαούς, πολιτισμούς, συναισθήματα, αξίες 
και βάζει το θεμέλιο της συνεργασίας  για την αντιμετώπιση των κοινών  προβλημάτων.  
Οι ομαδικές δραστηριότητες σχετικά με τη θεματική της φωτογραφίας συνέβαλλαν  στην 
καλλιέργεια  των αξιών, στην αντιμετώπιση των διαχωριστικών γραμμών και στην αύξηση 
του βαθμού συνεργασίας. Τα  παιδιά  ιεράρχησαν  τις αξίες και κατανόησαν τη σημασία 
τους τόσο για την καλή λειτουργία της τάξης όσο και της  κοινωνίας ευρύτερα. Έτσι ήρθαν 
σε διαλεκτική αντιπαράθεση με τον κώδικα  των αξιών, συζήτησαν για  το ρόλο τους και 
δεσμεύτηκαν στην τήρηση αυτών που  τα ίδια επέλεξαν.10 

Η εφαρμογή του σεναρίου  διαπιστώθηκε από την αξιολόγηση  ότι  συνέβαλλε 
στην αλλαγή  του τρόπου  και του βαθμού συνεργασίας των μαθητών καθώς και στην 
αντιμετώπιση των αντιπαραθέσεων. Οι  θεωρητικοί  ισχυρισμοί περί των  πανανθρώπινων  
κοινών προβλημάτων βρήκαν  την αποτύπωσή τους στις φωτογραφίες που τα παιδιά με 
ιδιαίτερη ευρηματικότητα  κατέταξαν σε θεματικές  συλλογές. Θετικά αποτιμήθηκε   και 
το γνωστικό  αποτέλεσμα  αφού  μέσα από τις  διαθεματικές δραστηριότητες  τα παιδιά 
κατανόησαν την αξία της φωτογραφίας  ως τεκμήριο  και αποτύπωμα της ανθρώπινης 
δραστηριότητας στην προσωπική και συλλογική μνήμη. 

3. Οι συνιστώσες της εφαρμογής.
Οι σκοποί  και οι στόχοι  του σεναρίου  εναρμονίζονται  με τις αρχές  και τη φιλοσοφία  
του νέου  προγράμματος Σπουδών. Πρόκειται για μια επί της  ουσίας  διαφοροποιημένη 
διδασκαλία, καθώς  αποκλίνει από τη συνήθη  διδακτική  πρακτική. Το θέμα  εμπεριέχει 
το στοιχείο της πρωτοτυπίας στην προσέγγισή του  και απαιτεί  στη διαπραγμάτευση  
από  τον εκπαιδευτικό    ιδιαίτερη βαρύτητα στην πρωτοβουλία, στην αυτενέργεια και τη 
συνεργασία  των μαθητών, ενώ στη διδακτική μέθοδο που θα επιλεγεί θα πρυτανεύσει ο 
ομαδικός και εταιρικός χαρακτήρας.

Ειδικότερα στην πρώτη δραστηριότητα – προπαρασκευή οι μαθητές  καταγράφουν σε 
ομαδικό κείμενο τις απόψεις τους για την τέχνη της  φωτογραφίας, κατηγοριοποιούν τις 
προσωπικές τους  φωτογραφίες και  τις  προβάλλουν κατά θεματική ενότητα   αξιοποιώντας 
έτσι ταυτόχρονα   τα σύγχρονα διαδραστικά  μέσα. Η δραστηριότητα αυτή αξιοποιεί  και 
αναδεικνύει  την  πρότερη γνώση των μαθητών, που λειτουργεί    ως  βάση  για την απόκτηση 
της   νέας γνώσης. Στη συνέχεια η προβολή της ποικιλίας  των θεμάτων  οδηγεί σύμφωνα  
με τη στοχαστική προσέγγιση του Perkins στον οπτικό εγγραμματισμό  των μαθητών.

9   O Piaget θεωρεί τα συναισθήματα ως τη βάση της ηθικότητας. Το ζήτημα αυτό έχει απασχολήσει  την έρευνα τα  τελευταία 
χρόνια με  σημαντικά αποτελέσματα. Το συναίσθημα  του  παιδιού  πλέον αποτελεί  βασικό στοιχείο της μαθησιακής 
διαδικασίας και σε καμία  περίπτωση δεν μπορεί να αγνοηθεί. Άλλωστε  οι μεταγνωστικές δεξιότητες στηρίζονται στην 
έκφραση  του συναισθήματος και γι αυτό  θεωρούμε πλέον την ενσυναίσθηση ως κίνητρο  Πρβλ. και Παπαδόπουλου 
Δ. και Μαρκουλή Δ., Θετικές και Αρνητικές  μορφές συμπεριφοράς, έκδ. «Αφοί Κυριακίδη», Θεσσαλονίκη 1999, σ. 184
10   Ματσαγγούρας Η., Η Σχολική τάξη τ. Α’ έκδ2 Αθήνα 2003.
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Οι  βιωματικές  δραστηριότητες που ακολουθούν βοηθούν   στη γνώση των δομικών  
στοιχείων, των  κωδικών  και των  εκφραστικών- επικοινωνιακών δυνατοτήτων της 
οπτικής  γλώσσας. Γίνονται έτσι οι μαθητές  ικανοί χειριστές του  οπτικού λόγου  καθώς και  
ενεργοί –κριτικοί αναγνώστες των εικόνων. Διαμορφώνουν  παράλληλα  τη δεξιότητα της 
αξιολόγησης και της επιλεκτικής  χρήσης  του τεράστιου όγκου των οπτικών  πληροφοριών 
που τους περιβάλλει. Μαθαίνουν  τέλος να αντιλαμβάνονται και να ερμηνεύουν  έννοιες 
και νοήματα  πέρα από το προφανές και να  προσεγγίζουν προθέσεις και σκοπιμότητες των  
παραγωγών των εικόνων.11

Στοιχείο επίσης της διδασκαλίας  είναι η καλλιέργεια επικοινωνίας και κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων. Μέσω  της εργασίας  σε ομάδες, οι  μαθητές  έχουν πλήθος ευκαιριών 
επικοινωνίας και κοινωνικής αλληλεπίδρασης.12 Γίνονται έτσι ικανοί χειριστές του οπτικού 
λόγου καθώς και ενεργοί-κριτικοί αναγνώστες των εικόνων. Διαμορφώνουν παράλληλα  
τη δεξιότητα της αξιολόγησης και  της  επιλεκτικής χρήσης του  τεράστιου όγκου των 
οπτικών πληροφοριών  που τους περιβάλλει. Μαθαίνουν τέλος να αντιλαμβάνονται  και να  
ερμηνεύουν έννοιες και  νοήματα  πέρα από το προφανές και να προσεγγίζουν προθέσεις 
και σκοπιμότητες των παραγωγών των εικόνων.  

Ταυτόχρονα καλλιεργείται ο   διάλογος, η  διακίνηση ιδεών και η ανταλλαγή  απόψεων 
σε πρώτο επίπεδο, ενώ παράλληλα  σε δεύτερο επίπεδο επιχειρείται  η εξομάλυνση 
διαφωνιών, η καλλιέργεια στρατηγικών διαχείρισης και επίλυσης προβλημάτων καθώς  
και η ανάπτυξη επιχειρημάτων ώστε να στηριχθεί η εκάστοτε άποψη. Στις περιπτώσεις 
που παρατηρούνται  διαφορετικές προσεγγίσεις προτείνεται η ψηφοφορία   ως αποδεκτός 
δημοκρατικός τρόπος επίλυσης των διαφορών. Σε όλα τα στάδια εξέλιξης του σεναρίου 
καλλιεργείται κλίμα αναγνώρισης και αποδοχής. Οι δραστηριότητες  σχεδιάζονται ώστε 
να έχουν παιγνιώδη μορφή και να δίνουν  την ελευθερία  στους μαθητές  να εκφράσουν 
τις απόψεις τους χωρίς να φοβούνται το λάθος ούτε να  αισθάνονται ένοχοι γι αυτό. Βασική   
προϋπόθεση αποτελεί ο σεβασμός στις διαφορετικές απόψεις και στην  αποδοχή του άλλου.

4. Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές
Τα γνωστικά αντικείμενα που εξυπηρετούν  τους στόχους τους μέσα από το project της  
Φωτογραφίας είναι κυρίως τα Εικαστικά, η Φυσική, τα  Μαθηματικά  και  η τοπική ιστορία.Η 
επιλογή  των διαθεματικών  δραστηριοτήτων  συναρτάται  με τα στάδια  εξέλιξης του  pro-
ject  καθώς και με  τις ιδιαιτερότητες των γνωστικών αναγκών που προκύπτουν. Σύμφωνα 
με το ΑΠΣ, το  συγκεκριμένο  σχέδιο  διδασκαλίας εντάσσεται  ως δραστηριότητα επέκτασης
του κεφαλαίου «Μια απλή φωτογραφική μηχανή.», σελ. 199 της ενότητας «φως» της  
Φυσικής Στ' Δημοτικού. Σε σχέση με το ΔΕΠΠΣ υπηρετεί τις εξής θεμελιώδεις έννοιες της 
διαθεματικής προσέγγισης: επικοινωνία, αλληλεπίδραση, μορφή, δομή, κίνηση, δυναμική,

11   Βασικό επιμορφωτικό υλικό(2011) τ. Α'. Γενικό μέρος και τόμος Β' ειδικό μέρος ΠΕ70  δάσκαλοι, Αθήνα Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο. Βασικό επιμορφωτικό υλικό (2011) τ. Β’ ειδικό μέρος «Αξιοποίηση των τεχνών στην εκπαίδευση», Αθήνα. 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 
12   Ράπτης, Α., Ράπτη Α.(2006). Μάθηση και  διδασκαλία στην εποχή της  πληροφορίας, τ. Α’ , Αθήνα: Αυτοέκδοση. Βλ. 
και Καβούρη Π., «Το σχολικό  κλίμα σημαντικός παράγοντας της  αξιολόγησης και αποτελεσματικότητας της σχολική 
μονάδας», Παιδαγωγική Επιθεώρηση, τχ. 27, 1998.
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χώρος, σύνθεση, ισορροπία, ιδέα, πολιτισμός, χρόνος , μήνυμα.
Ειδικότερα το συγκεκριμένο σενάριο θέτει  ως  κύριες προτεραιότητες:  τη διαμόρφωση 

του ελκυστικού περιβάλλοντος  μάθησης μέσω των βιωματικών και των ομαδικών  
δραστηριοτήτων με την  παράλληλη χρήση Η/Υ, τη χρήση των αλληλεπιδραστικών 
δραστηριοτήτων  που προσελκύουν το ενδιαφέρον μαθητών, την  προώθηση της 
ψηφιακής επικοινωνίας  σε ισορροπία με τις κλασικές μορφές «προφορικότητας» και 
«εγγραμματοσύνης».  Στη διάρκεια εφαρμογής  του  σεναρίου αξιοποιούνται  λογισμικά, 
video  και  δικτυακοί τόποι  που συνάδουν με τον ψηφιακό  χαρακτήρα του Νέου Σχολείου  
και την αξιοποίηση εγκάρσιων δράσεων όπως  η αξιοποίηση της τέχνης για διδακτικές 
ανάγκες, αποσκοπώντας  στην καλλιέργεια πολιτισμικής συνείδησης και έκφρασης. 

5. Αξιολόγηση του σχεδίου.
Η αξιολόγηση της εφαρμογής πραγματοποιήθηκε μέσα από τη  φάση της διάχυσης 
των αποτελεσμάτων. Μετά το πέρας της εργασίας οργανώθηκε παρουσίαση  των 
φωτογραφιών  κατά θεματικούς άξονες(τοπική ιστορία, οικογενειακή ιστορία, 
περιβάλλον, λαογραφία, τουρισμός) στην αίθουσα εκθέσεων του πολιτισμικού κέντρου 
του Δήμου Αγίων  Αναργύρων- Καματερού «Σπύρος Αποστόλου». Η  έκθεση διήρκησε  
τέσσερις ημέρες και ο χώρος ήταν επισκέψιμος για   το σύνολο  των μαθητων της Στ' 
τάξης  της περιφέρειας αλλά και για κάθε ενδιαφερόμενο. Εκεί οι μαθητές  είχαν τη 
δυνατότητα να συμμετάσχουν σε βιωματικές δραστηριότητες  με αντικείμενο την τέχνη της 
φωτογραφίας, την αξιοποίηση των φωτογραφιών και τους τρόπους οργάνωσης εκθέσεων 
στους χώρους του σχολείου. Ο βαθμός συμμετοχής και το ενδιαφέρον  των μαθητών ήταν 
πράγματι  πρωτόγνωρο γεγονός που βοήθησε  στην επέκταση της εφαρμογής και σε 
άλλες σχολικές μονάδες με ενθαρρυντικά αποτελέσματα. Το σχέδιο εργασίας συνεχώς 
εμπλουτίζεται με τα νέα δεδομένα που προκύπτουν από την εφαρμογή γεγονός που θα 
οδηγήσει στην ολοκληρωμένη εκδοχή του.
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