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Με το ξεκίνημα της τρίτης χιλιετίας οι κοινωνίες μετασχηματίζονται α-
διάκοπα και μαζί τους μεταβάλλονται οι θεσμοί και οι αξίες. Η εκπαίδευ-
ση, ως κοινωνικός θεσμός, δεν είναι δυνατόν να παραμένει παθητικός δέ-
κτης των εξελίξεων. Οι προοπτικές στο χώρο των Επιστημών της Αγωγής
έχουν σηματοδοτήσει μια πορεία εκσυγχρονισμού της εκπαιδευτικής πρά-
ξης. Η αναμόρφωση των Προγραμμάτων Σπουδών, η προσπάθεια οριο-
θέτησης και επαναπροσδιορισμού στόχων που αντανακλούν τις αξίες στο
μέλλον και ο ρόλος που καλείται να παίξει το σχολείο αξιώνουν ένα μεγάλο
βαθμό ετοιμότητας της εκπαιδευτικής κοινότητας. Η διαμόρφωση θέσε-
ων, η άσκηση εποικοδομητικής κριτικής και η αποσαφήνιση του τρόπου
με τον οποίο διαμορφώνεται η εκπαίδευση επιβάλλεται να αποτελούν το
επίκεντρο του ενδιαφέροντός μας.

Η σύγχρονη πραγματικότητα στην εκπαίδευση οδήγησε τη Διδασκαλι-
κή Ομοσπονδία Ελλάδας και το Ινστιτούτο Παιδαγωγικών Ερευνών-Με-
λετών στην επανέκδοση, ύστερα από πολύχρονη διακοπή, του «Επιστη-
μονικού Βήματος του Δασκάλου».

Το νέο περιοδικό έχει τον τίτλο «Επιστημονικό Βήμα του Δσκάλου» και
εκδίδεται σε εξαμηνιαία βάση. Φιλοδοξεί να αποτελέσει βήμα διαλόγου και
να ενισχύσει τον προβληματισμό στην εκπαίδευση και γενικότερα στην
κοινωνία. Μέσα από την ανάδειξη και τη μελέτη σημαντικών εκπαιδευτι-
κών ζητημάτων το Επιστημονικό Βήμα επιδιώκει να συζητήσει προβλήματα
της εκπαίδευσης και να προσδιορίσει τους όρους με τους οποίους θα υ-
ποδεχτούμε το μέλλον.

Ειδικότεροι στόχοι του περιοδικού είναι:

• η μελέτη σημαντικών εκπαιδευτικών προβλημάτων γενικά και ειδικότερα:
των προβλημάτων της δομής του εκπαιδευτικού συστήματος, των σκοπών
και των περιεχομένων των Προγραμμάτων Σπουδών, της οργάνωσης, της
διοίκησης και της υλικοτεχνικής υποδομής της εκπαίδευσης, της μόρφω-
σης και της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού, της διδασκα-
λίας και της σχολικής πράξης·
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• η ενίσχυση του εκπαιδευτικού στο καθημερινό του έργο με την παροχή
της αναγκαίας επιστημονικής στήριξης·

• η υιοθέτηση ενεργού συμμετοχής και στάσης στην προσπάθεια ανανέω-
σης των εκπαιδευτικών μας αντιλήψεων και βελτίωσης των πολιτιστικών
μας πραγμάτων·

• η συμβολή στην οργάνωση μιας εκπαίδευσης που θα ανταποκρίνεται στις
ανάγκες της σύγχρονης εποχής.
Για την υλοποίηση του φιλόδοξου εγχειρήματος που αναλάβαμε ζητού-

με την ενεργό συμμετοχή και συνεργασία κάθε συναδέλφου, ώστε το πε-
ριοδικό να καταστεί ένα σημείο αναφοράς στον εκπαιδευτικό χώρο.

Tα Διοικητικά Συμβούλια

ΔOE IΠEM

Εισαγωγικό Σημείωμα



Οι εργασίες πρέπει να είναι πρωτότυπες και να υποβάλλονται αποκλειστικά

μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου στη Γραμματεία Έκδοσης του Περιοδικού

(e-mail: mail@ipem-doe.gr). Οι εργασίες δημοσιεύονται μετά από διαδικασία

ανώνυμης κρίσης από δύο τουλάχιστον κριτές σύμφωνα με τη διεθνή επιστημο-

νική δεοντολογία.

Αξιολόγηση εργασιών

Η Συντακτική Επιτροπή, αφού λάβει υπόψη τις εισηγήσεις των κριτών, απο-

φασίζει για τη δημοσίευση ή την απόρριψη της εργασίας.

(α) Σε περίπτωση θετικής κρίσης και των δύο κριτών, η εργασία δημοσιεύε-

ται.

(β) Σε περίπτωση αρνητικής κρίσης και των δύο κριτών, η εργασία δεν δημο-

σιεύεται.

(γ) Σε περίπτωση θετικής εισήγησης του ενός από τους κριτές και αρνητικής

του άλλου, η Συντακτική Επιτροπή αποστέλλει την εργασία σε τρίτο κρι-

τή και αυτή δημοσιεύεται ή όχι ανάλογα με την εισήγησή του.

(δ) Στις περιπτώσεις στις οποίες με βάση τα συμπεράσματα των κριτών α-

παιτούνται διορθώσεις μικρής ή μεγάλης έκτασης, οι κρίσεις κοινοποιού-

νται από τη Συντακτική Επιτροπή στον συγγραφέα, ο οποίος, αν συμφω-

νεί, κάνει τις προτεινόμενες διορθώσεις και αποστέλλει το διορθωμένο κεί-

μενο εκ νέου στη Συντακτική Επιτροπή. Η Συντακτική Επιτροπή στέλνει

το νέο κείμενο στους κριτές για την τελική κρίση.

Μορφή εργασιών

Οι εργασίες πρέπει να υποβάλλονται ηλεκτρονικά σε αρχείο επεξεργαστή κει-

μένου. Η διαμόρφωση της σελίδας να είναι Α4 με περιθώρια 2cm από όλες τις

πλευρές, σε διπλό διάστημα και μέγεθος γραμματοσειράς 12 στιγμών. Η ερ-

γασία δεν μπορεί να υπερβαίνει τις 30 σελίδες. Στην πρώτη σελίδα πρέπει να

εμφανίζονται ο τίτλος, τα ονόματα και τα πλήρη στοιχεία των συγγραφέων, και

να δηλώνεται ο υπεύθυνος για επικοινωνία. Στη δεύτερη σελίδα να εμφανίζεται

Oδηγίες για τους συγγραφείς



μόνο ο τίτλος της εργασίας χωρίς τα στοιχεία των συγγραφέων. Κάθε εργασία

πρέπει να συνοδεύεται από περίληψη στα ελληνικά και σε μια ευρέως ομιλού-

μενη γλώσσα (αγγλικά, γαλλικά, γερμανικά, ισπανικά) μέχρι 150 λέξεις. Οι υ-

ποσημειώσεις στο σώμα του κειμένου θα πρέπει να αποφεύγονται. Όταν σε ε-

ξαιρετικές περιπτώσεις χρησιμοποιούνται, να βρίσκονται στο τέλος της αντί-

στοιχης σελίδας και να αριθμούνται με τη μορφή εκθέτη χωρίς παρενθέσεις ή α-

γκύλες. Το μέσο μέγεθός τους να είναι έως 40 λέξεις. Δεν επιτρέπονται υποση-

μειώσεις που αποτελούν βιβλιογραφικές αναφορές. Οι ενότητες και οι υποενό-

τητες δεν θα πρέπει να αριθμούνται. Οι επικεφαλίδες των ενοτήτων να γράφο-

νται σε πεζή και έντονη γραμματοσειρά, αφήνοντας μία κενή γραμμή από το τέ-

λος της προηγούμενης ενότητας. Οι επικεφαλίδες των υποενοτήτων να γράφο-

νται με πλάγια και έντονη γραμματοσειρά.

Τα σχήματα που αναφέρονται στο κείμενο πρέπει να εμφανίζονται με αριθ-

μητική σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλες λεζάντες. Επιπλέον, κάθε

σχήμα να αποτελεί ξεχωριστό αρχείο υψηλής ανάλυσης σε τόνους του γκρι μορ-

φής tiff (300dpi). Οι πίνακες που αναφέρονται στο κείμενο να εμφανίζονται με

αριθμητική σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλους τίτλους και λεζάντες.

Να περιέχουν μόνο οριζόντιες γραμμές, οι οποίες να ορίζουν την αρχή και το

τέλος τους και να διαχωρίζουν τα δεδομένα από τους τίτλους.

Οργανωτικό σχήμα του περιοδικού

Την εποπτεία έκδοσης του περιοδικού έχει Συντακτική Επιτροπή. Η Επι-

τροπή έχει σκοπό την προώθηση των στόχων του περιοδικού κατά τον καλύτε-

ρο δυνατό τρόπο.

Συντακτική Επιτροπή:

1. Γεωργόπουλος Σωτήρης

2. Μαγκανάρης Νικόλαος

3. Παπαδοπούλου Αριστέα

4. Στέφου Αθανασία
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Τα άρθρα κρίνονται στη βάση της επιστημονικής επάρκειας και μόνο. Κανέ-
νας/καμία συγγραφέας δεν μπορεί να υποστεί θετική ή αρνητική διάκριση ως
προς το φύλο, τη φυλή, τη θρησκεία ή την εθνικότητα. Η Συντακτική Επιτρο-
πή διατηρεί το δικαίωμα να αρνηθεί τη δημοσίευση ενός άρθρου, εάν υπάρχουν
ενδείξεις ότι αυτό προβάλλει σεξιστικές, ρατσιστικές και γενικότερα προσβλη-
τικές απόψεις, οι οποίες κατευθύνονται εναντίον μιας πολιτισμικής, θρησκευτι-
κής ή εθνικής ομάδας.

Στοιχεία επικοινωνίας - αλληλογραφίας:
ΙΠΕΜ - ΔΟΕ
Νίκης 33, 1ος όροφος
Τ.Κ. 105.57 - Αθήνα
Τηλ.: 210 3314837
e-mail: mail@ipem-doe.gr
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Eπιστημονικό Bήμα, τ. 20 - Δεκέμβριος 2015

Kεφάλαιο Πρώτο

1.1 Διοίκηση και οργάνωση στην εκπαίδευση

Η διαμόρφωση μιας νέας εκπαιδευτικής πολιτικής που να ανταποκρίνεται

στις διαφοροποιημένες ανάγκες μιας ευρύτερης πολυ-πολιτισμικής και πολυ-

γλωσσικής κοινωνίας θεωρούνται αναγκαίες. Ο σκοπός της Προσχολικής Αγω-

γής είναι ανάγκη να προσαρμοστεί στα νέα δεδομένα και να παίξει αντισταθ-

μιστικό ρόλο εξισώνοντας πάσης φύσεως ελλείμματα προετοιμάζοντας έτσι τα

παιδιά για τη σχολική σταδιοδρομία.

Το σχολείο ως κοινωνικός οργανισμός που είναι αποτελούμενος από μαθη-

τές, εκπαιδευτικούς, βοηθητικό προσωπικό, οφείλει να αναπτύσσεται συνεχώς.

Τι εννοούμε όμως με τον όρο συνεχή ανάπτυξη;

Από οργανωτικής πλευράς θα μπορούσε κάποιος να υποστηρίξει ότι ένα σχο-

λείο αναπτύσσεται συνεχώς, όταν υπάρχει αντιστοιχία στόχων και αποτελε-

σμάτων.

Με λίγα λόγια «η συνεχής ανάπτυξη» στο χώρο του Νηπιαγωγείου και γενι-

κότερα των σχολικών μονάδων είναι μια πολυδιάστατη έννοια, αφού κανένα

απόλυτο κριτήριο, όπως τα επιτεύγματα των μαθητών, η εικόνα του σχολείου κ.ά

δεν μπορεί να συλλάβει τη σύνθετη φύση της, ούτε μερικοί στόχοι της σχολικής

μονάδας, όπως είναι η διαμόρφωση αντιλήψεων, «τα πιστεύω», η «διάπλαση συ-

νειδήσεων» των μαθητών μπορούν να μετρηθούν. Εξάλλου τις τελευταίες δεκα-

ετίες, αναφορικά με την ανάπτυξη των σχολικών μονάδων, δεν προέκυψε συ-

γκεκριμένη θεωρία η οποία να εξηγεί τι είναι αυτό που διακρίνει ένα τέτοιο σχο-

λείο. Παρόλα αυτά ήρθαν στο φως παράγοντες που παίζουν σημαντικό ρόλο

στην ανάπτυξη και λειτουργία των σχολικών μονάδων. Μερικοί από αυτούς τους

παράγοντες είναι: η σχολική ηγεσία, η σταθερότητα του προσωπικού, η συνερ-

γασία σχολείου – οικογένειας, το ευνοϊκό κλίμα.

Τι σημαίνει όμως «ρόλος» του/της Διευθυντή/-ντριας Σχολείου Προσχολικής

Εκπαίδευσης;

Ο ρόλος του Διευθυντή σε εκπαιδευτικό οργανισμό
Προσχολικής Εκπαίδευσης

Φωτεινή Χ. Αζναουρίδου

Νηπιαγωγός
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«Ο Ρόλος» είναι ένα σύνολο καθηκόντων και δικαιωμάτων που προκύπτουν

από τη θέση που κατέχει το άτομο μέσα σε μια κοινωνική οργάνωση.

1. Ο/Η Διευθυντής/-ντρια ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού Προσχολικής Εκ-

παίδευσης μπορεί να δημιουργεί αξία μέσω της οποίας επιτυγχάνεται διαρκώς

η ικανοποίηση των αναγκών όλων των ομάδων, όπως εκπαιδευτικού προσωπι-

κού, μαθητών, γονέων και της ευρύτερης κοινωνίας.

2. Ο/Η Διευθυντής/-ντρια ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού Προσχολικής Εκ-

παίδευσης μπορεί μέσω της καθημερινής του συμπεριφοράς να παρακινεί- κι-

νητοποιεί τους συνεργάτες του, ικανοποιώντας τις ανάγκες τους και διατηρώ-

ντας έτσι ένα περιβάλλον ευνοϊκό για την επίτευξη κοινών στόχων.

3. Ο/Η Διευθυντής/-ντρια ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού Προσχολικής Εκ-

παίδευσης μπορεί να επιτυγχάνει αποτελέσματα ασκώντας επιρροή πάνω σε άλ-

λους ανθρώπους, ώστε να τους «κερδίζει» και να τους κάνει να δίνουν τον κα-

λύτερό τους εαυτό για την επίτευξη υψηλών επιδόσεων.

Ο τομέας της Διοίκησης της Εκπαίδευσης στόχο έχει την εύρεση και την εξα-

σφάλιση των απαραίτητων μέσων και όρων για την εύρυθμη και αποτελεσματι-

κή λειτουργία του συνόλου του εκπαιδευτικού συστήματος. Μελετά δηλαδή ζη-

τήματα Διοικητικής φύσεως, ξεκινώντας από τον εκπαιδευτικό που διδάσκει στη

σχολική τάξη και το Διευθυντή που διευθύνει τη σχολική μονάδα, ως την υπό-

λοιπη ιεραρχική γραμμή της Εκπαίδευσης.

Σύμφωνα με τον Δ. Μπουραντά (2005) η Οργάνωση είναι μια έννοια που ορί-

ζεται και χρησιμοποιείται άλλοτε ως μια διαδικασία της «οργάνωσης» και άλ-

λοτε ως μια φυσική οντότητα, δηλαδή ως οργανισμός που απαρτίζεται από κά-

ποια στοιχεία, όπως:

– Η επίτευξη των σκοπών με τη χρήση και αξιοποίηση των κατάλληλων μέ-

σων.

– Η θέσπιση και η εφαρμογή μιας σειράς κανόνων και μεθόδων για την επί-

τευξη των σκοπών.

– Η αρμονική διάταξη όλων των παραγόντων που ανήκουν στον οργανισμό.

– Η σύσταση του οργανισμού, όπου η κατανομή των οργάνων και λειτουρ-

γιών του να διέπονται από αρχές, όπως αυτή της συνεργασίας, του καλού

συντονισμού κ.ά. Έτσι ο όρος οργάνωση αφενός εμπεριέχει τη διευθέτη-

ση, τη ρύθμιση, το συντονισμό, τη συστηματοποίηση των τμημάτων ενός συ-

νόλου, προσώπων, πραγμάτων, τον καταμερισμό έργου, αρμοδιοτήτων και

ευθυνών με ένα συγκεκριμένο τρόπο, αφετέρου εκφράζει τη σχηματική

παρουσίαση της δομής και της διάρθρωσης ενός συνόλου όπου απεικονί-

ζονται οι αρμοδιότητες και οι λειτουργίες της δομής.

Η λέξη Διοίκηση προέρχεται από το ρήμα διοικώ που σημαίνει προσπαθώ

να ολοκληρώσω ένα έργο. Είναι μια λειτουργική διαδικασία που περιλαμβάνει

κάποιες ενέργειες, όπως τον προγραμματισμό, την οργάνωση, τη λήψη αποφά-

σεων και τον έλεγχο.



Ο/Η Διευθυντής/-ντρια ενός εκπαιδευτικού οργανισμού Προσχολικής Εκ-

παίδευσης, όπως είναι το νηπιαγωγείο είναι καλό να αποβλέπει:

– Στον προσδιορισμό των εκπαιδευτικών στόχων όλων των μελών της εκ-

παιδευτικής κοινότητας.

– Στην εφαρμογή ορισμένων κανόνων προκειμένου να υλοποιηθούν οι στό-

χοι.

– Στην ανάπτυξη της κουλτούρας του σχολείου.

– Στην καλύτερη δυνατή αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων, ανθρωπίνων

και υλικών για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στην αξιολό-

γηση του εκπαιδευτικού έργου.

– Στον επαναπροσδιορισμό των εκπαιδευτικών στόχων σύμφωνα με τα νέα

δεδομένα του εξωτερικού περιβάλλοντος του εκπαιδευτικού οργανισμού

προκειμένου να προσαρμόζεται στις εκάστοτε ανάγκες της κοινωνίας μέ-

σα στην οποία λειτουργεί.

Ο/Η Διευθυντής/-ντρια εκπαιδευτικού οργανισμού Προσχολικής Εκπαίδευ-

σης ευθύνεται για τη λειτουργία του με έναν πολλαπλό ρόλο, αυτόν του να ορ-

γανώνει, να διοικεί, να συντονίζει μια συγκεκριμένη ομάδα ανθρώπων που έχουν

και διαφορετικά πολιτισμικά γνωρίσματα.

1.2 Σημασία και προβληματική της Προσχολικής Εκπαίδευσης

Η νηπιακή ηλικία είναι η πιο όμορφη και τρυφερή ηλικία του ανθρώπου. Απο-

τελεί την ελπίδα της κάθε κοινωνίας, αλλά και το μεγάλο πρόβλημα.

Ελπίδα και πρόβλημα λοιπόν. Έτσι θα μπορούσε κανείς να χαρακτηρίσει

λακωνικά την πιο όμορφη και τρυφερή ηλικία του ανθρώπου, την προσχολική

του ηλικία. Ελπίδα αφ’ενός, γιατί μετά από επιστημονικές έρευνες τονίστηκε η

ιδιαίτερη σημασία των περιβαλλοντικών επιδράσεων στην εύπλαστη αυτή ηλι-

κία, γεγονός που οδήγησε σε μια επιστημονικο-παιδαγωγική και εκπαιδευτικο-

πολιτική αισιοδοξία που εκφράστηκε διεθνώς με τη μεταρρυθμιστική κίνηση της

αντισταθμιστικής αγωγής. Πρόβλημα, αφ’ετέρου, γιατί η θεσμοθετημένη Προ-

σχολική Αγωγή δεν έχει αντιμετωπίσει ακόμη την πρώιμη παιδική ηλικία με την

αρμόζουσα υπευθυνότητα. (Ζαχαρενάκης Κ. 1992)

Και εδώ γεννιούνται τα εξής ερωτήματα: Ποια πρέπει να είναι η κατ’ εξο-

χήν επιδίωξη της Προσχολικής Αγωγής; 1) ολική ή πνευματική υποστήριξη; 2)

παραδοσιακό ή προσανατολισμός προς το δημοτικό σχολείο; 3) πλούσιος κοι-

νωνικός περίγυρος για όλα τα νήπια ή αντισταθμιστική αγωγή σύμφωνα με τα

διαπιστωμένα μαθησιακά κενά; 4) ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών ή προ-

ώθηση των ατομικών επιδόσεων;

Η σύγχρονη Προσχολική Εκπαίδευση, σύμφωνα με τον Κιτσαρά,Γ. (1993)

προσανατολίζεται σε μια αντισταθμιστική υποστήριξη όλων των παιδιών, ανά-

λογα με τις ιδιαίτερες ανάγκες τους και σύμφωνα με το πνεύμα και τους στόχους

μιας χειραφετημένης αγωγής. Έτσι πάρθηκαν μέτρα σχετικά με την επιμόρφω-

Ο ρόλος του Διευθυντή σε εκπαιδευτικό οργανισμό Προσχολικής Εκπαίδευσης 17
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ση του προσωπικού, τη μείωση του αριθμού των παιδιών ανά Νηπιαγωγό, τη βελ-

τίωση της υλικοτεχνικής υποδομής και του παιδαγωγικού υλικού δραστηριοτή-

των μάθησης. Τα τελευταία χρόνια γίνεται πιεστική η ανάγκη βελτίωσης των

προσχολικών παροχών εξαιτίας της λειτουργικής αλλαγής της οικογένειας, σε

σχέση με το ρόλο της φροντίδας και αγωγής των παιδιών της.

Η επικράτηση της «πυρηνικής οικογένειας», η μετατροπή της από παραγω-

γική σε καταναλωτική, η αύξηση των μονογονεϊκών οικογενειών, η εργαζόμενη

μητέρα, οι μεγάλες αποστάσεις ανάμεσα στον τόπο κατοικίας και στον τόπο ερ-

γασίας των γονέων, ο περιορισμός των παιδικών αναγκών εξαιτίας της αστικο-

ποίησης κ.λ.π, συνθέτουν το σκηνικό της ανεπάρκειας των γονέων να βοηθήσουν

τα παιδιά τους σε μια εξαιρετική κρίσιμη φάση της ανάπτυξης τους, όπως είναι

η νηπιακή. Επομένως το Νηπιαγωγείο οφείλει να παίξει το ρόλο της συμπλη-

ρωματικής αγωγής και μάλιστα σε κοινωνικό, συναισθηματικό, πολιτιστικό και

αισθητικό τομέα.

Κεφάλαιο δεύτερο

2.1 Η ανάπτυξη Εκπαιδευτικού Οργανισμού Προσχολικής

Εκπαίδευσης

Η εποχή που ζούμε είναι εποχή της πολυπλοκότητας και της παραδοξότητας.

Η μόνη σταθερά είναι οι συνεχείς αλλαγές. Εδώ γεννάται το εξής ερώτημα: ποιο

σχολείο θεωρείται «καλό»; Ποια Σχολική Μονάδα Προσχολικής Εκπαίδευσης

θεωρείται ότι αναπτύσσεται και επιβιώνει μέσα στο ανοιχτό και πολύπλοκο κοι-

νωνικό περιβάλλον που διαμορφώνεται γύρω μας;

Η Σχολική Μονάδα, το Νηπιαγωγείο, είναι ένα κοινωνικό σύστημα που απο-

τελείται από ανθρώπους (το Διευθυντή, εκπαιδευτικούς και μαθητές) οι οποίοι

μεταξύ τους βρίσκονται σε αλληλεπίδραση, μέσα σε ένα σύνολο αξιών και κα-

νόνων. Στο σύστημα αυτής της Σχολικής Μονάδας υπάρχουν διάφορα υποσυ-

στήματα (π.χ τυπική δομή του σχολείου, διδακτικοί χώροι, διδακτικό προσωπι-

κό, μαθητές, τεχνολογία κ.λ.π.) και το καθένα από αυτά επιτελεί τη δική του λει-

τουργία και όλα μαζί συνεργούν, ώστε να υπάρξει ανάπτυξη στον εκπαιδευτικό

οργανισμό, προκειμένου να επιτυγχάνονται οι στόχοι του. Ένας εκπαιδευτικός

οργανισμός, όπως το Νηπιαγωγείο, λέμε ότι αναπτύσσεται, όταν μπορεί να επι-

τύχει τους στόχους του με όσο το δυνατόν λιγότερη σπατάλη πόρων. Οι στόχοι

σύμφωνα με τον Δ. Μπουραντά (2005) μπορεί να είναι επίσημοι, έτσι όπως δια-

τυπώνονται από την ηγεσία του σχολείου και λειτουργικοί, που είναι οι πραγ-

ματικοί στόχοι, όπως υλοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς. Ακόμη μπορούμε

να πούμε ότι ένας Εκπαιδευτικός Οργανισμός Προσχολικής Εκπαίδευσης ανα-

πτύσσεται όταν έχει την ικανότητα να αποκτά σπάνιους και επιθυμητούς πόρους.

Η ανάπτυξη ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού, όπως είναι το Νηπιαγωγείο,

εξαρτάται από πολλούς παράγοντες οι οποίοι παίζουν σημαντικό ρόλο στην επι-



τυχία του και αποτελούν τα γνωρίσματα για τη διαρκή επιτυχία του και ανά-

πτυξη.

Το σχολικό κλίμα είναι πολύ σημαντικός παράγοντας για την επιτυχία του

παιδιού, όμως το σχολείο μπορεί να κάνει πολύ λίγα γι αυτά τα παιδιά.

Επίσης πολλά πράγματα εξαρτώνται από την ποιότητα της παρεχόμενης σχο-

λικής μάθησης και από την αγάπη και την κατανόηση που δείχνουν οι εκπαι-

δευτικοί στους μαθητές. Όλοι οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν τις ικανότη-

τες τους σε διαφορετικούς τομείς, έχοντας ξεκάθαρους στόχους υψηλού επιπέ-

δου.

2.2 Οι ανάγκες και οι απαιτήσεις του σημερινού Νηπιαγωγείου

Στις μέρες μας γίνεται πολύς λόγος για κρίση στην Παιδεία. Τις περισσότε-

ρες φορές αποδίδεται στην οικονομική δυσπραγία της Πολιτείας. Στο εκπαι-

δευτικό μας σύστημα έχουμε έλλειμμα στο ενδιαφέρον, την πνοή, το μεράκι, τον

επαγγελματισμό κ.ά. Και εδώ τίθεται το ερώτημα: ποιος είναι ο ρόλος του σχο-

λείου σήμερα; Ποιος είναι ο ρόλος του Διευθυντή του σχολείου σήμερα; Πώς

μπορεί ένας Εκπαιδευτικός Οργανισμός, όπως το Νηπιαγωγείο, να αναπτύσ-

σεται συνεχώς, ώστε να παίξει θετικό ρόλο στην ανάπτυξη της παιδείας γενι-

κότερα;

Όπως αναφέρει ο Κ.Χρυσαφίδης (1998) το σχολείο από τη βαθμίδα του Νη-

πιαγωγείου θα πρέπει να καλλιεργεί την εσωτερική παρόρμηση του μαθητή,

Ένα Νηπιαγωγείο λέμε ότι αναπτύσσεται, όταν μπορεί να καταστήσει τους

μαθητές ικανούς να αντιμετωπίζουν με επιτυχία προβλήματα της ζωής που εμ-

φανίζονται στο παρόν και άλλα που ενδέχεται να εμφανιστούν στο μέλλον. Η

συμμετοχή των μελών της ομάδας έχει μαθητοκεντρική διάσταση, ενισχύεται η

ατομική και ομαδική αυτονομία και γίνεται επαναπροσδιορισμός των παιδα-

γωγικών αντιλήψεων. 

2.3 Προσδιοριστικοί παράγοντες για την ανάπτυξη Εκπαιδευτικού

Οργανισμού Προσχολικής Εκπαίδευσης

Η λαϊκή σοφία υποστηρίζει ότι το πιο δύσκολο δεν είναι να πετύχει κανείς,

αλλά να παραμείνει επιτυχημένος για μεγάλο χρονικό διάστημα.

Οι παράμετροι που βοηθάνε ένα Νηπιαγωγείο στην ανάπτυξή του είναι: η

ιδεολογία του Διευθυντή, η στρατηγική οι δομές και η οργάνωση, η τεχνολογία,

οι άνθρωποι, η κουλτούρα, η ικανότητα οργανωσιακής μάθησης και αλλαγής.

Στο σημερινό περιβάλλον που απαιτεί ταχύτητα, ευελιξία, συνεχή αλλαγή, γνώ-

σεις, ιδέες, καινοτομίες, συνέργειες από παραμέτρους που συνιστούν το μοντέ-

λο διαρκούς ανάπτυξης, αυτές που είναι άϋλες και αποτελούν θεμελιώδη ιδεο-

λογία, συνίστανται σε ένα σκοπό, σε ένα «κοινωνικό καθήκον» σε θεμελιώδεις

αξίες που είναι διαχρονικές.

Ο ρόλος του Διευθυντή σε εκπαιδευτικό οργανισμό Προσχολικής Εκπαίδευσης 19
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Οι «σωστοί άνθρωποι» ενός εκπαιδευτικού οργανισμού αποτελούν το σπά-

νιο στρατηγικό πόρο, δεν είναι τα ταλέντα. Είναι αυτοί που εκτός από γνώσεις

και ικανότητες διαθέτουν το χαρακτήρα που ταιριάζει στο σχολικό κλίμα και

κυρίως έχουν θέληση, μεράκι, κέφι και ενθουσιασμό. Ο Διευθυντής οφείλει να

δημιουργεί το κατάλληλο περιβάλλον, ώστε να επιλέγεται το Νηπιαγωγείο του

από τους «σωστούς ανθρώπους», οι οποίοι κινητοποιούνται και δίνουν τον κα-

λύτερό τους εαυτό, όταν υπάρχουν: ελευθερία πρωτοβουλιών, καλές ανθρώπι-

νες σχέσεις και εφαρμογή καινοτομιών.

Συγκεκριμένα σύμφωνα με τον Καψάλη Α. (2005) δύο βασικά χαρακτηρι-

στικά ενός Νηπιαγωγείου που «μαθαίνει» και αναπτύσσεται, είναι οι καινο-

τομικές δραστηριότητες. Αυτές περιλαμβάνουν το βαθμό συνεργασίας με άλ-

λα σχολεία και την εφαρμογή επιμορφωτικών προγραμμάτων για Νηπιαγω-

γούς, η ύπαρξη μακροπρόθεσμων στόχων, ο βαθμός συμμετοχικής λήψης απο-

φάσεων και η λειτουργία συστήματος επιβράβευσης των Νηπιαγωγών. Ακό-

μη η κουλτούρα ενός νηπιαγωγείου είναι η κινητήριος δύναμη για την ανά-

πτυξή του και προσδιοριστικός παράγοντας για την αλλαγή του σχολείου, των

δομών του, των ανθρώπων του και κυρίως της ηγεσίας, του Διευθυντή δηλα-

δή.

Κεφάλαιο τρίτο

3.1 Η εκπαιδευτική μονάδα ως οργανισμός, οργανωτική και

διοικητική σκέψη

Ξεκινώντας την ανάπτυξη της ενότητας αυτής, ας ορίσουμε την έννοια «Ορ-

γανισμός» στη Διοικητική Επιστήμη.

«Οργανισμός είναι μια ομάδα από δύο ή περισσότερους ανθρώπους που ερ-

γάζονται για την επίτευξη ενός κοινού σκοπού σύμφωνα με κάποιες καθιερω-

μένες σχέσεις» (Μ.Κουτούζης, 1999:13)

Για να είναι επιτυχημένος ο οργανισμός απαιτείται καθορισμός των ρόλων

του κάθε μέρους και των σχέσεων μεταξύ τους.

Σύμφωνα με τον Γ. Μαυρογιώργο (1999), η Εκπαιδευτική Μονάδα Προ-

σχολικής Εκπαίδευσης, το νηπιαγωγείο, είναι και αυτή ένας Οργανισμός όπως

όλοι οι άλλοι, αλλά έχει κάποια χαρακτηριστικά που της προσδίδουν κάποια ιδι-

αιτερότητα, όπως τους σκοπούς της, που είναι η παροχή γνώσεων, η ανάπτυξη

δεξιοτήτων η μετάδοση των ηθικών αξιών, η εξασφάλιση της πνευματικής και

σωματικής ανάπτυξης των εκπαιδευομένων, η κοινωνικοποίηση, η παραγωγή

κατάλληλου δυναμικού για τις ανάγκες της κοινωνίας. Είναι λοιπόν σαφές ότι

ένας Εκπ/κός Οργανισμός έχει ένα αρχικό πρόβλημα να αντιμετωπίσει: να κά-

νει ένα σχεδιασμό – προγραμματισμό που είναι η βασική προϋπόθεση για οποι-

αδήποτε ομαδική προσπάθεια.

Ο σχεδιασμός- προγραμματισμός προηγείται όλων των λειτουργιών, γιατί



όλες οι επιμέρους δραστηριότητες στοχεύουν στην επίτευξη των αντικειμενικών

σκοπών του Νηπιαγωγείου.

Ένας Εκπαιδευτικός Οργανισμός έχει την «υποχρέωση» να λειτουργεί και

να διοικείται αποτελεσματικά για την πρόοδο των μαθητών.

Και εδώ δημιουργείται το εξής ερώτημα: Τι είναι Διοίκηση;

Οι απόψεις των επιστημόνων που ασχολήθηκαν με τη Διοίκηση κατά κανό-

να δε συμπίπτουν, ωστόσο όμως θα μπορούσαμε να πούμε ότι «Διοίκηση ση-

μαίνει ορθολογικός συνδυασμός των διαφόρων δραστηριοτήτων που περικλεί-

ει η συνεργατική προσπάθεια μέσα σε μια οργάνωση, η οποία έχει σχεδιαστεί

για να υπηρετεί συγκεκριμένους σκοπούς» (Χ.Σαϊτης 1994:26)

Μπορούμε επίσης να πούμε ότι η Διοίκηση ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού

Προσχολικής Εκπαίδευσης είναι η διαδικασία συντονισμού του Ανθρώπινου

Δυναμικού του, των δραστηριοτήτων του, των υπαρχόντων μέσων για την επί-

τευξη του καλύτερου δυνατού αποτελέσματος βάση ορισμένων αρχών.

Σύμφωνα με τον Μ. Κουτούζη και συν (1999) για να επιτευχθούν οι προκα-

θορισμένοι στόχοι του Νηπιαγωγείου, που αποβλέπουν στην καλύτερη δυνατή

χρησιμοποίηση των διαθέσιμων πόρων (έμψυχων και υλικών), απαιτείται κά-

ποιος σχεδιασμός- προγραμματισμός. Πρέπει να τονίσουμε ακόμη ότι ο σχε-

διασμός- προγραμματισμός δεν είναι ταυτόσημες έννοιες. Ο σχεδιασμός ανα-

φέρεται στη γενική σύλληψη των στόχων μιας μελλοντικής προσπάθειας, ενώ ο

προγραμματισμός αναφέρεται στο σύνολο των ενεργειών και των μέσων κα-

τάρτισης, εκτέλεσης και προσαρμογής εναλλακτικών προγραμμάτων δράσης του

οργανισμού. Με το σχεδιασμό- προγραμματισμό ο/η Διευθυντής/-ντρια ενός Νη-

πιαγωγείου σκέφτεται τι θέλει να κάνει με ποιόν τρόπο σε συγκεκριμένο χρό-

νο, εστιάζοντας δηλαδή στο μέλλον.

3.2 Σχεδιασμός - Προγραμματισμός σε εκπαιδευτικό οργανισμό

προσχολικής εκπαίδευσης

«Ο σχεδιασμός- προγραμματισμός είναι η αφετηρία της διοίκησης, μπορεί

να χαρακτηριστεί «πυξίδα» για οποιονδήποτε οργανισμό, γιατί καθορίζει τους

στόχους που θα προσπαθήσει να πετύχει, αλλά και τους τρόπους με τους οποί-

ους θα φτάσει σε αυτούς» (Α.Αθανασούλα- Ρέππα και συν 1999: 48).

«Ο σχεδιασμός- προγραμματισμός λοιπόν είναι μια προσπάθεια να ελέγ-

ξουμε το μέλλον, είναι το πρώτο στάδιο της διοίκησης, είναι η αφετηρία της όλης

διαδικασίας μιας και θέτει τις βάσεις για τα υπόλοιπα τρία στάδια. Μόνο μετά

τον σχεδιασμό-προγραμματισμό έχει νόημα η οργάνωση των εργαζομένων, η

καθοδήγηση τους και ο έλεγχος της επίτευξης των αρχικών στόχων. Ο σχεδια-

σμός- προγραμματισμός σε έναν εκπ/κό οργανισμό λειτουργεί και ευεργετικά,

γιατί έχει έναν προστατευτικό ρόλο αφού ελαχιστοποιεί την αβεβαιότητα και το

ρίσκο στη λειτουργία του οργανισμού, λειτουργεί «επιθετικά» αφού αναζητά και
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εκμεταλλεύεται πιθανές ευκαιρίες και διαμορφώνει προυποθέσεις συντονισμού

στον εκπαιδευτικό οργανισμό. Ο διοικητικός προγραμματισμός είναι απαραί-

τητος, γιατί ένας εκπαιδευτικός οργανισμός χωρίς σχέδια- προγράμματα, δρα

αλλά η δράση αποτελεί μια τυχαία δραστηριότητα που δεν παράγει τίποτε άλ-

λο παρά χάος». (Μ.Κουτούζης 1999:45)

Τα προγράμματα δράσης που πρέπει να κάνει ένας Διευθυντής εκπαιδευτι-

κού οργανισμού Προσχολικής Εκπαίδευσης μπορούν να καθορίζουν μακρο-

χρόνιους στόχους και να προσδιορίζουν τη θέση του Νηπιαγωγείου μέσα στο

περιβάλλον του.

Οι υφιστάμενοι Νηπιαγωγοί μπορούν να διατυπώνουν απόψεις για τον τρό-

πο επίτευξης των προγραμμάτων αυτών, ιδίως όταν τα προγράμματα αυτά είναι

βραχυχρόνια. Αρμόδιος για την υλοποίηση τους είναι ο/η Διευθυντής/-ντρια του

Νηπιαγωγείου.

Ο Μ. Κουτούζης (1999) αναφέρει ότι ο σχεδιασμός- προγραμματισμός, στις

εκπαιδευτικές μονάδες μπορεί να είναι στρατηγικός ή λειτουργικός.

Ο Στρατηγικός προγραμματισμός στρέφει την προσοχή του σε ολόκληρο τον

οργανισμό, είναι μακροχρόνιος και ουσιαστικά διαμορφώνει τους στόχους και

τις δραστηριότητες όλου του οργανισμού, ενώ ο λειτουργικός προγραμματισμός

είναι βραχυπρόθεσμος και εστιάζεται στις τρέχουσες εξελίξεις και στην καθη-

μερινή λειτουργία. Εφαρμόζεται κυρίως στις επιμέρους ομάδες του οργανισμού.

Για να πετύχει όμως οποιοσδήποτε προγραμματισμός πρέπει να υπάρχει ορ-

γάνωση στον εκπαιδευτικό οργανισμό. Η οργάνωση δεν είναι αυτοσκοπός, αλ-

λά το μέσο για να πετύχουμε τους σκοπούς μας. Είναι μια διαδικασία κατά την

οποία σε κάθε εργαζόμενο ανατίθεται και κάποιο συγκεκριμένο έργο. Ο σχε-

διασμός- προγραμματισμός ορίζει το τι πρέπει να γίνει και η οργάνωση το πώς

θα γίνει.

Συμπερασματικά θα μπορούσαμε να πούμε ότι ο σχεδιασμός- προγραμματι-

σμός αποτελεί τη βασική και αρχική λειτουργία της Διοίκησης και μας βοηθά να

προσαρμόσουμε έγκαιρα τους αρχικούς μας στόχους στην εκάστοτε πραγματι-

κότητα.

3.3 Διοίκηση του ανθρώπινου Δυναμικού

Η διαδικασία της διοίκησης είναι κρίσιμη για τη συνολική πορεία και ανά-

πτυξη του Εκπαιδευτικού Οργανισμού. Μια από τις πιο δύσκολες λειτουργίες

ενός Διευθυντή /-ντριας Νηπιαγωγείου είναι και η Διοίκηση του Ανθρώπινου

Δυναμικού. Η σημασία της Διοίκησης Ανθρώπινου Δυναμικού έγκειται ακρι-

βώς στην εξασφάλιση κατάλληλων ανθρώπων για την αποτελεσματική λειτουρ-

γία του οργανισμού. Ποιοι είναι όμως οι «κατάλληλοι άνθρωποι»;

Οι «κατάλληλοι άνθρωποι» αποτελούν το σπάνιο στρατηγικό πόρο στις ση-

μερινές συνθήκες που απαιτούν ευελιξία, δημιουργικότητα, καινοτομίες, πρω-

τοβουλίες, συνεχή μάθηση και αλλαγή.



Οι «κατάλληλοι άνθρωποι» δεν είναι ταλέντα. Είναι αυτοί που εκτός των

γνώσεων και ικανοτήτων, διαθέτουν το χαρακτήρα που ταιριάζει με την κουλ-

τούρα του εκπαιδευτικού οργανισμού και κυρίως έχουν την ισχυρή θέληση να

επιτυγχάνουν τις μέγιστες δυνατές επιδόσεις ως άτομα και ως ομάδες.

Ο κάθε εκπαιδευτικός οργανισμός Προσχολικής Εκπαίδευσης πρέπει να δη-

μιουργεί ένα περιβάλλον, το οποίο να προσελκύει και να διατηρεί τους «σω-

στούς ανθρώπους», απελευθερώνοντας, αναπτύσσοντας και αξιοποιώντας το

δυναμικό τους. Ένα τέτοιο περιβάλλον απαιτεί την κατάλληλη κουλτούρα και

την κατάλληλη ηγετική συμπεριφορά των διευθυντών σε όλα τα ιεραρχικά επί-

πεδα. Οι άνθρωποι κινητοποιούνται και δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό, όταν

τους αναγνωρίζεται η συνεισφορά τους, υπάρχει αξιοπρεπής, δίκαιη και έντιμη

μεταχείριση, καλές ανθρώπινες σχέσεις, κλίμα εμπιστοσύνης, ελευθερία πρω-

τοβουλιών, επιδιώκοντας να φθάσουν σε ένα καλύτερο μέλλον, προσπαθώντας

και επιτυγχάνοντας προκλητικούς στόχους.

«Αλλά ποιοι αποτελούν το Ανθρώπινο Δυναμικό στην εκπαίδευση; Είναι οι

εκπαιδευόμενοι, οι εκπαιδευτές, το υποστηρικτικό προσωπικό, οι γονείς η το-

πική κοινωνία. Η εκπαιδευτική εργασία όπως εφαρμόζεται σε οποιονδήποτε εκ-

παιδευτικό οργανισμό της Προσχολικής Eκπαίδευσης βασίζεται αποκλειστικά

στο ανθρώπινο δυναμικό που αποτελείται από Διευθυντή, διδάσκοντες, βοηθη-

τικό προσωπικό και στην ανάπτυξη της κουλτούρας του από αυτό. Αθανασού-

λα- Ρέππα,Α. και συν 1999:19)

3.4 Η Κουλτούρα

Σύμφωνα με τους Γ. Μαυρογιώργο και συν (1999) οι άνθρωποι που απαρτί-

ζουν το ανθρώπινο δυναμικό ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού είναι αυτοί που δια-

μορφώνουν το «κλίμα» του οργανισμού, την «ατμόσφαιρα» που επικρατεί μέσα σε

αυτόν, την κουλτούρα του δηλαδή. Το κλίμα σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, έτσι

και σε αυτόν της Προσχολικής Εκπαίδευσης, μπορεί να είναι ευχάριστο και δημι-

ουργικό ή καταθλιπτικό και απωθητικό, μπορεί να δίνεται η εικόνα εγρήγορσης ή

μια εικόνα στατική. Μπορεί να αποπνέει αίσθηση έμπνευσης και αισιοδοξίας ή

φθοράς και απογοήτευσης. Ο οργανισμός μπορεί να σέβεται και να στηρίζει τους

ανθρώπους του, μπορεί και να αδιαφορεί γι αυτούς. Ακόμη το ίδιο το κτίριο μπο-

ρεί να είναι καθαρό και ευπρεπισμένο ή βρόμικο και εγκαταλελειμμένο.

Η κουλτούρα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού διαφαίνεται από την πρώτη

επίσκεψη που μπορεί να κάνει κάποιος στον οργανισμό αυτό. Αντανακλάται

στην εικόνα που παρουσιάζει το κτίριο, στις ζωγραφιές των παιδιών, στους τοί-

χους, στα πρόσωπα των εκπαιδευτικών, των παιδιών, της καθαρίστριας, στις λί-

γες κουβέντες που μπορεί να ακούσει κάποιος επισκέπτης από ένα διάλογο,

στον τρόπο που θα τον υποδεχτούν και θα τον καλημερίσουν. Είναι γενικότερα

το «συνολικό ήθος» οι στάσεις, οι απόψεις, οι αξίες και οι συμπεριφορές που

επιδεικνύουν τα άτομα του οργανισμού.
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Η κουλτούρα ενός εκπαιδευτηρίου «είναι μια αναπαράσταση» αυτού που τα

μέλη πιστεύουν συλλογικά για τον εαυτό τους, είναι η εικόνα του εαυτού τους.

Αντανακλά το τι εκτιμούν και τι παρουσιάζουν στους άλλους ως σημαντικό.

Ακριβώς όπως η εικόνα που έχει ένα άτομο για τον εαυτό του διαμορφώνει την

προσωπικότητα του, έτσι και το πώς αντιλαμβάνεται ένας εκπαιδευτικός οργα-

νισμός Προσχολικής Εκπαίδευσης τον εαυτό του διαμορφώνει αυτό που τελικά

γίνεται ο οργανισμός ή αυτό που εκπροσωπεί για τους άλλους.

Σύμφωνα με την Α. Αθανασούλα- Ρέππα (1999) η κουλτούρα ενός οργανι-

σμού είναι και ο συνδυασμός κάποιων εξωτερικών στοιχείων και κάποιων εσω-

τερικών.

Η εξωτερική διάσταση της κουλτούρας έχει να κάνει με την αισθητική, τις

ανέσεις, τις παροχές του χώρου και η εσωτερική διάσταση η οποία αποτελεί τον

πυρήνα, την ουσία της κουλτούρας, αφορά τις ανθρώπινες σχέσεις και τα συ-

ναισθήματα.

.Η διαμόρφωση της κουλτούρας ενός εκπαιδευτικού οργανισμού θεωρείται

επιτυχημένη όταν το ανθρώπινο δυναμικό φοιτά και εργάζεται με χαρά και με

πραγματική θέληση μέσα σε αυτόν». (Α.Αθανασούλα-Ρέππα1999:26)

Ο/Η Διευθυντής/-ντρια της σχολικής μονάδας του Νηπιαγωγείου σε συνερ-

γασία με το διδακτικό προσωπικό μπορούν να εργαστούν για την ανάπτυξη ενός

κοινού οράματος το οποίο να στηρίζεται σε σημαντικές για τον οργανισμό αξίες

και πιστεύω. Η κουλτούρα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού, ενισχύει τη δέσμευση

και την παρακίνηση- ενεργοποίηση των ανθρώπων, εξασφαλίζει ταυτόχρονα την

ατομική πρωτοβουλία και την αυτοπειθαρχία, πιστεύοντας ότι οι «πειθαρχημέ-

νοι άνθρωποι χρειάζονται λιγότερη ιεραρχία, η πειθαρχημένη σκέψη χρειάζεται

λιγότερη γραφειοκρατία και η πειθαρχημένη δράση λιγότερους ελέγχους», μειώ-

νει τις κοινωνικές αβεβαιότητες και οδηγεί τους ανθρώπους σε κοινή κατεύ-

θυνση και στη συνεργασία και μπορεί να διευκολύνει ή να εμποδίζει την αλλα-

γή και τη συνεχή προσαρμογή. Η ανάπτυξη της κουλτούρας ενός εκπαιδευτικού

οργανισμού είναι ότι και η προσωπικότητα για έναν άνθρωπο.

Κεφάλαιο τέταρτο

4.1 Ο Διευθυντής ως ηγέτης

Ο Διευθυντής- ηγέτης ενός εκπαιδευτικού οργανισμού Προσχολικής Εκπαί-

δευσης, όπως είναι το Νηπιαγωγείο, πρέπει να έχει την ικανότητα να δημιουρ-

γεί αξία μέσω της οποίας επιτυγχάνεται διαρκώς η ικανοποίηση των αναγκών

όλων των ομάδων, όπως του εκπαιδευτικού προσωπικού, του βοηθητικού προ-

σωπικού, των μαθητών, των γονέων, της ευρύτερης κοινωνίας κ.λ.π.

Έτσι θα μπορεί να «κερδίζει το σήμερα» και ταυτόχρονα να «χτίζει το μέλ-

λον», δημιουργώντας στους συνεργάτες του διάθεση για υψηλές επιδόσεις».

(Μπουραντάς,Δ., 2005:197)



Ο ρόλος του είναι σύνθετος, γιατί από τις θεσμικές προδιαγραφές προκύ-

πτουν δύο μεγάλες κατηγορίες καθηκόντων, η πρώτη σχετίζεται με τις διοικητι-

κές υποθέσεις του σχολείου και η δεύτερη με τον χειρισμό του ανθρώπινου πα-

ράγοντα και ειδικότερα με τη διαμόρφωση του ψυχολογικού κλίματος του σχο-

λείου.

Για να ανταποκριθεί με επιτυχία στο ρόλο του πρέπει να έχει ορισμένα προ-

σόντα, κάποιες ικανότητες

Σύμφωνα με τον Δ.Μπουραντά (2005) οι ρόλοι των ηγετών συνδέονται άμε-

σα με την οργανωσιακή μάθηση και τη μαθησιακή οργάνωση, αυτοί που θα δη-

μιουργήσουν τις απαραίτητες προϋποθέσεις, όπως την κουλτούρα, τα συστήμα-

τα, τις δομές κ.λ.π., καταργώντας τους φραγμούς της μάθησης και αποτελώντας

οι ίδιοι κρίσιμες πηγές μάθησης για τους συνεργάτες τους. Ο ηγέτης πρέπει να

πετύχει και τους εξής ρόλους. Τον ρόλο του σχεδιαστή- αρχιτέκτονα, τον ρόλο

του δασκάλου, το ρόλο του υπηρέτη.

Οι KB Everard και G.Morris (1999) αναφέρουν ότι σημαντικός παράγοντας

στην εξέλιξη και στην επιτυχία ενός εκπαιδευτικού οργανισμού είναι και η αλ-

λαγή η οποία δεν είναι πάντα πρόοδος, όμως δεν μπορεί να υπάρξει πρόοδος

χωρίς αλλαγή.

Οι κύριες πηγές αντίστασης στις αλλαγές είναι: ο φόβος για κάθε αλλαγή, το

αίσθημα απώλειας πολύτιμων ικανοποιήσεων για κάθε άτομο, η συνήθεια, η οποία

συχνά οδηγεί στην αδράνεια, η μη κατανόηση της χρησιμότητας της αλλαγής, οι

διαφορετικές αντιλήψεις, η αντίδραση στο φορέα της αλλαγής.

Ο Διευθυντής ενός εκπαιδευτικού οργανισμού Προσχολικής Εκπαίδευσης

είναι αυτός που πρέπει να αντιμετωπίσει αποτελεσματικά και θετικά την όποια

αντίσταση στην αλλαγή, συνδυάζοντας κάποιες μεθόδους με βάση τα αίτια που

προκαλούν τις αντιστάσεις. Τέτοιες μέθοδοι είναι η εκπαίδευση, η επικοινωνία,

η συμμετοχή, η διευκόλυνση, η διαπραγμάτευση, η άσκηση δύναμης που μπορεί

να χρησιμοποιήσει ένας διευθυντής σχολείου.

Η ικανότητα των αλλαγών ενός εκπαιδευτικού οργανισμού Προσχολικής Εκ-

παίδευσης προσδιορίζεται από την κουλτούρα, τις δομές, τα συστήματα, τους

ανθρώπους και κυρίως την ηγεσία, η οποία πρέπει να προσαρμόζεται στις αλ-

λαγές και κυρίως να πρωτοπορεί μέσω καινοτομιών, συνεχούς μάθησης και βελ-

τίωσης, προκειμένου να εξελίσσεται ο εκπαιδευτικός οργανισμός.

Βασικές ενέργειες που μπορεί να κάνει ένας διευθυντής, είναι να δημιουρ-

γήσει την κατάλληλη κουλτούρα και κλίμα καινοτομιών, συνεχούς βελτίωσης και

αλλαγών.

Η ικανότητα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού για έγκαιρη προσαρμογή- αλ-

λαγή, συνεχή βελτίωση και καινοτομίες εξαρτάται σημαντικά από το πόσο τα

άτομα διαθέτουν δημιουργική σκέψη, ανοιχτό μυαλό και θετική στάση ως προς

τα παραπάνω.

Ο Διευθυντής –ηγέτης κάνει τους συνεργάτες του εθελοντικά και πρόθυμα
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να τον ακολουθούν, κερδίζει την εμπιστοσύνη τους, την πίστη, τον ενθουσιασμό,

τη δέσμευση και τη διάθεση για τις υψηλότερες δυνατές επιδόσεις, εμπνέοντας

μέσω οραμάτων, φιλόδοξων προσδοκιών και αξιών και δημιουργεί ένα καλύ-

τερο μέλλον μέσω μικρών ή μεγαλύτερων αλλαγών, αναλόγως του ιεραρχικού

επιπέδου που βρίσκεται, και αναπτύσσοντας άλλους ηγέτες.

Παρακολουθεί συστηματικά τις εξελίξεις και τις αναδυόμενες τάσεις που

αφορούν την εκπαίδευση, ώστε να εντοπίζει έγκαιρα τις απαιτούμενες αλλαγές.

Επικοινωνεί το περιεχόμενο των αλλαγών έγκαιρα και με σαφήνεια στους

νηπιαγωγούς και τους πείθει για την αναγκαιότητα τους και τα οφέλη που το νη-

πιαγωγείο και οι ίδιοι θα έχουν.

Αντιμετωπίζει αποτελεσματικά τις αντιστάσεις στις αλλαγές και κερδίζει την

υποστήριξη των «κέντρων ισχύος»

Αποτελεί ο ίδιος παράδειγμα συμπεριφοράς υποστήριξης της αλλαγής. Πα-

ρακολουθεί και ελέγχει συστηματικά την υλοποίηση της αλλαγής. Εξασφαλίζει

«γρήγορες νίκες» και διατηρεί την ορμή της αλλαγής.

4.2 Παρακίνηση

Αναφέρθηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο ότι για να αναπτυχθεί ένας εκπαι-

δευτικός οργανισμός Προσχολικής Εκπαίδευσης θα πρέπει ο Διευθυντής να δια-

μορφώσει ένα θετικό κλίμα στο σχολείο που ηγείται. Οι παράγοντες που παρα-

κινούν, ενεργοποιούν τους εργαζόμενους είναι κυρίως στοιχεία που έχουν αξία

αυτά καθαυτά, αφορούν την εσωτερική παρακίνηση (ψυχική ευχαρίστηση) των

εργαζομένων και δημιουργούνται περισσότερο από την ηγετική συμπεριφορά

των προϊσταμένων και λιγότερο εξασφαλίζονται από τα συστήματα και τις πο-

λιτικές εκπαίδευσης.

Σημαντικό βέβαια ρόλο παίζει και ο χαρακτήρας των εργαζομένων. Πράγ-

ματι υπάρχουν άτομα περισσότερο ή λιγότερο δραστήρια ή αυτοπαρακινούμε-

να.

Ο Διευθυντής ενός Νηπιαγωγείου, μπορεί να εμπνεύσει και να κινητοποιή-

σει τους εργαζόμενους της σχολικής του μονάδας μέσω ενός οράματος. Το όρα-

μα είναι ένα όνειρο, μια προσδοκία, μια φιλοσοφία, μια ελπίδα για ένα επιθυ-

μητό καλύτερο μέλλον, αφού συνδέεται άμεσα με την ικανοποίηση των προσω-

πικών τους ανώτερων αναγκών, ιδανικών και ονείρων και δίνει «νόημα ζωής»

στην καθημερινότητά τους. Όλες αυτές οι ανάγκες που δημιουργούν ευχαρί-

στηση, δίνουν νόημα στην εργασιακή και στην προσωπική μας ζωή, μας κάνουν

να αισθανόμαστε εσωτερική ώθηση ή παρακίνηση και κατά συνέπεια, μας κά-

νουν να προσπαθούμε να τις ικανοποιούμε. Επίσης, είναι ιδιαίτερα σημαντικό

ότι αυτές οι ανάγκες δε φθάνουν εύκολα στον κορεσμό, όπως οι βασικές ανά-

γκες. Πώς μπορεί όμως πρακτικά, μέσω της «καθημερινής του συμπεριφοράς»

ένας Διευθυντής-ηγέτης, να παρακινεί- κινητοποιεί τους συνεργάτες του στο Νη-

πιαγωγείο ικανοποιώντας τις προηγούμενες ανάγκες τους;



Ο Π.Πασιαρδής (2004) αναφέρει ότι κάθε τρόπος, τεχνική παρακίνησης ή

κίνητρο, πρέπει να εφαρμόζονται ταυτόχρονα με το στοιχείο της αναγνώρισης

και της ανταμοιβής προκειμένου να κινητοποιούνται οι άνθρωποι. Η έμπνευση

και παρακίνηση των νηπιαγωγών, απαιτεί τη σύλληψη ενός σαφούς ελκυστικού,

προκλητικού και ρεαλιστικού οράματος, την επικοινωνία, ώστε να γίνει κατα-

νοητό και αποδεκτό από αυτούς και τη σύνδεση του οράματος του Διευθυντή με

την καθημερινότητα των συνεργατών- νηπιαγωγών.

Ένα όραμα για να αγγίξει του ανθρώπους πρέπει να απευθύνεται στο μυα-

λό, την καρδιά και την ψυχή, να εκφράζει ατομικά ιδανικά, αξίες, φιλοδοξίες,

ανάγκες των συνεργατών του. Στη συνέχεια η επικοινωνία του οράματος, με σκο-

πό τον ενστερνισμό του από τους ανθρώπους, αποτελεί βασική ευθύνη του Δι-

ευθυντή.

Ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας του Νηπιαγωγείου οφείλει να βάζει

στόχους που να είναι πραγματικοί, προκλητικοί, δύσκολοι και ταυτόχρονα εφι-

κτοί- υλοποιήσιμοι, προσδιορισμένοι ποσοτικά και χρονικά, να είναι κατανοη-

τοί, συμφωνημένοι και αποδεκτοί από τους συνεργάτες, αξιοποιώντας το μέγι-

στο των δυνατοτήτων τους, εφόσον βέβαια συνεχώς τους υποστηρίζει, τους εν-

θαρρύνει, εμψυχώνει και καθοδηγεί, ώστε να μην αισθάνονται φόβο, αλλά σι-

γουριά και αυτοπεποίθηση.

«Ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας είναι να γνωρίζει και να αναγνωρί-

ζει τις προσπάθειες και τις επιδόσεις των συνεργατών του, καθώς επίσης και να

εξαλείφει τα αντικίνητρα. Η αναγνώριση αποτελεί ισχυρό κίνητρο, αφού μέσω

αυτής ικανοποιούνται ιδιαίτερα σημαντικές ανάγκες, (Γεωργιάδου 2005)

Ο καθένας από εμάς, ανάλογα με το χαρακτήρα του, δίνει διαφορετική ση-

μασία ή αξία σε καθένα από όλα αυτά. Συνεπώς ο Διευθυντής μπορεί να παρα-

κινήσει πιο αποτελεσματικά τους συνεργάτες του, αν κατανοήσει το χαρακτήρα

τους και προσαρμόσει σε αυτόν τα κίνητρα ή τις μεθόδους παρακίνησης.

4.3 Λήψη αποφάσεων

Ο KB Everard, Geoffrey Morris (1999) αναφέρουν ότι η λήψη και η εφαρ-

μογή αποφάσεων με συνέπεια δεν είναι εύκολη υπόθεση. Για να είναι επιτυχής

η λήψη αποφάσεων πρέπει να υπάρχει αυτοπειθαρχία, οξυδέρκεια, δημιουργι-

κότητα, δυναμισμός και αξιόλογη δεξιότητα στον χειρισμό ατόμων, αλλά και

ομάδων. Η Λήψη αποφάσεων συνεπάγεται αλλαγή, σύγκρουση, τον κίνδυνο να

κάνουμε λάθος και να πρέπει να λογοδοτήσουμε και τη συνεκτίμηση ιλιγγιώ-

δους αριθμού δεδομένων και εναλλακτικών λύσεων. Γι αυτό πολλοί προτιμούν

να μην κάνουν σχεδόν τίποτα παρ’ όλου που να μη λαμβάνουν καμιά απόφαση

είναι συνήθως χειρότερο από τις περισσότερες εναλλακτικές λύσεις και οι συ-

νάδελφοι και υφιστάμενοι τους πολλές φορές απογοητεύονται και ουσιαστικά

παραλύουν από την αναποφασιστικότητα τους.

Βασική προϋπόθεση για τη λήψη αποφάσεων σε έναν εκπαιδευτικό οργανι-
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σμό Προσχολικής Εκπαίδευσης είναι η εξουσιοδότηση, δηλαδή η εκχώρηση

εξουσίας και ευθύνης από έναν ανώτερο ιεραρχικά όργανο σε ένα κατώτερο

υποκείμενο/ όργανο. Η λήψη μιας απόφασης και η επιτυχής υλοποίηση της έχει

αρκετές δυσκολίες, γιατί όλη η διαδικασία εξαρτάται από άτομα. Οι ατομικές

τους διαφορές είναι αυτές που δυσκολεύουν έναν Διευθυντή Εκπαιδευτικού Ορ-

γανισμού Προσχολικής Εκπαίδευσης να φθάσει στην ίδια ποιότητα απόφασης,

έστω και αν όλα γίνουν «κατά γράμμα».

Εδώ φαίνεται η αναγκαιότητα ενός χαρισματικού Διευθυντή, ο οποίος θα

έχει αμέσως σχέση με την πραγματικότητα του οργανισμού, θα διαθέτει πείρα,

δεξιότητες, αποκλίνουσα σκέψη, δημιουργικότητα, όραμα, αναλυτική, συνθετι-

κή ικανότητα, φωτισμό, έμπνευση κ.ά.

4.4 Η Επικοινωνία στον εκπαιδευτικό οργανισμό Προσχολικής

Εκπαίδευσης

Όπως έχουμε δει, μια Σχολική Μονάδα δημιουργείται για την επίτευξη συ-

γκεκριμένων στόχων, όπως είναι η ολοκλήρωση της προσωπικότητας του μαθη-

τή, η μετάδοση γνώσεων, αξιών κ.λ.π.

Η αποτελεσματική πραγμάτωση των στόχων του σχολείου προυποθέτει εκτός

των άλλων, ένα αποτελεσματικό σύστημα επικοινωνίας. Αυτό γιατί η συνεργα-

σία των συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο συντονισμός όλων των

επιμέρους δραστηριοτήτων του σχολείου και το ευνοϊκό εργασιακό περιβάλλον

του απαιτούν την αμφίδρομη ροή πληροφοριών μεταξύ διδασκόντων και διδα-

σκομένων, καθώς διοικούντων και διοικουμένων.

Η διδασκαλία στην εκπαίδευση και η μάθηση είναι στη βάση τους θέμα επι-

κοινωνίας. Η επικοινωνία είναι ο θεμέλιος λίθος όλων των διαπροσωπικών σχέ-

σεων ανάμεσα στα μέλη μιας τυπικής οργάνωσης, γι αυτό και η μάθηση των παι-

διών εξαρτάται από την επικοινωνιακή ικανότητα του δασκάλου. Κάθε παιδί

πρέπει να επικοινωνεί με τον δάσκαλο, ώστε ο δάσκαλος να γνωρίζει την πρό-

οδο του παιδιού και να προσαρμόζει την εργασία στο αναπτυξιακό επίπεδο του

και στις μαθησιακές του ανάγκες.

Αυτά που ισχύουν για τη σχολική τάξη ισχύουν και για την επικοινωνία με-

ταξύ Διευθυντή και Προσωπικού, Νηπιαγωγών μεταξύ τους, μαθητών μεταξύ

τους, σχολείου και γονέων και σχολείου και κοινωνίας. Στη διαπροσωπική επι-

κοινωνία τα μέλη μιας Σχολικής Μονάδας συνδέονται και σχηματίζουν ομάδες

(ή σχολικές τάξεις) για την επίτευξη κάποιων συγκεκριμένων στόχων.

Ο Α. Ανδρέου (2001) τονίζει ότι η επικοινωνία είναι μια διεργασία αμφί-

δρομης ροής πληροφοριών μεταξύ δύο ατόμων, τον αποστολέα και τον αποδέ-

κτη, ανεξάρτητα αν αυτή η ενέργεια δημιουργεί κλίμα αμοιβαίας κατανόησης

και καλών ανθρωπίνων σχέσεων.

Για να είναι αποτελεσματική η επικοινωνία σε έναν εκπαιδευτικό οργανι-



σμό μεταξύ του Διευθυντή και των Εκπαιδευτικών, αλλά και των άλλων εμπλε-

κομένων στην παιδαγωγική διαδικασία, απαραίτητα στοιχεία είναι το ήθος, η

ειλικρίνεια, η ευαισθησία, αλλά και η αξιοπρέπεια.

Ο/Η Διευθυντής/-ντρια του Νηπιαγωγείου είναι άμεσα υπεύθυνοι για τη λει-

τουργία του και διαδραματίζουν σημαντικό και αξιόλογο ρόλο στην επικοινω-

νία. Πρωταρχικό τους μέλημα είναι να ενημερώνουν τις αρμόδιες αρχές της εκ-

παίδευσης για όλα τα ζητήματα που αφορούν τη σχολική τους μονάδα.

4.5 Η διαδικασία του ελέγχου στον εκπαιδευτικό οργανισμό

Προσχολικής Εκπαίδευσης

Έλεγχος σημαίνει ότι μέσα σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό Προσχολικής

Εκπαίδευσης κάθε τι γίνεται σύμφωνα με κάποιες αρχές και κάποιους κανόνες.

Ο έλεγχος είναι καθήκον όλων των Διευθυντών προκειμένου να διαπιστώ-

σουν και να εκτιμήσουν την υφιστάμενη κατάσταση του οργανισμού, να φρο-

ντίσουν για τη διόρθωση της.

Η διαδικασία του ελέγχου ακολουθεί τη λογική του σχεδιασμού- προγραμ-

ματισμού.

Ο Μ.Ζαβλανός (1988) τονίζει ότι ο/η Διευθυντής/-ντρια ενός εκπαιδευτικού

οργανισμού Προσχολικής Εκπαίδευσης πρέπει να χρησιμοποιεί τον προληπτι-

κό έλεγχο, κατά τη διάρκεια εκτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου του και τον κα-

τασταλτικό έλεγχο μετά την ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού του έργου.

Ένα σύστημα ελέγχου πρέπει να είναι κατανοητό από όλα τα μέλη του εκ-

παιδευτικού οργανισμού, να εστιάζεται στα κρίσιμα και σημαντικά σημεία της

λειτουργίας και των αποτελεσμάτων, να είναι ευέλικτο, να προσαρμόζεται στα

εκάστοτε δεδομένα, να είναι αντικειμενικό, δηλαδή οι πληροφορίες να στηρί-

ζονται σε αντικειμενικά δεδομένα και να είναι αποδεκτά από όσους εφαρμό-

ζονται.

4.6 Ο εκπαιδευτικός οργανισμός Προσχολικής Εκπαίδευσης και το

ευρύτερο κοινωνικό του περιβάλλον

Σύμφωνα με την Α. Αθανασούλα-Ρέππα (1999γ) ο εκπαιδευτικός οργανισμός

Προσχολικής Εκπαίδευσης με βάση την συστημική θεωρία, λειτουργεί ως υποσύ-

στημα, το οποίο εντάσσεται στο γενικότερο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας, το

οποίο, με τη σειρά του, εμπεριέχεται στο ευρύτερο κοινωνικό σύστημα, λειτουρ-

γεί ως κοινωνικός θεσμός, ως κοινωνική οργάνωση που παράγει και αναπαράγει

γνώσεις και εμπειρία, καθώς επίσης και συγκεκριμένες λειτουργίες για λογαρια-

σμό της κοινωνίας. Έτσι λοιπόν δημιουργούνται σχέσεις αλληλεπίδρασης μεταξύ

του εκπαιδευτικού οργανισμού και του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος.

Ακόμη υπάρχει σχέση αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευτικού οργανισμού

Προσχολικής Εκπαίδευσης και τοπικής κοινωνίας. Στο επίπεδο της τοπικής κοι-
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νωνίας, οι επιδράσεις είναι, στην αλλαγή στάσεων και νοοτροπίας για το ρόλο

του εκπαιδευτικού οργανισμού, στην πολιτιστική και κοινωνικο-οικονομική ανά-

πτυξη, μέσω της συλλογικής εργασίας εκπαιδευτικού οργανισμού και φορέων

και στην αξιοποίηση των υπηρεσιών του οργανισμού προς όφελος της κοινότη-

τας και το αντίστροφο.

Εκείνο που έχει ιδιαίτερη σημασία είναι η συνεργασία σχολείου-γονέων.

Οι γονείς δεν είναι μόνο συνεργάτες, εταίροι και υποστηρικτές, αλλά λει-

τουργούν και ως κοινωνικοί δρώντες και ομάδα πίεσης. Η συμπεριφορά των γο-

νέων απέναντι στο σχολείο μπορεί να είναι απαξιωτική, μπορεί όμως να είναι

και γνήσια συνεργατική.

Ο Διευθυντής, για να μπορεί, να επιτυγχάνει αποτελέσματα, πρέπει να ασκεί

επιρροή πάνω και σε άλλους ανθρώπους, ώστε να τους «κερδίζει» και να τους

κάνει να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για την επίτευξη υψηλών επιδόσεων.

Η ανάπτυξη ενός τέτοιου «δικτύου συνεργατών- υποστηρικτών» εντός και

εκτός του σχολείου, είναι ιδιαίτερα χρήσιμη και σημαντική για την αποτελε-

σματικότητα του Διευθυντή. Εξασφαλίζει με αποτελεσματικό τρόπο την καλή

συνεργασία και τις απαραίτητες εισροές (κεφάλαιο, υλικοτεχνική υποδομή κ.ά

Βασικό θεμέλιο για όλα τα παραπάνω στοιχεία είναι η ακέραιη συμπεριφο-

ρά, με την έννοια της συνέπειας, της τήρησης των υποσχέσεων, της ειλικρίνει-

ας, της εντιμότητας, της διαφάνειας, της ταπεινότητας και της τήρησης των αξιών

που πρεσβεύει κανείς στην πράξη.

Η έννοια του «συνεργάτη –υποστηρικτή», αφορά μια ειδική και χρήσιμη σχέ-

ση.

Νηπιαγωγεία στα οποία η συμμετοχή των γονέων και η συνεργασία με δί-

κτυα συνεργατών-υποστηρικτών είναι ουσιαστική, έχουν να παρουσιάσουν κα-

λύτερα αποτελέσματα σχετικά με τη μάθηση, την κοινωνικοποίηση και το άνοιγ-

μα της εκπαιδευτικής διαδικασίας στον ευρύτερο κόσμο.

Συμπέρασμα

Ο ρόλος του/της Διευθυντή στο νηπιαγωγείο είναι ιδιαίτερα σημαντικός.Η

ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού οργανισμού Προσχολικής Εκπαίδευσης εξαρτά-

ται από πολλούς παράγοντες. Όλοι όμως μπορούν να εξασφαλιστούν με την αν-

θρώπινη προσπάθεια. Οι άνθρωποι είναι αυτοί που κάνουν σχέδια-προγράμ-

ματα, συντονίζουν τις ενέργειες σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, αξιοποιούν

τα υλικά μέσα και αναπτύσσουν κριτήρια αποδοτικότητας και συστήματα ελέγ-

χου για την παρακολούθηση της αποτελεσματικότητας και της ανάπτυξης του

εκπαιδευτικού οργανισμού.

Όλες αυτές οι διοικητικές δραστηριότητες εξαρτώνται από τις γνώσεις, τη

θέληση και τις ικανότητες του/της Διευθυντή/-ντριας του Νηπιαγωγείου.

Οι Διευθυντές ασκούν ηγετικούς ρόλους στον εκπαιδευτικό οργανισμό, όπως

παρακίνηση, ανάπτυξη της ομάδας, υποστήριξη των συνεργατών, ανάπτυξη της



κουλτούρας, προσωπική ανάπτυξη, διοίκηση της στρατηγικής, των συνεχών βελ-

τιώσεων, διαμόρφωσης ενός δικτύου συνεργατών- υποστηρικτών και φήμης.

Όσον αφορά στη λήψη των αποφάσεων χρησιμοποιούν επιστημονικές με-

θόδους και τεχνικές.

Οι Διευθυντές στην Προσχολική Εκπαίδευση έχουν την επιστημονική γνώ-

ση, ώστε να αξιοποιούν και να διαχειρίζονται το ανθρώπινο δυναμικό τους και

κατά συνέπεια την κουλτούρα του Νηπιαγωγείου, μιας και αυτά τα δύο έχουν

σχέση αλληλεξάρτησης.

Επίσης μπορούν εύκολα να συνεργαστούν με το διδακτικό προσωπικό για

την ανάπτυξη ενός κοινού οράματος το οποίο να στηρίζεται σε σημαντικές για

τον οργανισμό αξίες και πιστεύω, εξασφαλίζοντας έτσι ατομικές πρωτοβουλίες,

αυτοπειθαρχία, ενεργοποίηση και είναι υπερ του ανοίγματος του Νηπιαγωγεί-

ου στην τοπική κοινωνία και στους γονείς των μαθητών τους.

Οι Διευθυντές είναι κατάλληλα εκπαιδευμένοι και προετοιμασμένοι τόσο ως

προς την τεχνική, όσο και ως προς τη θετική στάση τους απέναντι σε διδακτικές

και διοικητικές διαδικασίες, αλλά και με ισχυρή θέληση.

Οι ακαδημαικές σπουδές των Διευθυντών αποτελούν το πρώτο βήμα για μια

επιτυχημένη καριέρα.
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Διαχείριση Επαγγελματικού Άγχους

Γκουτζέλας Αθανάσιος

Εκπαιδευτικός με Μετεκπαίδευση στην Ειδική Αγωγή «Δ. Γληνός»

στο Α.Π.Θ και Μs στην Ηγεσία και Διοίκηση της Εκπαίδευσης 

Εισαγωγή

Η φύση της εργασιακής ζωής έχει αλλάξει σημαντικά τις τελευταίες δεκαε-

τίες. Οι απαιτήσεις είναι περισσότερες από ποτέ. Σχεδόν ένας στους τρεις Ευ-

ρωπαίους εργαζομένους, δηλαδή περισσότερα από 40 εκατομμύρια άνθρωποι,

αναφέρουν ότι πάσχουν από εργασιακό άγχος (WHO, 2005). Αυτό ευθύνεται

για την απώλεια εκατομμυρίων εργάσιμων ημερών κάθε χρόνο. Αφορά τους

υπαλλήλους, τους εργοδότες, τους διευθυντές, τους προϊσταμένους, τους ελεύ-

θερους επαγγελματίες, τους μαθητευόμενους και τους εκπαιδευόμενους.

Το εργασιακό άγχος και οι ψυχολογικοί κίνδυνοι περιλαμβάνονται στους ση-

μαντικότερους εργασιακούς κινδύνους και συνδέονται τόσο με τα προβλήματα

της ανεργίας όσο και με την έκθεση σε φυσικούς, χημικούς και βιολογικούς κιν-

δύνους (Αργυροπούλου, 1999).

Μια έρευνα στα νέα κράτη μέλη της ΕΕ απέδειξε ότι το 90% των ερωτηθέ-

ντων θεωρούσε ότι στη χώρα του το άγχος είναι η κύρια αιτία των ασθενειών η

οποία μαζί με την εξάντληση και την καταπίεση οφείλεται στην κακή οργάνω-

ση της εργασίας (WHO, 2005). Παρόλα αυτά πολλές επιχειρήσεις δεν καταλα-

βαίνουν πόσο πολύ τις επηρεάζει το άγχος.

Το άγχος θεωρείται ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα που συνδέεται

με την εργασία και σχετίζεται με την οργάνωση της εργασίας στην κοινωνία της

γνώσης. Η ανάγκη για την εφαρμογή δραστηριοτήτων πρόληψης του άγχους

υπάρχει σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες και σε όλα τα είδη των επιχειρήσεων.

Ορισμοί του Άγχους

Ο όρος Άγχος προέρχεται από το ρήμα ἄγχω, που στην αρχαία ελληνική γλώσ-

σα σημαίνει σφίγγω ή πνίγω. Το άγχος είναι ένα δυσάρεστο συναίσθημα, που

εμφανίζεται σε καταστάσεις που το άτομο βρίσκεται σε κίνδυνο ή αντιμετωπί-

ζει ένα πρόβλημα, γενικότερα όταν έρχεται αντιμέτωπο με μία δύσκολη κατά-

σταση.

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 20 - Δεκέμβριος 2015
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Ως άγχος, λοιπόν, ορίζεται ο τρόπος με τον οποίο ο οργανισμός προετοιμά-

ζεται να αντιδράσει απέναντι σε απειλές και κινδύνους. Αφορά ακριβώς εκεί-

νο το αίσθημα που βιώνουν τα άτομα όταν δέχονται πιέσεις είτε από το εξωτε-

ρικό περιβάλλον (π.χ. οικογένεια, σχέσεις, σπουδές, εργασία) είτε από τον εαυ-

τό τους (π.χ. προσδοκίες, απαιτήσεις, επιθυμίες, αρνητικός τρόπος σκέψης, ορι-

σμένες αρνητικές συνήθειες (όπως τελειομανία), στοιχεία προσωπικότητας κτλ.)

και στον τρόπο με τον οποίο αυτά αντιδρούν όταν δέχονται αυτές τις πιέσεις.

Κεφάλαιο 1: Επαγγελματικό Άγχος

Το επαγγελματικό άγχος ή εργασιακό άγχος μπορεί να οριστεί ως η βλαβε-

ρή σωματική και συναισθηματική αντίδραση, που παρατηρείται όταν οι εργα-

σιακές απαιτήσεις δεν ταιριάζουν με τις ικανότητες, τους πόρους ή τις ανάγκες

του εργαζομένου (Αργυροπούλου, 1999). Το εργασιακό άγχος μπορεί να οδη-

γήσει σε ασθένειες ή ακόμα και τραυματισμούς. Είναι μια αρνητική κα δυσά-

ρεστη κατάσταση, η οποία παρατηρείται όταν ένα άτομο αντιληφθεί ότι δεν μπο-

ρεί να ικανοποιήσει τις απαιτήσεις ή τις πιέσεις που του έχουν επιβληθεί. Μη

αποδεκτά επίπεδα άγχους μπορεί να συνδέονται με μια σειρά αρνητικών συνε-

πειών σωματικών και ψυχολογικών (Καντάς, 1995).

Ο ορισμός του «στρες» εξαρτάται πολύ από την προσέγγιση των ειδικών που

χρησιμοποιούν τον εκάστοτε ορισμό. Ο Selye (1956) μίλησε για την αντίδραση

του οργανισμού σε μία πιεστική κατάσταση και για τη σχέση μιας ολικής σωμα-

τικής αντίδρασης με κάποιον περιβαλλοντικό στρεσογόνο παράγοντα. Ο Lazarus

(1993) υποστηρίζει ότι το στρες είναι το αποτέλεσμα της ενεργητικής αλληλεπί-

δρασης του ατόμου με το περιβάλλον του και ότι μπορεί να έχει φυσιολογικές,

ψυχολογικές και κοινωνιολογικές παραμέτρους, οι οποίες δεν είναι απαραίτη-

τα ανεξάρτητες η μία απ’ την άλλη. Όταν το άτομο αντιληφθεί ότι οι απαιτήσεις

μιας κατάστασης είναι δυσανάλογα μεγάλες με τις δυνατότητές του, τότε ο ορ-

γανισμός αντιδρά (Sarafino, 1999).

Ιστορική αναδρομή

Για να καταλάβουμε από πού πηγάζει το άγχος πρέπει να γυρίσουμε μερικές

χιλιάδες χρόνια πίσω, δηλαδή, πρέπει να γυρίσουμε στην εποχή που οι πρόγονοι

μας ζούσαν στα δάση. Εξαιτίας των τότε συνθηκών, υπήρχε πάντα η απειλή να

τους επιτεθούν ή να τους σκοτώσουν τα άγρια ζώα, αλλά και γειτονικές φυλές.

Προφανώς, κάτω από τέτοιες συνθήκες, χρειάζονταν κάποιον τρόπο για να μπο-

ρούν να αντιδράσουν και να επιζήσουν. Έπρεπε να βρεθεί κάποιος τρόπος για

να μπορούν να διαισθάνονται τον κίνδυνο και να ενεργούν με τον καλύτερο τρό-

πο - είτε να σκοτώσουν το ζώο και να το χρησιμοποιήσουν για τροφή, είτε να τρα-

πούν σε φυγή (απόδραση). Αυτό λοιπόν που χρειάζονταν ήταν το άγχος. Το άγ-

χος βοηθούσε τους προγόνους μας να αντιμετωπίζουν τους κινδύνους. Προετοί-

μαζε το σώμα τους για «δράση». Χωρίς αυτό, ίσως και να μην είχαν επιζήσει.



Αιτίες του εργασιακού άγχους

Το εργασιακό άγχος μπορεί να προκληθεί από την κακή οργάνωση της ερ-

γασίας Τα ευρήματα των ερευνών απέδειξαν ότι περισσότερο αγχωτική είναι η

εργασία που περιέχει υπερβολικές απαιτήσεις και επιβάλλει πιέσεις, οι οποίες

δεν αντιστοιχούν στις γνώσεις και τις ικανότητες των εργαζομένων και για τις

οποίες δεν υπάρχει δυνατότητα επιλογής ή ελέγχου ούτε στήριξης από άλλους

(Burke, Richardsen, 1996).

Συχνή αιτία ανησυχίας είναι ο τρόπος σχεδιασμού της εργασίας και ο τρό-

πος διαχείρισής της. Στη βιβλιογραφία αναφέρονται εννέα κατηγορίες κινδύ-

νων εργασιακού άγχους ή ψυχολογικών κινδύνων. Αυτοί μπορούν να χωριστούν

σε δύο ομάδες: τους κινδύνους που αφορούν το περιεχόμενο της εργασίας (1-4)

και αυτούς που έχουν σχέση με το περιβάλλον της εργασίας (5-9):

Οι αιτίες του εργασιακού άγχους μπορούν να συνοψιστούν στις παρακάτω

(γενικές και ειδικές αιτίες):
• Οργανωτικά προβλήματα
• Ανεπαρκής στήριξη
• Πολλές ή μοναχικές ώρες
• Χαμηλό κύρος, μισθός και δυνατότητες εξέλιξης
• Άχρηστα τυπικά και διαδικασίες
• Αβεβαιότητα και ανασφάλεια
• Ασαφής περιγραφή καθηκόντων
• Αντικρουόμενοι ρόλοι
• Ουτοπικές υψηλές προσδοκίες (τελειομανία)
• Έλλειψη δυνατότητας επιρροής στη λήψη αποφάσεων (αδυναμία)
• Συχνές συγκρούσεις με ανωτέρους
• Απομόνωση από τη στήριξη των συναδέλφων
• Έλλειψη ποικιλίας
• Μικρή επικοινωνία
• Ακατάλληλη ηγεσία
• Συγκρούσεις με συναδέλφους
• Ανικανότητα ολοκλήρωσης μιας εργασίας
• Μη αναγκαίοι αγώνες
• Δύσκολοι πελάτες ή δύσκολοι υφιστάμενοι
• Ανεπαρκής εκπαίδευση
• Συναισθηματικές σχέσεις με πελάτες ή υφισταμένους
• Ευθύνες της εργασίας
• Αδυναμία βοήθειας ή αποτελεσματικής δράσης

Επικινδυνότητα

• Συμπτώματα του άγχους εκφράζονται με:

1. μία ακαθόριστη ανησυχία από κάποιον απροσδιόριστο κίνδυνο. Το άτο-

μο νιώθει ότι κάτι το απειλεί, αλλά δεν ξέρει τι.

2. μία κρίση πανικού.
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1. Περιεχόμενο εργασίας

• Μονότονα, υποτονικά, ασήμαντα καθήκοντα

• Έλλειψη ποικιλίας

• Δυσάρεστα καθήκοντα

• Απεχθή καθήκοντα

2. Φόρτος και ρυθμός

εργασιών

• Πολλή ή λίγη εργασία

• Εργασία υπό χρονικές πιέσεις

3. Ωράριο

• Αυστηρά και μη ευέλικτα προγράμματα εργασίας

• Πολλές και μοναχικές ώρες

• Μη προγραμματιζόμενο ωράριο

• Κακοσχεδιασμένο πρόγραμμα βαρδιών

4. Συμμετοχή και έλεγχος
• Μη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων

• Έλλειψη ελέγχου

5. Εξέλιξη σταδιοδρομίας,

θέση, μισθός

• Ανασφάλεια

• Έλλειψη προοπτικών εξέλιξης

• Πολλές ή λίγες προαγωγές

• Εργασία «μικρής κοινωνικής αξίας»

• Σύστημα πληρωμής ανά τεμάχιο

• Ασαφή ή άδικα συστήματα αξιολόγηση της απόδοσης

• Ύπαρξη πολλών ή λίγων ικανοτήτων για μια θέση

6. Ρόλος στην εταιρία

• Ασαφής ρόλος

• Αντικρουόμενοι ρόλοι στην ίδια εργασία

• Ευθύνη ανθρώπων

• Συνεχής επαφή με άλλους ανθρώπους και με τα

προβλήματά τους

7. Διαπροσωπικές σχέσεις

• Ακατάλληλη, απερίσκεπτη ή μη υποστηρικτική εποπτεία

και εποπτεία

• Κακές σχέσεις με τους συναδέλφους

• Καταπίεση, παρενόχληση και βία.

• Απομονωμένη ή μοναχική δουλειά

• Ασαφείς διαδικασίες για την αντιμετώπιση των

προβλημάτων ή των παραπόνων

8. Χαρακτήρας της εταιρίας

• Κακή επικοινωνία

• Κακή ηγεσία

• Ασάφεια όσον αφορά τους στόχους και τη δομή της

επιχείρησης

9. Αλληλεπίδραση σπιτιού -

δουλειάς

• Αντικρουόμενες απαιτήσεις σπιτιού - δουλειάς

• Έλλειψη υποστήριξης στο χώρο εργασίας για τα οικιακά

προβλήματα

• Έλλειψη υποστήριξης στο σπίτι για να εργασιακά

προβλήματα

Πίνακας 1: Κατηγορίες κινδύνων εργασιακού άγχους



• Συμπτώματα του άγχους σχετικά με τις σωματικές λειτουργίες, οι οποίες εκ-

φράζονται με:

3. Απελευθέρωση της κορτιζόνης από τα επινεφρίδια

4. Αύξηση των επιπέδων της θυρεοειδικής ορμόνης στο αίμα

5. Απελευθέρωση ενδορφίνης από τον υποθάλαμο

6. Ελάττωση των σεξουαλικών ορμονών: της τεστοστερόνης στους άνδρες

και της προγεστερόνης στις γυναίκες

7. Διακοπή λειτουργίας του πεπτικού σωλήνα

8. Απελευθέρωση της γλυκόζης στο αίμα με ταυτόχρονη αύξηση των επι-

πέδων ινσουλίνης για τον μεταβολισμό

9. Αύξηση της χοληστερόλης στο αίμα κυρίως από το συκώτι

10. Διαταραχές του καρδιακού ρυθμού

11. Αυξημένη προμήθεια του αέρα

12. Πύκνωση του αίματος

13. Εφίδρωση του δέρματος

14. Όξυνση των αισθήσεων: μάτια, ακοή, αφή, γεύση, οσμή

15. Πνευματική κατάσταση του ατόμου

Στρεσογόνοι παράγοντες

Είναι δύσκολο να προσδιορίσουμε το στρες με ακρίβεια. Δεν είναι μόνο το

συναίσθημα ότι βρισκόμαστε υπό πίεση – γιατί αυτό δεν είναι πάντα στρεσογό-

νο – αλλά κάποιο είδος αποτυχημένου συνδυασμού ανάμεσα σε αυτό που περι-

μένει το σώμα και ο εγκέφαλος και σε προκλήσεις που βιώνουμε ή νιώθουμε.

Πολλές προκλήσεις που αντιμετωπίζουμε είναι ψυχολογικές – αντανακλούν τις

δυσκολίες της αλληλεπίδρασης με άλλους, όταν εργαζόμαστε για να τα πάμε κα-

λά στο σχολείο, συναγωνιζόμαστε για μία θέση στη σχολική ομάδα ή, αργότερα

στη ζωή μας, για μία δουλειά. Άλλοι στρεσογόνοι παράγοντες είναι οργανικοί,

π.χ. μία οξεία ασθένεια ή ένα σπασμένο πόδι μετά από αυτοκινητιστικό ατύχη-

μα. Οι περισσότεροι στρεσογόνοι παράγοντες είναι μικτοί: ο πόνος και άλλες

οργανικές συνέπειες μιας αρρώστιας συνδυάζονται με στενοχώρια και ανησυ-

χία.

Παράγοντες που επιδρούν στη θεώρηση ενός ερεθίσματος ως στρεσογόνου

ή μη

• Φύλο

• Ηλικία

• Φυλή

• Οικονομική κατάσταση

• Ποιότητα της ζωής

• Ποιότητα της φροντίδας κατά την παιδική ηλικία

• Ύπαρξη κοινωνικής υποστήριξης
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Φυσιολογία του στρες

Στους πολύπλοκους οργανισμούς όπως ο άνθρωπος, τα συστήματα του στρες

έχουν εξελιχθεί σε υπερεκλεπτυσμένες διεργασίες που βοηθούν στην αντιμε-

τώπιση ασυνήθιστων δοκιμασιών, που μπορεί να μας ταλαιπωρήσουν. Τα συ-

στήματα αυτά χρησιμοποιούν τους μηχανισμούς κυτταρικής προστασίας ως θε-

μέλιους λίθους σε ένα ευρύτερο δίκτυο προστασίας από το στρες (Lazarus, 1993).

Το στρες γίνεται αντιληπτό από τον εγκέφαλο και η αντίδραση μας καθο-

ρίζεται από αυτόν. Η γνωσιακή εκτίμηση κάποιας κατάστασης στον εγκέφα-

λο αλληλεπιδρά με οργανικά σήματα στην αιματική ροή, όπως με ορμόνες, θρε-

πτικές ουσίες, μόρια φλεγμονής και με πληροφορίες από περιφερικά νεύρα

που εποπτεύουν όργανα και αισθήσεις ζωτικής σημασίας. Ο εγκέφαλος τα συν-

δυάζει όλα για να παράγει μία σειρά συγκεκριμένων και κλιμακούμενων απα-

ντήσεων. Η γνώση μας για το πώς γίνεται αυτό έχει προκύψει από τη νευρο-

ενδοκρινολογία. Οι ορμόνες που κυκλοφορούν στο αίμα, ελέγχονται από τον

εγκέφαλο, για να βοηθήσουν τον οργανισμό να αντιμετωπίσει το στρες

(Sarafino, 1999).

Όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, φαίνονται παραστατικά στο παρακάτω σχή-

μα:

Κεφάλαιο 2: Το Επαγγελματικό Άγχος στον Τομέα

της Εκπαίδευσης

Το στρες του εκπαιδευτικού εμπίπτει στη γενική κατηγορία του άγχους που

δημιουργείται από το επάγγελμα, το οποίο είναι γνωστό στη διεθνή βιβλιογρα-

φία με τον όρο «εργασιακό στρες» (occupational stress). Γνωστός όρος επίσης

είναι ο όρος «βιομηχανικό στρες» (industrial stress), o οποίος, ομοίως, αναφέ-

ρεται στο στρες που δημιουργείται από την εργασία. Συγκεκριμένα, ο όρος αυ-

Διάγραμμα 1: Η κωδωνοειδής καμπύλη για το στρες. Λίγο στρες μπορεί να κάνει
τα πράγματα καλύτερα, αλλά το υπερβολικό τα κάνει χειρότερα.



τός αποδίδεται στους Cobb και Rose (1973), οι οποίοι βρήκαν ότι υπάρχει μία

σημαντική σχέση ανάμεσα στην υπέρταση, το έλκος και το διαβήτη στους ελε-

γκτές εναέριας κυκλοφορίας.

Επαγγελματική εξουθένωση

Ο όρος «επαγγελματική εξουθένωση» (burn out) χρησιμοποιήθηκε για πρώ-

τη φορά από τον Freudenberger (1975) για να χαρακτηρίσει τον κορεσμό ή την

εξάντληση από το επάγγελμα. Ο Freudenberger χρησιμοποίησε τον όρο αυτό με-

τά από παρατηρήσεις που διεξήγαγε σε βοηθούς κοινωνικών επαγγελμάτων. Συ-

γκεκριμένα, παρατήρησε ότι συχνά πολυάσχολοι και υπεύθυνοι βοηθοί παρου-

σίαζαν συμπτώματα σωματικής εξάντλησης και υπνηλίας και γίνονταν ευέξαπτοι,

μεροληπτικοί και καχύποπτοι, με αρνητικές στάσεις απέναντι στην εργασία τους

και τους πελάτες, οι οποίες συχνά εξελίσσονταν σε καταθλιπτικά συμπτώματα.

Σύμφωνα με τον Hendrickson (1979), η εργασιακή εξουθένωση των εκπαι-

δευτικών είναι η σωματική, συναισθηματική και ψυχολογική εξάντληση, που αρ-

χίζει όταν ο εκπαιδευτικός διακατέχεται από ένα συναίσθημα απώλειας ενδια-

φέροντος για τη διδασκαλία.

Ο εκπαιδευτικός που βιώνει επαγγελματική εξουθένωση αισθάνεται ατονία,

έλλειψη ενθουσιασμού, διακατέχεται από ένα αίσθημα ανικανοποίητου, δυ-
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Σχήμα 2: Ο ΥΥΕ άξονας

Ο υποθάλαμος στο κέντρο ελέγχει την απελευθέρωση ορμονών από την υπόφυση, οι οποίες

δρουν στα επινεφρίδια. Σε διάφορα επίπεδα του άξονα ασκείται παλίνδρομη αρνητική ρύθ-

μιση της απελευθέρωσης ορμονών.
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σκολεύεται να συγκεντρωθεί, δεν έχει αυτοπεποίθηση και χάνει το χιούμορ του

(McGee et al., 1990).

Οι παράγοντες οι οποίοι συντελούν στη δημιουργία επαγγελματικής εξου-

θένωσης είναι οι ακόλουθοι:

α) Προσωπικοί παράγοντες (Ποιο ρόλο παίζουν τα ατομικά χαρακτηριστι-

κά του εκπαιδευτικού στη δημιουργία επαγγελματικής εξουθένωσης;)

β) Διαπροσωπικοί παράγοντες (Ποιο ρόλο διαδραματίζουν οι άλλοι άν-

θρωποι στη δημιουργία της;)

γ) Οργανωτικοί παράγοντες (Ποιο ρόλο παίζει το περιβάλλον του σχολεί-

ου; Ποιο ρόλο παίζει ο εργοδότης;)

Δημογραφικά χαρακτηριστικά

Από σχετική έρευνα που βρίσκουμε στη μελέτη «Η επίδραση του άγχους των

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης έναντι των νέων τεχνολογιών στην

ενσωμάτωση τεχνολογίας κατά την εκπαιδευτική διαδικασία» (Τατσίδης, Αντω-

νίου, Μπεμπέτσος, 2011), μπορούμε να βγάλουμε ενδεικτικά συμπεράσματα για

το άγχος των εκπαιδευτικών.

Στην έρευνα συμμετείχαν 250 άτομα. Η κατανομή ως προς την ειδικότητα

ήταν δάσκαλοι 74,4%, γυμναστές 12,4%, ενώ οι υπόλοιπες ειδικότητες εμφανί-

ζουν μικρότερα ποσοστά (ξένες γλώσσες 7,6%, μουσικοί 3,2% και άλλα 2,4%).

Η κατανομή ως προς το φύλο του εκπαιδευτικού ήταν 46,3% άνδρες και 53,7%

γυναίκες, ενώ όσον αφορά στην υπηρεσιακή κατάσταση ήταν 89,8% μόνιμοι,

6,1% αναπληρωτές και 4,1% ωρομίσθιοι. Αναφορικά με τα χρόνια υπηρεσίας,

αναφέρθηκαν 41,2% στην κλίμακα 0-11 χρόνια, 39,6% στην κλίμακα 12-23 χρό-

νια και 19,2% στην κλίμακα 24-25 χρόνια. Για την επιμόρφωση σε ΤΠΕ, το 85,3%

δήλωσε πως είχε συμμετοχή και μόλις το 14,7% πως δεν είχε.

Από τη μελέτη προκύπτει πως, όσον αφορά στη μεταβλητή του άγχους δεν υπάρ-

χει σημαντική διαφοροποίηση στις ειδικότητες των εκπαιδευτικών κατά τη χρήση

Νέων Τεχνολογιών στο διδακτικό τους έργο, αλλά υπάρχει στατιστικά σημαντική

διαφορά σε σχέση με το φύλο. Ειδικότερα, οι άνδρες εκπαιδευτικοί εμφανίστη-

καν να εκδηλώνουν χαμηλότερο ποσοστό άγχους, σε σχέση με τις γυναίκες.

Διαχείριση του άγχους στους εκπαιδευτικούς

Γενικά, οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη από αρωγούς στην άσκηση του ρό-

λου τους λαμβάνοντας και οι ίδιοι συναισθηματική υποστήριξη και καθοδήγη-

ση. Η συνεργασία με τον σχολικό ψυχολόγο θα μπορέσει να συμβάλει καταλυ-

τικά στους παραπάνω τομείς. Ο σχολικός ψυχολόγος θα μπορέσει να τους κα-

τευθύνει σε θετικές διεξόδους επίλυσης των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν και

να τους βοηθήσει να υιοθετήσουν αποτελεσματικές στρατηγικές αντιμετώπισης.

Θα μπορέσει να ακούσει τον κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά, να προτείνει πιθα-

νούς τρόπους κάλυψης των αναγκών του και εναλλακτικές λύσεις στα προβλή-

ματα που τον ταλανίζουν.



Οι εκπαιδευτικοί ασκούν ένα επάγγελμα το οποίο έχει συχνά χαρακτηριστεί

και χαρακτηρίζεται ως «λειτούργημα», όρος που προσδίδει ιδιαίτερη σπουδαι-

ότητα στο έργο τους. Το στρες και συχνά η επαγγελματική εξουθένωση που βιώ-

νουν, παρεμποδίζει την άσκηση του τόσο σημαντικού τους ρόλου και γι’ αυτό θα

πρέπει να βοηθηθούν και να τους δοθούν όσο το δυνατόν περισσότερες δημι-

ουργικές και ουσιαστικές διέξοδοι.

Οι στρατηγικές που μπορούν να εφαρμοστούν είναι οι εξής:

1) αναγνώριση του περιβάλλοντος που επιθυμούν τα παιδιά μέσα στην τά-

ξη

2) δημιουργία ανάλογων συνθηκών για εξασφάλιση αυτού του περιβάλλο-

ντος

3) απόδοση σπουδαιότητας σε κάθε μαθητή ξεχωριστά

4) ανάπτυξη της αίσθησης του «ανήκειν»

5) απόδοση δικαιοσύνης

6) ανάθεση υπευθυνοτήτων σε όλους

7) συνέπεια

8) φιλικότητα

9) ενθάρρυνση

10) κατανόηση όσον αφορά τις δυσκολίες των παιδιών

11) χιούμορ

Οι στρατηγικές αντιμετώπισης αγχογόνων καταστάσεων θα πρέπει να απο-

τελούν μέρος της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών για την πιο αποτελεσματική

άσκηση του ρόλου τους. Είναι γεγονός ότι όλο και περισσότεροι μαθητές με μα-

θησιακές δυσκολίες και δυσκολίες συμπεριφοράς εντάσσονται στις κανονικές

τάξεις και οι συνεπακόλουθες απαιτήσεις από τους εκπαιδευτικούς είναι πλέον

αυξημένες. Επιπλέον, ο μεγάλος αριθμός των αλλοδαπών και παλιννοστούντων

μαθητών που φοιτούν σήμερα στα ελληνικά σχολεία, αυξάνει το στρες των εκ-

παιδευτικών, εφόσον καλούνται να συντελέσουν στην αποτελεσματική ένταξη

των εν λόγω μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.
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Αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών
προσχολικής ηλικίας: Διερεύνηση διαφορών

ως προς το φύλο του παιδιού και το κοινωνικοοικονομικό
υπόβαθρο της οικογένειας»

Αλέξανδρος Γ. Ιωσηφίδης

Εκπαιδευτικός Φυσικής Αγωγής, MSc

Εισαγωγή

Τα παιδιά κατά τη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο είναι απαραίτητο να αντα-

ποκριθούν σ’ ένα ευρύ φάσμα προκλήσεων διαφόρων κοινωνικών καταστάσε-

ων, οι οποίες αφορούν στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους αλλά και τους

ενήλικες. Η επιτυχής διαχείριση αυτών των προκλήσεων απαιτεί ένα περίπλο-

κο ρεπερτόριο κοινωνικών δεξιοτήτων.

Η επιτυχία στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις καθορίζεται από πολλούς πα-

ράγοντες, που σχετίζονται με την ατομικότητα, την αντίδραση των άλλων και το

κοινωνικό πλαίσιο. Οι κοινωνικές δεξιότητες αντιπροσωπεύουν την ικανότητα

του ατόμου να εκτελέσει εκείνες τις συμπεριφορές, οι οποίες είναι σημαντικές

και οδηγούν στην κοινωνική επάρκεια. Αυτές οι δεξιότητες περιλαμβάνουν μία

σειρά από λεκτικές και μη λεκτικές συμπεριφορές, οι οποίες επηρεάζουν την

αντίληψη και τις αντιδράσεις των άλλων κατά τη διάρκεια των κοινωνικών αλ-

ληλεπιδράσεων. Σύγχρονες έρευνες έχουν δείξει τη σημασία των κοινωνικών

δεξιοτήτων ως παράγοντα που ενισχύει το θετικό κοινωνικό προφίλ των παιδιών

και την αποδοχή από τους συνομηλίκους (Rekalidou & Penderi, 2013) και σχε-

τίζεται με την ακαδημαϊκή επάρκεια και τη σχολική επιτυχία των παιδιών (Gagnon

& Nagle, 2004).

Τα νέα προγράμματα σπουδών για το νηπιαγωγείο (Π.Ι., 2011α) δίνουν έμ-

φαση στην προαγωγή της ανάπτυξης των «βασικών ικανοτήτων» για τη διευκό-

λυνση της αποτελεσματικής προσαρμογής στα διάφορα περιβάλλοντα της αν-

θρώπινης εμπειρίας και της επιτυχούς ανταπόκρισης στους ποικίλους και εναλ-

λασσόμενους ρόλους που συνεπάγεται η συμμετοχή σε αυτά τα περιβάλλοντα.

Σημαντική θέση μεταξύ αυτών των ικανοτήτων έχουν οι κοινωνικές δεξιότητες,

οι οποίες συμπεριλαμβάνουν συμπεριφορές που εξασφαλίζουν την αποτελε-

σματική επικοινωνία και συνεργασία, καθώς και τη διαπραγμάτευση «σε κλίμα
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εμπιστοσύνης, αποδοχής και σεβασμού του άλλου» (σελ. 18). Οι νηπιαγωγοί

έχουν καθήκον να παρατηρούν, να καταγράφουν και να αξιολογούν τις συμπε-

ριφορές των παιδιών ώστε να σχεδιάζουν δραστηριότητες που ανταποκρίνονται

στο επίπεδο και τις ανάγκες της συγκεκριμένης κάθε φορά τάξης (Δαφέρμου,

Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2006).

Ωστόσο, χρήσιμο θα ήταν ένα εργαλείο το οποίο να δίνει τη δυνατότητα στις

νηπιαγωγούς να αξιολογούν βασικές για τη συγκεκριμένη αναπτυξιακή περίο-

δο κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών σε διάφορες χρονικές περιόδους ώστε να

συμπληρώνουν με αξιόπιστο και έγκυρο τρόπο τις παρατηρήσεις και τις κατα-

γραφές τους σε συγκεκριμένες καταστάσεις και δραστηριότητες. Ένα τέτοιο ερ-

γαλείο θα επέτρεπε στις νηπιαγωγούς να έχουν μια εικόνα για την εξελικτική

αποτύπωση και αξιολόγηση του προφίλ των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών

της τάξης, συνολικά και ατομικά ώστε να οργανώνουν προγράμματα που αντα-

ποκρίνονται στις αρχές της διαφοροποιημένης διδακτικής (Π.Ι., 2011β).

Βασική προϋπόθεση σε σχέση με τα παραπάνω είναι η γνώση και κατανόη-

ση της έννοιας και των κατηγοριών των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών

στην αναπτυξιακή τους διάσταση.

Καθορισμός της έννοιας «κοινωνικές δεξιότητες»

Οι κοινωνικές δεξιότητες έχουν ορισθεί με ποικίλους τρόπους εστιάζοντας

άλλοτε στην κοινωνική περίσταση που δημιουργεί τις σχετικές συμπεριφορές,

άλλοτε στην ανάγκη του ατόμου για επικοινωνία και άλλοτε στο αποτέλεσμα της

συμπεριφοράς που είναι η θετική ενίσχυση. Έτσι, περιγράφονται:

• ως συγκεκριμένες συμπεριφορές που εκδηλώνει το άτομο προκειμένου

να ανταποκριθεί με επιτυχία στις απαιτήσεις μίας κοινωνικής περίστασης,

(McFall, 1982),

• ως η «δυνατότητα να επικοινωνήσουν ή να εκφράσουν τα συναισθήματα τα

ενδιαφέροντα και τις επιθυμίες στους άλλους» (Liberman et al., 1975, σ. 1),

• ως η «δυνατότητα να εκφραστούν και τα θετικά και τα αρνητικά συναι-

σθήματα στο διαπροσωπικό πλαίσιο χωρίς το επακόλουθο της απώλεια της

κοινωνικής ενίσχυσης» (Hersen & Bellack, 1977, p. 512), και

• ως «η δυνατότητα να μεγιστοποιηθεί το ποσοστό θετικής ενίσχυσης και να

ελαχιστοποιηθεί η δύναμη της τιμωρίας από άλλους» (Libet & Lewinsohn,

1973, σελ. 311)

Πιο περιεκτικοί θα μπορούσαν να θεωρηθούν οι ορισμοί σύμφωνα με τους

οποίους, οι κοινωνικές δεξιότητες ορίζονται ως συμπεριφορές, οι οποίες ανα-

πτύσσονται κατά την αλληλεπίδραση με άλλους και επιτρέπουν στο άτομο να προ-

σαρμοσθεί στο περιβάλλον μέσω της λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας (Matson

& Wilkins, 2007) και του δίνουν τη δυνατότητα να αλληλεπιδράσει με τους άλλους

με έναν τρόπο που είναι κατάλληλος και αποτελεσματικός (Sergin, 1992).

Η καταλληλότητα δείχνει ότι η συμπεριφορά δεν παραβιάζει τους κοινωνι-



κούς κανόνες, τις αξίες, ή τις προσδοκίες, δηλαδή δεν αντιμετωπίζεται αρνητι-

κά από άλλους. Η αποτελεσματικότητα δείχνει ότι η συμπεριφορά επιτυγχάνει

ή ολοκληρώνει τον προοριζόμενο στόχο της στη συγκεκριμένη κοινωνική περί-

σταση (Sergin, 2000).

Οι κοινωνικές δεξιότητες συνεπάγονται επιθυμητά κοινωνικά αποτελέσμα-

τα. Από τη συμπεριφοριστική σκοπιά, η κατοχή κοινωνικών δεξιοτήτων αυξά-

νει την πιθανότητα ενίσχυσης και μειώνει την πιθανότητα της τιμωρίας ή την εξα-

λείφει. (Gresham & Reschly, 1987).

Κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας

Όταν τα παιδιά ξεκινούν να πηγαίνουν στο νηπιαγωγείο, χρειάζεται να χει-

ρισθούν ένα ευρύ φάσμα προκλήσεων διαφόρων κοινωνικών καταστάσεων. Τα

παιδιά προσχολικής ηλικίας θα πρέπει να αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες

για δύο μεγάλους τύπους κοινωνικής προσαρμογής, τις σχέσεις με τους συνο-

μηλίκους και τις σχέσεις με τους ενήλικες.

Οι κοινωνικές δεξιότητες που σχετίζονται με την αλληλεπίδραση με τους συ-

νομηλίκους αναφέρονται κυρίως σε συμπεριφορές που: α) αναπτύσσονται κα-

τά τη διάρκεια του παιχνιδιού, όπως, για παράδειγμα, να παίζουν με άλλα παι-

διά και να μοιράζονται παιχνίδια, β) διαμορφώνουν το είδος και το επίπεδο της

επικοινωνίας, και σχετίζονται με τον τρόπο λεκτικής και μη λεκτικής ανταπό-

κρισης, γ) αναφέρονται σε κοινωνικο-συναισθηματικές καταστάσεις, όπως για

παράδειγμα έκφραση συμπαράστασης, βοήθεια, ενσυναίσθηση και τέλος δ) πε-

ριγράφουν τις δεξιότητες φιλίας (Gillis & Butler, 2007).

Η κοινωνική προσαρμογή σε σχέση με τους ενήλικες αναφέρεται στην εκπλή-

ρωση των κοινωνικών και συμπεριφορικών προσδοκιών και απαιτήσεων των ενη-

λίκων που τα φροντίζουν, όπως γονέων, φροντιστών και δασκάλων. Τα παιδιά θα

πρέπει να ακολουθούν κατάλληλες μορφές συμπεριφοράς, να αποδέχονται δι-

καιώματα, καθήκοντα και υποχρεώσεις σύμφωνα με τις επιθυμίες των ενηλίκων

και κατ’ επέκταση του πολιτισμικού πλαισίου μέσα στο οποίο ζουν (Merrell, 1994).

Κατά τη διάρκεια αυτής της αναπτυξιακής περιόδου, οι οργανωμένες δρα-

στηριότητες διαμορφώνουν το πλαίσιο, στο οποίο τα παιδιά προσχολικής ηλι-

κίας κοινωνικοποιούνται, μαθαίνουν να μοιράζονται, να αναλαμβάνουν εκ πε-

ριτροπής αρμοδιότητες, να συνεργάζονται, να σκέφτονται τους άλλους και να

αποφεύγουν την επιθετικότητα. Τα μικρά παιδιά που έχουν κατακτήσει επαρ-

κώς τις απαραίτητες για την ηλικία τους κοινωνικές δεξιότητες θέτουν τις βά-

σεις για να γίνουν αποδεκτά από τους συνομηλίκους τους. Η αποτυχία ανάπτυ-

ξης θετικών σχέσεων με τους συνομηλίκους τους σε αυτό το αρχικό στάδιο, θέ-

τει τα παιδιά αυτά σε υψηλό κίνδυνο για συνεχή κοινωνική ανεπάρκεια και μη

προσαρμοστικότητα, καθώς και σχολική αποτυχία, έλλειψη συναισθηματικής

προσαρμογής, και απόρριψη από τους συνομηλίκους (Funtuzzo et al., 1998). Επί-

σης, οι φτωχές κοινωνικές δεξιότητες συνδέονται με πολλές μορφές ψυχοπαθο-
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λογίας, συμπεριλαμβανομένης της κατάθλιψης (Sergin, 2000), των διαταραχών

συμπεριφοράς και της κοινωνικής φοβίας (Spence, 2003).

Η υπάρχουσα βιβλιογραφία δείχνει ότι οι κοινωνικές δεξιότητες των μικρών

παιδιών αντιδρούν στα χαρακτηριστικά της ευρύτερης οικολογίας, με έμφαση

σε εκείνα της οικογένειας. Αναφέρεται ότι το 40% των παιδιών που ζουν σε συν-

θήκες φτώχιας εμφανίζουν δυσκολίες στα ζητήματα κοινωνικής επάρκειας όταν

εισάγονται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο (Kaiser et al., 2000). Φαίνεται ότι το μορ-

φωτικό επίπεδο των γονιών, το εισόδημα και η εργασία των μητέρων αποτελούν

παράγοντες που επηρεάζουν με διαφορετική ένταση την κοινωνική συμπεριφο-

ρά των μικρών παιδιών (Hartas, 2011). Υποστηρίζεται ότι γενικά τα κορίτσια

στις μικρές ηλικίες εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα κοινωνικής επάρκειας συ-

γκριτικά με τα αγόρια (Lee, 2006). Σε έρευνα με παιδιά προσχολικής ηλικίας

φάνηκε ότι τα κορίτσια συγκεντρώνουν υψηλότερες επιδόσεις συγκριτικά με

αγόρια σε δεξιότητες που αφορούν την αυτονομία, την συναισθηματική αντα-

πόκριση και αυτο-ρύθμιση και την ενσυναίσθηση και εκδηλώνονται κατά την αλ-

ληλεπίδραση με τους ενήλικες στο προσχολικό πλαίσιο (Anme et al., 2010).

Σκοπός της έρευνας

Λαμβάνοντας υπόψη τη σημασία της προαγωγής των κοινωνικών δεξιοτήτων

στην προσχολική ηλικία και την αναγκαιότητα αξιολόγησής τους από τις νηπια-

γωγούς, η συγκεκριμένη εργασία εστιάζει στην αξιοποίηση ενός δημοφιλούς,

έγκυρου και αξιόπιστου ερευνητικού εργαλείου για την εκτίμηση των κοινωνι-

κών δεξιοτήτων των παιδιών προσχολικής ηλικίας, της Κλίμακας των Κοινωνι-

κών Δεξιοτήτων (Social Skills Scale) από τις Κλίμακες Διερεύνησης της Συμπε-

ριφοράς στην Προσχολική Ηλικία (Preschool and KindergartenBehavior Scales:

PKBS του Merrell (1994), για τη διερεύνηση των σχετικών συμπεριφορών των

παιδιών στο νηπιαγωγείο. Το συγκεκριμένο εργαλείο επιλέχθηκε μεταξύ άλλων

από τη διεθνή βιβλιογραφία για μια σειρά πλεονεκτημάτων που το καθιστούν

κατάλληλο για τις συνθήκες που αφορούν στην ελληνική εκπαιδευτική πραγμα-

τικότητα και τις ανάγκες που διαμορφώνονται στο πλαίσιο του νηπιαγωγείου:

Εμπεριέχει μια σειρά βασικών για τη προσχολική ηλικία (3 έως 6 ετών) κοινω-

νικών δεξιοτήτων των παιδιών οι οποίες περιγράφονται μέσα από συμπεριφορές

που είναι εύκολο να παρατηρηθούν σε όλα τα πλαίσια της εμπειρίας του παιδιού

και άρα μπορούν να εκτιμηθούν τόσο από γονείς όσο και από τις νηπιαγωγούς.

Περιγράφει μια σειρά θετικών συμπεριφορών, σε αντιδιαστολή με άλλα σχε-

τικά εργαλεία που εστιάζουν σε προβληματικές συμπεριφορές.

Επιτρέπει την αναγνώριση προτύπων συμπεριφοράς για τα μικρά παιδιά.

Δίνει έμφαση στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις των παιδιών με τους συνο-

μηλίκους αλλά και με τους ενήλικες, στην ικανότητα να συνεργάζονται αλλά και

να αναπτύσσουν αυτόνομη δράση, δεξιότητες που αναφέρονται ως σημαντικές

και σε σχέση με το αναλυτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου.



Ένας επιπλέον στόχος είναι η ανάδειξη σχέσεων ανάμεσα στις κοινωνικές

δεξιότητες των παιδιών, σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των νηπιαγωγών τους, και

σε βασικά χαρακτηριστικά του παιδιού και των οικογενειών τους: το φύλο του

παιδιού, το μορφωτικό επίπεδο και το επάγγελμα των γονιών. Θα πρέπει να ανα-

φερθεί ότι αν και οι δύο τελευταίοι παράγοντες συνθέτουν το κοινωνικο-οικο-

νομικό επίπεδο των οικογενειών σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία, στην πα-

ρούσα εργασία λαμβάνονται υπόψη ξεχωριστά, ακολουθώντας τη μεθοδολογία

που έχει εφαρμοστεί και σε άλλες σχετικές έρευνες (πχ. Hartas, 2011). Επιπλέ-

ον, δεν υπάρχει στην Ελλάδα μεθοδολογία εκτίμησης της κοινωνικο-οικονομι-

κής θέσης λαμβάνοντας υπόψη τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Η ανάδειξη

σχέσεων με τον προβλεπόμενο προσανατολισμό ανάμεσα στις κοινωνικές δε-

ξιότητες του παιδιού και τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά μπορεί να αποτελέ-

σει μια επιπλέον ένδειξη για την εγκυρότητα του εργαλείου αναφορικά με τη

χρήση του στην Ελλάδα.

Μεθοδολογία

Συμμετέχοντες

Τα δεδομένα της έρευνας αφορούσαν σε 119 παιδιά που φοιτούσαν σε 4 νη-

πιαγωγεία (8 τμήματα) του νομού Καβάλας και προέρχονταν από τις νηπιαγω-

γούς τους ύστερα από ενυπόγραφη συγκατάθεση των γονιών τους. Αναλυτικό-

τερα, τα παιδιά ανήκαν σε δύο ηλικιακές κατηγορίες. Τα 41 ήταν ηλικίας 4 έως

5 ετών (προνήπια) (34,5%) και τα 78 ήταν 5 έως 6 ετών (νήπια) (65,5%). Μετα-

ξύ αυτών, τα 63 ήταν αγόρια (52,9%) και τα 56 κορίτσια (47,1%). Σε αστικές πε-

ριοχές κατοικούσαν 40 (33,6%) παιδιά και σε αγροτικές περιοχές 79 (66,4%).

Η κατανομή του φύλου των παιδιών σε σχέση με τις δύο ομάδες ηλικιών (προ-

νήπια και νήπια) και τις αστικές και αγροτικές περιοχές δίνεται στον Πίνακα 1.
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Πίνακας 1: Κατανομή της ηλικιακής ομάδας των παιδιών του δείγματος ανά φύλο
και περιοχή κατοικίας (Αστική, Αγροτική).
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Η κατανομή των γονέων των παιδιών ανάλογα με το επίπεδο εκπαίδευσής

τους, παρουσιάζεται στον Πίνακα 2.
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Πίνακας 2: Κατανομή επιπέδου εκπαίδευσης των γονέων των παιδιών

Η κατανομή του κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου των γονέων των παιδιών

παρουσιάζεται στον Πίνακα 3.
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Πίνακας 3: Κατανομή κοινωνικο- οικονομικού επιπέδου των γονέων των παιδιών

Ερευνητικά εργαλεία

Για την αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων επιλέχθηκε η Κλίμακα Αξιο-

λόγησης των Κοινωνικών Δεξιοτήτων: ΚΑΚΔ (Social Skills Scale) από τις Κλί-

μακες Αξιολόγησης της Συμπεριφοράς στην Προσχολική Ηλικία (Preschool and

Kindergarten Behavior Scales: PKBS) του Merrell (1994). Περιλαμβάνει 36 προ-

τάσεις οι οποίες περιγράφουν θετικές συμπεριφορές που αντανακλούν βασικές

κοινωνικές δεξιότητες παιδιών ηλικίας 3 έως 6 ετών. Η εκτίμηση των συμπερι-

φορών και χαρακτηριστικών που περιγράφονται στις προτάσεις γίνεται με τη

βοήθεια μιας 4βθαμης κλίμακας (0= ποτέ, 3=συχνά) με την οποία οι συμμετέ-



χοντες (γονείς, εκπαιδευτικοί κτλ.), σημειώνουν το επίπεδο της συχνότητας της

συμπεριφορά; για κάθε παιδί. Η παραγοντική ανάλυση (Merrell, 1996) ανέδει-

ξε τρεις κατηγορίες κοινωνικών δεξιοτήτων στις οποίες φόρτισαν επαρκώς οι

34 από τις 36 προτάσεις της κλίμακας. Η πρώτη αναφέρεται στην «κοινωνική

συνεργασία» (social cooperation) (12 προτάσεις) και περιγράφει συμπεριφορές

και χαρακτηριστικά που αντανακλούν δεξιότητες κοινωνικής προσαρμογής στην

αλληλεπίδραση κυρίως με τους ενήλικες αλλά και τους συνομηλίκους. Πιο συ-

γκεκριμένα, περιγράφει τις ικανότητες των παιδιών να ακολουθούν οδηγίες που

παρέχονται από τους ενήλικες, να συνεργάζονται και να συμβιβάζονται με τους

συνομηλίκους και να δείχνουν την απαιτούμενη αυτοσυγκράτηση. Η δεύτερη κα-

τηγορία ονομάζεται «κοινωνική αλληλεπίδραση» (11 προτάσεις) και αντανακλά

δεξιότητες που είναι σημαντικές για την αποδοχή και τη φιλία από τους συνο-

μηλίκους, αλλά και την επιτυχημένη αλληλεπίδραση με τους ενήλικες. Η τρίτη

κατηγορία αναφέρεται στην «κοινωνική ανεξαρτησία» (11 προτάσεις) και εμπε-

ριέχει συμπεριφορές και χαρακτηριστικά που θεωρούνται σημαντικά για τη δια-

τήρηση της ανεξαρτησίας στα πλαίσια της συμμετοχής στην ομάδα των συνομη-

λίκων αλλά και της συναναστροφής με τους ενήλικες, όπως η αυτοπεποίθηση.

Τόσο οι τρεις παράγοντες, κοινωνική συνεργασία, κοινωνική αλληλεπίδραση και

κοινωνική ανεξαρτησία, όσο και η συνολική κλίμακα έδειξαν να έχουν υψηλή

εσωτερική σταθερότητα (α=.94,. 92,. 88 και. 96, αντίστοιχα).

Η ΚΑΚΔ μεταφράστηκε στην ελληνική γλώσσα από δύο νηπιαγωγούς με με-

ταπτυχιακό δίπλωμα και άριστη γνώση της Αγγλικής γλώσσας. Οι δύο εκδοχές

μελετήθηκαν από τους ερευνητές και συνάχθηκε η τελική εκδοχή της κλίμακας

η οποία μεταφράστηκε στα αγγλικά από δίγλωσσο ψυχολόγο. Η ελληνική εκ-

δοχή της κλίμακας (βλέπε παράρτημα) συμπληρώθηκε πιλοτικά για 30 περίπου

παιδιά από τις 2 νηπιαγωγούς τους. Οι έλεγχοι που πραγματοποιήθηκαν έδει-

ξαν ότι μπορεί να εφαρμοστεί για τα παιδιά που φοιτούν στο ελληνικό νηπια-

γωγείο.

Το ερωτηματολόγιο που δόθηκε στις νηπιαγωγούς συμπεριλάμβανε επιπλέ-

ον δύο ερωτήσεις που αφορούσαν στο επάγγελμα και στις σπουδές των γονιών

των παιδιών, πληροφορίες με τις οποίες προσδιορίστηκε το μορφωτικό και κοι-

νωνικο-οικονομικό επίπεδο των οικογενειών (Lamm & Keller, 2007).

Διαδικασία

Η έρευνα διεξήχθη από τις αρχές Μαΐου έως το πρώτο δεκαήμερο του Ιου-

νίου του 2009. Για την συλλογή των δεδομένων δόθηκε στις νηπιαγωγούς των

τμημάτων που συμμετείχαν στην έρευνα Ερωτηματολόγιο με την Κλίμακα Αξιο-

λόγησης των Κοινωνικών Δεξιοτήτων (ΚΑΚΔ) της PKBS και δημογραφικές

ερωτήσεις, το οποίο συμπλήρωσαν για κάθε παιδί του τμήματός τους. Δόθηκε

το χρονικό περιθώριο μιας εβδομάδας για την επιστροφή των ερωτηματολο-

γίων (98%).
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Στατιστική ανάλυση

Για τη συνοπτική παρουσίαση των αποτελεσμάτων υπολογίσθηκαν οι δείκτες

κεντρικής τάσης -μέσος όρος (ΜΟ), διάμεση τιμή (ΔΤ)-, δείκτες διασποράς -τυ-

πική απόκλιση (ΤΑ), μέγιστες και ελάχιστες τιμές- και δείκτες συσχέτισης -συ-

ντελεστές γραμμικής συσχέτισης του Pearson (Δαφέρμος, 2005). Για τις συ-

γκρίσεις των ΜΟ και των κατανομών εφαρμόσθηκαν κατά περίπτωση οι στατι-

στικοί έλεγχοι Kruskal-Wallis & Mann-Whitney. Εφαρμόσθηκαν αυτοί οι μη πα-

ραμετρικοί έλεγχοι γιατί δεν ακολουθούσαν κανονική κατανομή όλες οι βαθ-

μολογίες της κλίμακας που χρησιμοποιήθηκε. Για τον έλεγχο της εγκυρότητας

και της αξιοπιστίας των δύο εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα

έρευνα ακολουθήθηκε συνδυασμένη μεθοδολογική πορεία σύμφωνα με τις προ-

τάσεις-υποδείξεις των Nunnally και Bernstein (1994) και Strub (2000). Οι στα-

τιστικές αναλύσεις πραγματοποιήθηκαν με το στατιστικό πακέτο SPSS έκδοση

15.0. Το επίπεδο σημαντικότητας των στατιστικών ελέγχων προκαθορίσθηκε σε

a= 0.05.

Αποτελέσματα

Κρίθηκε σκόπιμο να επιβεβαιωθούν ορισμένα ψυχομετρικά χαρακτηριστι-

κά της εγκυρότητας εννοιολογικής κατασκευής και αξιοπιστίας της κλίμακας

αξιολόγησης που χρησιμοποιήθηκε. Διαπιστώθηκε ότι οι τιμές των δεικτών

Cronbach a είναι μεγαλύτερες από την τιμή 0.75, αλλά και οι διάμεσες τιμές των

δεικτών διάκρισης είναι μεγαλύτερες από την τιμή 0.20. Τα ευρήματα αυτά, που

φαίνονται στον πίνακα 4, συνηγορούν ότι το εργαλείο παρουσιάζει όχι μόνο

αποδεκτά αλλά και σημαντικά υψηλά επίπεδα αξιοπιστίας και εσωτερικής συ-

νοχής (Nunnally & Bernstein, 1994).

Οι υποκλίμακες της κλίμακας ΚΑΚΔ αναφέρονται σε διαφορετικές εκφάν-

σεις της ίδιας εννοιολογικής κατασκευής, η οποία αναφέρεται στις κοινωνικές
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D"1µ%3% PKBS Cronbach’s a 
E5Cµ6.6* J5µ#*  

E6538A& E5C3(5./* 

T1: D)5&-&53; F7&6(<%.1% 0.93 0.69 

T2: D)5&-&53; !""/"641'(%./ 0.85 0.58 

T3: D)5&-&53; !&6$%(8/.1% 0.86 0.56 

T123: D)5&-&53#* E6$598/86* 0.94 0.61 

  

 

 

 

 

Πίνακας 4: Δείκτες αξιοπιστίας και δείκτες διάκρισης της κλίμακας αξιολόγησης
κοινωνικών δεξιοτήτων (PKBS).



δεξιότητες. Θα πρέπει συνεπώς οι υποκλίμακες αυτές και η κλίμακα ΚΑΚΔ να

συνδέονται μεταξύ τους σε σημαντικό βαθμό και κατά τρόπο θετικό (Nunnally

& Bernstein, 1994). Στον πίνακα 5 παρατηρούμε ότι όλες οι συσχετίσεις έχουν

ικανοποιητικό μέγεθος, εκφράζουν θετική συμμεταβολή και είναι στατιστικώς

σημαντικές γεγονός που συνηγορεί υπέρ της εγκυρότητας της εννοιολογικής κα-

τασκευής της Κλίμακας Αξιολόγησης Κοινωνικών Δεξιοτήτων (PKBS).

Η Κλίμακα Αξιολόγησης Κοινωνικών Δεξιοτήτων (ΚΑΚΔ) μετρά δεξιότη-

τες, που από τη φύση τους έχουν εξελικτικό χαρακτήρα. Θα πρέπει συνεπώς, οι

βαθμολογίες των παιδιών στην ΚΑΚΔ και στις υποκλίμακές της να διαφέρουν

ως προς τη χρονολογική ηλικία των παιδιών και τα νήπια να παρουσιάζουν με-

γαλύτερες επιδόσεις από τα προνήπια.

Από τα στοιχεία του Πίνακα 6 αναδεικνύεται σε γενικές γραμμές η εξελι-

κτική φύση της Κλίμακας Αξιολόγησης Κοινωνικών Δεξιοτήτων (PKBS) με εξαί-

ρεση την υποκλίμακα T2 που μετρά την Κοινωνική Αλληλεπίδραση. Ο εξελι-

κτικός χαρακτήρας της κλίμακας είναι αναγκαίος κυρίως για τη συνολική βαθ-

μολογία Τ123 που μετρά συνολικά τις Κοινωνικές Δεξιότητες των παιδιών.

Με βάση τα ευρήματα της ενότητας αυτής επιβεβαιώθηκαν τα βασικά χα-

ρακτηριστικά της εγκυρότητας εννοιολογικής κατασκευής και αξιοπιστίας του

εργαλείου που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα.

Το φύλο διαφοροποίησε στατιστικά σημαντικά μόνο την κοινωνική συνερ-

γασία, όπου τα κορίτσια συγκέντρωσαν μεγαλύτερη βαθμολογία από τα αγόρια.

Ο μέσος όρος της βαθμολογίας στα αγόρια ήταν 30.8 και στα κορίτσια 32.6. Η

σύγκριση των μέσων όρων έγινε με το μη παραμετρικό τέστ Mann-Whitney σε

βαθμό σημαντικότητας (p<0.05). Τα αποτελέσματα των συγκρίσεων φαίνονται

αναλυτικά στον πίνακα 7.

Από τη σύγκριση των κοινωνικών δεξιοτήτων με βάση το επίπεδο εκπαίδευ-

σης των γονιών, τα αποτελέσματα της οποίας παρουσιάζονται αναλυτικά στον

πίνακα 8, προκύπτουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μόνο στη διάσταση της

κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Ο μέσος όρος, δηλαδή, της βαθμολογίας στην κοι-

Αξιολόγηση των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών προσχολικής ηλικίας 51
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D"1µ%3% PKBS T1 J2 J3 J123 

T1: D)5&-&53; F7&6(<%.1% 1.0 0.714 0.666 0.897 

T2: D)5&-&53; !""/"641'(%./  1.0 0.684 0.906 

T3: D)5&-&53; !&6$%(8/.1%   1.0 0.866 

T123: D)5&-&53#* E6$598/86*    1.0 

*R"6* )5 .7.?681.65* 61&%5 .8%85.853C ./µ%&853#* (p<0.001) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5: Συσχετίσεις μεταξύ των υποκλιμάκων της κλίμακας Α PKBS.
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LµC'6* 

H"535A& 
 

T1: 

D)5&-&53; 

F7&6(<%.1% 

T2: 

D)5&-&53; 

!""/"641'(%./ 

T3: 

D)5&-&53; 

!&6$%(8/.1% 

T123: 

D)5&-&53#* 

E6$598/86* 

G()&;45% =L 30.7 b  24.8 a 26.9 b 82.4 b 

  EJ 32.0 25.0 27.0 82.0 

  Minimum 16.0 12.0 18.0 52.0 

  Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

  J! 4.8 5.1 3.7 11.1 

  N 41 41 41 41 

W;45% =L 32.1 a 26.1 a 28.6 a 86.7 a 

  EJ 34.0 26.5 31.0 91.0 

  Minimum 15.0 12.0 13.0 46.0 

  Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

  J! 5.5 5.5 4.8 14.5 

  N 78 78 78 78 

Mann-

Whitney  
p 0.007 0.142 0.006 0.008 

F>&)") =L 31.6 25.6 28.0 85.2 

  EJ 34.0 26.0 29.0 89.0 

  Minimum 15.0 12.0 13.0 46.0 

  Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

  J! 5.3 5.4 4.5 13.6 

  N 119 119 119 119 

*=L: =#.)* R()*, EJ: E5Cµ6./ J5µ;, J!: J7453; !493"5./ 

+5% 3C@6 B%@µ)")<1%, µ#.)5 9()5 4)7 %3)")7@)>&8%5 %49 '5%0)(68539 <(Cµµ% '5%0#()7& .8%85.853C (p<0.05) 

./µ%&853C .>µ0-&% µ6 8% %4)86"#.µ%8% 8)7 6"#<?)7 Mann-Whitney. 

Πίνακας 6: Σύγκριση των βαθμολογιών στις κοινωνικές δεξιότητες με την κλίμακα
αξιολόγησης Α κοινωνικών δεξιοτήτων (PKBS) και τις υποκλίμακές της, ως προς

τις δύο ηλικιακές ομάδες των παιδιών.
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:>")   

T1: 

D)5&-&53; 

F7&6(<%.1% 

T2: 

D)5&-&53; 

!""/"641'(%./ 

T3: 

D)5&-&53; 

!&6$%(8/.1% 

T123: 

D)5&-&53#* 

E6$598/86* 

!<)(5C 

=L 30.8 b 25.1 a 27.8 a 83.7 a 

EJ 33.0 25.0 30.0 87.0 

Minimum 15.0 12.0 13.0 46.0 

Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

J! 5.5 5.2 4.8 13.8 

N 63 63 63 63 

D)(18.5% 

=L 32.6 a 26.2 a 28.2 a 87.0 a 

EJ 34.0 27.0 29.0 91.0 

Minimum 15.0 12.0 18.0 51.0 

Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

J! 4.9 5.6 4.1 13.1 

N 56 56 56 56 

Mann-

Whitney 
p 0.034 0.148 0.782 0.123 

F>&)") 

=L 31.6 25.6 28.0 85.2 

EJ 34.0 26.0 29.0 89.0 

Minimum 15.0 12.0 13.0 46.0 

Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

J! 5.3 5.4 4.5 13.6 

N 119 119 119 119 

*=L: =#.)* R()*, EJ: E5Cµ6./ J5µ;, J!: J7453; !493"5./ 

+5% 3C@6 B%@µ)")<1%, µ#.)5 9()5 4)7 %3)")7@)>&8%5 %49 '5%0)(68539 <(Cµµ% '5%0#()7& .8%85.853C (p<0.05) 

./µ%&853C .>µ0-&% µ6 8% %4)86"#.µ%8% 8)7 6"#<?)7 Mann-Whitney. 

Πίνακας 7: Σύγκριση των κοινωνικών δεξιοτήτων και των επιμέρους συνθέσεών
τους ως προς το φύλο των παιδιών.
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νωνική αλληλεπίδραση των παιδιών που οι γονείς κατατάσσονται στο χαμηλό

επίπεδο εκπαίδευσης ήταν 23.7, στο μεσαίο 26.6 και στο υψηλό 26.8. Η σύγκρι-

ση των μέσων όρων που έγινε με το μη παραμετρικό τεστ Kruskal-Wallis σε βαθ-

μό σημαντικότητας (p<0.05) έδειξε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές δια-

φορές με τα παιδιά που οι γονείς τους ανήκουν στο χαμηλό επίπεδο εκπαίδευ-

σης να συγκεντρώνουν χαμηλότερη βαθμολογία στην υποκλίμακα που αξιολο-

γεί την κοινωνική αλληλεπίδραση.

Από τα αποτελέσματα των συγκρίσεων που παρουσιάζονται στον πίνακα 9,

προκύπτει ότι προκύπτουν στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους

των βαθμολογιών στη διάσταση της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Φάνηκε ότι τα

παιδιά με γονείς χαμηλού κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου, έχουν στατιστικά

σημαντικά χαμηλό μέσο όρο βαθμολογιών, ενώ τα παιδιά με γονείς υψηλού κοι-

νωνικο-οικονομικού επιπέδου υψηλότερο. Ο μέσος όρος της βαθμολογίας τους

ήταν 23.5 και 27.0 αντίστοιχα. Η σύγκριση των μέσων όρων έγινε με το μη πα-

ραμετρικό τεστ Kruskal-Wallis σε βαθμό σημαντικότητας (p<0.05).

Συζήτηση-συμπεράσματα

Η σημασία των κοινωνικών δεξιοτήτων για τα παιδιά νηπιαγωγείου και οι

επιταγές των νέων αναλυτικών προγραμμάτων για την καταγραφή και αξιολό-

γηση των σχετικών συμπεριφορών, κατεύθυναν τους σκοπούς και το σχεδιασμό

της συγκεκριμένης έρευνας. Πιο συγκεκριμένα αξιοποιήθηκε ένα έγκυρο και

αξιόπιστο εργαλείο από τη διεθνή βιβλιογραφία, η Κλίμακα Αξιολόγησης των

Κοινωνικών Δεξιοτήτων: ΚΑΚΔ (Social Skills Scale) από τις Κλίμακες Αξιολό-

γησης της Συμπεριφοράς στην Προσχολική Ηλικία (Preschool and Kindergarten

Behavior Scales: PKBS) του Merrell (1994), για τη μέτρηση των κοινωνικών δε-

ξιοτήτων των παιδιών νηπιαγωγείου και τη μελέτη των σχέσεων με κάποια βα-

σικά χαρακτηριστικά του παιδιού και της οικογένειας.

Οι αναλύσεις που αφορούν τις σχέσεις μεταξύ των επιμέρους διαστάσεων

των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών, όπως αυτές εκτιμήθηκαν από τις νη-

πιαγωγούς τους με την αξιοποίηση της ΚΑΚΔ, και τη συνολική τους βαθμολο-

γία υποστηρίζουν την εγκυρότητα της συγκεκριμένης κλίμακας για τη χρήση της

με ένα ελληνικό δείγμα. Επιπλέον, ικανοποιητικοί ήταν οι σχετικοί δείκτες για

την εκτίμηση της εσωτερικής συνέπειας της βαθμολόγησης της κλίμακας.

Από τις συγκρίσεις των βαθμολογιών των παιδιών στις κοινωνικές δεξιότη-

τες, ως προς το φύλο τους προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μόνο σε

ότι αφορά τη διάσταση της κοινωνικής συνεργασίας, με τα κορίτσια να συγκε-

ντρώνουν μεγαλύτερη βαθμολογία. Παρουσίασαν, δηλαδή, σύμφωνα με τις εκτι-

μήσεις των νηπιαγωγών τους σε μεγαλύτερο βαθμό από τα αγόρια συμπεριφο-

ρές που σχετίζονταν με την τήρηση των κανόνων που διαμορφώνουν οι ενήλι-

κες ή συμπεριφορές που απαιτούν αυτοσυγκράτηση.

Σχετικά με το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων των παιδιών δεν υπήρξαν
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24146') 

234%1'67./* 
  

T1: 

D)5&-&53; 

F7&6(<%.1% 

T2: 

D)5&-&53; 

!""/"641'(%./ 

T3: 

D)5&-&53; 

!&6$%(8/.1% 

T123: 

D)5&-&53#* 

E6$598/86* 

Z%µ/"9 

=L 30.8 a 23.7 b 27.2 a 81.7 a 

EJ 33.0 23.0 28.0 84.5 

Minimum 16.0 12.0 13.0 47.0 

Maximum 36.0 33.0 33.0 101.0 

J! 6.0 6.3 4.8 15.4 

N 34 34 34 34 

=6.%1) 

=L 32.2 a 26.6 a 28.3 a 87.1 a 

EJ 34.0 27.0 30.0 90.0 

Minimum 15.0 13.0 18.0 46.0 

Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

J! 5.3 4.8 4.7 13.1 

N 41 41 41 41 

SI/"9 

=L 32.1 a 26.8 a 28.8 a 87.7 a 

EJ 34.0 27.0 30.5 91.0 

Minimum 19.0 16.0 18.0 57.0 

Maximum 36.0 33.0 33.0 102.0 

J! 4.8 4.5 4.1 11.7 

N 36 36 36 36 

Kruskal-Wallis p 0.447 0.053 0.273 0.146 

F>&)") 

=L 31.7 25.8 28.1 85.6 

EJ 34.0 26.0 30.0 90.0 

Minimum 15.0 12.0 13.0 46.0 
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Πίνακας 9: Σύγκριση των κοινωνικών δεξιοτήτων και των επιμέρους συνθέσεών
τους ως προς το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο των γονέων των παιδιών.



στατιστικά σημαντικές διαφορές στην εκτίμηση των κοινωνικών τους δεξιοτή-

των. Σε ότι αφορά στις επιμέρους διαστάσεις των κοινωνικών δεξιοτήτων στα-

τιστικά σημαντική διαφορά προέκυψε μόνο στην υποκλίμακα που αξιολογούσε

την κοινωνική αλληλεπίδραση. Τα παιδιά που οι γονείς τους είχαν υψηλό επί-

πεδο εκπαίδευσης συγκέντρωσαν στατιστικά σημαντικά υψηλότερη βαθμολο-

γία στις συμπεριφορές που αφορούσαν την αποδοχή από τους συνομηλίκους, τη

διατήρηση της φιλίας και την ικανότητα να μοιράζονταν συγκινήσεις και συ-

ναισθήματα με τους άλλους σε σύγκριση με αυτά που οι γονείς τους είχαν χα-

μηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης.

Η ίδια ακριβώς εικόνα προέκυψε και από τη σύγκριση των βαθμολογιών των

κοινωνικών δεξιοτήτων και των επιμέρους διαστάσεών τους, ως προς το κοινω-

νικο-οικονομικό επίπεδο των γονιών των παιδιών. Στατιστικά σημαντικές δια-

φορές παρουσιάστηκαν σε ότι αφορά τις εκτιμήσεις για την κοινωνική αλληλε-

πίδραση, όπου τα παιδιά που οι γονείς τους είχαν υψηλό κοινωνικο-οικονομικό

επίπεδο παρουσίασαν υψηλότερες βαθμολογίες σε σύγκριση με εκείνα των οποί-

ων οι γονείς τους ανήκαν στο χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο.

Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας αναφέρεται ότι οι κοινωνικές μετα-

βλητές όπως η κοινωνικοοικονομική τάξη μπορούν να αποτελέσουν παράγοντες

επικινδυνότητας που παρεμποδίζουν την ανάπτυξη της κοινωνικής επάρκειας

(Fontana1996 αναφ. Γιαβρίμης & Παπάνης, 2007) και ότι το κοινωνικο-οικονο-

μικό επίπεδο σχετίζεται με την κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη των παι-

διών (Bradley & Corwyn, 2002). Τα παιδιά από τις κατώτερες κοινωνικές τάξεις

γνωρίζουν λιγότερο πώς να σχετίζονται ικανοποιητικά με τον εκπαιδευτικό και

τους συνομηλίκους τους, πώς να ελέγχουν την συμπεριφορά τους και ποια είναι

τα συμπεριφορικά σχήματα που είναι αποδεκτά από το εκπαιδευτικό σύστημα

(Γιαβρίμης & Παπάνης, 2007). Επίσης σε έρευνα όπου συσχετίσθηκε το κοινω-

νικο-οικονομικό επίπεδο με τα προβλήματα συμπεριφοράς προέκυψε μικρή αλ-

λά στατιστικά σημαντική τάση, καθώς τα παιδιά με γονείς που βρίσκονταν στο

υψηλό κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο παρουσίαζαν τα λιγότερα προβλήματα

συμπεριφοράς (Bornstein & Bradley, 2003).

Τα παραπάνω ευρήματα ενισχύουν τα δεδομένα που παρουσιάστηκαν για

την εγκυρότητα του εργαλείου, που χρησιμοποιήθηκε και άρα την καταλληλό-

τητά του για τη χρήση στην Ελλάδα. Ωστόσο, παραμένει ένα εργαλείο το οποίο

δεν έχει σταθμιστεί στη χώρα μας. Επιπλέον, τα δεδομένα της μελέτης αφορούν

σε ένα μικρό δείγμα παιδιών, το οποίο ήταν δείγμα ευκολίας. Τέλος σε ότι αφο-

ρά τις μεταβλητές, η κατάταξη των γονέων των παιδιών ανάλογα με το κοινωνι-

κο-οικονομικό τους επίπεδο, έγινε με ένα λογικό, υποκειμενικό τρόπο και με

επιφύλαξη για την ορθότητά του.

Με την ολοκλήρωση της παρούσας εργασίας θα ήταν χρήσιμο να κατατεθούν

κάποιες σκέψεις και προτάσεις. Αντικείμενο νέας μελέτης θα μπορούσε να απο-

τελέσει η συνέχιση της έρευνα στο δημοτικό σχολείο, για να διαπιστωθεί η δια-
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χρονικότητα των αποτελεσμάτων. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα είχε επίσης η σύ-

γκριση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης των κοινωνικών δεξιοτήτων των

παιδιών από τις νηπιαγωγούς, από τους γονείς τους και από την φυσική παρα-

τήρηση.

Οι κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν καθοριστικό παράγοντα στη βελτίωση

και ανάπτυξη πολλαπλών τομέων της προσωπικής και κοινωνικής ζωής των παι-

διών. Η καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων καλό είναι να ξεκινά από την προ-

σχολική ηλικία, ώστε σταδιακά να αναπτυχθούν επαρκώς οι απαραίτητες δε-

ξιότητες για την επιτυχημένη μετάβαση στο δημοτικό σχολείο, αλλά και στην

κοινωνία γενικότερα.
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Μεταπτυχιακές Σπουδές στην Οργάνωση και Διοίκηση
της Εκπαίδευσης: Η Αριθμητική της Αξιοκρατίας

και ο Κυνισμός των Μετρήσιμων Kριτηρίων

Ιωάννης Απ. Κατσαρός

Σχολικός Σύμβουλος Δημοτικής Εκπαίδευσης,

Δρ Διοίκησης στην Εκπαίδευση

Εισαγωγή

Αφορμή για τη συγγραφή αυτού του κειμένου αποτέλεσε η συμμετοχή του γρά-

φοντος στην ημερίδα για το «Παρόν & Μέλλον των σπουδών στην Οργάνωση &

Διοίκηση της Εκπαίδευσης: Η θεωρία και η πράξη των εφαρμοζόμενων πολιτικών

στη χώρα μας ως πλαίσιο αναφοράς & αναστοχασμού» που πραγματοποίησε η

Εταιρεία Οργάνωσης και Διοίκησης της Εκπαίδευσης (ΕΟΔΕ http://www.eode.gr)

στις 03/05/2014 στο αμφιθέατρο Άλκη Αργυριάδη του Παν. Αθηνών.

Το θέμα των μεταπτυχιακών σπουδών στην Οργάνωση & Διοίκηση στην Εκ-

παίδευση (Ο&ΔΕ) έχει πολλές πτυχές που σχετίζονται και επηρεάζουν όλες σχε-

δόν τις παραμέτρους αυτής καθαυτής της Οργάνωσης και Διοίκησης στην Εκ-

παίδευση. Και βέβαια είναι ιδιαίτερα σημαντικό να εξεταστούν ο τρόπος ορ-

γάνωσής τους, η διασπορά τους, τα προγράμματα σπουδών, οι κατευθύνσεις και

το περιεχόμενό τους, ο τρόπος με τον οποίο επηρεάζουν τη διαμόρφωση παρα-

μέτρων της εκπαιδευτικής πολιτικής σε θέματα Ο&ΔΕ. Είναι όμως εξίσου ση-

μαντικό να διερευνηθούν και οι πιο πεζές (;) πτυχές του θέματος, αυτές που σχε-

τίζονται με τον τρόπο με τον οποίο αξιοποιούνται από την εκπαιδευτική κοινό-

τητα τα προγράμματα μεταπτυχιακών σπουδών, με την άμεση και έμμεση ωφέ-

λεια που αποκομίζουν οι απόφοιτοί τους, με την προώθηση των άξιων κατόχων

τους σε θέσεις ευθύνης και σε ταχύτερη επαγγελματική εξέλιξή τους. Εξάλλου,

το φαινόμενο της αξιοποίησης των ειδικών σπουδών για προαγωγή και εξέλιξη

αφορά σχεδόν όλη την ΕΕ. «Τα περισσότερα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστή-

ματα (28) θεωρούν τη συμμετοχή στη συνεχή επαγγελματική επιμόρφωση και

σε σπουδές, επαγγελματικό καθήκον ή υποχρέωση ενός εκπαιδευτικού... Το πιο

συχνό κίνητρο για συμμετοχή σε τέτοιες επιμορφωτικές δράσεις στην επιμόρ-

φωση είναι η σημασία τους για τις προοπτικές ενός εκπαιδευτικού για προαγω-

γή. Σε 18 ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα, η συμμετοχή σε τέτοια προ-
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γράμματα συνδέεται σαφώς με την προαγωγή ή την επαγγελματική εξέλιξη... Σε

γενικές γραμμές, η συνεχόμενη επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση απο-

τελεί σημαντική παράμετρο κατά την αξιολόγηση της απόδοσης των εκπαιδευ-

τικών» (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013:60)

Θα ξεκινήσω με διευκρινίσεις πάνω στο περιεχόμενο του τίτλου:

Η αναφορά στην «αριθμητική της αξιοκρατίας» αφορά στην όλο και περισ-

σότερο παγιούμενη αντίληψη - επικρατεί στην ελληνική δημόσια διοίκηση, αλ-

λά και στη διοίκηση της εκπαίδευσης-, η οποία φαίνεται να ταυτίζει την αξία των

υπαλλήλων, των στελεχών, των υποψηφίων για κάποια θέση, με την κατοχή συ-

γκεκριμένων τίτλων, οι οποίοι μοριοδοτούνται. Για παράδειγμα, για την επιλο-

γή ενός εκπαιδευτικού σε θέση Σχολικού Συμβούλου, περίπου 20 από τα 40 συ-

νολικά μόρια που συγκεντρώνει με βάση τις προβλέψεις του νόμου, μπορούν να

προέρχονται από την κατηγορία των «μετρήσιμων τίτλων».

Κάτι ανάλογο προβλέπεται και στο πρόσφατο ΠΔ 152/13 για την αξιολόγη-

ση των εκπαιδευτικών. Και εδώ το 20% της συνολικής βαθμολογίας προκύπτει

από την άθροιση των μορίων που αντιστοιχούν σε συγκεκριμένους τίτλους σπου-

δών που προσκομίζει ο αξιολογούμενος.

Πρόκειται για μια προσπάθεια της Πολιτείας να καταστήσει τα συστήματα

αξιολόγησης και επιλογής λιγότερα ευάλωτα στον υποκειμενισμό των αξιολο-

γητών ή των εχόντων την ευθύνη επιλογής1.Η επιδίωξη είναι η εξασφάλιση αντι-

κειμενικότητας (Σαίτης, 2008:24). Πράγματι τα συστήματα που βασίζονται στην

εκ των προτέρων προσδιορισμένη μοριοδότηση συγκεκριμένων κριτηρίων το

επιτυγχάνουν αυτό. Γι’ αυτόν τον λόγο εξάλλου χαιρετίστηκαν αρχικά και από

την εκπαιδευτική κοινότητα όλες οι παρόμοιες προσπάθειες, ενώ για τον ίδιο

λόγο καταγγέλλονταν διαρκώς η μοριοδότηση της συνέντευξης που επέτρεπε

την εμφιλοχώρηση της υποκειμενικής εκτίμησης.

Η εφαρμογή όμως αυτών των συστημάτων σύντομα κατέδειξε τα όρια των

δυνατοτήτων τους να εξασφαλίσουν αξιοκρατία. Κι αυτό διότι ενώ είναι πολύ

συχνό το φαινόμενο οι εκπαιδευτικοί και τα στελέχη που έχουν πολλούς τίτλους

και επομένως υψηλή μοριοδότηση, να παρουσιάζουν και αξιόλογο έργο και επι-

δόσεις στην εργασία τους, δεν λείπουν όμως – και μάλιστα είναι πολλές – οι πε-

ριπτώσεις συναδέλφων με ενισχυμένο προφίλ ακαδημαϊκών τίτλων, οι οποίοι

παρουσιάζονται αδύναμοι στο έργο το οποίο αναλαμβάνουν. Βέβαια μέχρι αυ-

τή τη στιγμή κανένας δεν είχε αρμοδιότητα, πλαίσιο και εργαλεία για την αξιο-

λόγηση όλων αυτών των περιπτώσεων και επομένως τα όποια συμπεράσματα

1 «Στα 2/3 των Ευρωπαϊκών χωρών, οι διευθυντές σχολείων επιλέγονται με “ανοικτές διαδικασίες στε-

λέχωσης”, που σημαίνει ότι την ευθύνη για την δημοσιοποίηση των θέσεων και την επιλογή υποψηφίων

έχει το σχολείο... Σε 11 χώρες οι διευθυντές επιλέγονται μέσω ανταγωνιστικής εξέτασης, η οποία είναι

δημόσιος, κεντρικά οργανωμένος διαγωνισμός... Μόνον 4 χώρες (Γερμανία, Ελλάδα, Κύπρος και Λου-

ξεμβούργο) χρησιμοποιούν την λίστα (αξιολογικό πίνακα) υποψηφίων ως μοναδικό “κανάλι” στελέχω-

σης...» (European Commission/EACEA/Eurydice, 2013: 116)



βασίζονται στις υποκειμενικές εκτιμήσεις όσων συνεργάζονται μαζί τους. Όμως

αποτελεί κοινή διαπίστωση ότι τα συστήματα αυτά κατέδειξαν πως η αντικει-

μενικότητα των μετρήσιμων κριτηρίων δεν εξασφαλίζει και αξιοκρατία.

Παράλληλα, από τη στιγμή που θεσπίστηκαν τέτοια συστήματα, τέθηκε σε

εφαρμογή ένας μηχανισμός προσαρμογής όσων έχουν φιλοδοξίες για ανάληψη

θέσεων ευθύνης στις απαιτήσεις αυτών των συστημάτων. Κάθε εκπαιδευτικός

μπήκε σε μια διαδικασία αναζήτησης τρόπων ενίσχυσης του επιστημονικού του

προφίλ και εξασφάλισης των απαραίτητων μορίων. Αυτό βέβαια είχε θετικό

αντίκτυπο. Αποτέλεσε σημαντικότατο κίνητρο που εκτόξευσε τη ζήτηση μετα-

πτυχιακών σπουδών, οι οποίες έχουν και την υψηλότερη μοριοδότηση διαχρο-

νικά, από τη στιγμή εμφάνισης αυτών των συστημάτων. Παράλληλα όμως, απο-

τέλεσε και σημαντικό παράγοντα στρέβλωσης. Από τη μια οδήγησε σε υποβάθ-

μιση των «υγιών» κινήτρων που άπτονται μιας ιδιαίτερης κλίσης ενός εκπαι-

δευτικού ή μιας επιθυμίας ουσιαστικής εμβάθυνσης στην επιστημονική γνώση.

Παράλληλα, απέσπασε για σημαντικό χρόνο του επαγγελματικού βίου των εκ-

παιδευτικών την προσοχή τους από τα κύρια καθήκοντά τους και τις επιδιώξεις

τους που έχουν σχέση με την παροχή ποιοτικού εκπαιδευτικού έργου. Από την

άλλη οδήγησε στη διαμόρφωση μιας «αγοράς» τίτλων σπουδών, ακραίες εκ-

φάνσεις της οποίας υπήρξαν τα λεγόμενα «μαϊμού» πτυχία ή τα μεταπτυχιακά

προγράμματα που προσάρμοσαν τις απαιτήσεις τους και το επίπεδό τους στις

ανάγκες μια γρήγορης διαδικασίας πρόσκτησης των πολυπόθητων μορίων. Χα-

ρακτηριστικό είναι το παράδειγμα μεταπτυχιακού προγράμματος ετήσιας υπο-

τίθεται διάρκειας, το οποίο αυτή τη στιγμή «τρέχει» και εξασφαλίζει με 7.500

ευρώ συνολικό κόστος μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και γνώση της ξένης γλώσ-

σας, με υποχρεωτικές τρεις παρουσίες σε πόλη γείτονος χώρας, με εργασίες που

ετοιμάζονται από το εδώ «πρακτορείο» και πτυχιακή που παρουσιάζεται με ένα

τρισέλιδο που ετοιμάζεται εδώ και το μαθαίνει ο υποψήφιος απέξω.

Το τελευταίο παράδειγμα θέτει μια άλλη σημαντική διάσταση του προβλή-

ματος, την οικονομική. Πρόκειται για τη διάσταση που προσδίδει μια χροιά κυ-

νισμού στα συστήματα αξιολόγησης και επιλογής με βάση τους μοριοδοτούμε-

νους τίτλους σπουδών. Διότι αποτελεί κυνισμό να ζητείται, έστω και με αυτόν

τον έμμεσο τρόπο, από έναν εκπαιδευτικό στη σημερινή οικονομική συγκυρία

να υποστηρίξει την επαγγελματική του εξέλιξη επενδύοντας διόλου ευκατα-

φρόνητα ποσά σε μεταπτυχιακές σπουδές.

Η Αριθμητική και η Οικονομία των μετρήσιμων κριτηρίων:

ένα παράδειγμα

Προς επίρρωση όσων έχουν αναφερθεί θα εξετάσουμε ένα αληθινό παρά-

δειγμα – από τα πολλά παρόμοια - από τον πίνακα μοριοδότησης των σχολικών

συμβούλων που προέκυψε κατά τις επιλογές του 2011.
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Έντεκα χιλιάδες ευρώ και τουλάχιστον έντεκα χρόνια σπουδών μεταφρά-

ζονται σε 23,5 μόρια και οδηγούν με απόλυτη ασφάλεια σε ένα ύψος μοριοδό-

τησης που εξασφαλίζει σε αυτόν τον υποψήφιο όποια θέση επιθυμεί σε όποια

περιφέρεια. Αλλά ποιος εκπαιδευτικός μπορεί να αντέξει έστω και το μισό κό-

στος; Ήταν σαφώς πιο τυχεροί όσοι πρόλαβαν το προηγούμενο καθεστώς με-

ταπτυχιακών σπουδών. Αναφέρομαι στην προ του 2008 εποχή, όταν δεν είχαν

γενικευτεί τα δίδακτρα στα μεταπτυχιακά και όταν κάθε εκπαιδευτικός που κα-

τάφερνε να εξασφαλίσει θέση σε ένα από τα λίγα μεταπτυχιακά προγράμματα

μπορούσε να διεκδικήσει άδεια για μεταπτυχιακές σπουδές.

Οι μεταπτυχιακές σπουδές στην Ο&ΔΕ

Μέσα στις συνθήκες που περιγράφηκαν παραπάνω, οι μεταπτυχιακές σπου-

δές έχουν σημειώσει μεγάλη άνθηση τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα. Σύμ-

φωνα με το Γραφείο Διασύνδεσης & Σταδιοδρομίας (ΓΔΣ) του Πολυτεχνείου

Κρήτης (http://www.career.tuc.gr/3713.0.html), τα ελληνικά κρατικά ΑΕΙ προ-

σφέρουν περισσότερα από 400 προγράμματα σπουδών, που οδηγούν στην από-

κτηση μεταπτυχιακού τίτλου ειδίκευσης, έπειτα από σπουδές ενός έως δύο ετών

ή και στην απόκτηση διδακτορικού τίτλου, έπειτα από σπουδές τουλάχιστον τριών

ετών. Παράλληλα, υπάρχει και η επιλογή των μεταπτυχιακών προγραμμάτων

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων του εξωτερικού, που οδηγούν σε μεταπτυχιακό τίτλο

ύστερα από σπουδές στο εξωτερικό ή / και στην Ελλάδα ή και με τη μέθοδο της

Πίνακας 1: Μετρήσιμα προσόντα (τίτλοι), αντίστοιχα μόρια και
κόστος πρόσκτησης

Τίτλος Σπουδών Μόρια (Ν.3848/10)
Ελάχιστο Κόστος

παρακολούθησης

Διδακτορικό 6 3000

1ο Μεταπτυχιακό 4 2500

2ο Μεταπτυχιακό 1 2500

Διδασκαλείο Εκπ/σης 3 -

2ο Πτυχίο 3 -

ΑΣΠΑΙΤΕ 1 1000

ΤΠΕ 2 3 -

Ξένη Γλώσσα (proficiency) 2,5 2000

Σύνολο 23,5 11000



εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ή του e-learning. Οι τίτλοι που αναγνωρίζονται

και μοριοδοτούνται είναι αυτοί που χορηγούν τα ελληνικά ΑΕΙ και όσοι απο-

κτήθηκαν με σπουδές στο εξωτερικό, σε εκπαιδευτικά ιδρύματα ισότιμα με τα

ελληνικά, οι οποίοι έχουν λάβει αναγνώριση από τον ΔΟΑΤΑΠ.

Για να γίνουν όμως πιο συγκεκριμένα και πιο ανάγλυφα όσα έχουν υποστη-

ριχθεί, θα προσπαθήσω να παρουσιάσω την κατάσταση που επικρατεί στις με-

ταπτυχιακές σπουδές στην Ο&ΔΕ. Σύμφωνα με μια διερεύνηση που πραγματο-

ποίησα μέσα από το διαδίκτυο τον Απρίλιο του 2014, τα προσφερόμενα μετα-

πτυχιακά προγράμματα στην Ο&ΔΕ από τα Πανεπιστήμια Ελλάδας και Κύπρου

είναι τα παρακάτω2:

ΕΚΠΑ

Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου /Τομέας Παι-

δαγωγικής του Τμήματος Φιλοσοφίας - Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας / Κατεύ-

θυνση: Εκπαιδευτική Πολιτική και Διοίκηση της Εκπαίδευσης. Κόστος: 3 εξά-

μηνα Χ 800 + 400 = 2800 ευρώ

Χαροκόπειο

Εκπαίδευση και Πολιτισμός / Τμήμα Οικιακής Οικονομίας και Οικολογίας

του Χαροκοπείου Πανεπιστημίου / Κατεύθυνση: Διοίκηση και Διαχείριση Εκ-

παιδευτικών Μονάδων. Κόστος: Το 2011 ήταν 1200 το εξάμηνο Χ 3+1= 4800

ευρώ.

Θεσσαλίας

Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Θεσσα-

λίας / Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης. Κόστος: 2 εξάμηνα Χ1200 =

2400 ευρώ.

Ιωαννίνων

Τμήμα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής, Ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Ιωαν-

νίνων / Επιστήμες της Αγωγής/ Κατεύθυνση: Διοίκηση και Aξιολόγηση στην

Eκπαίδευση. Κόστος: Δεν εντόπισα δίδακτρα και μάλλον και εξ αυτού του λό-

γου έχει προβλήματα συνέχισης της λειτουργίας του.

Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο (σπουδές από απόσταση)

Σχολή Ανθρωπιστικών Σπουδών του ΕΑΠ / Σπουδές στην Εκπαίδευση:

ΕΚΠ62: Διοίκηση Εκπαιδευτικών Μονάδων. Κόστος: 700 Χ 5 θεματικές = 3500

ευρώ.
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Αιγαίου

Τμήμα Επιστημών της Προσχολικής Αγωγής και του Εκπαιδευτικού Σχε-

διασμού του Πανεπιστημίου Αιγαίου / Μοντέλα Σχεδιασμού και Ανάπτυξης Εκ-

παιδευτικών Μονάδων / Οδηγεί σε Μεταπτυχιακό Δίπλωμα Ειδίκευσης ή και

Διδακτορικό Δίπλωμα. Κόστος: Τα δίδακτρα για το Π.Μ.Σ. ανέρχονται στο πο-

σό των 2.500,00 ἄ για κάθε έτος. Οι υποψήφιοι διδάκτορες συναφών γνωστικών

αντικειμένων, οι οποίοι εντάσσονται αυτοδίκαια στο ΠΜΣ δύναται να κατα-

βάλλουν μετά από απόφαση της Γ.Σ.Ε.Σ. ἄ500 εξαμηνιαίως για τα πρώτα τρία

(3) χρόνια, ἄ750 για το 4ο έτος, ἄ850 για το 5ο έτος και ἄ1000 εξαμηνιαίως για το

6ο έτος.

Πελοποννήσου

Τμήμα Οικονομικών Επιστημών του Πανεπιστημίου Πελοποννήσου / Οργά-

νωση και Διοίκηση Δημοσίων Υπηρεσιών, Δημοσίων Οργανισμών και Δημο-

σίων Επιχειρήσεων. Κόστος: 1200ευρώ/εξάμηνο Χ 3 εξάμηνα = 3600 ευρώ.

Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Πελο-

ποννήσου / ΜΔΕ Τμήματος Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Κόστος:

2000 ευρώ συνολικά για 2 εξάμηνα.

Πατρών

Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Πατρών /

Επιστήμες της Αγωγής / Ειδίκευση: Οργάνωση - Διοίκηση Εκπ/σης και Διοίκη-

ση Εκπ/κών Μονάδων. Δεν λειτουργεί.

ΑΣΠΑΙΤΕ

Γενικό Τμήμα Παιδαγωγικών Μαθημάτων της ΑΣΠΑΙΤΕ σε συνεργασία με

την Παιδαγωγική Σχολή του Roehampton University / Σπουδές στην Εκπαίδευ-

ση (MA in Education). Διακρατικό.  (1/4 εξάμηνο Leading and managing people).

Κόστος για 2 έτη, 7500 ευρώ.

Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου

Επιστήμες της Αγωγής. Κατεύθυνση 1η: Εκπαιδευτική Ηγεσία και Πολιτική.

Κόστος: Τα δίδακτρα κάθε Θεματικής Ενότητας (Θ.Ε.) ανέρχονται σε ἄ 1,350.

Η διατριβή Μάστερ λαμβάνεται ως Θ.Ε. και άρα, το κόστος της είναι επίσης

ἄ1350. Τα συνολικά δίδακτρα για το Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών «Επι-

στήμες της Αγωγής» είναι 5.400 ευρώ. Με απόφαση της Διοικούσας Επιτροπής

του Πανεπιστημίου, για το ακαδημαϊκό έτος 2014-2015, τα δίδακτρα της κάθε

Θεματικής Ενότητας θα είναι κατά 10% μειωμένα.

Πανεπιστήμιο Λευκωσίας

Μεταπτυχιακό εξ Αποστάσεως στις Επιστήμες της Αγωγής / Εκπαιδευτική



Ηγεσία και Διοίκηση. Το πρόγραμμα προσφέρεται είτε στη βάση πλήρους πα-

ρακολούθησης ενός (1) έτους, είτε στη βάση μερικής παρακολούθησης διάρ-

κειας δύο (2) ετών. Τα μαθήματα προσφέρονται βράδυ ή/και σαββατοκύριακα.

Κόστος: Υποβολής Αίτησης Εγγραφής ἄ50, Τέλος Εγγραφής: ἄ850, Δίδακτρα:

ἄ9,500, Εκπαιδευτικές Συνδρομές: ἄ180, Σύνολο: 10580 ευρώ.

Διαφωτιστικά για τη θέση που καταλαμβάνουν οι μεταπτυχιακές σπουδές

στην Ο&ΔΕ είναι και όσα προκύπτουν από την μελέτη του πίνακα 2, ο οποίος

παρουσιάζει τα στοιχεία που αφορούν τις μεταπτυχιακές σπουδές των υποψη-

φίων Διευθυντών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όπως αναφέρονται στον πί-

νακα μοριοδότησης των υποψηφίων (Συμβούλιο Επιλογής Διευθυντών Δευτε-

ροβάθμιας Εκπαίδευσης Αρ.Πρωτ.Υ-92/86984/Δ2/16-07-2010/ΥΠΔΒΜΘ).
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Πίνακας 2: Μεταπτυχιακές σπουδές υποψήφιων Διευθυντών Δευτεροβάθμιας
Εκπαίδευσης 2010

Μεταπτυχιακό Διδακτορικό

Σε σύνολο 455 υποψηφίων μεταπτυχιακές
σπουδές 

168 69

Μεταπτυχιακές Σπουδές στην Ο&ΔΕ 63 2

Ανάλυση Μεταπτυχιακών σπουδών ανά ίδρυμα

Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήμιο 30

Πανεπιστήμιο Αιγαίου 6 1

Οικονομικό Πανεπιστήμιο 5

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας 3

Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου 3

Πανεπιστήμιο Πατρών 1

Πανεπιστήμιο Πειραιά 1 1

Πανεπιστήμιο Μακεδονίας 1

Δημοκρίτειο Παν/μιο 1

Κέντρο Εκπαίδευσης & Ερευνών Μάνατζμεντ 1

Ξένα Πανεπιστήμια (Southampton, Bristol,
London Institute (2), Reading, Manchester,
Hope, ULB (2), Mons Hainaut, Roma Tre)

11
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Από τα στοιχεία αυτά προκύπτει ότι το 37,5% των μεταπτυχιακών που προ-

σκόμισαν για μοριοδότηση οι υποψήφιοι διευθυντές εκπαίδευσης είναι στο ευ-

ρύτερο πεδίο της Ο&ΔΕ, ενώ αυτό ισχύει μόνο για το 2,8% των διδακτορικών.

Από τους μεταπτυχιακούς τίτλους περίπου το 47,6% προέρχονται από το

ΕΑΠ, το 9,5% από το Πανεπιστήμιο Αιγαίου και το 7,9% από το Οικονομικό

Πανεπιστήμιο Αθηνών.

Ένα πλαίσιο αναζήτησης προτάσεων για μέτρα

Το θέμα των μεταπτυχιακών σπουδών είναι σύνθετο και πολύπλοκο και πε-

ριπλέκεται ακόμα περισσότερο από τη στιγμή που συνδέεται με τις διαδικασίες

επιλογής στελεχών και της αξιολόγησης. Με βάση όσα αναφέρθηκαν παραπά-

νω προκύπτει ότι τα πανεπιστήμια ανταποκρινόμενα στη ζήτηση προβαίνουν σε

κινήσεις διαφοροποίησης των προγραμμάτων που προσφέρουν και των πρακτι-

κών που ακολουθούν. Όμως, πέραν της «αυτορύθμισης» αυτής της «αγοράς εκ-

παιδευτικών υπηρεσιών», υπάρχει ανάγκη για την περαιτέρω εξέταση του θέ-

ματος και τη λήψη μέτρων ρύθμισης από την πολιτεία.

Κατά την εκτίμησή μου, τρία είναι τα βασικά προβλήματα που πρέπει να αντι-

μετωπιστούν:

Το πρώτο πρόβλημα είναι αυτό της στρέβλωσης που προκύπτει από τον αγώ-

να δρόμου για την ανταπόκριση στα κριτήρια των συστημάτων επιλογής και αξιο-

λόγησης. Μια κατεύθυνση στην οποία πρέπει να αναζητηθεί η λύση είναι η θε-

σμοθέτηση της έννοιας της τρέχουσας επαγγελματικής δυνατότητας του κάθε εκ-

παιδευτικού. Πρόκειται για την πραγματική δυνατότητα του εκπαιδευτικού να

ανταποκριθεί στα καθήκοντα της θέσης του, ανεξάρτητα από τους τίτλους σπου-

δών ή την εμπειρία που έχει στην υπηρεσία. Και η έννοια αυτή σχετίζεται με την

αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού ή του στελέχους. Πέραν αυτού μπο-

ρούν να εξεταστούν και άλλα μέτρα, όπως η δραστική μείωση του ποσοστού της

συνολικής μοριοδότησης που αναφέρεται σε τίτλους σπουδών ή η στάθμιση αυ-

τής της μοριοδότησης (όπως και της μοριοδότησης που προκύπτει από την προ-

ϋπηρεσία σε θέσεις ευθύνης / ευδόκιμη θητεία) με βάση την αξιολόγηση του έρ-

γου.

Ένα δεύτερο πρόβλημα είναι η διαχείριση της ζήτησης για μεταπτυχιακά

προγράμματα και η ανάπτυξη της προσφοράς με σωστό τρόπο. Στην κατεύ-

θυνση αυτή τα ΑΕΙ θα πρέπει να αναζητήσουν τρόπους που δεν θα οδηγούν σε

«εκπτώσεις» στο επίπεδο και στην ποιότητα των προγραμμάτων τους. Ενδεχο-

μένως θα πρέπει να διερευνηθεί η δυνατότητα να προσφέρονται διαφορετικών

επιπέδων προγράμματα που θα οδηγούν και σε διαφορετική μοριοδότηση και

θα αξιοποιούνται σε διαφορετικά πλαίσια. Ενδιαφέρον είναι το παράδειγμα

των αγγλοσαξονικών πανεπιστημίων, όπου υπάρχει μια διαβάθμιση των μετα-

πτυχιακών τίτλων με βασικό κριτήριο το εύρος και την ποιότητα της έρευνας που

προϋποθέτει η απόκτησή τους (δες http://www.topuniversities.com/blog/types-



masters-degrees). Υπάρχουν καθαρά ερευνητικά μεταπτυχιακά προγράμματα

(by research only), τα οποία είναι σχεδιασμένα για όσους επιδιώκουν περαιτέ-

ρω ερευνητική δραστηριότητα και είναι πιο κοντά στην εκπόνηση διδακτορικής

διατριβής (διαφοροποιείται η έκταση και το «πρωτογενές» της έρευνας). Υπάρ-

χουν, παράλληλα, προγράμματα που συνδυάζουν έρευνα και μαθήματα   (by

thesis and coursework) και μεταπτυχιακά χωρίς έρευνα (by coursework only).

Υπάρχουν τέλος εξειδικευμένα (tagged master’s degrees) που συνδέονται με συ-

γκεκριμένους επαγγελματικούς χώρους & επαγγελματικά μεταπτυχιακά προ-

γράμματα (professional master’s degrees), που εστιάζουν στην επαγγελματική

ανάπτυξη σε συγκεκριμένους επαγγελματικούς χώρους. Στην ίδια κατεύθυνση

θα πρέπει από πλευράς Πολιτείας να θεσπιστεί το Εθνικό Πλαίσιο Προσόντων

για τους εκπαιδευτικούς και τα στελέχη της εκπαίδευσης, το οποίο θα πρέπει

να βρίσκεται σε απόλυτη αντιστοίχηση με το Εθνικό Πλαίσιο Προγραμμάτων

Επιμόρφωσης και Επαγγελματικής Ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Στα πλαί-

σια αυτά θα πρέπει να προβλέπονται περισσότεροι του ενός δρόμοι «σπειροει-

δούς» επαγγελματικής μάθησης (Eraut, 2003) και απόκτησης των προσόντων

που απαιτούνται για τη διεκδίκηση μιας θέσης.

Παράλληλα, για την αντιμετώπιση του τρίτου προβλήματος, της οικονομικής

στήριξης των μεταπτυχιακών σπουδών, θα πρέπει από την Πολιτεία και από τα

ΑΕΙ να αναζητηθούν και να αξιοποιηθούν πολλές εναλλακτικές πολιτικές εξα-

σφάλισης της χρηματοδότησης των μεταπτυχιακών προγραμμάτων, και γενι-

κότερα προγραμμάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης των εκ-

παιδευτικών, ώστε να μειωθεί δραστικά (και να εκμηδενιστεί στις περιπτώσεις

προγραμμάτων που έχουν υποχρεωτικό χαρακτήρα ή καθίστανται υποχρεωτι-

κά μέσα από τη σημασία που έχει η κατοχή τους για την επαγγελματική εξέλι-

ξη) το κόστος που καλούνται να σηκώσουν οι φοιτούντες. Σε αυτήν την κατεύ-

θυνση θα πρέπει να διευρυνθούν τα πλαίσια και τα κριτήρια χορήγησης υπο-

τροφιών, αλλά και να θεσμοθετηθούν και να αξιοποιηθούν πλαίσια για τη χο-

ρήγηση δανείων. Πρέπει εδώ να αναφερθεί ότι στην Ευρώπη «όλα τα εκπαι-

δευτικά συστήματα προσφέρουν κάποιας μορφής οικονομική στήριξη για τα προ-

γράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών... Υπάρχουν τρεις βα-

σικοί τρόποι στήριξης για την επαγγελματική ανάπτυξη: κάλυψη του κόστους

στον πάροχο του προγράμματος, επιχορήγηση των σχολείων ή απευθείας επι-

στροφή των σχετικών δαπανών στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς» (European

Commission/EACEA/Eurydice, 2013: 62). Στη χώρα μας, όσον αφορά τις μετα-

πτυχιακές σπουδές, καταγράφεται η δυνατότητα που παρείχε το κράτος για εκ-

παιδευτική άδεια (με ή άνευ αποδοχών) για εκπόνηση μεταπτυχιακών σπουδών

(εφαρμόζεται ακόμα για τους υποτρόφους του ΙΚΥ).

Επίσης θα πρέπει να αξιοποιηθούν οι δυνατότητες που παρέχουν τα Ευρω-

παϊκά Προγράμματα. Για παράδειγμα στο πλαίσιο του Erasmus+ προβλέπεται

η χρηματοδότηση Κοινών Μεταπτυχιακών Προγραμμάτων Σπουδών (ΚΜΠ), τα
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οποία είναι ολοκληρωμένα διεθνή προγράμματα σπουδών υψηλού επιπέδου 60,

90 ή 120 πιστωτικών μονάδων ECTS. Δίνεται επίσης η δυνατότητα σε φοιτού-

ντες να ολοκληρώσουν ένα πλήρες πρόγραμμα φοίτησης σε άλλη χώρα του προ-

γράμματος, και να υποβάλλουν αίτηση για δάνειο ώστε να καλύψουν μέρος των

εξόδων τους. Η υπηρεσία Εγγύησης Φοιτητικών Δανείων θα λειτουργεί σε συ-

νεργασία με τον Όμιλο της Ευρωπαϊκής Τράπεζας Επενδύσεων και θα παρέ-

χει μερική εγγύηση έναντι των επισφαλών απαιτήσεων για τις τράπεζες. Ως

αντάλλαγμα για την εν λόγω μερική εγγύηση, οι τράπεζες θα πρέπει να παρέ-

χουν δάνεια σε φοιτητές που βρίσκονται σε κινητικότητα, με προσιτούς όρους

όπως ευνοϊκότερα επιτόκια σε σχέση με τα επιτόκια της αγοράς και χρονικό πε-

ριθώριο έως και δύο έτη ώστε οι απόφοιτοι να έχουν βρει εργασία πριν ξεκι-

νήσουν να αποπληρώνουν το δάνειο (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2014).
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Η εποικοδομητική διάσταση της σύγκρουσης
στη σχολική μονάδα

Καλλιόπη Μετζίκη

Εκπαιδευτικός Α/θμιας Εκπ/σης,

Διευθύντρια Δημοτικού Σχολείου

Η σύγκρουση με βιβλιογραφική προσέγγιση

Ορισμός

Μέσα στο εύρος των βιβλιογραφικών αναφορών (Coser, 1956. Deutsch, 1973.

Mullins, 1996) διαπιστώνεται, πως στον ορισμό της σύγκρουσης εμπεριέχεται η

πάλη, η κατάσταση δυσαρμονίας ή ανταγωνισμού, οι εχθρικές συμπεριφορές

που απορρέουν από αντικρουόμενα συμφέροντα, ανάγκες, πεποιθήσεις ή αμοι-

βαία αποκλεισμένες επιθυμίες. Οι Di Paola και Hoy (2001) δηλώνουν, ότι η σύ-

γκρουση ξεκινάει, όταν ένα άτομο ή μια ομάδα αισθάνεται αρνητική επίδραση

από άλλο άτομο ή ομάδα. Με διάθεση γενίκευσης ο Robbins (1993) υποστηρί-

ζει, ότι ως σύγκρουση μπορεί να θεωρηθούν όλα τα είδη αντίδρασης ή ανταγω-

νιστικής αλληλεπίδρασης, κατά την οποία, όπως συμπληρώνει ο Μπουραντάς

(2002), η συμπεριφορά ενός ατόμου ή ομάδας σκόπιμα επιδιώκει να εμποδίσει

την επίτευξη των στόχων ενός άλλου ατόμου ή ομάδας. Ωστόσο, επιδιώκοντας

την αποσαφήνιση των εννοιών, οι Burgess και Spangler (2003) διευκρινίζουν,

πως οι συγκρούσεις αφορούν βαθιά ριζωμένες διαφωνίες που δύσκολα επιλύο-

νται, σε αντίθεση με τις απλούστερες και ευκολότερα διευθετούμενες διαφω-

νίες.

Συνέπειες συγκρούσεων

Συναθροίζοντας τα ανωτέρω, εύλογα αναδύεται η αρνητική χροιά της σύ-

γκρουσης, που δύναται να επιφέρει σοβαρές βλαβερές επιδράσεις στη λειτουρ-

γία και την παραγωγικότητα του οργανισμού, καθώς και στο ηθικό της ομάδας

(Ζαβλανός, 2002. Σαΐτη & Σαΐτης, 2011).

Εντούτοις, έντονα υποστηρίζεται, ότι η σύγκρουση μπορεί να οδηγήσει στην

ανανέωση, στη δημιουργική προσαρμογή ή μετεξέλιξη του οργανισμού. Ο Walton

(1969), με έμφαση ισχυρίζεται, πως οι διαπροσωπικές διαφορές, ο ανταγωνι-

σμός, η αντιπαλότητα και άλλες μορφές σύγκρουσης έχουν θετική αξία για τους
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εμπλεκόμενους και συνεισφέρουν στην αποτελεσματικότητα του κοινωνικού συ-

στήματος μέσα στο οποίο εμφανίζονται. Άλλωστε, αποτελεί κοινή διαπίστωση

των μελετητών, ότι οι συγκρούσεις καταλήγουν να είναι λειτουργικές ή δυσλει-

τουργικές, αντίστοιχα με τις θετικές ή αρνητικές επιπτώσεις τους στην αποτε-

λεσματικότητα του οργανισμού (Amason, 1996. Jehn, 2005. Rahim, 2002).

Τα παραπάνω στοιχεία από τη διοικητική επιστήμη, προσαρμοσμένα στη σχο-

λική διοίκηση, αντανακλούν τον διπολικό προσανατολισμό που χαράζουν οι συ-

γκρουσιακές καταστάσεις στο συγκείμενο της σχολικής μονάδας (Κατσαρός,

2008). Ωστόσο, ανατρέχοντας στις επιταγές της θεωρίας των ανθρωπίνων σχέ-

σεων, ο Milton (1981) εκτιμά ως απαραίτητη και αναγκαία, για την καλή λει-

τουργία του οργανισμού, την παρουσία συγκρούσεων στα μέλη της ομάδας, ανα-

γνωρίζοντας τις προεκτάσεις αυτής της άποψης και στη λειτουργία της σχολικής

κοινότητας. Με έμφαση, τόσο ο Ζαβλανός (2002) όσο και οι Σαΐτη και Σαΐτης

(2011) δηλώνουν, πως η αποτελεσματική διαχείριση της σύγκρουσης μπορεί να

αποτελέσει πηγή αποδοτικότητας και ανανέωσης του σχολικού έργου.

Η αποτίμηση όλων των παραπάνω μας οδηγεί στην τοποθέτηση των Everard

και Morris (1999) που υποστηρίζουν ότι η σύγκρουση στη σχολική κοινότητα

«είτε ως έννοια της ειλικρινούς διάστασης απόψεων, η οποία πηγάζει από

την παρουσία εναλλακτικών τρόπων στάσης, είτε ως γνήσια σύγκρουση συμφε-

ρόντων ή προσωπικοτήτων δεν είναι απλώς αναπόδραστη, αλλά και πολύτιμο

κομμάτι της σχολικής ζωής» (σ. 119).

Κάτω από το πρίσμα των δεδομένων, που προβάλλουν την παρουσία της σύ-

γκρουσης ως πλεονέκτημα του οργανισμού, επιδιώκεται, στη συνέχεια, να απο-

τυπωθούν, οι ευεργετικές επιπτώσεις της σύγκρουσης, στο σύγχρονο σχολικό

περιβάλλον.

Οι θετικές συνέπειες των συγκρούσεων

Μέσα από την κριτική θεώρηση της διεθνούς έρευνας, επικεντρωνόμαστε

στα συμπεράσματα των μελετητών, που παρουσιάζουν τη σύγκρουση ως μέσο

εισαγωγής αλλαγών και καθιέρωσης νέων δομών, δημιουργώντας συνθήκες για

πρόοδο και μάθηση (Pondy, 1967. Robbins, 1993).

Ωστόσο, για τη θετική διευθέτηση της σύγκρουσης, ο εντοπισμός των γε-

νεσιουργών αιτιών της αποτελεί κοινή συνισταμένη των επιστημονικών από-

ψεων (Everard & Morris, 1999. Jehn, 2005). Η αλληλεξάρτηση των μελών μιας

ομάδας, η ασυμβατότητα των στόχων, η αβεβαιότητα, η σύγχυση αρμοδιοτή-

των, η έλλειψη κατανόησης και καλής επικοινωνίας αποτελούν πηγές έντασης,

θέτουν τριγμούς στο σχολικό κλίμα και εγείρουν συγκρούσεις, στη σχολική

ζωή (Μπουραντάς, 2002. Στειακάκης & Κατζός, 2002). Άλλωστε, με έμφαση η

Αθανασούλα–Ρέππα (2008) προσδιορίζει ως σημαντική συγκρουσιακή πηγή

την προβληματική επικοινωνία που επιφέρει κατάρρευση των μηχανισμών λή-

ψης αποφάσεων, ενισχύοντας την άποψη των March και Simon (1958), που



εντόπισαν στη δυσλειτουργία λήψης αποφάσεων μια γενεσιουργό αιτία των

συγκρούσεων.

Η συνεκτίμηση των αναφερθέντων, καθώς και τα σύγχρονα ερευνητικά συ-

μπεράσματα (Ράπτη & Βιτσιλάκη, 2007. Αντωνάκης, 2012), ανάγουν την ηγετι-

κή συμπεριφορά σε καθοριστικό παράγοντα διευθέτησης των συγκρούσεων, για

τον εποικοδομητικό ή καταστρεπτικό αντίκτυπο τους στη σχολική μονάδα. Ο Ζα-

βλανός (2002) υποδεικνύει πως ο σχολικός ηγέτης οφείλει να ελέγχει τόσο την

ένταση όσο και τη φύση της σύγκρουσης, ενώ, ο Norton (1978) τονίζει πως ο δι-

ευθυντής οφείλει να μην αποφεύγει τη σύγκρουση, αλλά να τη συστηματοποιεί

και να αποκομίζει τα οφέλη της. Επιπλέον, οι έρευνες του Αντωνάκη (2012) και

Τέγα (2007) αναδεικνύουν την τεχνική της ενσωμάτωσης που περιλαμβάνει συ-

νεργασία μεταξύ των μελών, διαφάνεια, ανταλλαγή πληροφοριών και εξέταση

των διαφορών έτσι ώστε να βρεθεί μια κοινά αποδεκτή λύση, ως την πιο αποτε-

λεσματική μέθοδο αντιμετώπισης των συγκρούσεων στους σχολικούς οργανι-

σμούς. Στο ίδιο πνεύμα συντάσσεται και η ερευνητική μελέτη του Friedman και

των συνεργατών του (2000), που προβάλλουν τη συνεργασία ως τη μέθοδο δια-

χείρισης που μετασχηματίζει θετικά τις επιδράσεις των συγκρούσεων, για την

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου και την απόδοση της οργανωτι-

κής ρύθμισης της σχολικής μονάδας, επιφέροντας αμοιβαίο κέρδος στα μέλη της

(Blake & Mouton,1970. Robbins, 1993).

Συνακόλουθα, σύμφωνα με την επιστημονική έρευνα, επικυρώνεται η άπο-

ψη του Robbins (1993), πως όταν η σύγκρουση και η συνεργασία είναι συμπλη-

ρωματικές διαδικασίες, έρχονται στο προσκήνιο οι δημιουργικές πτυχές της σύ-

γκρουσης. Ο Σαΐτης (2002) ισχυρίζεται, πως μέσω της έγκαιρης αντιμετώπισης

και συζήτησης των διαφωνιών επέρχεται η άμβλυνση των εντάσεων, η εξασθέ-

νηση μιας πιο σοβαρής διαμάχης, ενώ θεωρεί πως ο επερχόμενος ανταγωνισμός

κινητοποιεί το ενδιαφέρον και τη δημιουργικότητα, προκαλώντας παράλληλα

την αύξηση της συνοχής και της απόδοσης των μελών, καθώς παρατηρείται προ-

σήλωση στον κοινό στόχο και ανάπτυξη θετικού σχολικού κλίματος. Ωστόσο, ο

Ματσαγγούρας (1999) προβάλλει τη λειτουργία της σύγκρουσης ως αντίδοτο

στους κινδύνους που δημιουργούν οι εύκολες ομοφωνίες, που οδηγούν συνήθως

σε επιφανειακές θεωρήσεις και αναποτελεσματικές πρακτικές. Εντούτοις, η σύ-

γκρουση βελτιώνει την ποιότητα και το σχεδιασμό των αποφάσεων, με την ανα-

ζήτηση νέων μεθόδων δράσης και βέλτιστων λύσεων, την παραγωγή νέων και

ευφυέστερων ιδεών κατά την προσπάθεια των ατόμων να αιτιολογήσουν τις απο-

φάσεις ή τις επιλογές τους, ενώ προωθείται η συμμετοχική λήψη αποφάσεων

(Καψάλης, 2005).

Στην παλέτα των θετικών συνεπειών, τα συμπεράσματα των Tjosvold και

Tjosvold (1995) συμπληρώνουν, πως η αντιμετώπιση της σύγκρουσης και η έκ-

φραση των συναισθημάτων των εμπλεκομένων ενισχύει την αυτοαντίληψη και

επιφέρει αίσθηση ικανοποίησης στα άτομα, μετά τη διαχείριση μια δύσκολης
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κατάστασης. Επιπλέον, η δημιουργική επίλυση αυξάνει το ενεργειακό επίπεδο

της ομάδας και βελτιώνονται οι διαπροσωπικές σχέσεις (Schotles, κ.α. 1996).

Συνοψίζοντας, διαπιστώνεται η δυνατότητα ευεργετικής επιρροής των συ-

γκρούσεων στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας, αφού η συνεργα-

τική αναζήτηση της καλύτερης δυνατής έκβασης τους καταστέλλει την αδράνεια,

δημιουργεί συνθήκες ανανέωσης και δημιουργικής επικοινωνίας.

Επίλογος

Με δεδομένη τη σύγχρονη βιβλιογραφία παρατηρείται, πως οι συγκρούσεις

στο σχολικό περιβάλλον είναι μια φυσική και συνάμα δυναμική διαδικασία. Η

ανάπτυξη ενός συστήματος διαχείρισης, που διασφαλίζει προϋποθέσεις συνερ-

γασίας και επικοινωνίας, επιτρέπει το μετασχηματισμό μιας φαινομενικά αρ-

νητικής σύγκρουσης σε θετική και την ανάδειξή της σε μια ευκαιρία για βελ-

τίωση και κοινό όφελος. Η σχολική μονάδα ενδυναμώνεται, όταν δεν διστάζει

να αντιμετωπίσει την πρόκληση της αλλαγής που επέρχεται μέσα από τη διά-

σταση και τη σύγκρουση των απόψεων.
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Παιδιά με νοητική υστέρηση:
Ποιες είναι οι εκπαιδευτικές ανάγκες τους; Αξιολόγηση -

Εκπαιδευτικές Μέθοδοι - Παιδαγωγική Αντιμετώπιση

Χρήστος Νάτσκος

Δάσκαλος / Διευθυντής Ειδικού Σχολείου Αριδαίας,

Μετεκπαιδευμένος στο Διδασκαλείο Ιωαννίνων

κάτοχος Μεταπτυχιακού Διπλώματος του Ε.Α.Π.

Άννα Βαμβάκη

Νηπιαγωγός,

κάτοχος Διπλώματος Γενικής Μετεκπαίδευσης

στις Επιστήμες της Αγωγής του Πανεπιστημίου Κρήτης,

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου

Εισαγωγή

Η νοητική υστέρηση δεν είναι ένα καινούριο φαινόμενο. Ο άνθρωπος από

τη στιγμή που κατάλαβε τον εαυτό του και άρχισε σιγά-σιγά να τον διερευνά,

αντιλήφθηκε ότι μερικά άτομα διέφεραν από το γενικό σύνολο, αναφορικά με

τη συμπεριφορά τους, την εμφάνισή τους και τις προσδοκίες του συνόλου (Βα-

σιλείου, 1998). Αν και η φροντίδα για αυτά τα άτομα είναι εξίσου παλιά, η συ-

στηματική προσπάθεια εκπαίδευσής τους είναι ένα σχετικά πρόσφατο γεγονός.

Όπως αναφέρει η Ζώνιου- Σιδέρη (1996), πριν από το 19ο αιώνα δεν μπορού-

με να μιλήσουμε για εκπαιδευτικές τεκμηριωμένες προσπάθειες, όσον αφορά

στην Εδική Αγωγή. Η νοητική υστέρηση αναφέρεται σε γενική νοητική λει-

τουργία κάτω από το μέσο όρο, χαρακτηρίζεται από καθυστέρηση προσαρμο-

στικής συμπεριφοράς και εκδηλώνεται κατά την περίοδο ανάπτυξης. Η πλειο-

νότητα των παιδιών με νοητική υστέρηση περικλείεται στις κατηγορίες ελαφριάς

και μέτριας νοητικής υστέρησης. Οι μαθητές με ελαφριά και μέτρια νοητική υστέ-

ρηση σε σύγκριση με την πλειονότητα των συνομηλίκων τους μαθαίνουν με βρα-

δύτερο ρυθμό, προσλαμβάνουν περισσότερο συγκεκριμένες παρά αφηρημένες

έννοιες, έχουν μειωμένη προσοχή και συγκέντρωση, παρουσιάζουν δυσκολίες

στη αντίληψη και τη μνήμη, έχουν περιορισμένες ικανότητες συλλογισμού και

λύσης προβληματικών καταστάσεων και έχουν δυσκολίες στο συνδυασμό, στη
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μεταφορά και στη γενίκευση των πληροφοριών και της γνώσης που τους παρέ-

χεται. Έχουν συνήθως δυσκολίες στον κινητικό συντονισμό και τη λεπτή κινη-

τικότητα, προβλήματα λόγου και ομιλίας και παρουσιάζουν συχνά χαμηλή αυ-

τοαντίληψη και περιορισμένες κοινωνικές δεξιότητες. Ορισμένα παιδιά με νοη-

τική υστέρηση μπορεί επίσης να παρουσιάζουν συνοδευτικές αισθητηριακές ή

κινητικές αναπηρίες, καθώς και προβλήματα υγείας.

Ορισμός

Με το πέρασμα των χρόνων, η «νοητική υστέρηση» έχει αλλάξει πολλά ονό-

ματα, τα οποία εγκαταλείφθηκαν, γιατί απέδιδαν στους ανθρώπους μειωτικούς

χαρακτηρισμούς. Όλοι οι ορισμοί της νοητικής υστέρησης από το 1959 μέχρι σή-

μερα περιλαμβάνουν τα ακόλουθα: ελλείμματα στο νοητικό δυναμικό, ελλείμ-

ματα στις δεξιότητες προσαρμογής (adaptive skills) και εμφάνιση πριν από την

ηλικία των 18 ετών.

Τα τελευταία χρόνια, ο ευρύτερα αποδεκτός ορισμός είναι του Αμερικανι-

κού Συνδέσμου Νοητικής Υστέρησης (A.A.M.D American Association on Mental

Deficiency), του μεγαλύτερου επαγγελματικού οργανισμού στο χώρο της νοητι-

κής υστέρησης σε διεθνή κλίμακα. Σύμφωνα με τον ορισμό αυτό: «Η νοητική

υστέρηση αναφέρεται στη σημαντικά κάτω του μέσου όρου γενική νοητική λει-

τουργία, που συνυπάρχει με ανεπάρκεια στην προσαρμοστική συμπεριφορά,

όπως αυτή εκδηλώνεται κατά την περίοδο της ανάπτυξης» (Αρμπουνιώτη και

συν. 2007: 7).

Αίτια νοητικής υστέρησης

• Προγεννητικά αίτια: 1. Κληρονομικοί παράγοντες, 2. Χρωμοσωμικές ανω-

μαλίες (σύνδρομο Down, σύνδρομο Klinefelter, σύνδρομο Turner), 3. Ασθέ-

νειες της εγκύου (λοιμώξεις, ερυθρά, ιλαρά, κοκ.), 4. Ανωμαλίες μεταβολι-

σμού (PKU), 5. Ασυμβατότητα του Rh του αίματος της μητέρας με αυτό του

εμβρύου, 6. Ανοξία, 7. Τραυματισμοί της εγκύου, 8. Κακή διατροφή, 9. Δη-

λητηριάσεις από μόλυβδο.

• Περιγεννητικά αίτια: 1. Ανοξία, 2. Τραυματισμοί και αιμορραγία του εγκε-

φάλου, 3. Πρόωρη γέννηση.

• Μεταγεννητικά αίτια: 1. Μολυσματικές ασθένειες, 2. Ατυχήματα, 3. Υψηλός πυ-

ρετός, 4. Μεταβολικές ανωμαλίες, 5. Ψυχοκοινωνικοί παράγοντες (ιδρυματο-

ποίηση, στερημένο εκπαιδευτικό περιβάλλον, συναισθηματική αποστέρηση).

Κατηγορίες νοητικής υστέρησης

Ο δείκτης νοημοσύνης είναι η πιο διαδεδομένη μορφή ταξινόμησης της νοη-

τικής καθυστέρησης. Δεδομένου ότι αφενός ο δείκτης νοημοσύνης αποτελεί ένα



μόνο χαρακτηριστικό του ατόμου, αφετέρου από μόνος του δε βοηθάει το εκ-

παιδευτικό έργο, χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στην ερμηνεία του για τις ικα-

νότητες των νοητικά καθυστερημένων ατόμων. Παρόλα αυτά αποτελεί έναν τρό-

πο για μια προσπάθεια κατηγοριοποίησης του ανομοιογενούς αυτού πληθυσμού

η οποία είναι η παρακάτω:

α. Ελαφρά νοητική υστέρηση Δ.Ν. 50-55 έως 70

β. Μέτρια νοητική υστέρηση Δ.Ν. 35-40 έως 50-55

γ. Σοβαρή νοητική υστέρηση Δ.Ν. 20-25 έως 35-40

δ. Βαριά νοητική υστέρηση Δ.Ν. κάτω από 20-25

ε. Απροσδιόριστη νοητική υστέρηση όταν υπάρχει ισχυρή υπόθεση για ύπαρ-

ξη νοητικής καθυστέρησης, αλλά η νοημοσύνη του ατόμου δε μπορεί να

μετρηθεί με τα σταθμισμένα τεστ.

Γνωστικά χαρακτηριστικά

Ο Inhelder (1968) πρότεινε το εξής σταθερό σχήμα για τη γνωστική ανάπτυ-

ξη των νοητικά καθυστερημένων ατόμων: α) η βαριά νοητική υστέρηση ενεργεί

στο στάδιο της αισθησιοκινητικής νοημοσύνης, β) η μέτρια νοητική υστέρηση

ενεργεί στο στάδιο της προενεργητικής νοημοσύνης, γ) η ελαφρά νοητική υστέ-

ρηση ενεργεί στο στάδιο των συγκεκριμένων λειτουργιών (Klein & Safford, 1977;

Henley, 1980; MacCormick et al., 1990). Παρόλα αυτά η δόμηση της σκέψης δεν

ακολουθεί αυστηρά το σταθερό σχήμα του Inhelder, ούτε το κάθε στάδιο σκέ-

ψης έχει τα ίδια ποιοτικά χαρακτηριστικά σε αντιστοιχία με αυτά των παιδιών

χωρίς νοητική καθυστέρηση.

Οι Campione, Brown & Ferrara (1982) μελετώντας τη γνωστική ανάπτυξη

των νοητικά καθυστερημένων ατόμων σύμφωνα με τη θεωρία της επεξεργασίας

πληροφοριών θεώρησαν τέσσερις (4) παράγοντες γενικούς και καθοριστικούς

για την απόδοση σε νοητικές δεξιότητες. Οι παράγοντες αυτοί δεν είναι ανε-

ξάρτητοι ή ξεχωριστοί. Αντίθετα, αλληλεπιδρούν σε κάθε περίσταση δύο ή και

περισσότεροι παράγοντες. Αυτοί είναι: 1. Η εκτέλεση σε πολλές πολύπλοκες πε-

ριστάσεις είναι αλληλεπιδραστική. 2. Σε ένα απλό επίπεδο η απόδοση σε μία

περίσταση επηρεάζεται από το ποσό της γνώσης που ένα άτομο κατέχει γι’ αυ-

τήν την περίσταση. 3. Παρόλο που αρκετή γνώση συμβαίνει τυχαία ή αυτόματα,

πολλά πιο πολύπλοκα προβλήματα στον τύπο του σχολείου απαιτούν σχεδιασμό

και δράση στην επεξεργασία τους, προκειμένου να υπάρχει θετική απόδοση. 4.

Η γνώση για τη γνώση (μεταγνώση) και η ρύθμιση των γνωστικών δραστηριο-

τήτων (εκτελεστικός έλεγχος).

Φυσικά και κινητικά χαρακτηριστικά

Τα φυσικά κινητικά χαρακτηριστικά των παιδιών με νοητική υστέρηση είναι

τα παρακάτω: α) χαμηλή φυσική κατάσταση, η οποία είναι αποτέλεσμα της πε-
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ριορισμένης κινητικότητας, β) αποκλίσεις στη στάση του κορμού: πολύ συχνό

φαινόμενο είναι και οι διάφορες αποκλίσεις της σπονδυλικής στήλης (σκολίω-

ση, λόρδωση, κύφωση), γ) υπερευκαμψία, δ) παχυσαρκία, ε) μικρή μυϊκή δύνα-

μη, στ) προβλήματα νευρομυϊκής συναρμογής, ζ) ατελή κινητικά πρότυπα, η) δυ-

σκολίες συντονισμού χεριού-ματιού, ματιού-ποδιού, θ) δυσκολίες ισορροπίας

του σώματος, ι) αντίληψη του σώματος, αυτοεικόνα.

Έρευνα των Rarick & Francis (1959) σε 284 παιδιά με νοητική υστέρηση, με

Δ.Ν.: 50-90 και ηλικία: 7,5 χρ.-14,5 χρ. κατέληξε στα εξής συμπεράσματα: α) ως

προς τη δύναμη ανάμεσα στα δύο φύλα ακολουθείται περίπου το ίδιο πρότυπο

με τα «φυσιολογικά» παιδιά, αν και σε χαμηλότερα επίπεδα, β) ως προς τις ρί-

ψεις και το οριζόντιο άλμα ακολουθούνται τα ίδια πρότυπα με τα «φυσιολογι-

κά» παιδιά, αν και σε χαμηλότερα επίπεδα. Στο άλμα από στάση παρατηρού-

νται μεγάλες διαφορές σε σχέση με τα «φυσιολογικά» παιδιά και γ) στο δρόμο

ταχύτητας, ισορροπία και ευκινησία παρατηρούνται τα ίδια πρότυπα ανάπτυ-

ξης.

Γενικά τα παιδιά με νοητική υστέρηση βρίσκονται τέσσερα (4) χρόνια πίσω

από τις χρονολογικές νόρμες των παιδιών χωρίς νοητική υστέρηση. Αυτή η χρο-

νική καθυστέρηση αύξανε το ποσοστό της σε κάθε επόμενο αναπτυξιακό χρο-

νολογικό επίπεδο. Παρόλα αυτά η κινητική ανάπτυξη ακολουθούσε το πρότυπο

ανάπτυξης των «φυσιολογικών» παιδιών.

Αντιμετώπιση των φυσικών και κινητικών δυσκολιών

Τα άτομα με νοητική υστέρηση είναι απαραίτητο να συμμετέχουν σε προ-

γράμματα ειδικής κινητικής αγωγής, καθώς και σε προγράμματα που ωθούν τα

άτομα στην κίνηση (προγράμματα αναψυχής, άθλησης για όλους). Αυτά τα προ-

γράμματα οφείλουν να λαμβάνουν υπόψη τους όλα τα φυσικά και κινητικά χα-

ρακτηριστικά των ατόμων με νοητική υστέρηση. Συντάσσεται εξατομικευμένο

πρόγραμμα που εφαρμόζεται σε ανάλογους χώρους. Η κινητικότητα είναι ση-

μαντική για τους τομείς της αυτοεξυπηρέτησης, της μετακίνησης, κοινωνικών δε-

ξιοτήτων. Η φυσική ευεξία και η καλή φυσική κατάσταση πρέπει να αποτελεί

σημαντικό στοιχείο στην εκπαίδευσή τους, γιατί συνδέονται με τις λειτουργικές

εργασιακές ανάγκες, την κινητικότητα για αυτοεξυπηρέτηση. Ιδιαίτερα όσο αυ-

ξάνει η σοβαρότητα της νοητικής υστέρησης, αυξάνει και η ανάγκη για εκπαί-

δευση φυσικής κατάστασης, καθώς συνδέεται άμεσα με βασικές δεξιότητες με-

τακίνησης και ελέγχου της λεπτής κινητικότητας (Rintala, 1998).

Χαρακτηριστικά ανάπτυξης παιδιών με νοητική υστέρηση

Ο όρος νοητική υστέρηση καλύπτει μια ανομοιογενή ομάδα ατόμων που δια-

φέρουν κυρίως μεταξύ τους στο βαθμό της καθυστέρησης, στις αιτίες του προ-

βλήματος και στη συμπεριφορά. Για να διευκολυνθεί ο κοινωνικός προγραμ-



ματισμός, η έρευνα και η διδασκαλία, τα παιδιά με τη νοητική υστέρηση δια-

κρίνονται ως εξής:

Α) Παιδιά με ελαφρά νοητική υστέρηση: αποτελούν τουλάχιστον το 85% του

παιδικού πληθυσμού με νοητική υστέρηση. Αναπτύσσονται ικανοποιητι-

κά στους βασικούς τομείς της μάθησης και της συμπεριφοράς κι έχουν

την ικανότητα: 1. Να κατανοήσουν τα μαθήματα του δημοτικού σχολεί-

ου ή τουλάχιστον των περισσότερων τάξεων του δημοτικού, 2. Να προ-

σαρμοστούν κοινωνικά σε σημείο που να μπορούν να κινηθούν ανεξάρ-

τητα μέσα στην κοινότητα και 3. Να εκπαιδευθούν σ’ ένα επάγγελμα που

θα τους επιτρέψει να συντηρήσουν πλήρως ή μερικά τον εαυτό τους ή/και

την οικογένειά τους.

Β) Παιδιά με μέτρια νοητική υστέρηση: αποτελούν το 7-10% του πληθυσμού

των παιδιών με νοητική καθυστέρηση. Συγκεκριμένα, έχουν τη δυνατό-

τητα: 1. Να επιτύχουν κάποιο βαθμό κοινωνικής υπευθυνότητας, ν’ απο-

κτήσουν δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, να προστατεύουν τον εαυτό τους

από τους συνηθισμένους κινδύνους στο σπίτι, στο σχολείο, στην κοινότη-

τα, να προσαρμόζονται στις απαιτήσεις του σπιτιού ή της γειτονιάς, να

σέβονται την περιουσία και τα δικαιώματα των άλλων και να συνεργά-

ζονται, 2. Να αποκτήσουν τις στοιχειώδεις σχολικές δεξιότητες, όπως εί-

ναι η ανάγνωση και γραφή απλών φράσεων ή μικρών κειμένων και να

μάθουν απλές αριθμητικές έννοιες και 3. Να ασκηθούν σε ένα απλό επάγ-

γελμα ή να κάνουν κάποια απλή αμειβόμενη δουλειά με εποπτεία.

Γ) Παιδιά με σοβαρή νοητική υστέρηση: αποτελούν το 3-5% του συγκεκρι-

μένου πληθυσμού. Φαίνονται συνήθως διαφορετικά από τα άλλα παιδιά

και παρουσιάζουν σε μεγάλο ποσοστό πολλαπλές αναπηρίες (εγκεφαλι-

κή παράλυση, προβλήματα όρασης ή ακοής, συναισθηματική διαταραχή

κ.ά). Χρειάζονται εντατική εκπαίδευση σε θέματα κοινωνικής επάρκει-

ας κι αυτοεξυπηρέτησης.

Δ) Παιδιά με βαριά νοητική υστέρηση: Αποτελούν το 1% ή ακόμα μικρότε-

ρο ποσοστό των παιδιών με νοητική καθυστέρηση. Η ειδική βοήθεια σε

ειδικό περιβάλλον είναι συνήθως αυτή που προτείνεται για την ανάπτυ-

ξη και αξιοποίηση του χαμηλού δυναμικού αυτών των παιδιών.

Εκπαιδευτικές ανάγκες παιδιών με νοητική υστέρηση

Οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών με νοητική υστέρηση απαι-

τούν ειδικές μορφές μάθησης και διδασκαλίας. Για την επιλογή των περιεχομέ-

νων και των σκοπών του εκπαιδευτικού προγράμματος υπάρχουν διάφορες στρα-

τηγικές. Αυτές είναι:

Α) Σκοποί του εκπαιδευτικού προγράμματος: Σύμφωνα με την άποψη αυτή

κεντρικός στόχος της ειδικής εκπαίδευσης είναι η παιδαγωγική αυτο-

πραγμάτωση της κοινωνικής ένταξης. Συνεπώς το παιδί με νοητική υστέ-
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ρηση θα πρέπει να εκπαιδευτεί στους παρακάτω τομείς: 1) αντίληψη του

εαυτού και ενίσχυση της εμπιστοσύνης προς τη ζωή, 2) αυτοεξυπηρέτη-

ση και αυτοπροστασία, 3) αναγνώριση της θέσης του ατόμου μέσα στο

κοινωνικό σύνολο και δημιουργία ανάλογων προϋποθέσεων διαβίωσης,

4) προσανατολισμός στα κοινωνικά δρώμενα και συμμετοχή στην οργά-

νωση τους, 5) αναγνώριση και διαμόρφωση του περιβάλλοντος υλικού

κόσμου (Σούλης, 2002).

Β) Αφετηρία οι καθημερινές καταστάσεις:. Στη στρατηγική αυτή η μόρφω-

ση αποτελεί τον κατάλληλο εξοπλισμό του ατόμου για την αντιμετώπιση

των καταστάσεων της ζωής και τέτοιες βασικές καταστάσεις ζωής είναι

εκείνες οι οποίες: 1. Διευκολύνουν την επάνοδο στο ζην, 2. Βοηθούν το

άτομο να συνειδητοποιήσει τις ηλικιακές μου μεταβολές, 3. Προσφέρουν

διαφορετικές εμπειρίες, 4. Διακρίνονται από μοναδικότητα, 5. Βοηθούν

ώστε το άτομο να αποκτήσει συγκεκριμένες δυνατότητες και ικανότητες,

6. Αποτελούν τμήμα της σχολικής ζωής των διδασκομένων (Σούλης 2002).

Γ) Αφετηρία τα διάφορα επιστημονικά πεδία: Στη στρατηγική αυτή σημα-

ντικό ρόλο διαδραματίζουν οι διδακτικές και επιστημονικές διαστάσεις

των διάφορων εξειδικευμένων πεδίων. Αυτές οι εκπαιδευτικές ανάγκες

απαιτούν ένα ειδικά διαμορφωμένο - κατά περίπτωση μαθητή - πρόγραμμα

το οποίο θα είναι δομημένο στους ακόλουθους κεντρικούς τομείς: 1.Το-

μέας των ακαδημαϊκών γνώσεων (Γλώσσα- Μαθηματικά), 2. Τομέας των

κοινωνικών-επικοινωνιακών δεξιοτήτων, 3. Τομέας της σωματικής ακε-

ραιότητας-ασφάλειας, 4.Τομέας της σωματικής και ψυχικής υγείας, 5. Το-

μέας των επαγγελματικών δεξιοτήτων (Σούλης 2002).

Εκπαιδευτικές μέθοδοι

Οι εκπαιδευτικές μέθοδοι οι οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν στα παι-

διά με νοητική υστέρηση είναι οι παρακάτω:

1. Ανάλυση έργου,

2. Μέθοδος της ακολουθίας,

3. Μέθοδος της σχηματοποίησης,

4. Μέθοδος της βαθμιαίας απόσβεσης του οπτικού ερεθίσματος,

5. Μέθοδος της αλάνθαστης διάκρισης.

Όλα τα προγράμματα εκπαίδευσης σε όποιους τομείς κι αν αναφέρονται,

όποιους στόχους κι αν έχουν θέσει οφείλουν να στηρίζονται στο εξατομικευμέ-

νο πρόγραμμα εκπαίδευσης που περιλαμβάνει τις εξής προϋποθέσεις: α) επί-

πεδο αξιολόγησης κατά την αξιολόγηση, β) ετήσιοι στόχοι (μακροπρόθεσμοι)

και βραχυπρόθεσμοι στόχοι, γ) ειδική εκπαίδευση και σχετιζόμενες υπηρεσίες,

δ) ημερομηνία έναρξης και διάρκειας των υπηρεσιών, ε) αξιολόγηση των δια-

δικασιών μέτρησης των συμπεριφορών σε μία τουλάχιστον ετήσια βάση.



Αξιολόγηση νοητικής υστέρησης και παιδαγωγική αντιμετώπιση

Σύμφωνα με τον ορισμό της νοητικής υστέρησης για να διαγνωστεί ένα άτο-

μο ως νοητικά καθυστερημένο, πρέπει πρωτίστως να εκτιμηθεί η νοημοσύνη και

η προσαρμοστική συμπεριφορά του. Το πρώτο επιτυγχάνεται με τον νοομετρι-

κό έλεγχο που περιλαμβάνει τη χορήγηση κριτηρίων μέτρησης της νοημοσύνης

όπως είναι οι κλίμακες Wechsler (Πολυχρονοπούλου, 2010. Χατζηχρήστου, 2004.

Μόττη Στεφανίδη, 1999). Η προσαρμοστική συμπεριφορά εκτιμάται με κριτή-

ρια που περιλαμβάνουν κυρίως δεξιότητες καθημερινής ζωής απαραίτητες για

την κοινωνική προσαρμογή του ατόμου, όπως είναι οι ικανότητες γλωσσικής

ανάπτυξης, η υπευθυνότητα και η αυτονομία, καθώς και δυσπροσάρμοστες συ-

μπεριφορές, όπως είναι η επιθετικότητα, η απόσυρση, οι κοινωνικά μη αποδε-

κτές συνήθειες κ.ά. Ένα τέτοιο κριτήριο είναι οι Κλίμακες Προσαρμοστικής Συ-

μπεριφοράς (A.A.M.D). Στην περίπτωση του μαθητή με νοητική καθυστέρηση,

η ικανότητα κοινωνικής προσαρμογής αξιολογείται συνήθως από τον εκπαι-

δευτικό ή/και τα άλλα μέλη του διδακτικού και υποστηρικτικού προσωπικού που

έχουν άμεση επαφή με το παιδί.

Αξιολόγηση παιδιών με νοητική υστέρηση από τον εκπαιδευτικό

σχεδιασμό εξατομικευμένων προγραμμάτων

Αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό: Ο εκπαιδευτικός του παιδιού με νοητική

υστέρηση αντιμετωπίζει συχνά δυσκολίες και προβλήματα διδακτικής φύσης.

Οποιοδήποτε κι αν είναι το θέμα που θέλει να διδάξει, ένα χρήσιμο αναλυτικό

πρόγραμμα πρέπει να σχεδιαστεί με βάση τα αποτελέσματα μιας πλήρους ανά-

λυσης των ικανοτήτων, των ανεπαρκειών και της προσωπικότητας του μαθητή.

Έτσι μόνο το πρόγραμμα θα προσαρμοστεί στις ιδιαίτερες ανάγκες του παιδι-

ού. Ο σχεδιασμός ενός εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος για παι-

διά με νοητική υστέρηση πρέπει να αρχίζει αμέσως μετά την παραπομπή του

παιδιού για διάγνωση. Έτσι, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται συχνά να συγκεντρώ-

σει πληροφορίες σχετικά με τα εξής: α) τις προηγούμενες σχολικές εμπειρίες

του παιδιού, β) το ακριβές επίπεδο των γνώσεων και των ικανοτήτων του, γ) τα

ενδιαφέροντα και τις προτιμήσεις του, καθώς και δ) τη στάση του απέναντι στο

σχολείο και στη μάθηση.

Σύμφωνα με τα πορίσματα της UNESCO για την αξιολόγηση παιδιών με ει-

δικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ο σχεδιασμός εκπαιδευτικών προγραμμάτων για

παιδιά με νοητική καθυστέρηση προϋποθέτει τη συγκέντρωση πληροφοριών που

περιλαμβάνει: (1993,σ. 104): 1. Το οικογενειακό ιστορικό του παιδιού. 2. Το ια-

τρικό ιστορικό. 3. Τα σχόλια και τις παρατηρήσεις των γονέων. 4. Την παρούσα

κατάσταση δυσκολιών, γνώσεων και δεξιοτήτων. 5. Τα σχόλια των προηγούμε-

νων ή των άλλων εκπαιδευτικών του παιδιού. 6. Τα σχόλια και τις προτάσεις του

ίδιου του παιδιού. 7. Τη σχολική του επίδοση σύμφωνα με τα αρχεία του σχο-
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λείου. 8. Δείγματα εργασίας του. 9. Τα αποτελέσματα των τεστ ανάγνωσης και

αριθμητικής. 10. Τη συστηματική παρατήρηση του παιδιού μέσα στην τάξη.

Από τα παραπάνω, εκτιμάται ότι οι σημαντικότερες πέντε πληροφορίες εί-

ναι αριθμητικά, οι 3,4,6,8 και 10. Οι περισσότερες από αυτές συγκεντρώνονται

με τεχνικές όπως είναι η συνέντευξη, οι λίστες ελέγχου δεξιοτήτων, τα ανεπί-

σημα τεστ και οι κλίμακες αξιολόγησης της συμπεριφοράς που βασίζονται σε

μεγάλο βαθμό στη συστηματική παρατήρηση. Η παρατήρηση ως επιστημονική

τεχνική αποτελεί σήμερα αναπόσπαστο μέρος της αξιολόγησης παιδιών με ανα-

πηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά και βασική δεξιότητα του εκ-

παιδευτικού για τη συνεργασία του με τους γονείς. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να

εντοπίσει προβλήματα κοινωνικής συμπεριφοράς και συμπτώματα μαθησιακών

δυσκολιών όπως τα εξής: Α) Κινητικός τομέας: Υπερκινητικότητα, αδεξιότητα

στην κίνηση συμπεριλαμβανομένων των δυσκολιών κινητικού συντονισμού, σω-

ματική ακαμψία κ.ά. (π.χ. πέφτει διαρκώς πάνω σε έπιπλα, έχει ασταθές βάδι-

σμα, λανθασμένη και κακή στάση σώματος όταν γράφει κλπ., κρατάει λανθα-

σμένα το μολύβι, ξεφεύγει από το περίγραμμα όταν χρωματίζει, δυσκολεύεται

να κουμπώσει τα κουμπιά του, κλπ). Β) Αισθητηριακός τομέας: Δυσκολεύεται

να συγκεντρωθεί σε ένα έργο για περισσότερο από πέντε λεπτά. Η προσοχή του

διασπάται εύκολα μέσα ή έξω από την τάξη, κ.ά. Συναισθηματικός τομέας: Έχει

απρόβλεπτη συμπεριφορά λόγω ευμετάβλητης διάθεσης, επιθετικότητα, πα-

ρορμητικότητα, απόσυρση, υπερβολικό άγχος, αναίτιο κλάμα, Κάνει παρέα με

μικρότερα παιδιά, αποδιοργανώνεται σε καινούργιες για αυτόν καταστάσεις,

εγκαταλείπει εύκολα την προσπάθεια, κλπ. Γ) Γλωσσικός τομέας: Έχει νηπια-

κή ομιλία, πτωχό λεξιλόγιο, κακή σύνταξη, δυσκολίες άρθρωσης, μιλάει κο-

μπιαστά, χρησιμοποιεί ημιτελείς προτάσεις, κάνει λάθη σε ρήματα και αντωνυ-

μίες κλπ.

Ο εκπαιδευτικός επίσης μπορεί να χρησιμοποιήσει για τα δημιουργήσει το

κατάλληλο εξατομικευμένο πρόγραμμα τα ακόλουθα: α) κλίμακες αξιολόγησης

της συμπεριφοράς, β) καταλόγους (λίστες) ελέγχου δεξιοτήτων και συμπεριφο-

ράς και γ) ανεπίσημα κριτήρια (informal tests).

Η αξιολόγηση αποτελεί μια συνεχή διαδικασία για κάθε μαθητή με ή χωρίς

αναπηρία και ειδικές ανάγκες. Όμως για τους μαθητές με νοητική υστέρηση

απαιτούνται συχνά μεταβολές στη διαδικασία και στα κριτήρια αξιολόγησης. Ο

εκπαιδευτικός μπορεί να κάνει προσαρμογές στην αξιολόγηση ως προς τον αριθ-

μό και τη μορφή των ερωτήσεων, την παρουσίαση των θεμάτων, τη μορφή των

απαντήσεων, το χώρο και το χρόνο, και ειδικότερα μπορεί (ΑΠΣ για Μαθητές

με Ελαφρά και Μέτρια Νοητική Υστέρηση, 2004, σ. 124): α) να μεταβάλει τις

απαιτήσεις μιας εργασίας, να αντικαταστήσει κάποια δραστηριότητα με παρό-

μοια, αλλά εύκολη, να επιτρέψει την εκτέλεση λιγότερων εργασιών, β) να δώ-

σει περισσότερο χρόνο για επεξηγήσεις και συμπλήρωση εργασιών, γ) να δώ-

σει τη δυνατότητα για μικρά διαλείμματα κατά την προσπάθεια, δ) να αλλάξει



την παρουσίαση ή τη διαμόρφωση ερωτήσεων και δοκιμασιών, ε)να εφαρμόσει

εναλλακτικούς τρόπους αξιολόγησης.

Η αξιολόγηση του μαθητή με νοητική υστέρηση πρέπει να περιλαμβάνει επί-

σης και ποιοτικά κριτήρια, όπως είναι η προσαρμογή του (συμμετοχή, απόσυρ-

ση κλπ), αλλά και η συναισθηματική του διάθεση (άγχος, χαρά, κλπ) (ΑΠΣ 2004,

σ. 18).

Εξατομικευμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (Ε.Ε.Π)

Η παιδαγωγική αξιολόγηση αποτελεί τη βάση πάνω στην οποία οικοδομεί-

ται το εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα (Ε.Ε.Π.) του μαθητή.

Το ΕΕΠ περιλαμβάνει συνήθως τις εξής βασικές πληροφορίες: α) την πα-

ρούσα κατάσταση του παιδιού (τις ικανότητες και τις δυσκολίες του, τις θετικές

και τις αρνητικές πλευρές του στον τομέα της μάθησης και της συμπεριφοράς),

β) τους μακροπρόθεσμους και βραχυπρόθεσμους στόχους της εκπαίδευσής του,

γ) το είδος της ειδικής εκπαιδευτικής βοήθειας και υποστήριξης που θα παρα-

σχεθεί στο παιδί (π.χ. παράλληλη στήριξη, λογοθεραπεία, εργοθεραπεία κλπ),

δ) τη διάρκεια παροχής των υποστηρικτικών υπηρεσιών, ε) τους τρόπους και τις

μεθόδους αξιολόγησης της προόδου του μαθητή (με ποια κριτήρια και από ποι-

ους θα αξιολογηθεί η επίτευξη των διδακτικών στόχων;) και στ) τα πρόσωπα

που θα συμμετάσχουν στο σχεδιασμό και στην υλοποίηση του προγράμματος στα

οποία μπορεί να περιλαμβάνονται και οι γονείς, ο συνήγορος του παιδιού και

το ίδιο το παιδί.

Όπως τονίζει ο Steve Rayner (2007) η ευκαιρία που δίνεται στο μαθητή να

«ακουστεί η φωνή του» στη διαδικασία σχεδιασμού του προγράμματος λειτουργεί

για τον ίδιο ως ισχυρό κίνητρο, ενώ έχει εξαιρετικά αποτελέσματα στην ψυχο-

λογική του ενδυνάμωση (σ. 183). (βλ. Πολυχρονοπούλου, 2010, Εξατομικευμέ-

νο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα στο «Δειγματικό Εκπαιδευτικό Υλικό για την Εξει-

δικευμένη Εκπαιδευτική Υποστήριξη για Ένταξη Μαθητών με Αναπηρία ή/και

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες», Αθήνα: Υπ.ΠΔΒΜΘ).

Παιδαγωγική αντιμετώπιση

Η μάθηση πρέπει να παρέχει προσωπική ικανοποίηση στο μαθητή. Αυτό το

γνωρίζει ο εκπαιδευτικός ο οποίος προσπαθεί με κάθε τρόπο να δώσει στο μα-

θητή του να καταλάβει το σκοπό των διδακτικών στόχων και προγραμμάτων.

Αποδεχόμενος τις ιδιαίτερες διαφορές των μαθητών, ο «αποτελεσματικός» εκ-

παιδευτικός χρησιμοποιεί συχνά ένα πλήθος μεθόδων και τρόπων για να τονί-

σει το νόημα του συγκεκριμένου έργου που διδάσκει. Τέτοιοι τρόποι περιλαμ-

βάνουν: 1. Ποικιλία μαθησιακών εμπειριών σε σχέση με το τι και πώς θα διδα-

χθεί μια δεξιότητα. 2. Ευκαιρίες συνεργασίας μεταξύ των μαθητών με κύριο στό-

χο την ανάπτυξη της ικανότητας για κοινωνικές σχέσεις, τη βελτίωση της αυτο-
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εικόνας και τη διευκόλυνση της μάθησης. Στην περίπτωση αυτή, ο ρόλος του εκ-

παιδευτικού δεν περιορίζεται απλά στο να ενθαρρύνει τα παιδιά να συνεργα-

στούν μεταξύ τους, αλλά επί πλέον: α) στο να οργανώνει διδακτικές δραστη-

ριότητες, η εκτέλεση των οποίων προϋποθέτει συνεργασία μεταξύ των μαθητών,

β) να βοηθά τους μαθητές να καταλάβουν ότι η επιτυχία τους στο συγκεκριμέ-

νο έργο εξαρτάται σε κάποιο βαθμό κι από την επιτυχία των άλλων μελών της

ομάδας, γ) να αποφασίζει για το μέγεθος και τη σύσταση της ομάδας λαμβάνο-

ντας υπόψη τις εμπειρίες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μαθητών του και

δ) να σχεδιάζει δραστηριότητες που βελτιώνουν την ανάπτυξη δεξιοτήτων που

αναφέρονται στην επικοινωνία, στη λήψη αποφάσεων και πρωτοβουλίας κ.ά..

3. Συστηματική παρατήρηση και καταγραφή της προόδου των μαθητών. 4. Έλεγ-

χο μη λεκτικής συμπεριφοράς και επικοινωνίας του εκπαιδευτικού. 5. Καλή ορ-

γάνωση της τάξης.

Όσον αφορά στη διάταξη των θρανίων και τη θέση του μαθητή μέσα στην

τάξη, η εμπειρία αποδεικνύει ότι οι μαθητές με νοητική καθυστέρηση συγκε-

ντρώνονται καλύτερα, αλλά κι απολαμβάνουν περισσότερο το μάθημα όταν ο

εκπαιδευτικός βρίσκεται ανάμεσά τους. «Οι στάσεις και οι προσδοκίες του εκ-

παιδευτικού και των μαθητών διαμορφώνονται (και) από την απόσταση που

υπάρχει μεταξύ τους..» (Βρεττός, 1994, σ. 46). Η μετωπική λοιπόν διάταξη των

θρανίων δεν φαίνεται να εξασφαλίζει την απαραίτητη συμμετοχή των μαθητών.

Στρατηγικές για να υπάρχει ενδιαφέρον του μαθητή

με νοητική υστέρηση για τη διδακτική πράξη

Όταν ο εκπαιδευτικός καταρτίζει ένα πρόγραμμα, οφείλει να προσέχει ώστε

οι δραστηριότητες που σχεδιάζει να έχουν νόημα και σημασία για το μαθητή,

έτσι ώστε να καταλαβαίνει γιατί κάνει αυτό που κάνει ή γιατί του ζητείται να

μάθει αυτό που διδάσκεται. Όταν επιτυγχάνεται αυτό, τότε ο μαθητής όχι μόνο

παρακινείται να μάθει, αλλά απολαμβάνει την όλη διαδικασία της μάθησης. Ορι-

σμένες από τις στρατηγικές που βοηθούν τον εκπαιδευτικό να σχεδιάσει «δρα-

στηριότητες με νόημα και σημασία» είναι οι εξής: 1. Σχεδιασμός καινούργιων

δραστηριοτήτων που κτίζονται πάνω στην προηγούμενη γνώση του παιδιού. 2.

Πρακτική εφαρμογή των εννοιών στην καθημερινή ζωή. 3. Αύξηση του ενδια-

φέροντος για το περιεχόμενο του μαθήματος με τη χρησιμοποίηση ιστοριών. 4.

Συσχετισμός καινούργιων εννοιών και δραστηριοτήτων με άλλα μαθήματα. 5.

Εκδρομές και projects. 6. Χρήση τεχνολογικών μέσων.

Μέθοδοι διδασκαλίας σε μαθητές με νοητική υστέρηση

Υπάρχουν σήμερα οι εξής διδακτικές μέθοδοι που χρησιμοποιούνται για τη

διδασκαλία των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες: α) Η μέθοδος project,

β) Η μέθοδος Montessori, γ) Οι τεχνικές Fernald, δ) Η μέθοδος Orton-Gillingham,



ε) Η μέθοδος άμεσης διδασκαλίας, στ) Το πρόγραμμα «Ανάκτησης της Ανά-

γνωσης» της Clay, ζ) Η μέθοδος «Αναγνωστική επιτυχία».

Συμπεράσματα

Κάθε δημοκρατική κοινωνία επιζητεί ισότιμη συμμετοχή και φροντίδα των

μελών της και στη συγκεκριμένη περίπτωση των μελών με ιδιαίτερες ανάγκες

και δυνατότητες. Αυτό προσφέρεται με την εκπαίδευση. Εκπαίδευση που στη-

ρίζεται στο σεβασμό της προσωπικότητας τους, της ιδιαιτερότητας τους, των ανα-

γκών τους, των χαρισμάτων τους. Εκπαίδευση κατάλληλη και προσαρμοσμένη

και παράλληλα υποστήριξη, έτσι ώστε να αξιοποιηθεί στον ύψιστο βαθμό το δυ-

ναμικό, που το κάθε άτομο διαθέτει. Με βάση μια τέτοιου είδους εκπαίδευση,

τα άτομα αυτά μπορούν να τα «καταφέρουν».
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Μπορεί ένας δίγλωσσος μαθητής να αξιοποιήσει
το ήδη γνωστό για να κατανοήσει το άγνωστο;

Δήμητρα Νάτσκου

Δασκάλα

Εισαγωγή

Μια ματιά στον παγκόσμιο χάρτη αρκεί για να έχουμε μια πρώτη εικόνα της

ευρύτατης εξάπλωσης του φαινομένου της διγλωσσίας. Ουσιαστικά σχεδόν δεν

υπάρχουν χώρες όπου όλοι οι πολίτες να μιλούν μία και την ίδια γλώσσα. Στις

περισσότερες χώρες ο πληθυσμός ή μέρος του πληθυσμού χρησιμοποιεί δύο ή

περισσότερες γλώσσες. Επιπλέον, και στο μέρος του πληθυσμού κάθε χώρας

όπου ομιλείται η ίδια γλώσσα, ανάλογα με τη γεωγραφική περιοχή, την κοινω-

νική ομάδα, τις συνθήκες μέσα στις οποίες τα άτομα μιλούν, η γλώσσα δεν είναι

ποτέ ίδια: χρησιμοποιούνται διαφορετικές μορφές, διάλεκτοι, κώδικες, γλώσσα

επίσημη ή ανεπίσημη. Έχουμε έτσι την πολύχρωμη εικόνα ενός κόσμου όπου

γλώσσες σε διαφορετικές μορφές έρχονται σε επαφή μεταξύ τους, επειδή οι άν-

θρωποι έρχονται σε επαφή μεταξύ τους και πρέπει με κάποιον τρόπο να επι-

κοινωνήσουν.

Η διγλωσσία είναι μια πραγματικότητα που αναδύεται τα τελευταία χρόνια

και στην ελληνική εκπαίδευση και αποτελεί παράγοντα που συνδέεται με την

ακαδημαϊκή επίδοση των παιδιών. Η γλωσσική κατάσταση στην Ελλάδα άλλα-

ξε στις αρχές του 1980. Μεγάλος αριθμός παλιννοστούντων επέστρεψε από τη

Ρωσία. Πολλοί αλλοδαποί ήρθαν για να βρουν δουλειά και καλύτερες συνθήκες

από την Αλβανία, τη Ρουμανία, τη Βουλγαρία και τη Γεωργία. Επίσης, αυξήθη-

κε σημαντικά ο αριθμός των μικτών γάμων. Οι παράγοντες αυτοί είχαν ως απο-

τέλεσμα την ένταξη των παιδιών των αλλοδαπών, αλλά και των παλιννοστού-

ντων στο ελληνικό σύστημα εκπαίδευσης. Ένα σύστημα εκπαίδευσης που έχει

κυρίαρχη γλώσσα την ελληνική. Έτσι πολλά δίγλωσσα παιδιά βρίσκονται σε όλα

σχεδόν τα σχολεία της Ελλάδας παρακολουθώντας μαζί με τα υπόλοιπα παιδιά

την εκμάθηση της μίας και ενιαίας ελληνικής γλώσσας που παρουσιάζει πολλές

διαστάσεις.

Οι επιδράσεις της διγλωσσίας στα παιδιά έχουν εκτεταμένα και συστηματι-

κά μελετηθεί για αρκετά χρόνια. Έχουν ανταλλαχθεί πολλές απόψεις και πλη-

ροφορίες μεταξύ των ερευνητών και σημαντικές έρευνες και μελέτες δείχνουν
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αντιφατικά αποτελέσματα σε θέματα που σχετίζονται με τις επιδόσεις των δί-

γλωσσων μαθητών.

Κατά το παρελθόν πολλοί δίγλωσσοι μαθητές συναντούσαν δυσκολίες στο

σχολείο και είχαν χειρότερες επιδόσεις από ότι τα μονόγλωσσα παιδιά στα γλωσ-

σικά τεστ νοημοσύνης και στους βαθμούς ανάπτυξης του γραπτού λόγου. Οι δια-

πιστώσεις αυτές οδήγησαν τους ερευνητές κατά την περίοδο του 1920 και του

1960 να υποθέσουν ότι η διγλωσσία δημιουργούσε γλωσσικά μειονεκτήματα και

νοητική σύγχυση στα παιδιά. Μερικές ερευνητικές μελέτες ανέφεραν επίσης ότι

τα δίγλωσσα παιδιά υφίσταντο συναισθηματικές συγκρούσεις πιο συχνά από ότι

τα μονόγλωσσα παιδιά. Έτσι, κατά τις πρώτες δεκαετίες του 20ου αιώνα, η δι-

γλωσσία απέκτησε ύποπτη φήμη μεταξύ των εκπαιδευτικών και πολλά σχολεία

ενέτειναν τις προσπάθειες τους να εξαλείψουν την πρώτη γλώσσα των παιδιών,

με το σκεπτικό ότι αυτή η γλώσσα ήταν η πηγή των δυσκολιών που συναντούσαν

τα παιδιά στο σχολείο (Cummins 1999).

Ωστόσο, όλες σχεδόν οι πρώτες έρευνες αφορούσαν δίγλωσσους μαθητές τό-

σο στην Ευρώπη, όπως στην Ουαλία, όσο και στη Βόρεια Αμερική, που βρί-

σκονταν στη διαδικασία αντικατάστασης της πρώτης γλώσσας τους από την κυ-

ρίαρχη γλώσσα, συνήθως με την έντονη ενθάρρυνση του σχολείου. Φαίνεται,

λοιπόν, πιο λογικό να αποδώσουμε τις εκπαιδευτικές δυσκολίες των δίγλωσσων

μαθητών στον τρόπο που τους αντιμετώπιζαν στο σχολείο παρά στη διγλωσσία

τους (Cummins 1999).

Ο Tucker (1997) δηλώνει ότι η διγλωσσία παρουσιάζεται σαν πρόβλημα από

μερικούς ερευνητές, αλλά όχι από άλλους. Για παράδειγμα, ο Darcy (1953, από

Παπαπαύλου 1999) αναφέρει την ατελή γνώση της δεύτερης γλώσσας στα δί-

γλωσσα παιδιά, ενώ είκοσι χρόνια αργότερα, οι Lambert και Tucker (1972, από

Baker,1988) αναφέρουν υψηλά επίπεδα επιτευγμάτων στη δεύτερη γλώσσα χω-

ρίς κόστος για την πρώτη.

Οι Lambert και Tucker (1972, από Baker, 1988) για να ερευνήσουν τη σχολι-

κή επιτυχία ή αποτυχία των παιδιών που παρακολουθούσαν πειραματικά δίγλωσση

εκπαίδευση στο St.Lambert, έξω από το Μόντρεαλ, έδωσαν σε αυτά τεστ που εί-

χαν σχέση με επιτεύγματα στην αγγλική και γαλλική γλώσσα, τεστ με μαθηματι-

κά και IQ και τεστ που είχαν σχέση με συμπεριφορά. Συνοψίζοντας τα αποτελέ-

σματα της έρευνας αναφέρουν ότι τα παιδιά που πειραματικά παρακολούθησαν

δίγλωσση εκπαίδευση εμφανίζονταν ικανά να διαβάζουν, να γράφουν, να μιλούν,

να καταλαβαίνουν και να χρησιμοποιούν την αγγλική γλώσσα τόσο καλά όσο και

τα παιδιά που διδάσκονταν με τον παραδοσιακό τρόπο. Επιπλέον, χωρίς κανένα

κόστος, μπορούσαν επίσης να διαβάζουν, να γράφουν, να μιλούν και να καταλα-

βαίνουν γαλλικά με τέτοιο τρόπο που οι Άγγλοι μαθητές που ακολουθούν ένα πα-

ραδοσιακό πρόγραμμα γαλλικών σα δεύτερη γλώσσα δε θα μπορέσουν ποτέ.

Κατά το μεγαλύτερο μέρος τους, τα παιδιά αυτά αναπτύσσουν μια προσθε-

τική μορφή διγλωσσίας (additive form of bilingualism). Με άλλα λόγια, τα δί-



γλωσσα παιδιά πρόσθεταν στο ρεπερτόριο των δεξιοτήτων τους μια δεύτερη

γλώσσα, χωρίς καμιά επιβάρυνση στην ανάπτυξη της πρώτης τους γλώσσας. Κα-

τά συνέπεια, αυτά τα παιδιά είχαν αρχίσει να αποκτούν ένα σχετικά υψηλό επί-

πεδο, τόσο σε ευχέρεια λόγου, όσο και στο γραπτό λόγο και στις δυο τους γλώσ-

σες (Cummins, 1999).

Πιο πρόσφατα, οι ερευνητές προσπάθησαν να καταλάβουν τις αιτίες για την

ύπαρξη των αντιφατικών ευρημάτων. Οι έρευνες που δείχνουν αρνητικά ευρή-

ματα είναι αυτές συνήθως που συνδέονται με μαθητές που συμμετέχουν σε προ-

γράμματα εμβύθισης (submersion programs), δηλαδή διαδικασία σταδιακής εξα-

φάνισης της μητρικής γλώσσας, τα οποία περιβάλλονται από αρνητικές συμπε-

ριφορές (Mc Laughin, 1978). Από την άλλη πλευρά τα θετικά ευρήματα σχετί-

ζονται συνήθως με τη γλώσσα της πλειοψηφίας σε προγράμματα εμβάπτισης

(immersion programs), δηλαδή βαθμιαία διδασκαλία όλων των μαθημάτων στη

γλώσσα-στόχο (Swain και Cummins, 1979).

Επίσης, άλλη έρευνα έχει δείξει ότι θετικές συμπεριφορές προς την πρώτη

και δεύτερη γλώσσα παίζουν σημαντικό ρόλο στα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των

δίγλωσσων παιδιών (Cummins, 1996). Με άλλα λόγια, η κατανόηση του γιατί

και πώς οι δίγλωσσοι μαθητές αποτυγχάνουν στο σχολείο απαιτεί από τους εκ-

παιδευτικούς να ψάξουν λίγο βαθύτερα από την επιφανειακή γλωσσική ασυμ-

φωνία μεταξύ σπιτιού και σχολείου ή την ανεπαρκή έκθεση στη δεύτερη γλώσ-

σα. Η χαμηλή επίδοση δεν οφείλεται πρωτίστως σε έλλειψη άνεσης στη δεύτε-

ρη γλώσσα. Η χαμηλή επίδοση είναι αποτέλεσμα συγκεκριμένου είδους σχέσε-

ων αλληλεπίδρασης στο σχολείο, που οδηγούν τους πολιτισμικά διαφέροντες

μαθητές-τριες στο να αποσύρονται πνευματικά και ψυχικά από την προσπάθεια

για μάθηση.

Συνεχίζοντας, ο Cummins (1999) αναφέρει ότι ένας από τους κυριότερους

λόγους που οι μαθητές-τριες αποσύρονται πνευματικά και ψυχικά από την προ-

σπάθεια για μάθηση είναι ότι το διδακτικό περιβάλλον πολύ συχνά δε διευκο-

λύνει ούτε ενθαρρύνει την ενεργό συμμετοχή τους. Το μήνυμα που λαμβάνουν

οι μαθητές-τριες είναι ότι η σχολική πρόοδος είναι κάτι απίθανο να συμβεί και

επομένως η προσπάθεια για μάθηση δεν αξίζει τον κόπο. Η ταυτότητά τους απο-

συνδέεται από την εκπαιδευτική ζωή του σχολείου.

Παρόμοια έρευνα υποστηρίζει ότι οι συμπεριφορές που η κυρίαρχη ομάδα

κρατά απέναντι στην κουλτούρα και στο εθνικό υπόβαθρο των δίγλωσσων μα-

θητών-τριών διαφοροποιεί την απόδοσή τους (Davies et κ.α.,1997, από Παπα-

παύλου, 1999).

Tο ζήτημα, λοιπόν, της εκπαίδευσης μαθητών με διαφορετική γλωσσική και

πολιτισμική προέλευση δεν είναι κάτι που αφορά αποκλειστικά τους μαθητές

που διαφέρουν πολιτισμικά και γλωσσικά από την πλειοψηφία. Αντίθετα, είναι

κάτι που αφορά το σύνολο της εκπαίδευσης τόσο στο μακρο-επίπεδο ως κοινω-

νικό θεσμό όσο και στο μικρο-επίπεδο της σχολικής τάξης.

Μπορεί ένας δίγλωσσος μαθητής να αξιοποιήσει το ήδη γνωστό για να κατανοήσει το άγνωστο; 93
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Σκοπός – Στόχος της έρευνας

Στην παρούσα εργασία διερευνούμε τη σχέση της διγλωσσίας και της επίδο-

σης των αλλόγλωσσων μαθητών/τριών στο γραπτό λόγο στο ελληνικό σχολείο.

Αν και κατά πόσο, δηλαδή, η διγλωσσία επηρεάζει τη σχολική επιτυχία ή απο-

τυχία του.

Η έρευνα εστιάστηκε στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα:

• Παίζει ρόλο η γλώσσα που μιλούν οι δίγλωσσοι μαθητές/τριες με α) την

οικογένειά τους και τους συγγενείς τους β) τους φίλους τους και γ) τους

συμμαθητές/τριες τους και τους δασκάλους τους;

• Επηρεάζουν οι δημογραφικοί παράγοντες την επίδοση των δίγλωσσων

παιδιών στο γραπτό λόγο;

Ερευνητικά εργαλεία – Πληθυσμός – Δείγμα

Για τη συλλογή των ερευνητικών πληροφοριών σχεδιάστηκαν τέσσερα δοκί-

μια μέτρησης επιτευγμάτων στο γλωσσικό τομέα, δύο για την Γ’ τάξη και δύο για

την Στ’ τάξη και ένα ερωτηματολόγιο κοινό για τις δύο τάξεις, που αφορούσε το

γλωσσικό και οικογενειακό υπόβαθρο των δίγλωσσων παιδιών στα οποία και

δόθηκε το ερωτηματολόγιο. Η κατασκευή των δοκιμίων μέτρησης επιτευγμάτων

στη γλώσσα στηρίχτηκε στις ασκήσεις και στα γραμματικοσυντακτικά φαινόμε-

να που είχαν διδαχθεί τα παιδιά. Στόχος τους ήταν να εξετάσουν την επίδοση

των δίγλωσσων μαθητών/τριών στον γραπτό λόγο σε σχέση με την επίδοση των

άλλων μαθητών/τριών. Τον πληθυσμό της έρευνας αποτέλεσαν όλα τα παιδιά

της Γ’ και Στ’ τάξης (76 παιδιά) δύο δημοτικών σχολείων της Αριδαίας κατά το

σχολικό έτος 2010-2011, από τα οποία τα 28 ήταν αλλόγλωσσα. Επίσης, κρίθη-

κε σκόπιμο να πραγματοποιηθούν και επτά ημιδομημένες συνεντεύξεις σε γο-

νείς και παιδιά, ώστε να συγκεντρώσουμε περισσότερες πληροφορίες και ταυ-

τόχρονα να αυξήσουμε την εγκυρότητα και την αξιοπιστία της έρευνας.

Τα ερωτήματα των συνεντεύξεων των γονέων εντάχθηκαν σε 4 θεματικούς

άξονες, οι οποίοι αντιπροσωπεύουν και τους άξονες ανάλυσης των απαντήσε-

ών τους:

α. Γλώσσα επικοινωνίας με το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον.

β. Εμπλοκή των ίδιων στην εκπαίδευση των παιδιών τους.

γ. Αξιολόγηση της εκπαίδευσης που παρέχεται στα παιδιά τους.

δ. Φόβοι-ανησυχίες.

Βάση των ερευνητικών δεδομένων, αλλά και των εμπειριών των υποκειμέ-

νων, η συντριπτική πλειοψηφία των δίγλωσσων γονέων χρησιμοποιούν τη μη-

τρική τους γλώσσα όταν μιλούν με τα παιδιά και τους συγγενείς τους, ενώ χρη-

σιμοποιούν την ελληνική γλώσσα με το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, όπου

δηλαδή δεν υπάρχει άλλη επιλογή. Σύμφωνα με τους γονείς η επικοινωνία τους

στην ελληνική γλώσσα είναι αρκετά ικανοποιητική, μια και ζουν στην Ελλάδα



πολλά χρόνια. Παρόλα αυτά αισθάνονται μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση όταν μι-

λούν στη μητρική τους γλώσσα. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελούν τα λό-

για του Χ.Γ. ο οποίος μας είπε:

«Είμαι στην Ελλάδα εδώ και 6 χρόνια και έμαθα τα ελληνικά εδώ πέρα…δεν

τα ήξερα όταν ήρθα, ούτε εγώ ούτε η γυναίκα μου. Στο σπίτι μας μιλάμε

τα αλβανικά και με τους συγγενείς μας από Αλβανία πάλι αλβανικά μιλά-

με. Όταν είμαστε με Έλληνες αναγκαστικά μιλάμε ελληνικά!»

Ως προς την εμπλοκή των ίδιων στην εκπαίδευση των παιδιών τους δυο από

τους τρεις γονείς απάντησαν ότι δεν έχουν χρόνο να τα βοηθήσουν καθώς λεί-

πουν στη δουλειά όταν αυτά γυρίζουν στο σπίτι από το σχολείο, ενώ η τρίτη μη-

τέρα είπε πως παρότι δε δουλεύει και είναι όλη μέρα στο σπίτι αδυνατεί να βοη-

θήσει τα παιδιά της καθώς δεν γνωρίζει ούτε γραφή ούτε ανάγνωση στην ελλη-

νική γλώσσα. Σύμφωνα με τον κ Σ.Β:

«Δουλεύω κάθε μέρα στην οικοδομή και γυρνάω σπίτι αργά το βράδυ. Η

γυναίκα μου καθαρίζει σπίτια και λείπει πολλές ώρες. Γυρνάμε κουρα-

σμένοι και δεν έχουμε χρόνο να δούμε τα παιδιά μας αλλά και να είχαμε

δεν ξέρουμε να τα διαβάσουμε.»

Τέλος, η αντιπροσωπευτικότερη απάντηση σχετικά με τις επιφυλάξεις και

τους φόβους που εξέφρασαν οι γονείς για την πολιτισμική αλλοτρίωση που μπο-

ρεί να επιφέρει το τωρινό πρόγραμμα εκπαίδευσης συνοψίζεται στην παρακά-

τω πρόταση «μήπως ξεχάσουμε ποιοι είμαστε, τα ήθη και τα έθιμα μας, την πα-

ράδοση μας κτλ»

Με παρόμοιο τρόπο πραγματοποιήθηκαν και οι συνεντεύξεις που πήραμε

από τους μαθητές. Εδώ οι τέσσερεις βασικοί άξονες ήταν:

α. Η γλώσσα των μαθημάτων στο σχολείο.

β. Πόσο ευχαριστημένοι είναι οι αλλόγλωσσοι μαθητές από τον τρόπο συ-

μπεριφοράς των δασκάλων.

γ. Αν θα ήθελαν ένα δίγλωσσο πρόγραμμα εκπαίδευσης.

δ. Αν θα ήθελαν να μείνουν στην Ελλάδα για πάντα.

Σύμφωνα με τα σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα η κατάκτηση της μητρικής

και μιας δεύτερης γλώσσας ακολουθούν παρόμοιες πορείες (Boyle και Peregoy,

1990). Ο γραπτός λόγος αναπτύσσεται τόσο στη μητρική όσο και στη δεύτερη

γλώσσα σφαιρικά και όχι γραμμικά, μέσα σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε ποικι-

λία ερεθισμάτων (Rigg και Allen, 1989, από Γακούδη, 2000, σ.5).

Οι μαθητές που μαθαίνουν μια δεύτερη γλώσσα χρησιμοποιούν, όπως και τα

παιδιά που τη μαθαίνουν ως μητρική, τις γραφολογικές, συντακτικές, σημασιο-

λογικές και πραγματολογικές ενδείξεις που παρέχει το κείμενο προκειμένου να

προβλέψουν και να καταλάβουν το νόημα (Goodman, 1986, από Γακούδη, 2000,

σ.5). Επίσης, τόσο η πρώτη όσο και η δεύτερη ομάδα παιδιών χρησιμοποιούν

και βασίζονται στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις τους για τη γλώσσα, για να κατα-

νοήσουν ένα κείμενο (Boyle και Peregoy, 1990).

Μπορεί ένας δίγλωσσος μαθητής να αξιοποιήσει το ήδη γνωστό για να κατανοήσει το άγνωστο; 95
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Οι διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες παιδιών είναι η ελλιπής γνώση της

γλώσσας-στόχου που έχουν τα δίγλωσσα παιδιά και η διαφορετική τους κουλ-

τούρα, που πιθανόν συνεπάγεται ένα διαφορετικό κεφάλαιο γνώσεων και εμπει-

ριών. Από την άλλη μεριά, τα παιδιά της κυρίαρχης ομάδας δεν μένουν σε απρα-

ξία περιμένοντας να τα φτάσουν τα δίγλωσσα παιδιά, αντίθετα κερδίζουν κα-

θημερινά έδαφος όσον αφορά πιο σύνθετα γραμματικά φαινόμενα και δύσκο-

λο λεξιλόγιο της μητρικής τους γλώσσας, με αποτέλεσμα τα αλλόγλωσσα παιδιά

να μοιάζει να κυνηγούν έναν «κινούμενο στόχο» (Cummins, 1994).

Παράλληλα, μια σειρά διαφορετικών εξηγήσεων έχουν προταθεί για να αι-

τιολογηθεί η παρατηρούμενη ανωτερότητα των δίγλωσσων παιδιών σε ορισμέ-

νους τύπους νοητικών και γλωσσικών μετρήσεων. Γενικά, δεν είναι παράξενο

που τα δίγλωσσα παιδιά είναι συνήθως πιο επιδέξια σε μερικές πλευρές της

γλωσσικής επεξεργασίας. Στην προσπάθεια του να αποκτήσει τον έλεγχο δύο

γλωσσικών συστημάτων, το δίγλωσσο παιδί χρειάζεται να αποκωδικοποιήσει

πολύ περισσότερα γλωσσικά εισαγόμενα ερεθίσματα από ότι το μονόγλωσσο

παιδί που έχει έρθει σε επαφή με ένα μόνο γλωσσικό σύστημα. Έτσι, το δί-

γλωσσο παιδί είναι πολύ περισσότερο εξασκημένο στην ανάλυση μηνυμάτων

από ότι το μονόγλωσσο παιδί (Cummins, 1999).

Στατιστική ανάλυση

Η ανάλυση των δεδομένων έγινε με το πρόγραμμα SPSS (Statistical Package for

Social Sciences) και χρησιμοποιήθηκε περιγραφική και επαγωγική περιγραφή.

Για την περιγραφή των δεδομένων που προέκυψαν από τις απαντήσεις των

παιδιών στις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου και για τον καθορισμό του αριθ-

μού των δίγλωσσων μαθητών/τριων χρησιμοποιήθηκαν οι συχνότητες των μα-

θητών/τριων και η εκατοστιαία αναλογία τους.

Για τις επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών/τριων τόσο στη συνολική βαθμο-

λογία όσο και στην πρώτη άσκηση χρησιμοποιήθηκαν, με βάση τις βαθμολογίες

τους στα δοκίμια μέτρησης επιτευγμάτων, οι μέσοι όροι, η μικρότερη και η με-

γαλύτερη τιμή. Για τη σύγκριση των επιδόσεων των μονόγλωσσων και των δί-

γλωσσων μαθητών χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο t-test, ενώ για πολλαπλές συ-

γκρίσεις και τη διατύπωση στατιστικών διαφορών μεταξύ δημογραφικών υποο-

μάδων εφαρμόστηκε η τεχνική Anova.

Για τον έλεγχο της σχέσης ανάμεσα σε παράγοντες που σχετίζονται με την επί-

δοση των δίγλωσσων μαθητών και την επίδοσή τους στο γραπτό λόγο χρησιμοποι-

ήθηκε η τεχνική Pearson Correlation όταν η συσχέτιση αφορούσε δύο μεταβλητές.

Ερμηνεία αποτελεσμάτων και συμπεράσματα

Με βάση τα αποτελέσματα της επεξεργασίας των δεδομένων της έρευνας,

έχουν εξαχθεί κάποιες διαπιστώσεις, οι οποίες βέβαια δεν μπορούν να μας οδη-



γήσουν στη γενίκευση συμπερασμάτων, λόγω των περιορισμών της έρευνας, αλ-

λά στη δημιουργία κάποιων γόνιμων υποθέσεων και στην εξαγωγή κάποιων χρή-

σιμων συμπερασμάτων.

Αναλυτικότερα, η έρευνα αυτή έδειξε ότι τα δίγλωσσα παιδιά τόσο της Γ’

όσο και της ΣΤ’ τάξης των συγκεκριμένων σχολείων που έλαβαν μέρος στην

έρευνα πέτυχαν περίπου το 60% της βαθμολογίας. Φαίνεται καθαρά ότι πολλά

δίγλωσσα παιδιά, σύμφωνα με τo Αναλυτικό Πρόγραμμα, δεν είναι σε θέση να

εκφράζονται γραπτώς με σαφήνεια, ευχέρεια, ακρίβεια και πληρότητα και να

αναγνωρίζουν και να κατανοούν, ανάλογα με την ηλικία τους και τις πνευματι-

κές τους δυνάμεις, τα σπουδαιότερα γραμματικά και συντακτικά φαινόμενα της

νεοελληνικής γλώσσας και να τα εφαρμόζουν σωστά στο γραπτό λόγο.

Αυτό όμως που είναι εντυπωσιακό, είναι ότι υπάρχουν πολύ χαμηλές και πο-

λύ υψηλές βαθμολογίες ανάμεσα στα δίγλωσσα παιδιά, γι’ αυτό και ο συνολι-

κός μέσος όρος της επίδοσης των δίγλωσσων παιδιών είναι ικανοποιητικός. Οι

μεγάλες αυτές διαφορές θα μπορούσαν να αποδοθούν στο γεγονός ότι πολλά

από αυτά τα παιδιά που συμμετείχαν στην έρευνα έχουν πολύ μικρό χρονικό

διάστημα που ήρθαν στην Ελλάδα. Υπάρχουν περιπτώσεις παιδιών που ήρθαν

στη χώρα μας τον τελευταίο χρόνο και όπως είναι φυσικό τα παιδιά αυτά δεν

πρόλαβαν να μάθουν την ελληνική γλώσσα, πόσο μάλλον τις γραμματικές και

συντακτικές δομές της

Εξετάζοντας ξεχωριστά τη συνολική επίδοση των δίγλωσσων μαθητών/τριών

των δύο τάξεων που αποτελούν το δείγμα αυτής της έρευνας παρατηρούμε ότι

οι μαθητές/τριες της Γ’ τάξης είναι αυτοί που παρουσιάζουν τις μεγαλύτερες δια-

φοροποιήσεις στη βαθμολογία τους. Αυτό πιθανόν οφείλεται στο γεγονός ότι τα

περισσότερα από τα δίγλωσσα παιδιά που έχουν έρθει τους τελευταίους μήνες

στην Ελλάδα, όπως διαπιστώσαμε από το ερωτηματολόγιο, φοιτούν στην Γ’ τά-

ξη. Αντίθετα, η συνολική επίδοση των δίγλωσσων παιδιών της ΣΤ’ τάξης δεν πα-

ρουσιάζει και τόσο σημαντικές διαφορές. Η συνολική βαθμολογία τους είναι

ικανοποιητική και έχουν αρκετά μεγάλο ποσοστό επιτυχίας στο δοκίμιο μέτρη-

σης επιτευγμάτων που αφορά στην παραγωγή γραπτού λόγου. Φαίνεται ότι τα

περισσότερα από τα δίγλωσσα παιδιά της ΣΤ’ τάξης, λόγω του ότι βρίσκονται

στην ανώτερη βαθμίδα του δημοτικού έχουν έρθει σε επαφή με πολλά αυθεντι-

κά κειμενικά είδη σε διαφορετικά πλαίσια επικοινωνίας. Παράλληλα, λόγω του

ότι έχουν αρκετά χρόνια παραμονής στην Ελλάδα, έχουν προσαρμοστεί στο πε-

ριβάλλον της τάξης και έχουν δεχτεί θετικές επιδράσεις από τους μονόγλωσ-

σους συμμαθητές/τριες τους και τους/τις δασκάλους/ες τους.

Στην πρώτη άσκηση των δοκιμίων μέτρησης επιτευγμάτων, που είναι άσκη-

ση ορθογραφίας, οι δίγλωσσοι μαθητές/τριες της Γ’ τάξης παρουσιάζουν, όπως

και στη συνολική βαθμολογία τους, πολύ χαμηλές και πολύ υψηλές επιδόσεις.

Το ίδιο συμβαίνει και με τις επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών/τριών της ΣΤ’

τάξης. Οι δίγλωσσοι μαθητές/τριες δεν κατάφεραν σε μεγάλο βαθμό, σύμφωνα
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με το Αναλυτικό Πρόγραμμα, να κατακτήσουν σταδιακά από εννοιολογική και

ορθογραφική άποψη τις λέξεις του βασικού εννοιολογικού και ορθογραφικού

λεξιλογίου. Όμοια, δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στην επίδοση

των δίγλωσσων μαθητών/τριών της Γ’ τάξης και στην επίδοση των δίγλωσσων

μαθητών/τριών της ΣΤ’ τάξης των σχολείων που έλαβαν μέρος σε αυτή την έρευ-

να όσον αφορά τα λεξικογραμματικά φαινόμενα. Θα περίμενε κανείς, καθώς

προχωρούν οι δίγλωσσοι μαθητές/τριες στο δημοτικό σχολείο, να έχουν και υψη-

λότερες επιδόσεις, όπως συνέβη και στο δοκίμιο παραγωγής γραπτού λόγου. Η

έρευνα, όμως, έδειξε ότι η μεγαλύτερη τάξη δεν αποτελεί διαφοροποιητικό πα-

ράγοντα στην επίδοση των γραμματικοσυντακτικών φαινομένων. Αυτό ερμη-

νεύεται από το γεγονός ότι όσο μεγαλώνει η τάξη τόσο τα γραμματικοσυντα-

κτικά φαινόμενα γίνονται πιο σύνθετα και πιο πολύπλοκα, με αποτέλεσμα οι δί-

γλωσσοι μαθητές/τριες να έχουν δυσκολίες στην κατανόηση και εφαρμογή τους.

Η σύγκριση των επιδόσεων των δίγλωσσων μαθητών/τριών με τις επιδόσεις

των μονόγλωσσων μαθητών/τριών έδειξε ότι η διγλωσσία είναι ένας παράγο-

ντας που διαφοροποιεί την επίδοση. Οι μονόγλωσσοι μαθητές/τριες είχαν σα-

φώς καλύτερες επιδόσεις από τους δίγλωσσους μαθητές/τριες. Σύμφωνα με τον

Cummins (1999), από τη μια μεριά η ελλιπής γνώση της γλώσσας-στόχου που

έχουν τα δίγλωσσα παιδιά και η διαφορετική τους κουλτούρα, που συνεπάγεται

ένα διαφορετικό κεφάλαιο γνώσεων και εμπειριών και από την άλλη το γεγο-

νός ότι τα μονόγλωσσα παιδιά δε μένουν σε απραξία περιμένοντας να τα φτά-

σουν τα δίγλωσσα παιδιά, αλλά αντίθετα κερδίζουν καθημερινά έδαφος όσο

αφορά πιο σύνθετα γραμματικά φαινόμενα και δύσκολο λεξιλόγιο της μητρικής

τους γλώσσας, έχουν ως αποτέλεσμα τα δίγλωσσα παιδιά να παρουσιάζουν χα-

μηλότερες επιδόσεις.

Οι επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών/τριών με ένα γονιό αλλοδαπό είναι

υψηλότερες από τις επιδόσεις των δίγλωσσων μαθητών/τριών με δύο γονείς αλ-

λοδαπούς. Η διαφοροποίηση αυτή, όπως υποστηρίζει ο Γεωργογιάννης (1997),

εξηγείται από το γεγονός ότι όταν ο ένας γονιός είναι Έλληνας ο μαθητής/τρια

έχει περισσότερες ευκαιρίες να εξασκηθεί στην ελληνική γλώσσα, όχι μόνο στο

σχολείο, αλλά και στο σπίτι.

Αντίθετα, δεν υπάρχει διαφορά στην επίδοση των δίγλωσσων μαθητών/τριών

με Ελληνίδα μητέρα με την επίδοση των δίγλωσσων μαθητών/τριών με αλλοδα-

πή μητέρα. Θα ανέμενε κανείς όπως αναφέρει ο Γεωργογιάννης (1997), ότι οι

μαθητές/τριες με Ελληνίδα μητέρα θα είχαν καλύτερες επιδόσεις από τους μα-

θητές/τριες με αλλοδαπή μητέρα, θεωρώντας ότι οι μαθητές/τριες αυτοί έχουν

περισσότερες ευκαιρίες να χρησιμοποιούν την ελληνική γλώσσα στο σπίτι, κα-

θώς στις περισσότερες περιπτώσεις η μητέρα είναι εκείνη που ασχολείται πιο

πολύ με τα παιδιά.

Τα χρόνια παραμονής των συγκεκριμένων δίγλωσσων μαθητών/τριών στην

Ελλάδα διαφοροποιούν σημαντικά την επίδοση τους. Μεγάλο χρονικό διάστη-



μα παραμονής στην Ελλάδα έχει ως αποτέλεσμα καλύτερες επιδόσεις στο γρα-

πτό λόγο. Οι δίγλωσσοι μαθητές/τριες που είναι πολλά χρόνια στην Ελλάδα έχουν

προσαρμοστεί καλύτερα στο περιβάλλον του σχολείου τους και έχουν γίνει απο-

δεκτοί από τους συμμαθητές τους και από τους δασκάλους τους. Οι συμπεριφο-

ρές που η κυρίαρχη ομάδα κρατά απέναντι στην κουλτούρα και στο εθνικό υπό-

βαθρο των δίγλωσσων παιδιών επηρεάζουν την επίδοσή τους.

Η γλώσσα που χρησιμοποιούν οι γονείς των δίγλωσσων μαθητών/τριών όταν

απευθύνονται σε αυτά παίζει καθοριστικό παράγοντα στην επίδοση. Οι δίγλωσσοι

μαθητές/τριες που οι γονείς τους μιλούν ελληνικά στο σπίτι έχουν καλύτερες επι-

δόσεις από τους μαθητές/τριες που οι αλλοδαποί γονείς τους χρησιμοποιούν τη

μητρική τους γλώσσα, όποια και αν είναι αυτή. Επίσης, διαπιστώθηκε ότι οι γο-

νείς που απευθύνονται στα παιδιά τους, χρησιμοποιώντας την ελληνική γλώσ-

σα, τα βοηθούν να αναπτυχθούν γλωσσικά, να αποκτήσουν εκφραστικό πλούτο

και να κατανοήσουν τις δομές της νεοελληνικής γλώσσας. Κάτι άλλο εξίσου ση-

μαντικό, είναι και η γλώσσα που χρησιμοποιούν τα δίγλωσσα παιδιά με το συγ-

γενικό και το φιλικό τους περιβάλλον. Από την έρευνα μας προκύπτει το συ-

μπέρασμα ότι τα δίγλωσσα παιδιά επωφελούνται από τη χρήση της ελληνικής

γλώσσας στις συζητήσεις με τους συγγενείς τους και πολύ περισσότερο με τους

γονείς τους. Αυτό είναι απόλυτα φυσιολογικό καθώς μία γλώσσα τη μαθαίνεις

καλύτερα όσο πιο πολύ τη μιλάς και εξασκείσαι σε αυτήν.

Ακόμη, η ανάπτυξη φιλικών σχέσεων με άτομα ελληνικής καταγωγής επη-

ρεάζει την επίδοση των αλλοδαπών μαθητών/τριών. Ισχυρή συνάφεια παρατη-

ρήθηκε και στη σχέση ανάμεσα στη γλώσσα επικοινωνίας με τους φίλους και

στην επίδοση αλλοδαπών μαθητών/τριών. Συγκεκριμένα, στο ερωτηματολόγιο

ζητήθηκε από τα υποκείμενα να σημειώσουν αν έχουν φίλους ελληνικής κατα-

γωγής και αν ναι, να δηλώσουν σε ποια γλώσσα ή σε ποιες γλώσσες μιλούν μα-

ζί τους. Σύμφωνα με το θεωρητικό υπόβαθρο η χρήση της δεύτερης γλώσσας

στην επικοινωνία με τους φίλους επηρεάζει σημαντικά την εκμάθηση της δεύ-

τερης γλώσσας. Στην έρευνα μας διαπιστώθηκε ότι τα άτομα που είχαν απα-

ντήσει ότι χρησιμοποιούν και την ελληνική γλώσσα για τη μεταξύ τους επικοι-

νωνία πέτυχαν υψηλό βαθμό στα δοκίμια αυξάνοντας έτσι το δείκτη συνάφειας.

Τώρα, όσον αφορά τους δημογραφικούς παράγοντες που εξετάστηκαν στην

παρούσα έρευνα, (φύλο μαθητή/τριας, καταγωγή πατέρα, καταγωγή μητέρας,

μόρφωση πατέρα, μόρφωση μητέρας, επάγγελμα πατέρα, επάγγελμα μητέρας),

θα επισημαίναμε ότι μόνο η μόρφωση του πατέρα, το επάγγελμα του πατέρα και

το επάγγελμα της μητέρας φάνηκε ότι διαφοροποιούν την επίδοση των δίγλωσ-

σων μαθητών/τριών. Πιο συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι όσο μεγαλώνει το μορ-

φωτικό επίπεδο του πατέρα, τόσο αυξάνεται και η επίδοση των δίγλωσσων/τριών

και όσο καλύτερη θέση, λόγω επαγγέλματος, κατέχει ο πατέρας και η μητέρα,

τόσο ψηλότερη είναι και η επίδοση των δίγλωσσων παιδιών. Έτσι, παιδιά που

προέρχονται από μεσαία ή υψηλά κοινωνικά στρώματα δεν έχουν κατά κανόνα
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δυσκολίες στην απόκτηση μιας δεύτερης ή ξένης γλώσσας, γιατί το μορφωτικό

επίπεδο των γονέων αναπτύσσει υποσυνείδητα την ετοιμότητα του παιδιού για

μάθηση, η οποία με τη σειρά της επιδρά σημαντικά στην κατάκτηση της νέας

γλώσσας.

Ο Τριμικλινιώτης (2001) επιβεβαιώνει την υπόθεση ότι οι διαφορές στην επί-

δοση των παιδιών βασίζονται στο κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των γονιών.

Όσο ψηλότερο είναι το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο τόσο μεγαλύτερη είναι

και η επίδοση των δίγλωσσων παιδιών. Η δυσμενής κοινωνικοοικονομική τους

θέση, αλλά και το πρόβλημα της γλώσσας, δεν τους επιτρέπει να έχουν το χρό-

νο και τη δυνατότητα επαφής με τα παιδιά τους.

Από την ανάλυση των συνεντεύξεων, υπάρχει διάσταση ανάμεσα στη γλώσ-

σα που χρησιμοποιούν οι γονείς με το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (ελληνι-

κή) και με τη γλώσσα που χρησιμοποιούν με το οικογενειακό τους περιβάλλον

(μητρική). Αυτό είναι απόλυτα φυσιολογικό, δεδομένου ότι οι γονείς αυτοί ήρ-

θαν στην Ελλάδα σε μεγάλη ηλικία, έχοντας κατακτήσει τη δομή και τη λει-

τουργία της μητρικής τους γλώσσας. Από την άλλη, τα λιγοστά χρόνια παραμο-

νής στην Ελλάδα, δεν τους επιτρέπουν να χρησιμοποιούν με ευχέρεια την ελλη-

νική γλώσσα σε όλες τις επικοινωνιακές περιστάσεις. Αυτή, λοιπόν, η αδυναμία

τους σε συνδυασμό με την έλλειψη χρόνου, λόγω της πολύωρης εργασίας τους,

συμβάλλουν στο να μην εμπλέκονται ενεργά στην εκπαίδευση των παιδιών τους.

Επιπλέον, οι επιφυλάξεις των γονέων για τον κίνδυνο της πολιτισμικής αλλο-

τρίωσης που μπορεί να επιφέρει το τωρινό πρόγραμμα εκπαίδευσης, καθιστά

αναγκαία την εφαρμογή ενός δίγλωσσου προγράμματος εκπαίδευσης.

Όσον αφορά τις απόψεις των παιδιών σχετικά με το πρόγραμμα εκπαίδευ-

σης που τους παρέχει το σχολείο τους, όλα τα παιδιά είπαν πως είναι ευχαρι-

στημένα από τη συμπεριφορά των δασκάλων και των συμμαθητών τους, γι’ αυ-

τό ίσως και τα περισσότερα δεν επιθυμούν την ένταξή τους σε δίγλωσσα προ-

γράμματα, καθώς κάτι τέτοιο σύμφωνα με αυτά θα τους διαχώριζε από τους υπό-

λοιπους συμμαθητές τους. Δεν πρέπει όμως να ξεχνάμε το γεγονός ότι σπουδαίο

ρόλο παίζουν και τα χρόνια παραμονής στην Ελλάδα. Παιδιά με λίγα χρόνια πα-

ραμονής είναι υπέρ των δίγλωσσων προγραμμάτων. Κατά τη γνώμη μας, η άρ-

νηση των περισσότερων παιδιών για ένταξη σε δίγλωσσα προγράμματα εκπαί-

δευσης οφείλεται και στο γεγονός ότι στην Ελλάδα δεν εφαρμόστηκε ποτέ συ-

στηματικά ένα δίγλωσσο πρόγραμμα εκπαίδευσης.

Προτάσεις

Η έρευνα αυτή είχε ως στόχο της, να διερευνήσει τους παράγοντες που επη-

ρεάζουν την επίδοση των δίγλωσσων μαθητών/τριών στο γραπτό λόγο και να συ-

γκρίνει την επίδοση των δίγλωσσων μαθητών/τριων με την επίδοση των μονό-

γλωσσων. Ήταν αδύνατο μέσα στα χρονικά και τεχνικά όρια που τέθηκαν γι’

αυτή τη μελέτη να διερευνηθεί η επίδοση σε πολλές διαστάσεις. Ορισμένες φο-



ρές, επειδή το περιβάλλον μάθησης μπορεί να μην ανταποκρίνεται στις προη-

γούμενες γνώσεις ή στα ενδιαφέροντα των δίγλωσσων μαθητών/τριών, οδηγεί

σε πρόωρα συμπεράσματα, ότι δηλαδή υστερούν στην επίδοση οι δίγλωσσοι μα-

θητές/τριες. Χρειάζεται μια πιο εκτενής έρευνα στον τομέα αυτό σε ένα ευρύ-

τερο πλαίσιο για να εξαχθούν περαιτέρω συμπεράσματα.

Το σχολείο πρέπει να αναγνωρίσει τη γλώσσα και τον πολιτισμό χωρών προ-

έλευσης, καθώς και τους ζωντανούς πολιτισμούς των αλλοδαπών παιδιών, να

τους απαλλάξει από το στίγμα μιας μειονοτικής υποκουλτούρας. Με άλλα λόγια

πρέπει να εισάγει και να θεσμοθετήσει τη γλώσσα και τον πολιτισμό των αλλο-

δαπών παιδιών στο εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας υποδοχής. Γι’ αυτό το λό-

γο είναι αναγκαία μια «διαπολιτισμοποίηση» των σχολικών γνωστικών αντικει-

μένων, δηλαδή ο εμπλουτισμός τους με στοιχεία από τους ζωντανούς πολιτισμούς

των παλιννοστούντων και από τους πολιτισμούς των χωρών προέλευσης.

Για να μπορέσει το σχολείο να αντιμετωπίσει την πολυπολιτισμικότητα και

την πολυγλωσσία του συνόλου των μαθητών απαιτείται εκσυγχρονισμός στις δο-

μές και λειτουργίες του, αλλά και υπέρβαση της λογικής του μονοπολιτισμικού,

μονογλωσσικού και εθνοκεντρικού χαρακτήρα του. Η εισαγωγή νέων μεθόδων

και αντιλήψεων στην παιδαγωγική διαδικασία θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη

τους ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες που διαμορφώνουν την πολυγλωσ-

σία και να αντιμετωπίζει τα νέα δεδομένα που διαμορφώνονται από τις διεθνείς

εξελίξεις.

Η Σκούρτου (2001) υποστηρίζει ότι στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής,

η διγλωσσία θέτει όσον αφορά τον εκπαιδευτικό θεσμό:

α) ένα δεδομένο προς αντιμετώπιση, καθώς τα παιδιά έρχονται στο σχολείο

δίγλωσσα, γνωρίζοντας δηλαδή και την πρώτη τους γλώσσα και τη γλώσ-

σα του σχολείου,

β) την ανάγκη μιας νέας διδακτικής μεθόδου δίγλωσσης εκπαίδευσης,

γ) ένα στόχο, τη διατήρηση και ανάπτυξη της διγλωσσίας των μαθητών.

Το ελληνικό σχολείο μέχρι σήμερα αντιμετωπίζει την ετερότητα του μορφω-

τικού κεφαλαίου των παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών μέσα από τη

λογική «της υπόθεσης του ελλείμματος» και της «αφομοίωσης», θεωρώντας ιδι-

αίτερα σημαντικό μειονέκτημα τη μη κατοχή της ελληνικής γλώσσας από τα μέ-

λη των μειονοτικών ομάδων. Ο Δαμανάκης (1993) υποστηρίζει ότι με αυτή την

εκπαιδευτική πολιτική, το πολιτισμικό και μορφωτικό υπόβαθρο των αλλοδα-

πών και παλιννοστούντων αγνοείται ή στην καλύτερη περίπτωση, μέσα από τη

λειτουργία των Σχολείων Παλιννοστούντων, χρησιμοποιείται ως ενισχυτικό μέ-

σο για την εκμάθηση της κυρίαρχης γλώσσας και την εξομοίωση με τους Έλλη-

νες μαθητές.

Η λύση στο πρόβλημα της σχολικής αποτυχίας των μειονοτικών μαθητών

μπορεί να δοθεί, αν, αντί της λογικής «του ελλείμματος και της αφομοίωσης»,

υιοθετηθεί η λογική της διαπολιτισμικής προσέγγισης. Η διαπολιτισμική προ-
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σέγγιση βασίζεται στη λογική «της διαφοράς και του πολιτισμικού εμπλουτι-

σμού» (Δαμανάκης, 2004), η οποία δίνει τις ευκαιρίες στο κοινωνικό σύστημα

για πολιτισμικό εμπλουτισμό, ανανέωση και εκσυγχρονισμό. Από την άποψη αυ-

τή, το πολιτισμικό και μορφωτικό κεφάλαιο των μειονοτικών μαθητών μπορεί

να διατηρηθεί και να αναπτυχθεί προς όφελος και των ίδιων των μαθητών και

της κοινωνίας γενικότερα. Επομένως, το σχολείο οφείλει να αναζητήσει νέους

στόχους, νέα περιεχόμενα και νέους τρόπους μάθησης που να ανταποκρίνονται

στις πολυπολιτισμικές συνθήκες διδασκαλίας.

Άλλωστε, όπως χαρακτηριστικά γράφει η Σκούρτου (2002), ακόμη και όταν

οι άλλες γλώσσες των παιδιών είναι απούσες από την τάξη, αυτές είναι παρού-

σες στη μάθηση που πραγματοποιείται από τα ίδια τα παιδιά, των οποίων η πραγ-

ματικότητα, περισσότερο ή λιγότερο, συντίθεται από την παράλληλη χρήση δύο

γλωσσικών κωδίκων, ο κάθε ένας από τους οποίους εκφράζει και την ιδιαίτερη

σχέση του κάθε παιδιού με την κάθε πατρίδα του. Ωστόσο, δεν πρέπει να πα-

ραλείψουμε ότι και η συμβολή των γονιών είναι σπουδαία στην εκπαιδευτική

διαδικασία. Για το λόγο αυτό, προτείνουμε ένα πρόγραμμα που με την κατάλ-

ληλη στήριξη από τους αρμόδιους του Υπουργείου Παιδείας θα στοχεύει να φέ-

ρει τους γονείς κοντά στο σχολείο, να τους εμπλέξει στη μόρφωση των παιδιών

τους και να τους βοηθήσει να μάθουν, για να βοηθήσουν στη συνέχεια τα παι-

διά τους.

Παράλληλα, πρέπει να δοθεί και στις οργανώσεις των αλλοδαπών και των

παλιννοστούντων το δικαίωμα να δραστηριοποιηθούν, ως επίσημοι φορείς, για

την καλλιέργεια και την προώθηση του πολιτισμού τους στη χώρα υποδοχής, στο

πνεύμα της διαπολιτισμικής θεωρίας. Η παραχώρηση ενός τέτοιου δικαιώματος

συνεπάγεται, με τη σειρά της, την υλική, θεσμική και ηθική υποστήριξη των διά-

φορων οργανώσεων και φορέων των αλλοδαπών και των παλιννοστούντων, ώστε

να μπορέσουν να ανταποκριθούν στην αποστολή τους.

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση είναι ένας όρος με ένα τόσο απλό όνομα, που

περιγράφει ένα σύνθετο φαινόμενο. Είναι αναγκαίο, λοιπόν, να αντιληφθούμε

όλοι μας ότι τα πολιτισμικά στοιχεία των αλλοδαπών είναι αναπόσπαστο κομ-

μάτι της ταυτότητάς τους. Επομένως, θα πρέπει το σχολείο να αναπτύσσει τη συ-

νείδηση της πολιτισμικής κληρονομιάς, της πολυπολιτισμικότητας αλλά και τη

διγλωσσία, γιατί μια γλώσσα αποκομμένη από τον αντίστοιχο πολιτισμό μοιά-

ζει με σώμα χωρίς καρδιά.



4BCD<EFDGHGIJG 

1. PUZ?   

J) &23%/             K) *+%6$)/ 

2. NJRJLOLD HJRBGJ 

 J) B--(>&     K) J-I&06& 

 L) G<)6&     !) L5<%26& 

 B) K+,-2&%6&     @R) (--# 48%& 

3. NJRJLOLD .DRBGJ@ 

J) B--(>&     K) J-I&06& 

 L) G<)6&     !) L5<%26& 

 B) K+,-2&%6&     @R) (--# 48%& 

4. .?GPO@D HJRBGJ 

 J) >#µ+$/*3     K) 2,µ0()/+ 

 L) -:*5/+     !) BHJZ 

 B) 1&051/)$"µ/+    @R) RBX 

5. .?GPO@D .DRBGJ@ 

 J) >#µ+$/*3     K) 2,µ0()/+ 

 L) -:*5/+     !) BHJZ 

 B) 1&051/)$"µ/+    @R) RBX 

6. BHJLLBZ.J HJRBGJ 

………………………………………………………………… 

7. BHJLLBZ.J .DRBGJ@ 

………………………………………………………………… 

 

8. H?@J SG?'XJ BX@JX @RD' BZZJ!J;                 

……………………………………………..………………….. 

9. H?@B@ LZO@@B@ .XZJ@; 

………………………………………………………………… 

        

     K   

     !   

     @           
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11. B.JWB@  RX@ LZO@@B@ RJUR?SG?'J; 

 J) 0&/        

            K) 34/ 

 L) >50 /)4:5/ 

12. BJ' ?SX H?XJ B.JWB@ HGORD; 

 J) 5--#0/*(       

            K) $#0 (--# 2-8))& 

 L) >50 /)4:5/ 

13. H?XJ LZO@@J .XZ?U@B@ @R? @HXRX HGX' HJ@ @R? !D.?RXN? @S?ZBX?; 

 J) 5--#0/*(      K) $#0 (--# 2-8))& 

 L) *&/ $/9 >:+ µ&M6     !) >50 /)4:5/ 

14. BX'JX ?X L?'BX@ @?U !XLZO@@?X; 

 J) 0&/       K) 34/ 

15. H?XJ BX'JX D .DRGXND LZO@@J R?U HJRBGJ @?U; 

 J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

16. H?XJ BX'JX D .DRGXND LZO@@J RD@ .DRBGJ@ @?U; 

 J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

17. H?XJ LZO@@J SGD@X.?H?X?U' ?X L?'BX@ @?U .BRJ[U R?U@; 

 J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

           

        K   

        !   

                 @   

      

 

 

    

J               K   

   

       K   

       !   

       @    
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       !   

       @    

   

       K   

       !   

      @   

   

       K   

       !   

      @   

   

 

   

 

 

                      

…  

    

 

10. H?XJ BX'JX JURD BNR?@ JH? RJ BZZD'XNJ; 

 J) &-I&0/*(   K) %<)/*( 

 L) I+,-2(%/*&   !) 25<%2/&0( 

 B) (--#   @R) $+ 1&/>6 >50 ;7%5/ $# ;70# 2-8))& $+, 2+07& 
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        K     

          !    

      

         K   

         

        K   

        !   

                  @   

         

        K   

        !   

                  @   

         

        K   

        !   

                  @   

      

18. H?XJ LZO@@J SGD@X.?H?X?U' ?X L?'BX@ @?U ?RJ' .XZ?U' @B @B'J; 

 J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&               @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

 19. H?XJ LZO@@J SGD@X.?H?XBXRB .B RJ J!BGPXJ @?U @RD .BRJ[U 

@J@ BHXN?X'O'XJ; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&               @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

20. @B H?XJ LZO@@J @U'?.XZBX@ .B R?U@ @ULLB'BX@ @?U; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

21. ?RJ' BX@JX .B R?U@ PXZ?U@ @?U @B H?XJ LZO@@J @U'?.XZBXRB; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

22. H?XJ LZO@@J HX@RBUBX@ ?RX .XZJ@ NJZURBGJ; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

23. @B H?XJ LZO@@J HX@RBUBX@ ?RX !XJKJ\BX@ NJZURBGJ; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

        

       K   

        !   

                  @   
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       K   

        !   

                 @   

      

         

       K   

        !   

                  @   

      

           

       K   

        !   

                  @   

      

       

       K   

        !   

                  @   

      

        

       K   

        !   

                  @   

      

24. @B H?XJ LZO@@J HX@RBUBX@ ?RX LGJPBX@ NJZURBGJ; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

 25. ?RJ' BX@JX .?'?@ @?U @R? @HXRX @B H?XJ LZO@@J @NBPRB@JX; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

26. ?RJ' BX@JX @R? @S?ZBX? @B H?XJ LZO@@J @NBPRB@JX; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 

27. H?XJ LZO@@J '?.X\BX@ ?RX ROGJ SGD@X.?H?XBX@ NJZURBGJ; 

J) 5--#0/*(      K) &-I&0/*( 

 L) %<)/*(      !) 25<%2/&0( 

 B) I+,-2(%/*&                @R) (--# 

 \) *&/ $/9 >:+ 2-8))59 
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;GKJEJG I' DFL<! (1o µ*+#&) 

 

1. I+1A2 :2:'1: 

C=$&)__   -+/130  #  )$/2µ__  1+,  71%515  0& 1%+5$+/µ&)$+:µ__  *&/  0&  =:2+,µ__  
2/&  $+  4<%/__   $+,  1&$7%&  µ+,.  .5  13)#  4&%(  =&0$(M+µ__  $#  )$/2µ__  1+, $+  
&,$+*60#$__  µ&9  A&  &05I&60__  $+,9  &0#=+%_*+:9  >%3µ+,9  $+,  4<%/+:. W&  
;5*+,%&)$+:µ_  2/&  -_259  µ7%59  *&/  A&  ;54()+,µ__  $+  07=+9, $+  )4+-56+  *&/ 
*(A5 (--# *&A#µ5%/0__ &)4+-_&  µ&9. 

 

2. !-µ$6)+?.2 '/ $/+/"1'2 ",.1 µ, '# "/'166)6# #+0:'0"% 1+9+# "/0 '#.7M2 
'0& 6*N,0&: 

         ___ I%&>, ___ &%4#2+9  ___ $)&0$& ___ 1+>/ 

          ___ *+%,=# ___ -+2/)$#9 ___ >&)*&-& ___ 2%&=5/+ 

 

3. !-66/>7M2 :2:'1 '0& 6*N,0&:  

 A(-&))&, *3**/0+9, ),--+2", >/)722+0+, 1&11+:9, @7%%59, W5))&-+06*# 

……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
…  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. K67.2 '# +3µ/ $6*.2-$6*.#µ/0. 

4O4!DCDF! 

B05%2#$/*" =<0" H&A#$/*" =<0" 

                                               B0/*39 &%/Aµ39 

&' 1%3)<1+ 528   

I' 1%3)<1+ 5):   

2' 1%3)<1+ &,$39, ", 3   

                                                H-#A,0$/*39 &%/Aµ39 

&' 1%3)<1+ 5µ569   

I' 1%3)<1+ 5)569   

2' 1%3)<1+ &,$+6, 79, (   
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5. P$#5+/µµ7M2 '/ "=+0/ #.%µ/'/ "/0 '/ N/./5+1A2 "1'2 :2:'1!  

./& 1&%&)*5," $+, +*$8I%#, + *8)$&9, # &225-/*" *&/ # &%/(>0# ;:10#)&0 0<%69. A& 
1"2&/0&0 $&;6>/ )$#0 *&I(-&, µ/& 13-# $#9 µ&*5>+06&9. ;5*60#)&0 &13 $#0 &A"0& )$/9 
+*$8 $+ 1%<6. A& )$&µ&$+:)&0 )$+0 3-,µ1+ *&/ µ5$( )$# A5))&-+06*#. &%2( $+ 
&1325,µ& A& 7=$&0&0 )$#0 3µ+%=# *&I(-&. H3)+ 4&%+:µ50+/ "$&0! 

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

.............................................................................................................................................

............................................................................................................................................. 

 

 

 

 

 

 

 

 

6. !'# $/+/"1'2 ",7µ,.# -$#5+/µµ7M2 '/ ,$79,'/ "/0 '+7/ /$% /-'1 '/ 5+1A2 
:'/ '+7/ 5*.) :'#. $7./"/ $#- /"#6#-9,7. 

    @$#0 1-&$56& $+, 4<%/+: 70&9 27%/*+9 1-($&0+9 %6405/ $# )*/( $+,. !61-& $+, µ/& 
17$%/0# I%:)# >%+)6M5/ $+,9 *&$+6*+,9 $+, 4<%/+:. ? *&=5$M"9 )5%I6%5/ >%+)5%( 
1+$(. ?/ 15-($59 *+,I50$/(M+,0 *&A/)µ70+/ )$/9 &0&1&,$/*79 1+-,A%3059. H&%&>61-& 
+/ 2,0&6*59 *50$+:0 3µ+%=& *50$"µ&$&. 

&%)50/*3 A#-,*3 +,>7$5%+ 

   

   

   

 

7. P$#5+/µµ7M2 '/ #-:0/:'0"1 $#- ,7./0 :, 5,.0"3 $'?:), '/ 5+1A2 :'#. /+09µ% 
$#- $+*$,0 "/0 :-µ$6)+?.2 '#. 166#. /+09µ%. 

    R+ 45/µ80& +/ *+%,=79 $<0 I+,080 560&/ 4/+0/)µ7059. R+ 05%3 $#9 1#2"9 560&/ 
1&2<µ70+. H+,A50( >50 &*+:2+0$&/ $& 4$,1"µ&$& $+, ;,-+*31+,. ? &7%&9 )=,%6M5/ 
&0(µ5)& )$& *-&>/( $<0 >70$%<0. ?/ =<-/79 $<0 1+,-/80 560&/ (>5/59. N(1+, *(1+, 
&*+:25$&/ $+ +,%-/&4$3 $+, -:*+,.  

B0/*39 &%/Aµ39 H-#A,0$/*39 &%/Aµ39  
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;GKJEJG I' DFL<! (2o µ*+#&) 

!%&)$#%/3$#$& 1&%&2<2"9 -32+, 

 
                

     

      

      

      

              H   
                

            
        

 

 

 

 

 

 

     

   

 
@$#0 1&%&1(0< 5/*30& I-715/9 70&0 $31+ µ5 $& =,$( *&/ $& M8& 1+, M+,0 )5 &,$30. 
U1(%4+,0 >/(=+%& 56># M8<0:  

\8& 1+, M+,0 :') :',+01,  

\8& 1+, M+,0 "#.'1 :'# .,+%, 

\8& 1+, M+,0 µ*:/ :'# .,+%. 

Q--& 560&/ (2%/& *&/ M+,0 )$+ >()+9 *&/ (--& M+,0 *+0$( )$+0 (0A%<1+.  H+--( &13 
&,$( A& $& 745/9 >5/ *&/ )$+0 >/*3 )+, $31+. B16-5;5 µ/& *&$#2+%6& M8<0 &0(-+2& µ5 
$+ µ7%+9 1+, M+,0 *&/ 15%/72%&F5 *(1+/& I&)/*( 4&%&*$#%/)$/*( $+,9 1+, I-715/9. 
L/& 1&%(>5/2µ&, 189 560&/ =$/&2µ70+ $+ )8µ& $+,9; 

 

……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………......................... 

……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………… 

 

 



110 Δήμητρα Νάτσκου

;GKJEJG !D' DFL<! (1# µ*+#&) 

 

1. I+1A2 :2:'1. 

D ()*#)# >5 -:05$….. µ5 &,$3 $+0 $%31+. H%715/ 0& 1%+)745$….. . 

!5 µ&A&60+0$….. 5:*+-& &,$( $& 1%(2µ&$&. W7-5$….. 0& 1%+)1&A")5$….. (--# µ/& =+%(; 

R+ 1&/406>/ &,$3 1%715/ 0& 1&6M5$….. 1/+ 2%"2+%&, 34/ 31<9 $+ 1&6M5$….. 5)569. 

K%6)*+µ….. )$+ µ7%+9 31+, ),0"A<9 µ&M5:+,µ….. 43%$&. 

.1+%56$….. 0& *&A6)5$…… -62+ 0& 1&%&*+-+,A")5$….. 189 51/)*5,(M5$….. $+ &,$+*60#$+; 

!5 A’ &%2")+,µ….. 1+-:. ?/ M#µ/79 &,$79 >/+%A80+0$….. 2%"2+%& 

@*7=$+…… 0& 1(…… 3-+/ µ&M6 µ/& 5*>%+µ". 

V1+/+9 I/(M5……, )*+0$(=$…… . 

R+ &1325,µ& I2&60+,…… *&/ 1&6M+,…… µ1(-& )$# 25/$+0/(. 

H+/+9 µ1+%…… 0& µ+, =7%…… 70& 1+$"%/ 05%3; 

 

2. I+1A2 '/ +3µ/'/ :'# 7@0# $+%:2$# "/0 :'#. 7@0# /+09µ% :’ %6#-& '#-& 
(+%.#-&: 

 4N/.'6? "/'#0",7& Q,2+,7 

B05)$8$&9    

H&%&$&$/*39    

J3%/)$+9    

.. B;&*+-+,A#$/*39    

.. @$/2µ/&6+9    

H&%&*56µ50+9    

U15%),0$7-/*+9    

.. @,0$5-5)µ70+9    

 

 

 

 

 

 

3. !-µ$6)+?.2 '0& $+#'1:,0& µ, '/ ,$79,'/ '0& $/+,.9*:,0&, :'). $'?:), :'# 
5*.#& "/0 :'#. /+09µ% $#- '/0+01M,0: 

" N(0< 1&%7& µ30+ µ5 ....................... (5/-/*%/0"9) &0A%81+,9. 

" @$#0 +/*+2705/( µ&9 2/+%$(M+,µ5 1(0$& $& .................................. (5,$,4"9) 
252+03$&.  

" W& I%&I5:)+,µ5 µ30+ $+,9 ............................ (51/µ5-"9) µ&A#$79. 

" R& .............................. (>/5A0"9) µ7)& 50#µ7%<)#9 µ5$7><)&0 $+ 252+039. 

" R+ ........................................... (>/&%*") :10+ >50 $+0 &0$74<. 
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4. !-µ$6)+?.2 '#. $/+/"1'2 $7./"/ '2. /+09µ)'0"?. ,$09*'2.: 

J%/Aµ#$/*( J13-,$&  H+--&1-&)/&)$/*( J0&-+2/*(  

8    

6    

11    

12    

 

5. !-µ$6)+?.2 '0& $+#'1:,0& µ, '/ #-:0/:'0"1 ')& $/+*.9,:)& :'). $'?:) "/0 
:'#. /+09µ% $#- '/0+01M,0:  

• L%(F5 µ/& 51/*5=&-6>& 2/& *(A5...............................(1&%(2%&=+9). 

• V-59 +/ ........................ (56)+>+9) $+, 2#17>+, =%+,%+:0$&/ &13 =:-&*59. 

• ?/ 51/)$"µ+059 5;"2#)&0 $/9 ............................. (µ7A+>+9) 1+, 
4%#)/µ+1+6#)&0 2/& $#0 7%5,0( $+,9. 

• D *&µ"-& +0+µ(M5$&/ *&/ «1-+6+ $#9 ..........................». ( 7%#µ+9) 

• H%715/ 0& &,;")+,µ5 $+ 1-($+9 $<0 ........................... (-5<=3%+9) 

• D >+,-5/( $#9 ............................. (0#1/&2<239) 560&/ 5,4(%/)$#. 

 

 

 

 

 

 

6. !-µ$6)+?.2 '#. $/+/"1'2 $7./"/: 

?GX@RXND                 
B'B@R]RJ 

UH?RJNRXND 

B'B@RORJ 

UH?RJNRXND 

J?GX@R?U 

HG?@RJNRXND 
J?GX@R?U 

&1&0$($5    

µ/-(9    

I-715$5    

1605/9    

>/8405/9    

1&6%05$5    

15%0(9    

=5:25$5    

&0&I(--5/9    
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7. !-µ$6)+?.2 '/ ",.1 '2. $/+/"1'2 $+#'1:,2. µ, '#. "/'166)6# '=$#   

'#- :-5"+0'0"#= 3 '#- -$,+9,'0"#= >/9µ#=. 

&) ? !/+0:)#9 560&/ 51/µ5-7)$5%+9(51/µ5-"9) &13 5µ70&. 
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Στο παρόν άρθρο θα προσπαθήσουμε να σκιαγραφήσουμε το ψυχολογικό

προφίλ ενός ήρωα, από τους πιο αγαπημένους των παιδικών μας χρόνων, του

Πινόκιο. Ο Πινόκιο είναι «ο πρωταγωνιστής» (ο τίτλος αυτός οφείλεται και στις

πολλές κινηματογραφικές και θεατρικές εκδοχές που γνώρισε) του κλασικού

παραμυθιού του Κάρλο Κολόντι, Οι περιπέτειες του Πινόκιο. Το παραπάνω εγ-

χείρημα θα βασιστεί σε δυο ψυχολογικές θεωρίες, των οποίων τις βασικές θέ-

σεις θα εξετάσουμε παρακάτω: η μια είναι αυτή των Piaget και Kohlberg, που

αναφέρεται στην ηθική ανάπτυξη και η άλλη του Adler και της Ατομικής του Ψυ-

χολογίας.

Η θεωρία του Piaget για την ηθική ανάπτυξη

Όταν μιλάμε για την ηθικότητα εννοούμε ένα αξιολογικό σύστημα των πρά-

ξεων του ανθρώπου, μια διαδικασία που επιτρέπει στο άτομο να κρίνει αν μια

πράξη του είναι «σωστή» ή όχι. Ο Piaget (όπως και ο Kohlberg) μελέτησε το γνω-

στικό μέρος της ηθικότητας, δηλ. τη γνώση που έχουμε για τους ηθικούς κανό-

νες, καθώς και τα κριτήρια που χρησιμοποιεί το παιδί για να κρίνει αν μια πρά-

ξη είναι ηθική ή δεν είναι1.

Στην αρχή της ζωής τους τα παιδιά δεν κατανοούν τους κανόνες ή άλλες ηθι-

κές έννοιες, γιατί δε μπορούν ν’ αναπαραστήσουν εσωτερικά τις εμπειρίες, ού-

τε επομένως και τις συναισθηματικές2. Είναι η προηθική φάση, όπου τα παιδιά

έχουν αφηρημένες ιδέες για «το σωστό» και «το λάθος». Η ηθική κρίση είναι

Θεωρίες προσωπικότητας και παιδική λογοτεχνία.
Μία ψυχολογική προσέγγιση του Πινόκιο

Χρύσα Περβολαράκη

Δασκάλα, Διευθύντρια του 49ου Δημοτικού Σχολείου Ηρακλείου

Master Πανεπιστημίου Αιγαίου

1 Παρασκευόπουλος, Ι.Ν. (1984). Εξελικτική Ψυχολογία (μέρος 2ο). Αθήνα, σσ.156-158.
2 Ουάντσγουερθ, Μ.Γ. (2001). Η θεωρία του Ζαν Πιαζέ για τη γνωστική και τη συναισθηματική ανάπτυ-

ξη. Αθήνα: Καστανιώτης, σσ. 133-134.
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προκανονιστική, βασίζεται δηλ. στην υποταγή στην εξουσία των μεγάλων, από

φόβο περισσότερο3.

Η πρώτη φάση της ηθικής ανάπτυξης είναι ο ηθικός ρεαλισμός4. Είναι η φά-

ση της ετερονομίας, της υποταγής και της εξάρτησης από τις ηθικές αξίες μιας

κοινωνικής αυθεντίας. Οι ηθικές κρίσεις βασίζονται περισσότερο στις συνέπει-

ες παρά στις προθέσεις. Οι κανόνες θεωρούνται ιεροί κι απαραβίαστοι και η τι-

μωρία είναι αναπόφευκτη συνέπεια της παραβίασής τους. Όσον αφορά στο ψέ-

μα, τα παιδιά το θεωρούν ως ηθικό σφάλμα, κάτι κακό. Και τα ακούσια σφάλ-

ματα είναι ψέματα, ενώ δεν κάνει να λέμε ψέματα, γιατί τιμωρούμαστε. Ακόμη

και τα ατυχήματα θεωρούνται κακές πράξεις που επιτρέπουν την άμεση τιμω-

ρία. Υπάρχει προτίμηση στην εξιλεωτική τιμωρία5 από τους γονείς στα παιδιά,

για ανυπακοή στους κανόνες. Τέλος, τα μικρά παιδιά θεωρούν και την κακοτυ-

χία ως τιμωρία.

Η δεύτερη φάση ηθικής ανάπτυξης είναι ο ηθικός υποκειμενισμός. Είναι η

αυτόνομη ηθική6, όπου η πρόθεση παίζει σημαντικό ρόλο στην ηθική κρίση. Το

άτομο αποκτά την ικανότητα και την ελευθερία να δημιουργεί και να εφαρμό-

ζει τις αξίες και τους κανόνες, που είναι απαραίτητοι για την κοινωνική προ-

σαρμογή του7. Πρόκειται για την ηθική της συνεργασίας και του αμοιβαίου σε-

βασμού. Ένα αίσθημα δικαιοσύνης αναπτύσσεται σ’ αυτή τη φάση και η υπα-

κοή σε εντολές συνδέεται μ’ αυτό. Οι κανόνες θεωρούνται απαραίτητοι, αλλά

και ευμετάβλητοι. Είναι αποτέλεσμα συμφωνίας της ομάδας, που μπορεί, αν

χρειαστεί, να τους αλλάξει. Το ψέμα θεωρείται ως κάτι σκόπιμα αναληθές8. Για

την κοινωνική συνεργασία είναι σωστό να λέμε την αλήθεια.

Η γνωστική ικανότητα του ατόμου σ’ αυτή τη φάση, του επιτρέπει να παίρ-

νει υπόψη του τις γνωστικές και συναισθηματικές καταστάσεις του άλλου. Τα

κίνητρα και οι προθέσεις είναι το ίδιο σημαντικά με τα αποτελέσματα των ενερ-

γειών. Η τιμωρία παίρνει τη μορφή των συνεπειών, τις οποίες υφίσταται το άτο-

μο από τη μη εφαρμογή των κανόνων.

Γενικά στον Piaget, η πορεία ανάπτυξης της ηθικότητας ενός ατόμου ακο-

λουθεί την πορεία ανάπτυξης της νοητικής του λειτουργίας9. Το άτομο περνά

από μια φάση συμμόρφωσης σε οποιαδήποτε αρχή, σε μια φάση αυτόνομης θέ-

σπισης ηθικών κανόνων και αξιών, αναγκαίων για την κοινωνική προσαρμογή

του.

3 ό.π., σσ. 136-137.
4 Piaget J.-Inhelder B. (1967). Η Ψυχολογία του παιδιού. Αθήνα: Ζαχαρόπουλος Ι.Ν., σσ. 96-97.
5 Ουάντσγουερθ, Μ.Γ. (2001), ό.π., σ. 145.
6 Ό.π., σσ. 173-176.
7 Καβαθατζόπουλος, Ι. (1989). Η έννοια της εκπαίδευσης στην Πιαζετική θεωρία της ηθικής ανάπτυξης.

Στο Ψυχολογικά Θέματα, τόμος 2, τεύχος 1, σ.12.
8 Ουάντσγουερθ, Μ.Γ. (2001), ό.π., σ. 199.
9 Παρασκευόπουλος, Ι.Ν. (1984), ό.π., σ. 163.



Τέλος, τρεις παράγοντες ευθύνονται για τις αλλαγές στην ηθική ανάπτυξη

και αυτοί είναι: οι περιορισμοί των ενηλίκων στη συμπεριφορά του παιδιού, οι

πιέσεις των συνομηλίκων για συνεργασία και αμοιβαιότητα στις σχέσεις τους

και οι αλλαγές στα γνωστικά σχήματα, που συμβαίνουν στη σκέψη του παιδιού

στις διάφορες ηλικίες10.

H θεωρία του Kohlberg για τα στάδια ανάπτυξης της ηθικότητας

Ο Kohlberg επινόησε 32 ηθικά θέματα-διλήμματα, τα οποία αφορούσαν στην

αξία της ανθρώπινης ζωής, την υπακοή στους νόμους, την τήρηση των υποσχέ-

σεων, την εκτέλεση καθήκοντος, το σεβασμό στην ξένη ιδιοκτησία κ.ά.11, και με

βάση αυτά επεξεργάστηκε τη θεωρία του.

Συγκεκριμένα, πρότεινε τρία επίπεδα στην έκφραση και εξέλιξη της ηθικής

κρίσης και δύο στάδια σε κάθε επίπεδο12. Ας δούμε ποια είναι αυτά:

1ο ΕΠΙΠΕΔΟ: ΠΡΟΗΘΙΚΟ Η ΠΡΟΣΥΜΒΑΤΙΚΟ (προσχολική ηλικία)

Κριτήριο του παιδιού για την ηθικότητα μιας πράξης είναι το ατομικό συμ-

φέρον. Οι κρίσεις του βασίζονται στις επικείμενες ποινές ή αμοιβές. Τα ηθικά

κριτήρια είναι απόλυτα και καθορίζονται από τους γονείς. Ο κανόνας που εφαρ-

μόζεται εδώ: «οφθαλμόν αντί οφθαλμού».

Στάδιο 1ο: Ηθική εστιασμένη στην τιμωρία και την υπακοή. Οι πράξεις του

παιδιού καθοδηγούνται από την αποφυγή τιμωρίας.

Στάδιο 2ο: Ηθική του αφελούς συντελεστικού ηδονισμού. Πράξεις με ευ-

χάριστα αποτελέσματα είναι ηθικές και το αντίθετο. Υπάρχει ενδιαφέρον για

τις ανάγκες του άλλου, αλλά με σκοπό τη συναλλαγή για μελλοντική χρήση.

2ο ΕΠΙΠΕΔΟ: ΣΥΜΒΑΤΙΚΗ ΗΘΙΚΗ (σχολική ηλικία)

Κριτήριο είναι τώρα οι εξωτερικές κρίσεις. Οι ηθικές κρίσεις του παιδιού

βασίζονται στα πρότυπα και τις προσδοκίες των ισχυρών προσώπων. Ηθικό εί-

ναι ό,τι είναι αποδεκτό από την κοινωνική ομάδα (φίλοι, κ.ά.). Εδώ, ο κανόνας

που ισχύει είναι: «συμπεριφέρσου στους άλλους έτσι όπως θα’ θελες εσύ να σου

συμπεριφέρονται».

Στάδιο 3ο: Ηθική του καλού παιδιού. Συμμορφώνεται στις προσδοκίες της

στενότερης ομάδας, για να αποφύγει την αποδοκιμασία και την απόρριψη. Αρ-

χίζει να κρίνει με βάση την πρόθεση και όχι το ποσό της ζημιάς.

Στάδιο 4ο: Ηθική της έννομης τάξης. Συμμορφώνεται στην ευρύτερη κοι-

νωνική ομάδα. Ηθικό είναι αυτό που λέει ο νόμος. Τους νόμους τους θεωρεί στα-

θερούς και αμετάβλητους.

Θεωρίες προσωπικότητας και παιδική λογοτεχνία 117

10 Ό.π., σ. 162.
11 Ό.π., σσ. 163-165.
12 Ό.π., σσ.165-167.
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3ο ΕΠΙΠΕΔΟ: ΑΥΤΟΝΟΜΗ ΗΘΙΚΗ (μετά την εφηβεία)

Μπαίνει ο προσωπικός παράγοντας. Οι πράξεις του ατόμου κρίνονται με

εσωτερικά κριτήρια, που ο ίδιος έχει αποδεχτεί και στηρίζονται σε δυο ανώτε-

ρες αξίες, την ελευθερία και την αξιοπρέπεια. Το ρητό που ισχύει εδώ: «αγάπα

τον πλησίον σου όπως και τον εαυτό σου».

Στάδιο 5ο: Ηθική του κοινωνικού συμβολαίου. Οι νόμοι είναι συμβάσεις που

μπορούν να αλλάξουν, αν αυτό εξυπηρετεί το κοινό συμφέρον και δε σέβονται

τα δικαιώματα του ανθρώπου.

Στάδιο 6ο: Ηθική των προσωπικών αρχών. Είναι θέμα αρχής και προσωπι-

κής πεποίθησης η συμμόρφωση στους ηθικούς κανόνες.

Για να μπορέσει το παιδί να στηρίξει τις ηθικές κρίσεις του στην πρόθεση

και όχι στα αποτελέσματα, είναι αναγκαίο ν’ απαλλαγεί από τον εγωκεντρισμό

του - τη γνωστική αδυναμία που του επιτρέπει να θεωρεί τον εαυτό του ως κέ-

ντρο του κόσμου, της προσοχής και της φροντίδας των άλλων - να μπορεί να με-

ταφερθεί (αντιληπτικά, νοητικά και συναισθηματικά) στη θέση του άλλου.

Ας σημειώσουμε εδώ ότι ο Kohlberg έδωσε έμφαση στην κοινωνική προο-

πτική, δηλ. στην άποψη που έχει το άτομο για τις σχέσεις του με το κοινωνικό

σύνολο. Μάλιστα υποστηρίζει ότι, στην ποιότητα της ηθικής κρίσης και στη γρή-

γορη εξέλιξη της ηθικής ανάπτυξης βοηθούν οι κοινωνικοηθικές εμπειρίες, οι

οποίες, για το λόγο αυτό, πρέπει να’ ναι λίγο σύνθετες (και όχι πολύ σύνθετες,

γιατί το αποτέλεσμα θα είναι ακριβώς το αντίθετο). Η κοινωνική αλληλεπίδρα-

ση και η συμμετοχή σε κοινωνικούς μηχανισμούς είναι αναγκαίες προϋποθέσεις

για την ηθική ανάπτυξη.

Τελειώνοντας, να πούμε, ότι η ηθική ανάπτυξη στον Kohlberg περνά από τη

φάση της τυφλής εμπιστοσύνης στους ενήλικες, στη φάση της αυτοεξάρτησης και

δέσμευσης σε ηθικές αρχές που επιλέγει το ίδιο το άτομο. Ο Piaget το λέει αυ-

τό, πέρασμα από την ετερόνομη στην αυτόνομη ηθική.

H θεωρία του Adler για την προσωπικότητα

Η ψυχολογία του Adler είναι ατομική, γιατί δίνει έμφαση στην ιδιαίτερη ενό-

τητα της προσωπικότητας, χωρίς να παραγνωρίζει τις ατομικές διαφορές. Η θε-

ωρία του αποπνέει ένα πνεύμα αισιοδοξίας. Ενδιαφέρθηκε για τον κοινό άν-

θρωπο, τα κοινωνικά του προβλήματα και τη βελτίωση των κοινωνικών συνθη-

κών.

Από τη θεωρία του, σημειώνουμε παρακάτω τις σημαντικότερες θέσεις του13:

☞ Πίσω από κάθε δραστηριότητα του ανθρώπου βρίσκεται ο αγώνας και η

αγωνία του να περάσει από μια «κατάσταση μείον» σε μια «κατάσταση

13 Παρασκευάς-Σακκάς, Ι. (1977). Σύγχρονες τάσεις στην ψυχολογία της προσωπικότητας Αθήνα: Πανε-

πιστημιακές παραδόσεις, σσ. 51-74.



συν». Μίλησε για τη «μειονεκτικότητα του οργάνου» και την «ψυχολο-

γική υπεραναπλήρωση» (την ιδιαίτερη ανάπτυξη ικανοτήτων σ’ ένα το-

μέα, που εξαρτάται ακριβώς από το όργανο που μειονεκτεί).

☞ Ο αγώνας αυτός κατευθύνεται από έναν ιδιαίτερο σκοπό, που είναι η δη-

μιουργία του εαυτού και επειδή πρόκειται για ένα ιδανικό, ο σκοπός αυ-

τός είναι πλασματικός. Τι είναι όμως αυτό που κατευθύνει τον αγώνα

προς το σκοπό; Ο Adler κατέληξε να πιστεύει πως είναι ο αγώνας υπε-

ροχής, δηλ. ο αγώνας για αυτοκαταξίωση και ολοκλήρωση, συνυφασμέ-

νος με την ανθρώπινη φύση, με την ίδια τη ζωή.

☞ Στην προοπτική του σκοπού, όλη η προσωπικότητα οργανώνεται σ’ ένα

σύνολο, με συνέπεια εσωτερική. Είναι αυτό που αποκαλεί «στυλ ζωής»,

καθιερώνεται πολύ νωρίς στη ζωή του ατόμου και αποτελεί το μόνιμο οδη-

γό της συμπεριφοράς του, τον ιδιαίτερο τρόπο με τον οποίο το άτομο αντι-

λαμβάνεται τον εαυτό του και τον κόσμο (το αντιληπτικό του σχήμα).

☞ Στην κοινωνικοποίηση του ατόμου συμβάλλει μια έμφυτη τάση που ονο-

μάζει «κοινωνικό ενδιαφέρον» και είναι αποφασιστική στην προσαρμο-

γή του και την ψυχική του υγεία. Μπορεί να είναι έμφυτο, αλλά χρειάζε-

ται καλλιέργεια για ν’ αναπτυχθεί μέσα στο κοινωνικό σύνολο. Είναι μια

ευρύτερη έννοια, που σημαίνει να βλέπεις με τα μάτια του άλλου, ν’ ακούς

με τα αυτιά του άλλου και να νιώθεις με την καρδιά του άλλου.

☞ Η σειρά γέννησης παίζει σημαντικό ρόλο στην προσωπικότητα του ατό-

μου. Ιδιαίτερα το μοναχοπαίδι αισθάνεται ανταγωνισμό προς τον πατέ-

ρα και προσκολλάται στη μητέρα. Θέλει να’ ναι πάντα το επίκεντρο της

προσοχής, γι’ αυτό τρέμει μήπως αποκτήσει αδέρφια. Από την άλλη με-

ριά, ανασφάλεια και άγχος κατέχει τους γονείς, μη χάσουν το μοναχο-

παίδι τους.

H ιστορία του Πινόκιο με λίγα λόγια

Ο Πινόκιο στην αρχή ήταν ένα κούτσουρο, ένα κούτσουρο, όμως, που μι-

λούσε, γελούσε, έκλαιγε. Στη συνέχεια ο Τζεπέτο (ο δημιουργός του Πινόκιο)

έδωσε μορφή στο ξύλο και το έκανε μια κούκλα, που την ονόμασε Πινόκιο. Ο

Πινόκιο ήταν πολύ άτακτος, δε σήκωνε καθόλου παρατηρήσεις, ήταν ανυπά-

κουος και έλεγε πολλά ψέματα. Αφού πέρασε πολλές περιπέτειες, στο τέλος

έμαθε από τα παθήματά του και έγινε αυτό που επιθυμούσε περισσότερο από

όλα, να γίνει, δηλαδή, ένα κανονικό παιδί, καθώς επίσης και να ζήσει κοντά στον

αγαπημένο του πατέρα, τον Τζεπέτο. Έτσι κι έγινε!

Με βάση την παραπάνω ιστορία, θα μας απασχολήσουν ερωτήματα όπως: τι

φάσεις περνά ο Πινόκιο στην εξέλιξή του μέχρι να γίνει άνθρωπος; Τι ρόλο παί-

ζει το ψέμα στη ζωή μας και πώς αντιλαμβάνονται τα παιδιά την έννοια του ψέ-

ματος, που είναι μια ηθική έννοια; Ποια είναι η προσωπικότητα του παιδιού που

είναι το μοναδικό παιδί στην οικογένεια και δεν έχει άλλα αδέρφια;
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Tο ψυχολογικό προφίλ του Πινόκιο

Στις Περιπέτειες του Πινόκιο, που ανήκει στις ιστορίες μαθητείας, παρακο-

λουθούμε τον ομώνυμο ήρωα να προσπαθεί να γίνει από απλό κούτσουρο, κα-

νονικό παιδί, από ξύλινη κούκλα, άνθρωπος. Είναι ο αγώνας προς ένα σκοπό,

που κατευθύνει τη συμπεριφορά του. Ο αγώνας αυτός, που είναι αγώνας ζωής,

τείνει στην υπεροχή, την τελείωση, την ολοκλήρωση. Τότε μόνο θα ολοκληρω-

θεί σαν προσωπικότητα ο Πινόκιο, αν γίνει άνθρωπος, δηλ. κάτι καλύτερο, ανώ-

τερο. Λέει ο Πινόκιο στη νεράιδα-«μητέρα» του: «Μα, βαρέθηκα να κάνω συ-

νέχεια τον κούκλο!…Είναι καιρός να γίνω κι εγώ άνθρωπος σαν όλους τους άλ-

λους». Και στο τέλος, όταν ανακαλύπτει ότι είχε γίνει ένα πραγματικό αγόρι, λέ-

ει: «Και τώρα, πόσο χαρούμενος είμαι που ‘γινα παιδί σωστό, με τα όλα του!».

Για να φτάσει ο Πινόκιο στην ολοκλήρωση, για να περάσει από την κατά-

σταση «μείον» στην κατάσταση «συν», πρέπει να υιοθετήσει ένα νέο «στυλ ζω-

ής». Αυτό έχει να κάνει με συμπεριφορές και πρακτικές που θα πρέπει να αλ-

λάξει. Από κακό παιδί, ανυπάκουο, χωρίς όρεξη για σχολείο και για δουλειά,

που αγαπάει τα ψέματα, που έχει αναιδή και προσβλητική συμπεριφορά και το

σκάει συνεχώς, πρέπει να γίνει καλό παιδί, υπάκουο, να πηγαίνει με χαρά στο

σχολείο και στη δουλειά και να μην λέει ψέματα.

Ο ήρωας θεωρεί την κατάσταση στην οποία βρίσκεται σαν μια κατάσταση

μειονεκτική. Δεν είναι σαν τους άλλους. Νιώθει να μειονεκτεί «εξαιτίας του ορ-

γάνου» (μεγάλη μύτη ή ολόκληρο το σώμα που είναι ξύλινο) και γι’ αυτό ανα-

πτύσσει ικανότητες που αναπληρώνουν αυτή του τη μειονεξία: η ξύλινη κούκλα

μπορεί και μιλά, να γελά, να πονά, να κλαίει.

Τα συναισθήματα μειονεκτικότητας δικαιολογούνται σε ένα βαθμό σε ένα μι-

κρό παιδί σαν τον Πινόκιο, που εξαρτάται τόσο πολύ από τους μεγάλους και μά-

λιστα, όταν ο ενήλικος (εδώ ο Τζεπέτο) προσπαθεί να ελέγξει κάθε κίνηση και πρά-

ξη του παιδιού. Λέει ο Τζεπέτο στον μαραγκό, όταν πάει να του ζητήσει το κού-

τσουρο: «σκέφτηκα να φτιάξω έναν πρωτότυπο ξύλινο κούκλο…που θα μπορεί να

χορεύει, να ξιφομαχεί, και να κάνει τούμπες στον αέρα. Κι ύστερα να τον πάρω και

να περιοδεύω τον κόσμο, να κερδίζω ένα κομμάτι ψωμί κι ένα ποτηράκι κρασί».

Στον Πινόκιο, όμως, που είναι ένα παραχαϊδεμένο παιδί, αφού είναι και μο-

ναχοπαίδι, τα συναισθήματα μειονεκτικότητας μετατρέπονται σε συμπλέγματα

κατωτερότητας και ο ίδιος παρουσιάζει έλλειψη κοινωνικού ενδιαφέροντος. Ο

ήρωας χρησιμοποιεί προσχήματα για ν’ αποφύγει την εργασία, επειδή, ίσως, συ-

ναντά δυσκολίες ή αισθάνεται ανίκανος ν’ ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της. Ας

δούμε μερικά παραδείγματα απ’ το κείμενο:

«Κατάλαβα, είπε ο τεμπέλης μας ο Πινόκιο. Δε με σηκώνει εδώ ο τόπος! Εγώ

δε γεννήθηκα να δουλεύω». Ή παρακάτω, όταν του προτείνουν διάφοροι άν-

θρωποι να βγάλει το ψωμί του με την εργασία του: «Εγώ δεν κάνω το γάιδα-

ρο…Ούτε έχω ποτέ τραβήξει κάρο!» και αλλού: «Ο ασβέστης όμως είναι βαρύς…κι

εγώ δε θέλω να κουραστώ». Τέλος, στον παρακάτω διάλογο ανάμεσα στον Πι-



νόκιο και τη μητέρα του (νεράιδα), η τελευταία του υπενθυμίζει το χρέος του αν-

θρώπου για την εργασία:

– …η δουλειά με κουράζει.

– Παιδάκι μου…Ο άνθρωπος, σε πληροφορώ, είτε φτωχός γεννιέται είτε πλού-

σιος, είναι υποχρεωμένος να κάνει κάτι σε τούτο τον κόσμο, ν’ ασχολείται με κά-

τι, να δουλεύει.

Αναφέραμε πιο πάνω ότι ο Πινόκιο, σαν μονάκριβο παιδί που ήταν, είχε όλη

την προσοχή των γονιών του και ήταν καλομαθημένος και παραχαϊδεμένος. Όσο

κι αν ήταν σκανταλιάρης, ανυπάκουος, αχάριστος και άκαρδος (όπως πολλές

φορές παραδέχεται ο ίδιος) και δεν άκουγε κανέναν, αλλά έκανε πάντα το δι-

κό του, οι γονείς του ήταν πάντα δίπλα του να τον περιποιούνται, να τον συγ-

χωρούν και να τον αγαπούν. Πιθανόν να ισχύει και στον Πινόκιο αυτό που λέ-

ει ο Άντλερ για τα μονάκριβα παιδιά, ότι δηλ. αισθάνονται συνήθως ανταγωνι-

σμό προς τον πατέρα. Έτσι ακούμε τον Πινόκιο να λέει: «…τι άτυχα που ‘μαστε

τα καημένα τα παιδιά! Όλοι μας φωνάζουν, όλοι μας κάνουν παρατηρήσεις, όλοι

μας συμβουλεύουν. Όταν μιλάνε, νομίζεις πως όλοι είναι πατεράδες μας ή δά-

σκαλοί μας…Είμαι βέβαιος πως οι δολοφόνοι είναι εφεύρεση πατεράδων, για να

μας τρομοκρατούν. Να μην τολμάμε να ξεμυτίσουμε τη νύχτα.».

Ο πατέρας του, ο Τζεπέτο, ήταν πάντα ευγενικός και υπομονετικός μαζί του.

Στερούσε τον εαυτό του από τα απαραίτητα για να ζήσει, όπως το φαΐ ή τα ρού-

χα, για να ικανοποιήσει το μονάκριβο παιδί του. Έβαλε τη ζωή του σε κίνδυνο,

μόνο και μόνο για να ξαναδεί το γιο του. Μέχρι και στη φυλακή μπήκε εξαιτίας

του γιου του.

Η μητέρα του, η νεράιδα, στην οποία ο Πινόκιο ήταν προσκολλημένος από

τη στιγμή που μπήκε στη ζωή του, ήταν υπερπροστατευτική. Λέει ο Πινόκιο: «Εί-

ναι η μανούλα μου. Και, σαν όλες τις καλές μανούλες, μ’ αγαπάει πολύ που είμαι

παιδάκι της, και δε με χάνει απ’ τα μάτια της, και μου παραστέκεται με την αγά-

πη της σαν όλες τις μανούλες που παραστέκονται στις δυστυχίες των παιδιών

τους, ακόμα κι όταν τα παιδιά απ’ το στραβό τους το κεφάλι και τη βλακεία τους,

τους αξίζει να τα παρατήσουνε…η καλή μου η νεράιδα, μόλις είδε ότι κινδύνευα

να πνιγώ, έστειλε αμέσως ένα τεράστιο κοπάδι ψάρια…»

Πολλές φορές οι γονείς του Πινόκιο του έκαναν υποδείξεις, του υπαγόρευ-

αν «το σωστό», κάποιους κανόνες καλής συμπεριφοράς: να γίνει υπάκουος, να

διαβάζει, ν’ αγαπά τη δουλειά, να λέει την αλήθεια και να πηγαίνει με χαρά στο

σχολείο.

Τίθεται ένα σημαντικό ερώτημα σε αυτό το σημείο: όλες αυτές οι υπαγο-

ρεύσεις, οι κανόνες που συνηθίζουν όλοι οι γονείς κατά τη διάρκεια της ανά-

πτυξης των παιδιών τους, καλλιεργούν την αυτόνομη ηθική σκέψη και συμπερι-

φορά του παιδιού; Βοηθούν το άτομο ν’ αναπτύξει το δικό του εσωτερικό ηθικό

σύστημα αξιολόγησης των πράξεών του ή αντίθετα καλλιεργούν την ετερόνομη

ηθική, που στηρίζεται στην υπακοή και την τιμωρία;
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Στην περίπτωση του Πινόκιο, ο ήρωάς μας θα είχε φτάσει σε εκείνο το επί-

πεδο εξέλιξης της ηθικής ανάπτυξης, όπου εσωτερίκευσε και έκανε συνειδητά

κτήμα του τους ηθικούς κανόνες, αν καθόταν φρόνιμος στο σπίτι με τον πατέρα

του ή σε αυτό συνέβαλαν οι σκανταλιές, η ανυπακοή και οι περιπέτειες που οδη-

γήθηκε εξαιτίας αυτών; Μήπως όλα τα παραπάνω επιτάχυναν την πορεία προς

την κατάκτηση ενός ανώτερου επιπέδου ηθικής ανάπτυξης;

Ας λάβουμε υπόψη, όμως, δυο σημαντικούς παράγοντες, βοηθητικούς στην

εξέλιξη της προσωπικότητας του Πινόκιο, που μοιάζουν να είναι ιδιοσυγκρα-

σιακοί: το δυνατό αίσθημα φιλίας και η παρουσία συνείδησης. Είναι αξιοση-

μείωτο πώς κάνει την εμφάνισή της η συνείδηση στην ιστορία και ποια είναι η

αντιμετώπιση της από την πλευρά του ήρωα στην πορεία ανάπτυξής του.

Η συνείδηση, με τη μορφή του γρύλου, εμφανίζεται τρεις φορές στην ιστο-

ρία, για να συμβουλέψει τον Πινόκιο, για να του πει για τα πράγματα που πρέ-

πει να κάνει και τι να αποφύγει. Τις δυο πρώτες φορές, ο Πινόκιο τον απο-

παίρνει. Μάλιστα, την πρώτη φορά του μιλά άσχημα, τον διώχνει και στο τέλος

τον σκοτώνει με ένα σφυρί. Τη δεύτερη φορά εμφανίζεται το φάντασμα του γρύ-

λου. Και πάλι ο Πινόκιο δεν τον ακούει και κάνει του κεφαλιού του. Μόνο την

τρίτη φορά τον υποδέχεται ευγενικά, χαίρεται που τον βλέπει, ακούει προσε-

κτικά αυτά που έχει να του πει και συνεργάζεται μαζί του.

Ο Πιαζέ λέει για τους περιορισμούς των ενηλίκων (ειδικά, όταν συμβαίνουν

στο πρώτο επίπεδο ηθικής ανάπτυξης), ότι βοηθούν στην εξέλιξη της ηθικής συ-

μπεριφοράς του ατόμου και στις αλλαγές που συμβαίνουν στην ηθική του ανά-

πτυξη. Και δεν είναι μόνο οι περιορισμοί των ενηλίκων, αλλά και οι πιέσεις των

συνομηλίκων.

Έτσι, δεν είναι λίγες οι φορές που οι φίλοι ή οι συμμαθητές του Πινόκιο τον

παρασύρουν σε τρελά παιχνίδια και σε περιπέτειες, που τον κάνουν ν’ αθετεί

τις υποσχέσεις προς τους γονείς του και να παραβαίνει ηθικές αρχές. Ωστόσο,

μέσα στην κοινωνική ομάδα των συνομηλίκων, αναπτύσσεται το δυνατό αίσθη-

μα της φιλίας: «Τότε, φώναξε ο Πινόκιο…ξέρω το καθήκον μου. Εμπρός, στρα-

τιώτες! Δέστε με και πετάξτε με στη φωτιά! Δεν είναι δίκιο ο καημένος ο Αρλε-

κίνος, ο αληθινός μου φίλος, να πεθάνει για μένα».

Στις σχέσεις του Πινόκιο με τους φίλους του πολλές φορές ισχύει ο κανόνας,

«ηθικό είναι ό,τι έχει ανταλλακτικά οφέλη». Υιοθετεί, έτσι, τη συναλλαγή ως

ηθικό κριτήριο στη συμπεριφορά του ο Πινόκιο. Ας δούμε ένα παράδειγμα από

το κείμενο: λέει ο Πινόκιο στο φίλο του, τον Αλίντορο, το σκύλο που κινδύνευε

να πνιγεί: «Άμα σε βοηθήσω όμως να σωθείς, μου υπόσχεσαι να μη με ξαναενο-

χλήσεις, να μη με ξανακυνηγήσεις;».

Και βέβαια, άλλος ένας παράγοντας που επηρέασε τη γρήγορη ηθική ανά-

πτυξη του Πινόκιο ήταν οι πολλές και δύσκολες, για εκείνον, κοινωνικοηθικές

εμπειρίες. Αλήθεια, πόσες περιπέτειες, πόσες δοκιμασίες (και ηθικές) δεν πέ-

ρασε, για να μάθει, να αναπτύξει ένα ανώτερο ηθικό επίπεδο, ένα μόνιμο σύ-



στημα αξιών. Αυτό δεν γίνεται παρά στο τέλος της ιστορίας, όταν συμβαίνει και

η μεταμόρφωσή του: από κούκλος γίνεται ένα πραγματικό αγόρι.

Όλες αυτές οι εμπειρίες ωρίμασαν τον Πινόκιο γνωστικά, συναισθηματικά

και ηθικά. Έμαθε να εμπιστεύεται και να ξεχωρίζει τα άτομα που θα εμπιστευθεί.

Έμαθε να μη λέει ψέματα.

Αφήσαμε τελευταίο το ψέμα, γιατί στην ιστορία αυτή συνδέεται με τον ίδιο

τον ήρωα. Ψέμα και Πινόκιο ταυτίζονται και ένα όργανο πάνω στο σώμα του

τον προδίδει κάθε φορά που καταφεύγει σε αυτό. Όλοι μας, από μικροί, ακό-

μα και αν δεν είχαμε διαβάσει το βιβλίο, ξέραμε ποιος είναι ο Πινόκιο: αυτός

που η μύτη του μεγάλωνε κάθε φορά που έλεγε ψέματα. Εξάλλου, σ’ αυτήν την

εικόνα συνέβαλαν και οι εξωλογοτεχνικές εφαρμογές της ιστορίας, δηλ. ο κι-

νηματογράφος, οι αφίσες, οι γελοιογραφίες, που τόνιζαν κυρίως αυτό το στοι-

χείο του ήρωα, αν και στην ιστορία οι σχετικές αναφορές είναι λίγες (τρεις μό-

νο). Βλέπουμε, λοιπόν, ότι το ψέμα για τον Πινόκιο είναι κάτι κακό, που τιμω-

ρείται: η μύτη του μεγαλώνει κάθε φορά που λέει ένα ψέμα. Πολύ αργότερα θα

μάθει ότι δεν πρέπει να λέμε ψέματα, γιατί απλά δεν χρειάζεται και γιατί η αλή-

θεια είναι ο θεμέλιος λίθος σε κάθε ανθρώπινη επαφή και επικοινωνία.

Συμπερασματικά, να πούμε ότι, στο μεγαλύτερο μέρος της ιστορίας του Πι-

νόκιο (35 από τα 36 κεφάλαια), παρακολουθούμε τον ήρωα να περνά από την

ετερόνομη ηθική, στην αυτόνομη.

Ξεκινά από ένα προσυμβατικό επίπεδο ηθικής, όπου ηθικό είναι ό,τι ευχα-

ριστεί τον ίδιο («να κάνω αλήτικη ζωή απ’ το πρωί μέχρι το βράδυ», όπως λέει),

χωρίς να λαμβάνει υπόψη τις προθέσεις ή τις συνέπειες των πράξεών του. Ο εγω-

κεντρισμός του, με την έννοια που τον όρισε ο Πιαζέ, δεν τον αφήνει να μπει

στη θέση του άλλου και να καταλάβει τις ανάγκες του (και αυτές τις συναισθη-

ματικές). Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτού του επιπέδου είναι το επει-

σόδιο με τον Αλίντορο, που αναφέραμε πιο πάνω.

Στη συνέχεια ο Πινόκιο περνά σε ένα συμβατικό επίπεδο, όπου σημαντικό-

τερο γι’ αυτόν τώρα είναι η συμμόρφωση στην ομάδα των φίλων και των συμ-

μαθητών.

Μόνο στο τελευταίο κεφάλαιο (36), όπου συμβαίνει και η μεταμόρφωσή του,

βλέπουμε τον Πινόκιο να ανέρχεται στην αυτόνομη ηθική, ν’ αποκτά ένα μόνι-

μο σύστημα αξιών, το οποίο βασίζεται σε προσωπικά κριτήρια τώρα. Σώζει τον

πατέρα του, δουλεύει σκληρά, μελετά, σώζει και τη μητέρα του, ενώ η συνείδη-

ση επιστρέφει (με τη μορφή του γρύλου, που αρχικά είχε σκοτώσει γιατί τον δυ-

σαρεστούσε με αυτά που του έλεγε) και ο Πινόκιο φαίνεται να μην μπορεί να

ξεγελαστεί πια από κανέναν. Συγκεκριμένα, έχει τον παρακάτω διάλογο με την

αλεπού και το γάτο, που μέχρι τότε τον ξεγελούσαν για να επωφεληθούν απ’ αυ-

τόν: - Αν είστε φτωχοί, το αξίζετε και με το παραπάνω. Ξέρετε δα την παροιμία:

ο ψεύτης και ο κλέφτης τον πρώτο χρόνο χαίρονται. Άντε, γεια σας, απατεώνες!

Και λίγο παρακάτω: - Γεια σας, απατεώνες! Ξέρετε δα την παροιμία: ανεμομα-
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ζώματα διαβολοσκορπίσματα. Και στο τέλος: «όποιος σκάβει το λάκκο τ’ αλ-

λουνού, πέφτει ο ίδιος μέσα», δείχνει αυτή τη μετεξέλιξη, την οποία συζητάμε.

Τελειώνοντας, θα θέλαμε να αναφερθούμε με δυο λόγια στο συγγραφέα του

Πινόκιο, τον Κάρλο Κολόντι. Αποδεικνύεται για άλλη μια φορά, και από αυτή

την ανάλυση, πόσο σπουδαίος συγγραφέας ήταν. Φαίνεται να ξέρει καλά την

παιδική ψυχολογία, καθώς και να έχει υπόψη του τις θεωρίες της προσωπικό-

τητας. Δεν είναι τυχαίο που το έργο του έμεινε στην ιστορία της Παιδικής Λο-

γοτεχνίας ως κλασικό.
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Εισαγωγή

Ο εκπαιδευτικός είναι αναμφισβήτητα ο σημαντικότερος συντελεστής της εκ-

παίδευσης των μαθητών. Το εκπαιδευτικό του έργο περιλαμβάνει όχι μόνο την

απλή μετάδοση γνώσης αλλά παράλληλα επιδιώκει να αποκτήσουν οι μαθητές

τα απαραίτητα εφόδια, ώστε να μπορούν να σκέφτονται και να αυτενεργούν

υπεύθυνα (Χατζηδήμου, 2002).

Εξετάζοντας τον ρόλο του δασκάλου μπορούμε να σημειώσουμε ότι κάποι-

ες από τις βασικές δραστηριότητές του είναι η αγωγή, η κοινωνικοποίηση των

μαθητών και η αξιολόγησή τους με σκοπό να τους παράσχει βοήθεια. Επίσης,

μέσα από την εφαρμογή σύγχρονων τάσεων και την ανάπτυξη πρωτοβουλιών ο

εκπαιδευτικός επιδιώκει να βελτιώσει την ποιότητα της διδασκαλίας του και ως

εκ τούτου είναι αρωγός σε όλες εκείνες τις επιμορφωτικές διαδικασίες (σεμι-

νάρια, επιμορφώσεις, συλλογικές προσπάθειες κ.τ.λ.) που προάγουν το έργο

του. Είναι άλλωστε σημαντικό να προσαρμόζεται η διδασκαλία του ανάλογα με

τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντα των μαθητών (Κοσσυβάκη, 1998). Ο ρόλος του

εκπαιδευτικού προϋποθέτει συνεργασία με γονείς, φορείς, τοπική κοινωνία απο-

βλέποντας στην ενίσχυση των μαθητών και των γονέων και ταυτόχρονα τη δια-

χείριση προβληματικών καταστάσεων τόσο στο σχολείο όσο και στο τοπικό συ-

γκείμενο (Μουρουζίδου, Τσιαπλές, & Τσουρπουδής, 2006).

Η βασικότερη δραστηριότητα του εκπαιδευτικού είναι η διδασκαλία. Ο εκ-

παιδευτικός καθημερινά καλείται να σχεδιάσει, να προγραμματίσει και να αξιο-

λογήσει τη διαδικασία μετά την ολοκλήρωσή της. Είναι προφανές ότι μέσα από

τη διδασκαλία επιδιώκεται τόσο η ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων από

τους μαθητές όσο και η εισαγωγή των μαθητών σε συνεργατικές μορφές εργα-

σίας, επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. Και όλα αυτά χωρίς να παραλείπονται

τα ξεχωριστά ενδιαφέροντα των μαθητών εντός του πλαισίου της σχολικής αί-
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θουσας, όπου η διδακτική πράξη είναι περίπλοκη και απρόβλεπτη και δεν πα-

ραμένει ποτέ στατική (Μουρουζίδου κ.ά., 2006).

Σύμφωνα με τον Χατζηδήμου (2000), ο εκπαιδευτικός μπορεί να χαρακτη-

ριστεί ως ειδικός καθώς διαθέτει συγκεκριμένες και εξειδικευμένες γνώσεις και

ικανότητες και παράλληλα ως παιδαγωγός διότι μεταδίδει στους μαθητές αξίες,

κανόνες και αρχές με σκοπό να προσαρμοστούν στην κοινωνία και να την ανα-

βαθμίσουν. Ο εκπαιδευτικός είναι ένα άτομο το οποίο αλλάζει την κοινωνία μα-

κροπρόθεσμα και ταυτόχρονα αποτελεί πρότυπο για αρκετούς από τους μαθη-

τές του. Βέβαια, παρόλα τα παραπάνω, δεν παύει να είναι ένας απλός δημόσιος

υπάλληλος, ο οποίος, όπως και ο καθένας μας, έχει την προσωπική του ζωή.

Υπό το πρίσμα αυτό, γεννιέται το ερώτημα πώς ο εκπαιδευτικός θα είναι

αποτελεσματικός στην εργασία του και αν ο καλός εκπαιδευτικός είναι όρος που

ταυτίζεται με τον όρο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός.

Συχνά, όταν επιχειρείται η προσέγγιση του όρου ‘’καλός εκπαιδευτικός’’ πα-

ρατηρείται υποκειμενικότητα καθώς δεν υπάρχουν σημεία αναφοράς. Προς τι

θα αποκαλέσουμε κάποιον καλό εκπαιδευτικό; Επειδή είναι καλός παιδαγω-

γός; Επειδή είναι καλός επιστήμονας; Επειδή είναι καλός υπάλληλος; Επειδή

έχει κοινωνικές ευαισθησίες; Επειδή διαθέτει ατομικά χαρακτηριστικά που “αρέ-

σουν” (π.χ. φιλικός, μεταδοτικός κ.τ.λ.); Και επιπλέον, καλός εκπαιδευτικός απέ-

ναντι σε ποιον; Στους γονείς; Τους μαθητές; Τον κοινωνικό περίγυρο; Τον σχο-

λικό σύμβουλο; Τους άλλους εργαζομένους στο σχολείο; Είναι ξεκάθαρο ότι εί-

ναι τόσες πολλές οι περιοχές στις οποίες ο ρόλος του εκπαιδευτικού εμπίπτει

που εκ των πραγμάτων δεν μπορεί να ικανοποιήσει όλες τις πλευρές.

Συνήθως, ο αποκαλούμενος καλός εκπαιδευτικός, είναι ο καλός παιδαγω-

γός, αυτός που παθιάζεται με τη διδασκαλία διαθέτοντας έμφυτο ταλέντο. Τις

περισσότερες φορές καλός εκπαιδευτικός θεωρείται αυτός του οποίου το προ-

φίλ θεμελιώνεται σε χαρακτηριστικά ήθους, όπως αγάπη προς τα παιδιά, το

επάγγελμα, την πατρίδα, την εκκλησία κτλ. (Μουρουζίδου κ.α., 2006).

Από την άλλη πλευρά, η έννοια του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού προσ-

διορίζεται με βάση την επίδρασή του στη γνωστική, κοινωνική, ψυχοκινητική και

συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών του. Προσεγγίζεται με αντικειμενικά

κριτήρια και συνδέεται με την έννοια της αποδοτικότητας της διδασκαλίας.

Σύμφωνα με τα παραπάνω σημειώνεται η παραδοχή ότι ένας εκπαιδευτικός

μπορεί να είναι καλός και όχι αποτελεσματικός ή να είναι αποτελεσματικός και

όχι καλός. Με βάση την πτυχιακή εργασία των Μουρουζίδου, Τσιαπλέ & Τσουρ-

πουδή (2006) οι διαφορές καλού και αποτελεσματικού εκπαιδευτικού συνοψί-

ζονται ως εξής:

Καλός εκπαιδευτικός:

3 Με βάση τα στοιχεία της προσωπικότητάς του

3 Βασισμένος σε πεποιθήσεις



3 Βλέπει την διδασκαλία σαν τέχνη

3 Ηθολογικά χαρακτηριστικά

3 Υποκειμενικά κριτήρια

Αποτελεσματικός εκπαιδευτικός:

3 Με βάση την επίδρασή του στους μαθητές

3 Βασισμένος στην επιστημοσύνη

3 Βλέπει τη διδασκαλία σαν επιστήμη

3 Αναπτυξιακά χαρακτηριστικά μαθητών

3 Αντικειμενικά κριτήρια

Ο αποτελεσματικός δάσκαλος

Όπως αναφέρει ο Ανδρεαδάκης (2004), οι πρώτες διεθνείς έρευνες που διε-

νεργήθηκαν τα προηγούμενα χρόνια αποτέλεσαν τη βάση της καταγραφής των

χαρακτηριστικών του αποτελεσματικού δασκάλου. Σήμερα, η έρευνα συνεχίζε-

ται με σκοπό τον ακριβή προσδιορισμό των στοιχείων εκείνων που μεγιστοποι-

ούν την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού.

Οι αποτελεσματικοί δάσκαλοι περιγράφονται ως ενεργοί δάσκαλοι που δια-

χειρίζονται σωστά τον εκπαιδευτικό χρόνο, παρουσιάζουν υλικό με τρόπους που

θα ικανοποιήσουν τις ανάγκες των μαθητών και τους παρέχουν ευκαιρίες για

να εφαρμόσουν τις πρόσφατες, επίκτητες έννοιες και δεξιότητες. Συγχρόνως,

επαναλαμβάνουν τη διδασκαλία τους -όποτε κρίνεται απαραίτητο- και είναι συ-

γκεντρωμένοι στην οργάνωση του μαθήματος. Ακόμη, ενθαρρύνουν την ενεργή

συμμετοχή των μαθητών, δημιουργούν στόχους και προσδοκίες, καλλιεργούν κί-

νητρα (Cotton, 1996· Good & Brophy, 1990). Σε έρευνά τους οι Wortruba και

Wright (1975) σημειώνουν τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: εμπειρία, ενθουσια-

σμός, ευελιξία ως προς την εφαρμογή ποικίλων στρατηγικών διδασκαλίας και

δίκαιη βαθμολόγηση των μαθητών. Ο Παπανδρέου (2001) κάνει λόγο για έμμε-

σους και άμεσους παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα της δι-

δασκαλίας και κατ’ επέκταση τον αποτελεσματικό εκπαιδευτικό. Μερικοί από

τους παράγοντες αυτούς είναι η προέλευση των μαθητών της τάξης, η διεύθυν-

ση του σχολείου, η ευφυΐα των μαθητών και άλλες δυνάμεις που αναπτύσσονται

στη σχολική αίθουσα. Ως εκ τούτου, ένας εκπαιδευτικός πρέπει να δημιουργεί

ένα περιβάλλον στο οποίο τα παιδιά θα έχουν τη δυνατότητα να αναπτύξουν την

αυτοπεποίθηση, την υπευθυνότητα και την ανεξαρτησία τους (Fontana, 1996).

Σε έρευνά της η Παμουκτσόγλου (2001) περιγράφει τους αποτελεσματικούς δι-

δάσκοντες ως εκπαιδευτικούς με υψηλό μορφωτικό επίπεδο, αγάπη για τους μα-

θητές τους, με τάση για αυτοβελτίωση, με αίσθηση του χιούμορ, επικοινωνια-

κούς και συνεργάσιμους.

Παρατηρείται λοιπόν μια μεγάλη γκάμα χαρακτηριστικών που συνθέτουν το

προφίλ του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού. Στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο
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τα στοιχεία που συμπληρώνουν το προφίλ του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού

εδράζονται σε κοινώς αποδεκτούς, στερεοτυπικούς μύθους. Σύμφωνα με τους

μύθους αυτούς, αποτελεσματικοί θεωρούνται οι δάσκαλοι που διακρίνονται για

την ψυχραιμία τους και την εγκράτειά τους ως προς την εκδήλωση των συναι-

σθημάτων τους στους μαθητές. Ακόμη, μένουν ανεπηρέαστοι από τις προσωπι-

κές τους αντιλήψεις και πεποιθήσεις, δε δείχνουν προτίμηση, είναι βαθιοί γνώ-

στες τις επιστήμης τους και δεν κάνουν λάθη. Όμως, όσοι υιοθετούν αυτούς τους

ισχυρισμούς παραβλέπουν την ανθρώπινη φύση του εκπαιδευτικού, την οποία

πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί καλούνται να την υπερβούν μέσω συγκεκριμέ-

νων δεξιοτήτων (αυτεξαπάτηση, εναλλαγή ρόλων κ.ά.) για να μεγιστοποιήσουν

την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας τους (Μουρουζίδου κ.α., 2006).

Χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού δασκάλου

Τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού ομαδοποιούνται σε

τέσσερις βασικές ομάδες χαρακτηριστικών που επηρεάζουν ουσιαστικά τη δι-

δακτική πράξη και συνεπαγωγικά την αποτελεσματικότητά της και τη σχολική

επιτυχία. Οι ομάδες αυτές είναι:

• Τα προσωπικά γνωρίσματα του εκπαιδευτικού

• Οι οργανωτικές του ικανότητες

• Οι διδακτικές του ικανότητες

• Η σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή

Προσωπικά Γνωρίσματα του Εκπαιδευτικού

Ο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός διαθέτει ενθουσιασμό, χιούμορ, προ-

σαρμοστικότητα, ευελιξία και ορθή κρίση. Ένας ευέλικτος εκπαιδευτικός λαμ-

βάνει υπόψη του τα χαρακτηριστικά, τις προτιμήσεις και τις απόψεις των μαθη-

τών του στον σχεδιασμό της διδασκαλίας του (Μουρουζίδου κ.ά., 2006). Σύμ-

φωνα με τους μαθητές, οι εκπαιδευτικοί που έχουν ενθουσιασμό, αυτοπεποίθη-

ση, υπομονή, επιμονή, ευνοούν τη συμμετοχή των μαθητών στη διδακτική πρά-

ξη, είναι δημιουργικοί, διαφοροποιούν τις διδακτικές προσεγγίσεις και συσχε-

τίζουν το μάθημα με τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των μαθητών τους τείνο-

ντας να είναι πιο αποτελεσματικοί. Παράλληλα, οι αποτελεσματικοί εκπαιδευ-

τικοί είναι φιλικοί, έχουν χιούμορ και μπορούν να αυτοσαρκάζονται χωρίς βέ-

βαια να χάνουν τη σοβαρότητά τους. Αξίζει να σημειωθεί ότι το χιούμορ προά-

γει την εμπιστοσύνη και μειώνει την ένταση και τα προβλήματα πειθαρχίας. Τέ-

λος, διατηρούν οπτική επαφή με τους μαθητές και γενικότερα χρησιμοποιούν

την κίνηση για να διατηρήσουν το ενδιαφέρον και την προσοχή τους. Ο Πα-

πανδρέου (2001) επισημαίνει ότι ο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός διαπνέεται

από ζωντάνια στη διάρκεια της διδασκαλίας και δεν είναι επικριτικός.

Σημαντικά προσωπικά χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού

είναι η ορθή κρίση με σκοπό τη λήψη δίκαιων και σωστών αποφάσεων. Άλλο



σημαντικό γνώρισμα είναι ο προσανατολισμός στην επιτυχία. Ο εκπαιδευτικός

που έχει υψηλές προσδοκίες από τους μαθητές του αλλά και από τον εαυτό του,

ενημερώνει τους μαθητές του με σαφήνεια για τους αντικειμενικούς σκοπούς

του μαθήματος και παρέχει οργανωμένες και μεθοδευμένες εξηγήσεις (Μου-

ρουζίδου κ.ά., 2006). Σύμφωνα με τους Πασιαρδή και Πασιαρδή (1993) ο εκ-

παιδευτικός που επιτελεί αποτελεσματικά το έργο του προσπαθεί να επιτύχει

τους διδακτικούς στόχους που έχει θέσει επιχειρώντας να συνθέσει, να καινο-

τομήσει, να εμπνεύσει, προτάσσοντας τον ηγετικό του ρόλο μέσα στη σχολική

τάξη, δίνοντας συνεχώς τα διαπιστευτήρια του.

Οργανωτικές Ικανότητες

Ο βαθμός επιτυχίας των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον επηρεάζεται άμε-

σα από τον τρόπο οργάνωσης και τον σχεδιασμό της διδασκαλίας από τον εκ-

παιδευτικό της τάξης. Η διδασκαλία είναι μια πράξη πολυδιάστατη που έχει

οπωσδήποτε ανάγκη προγραμματισμού. Κάθε διδασκαλία έχει τη δική της ιδιο-

μορφία και τους δικούς της στόχους. Έτσι, ο εκπαιδευτικός είναι εποικοδομη-

τικό να προγραμματίζει και να εκτελεί κάθε διδασκαλία ανάλογα (Μουρουζί-

δου κ.ά., 2006). Ο Χατζηδήμου (2002) υπογραμμίζει ότι ο κάθε μαθητής έχει τον

δικό του ρυθμό μάθησης. Οι μαθητές παρουσιάζουν διαφορετικές ικανότητες,

όμως στο πλαίσιο της σχολικής αίθουσας εξέχουσα μορφή είναι ο δάσκαλος, ο

οποίος καλείται να διδάξει. Συνεπώς, πριν οργανώσει τη διδασκαλία του ο εκ-

παιδευτικός πρέπει να λαμβάνει υπόψη τις δυνατότητες του κάθε μαθητή ξεχω-

ριστά. Άλλωστε, η διδασκαλία σε ανομοιογενείς τάξεις αποτελεί πρόκληση για

τον αποτελεσματικό εκπαιδευτικό, διότι πρέπει να οργανώσει το πλέον κατάλ-

ληλο μαθησιακό περιβάλλον που θα προάγει την επικοινωνία και τη συνεργα-

σία (Γκόγκα, 2014).

Αποβλέποντας λοιπόν στη συγκέντρωση των στοιχείων συμπεριφοράς του

εκπαιδευτικού και επιδιώκοντας μια αποτελεσματική διδασκαλία, θεωρείται θε-

μελιώδης ο σχεδιασμός δραστηριοτήτων, η παροχή κατευθυντήριων γραμμών,

ο έλεγχος, ο προγραμματισμός, η δημιουργία στόχων, η μεθοδικότητα, η αμε-

σότητα. Ταυτόχρονα, ιδιαίτερα σημαντική θεωρείται η τόνωση της αυτοπεποί-

θησης των μαθητών, η ενίσχυση της συμμετοχής, η δημιουργία υποστηρικτικού

και προστατευτικού κλίματος (Μουρουζίδου κ.ά., 2006· Χατζηδήμου, 2002).

Διδακτικές Ικανότητες

Η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού προσδιορίζεται και από τις διδα-

κτικές του ικανότητες. Μερικές από αυτές είναι η παρώθηση, η παρακίνηση, η

προσέλκυση της προσοχής των μαθητών, η ανασκόπηση χρήσιμου υλικού και η

σύνοψη των κυριοτέρων σημείων. Η δραστηριοποίηση τόσο των εκπαιδευτικών

όσο και των μαθητών είναι απαραίτητη και σημαντική στην εκτέλεση της διδα-

κτικής πράξης. Όσο και να επιδιώκει ένας εκπαιδευτικός να κάνει καλό μάθη-
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μα, αν οι μαθητές του δεν ενδιαφερθούν γι’ αυτό και δε δραστηριοποιηθούν σε

αυτό, δεν πρόκειται το μάθημα να στεφθεί από επιτυχία (Μουρουζίδου κ.ά.,

2006). Μια βασική παιδαγωγική αρχή είναι ότι ο μαθητής του σχολείου ενδια-

φέρεται για όλα εκτός από το μάθημα. Ο εκπαιδευτικός, όμως είναι υποχρεω-

μένος να κάνει μάθημα και μάλιστα ελκυστικό προκειμένου να συμμετέχουν όλοι

οι μαθητές προσεκτικά (Χατζηδήμου, 2002). Η άσκηση θετικής επιρροής στους

μαθητές αποτελεί χρήσιμο εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτικού. Βέβαια, εί-

ναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να μην εφησυχάζει καθώς οι μαθητές που δεί-

χνουν ενδιαφέρον για το μάθημα μπορεί να το κάνουν σε περίπτωση που το γνω-

στικό αντικείμενο είναι από μόνο του ενδιαφέρον. Ταυτόχρονα, ο εκπαιδευτι-

κός πρέπει να είναι διορατικός ώστε να αποφύγει μια διδακτική πράξη κατώ-

τερη των αναμενομένων σύμφωνα με τον προγραμματισμό του ή τη συμμετοχή

των μαθητών σε αυτό. Επιπροσθέτως, ο εκπαιδευτικός δε θα πρέπει να μένει

προσηλωμένος μόνο στα ζητούμενα της πολιτείας βασιζόμενος στα αναλυτικά

προγράμματα. Αντίθετα, η παροχή εφοδίων που θα ενισχύσουν τη διαδικασία

μάθησης πρέπει να αποτελεί πρωταρχικό στόχο. Κίνητρο που συντελεί στην αύ-

ξηση της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας και ακολούθως στην αποτελε-

σματικότητα του εκπαιδευτικού είναι και η καλλιέργεια υψηλών προσδοκιών

από τους εκπαιδευτικούς προς τους μαθητές τους. Οι μαθητές αντιλαμβάνονται

τις αυξημένες απαιτήσεις σαν ένα επιπλέον κίνητρο. Τέλος, είναι σημαντικό οι

μαθητές να εισπράττουν κάθε στιγμή στο πλαίσιο της σχολικής κοινότητας ότι

οι σκέψεις τους είναι σεβαστές και τα επιχειρήματά τους υπολογίζονται από τον

δάσκαλό τους. Με αυτό τον τρόπο αναπτύσσεται αμοιβαία εκτίμηση, σεβασμός

και αλληλοαναγνώριση (Κουγιουρούκη, 2003· Μουρουζίδου κ.α., 2006· Ταρα-

τόρη, 1992· Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 1995· Ταρατόρη, Ε., Κουγιουρούκη, Μ.,

Στραβάκου, Π., 2003· Χατζηδήμου, 2000· Χατζηδήμου, 2002· Χατζηδήμου & Τα-

ρατόρη, 1992). Όμως και ο εκπαιδευτικός, από τη μεριά του θα πρέπει να έχει

αυξημένες απαιτήσεις από τον ίδιο του τον εαυτό αναφορικά με το διδακτικό

του έργο και να επιζητά συνεχώς την επιτυχία, την εξέλιξη, την καινοτομία (Χα-

τζηδήμου, 2002).

Σχέση δασκάλου-μαθητή

Η αποτελεσματική σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή προϋποθέτει

αμοιβαία εμπιστοσύνη, κλίμα δικαιοσύνης, ύπαρξη παιδαγωγικής ατμόσφαιρας

στην τάξη. Απαιτείται επίσης εξαρχής, από την πλευρά του εκπαιδευτικού, η

συλλογή όσο το δυνατόν περισσότερων πληροφοριών για το υπόβαθρο των μα-

θητών, η συνεργασία με τους γονείς και το διδακτικό προσωπικό, ώστε να είναι

σε θέση να αντιλαμβάνεται τις συμπεριφορές των μαθητών για την επίτευξη της

μέγιστης αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού έργου του (Μουρουζίδου κ.ά.,

2006). ‘Έχει διαπιστωθεί ότι ο αποτελεσματικός δάσκαλος οφείλει να είναι δια-

σκεδαστικός, με χιούμορ, να αγαπάει τους μαθητές, να βοηθάει, να καθοδηγεί



και να συμβουλεύει τους μαθητές-ιδίως τους αδύναμους, να δίνει ευκαιρίες για

επιτυχία σε όλους τους μαθητές. Αποτελέσματα έρευνας που διενεργήθηκε με

εκπαιδευτικούς δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έδειξε ότι οι περισσότερο ενο-

χλητικές συμπεριφορές από πλευράς εκπαιδευτικού περιλαμβάνουν διακρίσεις

και προσβολές μαθητών, μη αποδοχή της γνώμης τους, διεξαγωγή διδακτικής

διαδικασίας μόνο με τους καλούς μαθητές (Μ. Καΐλα, 1999).

Η σχολική αίθουσα είναι ο χώρος όπου ο εκπαιδευτικός προάγει τη μάθηση.

Για τον λόγο αυτόν πρέπει να διασφαλίσει ότι είναι οργανωμένη, καθαρή και

ελκυστική για τους μαθητές. Έτσι, μπορούν να νιώθουν ασφάλεια και άνεση,

χωρίς βέβαια να παραγνωρίζονται σε καμιά περίπτωση οι κανόνες που έχουν

τεθεί για την εύρυθμη λειτουργία της. Η απουσία διακρίσεων προς τους μαθη-

τές, η χρήση αμοιβών και ενισχύσεων και η συναισθηματική ενθάρρυνση απο-

τελούν βασικές ενέργειες του εκπαιδευτικού για την οικοδόμηση μιας αποτελε-

σματικής σχέσης δασκάλου-μαθητή. Η συναισθηματική ενθάρρυνση στην τάξη

θεωρείται σημαντική καθώς έχει βοηθητική και υποστηρικτική λειτουργία, αφού

οι μαθητές είναι πρόθυμοι να δοκιμάζουν καινούρια πράγματα και να μαθαί-

νουν από τα λάθη τους (Μουρουζίδου κ.ά., 2006). Εξίσου σημαντικό είναι ο εκ-

παιδευτικός να προκαλεί και να επιτρέπει τη συμμετοχή, να απευθύνει καθαρές

ερωτήσεις, να δίνει ατομικές συμβουλές και βραβεία. Παράλληλα, να κατανοεί

τα προβλήματα και τις ελλείψεις των μαθητών του, να τους βοηθάει και να συ-

ντελεί έτσι ώστε να καλλιεργούνται φιλικές και συνεργατικές σχέσεις (Χατζη-

δήμου, 2002). Αν λοιπόν εφαρμοστούν τα παραπάνω είναι δυνατή η διαμόρφω-

ση καλού σχολικού κλίματος και μιας αποτελεσματικής σχέσης δασκάλου – μα-

θητή. Ολοκληρώνοντας, η σημαντικότερη παράμετρος στη σχέση εκπαιδευτικού

και μαθητή είναι η αποτελεσματική διαχείριση των μαθητών από τον εκπαιδευ-

τικό. Η πρόληψη προβλημάτων, ο τρόπος εποπτείας των μαθητών, η πειθαρχία

στην τάξη, ο τρόπος αντιμετώπισης κρίσεων, η αναπροσαρμογή του μαθησιακού

περιβάλλοντος, είναι παράμετροι οι οποίες αν τεθούν σε διαπραγμάτευση με-

ταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών από την αρχή και συναποφασισθούν, όπου αυ-

τό είναι εφικτό, θα ενισχύσουν την εμπιστοσύνη και την αλληλοσυνεργασία και

θα αυξήσουν κατακόρυφα την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας (Μουρου-

ζίδου κ.ά., 2006· Χατζηδήμου, 2002).
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Το αναλυτικό πρόγραμμα του μαθήματος
των θρησκευτικών στο δημοτικό σχολείο:

Απόψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης

Γεώργιος Π. Φλουρής

Δάσκαλος, Υποψήφιος Διδάκτορας Πανεπιστημίου Ιωαννίνων

Εισαγωγή

Το ζήτημα των αναλυτικών προγραμμάτων ήταν ένα θέμα που απασχολού-

σε ανέκαθεν ολόκληρη την εκπαιδευτική κοινότητα, επειδή αυτά ήταν που κα-

θόριζαν τον τρόπο και τη μορφή διδασκαλίας (διδακτέα ύλη, διδακτικό υλικό

κ.λπ.) που θα έπρεπε να ακολουθήσει το εκάστοτε μάθημα (Tyler, 1949). Απο-

τελούσε, διαφορετικά, τον σκοπό ενός μαθήματος (Χατζηγεωργίου, 2004). Ο

σκοπός και οι στόχοι ενός μαθήματος, όμως, δεν μπορούσε να είναι ίδια σε όλες

τις εποχές, τις γενιές μαθητών και τα εκπαιδευτικά συστήματα. Θα έπρεπε να

συμβαδίζει με τις ανάγκες όλων όσοι αποτελούσαν μια εκπαιδευτική κοινότητα

(δάσκαλοι, μαθητές, σχολικό περιβάλλον κ.ο.κ.) (Πετρουλάκης, 1992). Γι’ αυ-

τόν τον λόγο, ετίθετο, κατά διαστήματα, ζήτημα αλλαγής τους, έτσι ώστε να ται-

ριάζει με τα θέλω και τις απαιτήσεις της κοινωνίας. Η αποτελεσματικότητά τους

θα φαινόταν στην πράξη (Βρεττός & Καψάλης, 1994).

Την τελευταία δεκαετία, όμως, που το ελληνικό κράτος βρίσκεται στους κόλ-

πους αυτού που ονομάζουμε ΕΕ, και, δεδομένου ότι η τελευταία αντιμετωπίζει

μεγάλες προκλήσεις σε ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο παγκόσμιο συγκείμενο, θέ-

τει ως βασική προϋπόθεση του εκπαιδευτικού της συστήματος την ανταγωνιστι-

κότητα, ώστε να μπορούν τόσο ως κράτος όσο και ως μέλος μιας ευρύτερης ομά-

δας κρατών να διεκδικήσουν μια θέση απέναντι στις οικονομικές υπερδυνάμεις

των ΗΠΑ και της Άπω Ανατολής (Κουτσελίνη, 2003). Έτσι, ο σκοπός και οι στό-

χοι του κάθε εκπαιδευτικού συστήματος αναζητούνται μέσα στην παγκοσμιο-

ποίηση, τον νόμο των αγορών και την τεχνολογία, κυρίως την Πληροφορική

(Φλουρής & Πασιάς, 2000).

Και αν αυτόν τον ζητούμενο «εκσυγχρονισμό» μπορούμε με μια σχετική ευ-

κολία να τον αντιληφθούμε σε μαθήματα, όπως τα μαθηματικά, τη φυσική, τη

χημεία, ακόμα και την ιστορία, στα θρησκευτικά, που σκοπός του είναι οι μα-

θητές να γνωρίσουν το πανανθρώπινο διαχρονικό φαινόμενο της θρησκείας
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(Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού – Επιτροπή Θρησκευτικών, 2009), τι πα-

ρεμβάσεις θα μπορούσαν να γίνουν στο αναλυτικό πρόγραμμά τους; Η λογική

αυτή επικράτησε για πολλές δεκαετίες, ώσπου τα προγράμματα άλλαξαν και

ακολούθησαν ένα περισσότερο παιδοκεντρικό σύστημα και έγινε προσπάθεια

να αποφευχθεί ο ομολογιακός και κατηχητικός χαρακτήρας του μαθήματος. Αυ-

τό, όμως, δεν είχε μόνο προτερήματα αλλά και μειονεκτήματα, καθώς απαιτού-

σε μια εντελώς διαφορετική λογική πρωτίστως από τους ίδιους τους διδάσκο-

ντες, καθώς και περισσότερες γνώσεις και δεξιότητες.

Σκοπός του παρόντος άρθρου είναι η εξέταση της επιτυχίας που είχαν εν τέ-

λει αυτά τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών στο μάθημα των θρησκευτικών,

και τον ρόλο που έπαιξε η τεχνολογία στην επίτευξη του σκοπού του μαθήμα-

τος. Έτσι, πραγματοποιήσαμε έρευνα σε διάφορα σχολεία πρωτοβάθμιας εκ-

παίδευσης του Ν. Ρεθύμνου, προκειμένου να δούμε, αφενός, τα αποτελέσματα

της αλλαγής των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, αφετέρου, τις αντιδρά-

σεις των εκπαιδευτικών από την αλλαγή τους.

Η μεθοδολογία της έρευνας

Σκοπός της έρευνας

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση του βαθμού ανταπόκρι-

σης των νέων ΑΠΣ για το μάθημα των θρησκευτικών στην ανάγκη επίτευξης

ενός σύγχρονου σχολείου, και του βαθμού αποδοχής τους από τους εκπαιδευτι-

κούς που εκπροσωπούν αυτό που ονομάζουμε σύγχρονο σχολείο.

Βάσει αυτού του σκοπού, λοιπόν, τα ερευνητικά ερωτήματα είναι:

• Ποια είναι η στάση του εκπαιδευτικού απέναντι στο μάθημα των θρη-

σκευτικών;

• Πώς αξιολογείται ο τρόπος διδασκαλίας που προωθείται από τα νέα ΑΠΣ;

Χαρακτηριστικά του δείγματος

Η επιλογή του δείγματος των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης έγινε από μέρος του διδακτικού προσωπικού κάποιων δημοτικών σχολείων

του Ν. Ρεθύμνου. Η επιλογή των συγκεκριμένων σχολείων έγινε διότι υπήρχε

δυνατότητα πρόσβασης σε αυτά από την πλευρά του γράφοντος.

Η έρευνα έγινε μέσω ερωτηματολογίων, που εστάλησαν ηλεκτρονικά στα εν

λόγω σχολεία, κατόπιν συνεννόησης με τους διευθυντές τους, και τα οποία επι-

στράφηκαν με τον ίδιο τρόπο. Οι ερωτήσεις ήταν μόνο κλειστού τύπου, και χω-

ρίζονταν σε δημογραφικά στοιχεία και ερωτήσεις γενικού ενδιαφέροντος, προ-

κειμένου να μελετηθεί η συσχέτιση των προσωπικών στοιχείων των εκπαιδευτι-

κών με τις ανάγκες που έχουν ως επαγγελματίες.

Τέλος, ως προς τη συμμετοχή των ατόμων στα οποία μοιράστηκαν τα ερω-

τηματολόγια, στα τρία πρώτα σχολεία (2ο Δημοτικό Σχολείο Περάματος, 6θέ-

σιο Δημοτικό Σχολείο Αγίου Νικολάου και 8θέσιο Δημοτικό Σχολείο Σταυρω-



μένου), έφτασε το 100%, ενώ, στο τελευταίο (6θέσιο Δημοτικό Σχολείο Ζωνια-

νών) απάντησαν οι 6 από τους 9 συνολικά εκπαιδευτικούς που έχει το συγκε-

κριμένο σχολείο, δηλαδή, απάντησαν το 66,7% αυτών.

2ο Δημοτικό Σχολείο Περάματος

1. Φύλο

Στο 2ο Δημοτικό Σχολείο Περάματος, οι άνδρες είναι σχεδόν διπλάσιοι από

τις γυναίκες, καθώς αποτελούν το 63,6% του πληθυσμού έναντι του 36,4% που

είναι το ποσοστό των γυναικών (Γράφημα 1).

Γράφημα 1. Το φύλο των εκπαιδευτικών στο 2ο Δημοτικό Σχολείο Περάματος.

2. Ηλικία

Όσον αφορά στην ηλικία των εκπαιδευτικών, παρατηρούμε ότι σχεδόν τα

2/3 (63,6%) είναι συγκεντρωμένα στις πιο νεαρές ηλικίες (22-30), ενώ το αμέ-

σως μεγαλύτερο ποσοστό (27,3%) να είναι στις μέσες ηλικίες (41-50), και το υπο-

λειπόμενο στις πρώιμες μέσες ηλικίες (9,1%). Μηδενικό είναι το ποσοστό στις

ηλικίες άνω των 50 ετών (Γράφημα 2).

Φύλο Συχνότητα Ποσοστό

Άντρας 7 63,6%

Γυναίκα 4 36,4%

Σύνολο 11 100%

Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό

22-30 7 63,6%

31-40 1 9,1%

41-50 3 27,3%

>50 0 0%

Σύνολο 11 100%
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Γράφημα 2. Η ηλικία των εκπαιδευτικών στο 2ο Σχολείο Περάματος.

3. Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά

Αντίστοιχα, το μεγαλύτερο ποσοστό των χρόνων υπηρεσίας στην εκπαίδευ-

ση συνολικά είναι στη δεύτερη κατηγορία (6-10), το οποίο ξεπερνάει τον μισό

πληθυσμό (54,6%), ακριβώς οι μισοί αυτών (27,3%) βρίσκονται στην τρίτη κα-

τηγορία (11-20), ενώ ισοδύναμο είναι το ποσοστό (9,1%) της πρώτης (0-5) και

της τελευταίας κατηγορίας (>20) (Γράφημα 3).

Γράφημα 3. Τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 2ου Δημοτικού

Σχολείου Περάματος στην εκπαίδευση γενικά

Χρόνια υπηρεσίας

στην εκπαίδευση συνολικά
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 1 9,1%

6-10 6 54,6%

11-20 3 27,3%

>20 1 9,1%

Σύνολο 11 100%

  

           
          

          
          

    

  

  

        
          

          
           

   

        

  

           
           

        
          

   

         



4. Χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριμένο σχολείο

Από τα ποσοστά που παρουσιάζονται σε αυτή την ερώτηση, προκύπτει ότι,

παρόλο που το μεγαλύτερο μέρος του πληθυσμού δηλώνει ότι βρίσκεται στην εκ-

παίδευση 6-10 χρόνια, στο συγκεκριμένο σχολείο η συντριπτική πλειονότητα συ-

γκεντρώνεται στην πρώτη κατηγορία (0-5), με το υπολειπόμενο να βρίσκεται στη

δεύτερη κατηγορία και οι άλλες δύο να είναι μηδενικές (Γράφημα 4).

Γράφημα 4. Τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 2ου Σχολείου

Περάματος στο συγκεκριμένο σχολείο.

5. Θέση-αρμοδιότητα

Όσον αφορά στη θέση και την αρμοδιότητα που έχουν οι συμμετέχοντες, τα

ποσοστά είναι τα αναμενόμενα, καθώς μόνο το 9,1% για το καθένα αποτελούν

ο διευθυντής και ο υποδιευθυντής του σχολείου, ενώ όλοι οι υπόλοιποι είναι εκ-

παιδευτικοί (81,8%) (Γράφημα 5).

        
          

          
           

   

        

  

           
           

        
          

   

         

Χρόνια υπηρεσίας

στο συγκεκριμένο σχολείο
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 8 72,7%

6-10 3 27,3%

11-20 0 0%

>20 0 0%

Σύνολο 11 100%

Θέση-αρμοδιότητα Συχνότητα Ποσοστό

Διευθυντής 1 9,1%

Υποδιευθυντής 1 9,1%

Εκπαιδευτικός 9 81,8%

Σύνολο 11 100%
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Γράφημα 5. Θέση αρμοδιότητα των εκπαιδευτικών στο 2ο Σχολείο Περάματος.

6. Τίτλοι σπουδών (πέρα από το βασικό πτυχίο).

Σχετικά με τους τίτλους σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο, και πάλι η συ-

ντριπτική πλειονότητα (63,6%) απαντούν ότι δεν έχουν τίποτα άλλο, ενώ μόνο

το 18,2% για την κάθε κατηγορία δηλώνουν ότι έχουν δεύτερο πτυχίο και μετα-

πτυχιακό δίπλωμα (Γράφημα 6).

Γράφημα 6. Οι τίτλοι σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο των εκπαιδευτικών

του 2ου Δημοτικού Σχολείου Περάματος.

            
            

            
 

  

 
 

             
            

          
 

Τίτλοι σπουδών

(πέρα από το βασικό πτυχίο)
Συχνότητα Ποσοστό

Τίποτα άλλο 7 63,6%

Μετεκπαίδευση 2 18,2%

Δεύτερο πτυχίο 2 18,2%

Μεταπτυχιακά 0 0%

Διδακτορικό 0 0%

Σύνολο 11 100%

           

          

  
  

  

            
         

           
           
 

         
 



7. Πόσο βοηθάει τους μαθητές του Δημοτικού το μάθημα των θρησκευτι-

κών στην ανάπτυξη της ηθικής τους αγωγής;

Στην ερώτηση για το πόσο βοηθάει το μάθημα των θρησκευτικών στην ανά-

πτυξη της ηθικής αγωγής, περισσότεροι από τους μισούς (54,5%) συμμετέχοντες

στην έρευνα απαντούν αρκετά, 18,2% απαντούν λίγο και πολύ, οι μισοί αυτών

(9,1%) απαντούν καθόλου, ενώ κανένας δεν απαντάει πως δεν γνωρίζει ή αρ-

νείται να απαντήσει (Γράφημα 7).

Γράφημα 7. Η συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στην ανάπτυξη της

ηθικής αγωγής των μαθητών του δημοτικού.

8. Θεωρείτε επαρκές το νέο πρόγραμμα σπουδών για τα θρησκευτικά στο

Δημοτικό Σχολείο;

Υπέρ της επάρκειας του νέου προγράμματος σπουδών για τα θρησκευτικά

Βοήθεια του μαθήματος των θρησκευτικών

στην ανάπτυξη της ηθικής αγωγής
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 0 0%

Καθόλου 1 9,1%

Λίγο 2 18,2%

Αρκετά 6 54,5%

Πολύ 2 18,2%

Σύνολο 11 100%

           

          

  
  

  

            
         

           
           
 

         
 

Επάρκεια του νέου προγράμματος

σπουδών στα θρησκευτικά
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 6 54,5%

Όχι 5 45,5%

Σύνολο 11 100%
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στο δημοτικό σχολείο απαντούν το 54,5%, ενώ κατά 9 μονάδες πιο κάτω (45,5%)

είναι το ποσοστό όσων τάσσονται κατά (Γράφημα 8).

Γράφημα 8. Επάρκεια του νέου προγράμματος σπουδών στα θρησκευτικά.

9. Βοηθάει το μάθημα των θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων μετα-

ξύ των παιδιών;

Σε συνέχεια της προηγούμενης ερώτησης, η συντριπτική πλειονότητα (81,8)

των εκπαιδευτικών απαντούν θετικά στην παροχή βοήθειας του μαθήματος των

θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων μεταξύ των παιδιών (Γράφημα 9).

Γράφημα 9. Η συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στη βελτίωση των

σχέσεων μεταξύ των παιδιών.

          

  
 

          
             

  

 

          

 
  

         
        

   

Βοήθεια των θρησκευτικών στις σχέσεις

μεταξύ των παιδιών
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 9 81,8%

Όχι 2 18,2%

Σύνολο 11 100%

         
 

         
 

 
 

 

          
        
             

  

      



10. Θεωρείτε ότι το μάθημα των θρησκευτικών στα Δημοτικά Σχολεία δι-

δάσκεται με σωστό τρόπο;

Αντίθετα με το ποσοστό που δηλώνει επάρκεια για το αναλυτικό πρόγραμ-

μα σπουδών στο μάθημα των θρησκευτικών, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί

(54,5%) δηλώνουν ότι το συγκεκριμένο μάθημα δεν διδάσκεται με σωστό τρό-

πο, ενώ κατά 9 μονάδες πιο κάτω είναι όσοι απαντούν θετικά σε αυτή την ερώ-

τηση (Γράφημα 10).

Γράφημα 10. Έλεγχος ορθότητας του τρόπου διδασκαλίας των θρησκευτικών.

11. Πόσο βοηθάει η χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του μα-

θήματος των θρησκευτικών;

Σωστός τρόπος διδασκαλίας των

θρησκευτικών στα δημοτικά σχολεία
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 5 45,5%

Όχι 6 54,5%

Σύνολο 11 100%

         
 

         
 

 
 

 

          
        
             

  

      

Βοήθεια των νέων τεχνολογιών στη

διδασκαλία των θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 0 0%

Καθόλου 1 9,1%

Λίγο 4 36,4%

Αρκετά 6 54,5%

Πολύ 0 0%

Σύνολο 11 100%
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Εδώ, ποσοστό κατά 4,5 μονάδες πάνω από το 50% θεωρούν ότι οι νέες τε-

χνολογίες βοηθούν αρκετά στη διδασκαλία του εν λόγω μαθήματος. Αρκετά μει-

ωμένο είναι το ποσοστό όσων απαντούν λίγο, και κάτω από το όριο του 10%

(9,1%) είναι οι απαντήσεις όσων απαντούν καθόλου. Οι υπόλοιπες επιλογές δεν

συγκεντρώνουν καμία απολύτως απάντηση (Γράφημα 11).

Γράφημα 11. Η συμβολή της χρήσης των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία των

θρησκευτικών.

12. Τι προσόντα χρειάζεται να έχει ένας δάσκαλος, κατά τη γνώμη σας, που

θα κληθεί να διδάξει το μάθημα των θρησκευτικών;

Στην ερώτηση αυτή όλοι οι συμμετέχοντες, μηδενός εξαιρουμένου, απαντούν

πως οι γνώσεις που έχει λάβει ο κάθε εκπαιδευτικός από το Παιδαγωγικό είναι

επαρκείς για τη διδασκαλία του μαθήματος των θρησκευτικών (Γράφημα 12).

          

  
 

 

             
           
             

 
  

 

            
 

  
  

 
    

 

    

Προσόντα δασκάλου για το μάθημα των

θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

Πτυχίο Θεολογίας 0 0%

Μεταπτυχιακό δίπλωμα που να σχετίζεται

με αυτό το μάθημα
0 0%

Διδακτορικό δίπλωμα 0 0%

Τις γνώσεις που έχει λάβει από το

Παιδαγωγικό
11 100%

Σύνολο 11 100%



Γράφημα 12. Προσόντα για τη διδασκαλία του μαθήματος των θρησκευτικών.

13. Με ποιο τρόπο θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα των θρησκευτικών

στα Δημοτικά Σχολεία, ώστε να κερδίσει το ενδιαφέρον των μαθητών;

Όσον αφορά στον τρόπο διδασκαλίας των θρησκευτικών για την προσέλκυση

ενδιαφέροντος των μαθητών, οι περισσότεροι από τους μισούς (54,5%) εκπαιδευ-

τικούς που απαντούν στο εν λόγω ερώτημα τάσσονται υπέρ της ανάγνωσης και ανά-

λυσης ιστοριών, το 1/3 αυτών θεωρούν πως ο καλύτερος τρόπος είναι η μελέτη των

εκκλησιαστικών κειμένων και ο παραδοσιακός (δασκαλοκεντρικός) τρόπος, και

μόλις το 9,1% του συνολικού πληθυσμού θεωρούν πως η χρήση της τεχνολογίας

μπορεί να προσελκύσει το ενδιαφέρον των μαθητών (Γράφημα 13).

Γράφημα 13. Τρόπος διδασκαλίας του μαθήματος των θρησκευτικών για την

προσέλκυση του ενδιαφέροντος των μαθητών.

          
            

   

  

            
 

  
  

 
 

 

  

 

         
         
          

            
       
            

    

Τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών για

την απόσπαση ενδιαφέροντος των μαθητών
Συχνότητα Ποσοστό

Χρήση των τεχνολογιών 1 9,1%

Μελέτη εκκλησιαστικών κειμένων 2 18,2%

Ανάγνωση και ανάλυση ιστοριών 6 54,5%

Τον παραδοσιακό (δασκαλοκεντρικό) 2 18,2%

Σύνολο 11 100%
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6/θέσιο Δημοτικό Σχολείο Αγίου Νικολάου

1. Φύλο.

Στο 6θέσιο Δημοτικό Σχολείο Αγίου Νικολάου, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί

υπερτερούν των ανδρών, καθώς είναι σε ποσοστό τρεις φορές περισσότερες από

αυτούς (75% έναντι 25%) (Γράφημα 14).

Γράφημα 14. Το φύλο των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού Σχολείου

Αγίου Νικολάου.

2. Ηλικία

Η ηλικία των εκπαιδευτικών στο συγκεκριμένο σχολείο είναι ισοδύναμη

(37,5%) στις δύο μικρότερες κατηγορίες (22-30 και 31-40), και αμέσως μετά, σε

ποσοστό κατά 12,5 μονάδες μικρότερο (25%), είναι οι μεσήλικες (41-50), ενώ

μηδενικό είναι το ποσοστό των άνω των 50 ετών (Γράφημα 15).

        
 

        
          

     

         

Φύλο Συχνότητα Ποσοστό

Άντρας 2 25%

Γυναίκα 6 75%

Σύνολο 8 100%

Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό

22-30 3 37,5%

31-40 3 37,5%

41-50 2 25%

>50 0 0%

Σύνολο 8 100%



Γράφημα 15. Η ηλικία των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού Σχολείου
Αγίου Νικολάου.

3. Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά

Αφού στην προηγούμενη ερώτηση τα δύο μεγαλύτερα ποσοστά συγκεντρώθη-

καν στις δύο πρώτες κατηγορίες, είναι αναμενόμενο και εδώ να είναι αντίστοιχα

ποσοστά. Έτσι, λοιπόν, ακριβώς ίδιο με παραπάνω είναι στη δεύτερη (6-10) και την

τρίτη κατηγορία (11-20), ενώ κατά 12,5 μονάδες πιο μειωμένο είναι το ποσοστό στην

πρώτη κατηγορία (0-5), οι οποίες πηγαίνουν στην τελευταία (>20) (Γράφημα 16).

Γράφημα 16. Χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 6θέσιου
Δημοτικού Σχολείου Αγίου Νικολάου στην εκπαίδευση γενικά.

Χρόνια υπηρεσίας

στην εκπαίδευση συνολικά
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 2 25%

6-10 3 37,5%

11-20 2 25%

>20 1 12,5%

Σύνολο 8 100%
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4. Χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριμένο σχολείο

Ωστόσο, διαφορετικά με τα συνολικά χρόνια στην εκπαίδευση είναι τα χρό-

νια υπηρεσίας που υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί στο συγκεκριμένο σχολείο, κα-

θώς όλοι (100%) αναφέρουν ότι η θητεία τους σε αυτό δεν ξεπερνάει τα 5 χρό-

νια (Γράφημα 17).

Γράφημα 17. Τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Αγίου Νικολάου στο συγκεκριμένο σχολείο.

5. Θέση-αρμοδιότητα

Αναμενόμενο είναι και το ποσοστό της κάθε θέσης. Δηλαδή, από τη στιγμή

που δεν υπάρχει απώλεια στους συμμετέχοντες, το 75% το αποτελούν οι εκπαι-

δευτικοί, και το υπόλοιπο 25% (από 12,5% η κάθε κατηγορία), ο διευθυντής και

ο υποδιευθυντής του σχολείου (Γράφημα 18).

Χρόνια υπηρεσίας

στο συγκεκριμένο σχολείο
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 8 100%

6-10 0 0%

11-20 0 0%

>20 0 0%

Σύνολο 8 100%

       

  

          
         

             

        

Θέση-αρμοδιότητα Συχνότητα Ποσοστό

Διευθυντής 1 12,5%

Υποδιευθυντής 1 12,5%

Εκπαιδευτικός 6 75%

Σύνολο 8 100%



Γράφημα 18. Η θέση-αρμοδιότητα των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Αγίου Νικολάου.

6. Τίτλοι σπουδών (πέρα από το βασικό πτυχίο).

Όσον αφορά στους τίτλους σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο, και πάλι,

όπως και στο προηγούμενο σχολείο, η συντριπτική πλειονότητα (62,5%) των

απαντήσεων συγκεντρώνεται στην κατηγορία τίποτα άλλο, ενώ ισοδύναμα είναι

τα ποσοστά στις κατηγορίες όσων έχουν κάνει μετεκπαίδευση, έχουν πάρει δεύ-

τερο πτυχίο ή έχουν κάνει μεταπτυχιακά. Αντίθετα, μηδενικό είναι το ποσοστό

όσων έχουν κάποιο διδακτορικό τίτλο (Γράφημα 19).

Γράφημα 19. Τίτλοι σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο των εκπαιδευτικών του

6θέσιου Δημοτικού Σχολείου Αγίου Νικολάου.

             
           

            
  

       

 
   

             
        

          
          

         
  

Τίτλοι σπουδών (πέρα από το βασικό πτυχίο) Συχνότητα Ποσοστό

Τίποτα άλλο 5 62,5%

Μετεκπαίδευση 1 12,5%

Δεύτερο πτυχίο 1 12,5%

Μεταπτυχιακά 1 12,5%

Διδακτορικό 0 0%

Σύνολο 8 100%
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7. Πόσο βοηθάει τους μαθητές του Δημοτικού το μάθημα των θρησκευτι-

κών στην ανάπτυξη της ηθικής τους αγωγής;

Στην ερώτηση για το πόσο βοηθάει το μάθημα των θρησκευτικών στην ανά-

πτυξη της ηθικής αγωγής των μαθητών, ακριβώς οι μισοί (50%) συμμετέχοντες

απαντούν λίγο, ενώ το υπόλοιπο μισό το μοιράζονται ισοδύναμα (από 25%) οι

κατηγορίες αρκετά και πολύ. Αντίθετα, οι πρώτες δύο κατηγορίες (ΔΓ/ΔΑ και

καθόλου) δεν επιλέγονται από κανέναν συμμετέχοντα (Γράφημα 20).

Γράφημα 20. Η συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στην ανάπτυξη της

ηθικής αγωγής των μαθητών.

8. Θεωρείτε επαρκές το νέο πρόγραμμα σπουδών για τα θρησκευτικά στο

Δημοτικό Σχολείο;

Σε συνέχεια της παραπάνω ερώτησης, ως προς την επάρκεια του νέου προ-

Βοήθεια του μαθήματος των θρησκευτικών

στην ανάπτυξη της ηθικής αγωγής
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 0 0%

Καθόλου 0 0%

Λίγο 4 50%

Αρκετά 2 25%

Πολύ 2 25%

Σύνολο 8 100%

          

          

  
  

 
          

            
           

  

         
 

Επάρκεια του νέου προγράμματος

σπουδών στα θρησκευτικά
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 1 12,5%

Όχι 7 87,5%

Σύνολο 8 100%



γράμματος σπουδών για τα θρησκευτικά στο δημοτικό σχολείο, τα 7/8 (87,5%)

των ερωτωμένων απαντούν όχι στη συγκεκριμένη ερώτηση, ενώ μόνο το 1/8 δί-

νουν θετική απάντηση (Γράφημα 21).

Γράφημα 21. Ο βαθμός επάρκειας του νέου ΑΠΣ για τα θρησκευτικά.

9. Βοηθάει το μάθημα των θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων μετα-

ξύ των παιδιών;

Προς έκπληξη, τώρα, των απαντήσεων που δόθηκαν στις προηγούμενες δύο

ερωτήσεις, τα 3/4 (75%) απαντούν πως το μάθημα των θρησκευτικών βοηθάει

στις σχέσεις μεταξύ των παιδιών, ενώ μόνο το 1/4 θεωρεί πως δεν βοηθάει (Γρά-

φημα 22).

Γράφημα 22. Η συμβολή των θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων μεταξύ

των παιδιών.

          

  
 

           
           
          
 

 

          

 
  

         
     

     

Βοήθεια των θρησκευτικών στις σχέσεις

μεταξύ των παιδιών
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 6 75%

Όχι 2 25%

Σύνολο 8 100%
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10. Θεωρείτε ότι το μάθημα των θρησκευτικών στα Δημοτικά Σχολεία δι-

δάσκεται με σωστό τρόπο;

Ολοκληρωτική αμφισβήτηση ως προς την ορθότητα του τρόπου διδασκαλίας

του μαθήματος των θρησκευτικών στο δημοτικό σχολείο καταγράφεται σε αυτό

το σχολείο, διότι όλοι οι εκπαιδευτικοί (100%) απαντούν όχι στην αντίστοιχη

ερώτηση (Γράφημα 23).

Γράφημα 23. Ο βαθμός ορθότητας της διδασκαλίας των θρησκευτικών στα

δημοτικά σχολεία.

11. Πόσο βοηθάει η χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του μα-

θήματος των θρησκευτικών;

Σωστός τρόπος διδασκαλίας των

θρησκευτικών στα δημοτικά σχολεία
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 0 0%

Όχι 8 100%

Σύνολο 8 100%

          

         
 

 
 

 

         
         

          
 

        

          

  
 

 

Βοήθεια των νέων τεχνολογιών στη

διδασκαλία των θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 1 12,5%

Καθόλου 0 0%

Λίγο 2 25%

Αρκετά 4 50%

Πολύ 1 12,5%

Σύνολο 8 100%



Έπειτα από την αμφισβήτηση του σωστού τρόπου διδασκαλίας του μαθήμα-

τος των θρησκευτικών, οι μισοί συμμετέχοντες θεωρούν πως η χρήση της τεχνο-

λογίας βοηθάει αρκετά σε αυτό το μάθημα, το 25% λίγο, και το υπόλοιπο 25%

μοιράζεται ακριβώς στη μέση στις απαντήσεις ΔΓ/ΔΑ και πολύ, ενώ χωρίς πο-

σοστό μένει η απάντηση καθόλου (Γράφημα 24).

Γράφημα 24. Η συμβολή των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του μαθήματος

των θρησκευτικών.

12. Τι προσόντα χρειάζεται να έχει ένας δάσκαλος, κατά τη γνώμη σας, που

θα κληθεί να διδάξει το μάθημα των θρησκευτικών;

Όσον αφορά στα προσόντα των δασκάλων που διδάσκουν το μάθημα των

θρησκευτικών, και πάλι η συντριπτική πλειονότητα (75%) των συμμετεχόντων

απαντούν πως οι γνώσεις από το Παιδαγωγικό είναι επαρκείς, ενώ μόνο το 25%

θεωρούν ότι χρειάζεται πτυχίο Θεολογίας (Γράφημα 25).

          
         

             
            

  

          

             
 

  
  

 
    

 

    

          
   

             
  

Προσόντα δασκάλου για το μάθημα των

θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

Πτυχίο Θεολογίας 2 25%

Μεταπτυχιακό δίπλωμα που να σχετίζεται

με αυτό το μάθημα
0 0%

Διδακτορικό δίπλωμα 0 0%

Τις γνώσεις που έχει λάβει από το

Παιδαγωγικό
6 75%

Σύνολο 8 100%
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Γράφημα 25. Τα προσόντα των δασκάλων που διδάσκουν το μάθημα των

θρησκευτικών.

13. Με ποιο τρόπο θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα των θρησκευτικών

στα Δημοτικά Σχολεία, ώστε να κερδίσει το ενδιαφέρον των μαθητών;

Τέλος, στην ερώτηση για τον τρόπο που θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα

που εξετάζουμε στην έρευνά μας, οι επιλογές κατανέμονται σε μόνο δύο κατη-

γορίες, με τη μία να είναι τριπλάσια της άλλης. Έτσι, συγκεκριμένα, σε ποσο-

στό 75% επιλέγεται η χρήση της τεχνολογίας ως καλύτερη μέθοδος διδασκαλίας

και σε ποσοστό 25% η ανάγνωση και ανάλυση ιστοριών (Γράφημα 26).

Γράφημα 26. Σωστός τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών για την

προσέλκυση του ενδιαφέροντος των μαθητών.

         

            
 

  
  

 
 

 

  

 

             
           

            
         

    

Τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών για

την απόσπαση ενδιαφέροντος των μαθητών
Συχνότητα Ποσοστό

Χρήση των τεχνολογιών 6 75%

Μελέτη εκκλησιαστικών κειμένων 0 0%

Ανάγνωση και ανάλυση ιστοριών 2 25%

Τον παραδοσιακό (δασκαλοκεντρικό) 0 0%

Σύνολο 8 100%

       
 

  
           

  

        



8/θέσιο Δημοτικό Σχολείο Σταυρωμένου

1. Φύλο

Στο 8θέσιο Δημοτικό Σχολείο Σταυρωμένου, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εί-

ναι πολύ περισσότερες από τους άνδρες, αφού εμφανίζονται σε ποσοστό 78,6%

έναντι 21,4% των ανδρών (Γράφημα 27).

Γράφημα 27. Το φύλο των εκπαιδευτικών του 8θέσιου Δημοτικού Σχολείου

Σταυρωμένου.

2. Ηλικία

Όσον αφορά στην ηλικία των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου,

τα ποσοστά είναι ακριβώς τα ίδια (21,4%) στις κατηγορίες 22-30, 41-50 και >50,

ενώ κατά 14,4 μονάδες μεγαλύτερο εμφανίζεται το ποσοστό της κατηγορίας 31-

40 ετών (Γράφημα 28).

Φύλο Συχνότητα Ποσοστό

Άντρας 3 21,4%

Γυναίκα 11 78,6%

Σύνολο 14 100%

       
 

  
           

  

        

Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό

22-30 3 21,4%

31-40 5 35,8%

41-50 3 21,4%

>50 3 21,4%

Σύνολο 14 100%
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Γράφημα 28. Η ηλικία των εκπαιδευτικών του 8θέσιου Δημοτικού Σχολείου

Σταυρωμένου.

3. Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά

Στα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά, υπάρχει μια κλιμακωτή

μείωση των ποσοστών, αρχής γενομένης από την προτελευταία κατηγορία (11-

20), η οποία αποτελεί το 35,7% των συμμετεχόντων. Ακολουθεί η >20 ετών

(28,6%), η 6-10 (21,4%) και η 0-5 (14,3%) (Γράφημα 29).

Γράφημα 29. Χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών στου 8θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Σταυρωμένου.

         
            

          
 

        

  

         
          

           
    

Χρόνια υπηρεσίας

στην εκπαίδευση συνολικά
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 2 14,3%

6-10 3 21,4%

11-20 5 35,7%

>20 4 28,6%

Σύνολο 14 100%

      

  

          
          
      

       



4. Χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριμένο σχολείο

Όσον αφορά στα χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριμένο σχολείο, οι μισοί (50%)

εκπαιδευτικοί που παίρνουν μέρος στην έρευνα έχουν μόνο μέχρι πέντε χρόνια

υπηρεσίας, το 28,6% 11-20 έτη και το 21,4% 6-10 έτη (Γράφημα 30).

Γράφημα 30. Χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 8θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Σταυρωμένου στο συγκεκριμένο σχολείο.

5. Θέση-αρμοδιότητα

Εδώ και πάλι τα αποτελέσματα είναι τα αναμενόμενα από τη στιγμή που απα-

ντούν όλοι οι εκπαιδευτικοί στο σχολείο. Συγκεκριμένα, λοιπόν, το 85,8% το

αποτελούν οι εκπαιδευτικοί, και από 7,1% είναι το ποσοστό του διευθυντή και

του υποδιευθυντή του σχολείου (Γράφημα 31).

Χρόνια υπηρεσίας

στο συγκεκριμένο σχολείο
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 7 50%

6-10 3 21,4%

11-20 4 28,6%

>20 0 0%

Σύνολο 14 100%

      

  

          
          
      

       

Θέση-αρμοδιότητα Συχνότητα Ποσοστό

Διευθυντής 1 7,1%

Υποδιευθυντής 1 7,1%

Εκπαιδευτικός 12 85,8%

Σύνολο 14 100%
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Γράφημα 31. Η θέση-αρμοδιότητα των εκπαιδευτικών του 7θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Σταυρωμένου.

6. Τίτλοι σπουδών (πέρα από το βασικό πτυχίο).

Σχετικά με τους τίτλους σπουδών που έχουν οι συμμετέχοντες πέρα από το

βασικό πτυχίο, οι μισοί από αυτούς δηλώνουν ότι δεν έχουν τίποτα άλλο, το 21,4%

ότι έχει δεύτερο πτυχίο, και από 14,3% είναι το ποσοστό όσων εμφανίζονται να

έχουν κάνει μετεκπαίδευση και να κατέχουν διδακτορικό τίτλο (Γράφημα 32).

Γράφημα 32. Τίτλοι σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο.

            
           

           
  

       

   

            
              
            

  

Τίτλοι σπουδών

(πέρα από το βασικό πτυχίο)
Συχνότητα Ποσοστό

Τίποτα άλλο 7 50%

Μετεκπαίδευση 2 14,3%

Δεύτερο πτυχίο 3 21,4%

Μεταπτυχιακά 2 14,3%

Διδακτορικό 0 0%

Σύνολο 14 100%

 

          

  
  

  

           
         

           
           

            
  

         



7. Πόσο βοηθάει τους μαθητές του Δημοτικού το μάθημα των θρησκευτι-

κών στην ανάπτυξη της ηθικής τους αγωγής;

Θετικές είναι η πλειονότητα των απαντήσεων στην ερώτηση που σχετίζεται

με την συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στο δημοτικό σχολείο στην

ανάπτυξη της ηθικής αγωγής των παιδιών, καθώς σε ποσοστό 85,8% απαντούν

αρκετά (50%) και πολύ (35,8%). Αντίθετα, πολύ μικρά 7,1% έκαστο είναι το πο-

σοστό όσων απαντούν καθόλου ή λίγο, ενώ μηδενικό είναι το ποσοστό αυτών

που δηλώνουν ότι δεν γνωρίζουν ή δεν θέλουν να απαντήσουν (Γράφημα 33).

Γράφημα 33. Η συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στην ανάπτυξη της

ηθικής αγωγής των παιδιών.

8. Θεωρείτε επαρκές το νέο πρόγραμμα σπουδών για τα θρησκευτικά στο

Δημοτικό Σχολείο;

Βοήθεια του μαθήματος των θρησκευτικών

στην ανάπτυξη της ηθικής αγωγής
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 0 0%

Καθόλου 1 7,1%

Λίγο 1 7,1%

Αρκετά 7 50%

Πολύ 5 35,8%

Σύνολο 14 100%

 

          

  
  

  

           
         

           
           

            
  

         

Επάρκεια του νέου προγράμματος

σπουδών στα θρησκευτικά
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 5 35,7%

Όχι 9 64,3%

Σύνολο 14 100%
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Κατά της επάρκειας του νέου προγράμματος σπουδών τάσσονται το 64,3%

των συμμετεχόντων στην έρευνα, ενώ το υπόλοιπο 35,7% τάσσονται υπέρ (Γρά-

φημα 34).

Γράφημα 34. Ο βαθμός επάρκειας του νέου ΑΠΣ για τα θρησκευτικά.

9. Βοηθάει το μάθημα των θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων μετα-

ξύ των παιδιών;

Ως συνέχεια των θετικών απαντήσεων στην ερώτηση περί ανάπτυξης της ηθι-

κής αγωγής των παιδιών από το μάθημα των θρησκευτικών, το 78,6% απαντούν

θετικά στη βελτίωση των σχέσεων μεταξύ των παιδιών, ενώ μόλις το 21,4% απα-

ντούν αρνητικά (Γράφημα 35).

Γράφημα 35. Η συμβολή των θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων των

παιδιών.

          

  
 

          
   

 

          

 
  

          
           

           
  

Βοήθεια των θρησκευτικών στις σχέσεις

μεταξύ των παιδιών
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 11 78,6%

Όχι 3 21,4%

Σύνολο 14 100%

         

         
 

 
 

 

            
          

         
     

 



10. Θεωρείτε ότι το μάθημα των θρησκευτικών στα Δημοτικά Σχολεία δι-

δάσκεται με σωστό τρόπο;

Σε συνέχεια, τώρα, με τη μη επάρκεια του νέου προγράμματος σπουδών,

που τέθηκε στην ερώτηση 8, το 71,4% των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν

στην έρευνα θεωρούν πως δεν είναι σωστός ο τρόπος διδασκαλίας των θρη-

σκευτικών στα δημοτικά σχολεία, ενώ μόνο το 28,6% θεωρούν πως είναι (Γρά-

φημα 36).

Γράφημα 36. Ο βαθμός ορθότητας του τρόπου διδασκαλίας των θρησκευτικών.

11. Πόσο βοηθάει η χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του μα-

θήματος των θρησκευτικών;

Σωστός τρόπος διδασκαλίας των

θρησκευτικών στα δημοτικά σχολεία
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 4 28,6%

Όχι 10 71,4%

Σύνολο 14 100%

         

         
 

 
 

 

            
          

         
     

 

Βοήθεια των νέων τεχνολογιών στη

διδασκαλία των θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 0 0%

Καθόλου 2 14,3%

Λίγο 4 28,6%

Αρκετά 5 35,7%

Πολύ 3 21,4%

Σύνολο 14 100%
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Θετικό πρόσημο στις επιλογές υπάρχει για όλες τις κατηγορίες απαντή-

σεων στην ερώτηση για τη χρησιμότητα των νέων τεχνολογιών στη διδασκα-

λία των θρησκευτικών στο δημοτικό σχολείο, εκτός από την απάντηση ΔΓ/ΔΑ

που είναι μηδενική. Έτσι, συγκεκριμένα, το 35,7% απαντούν πως οι νέες τε-

χνολογίες βοηθούν αρκετά, το 28,6% λίγο, το 21,4% πολύ και 14,3% καθόλου

(Γράφημα 37).

Γράφημα 37. Η συμβολή της χρήσης των τεχνολογιών στη διδασκαλία των

θρησκευτικών.

12. Τι προσόντα χρειάζεται να έχει ένας δάσκαλος, κατά τη γνώμη σας, που

θα κληθεί να διδάξει το μάθημα των θρησκευτικών;

Εδώ και πάλι οι εκπαιδευτικοί βρίσκουν ότι οι γνώσεις που έχουν λάβει από

το Παιδαγωγικό είναι αρκετές, αφού το ποσοστό όσων επιλέγουν αυτή την κα-

τηγορία ξεπερνάει τα 3/5 του συνολικού πληθυσμού. Από εκεί και πέρα, με 14,3%

εμφανίζονται όσοι θεωρούν πως χρειάζεται πτυχίο θεολογίας και μεταπτυχια-

κό δίπλωμα που να σχετίζεται με αυτό το μάθημα, ενώ μόνο 7,1% είναι το πο-

σοστό αυτών που θεωρούν πως χρειάζεται διδακτορικό δίπλωμα (Γράφημα 38).

          

  
 

 

          
         

          
     
        

         

             
 

  
  

 
    

 

    

             
          

Προσόντα δασκάλου για το μάθημα των

θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

Πτυχίο Θεολογίας 2 14,3%

Μεταπτυχιακό δίπλωμα που να σχετίζεται με

αυτό το μάθημα
2 14,3%

Διδακτορικό δίπλωμα 1 7,1%

Τις γνώσεις που έχει λάβει από το

Παιδαγωγικό
9 64,3%

Σύνολο 14 100%



Γράφημα 38. Προσόντα που χρειάζεται να έχει ο δάσκαλος που διδάσκει θρησκευτικά.

13. Με ποιο τρόπο θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα των θρησκευτικών

στα Δημοτικά Σχολεία, ώστε να κερδίσει το ενδιαφέρον των μαθητών;

Τέλος, στον τρόπο που θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα των θρησκευτικών

στο δημοτικό σχολείο, το μεγαλύτερο ποσοστό (50%) βρίσκεται σε αυτούς που θε-

ωρούν ότι η ανάγνωση και η ανάλυση ιστοριών είναι επαρκής γι’ αυτή τη χρήση,

αμέσως μετά, με ποσοστό 35,7% τάσσονται υπέρ της χρήσης των νέων τεχνολογιών,

το 14,3% όσων απαντούν πως απαιτείται η μελέτη εκκλησιαστικών κειμένων, ενώ

κανένας δεν επιλέγει τον παραδοσιακό (δασκαλοκεντρικό) τρόπο (Γράφημα 39).

Γράφημα 39. Σωστός τρόπος διδασκαλίας του μαθήματος των θρησκευτικών.

            
        

             
  

          

            
 

  
  

 
 

 

  

 

            
          

             
           
         

   

Τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών για

την απόσπαση ενδιαφέροντος των μαθητών
Συχνότητα Ποσοστό

Χρήση των τεχνολογιών 5 35,7%

Μελέτη εκκλησιαστικών κειμένων 2 14,3%

Ανάγνωση και ανάλυση ιστοριών 7 50%

Τον παραδοσιακό (δασκαλοκεντρικό) 0 0%

Σύνολο 14 100%
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6/θέσιο Δημοτικό Σχολείο Ζωνιανών

1. Φύλο

Στο τελευταίο σχολείο της έρευνάς μας, οι γυναίκες είναι επίσης συντριπτι-

κά περισσότερες από τους άνδρες εκπαιδευτικούς, καθώς το ποσοστό τους

(83,3%) είναι 6 και πλέον φορές μεγαλύτερο από το αντίστοιχο των ανδρών

(16,7%) (Γράφημα 40).

Γράφημα 40. Το φύλο των εκπαιδευτικών στο 6θέσιο Δημοτικό Σχολείο

Ζωνιανών.

2. Ηλικία

Οι ηλικίες των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου κυμαίνονται με-

ταξύ 22 και 40 ετών, καθώς οι άλλες δύο έχουν μηδενικά ποσοστά. Πολύ μεγα-

λύτερο δε είναι το ποσοστό (83,3%) όσων ανήκουν στην πρώτη κατηγορία (22-

30) (Γράφημα 41).

Φύλο Συχνότητα Ποσοστό

Άντρας 1 16,7%

Γυναίκα 5 83,3%

Σύνολο 6 100%

   

  
          

    

  

Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό

22-30 5 83,3%

31-40 1 16,7%

41-50 0 0%

>50 0 0%

Σύνολο 6 100%



Γράφημα 41. Η ηλικία των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού Σχολείου

Ζωνιανών.

3. Χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνολικά

Ίδιο ακριβώς με παραπάνω είναι το ποσοστό των χρόνων υπηρεσίας στην

εκπαίδευση συνολικά. Δηλαδή, στην πρώτη κατηγορία εμφανίζονται σε ποσο-

στό 83,3%, και στη δεύτερη σε ποσοστό 16,7% (Γράφημα 42).

Γράφημα 42. Χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Ζωνιανών στην εκπαίδευση συνολικά.

Χρόνια υπηρεσίας

στην εκπαίδευση συνολικά
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 5 83,3%

6-10 1 16,7%

11-20 0 0%

>20 0 0%

Σύνολο 6 100%
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4. Χρόνια υπηρεσίας στο συγκεκριμένο Σχολείο

Λίγο διαφοροποιημένο είναι το ποσοστό των χρόνων υπηρεσίας στο συγκε-

κριμένο σχολείο, καθώς όλοι οι συμμετέχοντες (100%) δηλώνουν ότι στο συ-

γκεκριμένο σχολείο βρίσκονται από 0 έως 5 χρόνια (Γράφημα 43).

Γράφημα 43. Χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Ζωνιανών στο συγκεκριμένο σχολείο.

5. Θέση-αρμοδιότητα

Στην ερώτηση που αφορά στη θέση και την αρμοδιότητα των συμμετεχόντων

στην έρευνα, το ποσοστό του υποδιευθυντή είναι μηδενικό, εξαιτίας της μη πλή-

ρους συμμετοχής των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου σχολείου (Γράφημα

44).

Χρόνια υπηρεσίας

στο συγκεκριμένο σχολείο
Συχνότητα Ποσοστό

0-5 6 100%

6-10 0 0%

11-20 0 0%

>20 0 0%

Σύνολο 6 100%

  

         
         

      

       

           
          

  

Θέση-αρμοδιότητα Συχνότητα Ποσοστό

Διευθυντής 1 16,7%

Υποδιευθυντής 0 0%

Εκπαιδευτικός 5 83,3%

Σύνολο 6 100%



Γράφημα 44. Η θέση-αρμοδιότητα των εκπαιδευτικών του 6θέσιου Δημοτικού

Σχολείου Ζωνιανών.

6. Τίτλοι σπουδών (πέρα από το βασικό πτυχίο).

Στους τίτλους σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο, όλοι οι συμμετέχοντες

απαντούν πως δεν έχουν τίποτα άλλο πέρα από αυτό (Γράφημα 45).

Γράφημα 45. Τίτλοι σπουδών πέρα από το βασικό πτυχίο.

      

 
   

           
 

Τίτλοι σπουδών

(πέρα από το βασικό πτυχίο)
Συχνότητα Ποσοστό

Τίποτα άλλο 6 100%

Μετεκπαίδευση 0 0%

Δεύτερο πτυχίο 0 0%

Μεταπτυχιακά 0 0%

Διδακτορικό 0 0%

Σύνολο 6 100%
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7. Πόσο βοηθάει τους μαθητές του Δημοτικού το μάθημα των θρησκευτι-

κών στην ανάπτυξη της ηθικής τους αγωγής;

Το μάθημα των θρησκευτικών οι μισοί δηλώνουν ότι βοηθάει λίγο στην ανά-

πτυξη της ηθικής αγωγής των μαθητών του δημοτικού, το 33,3% αυτών αρκετά,

και το 16,7% δηλώνουν ότι ΔΓ/ΔΑ (Διάγραμμα 46).

Γράφημα 46. Η συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στην ανάπτυξη της

ηθικής αγωγής των παιδιών.

8. Θεωρείτε επαρκές το νέο πρόγραμμα σπουδών για τα θρησκευτικά στο

Δημοτικό Σχολείο;

Ως προς την επάρκεια του νέου προγράμματος σπουδών στο μάθημα των θρη-

σκευτικών, οι απαντήσεις είναι εντελώς μοιρασμένες, καθώς οι μισοί απαντούν

ναι και οι άλλοι μισοί όχι (Γράφημα 47).

Βοήθεια του μαθήματος των θρησκευτικών

στην ανάπτυξη της ηθικής αγωγής
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 1 16,7%

Καθόλου 0 0%

Λίγο 3 50%

Αρκετά 2 33,3%

Πολύ 0 0%

Σύνολο 6 100%

 

          

  
  

  

           
            

  

         

Επάρκεια του νέου προγράμματος

σπουδών στα θρησκευτικά
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 3 50%

Όχι 3 50%

Σύνολο 6 100%



Γράφημα 47. Ο βαθμός επάρκειας του νέου ΑΠΣ στα θρησκευτικά.

9. Βοηθάει το μάθημα των θρησκευτικών στη βελτίωση των σχέσεων μετα-

ξύ των παιδιών;

Αντίθετα με το σύνολο των αρνητικών απαντήσεων στην ερώτηση που αφο-

ρούσε στην ανάπτυξη της ηθικής αγωγής, σε αυτή την ερώτηση όλοι οι συμμε-

τέχοντες στην έρευνα απαντούν πως το μάθημα των θρησκευτικών βοηθάει στη

βελτίωση των σχέσεων μεταξύ των παιδιών (Γράφημα 48).

Γράφημα 48. Η συμβολή του μαθήματος των θρησκευτικών στη βελτίωση των

σχέσεων μεταξύ των παιδιών.

          

  
 

          
         
   

 

          

 
  

          
            

          
  

Βοήθεια των θρησκευτικών στις σχέσεις

μεταξύ των παιδιών
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 6 100%

Όχι 0 0%

Σύνολο 6 100%
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10. Θεωρείτε ότι το μάθημα των θρησκευτικών στα Δημοτικά Σχολεία δι-

δάσκεται με σωστό τρόπο;

Ο τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών στα δημοτικά σχολεία κρίνεται ως

μη ορθός από το 66,7% των εκπαιδευτικών που απαντούν στην εν λόγω ερώτη-

ση, ενώ ως ορθός από το 33,3% (Γράφημα 49).

Γράφημα 49. Ο βαθμός ορθότητας του τρόπου διδασκαλίας των θρησκευτικών

στα δημοτικά σχολεία.

11. Πόσο βοηθάει η χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του μα-

θήματος των θρησκευτικών;

Όσον αφορά στη χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία των θρη-

σκευτικών στο δημοτικό σχολείο, οι μισοί (50%) απαντούν πως βοηθάει αρκε-

τά, και το ίδιο ακριβώς ποσοστό (16,7%) έχουν οι κατηγορίες ΔΓ/ΔΑ, λίγο και

πολύ. Μηδενικό είναι το ποσοστό της κατηγορίας καθόλου (Γράφημα 50).

Σωστός τρόπος διδασκαλίας των

θρησκευτικών στα δημοτικά σχολεία
Συχνότητα Ποσοστό

Ναι 2 33,3%

Όχι 4 66,7%

Σύνολο 14 100%

         
 

         
 

 
 

 

          
            

   

         

          

  
 

 

Βοήθεια των νέων τεχνολογιών στη

διδασκαλία των θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

ΔΓ/ΔΑ 1 16,7%

Καθόλου 0 0%

Λίγο 1 16,7%

Αρκετά 3 50%

Πολύ 1 16,6%

Σύνολο 6 100%



Γράφημα 50. Η συμβολή της χρήσης των τεχνολογιών στη διδασκαλία των θρησκευτικών.

12. Τι προσόντα χρειάζεται να έχει ένας δάσκαλος, κατά τη γνώμη σας, που

θα κληθεί να διδάξει το μάθημα των θρησκευτικών;

Τα προσόντα που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι πρέπει να έχουν όσοι διδά-

σκουν θρησκευτικά στο δημοτικό σχολείο δεν είναι τίποτα παραπάνω από τις

γνώσεις που έχουν λάβει από το Παιδαγωγικό, καθώς όλοι οι συμμετέχοντες

στην έρευνα κάνουν αυτή την επιλογή (Γράφημα 51).

Γράφημα 51. Προσόντα που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν

θρησκευτικά.

          
            

          
  

         

            
 

  
  

 
    

 

    

           
           

           
  

Προσόντα δασκάλου για το μάθημα των

θρησκευτικών
Συχνότητα Ποσοστό

Πτυχίο Θεολογίας 0 0%

Μεταπτυχιακό δίπλωμα που να σχετίζεται

με αυτό το μάθημα
0 0%

Διδακτορικό δίπλωμα 0 0%

Τις γνώσεις που έχει λάβει από το Παιδαγωγικό 6 100%

Σύνολο 6 100%
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13. Με ποιο τρόπο θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα των θρησκευτικών

στα Δημοτικά Σχολεία, ώστε να κερδίσει το ενδιαφέρον των μαθητών;

Τέλος, ο σωστός τρόπος που θα πρέπει να διδάσκεται το μάθημα των θρη-

σκευτικών, κατά την άποψη των εκπαιδευτικών του εξεταζόμενου σχολείου, κρί-

νεται ότι είναι η χρήση της τεχνολογίας κατά 66,7%, ενώ από το υπόλοιπο 33,3%

η ανάγνωση και ανάλυση ιστοριών. Όλες οι υπόλοιπες κατηγορίες έχουν μηδε-

νικό ποσοστό (Γράφημα 52).

Γράφημα 52. Ορθός τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών για την προσέλκυση

του ενδιαφέροντος των μαθητών.

Συμπέρασμα

Από τα συγκεντρωτικά αποτελέσματα της έρευνάς μας προκύπτει ότι το μά-

θημα των θρησκευτικών συμβάλλει σε κάποιο βαθμό στην ανάπτυξη της ηθικής

αγωγής των παιδιών, ωστόσο, δεν θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς ότι επι-

τυγχάνει απόλυτα αυτόν τον στόχο. Αντίθετα, σημαντική βοήθεια πιστεύουν ότι

προσφέρει στη βελτίωση των σχέσεων μεταξύ των παιδιών. Άμεση συνέπεια δε

αυτής της λογικής είναι και η απόρριψη της επάρκειας του νέου ΑΠΣ για τα θρη-

σκευτικά από την πλειονότητα των εκπαιδευτικών, καθώς και η θέση που κρί-

νει τον τρόπο διδασκαλίας σε βαθμό σχεδόν τριπλάσιο γι’ αυτό το μάθημα ως

λανθασμένο.

Τρόπος διδασκαλίας των θρησκευτικών για

την απόσπαση ενδιαφέροντος των μαθητών
Συχνότητα Ποσοστό

Χρήση των τεχνολογιών 4 66,7%

Μελέτη εκκλησιαστικών κειμένων 0 0%

Ανάγνωση και ανάλυση ιστοριών 2 33,3%

Τον παραδοσιακό (δασκαλοκεντρικό) 0 0%

Σύνολο 6 100%

         

            
 

  
  

 
 

 

  

 

            
           

            
         

         
 



Γι’ αυτόν τον λόγο ενδεχομένως να κρίνουν τη βοήθεια που μπορεί να προ-

σφέρει η χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του εν λόγω μαθήματος

από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς αρκετή, ενώ από τη συντριπτική πλει-

ονότητα αυτών δεν θεωρείται ότι χρειάζεται κάτι περισσότερο από τις γνώσεις

που έχουν λάβει από το Παιδαγωγικό. Ταυτόχρονα ως δύο καλοί τρόποι προ-

σέλκυσης του ενδιαφέροντος των μαθητών στην παρακολούθησή του, χαρακτη-

ρίστηκαν η χρήση των νέων τεχνολογιών και η ανάγνωση και η ανάλυση ιστο-

ριών.

Όλα αυτά σημαίνουν ότι θα πρέπει και στο μάθημα των θρησκευτικών να

βρεθούν τρόποι που θα προωθούν την ενεργητική συμμετοχή, οι οποίοι, βέβαια,

θα πρέπει ταυτόχρονα να ταιριάζουν με τις σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας.

Ωστόσο, οι απόψεις των εκπαιδευτικών ακόμα είναι συγκρατημένες ως προς την

επέκταση των γνώσεων, καθώς οι περισσότεροι θεωρούν πως ανταποκρίνονται

στις απαιτήσεις του μαθήματος χωρίς να έχουν κάποιον άλλο τίτλο σπουδών πέ-

ρα από το βασικό πτυχίο. Βέβαια, σε αυτό ενδεχομένως να παίζει ρόλο και το

νεαρό της ηλικίας τους, καθώς οι περισσότεροι είναι με λίγα χρόνια στην εκ-

παίδευση γενικά, και είναι σε μικρή ηλικία.

Τέλος, σημαντικό ρόλο φαίνεται να παίζει και το γεγονός ότι η πλειονότητα

των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι γυναίκες, πράγμα που ση-

μαίνει ότι δεν ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για την εξέλιξη των γνώσεων τους, και

επιλέγουν το συγκεκριμένο επάγγελμα για να τους μένει προσωπικός χρόνος

για τις οικογένειές τους.
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Προβληματικές Συμπεριφορές Μαθητών
στα Ελληνικά Σχολεία της Αιγύπτου

Φλώρος Βασίλειος

1.Εισαγωγή - Σκοπός - Καθοδηγητικά Ερωτήματα

1.1 Εισαγωγή

Συμπεριφορά είναι η αντίδραση του ατόμου στα ερεθίσματα του περιβάλ-

λοντος ή του εαυτού του (Χρηστάκης, 1996). Το σχολείο είναι ένα κοινωνικό σύ-

νολο, στο οποίο συμμετέχουν τα παιδιά από τα πρώτα έτη της κοινωνικοποίη-

σής τους. Είναι η δεύτερη ομάδα (μετά την οικογένεια), στην οποία ανήκει ένα

άτομο. Η συμπεριφορά του ατόμου είναι άμεσα συνδεδεμένη με την θέση του

στην κοινωνία και έχει πάντα ένα σκοπό (Adamenco, 1992). Το άτομο χρειάζε-

ται να νιώσει μέλος μίας ομάδας, αλλά πολλές φορές δε διαλέγει ορθούς τρό-

πους για την επίτευξη του σκοπού αυτού (Λαμπίρης, 2006).

Δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις, στις οποίες οι μαθητές εκδηλώνουν συμπε-

ριφορές που παρεμποδίζουν τη διδακτική διαδικασία δημιουργώντας διάφορα

προβλήματα στην τάξη (Μακρή-Μπότσαρη, 2007∙ Adamenco, 1992∙ Burke et al.,

2003). Τέτοιες συμπεριφορές είναι συνήθως βίαιες, επιθετικές και γενικά αντι-

κοινωνικές (Adamenco, 1992). Οι συμπεριφορές που δεν συμβαδίζουν με την

ηλικία του ατόμου που τις εκδηλώνει και συνδέονται με πρότυπα αντικοινωνι-

κότητας και προκλητικής συμπεριφοράς, αλλά και εσωτερικευμένα προβλήμα-

τα, όπως η υπερβολική εσωστρέφεια, χαρακτηρίζονται ως προβληματικές (Burke

et al., 2003∙ Coοper et al., 1994∙ Walters et al., 1963). Τέτοιες συμπεριφορές ενέ-

χουν τον κίνδυνο να διαταραχθεί η ισορροπία της τάξης και να μην εκπληρώ-

νονται οι σχολικοί στόχοι (Robertson, 1981).

Οι προβληματικές συμπεριφορές των μαθητών εκδηλώνονται με διάφορους

τρόπους και χωρίζονται σε εξωτερικευμένα και εσωτερικευμένα προβλήματα

(Achenbach, 1991). Εξωτερικευμένα προβλήματα έχουμε όταν ο μαθητής συ-

μπεριφέρεται παραβατικά και προκαλεί προβλήματα στους συμμαθητές και την

τάξη του, ενώ εσωτερικευμένα προβλήματα έχουμε όταν ένας μαθητής έχει διά-

φορες συναισθηματικές διαταραχές, όπως κατάθλιψη ή υπερβολικό άγχος. Προ-

βληματική συμπεριφορά μπορεί να έχουμε από τις απλές καταστάσεις, όπως

όταν ο μαθητής πετάγεται, μιλάει στους συμμαθητές του την ώρα του μαθήμα-

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 20 - Δεκέμβριος 2015



174 Φλώρος Βασίλειος

τος, κάνει το γελωτοποιό της τάξης και ζωγραφίζει στο θρανίο του, μέχρι τις πο-

λύπλοκες καταστάσεις, όπως όταν ο μαθητής αγνοεί τον εκπαιδευτικό, αυθα-

διάζει, κακοποιεί τους συμμαθητές του λεκτικά ή σωματικά, είναι υπερκινητι-

κός ή ζημιώνει τη σχολική περιουσία (Coοper et al., 1994).

Η προβληματική συμπεριφορά ενός μαθητή μπορεί να οφείλεται σε περισ-

σότερα από ένα αίτια και να είναι συνδυασμός τριών παραγόντων: του σχολεί-

ου, της οικογένειας και του ατόμου (Lefrancois, 2004). Το άτομο μπορεί να έχει

κάποιο ιδιαίτερο χαρακτηριστικό, το οποίο από μόνο του μπορεί να μην αποτε-

λεί πρόβλημα, αλλά σε συνδυασμό με τα προβλήματα που αντιμετωπίζει στο σπί-

τι (π.χ. Να παραμελείται ή να κακοποιείται από τα υπόλοιπα μέλη της οικογέ-

νειας) ή/και τα προβλήματα που αντιμετωπίζει στο σχολείο να εκδηλώνει προ-

βληματικές συμπεριφορές που δεν θα εκδήλωνε διαφορετικά (Μακρή-Μπό-

τσαρη, 2007). Τα χαρακτηριστικά του ατόμου περιλαμβάνονται στους εσωτερι-

κούς/ενδογενείς παράγοντες που επηρεάζουν τη συμπεριφορά, ενώ το σχολείο

και η οικογένεια περιλαμβάνονται στους εξωτερικούς παράγοντες (Μπρούμου,

2013). Σε έρευνες που έχουν διεξαχθεί στη Γαλλία και σε έρευνες στην Αμερι-

κή τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα πιο συνηθισμένα αίτια ήταν η συμπεριφορά

του εκπαιδευτικού, οι συνθήκες που λειτουργούσε το σχολείο και ο χαρακτήρας

των μαθητών (Duet, 1992∙ Cooper et al., 1994).

Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να κατανοήσει τις συμπεριφορές αυτές και τα κί-

νητρα που τις προκαλούν, αλλιώς δεν θα καταφέρει να ασκήσει την επιρροή του

στους μαθητές για να τους καθοδηγήσει, ώστε να βελτιώσουν τις συμπεριφορές

τους (Λαμπίρης, 2006). Ο εκπαιδευτικός αρκετές φορές μπορεί να προλάβει τις

προβληματικές συμπεριφορές, πριν εκδηλωθούν στην τάξη του. Για την πρώιμη

αντιμετώπιση της απειθαρχίας υπάρχουν αρκετές στρατηγικές πρόληψης, όπως

η καθιέρωση κανόνων της τάξης, η αποφυγή των λανθασμένων προτύπων, η επι-

βράβευση της προσπάθειας, η καλή οργάνωση της διδασκαλίας, η προσεκτική

εποπτεία των μαθητών και η στενή συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γο-

νείς (Walters et al., 1963). Οι στρατηγικές πρόληψης όμως, όταν η προβληματι-

κή συμπεριφορά του μαθητή είναι έντονη μπορεί να μην καταφέρουν την ολο-

κληρωτική αποφυγή της. Τότε ο εκπαιδευτικός θα καταφύγει στις στρατηγικές

παρέμβασης για την επίτευξη της σχολικής πειθαρχίας (Baillat, 1997).

Οι στρατηγικές παρέμβασης χωρίζονται στις μη λεκτικές παρεμβάσεις (π.χ.

αγνόηση της ανεπιθυμήτης συμπεριφοράς του μαθητή από τον εκπαιδευτικό για

να του δείξει ότι έτσι δεν καταφέρνει να τραβήξει την προσοχή των άλλων, επί-

πληξη με παραγλωσσικά μέσα, όπως απλή προσέγγιση του μαθητή, απαλό άγ-

γιγμα στον ώμο ή στην πλάτη), τη λεκτική παρέμβαση (π.χ. έμμεσες παρατηρή-

σεις για την αναμενόμενη συμπεριφορά του μαθητή, ερωτήσεις για το μάθημα,

επίκληση συναισθηματικών κανόνων, χρήση χιούμορ, υπενθύμιση των κανόνων

της τάξης, επίπληξη) και των ποινών, όπως η στέρηση του διαλείμματος και οι

επιπλέον εργασίες για το σπίτι (Λαμπίρης, 2006). Έρευνες στην Ελλάδα έχουν



δείξει ότι οι συχνότερες στρατηγικές παρέμβασης που χρησιμοποιούνται από

τους εκπαιδευτικούς είναι η παρατήρηση, η γραπτή εξέταση, οι συμβουλές, η

απομόνωση, οι φωνές, η ενημέρωση γονέων και η ανάθεση εργασιών (Κυρίδης,

1999). Έρευνες δείχνουν ότι οι συνηθέστερες στρατηγικές είναι η επανάληψη

εργασιών, οι επιπλήξεις, η επανόρθωση της πράξης που έκανε ο μαθητής και η

στέρηση της ψυχαγωγίας (Duet, 1992∙ Cooper et al., 1994∙ Burke et al., 2003).

Το σύνολο των μέτρων που υιοθετεί ο δάσκαλος για να εξασφαλίσει τη σχο-

λική επιτυχία αποτελεί την πειθαρχία (Μακρή-Μπότσαρη, 2007∙ Coοper et al..,

1994∙ Walters et al., 1963). Η πειθαρχία (στα λατινικά οι λέξεις disciplina και

discipulos σημαίνουν σχολείο και μαθητής) όμως έχει διάφορες έννοιες: Στα αρ-

χαία ελληνικά πειθαρχία σήμαινε υπακοή στους γραπτούς και άγραφους νόμους

και γενικά αφομοίωση του συστήματος αξιών της κοινωνίας (Κυρίδης, 1999).

Σήμερα πειθαρχία μπορεί να σημαίνει την απόλυτη υποταγή σε κάθε ανώτερη

εξουσία, ή την υπακοή σε γραπτούς και άγραφους νόμους και γενικότερα σε

διαταγές για την προστασία του κοινωνικού συστήματος (Μακρή-Μπότσαρη,

2007). Επίσης, πειθαρχία μπορεί να σημαίνει την σωματική και ψυχική ισορρο-

πία του ατόμου και την προσαρμογή του στο περιβάλλον (Ζάρρα-Φλούδα, 2003).

Ωστόσο, υπάρχουν πολλές περιπτώσεις στις οποίες η προσπάθεια των εκ-

παιδευτικών να επιβάλουν την πειθαρχία αποτυγχάνει, γιατί χρησιμοποιούν ανα-

ποτελεσματικές στρατηγικές επιβολής της πειθαρχίας (και οι μαθητές συνεχί-

ζουν να εκδηλώνουν τις προβληματικές συμπεριφορές) ή παραδοσιακές στρα-

τηγικές που παραβιάζουν τα δικαιώματα κι αγνοούν τις ανάγκες των μαθητών.

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να επιδιώκει την πειθαρχία, χωρίς να στερεί την ελευ-

θερία των παιδιών, γιατί έτσι αναπαράγει παθητικούς εκτελεστές διαταγών της

εξουσίας (Baillat, 1997).

1.2 Σκοπός της Έρευνας

Τα προβλήματα συμπεριφοράς προκαλούν εμπόδια στη μάθηση και την κοι-

νωνικοποίηση των μαθητών και κατ’ επέκταση στην εκπλήρωση των σχολικών σκο-

πών (Herbert, 1998). Από τα προβλήματα συμπεριφοράς που αντιμετωπίζουν τα

παιδιά, δεν επηρεάζονται μόνο οι ακαδημαϊκές επιδόσεις τους, αλλά επηρεάζε-

ται και η ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη (Kauffman, 2005). Από τις προβληματι-

κές συμπεριφορές επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό και η ψυχολογία των εκπαιδευ-

τικών, οι οποίοι (λόγω των συμπεριφορών αυτών) αντιμετωπίζουν τη δουλειά τους

με άγχος, κούραση κι απογοήτευση (Κυρίδης, 1999). Η απειθαρχία αποτελεί επι-

πλέον πηγή άγχους κι αναστολής για τον εκπαιδευτικό, δημιουργώντας το συναί-

σθημα της επαγγελματικής αποτυχίας και την επιθυμία να σχολάσει γρήγορα από

τη δουλειά του (Gbongué, 2006). Όλη αυτή η άσχημη ψυχολογική κατάσταση μπο-

ρεί να αλλοιώσει τα αποτελέσματα της διδασκαλίας του, καθώς δεν έχει διάθεση

πλέον για εργασία. Επομένως, οι προβληματικές συμπεριφορές, είτε άμεσα είτε

έμμεσα, συνδέονται με τη σχολική αποτυχία (Ματσόπουλος, 2009).
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Το πρόβλημα είναι σοβαρό και στα σχολεία της Ελληνικής Ομογένειας της

Αιγύπτου, όπου οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αντιμετωπίσουν κι άλλα εμπό-

δια, όπως η μη συχνή χρήση της ελληνικής γλώσσας από τους μαθητές (που απο-

τελεί τροχοπέδη για την πρόοδό τους στο μάθημα), η ασταθής κοινωνικοπολιτι-

κή κατάσταση της χώρας (π.χ. διαδηλώσεις εξαιτίας των οποίων χάνονται μα-

θήματα), που επηρεάζει τη λειτουργία των σχολείων και την ψυχολογική κατά-

σταση των μαθητών, καθώς και η μεγάλη ανομοιογένεια που υπάρχει ανάμεσα

στους μαθητές των σχολείων αυτών (π.χ. μαθητές διαφορετικών θρησκευμάτων,

διαφορετικών εθνικοτήτων, διαφορετικού κοινωνικού επιπέδου). Επομένως, τα

ελληνικά σχολεία της Αιγύπτου είναι πολύπλοκα και ανομοιογενή περιβάλλο-

ντα, στα οποία φαίνεται να υπάρχουν πολύ περισσότερο δυσμενείς συνθήκες

απ’ ό, τι στα σχολεία στην Ελλάδα.

Όλοι αυτοί οι παράγοντες, είτε σε συνδυασμό είτε μεμονωμένα δημιουργούν

προβλήματα στις συμπεριφορές των μαθητών στο σχολείο και κατ’ επέκταση

στην πειθαρχία και τα σχολικά αποτελέσματα. Έτσι λοιπόν το σχολείο λειτουργεί

με διαφορετικούς ρυθμούς απ’ ό,τι θα λειτουργούσε στην Ελλάδα και οι εκπαι-

δευτικοί καλούνται να αναγνωρίσουν αυτούς τους παράγοντες και να προσαρ-

μόσουν τη διδασκαλία και τις μεθόδους εξασφάλισης της πειθαρχίας, που υιο-

θετούν, στο συγκεκριμένο περιβάλλον. Για τους λόγους αυτούς, αλλά και λόγω

της έλλειψης βιβλιογραφικών πηγών και ερευνών που να έχουν σχέση με τις προ-

βληματικές συμπεριφορές σε ομογενειακά εκπαιδευτικά ιδρύματα, κρίνεται ανα-

γκαία η διεξαγωγή της παρούσας έρευνας στα ελληνικά παροικιακά σχολεία της

Αιγύπτου.

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να κατανοήσει τα αίτια των προβλη-

ματικών συμπεριφορών που εκδηλώνουν οι μαθητές στα ελληνικά σχολεία της

Αιγύπτου και να εξετάσει τα προβλήματα που αυτές δημιουργούν στην εύ-

ρυθμη λειτουργία της τάξης. Επιπρόσθετα, η έρευνα σκοπεύει να καθορίσει

τη συχνότητα επιστράτευσης κάποιων στρατηγικών για την επίτευξη της πει-

θαρχίας στην τάξη, διερευνώντας τις προσωπικές αντιλήψεις των εκπαιδευτι-

κών που τις εφαρμόζουν. Εκτός αυτού, προσπαθεί να προβληματίσει τους εκ-

παιδευτικούς για τους τρόπους αντιμετώπισης των προβληματικών συμπερι-

φορών διερευνώντας σε βάθος τις στάσεις των ίδιων των μαθητών: α) για την

εκδήλωση τέτοιου είδους συμπεριφορών από τους συμμαθητές τους ή από τους

ίδιους, β) για τους τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί τους τις αντιμε-

τωπίζουν και γ) για τους λόγους στους οποίους αποδίδουν τέτοιου είδους συ-

μπεριφορές. Τέλος, η έρευνα σκοπεύει να προτείνει στρατηγικές πρόληψης

και παρέμβασης.

1.3 Ερευνητικά Ερωτήματα

Με βάση τον σκοπό της έρευνας, τα ερευνητικά ερωτήματα διατυπώνονται

ως εξής:



α) Ποιες είναι οι συχνότερες προβληματικές συμπεριφορές που αντιμετω-

πίζουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί από τους μαθητές στα ελληνικά σχο-

λεία της Αιγύπτου;

β) Ποιες είναι οι επιπτώσεις αυτών των συμπεριφορών στη διδακτική δια-

δικασία;

γ) Σε ποιες αιτίες αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί τις προβληματικές συμπερι-

φορές των μαθητών τους;

δ) Ποιες στρατηγικές πρόληψης και παρέμβασης υιοθετούν οι εκπαιδευτι-

κοί για να αντιμετωπίσουν αυτές τις συμπεριφορές; Τι προτείνουν για τον

πιο αποτελεσματικό χειρισμό τους;

στ) Ποια προβλήματα δημιουργούν στο μάθημα οι προβληματικές συμπερι-

φορές, σύμφωνα με τους μαθητές;

ε) Ποιες αιτίες προκαλούν αυτές τις συμπεριφορές, σύμφωνα με τους μα-

θητές;

ζ) Τι πιστεύουν οι μαθητές για τους τρόπους με τους οποίους προσπαθούν

οι εκπαιδευτικοί τους να χειριστούν τις προβληματικές συμπεριφορές και

τι προτείνουν για την αποτελεσματικότερη διαχείριση των συμπεριφορών

αυτών;

2. Μέθοδος

2.1 Ερευνητικός Σχεδιασμός

Η παρούσα έρευνα αποτελεί μία ποιοτική έρευνα, καθώς προσπαθεί να εξε-

τάσει σε βάθος το φαινόμενο των προβληματικών συμπεριφορών στα ελληνικά

σχολεία της Αιγύπτου, μέσα από την οπτική γωνία των ατόμων που είναι συν-

δεδεμένα με το φαινόμενο αυτό. Η ποιοτική έρευνα είναι κατάλληλη για να διε-

ρευνήσει μέσω των προσωπικών απόψεων των ατόμων ένα φαινόμενο που δεν

έχει διερευνηθεί επαρκώς από την υπάρχουσα βιβλιογραφία (Robson, 2007).

Πιο συγκεκριμένα, η διεξαχθείσα έρευνα είναι μία έρευνα δράσης, διότι προ-

σπαθεί να εξηγήσει και να αναζητήσει λύσεις για τις προβληματικές συμπερι-

φορές των μαθητών στα ελληνικά σχολεία της Αιγύπτου. Ασχολείται δηλαδή με

καθημερινά θέματα που αντιμετωπίζουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί της Αιγύπτου

στο επάγγελμά τους και προσπαθεί να προτείνει λύσεις σε αυτά τα θέματα. Έρευ-

να δράσης είναι η διερεύνηση μίας κοινωνικής ή και εκπαιδευτικής κατάστασης,

με σκοπό τη βελτίωση της κατάστασης αυτής (Elliot, 1991). Η έρευνα δράσης

αξιοποιεί τα διάφορα βιώματα των υποκειμένων και δρα για να βελτιώσει μία

κατάσταση (Nieto, 2004). Στο τέλος της έρευνας, με βάση τα δεδομένα που συ-

γκεντρώθηκαν μέσω των ερευνητικών εργαλείων, σχεδιάστηκε ένας συγκε-

ντρωτικός πίνακας στον οποίο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας και

προτάθηκε ένα σχέδιο δράσης. Παρουσιάστηκε ο πίνακας και το σχέδιο δράσης

στη σχολική επιτροπή, ώστε τα μέλη του σχολείου να αποφασίσουν ποια μέτρα

θα λάβουν για την αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση του προβλήματος.

Προβληματικές Συμπεριφορές Μαθητών στα Ελληνικά Σχολεία της Αιγύπτου 177



178 Φλώρος Βασίλειος

2.2 Συμμετέχοντες

Η δειγματοληψία που ακολουθήθηκε ήταν σκόπιμη δειγματοληψία, διότι τα

άτομα και οι χώροι της έρευνας έχουν επιλεχθεί εκ προθέσεως για να εξυπηρε-

τήσουν τους σκοπούς της έρευνας (Cohen & Manion, 1994). Οι μέθοδοι συλλο-

γής δεδομένων περιλαμβάνουν προσωπικές ημιδομημένες συνεντεύξεις και μη-

συμμετοχικές αδόμητες παρατηρήσεις. Οι ημιδομημένες συνεντεύξεις είναι κα-

τάλληλο εργαλείο για να μελετηθούν οι προσωπικές αντιλήψεις των ατόμων μίας

κοινωνικής ομάδας, διότι επιτρέπουν στα άτομα να εκφραστούν χωρίς περιορι-

σμούς, αλλά εξασφαλίζουν και μία συγκεκριμένη τροχιά της έρευνας γύρω από

το διερευνώμενο φαινόμενο (Creswell, 2011). Τις συνεντεύξεις ακολούθησε η πα-

ρατήρηση, η οποία βασίστηκε σε σημειώσεις πεδίου. Οι σημειώσεις πεδίου συμ-

βάλλουν στο να συλλεχτούν σε μία ποιοτική έρευνα τα δεδομένα φιλτραρισμένα

με τις σκέψεις και τις αντιλήψεις του παρατηρητή (Creswell, 2011).

Ο ερευνητής συνέλεξε χρήσιμες πληροφορίες και μέσω συζήτησης με τον

υποδιευθυντή του Γυμνασίου-Λυκείου. Ο υποδιευθυντής πληροφόρησε τον ερευ-

νητή αναφορικά με το ποιοί εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τις περισσότερες προ-

βληματικές συμπεριφορές και ποιοι μαθητές εκδηλώνουν τέτοιες συμπεριφο-

ρές, ώστε να επιλεχθεί το δείγμα της έρευνας.

Το δείγμα αποτελούνταν από έξι εκπαιδευτικούς και τέσσερις μαθητές. Συ-

γκεκριμένα, περιελάμβανε τη δασκάλα της Β’ και το δάσκαλο της Στ’ τάξης του

Δημοτικού, τη μαθηματικό της Α’ Γυμνασίου, τη φιλόλογο της Β’ Γυμνασίου, τη

φιλόλογο της Γ’ Λυκείου και τον καθηγητή Πληροφορικής όλων των τάξεων.

Από τους μαθητές συμμετείχε μία μαθήτρια της Στ’ Δημοτικού, μία μαθήτρια της

Β’ Λυκείου, ένας μαθητής της Γ’ Λυκείου και ένας μαθητής της Β’ Γυμνασίου.

Το δείγμα επιλέχθηκε έτσι ώστε να εξεταστεί το φαινόμενο των προβληματικών

συμπεριφορών σε διάφορες ηλικίες (και όχι μόνο στους μικρούς ή τους μεγά-

λους μαθητές, όπως θα γινόταν αν το δείγμα είχε επιλεχθεί μόνο από το Λύκειο

ή το Δημοτικό). Για παρατήρηση επιλέχθηκαν οι Β’ και Στ’ τάξεις της Αχιλλο-

πουλείου Σχολής και οι Β’ Γυμνασίου και Γ’ Λυκείου της Αμπετείου Σχολής, στις

οποίες παρατηρήθηκαν οι μαθητές που έδωσαν συνέντευξη καθώς και τέσσερις

από τους έξι εκπαιδευτικούς του δείγματος, οι οποίοι ήταν οι εκπαιδευτικοί των

συνεντευχθέντων.

2.3 Διαδικασία Συλλογής κι Ανάλυσης των Δεδομένων

Μετά την εξασφάλιση της άδειας από τις σχολικές διευθύνσεις και της συ-

γκατάθεσης των γονέων και των εκπαιδευτικών (μέσω εγγράφου συναίνεσης),

ο ερευνητής συνέλεξε πληροφορίες για το δείγμα από τον υποδιευθυντή. Έπει-

τα, σχεδίασε το πρωτόκολλο της συνέντευξης (βλ. Παράρτημα 6.1), στο οποίο

περιέλαβε οδηγίες για τη συμπεριφορά που έπρεπε να τηρεί κατά τη διάρκεια

της δειγματοληψίας (π.χ. «Ενημερώνω το συμμετέχοντα: α) για το θέμα και το

σκοπό της έρευνας, β) για τα άτομα και τους χώρους που συμμετέχουν στην έρευ-



να» κ.λπ.) και ερωτήσεις που είχαν σχέση με τα ερωτήματα της έρευνας (π.χ.

«Ποιες είναι προβληματικές συμπεριφορές που αντιμετωπίζεις στην τάξη σου;»

κ.λπ.). Το πρωτόκολλο της παρατήρησης σχεδιάστηκε με καθοδηγητικές ερω-

τήσεις στην αρχή (π.χ. «Μπαίνω στην τάξη χωρίς φασαρία;» κ.λπ.) και περιείχε

χώρο για σημειώσεις πεδίου, αλλά και στοχαστικές σημειώσεις για το κάθε πε-

ντάλεπτο της παρατήρησης.

Στη συνέχεια, διεξήχθη μία πιλοτική έρευνα με τη συνέντευξη δύο εκπαι-

δευτικών, για να καθοριστούν λεπτομέρειες, όπως η διάρκεια της συνέντευξης

(η οποία ήταν 40-45 λεπτά). Πρώτα διεξήχθησαν οι συνεντεύξεις των εκπαι-

δευτικών και ακολούθησαν οι συνεντεύξεις των μαθητών. Όταν ολοκληρώθη-

καν οι συνεντεύξεις, η έρευνα συνεχίστηκε με την παρατήρηση κατά τη διάρ-

κεια της διδακτικής διαδικασίας. Η παρατήρηση έγινε μία φορά σε κάθε μία

από τις τέσσερις τάξεις που επιλέχθηκαν. Κράτησε 25 λεπτά στην κάθε τάξη.

Για την ανάλυση των δεδομένων και την εξαγωγή των αποτελεσμάτων ο ερευ-

νητής κωδικοποίησε τα δεδομένα από τις συνεντεύξεις και τις παρατηρήσεις,

βασιζόμενος στα ερευνητικά ερωτήματα. Έπειτα, τα ταξινόμησε ανά θέμα σε

έναν συγκεντρωτικό πίνακα για να είναι οργανωμένα και να δίνουν μία καθα-

ρή εικόνα των αποτελεσμάτων στους αναγνώστες της έρευνας. Τα αποτελέσμα-

τα αναλύθηκαν και παρουσιάστηκαν με άξονα τα ερευνητικά ερωτήματα. Για

να δίνουν μία πιο ολοκληρωμένη εικόνα στον αναγνώστη, συνοδεύονται από

αποσπάσματα των συνεντεύξεων, στα οποία διαγράφονται ξεκάθαρα και πα-

ραστατικά τα συναισθήματα και οι απόψεις των συμμετεχόντων (Creswell, 2011).

2.4 Αξιοπιστία, εγκυρότητα και ηθικά διλήμματα της έρευνας

Η αξιοπιστία στην έρευνα εξασφαλίστηκε με τη μέθοδο της τριγωνοποίησης,

της χρήσης δηλαδή του συνδυασμού δύο ή περισσοτέρων ειδών μεθοδολογίας

για την εξέταση του ίδιου φαινομένου (Denzin, 1994). Τα διαφορετικά δεδομέ-

να που προέκυψαν από τα εργαλεία της συνέντευξης και της παρατήρησης αλ-

ληλοενισχύθηκαν, προσδίδοντας επάρκεια στην έρευνα. Για την εξασφάλιση της

αξιοπιστίας και της φερεγγυότητας των αποτελεσμάτων εφαρμόστηκε η μέθο-

δος της επαλήθευσης (Robson, 2007). Δύο από τους συμμετέχοντες στην έρευ-

να έλεγξαν τα αποτελέσματα της έρευνας για να διαπιστώσουν κατά πόσο η

έρευνα αναπαριστά την αληθινή κατάσταση του φαινομένου.

Η εγκυρότητα της έρευνας εξασφαλίστηκε με στρατηγικές, όπως η φιλική

σχέση και η οικεία ατμόσφαιρα ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τον ερευ-

νητή που οφείλεται στο γεγονός ότι ανήκουν στο ίδιο εργασιακό περιβάλλον και

συνεργάζονται καθημερινά, πράγμα που τους βοήθησε να εκφράσουν την πραγ-

ματική τους άποψη για το διερευνώμενο ζήτημα, χωρίς να νιώθουν αμήχανα.

Επιπλέον, αφού τα σχολεία αυτά ανήκουν στο εργασιακό περιβάλλον του ερευ-

νητή, η διάρκεια της παραμονής του στο πεδίο συλλογής δεδομένων είναι με-

γάλη, γεγονός που δίνει στον ερευνητή σημαντική εμπειρία και μία ξεκάθαρη
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εικόνα του φαινομένου. Μία ακόμα στρατηγική που βοήθησε στην εξασφάλιση

της εγκυρότητας είναι η πιλοτική έρευνα που διεξήχθη πριν την έναρξη της έρευ-

νας για να διασαφηνιστούν από τον ερευνητή συγκεκριμένες λεπτομέρειες που

αφορούν την ερευνητική διαδικασία.

Ένα ηθικό ζήτημα που προέκυψε από την έρευνα ήταν ο κίνδυνος να επη-

ρεαστούν αρνητικά οι συμμετέχοντες μαθητές, όταν ο ερευνητής θα τους μιλού-

σε για αποκλίνουσες συμπεριφορές. Ο ερευνητής όμως προσπάθησε να είναι

φιλικός με τους συμμετέχοντες. Τους προσέγγισε πρώτα με τη συζήτηση, όντας

διακριτικός και προσεκτικός στη χρήση της γλώσσας. Έπειτα, προσέχοντας να

μην τους θίξει, τους ζήτησε ευγενικά τη βοήθειά τους ενημερώνοντάς τους για

το σκοπό και την εμπιστευτικότητα της έρευνας.

3. Αποτελέσματα

3.1 Οι Προβληματικές Συμπεριφορές των μαθητών

Οι απόψεις των μαθητών δε διαφέρουν ιδιαίτερα από αυτές των εκπαιδευ-

τικών για τις προβληματικές συμπεριφορές που εκδηλώνουν οι μαθητές των Ελ-

ληνικών Σχολείων της Αιγύπτου και εμφανίζουν μία μεγάλη ποικιλία. Πιο συ-

νηθισμένα είναι τα εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς, όπως να συζη-

τούν οι μαθητές μεταξύ τους στο μάθημα και να γελάνε, να κοροϊδεύουν τους

συμμαθητές τους, να πετάγονται, να μιλάνε για θέματα που δεν έχουν σχέση με

το μάθημα, να αδιαφορούν και να μη συμμετέχουν καθόλου στο μάθημα, να ζω-

γραφίζουν στα θρανία τους και να μην κάνουν τα μαθήματά τους στο σπίτι. Επί-

σης, μερικοί μαθητές συμπεριφέρονται όπως θέλουν, αγνοούν τους κανόνες της

τάξης, είναι ανυπάκουοι και αυθάδεις, επιμένουν στις συμπεριφορές τους και

έχουν εμμονές να επιβάλλουν τη θέλησή τους στους υπόλοιπους, είναι υπερκι-

νητικοί, δεν κάθονται στις θέσεις τους και εκνευρίζονται εύκολα.

«Η πιο ακραία συμπεριφορά που έχω αντιμετωπίσει ήταν να θυμώσει μα-

θήτρια και να πετάξει το βιβλίο της στον πίνακα.» Σχολιάζει μία καθηγήτρια για

να περιγράψει σε πόσο ακραίες μπορεί να εξελιχθούν οι συμπεριφορές των μα-

θητών της. Παρόμοια περιστατικά έχουν περιγράψει και οι υπόλοιποι συμμετέ-

χοντες, αλλά δε λείπουν από τη διδακτική διαδικασία και κατά τη διάρκεια της

παρατήρησης. Για παράδειγμα, στην παρατήρηση της Στ’ Δημοτικού, ένας μα-

θητής κλώτσησε εκνευρισμένος το θρανίο του, επειδή ο εκπαιδευτικός του έκα-

νε παρατήρηση.

«Δεν μπορούν να προσαρμοστούν στους κανόνες της τάξης. Δεν έχουν μά-

θει να ζουν με κανόνες» αναφέρουν οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς

για να χαρακτηρίσουν τις συμπεριφορές των μαθητών τους.

3.2 Προβλήματα που προκαλούν οι προβληματικές συμπεριφορές στο μάθημα

Πολλά είναι τα προβλήματα που προκαλούνται στη διεκπεραίωση της διδα-

κτικής διαδικασίας. Το πιο συνηθισμένο είναι το μάθημα να καθυστερεί σημα-



ντικά, όπως περιγράφεται στο ακόλουθο σχόλιο που αντιπροσωπεύει όλους τους

εκπαιδευτικούς της έρευνας:

«Παρεμποδίζεται η σωστή λειτουργία του μαθήματος. Καθυστερούμε για

ασήμαντα θέματα, μετά βιαζόμαστε να βγάλουμε την ύλη και η ποιότητα του μα-

θήματος αλλοιώνεται.»

Δημιουργείται λοιπόν αναστάτωση στο μάθημα. Όλη αυτή η κατάσταση προ-

καλεί σοβαρά προβλήματα στην πρόοδο και τις επιδόσεις των μαθητών. «Το μά-

θημα δεν προχωράει και οι μαθητές δε μαθαίνουν. Πώς θα μάθουν άμα κάνουν

του κεφαλιού τους και βρίσκονται αλλού την ώρα του μαθήματος;» σχολιάζει

ένας εκπαιδευτικός με αγανάκτηση βρίσκοντας σύμφωνες τις απόψεις των υπό-

λοιπων συναδέλφων του. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν μεγάλο

μέρος του διδακτικού χρόνου στη διευθέτηση των αρνητικών συμπεριφορών,

αντί να τον αφιερώνουν στη διδασκαλία.

Οι απόψεις των μαθητών δε διαφέρουν αρκετά από αυτές των εκπαιδευτι-

κών όσον αφορά τα προβλήματα που προκαλούνται στο μάθημα. Δηλαδή, σύμ-

φωνα με τους μαθητές το μάθημα αποδιοργανώνεται, προκαλείται αναστάτω-

ση, αποσυγκεντρώνονται και δεν μπορούν να παρακολουθήσουν το μάθημα.

Έτσι, παρασύρονται περισσότεροι μαθητές σε παρόμοιες συμπεριφορές, όπως

να πετάγονται ή να μιλάνε την ώρα του μαθήματος. «Οι συμμαθητές μου μιλά-

νε και δεν με αφήνουν να συγκεντρωθώ. Είναι πολύ κουραστικό.» αναφέρει χα-

ρακτηριστικά μία μαθήτρια.

3.3 Αιτίες Προβληματικών Συμπεριφορών

Όσον αφορά τις αιτίες που προκαλούν αυτές τις συμπεριφορές οι εκπαι-

δευτικοί εκφέρουν διάφορες γνώμες. Μερικοί υποστηρίζουν ότι σημαντικός λό-

γος είναι το γεγονός ότι οι μαθητές μαθαίνουν τα ελληνικά, που είναι για τους

περισσότερους μία δεύτερη γλώσσα, βασισμένοι στα βιβλία και το Αναλυτικό

Πρόγραμμα του Ελληνικού Υπουργείου Παιδείας, χωρίς καμία ιδιαίτερη προ-

σαρμογή στις ανάγκες τους. Έτσι, πολλοί δυσκολεύονται να συμβαδίσουν με την

πορεία του μαθήματος και προσπαθούν να τραβήξουν την προσοχή με λανθα-

σμένους τρόπους. Προβληματικές συμπεριφορές εκδηλώνονται κι από άτομα με

μαθησιακές δυσκολίες ως αντίδραση στην αδυναμία τους να προσαρμοστούν

στις απαιτήσεις του μαθήματος.

Ένας από τους εκπαιδευτικούς αποδίδει το φαινόμενο στην ασταθή κοινω-

νικοπολιτική κατάσταση της Αιγύπτου, που έχει ως αποτέλεσμα να χάνονται μα-

θήματα, να βγαίνουν οι μαθητές από τους ρυθμούς τους, το επίπεδό τους να μέ-

νει στάσιμο και να μην μπορούν να προσαρμοστούν στην τάξη. Οι συμπεριφο-

ρές αυτές όμως μπορεί να είναι αποτέλεσμα και του υψηλού γνωστικού επιπέ-

δου του παιδιού που δεν μπορεί να συμβαδίσει με τους αργούς ρυθμούς της τά-

ξης του και βαριέται. Μεγάλη σημασία έχουν και οι ιδιαιτερότητες του χαρα-

κτήρα του παιδιού, το οποίο μπορεί για παράδειγμα να θέλει συνεχώς τα βλέμ-
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ματα όλων στραμμένα επάνω του ή να είναι αντιδραστικό. Οι απόψεις όλων των

εκπαιδευτικών ωστόσο, συγκλίνουν στην οικογένεια. Όλοι συμφωνούν ότι η κύ-

ρια αιτία του φαινομένου αυτού είναι η οικογένεια που δεν ασχολείται επαρ-

κώς με τους μαθητές, ώστε να τους δώσει τα σωστά πρότυπα συμπεριφοράς. Αυ-

τό γίνεται είτε γιατί η οικογένεια δεν ενδιαφέρεται είτε γιατί δεν ξέρει τον τρό-

πο να βοηθήσει.

«Οι γονείς δε δίνουν σημασία στα παιδιά τους και τη μόρφωσή τους, και δεν

τα ωθούν να διαβάζουν, όσο θα έπρεπε. Αν ένας γονιός δε δώσει τη βαρύτητα

που πρέπει στην εκπαίδευση, δε θα τη δώσει ούτε το παιδί.» υποστηρίζουν οι

εκπαιδευτικοί με απογοήτευση.

«Η οικογενειακή αντιμετώπιση προκαλεί το μεγαλύτερο πρόβλημα. Για όλα

φταίει η οικογένεια. Αν δεν προσέξει η οικογένεια να δώσει στο παιδί τις κα-

τάλληλες αρχές για να μάθει να σέβεται, αυτό πώς θα ξέρει πώς να συμπεριφέ-

ρεται όταν θα έρθει σχολείο;»

Οι μαθητές συμφωνούν ότι η οικογένεια έχει μεγάλο μέρος της ευθύνης. Η

οικογένεια δεν ενδιαφέρεται για τα παιδιά της αρκετά, δεν τους παρέχει σωστά

πρότυπα ή δεν τους καταλαβαίνει για να τους βοηθήσει.

«Τα προβλήματα αρχίζουν από το σπίτι. Λένε ότι το παιδί είναι ο καθρέφτης

της οικογένειας.»

«Η οικογένεια που δεν ενδιαφέρεται για τα παιδιά της και το πόσο σωστοί

άνθρωποι θα γίνουν, γιατί ίσως είναι κι αυτή έτσι. Έτσι, δεν ασχολείται καθό-

λου μαζί τους.» αναφέρουν δύο μαθητές χαρακτηριστικά.

Κάποιοι μαθητές αποδίδουν το πρόβλημα στη θρησκεία και το φανατισμό.

Η κοινωνία της Αιγύπτου, όπως λένε, είναι κλειστή και συντηρητική και όταν οι

άνθρωποι αυτής της κοινωνίας έρχονται σε επαφή με διαφορετικές κοινωνικές

συνθήκες (όπως οι ελληνικές) αντιδρούν με διάφορους αρνητικούς τρόπους,

όπως οι προβληματικές συμπεριφορές.

«Η θρησκεία τους κλείνει το μυαλό και δεν τους αφήνει να αναπτυχθούν

πνευματικά. Η κοινωνία τους είναι πιο πίσω από τη δική μας (την ελληνική).

Έτσι συμπεριφέρονται περίεργα.»

3.4 Στρατηγικές Πρόληψης κι Αντιμετώπισης των Προβληματικών Συμπερι-

φορών

Οι εκπαιδευτικοί επιστρατεύουν διάφορες στρατηγικές τόσο για την πρόλη-

ψη των συμπεριφορών, όσο και για την αντιμετώπισή τους. Υποστηρίζουν ότι

προσπαθούν να εξασφαλίσουν την οργάνωση και τη συμμετοχή των παιδιών στη

διδακτική δραστηριότητα για να αποφεύγονται αυτές οι συμπεριφορές. Πα-

ράλληλα όμως, σέβονται τα δικαιώματα των παιδιών και προσπαθούν να μην τα

καταπατούν (στον πίνακα 6.3 στο Παράρτημα, δίνονται αποσπάσματα από τις

συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών που μας παρέχουν πληροφορίες για το σεβα-

σμό που έχουν απέναντι στους μαθητές τους).



Για να εξασφαλίσουν την πειθαρχία και να αποφύγουν τις αποκλίνουσες συ-

μπεριφορές, οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να δημιουργούν ευχάριστο κλίμα και

να επιβραβεύουν συνεχώς τις προσπάθειες των μαθητών, ώστε να τους δίνουν

κίνητρα να συνεχίζουν την προσπάθεια. Προσπαθούν να κάνουν το ρόλο των

μαθητών ενεργό στη μαθητική διαδικασία. Όλοι υιοθετούν και καθιερώνουν μία

σειρά από κανόνες λειτουργίας της τάξης, τους οποίους υποδεικνύουν στους μα-

θητές. Ωθούν τους μαθητές να δουλέψουν σε ομάδες, ώστε να συνηθίσουν να

εργάζονται με τους κανόνες της ομάδας και να σέβονται τους συμμαθητές τους

δημιουργώντας δεσμούς συνεργασίας και άμιλλας. Αξιολογούν συνεχώς το επί-

πεδο των μαθητών είτε με τακτικά τεστ είτε με καθημερινή εξέταση κι επίβλε-

ψη και προσπαθούν ανελλιπώς να εξασφαλίσουν το ενδιαφέρον και τη συγκέ-

ντρωσή τους με τη χρήση εποπτικών μέσων και ευχάριστων βιωματικών δρα-

στηριοτήτων.

«Προσπαθώ να συνδέω το μάθημα με τις εμπειρίες και την καθημερινότητα

των παιδιών και να κάνω τη μάθησή τους βιωματική. Χρησιμοποιώ πολύ συχνά

εποπτικά μέσα, παιχνίδια και ενδιαφέρον υλικό για να μένουν οι μαθητές συ-

γκεντρωμένοι στο μάθημα.» σχολιάζει μία δασκάλα, όμοια με τους συναδέλφους

της. Με αυτούς τους τρόπους καταφέρουν οι εκπαιδευτικοί να αποφεύγουν πολ-

λές φορές τις ανεπιθύμητες συμπεριφορές στην τάξη τους.

Όταν όμως οι συμπεριφορές αυτές εκδηλώνονται και δεν καταφέρνουν να

αποφευχθούν, οι εκπαιδευτικοί καταφεύγουν σε άλλες μεθόδους για να αντι-

μετωπίσουν το πρόβλημα με επιτυχία. Όσον αφορά την αντιμετώπιση του φαι-

νομένου οι απόψεις αρκετών εκπαιδευτικών διαφέρουν. Αρκετοί αρχικά κά-

νουν χρήση χιούμορ για να κεντρίσουν το ενδιαφέρον του παιδιού. Επίσης, συ-

χνά γίνεται συζήτηση με τους μαθητές για να κατανοήσουν ποιες είναι συμπε-

ριφορές που πρέπει να έχουν στο σχολείο και ποιες είναι αυτές που πρέπει να

αποφεύγουν. Ένας ακόμη αρχικός τρόπος αντιμετώπισης που υιοθετείται είναι

η προσέγγιση του μαθητή και το απαλό άγγιγμα στον ώμο για να αισθανθεί την

παρουσία του εκπαιδευτικού κοντά του.

Αν οι μαθητές συνεχίζουν να εκδηλώνουν τις προβληματικές συμπεριφορές

τότε ακολουθεί η επίπληξη. Κάποιοι από τους εκπαιδευτικούς υιοθετούν αυ-

στηρές τακτικές και συχνά καταφεύγουν στις φωνές ή στην τιμωρία, όπως το να

βγάλουν μαθητές έξω από την τάξη, να τους πάνε στο διευθυντή ή να τους στε-

ρήσουν το διάλειμμα. Δικαιολογώντας αυτές τις τακτικές, ένας από τους συμ-

μετέχοντες δασκάλους αναφέρει «Κάποιες φορές η τιμωρία χρειάζεται, για να

καταλάβουν τα παιδιά ότι το σχολείο διέπεται από κανόνες στους οποίους οφεί-

λουν να προσαρμόζονται. Πρέπει να κατανοήσουν ότι δεν μπορούν να κάνουν

του κεφαλιού τους, γιατί μετά το σχολείο θα έχουν πρόβλημα με τους κανόνες

που διέπουν την κοινωνία.»

Αυτή η άποψη δε βρίσκει σύμφωνους κάποιους άλλους συνεντευχθέντες εκ-

παιδευτικούς που προτιμούν άλλες μεθόδους, όπως η επανάληψη των κανόνων
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της τάξης, οι παρατηρήσεις με σταθερή φωνή η συναισθηματική επίκληση και η

επιπλέον άσκηση την ώρα του μαθήματος για να μένει ο μαθητής απασχολημέ-

νος, χωρίς όμως στερήσεις. Σε κάθε περίπτωση, οι εκπαιδευτικοί σέβονται την

προσωπικότητα του μαθητή και δεν τον προσβάλλουν, εξηγώντας πάντα τους λό-

γους για τους οποίους τον αντιμετωπίζουν έτσι. Οι απόψεις όλων των συνε-

ντευχθέντων είναι όμοιες με την παρακάτω:

«Πάντα εξηγώ τους λόγους για τους οποίους τους δίνω μία τιμωρία για να μη

νομίζουν ότι αδικούνται και για να μην επαναλάβουν τις συμπεριφορές που προ-

καλούν προβλήματα.»

3.5 Προτάσεις επίλυσης του προβλήματος από τους εκπαιδευτικούς

Οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές προτείνουν διάφορους επιπλέον τρόπους

αντιμετώπισης που θεωρούν ότι θα βοηθούσαν στην επίλυση του προβλήματος.

Κάποιοι καθηγητές θεωρούν ότι θα έπρεπε να διοργανώνονται τακτικές συνα-

ντήσεις με τους γονείς και επιμορφώσεις που θα τους συμβουλεύουν για τον τρό-

πο με τον οποίο θα πρέπει να αντιμετωπίζουν τα παιδιά τους. Μία καθηγήτρια

συνεχίζει την άποψη υποστηρίζοντας ότι:

«Θα έπρεπε να υπάρχουν σχολές, στις οποίες θα πάνε οι γονείς για να ενη-

μερώνονται και να ανταλλάζουν απόψεις για τις συμπεριφορές των παιδιών τους

και για το πώς θα πρέπει να τις αντιμετωπίζουν.»

Επιπρόσθετα, προτείνουν την έναρξη μαθημάτων ενισχυτικής διδασκαλίας

για να αναπτύξουν το γνωστικό επίπεδο των μαθητών, ώστε να μπορούν να πα-

ρακολουθούν ευκολότερα το μάθημα. Έπειτα, προτείνεται να υπάρχουν μία φο-

ρά την εβδομάδα μαθήματα σωστής συμπεριφοράς στο σχολείο, που να υπο-

δεικνύουν στους μαθητές πώς να συμπεριφέρονται.

3.6 Προτάσεις επίλυσης του προβλήματος από τους μαθητές

Όσον αφορά την αντιμετώπιση του φαινομένου από τη μεριά των εκπαιδευ-

τικών, οι μαθητές πιστεύουν ότι δε γίνεται ιδιαίτερη προσπάθεια. Αυτό συμ-

βαίνει είτε γιατί οι εκπαιδευτικοί τους δεν ξέρουν πώς να αντιμετωπίσουν το

πρόβλημα, είτε δεν δείχνουν την κατάλληλη προσοχή.

«Δεν έχουν την ανάλογη εκπαίδευση για να αντιμετωπίσουν τέτοιου είδους

προβλήματα.»

«Για να μπορέσει κάποιος να αντιμετωπίσει τέτοια παιδιά πρέπει να έχει

γνώσεις στην ψυχολογία και να ενδιαφέρεται για τους μαθητές του, όχι μόνο για

την ύλη.»

Για την επίλυση του προβλήματος προτείνουν να υπάρχει στο σχολείο ένας

σχολικός ψυχολόγος για να ακούει τα προβλήματα των μαθητών και να τους βοη-

θήσει να τα λύσουν. Επίσης, οι γονείς θα μπορούσαν να συζητούν πιο συχνά με

τους εκπαιδευτικούς για να ανταλλάσσουν απόψεις.

«Ίσως ένας ψυχολόγος ή ένα κέντρο ψυχανάλυσης, όπου θα πήγαιναν οι μα-
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θητές θα έλυνε το πρόβλημα. Ακόμα και η οικογένεια θα μπορούσε να βοηθή-

σει ακούγοντας προσεκτικά τους προβληματισμούς των παιδιών της και συζη-

τώντας συχνότερα με τους εκπαιδευτικούς.»

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών συνοψίζονται στον παρα-

πάνω πίνακα.

4. Συζήτηση

4.1 Συμπεράσματα

Οι προβληματικές συμπεριφορές των μαθητών στα ελληνικά σχολεία της Αι-

γύπτου είναι ένα φαινόμενο που ποικίλλει από απλές συμπεριφορές που αντι-

μετωπίζονται εύκολα μέχρι πολύπλοκες συμπεριφορές. Τις συμπεριφορές αυ-

τές μπορούμε να τις συναντήσουμε και στην υπάρχουσα βιβλιογραφία (Coοper

et al.., 1994∙ Adamenco, 1992). Οι αρνητικές συμπεριφορές αποτελούν σοβαρό

εμπόδιο στην έκβαση του μαθήματος, αφού καθυστερούν την παράδοση της ύλης

και δυσχεραίνουν το κλίμα της τάξης, προκαλώντας αναστάτωση, αποσυγκέ-

ντρωση κι εκνευρισμό (Μακρή-Μπότσαρη, 2007∙ Burke et al., 2003). Όπως φαί-

νεται και στη βιβλιογραφία, οι αιτίες που προκαλούν αυτές τις συμπεριφορές

είναι είτε εξωτερικές, όπως η οικογένεια, η κοινωνικοπολιτική κατάσταση της

χώρας και η ανομοιογένεια στο σχολείο, είτε εσωτερικές, όπως οι μαθησιακές

δυσκολίες, το πολύ χαμηλό ή υψηλό γνωστικό επίπεδο, ο φανατισμός, η γλώσ-

σα που είναι ξένη για τους μαθητές και ο χαρακτήρας του μαθητή (Μπρούμου,

2013∙ Herbert, 1998).

Για να αποφύγουν την εκδήλωση του προβλήματος, οι εκπαιδευτικοί των σχο-

λείων αυτών υιοθετούν αρκετές φορές στρατηγικές πρόληψης, όπως η μαθητο-

κεντρική και βιωματική διδασκαλία, οι συνεχείς αξιολογήσεις και επιβραβεύ-

σεις, οι κανόνες της τάξης, η δημιουργία ευχάριστου κλίματος για να εξασφα-

λίσουν το ενδιαφέρον και τη συγκέντρωση των μαθητών στο μάθημα (Walters

et al., 1963∙ Hoepfl, 1997). Για να τις αντιμετωπίσουν υιοθετούν συχνά στρατη-

γικές αντιμετώπισης, οι οποίες είναι αρχικά ήπιες, αλλά στη συνέχεια (όταν επι-

μένουν οι μαθητές στις προβληματικές συμπεριφορές) γίνονται πιο αυστηρές.

Οι στρατηγικές αυτές περιλαμβάνουν α) μη λεκτικές παρεμβάσεις, όπως η προ-

σέγγιση και το απαλό άγγιγμα στον ώμο, β) λεκτικές παρεμβάσεις, όπως η χρή-

ση χιούμορ, η συζήτηση, η επίπληξη, η συναισθηματική επίκληση και η παρατή-

ρηση με σταθερή φωνή, και γ) ποινές, όπως η στέρηση του διαλείμματος, οι επι-

πλέον ασκήσεις για το σπίτι ή το μάθημα, η παραπομπή του μαθητή στο γραφείο

του διευθυντή, οι φωνές και η αποβολή από την τάξη (Λαμπίρης, 2006∙ Cooper

et al., 1994).Σε κάθε περίπτωση όμως, οι εκπαιδευτικοί επιβάλλουν την πει-

θαρχία, σεβόμενοι τα δικαιώματα και τις ελευθερίες των μαθητών, όπως υπο-

στηρίζεται και στην υπάρχουσα βιβλιογραφία (Baillat, 1997∙ Duet, 1992).

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές προτείνουν διάφορες λύσεις στο πρό-

βλημα. Οι πιο σημαντικές από αυτές είναι ο ενεργός ρόλος της οικογένειας στη



σχολική ζωή, η υποστήριξη από ψυχολόγους, τα μαθήματα συμπεριφοράς και η

ενισχυτική διδασκαλία.

4.2 Περιορισμοί της έρευνας

Ο περιορισμός της έρευνας είναι η μικρή δυνατότητα γενίκευσης των ευρη-

μάτων της σε πληθυσμό, λόγω του μικρού μεγέθους του δείγματος (Ιωσηφίδης,

2003). Αποτελεί μία έρευνα μικρής κλίμακας στον τρόπο που λειτουργεί ο πραγ-

ματικός κόσμος (Cohen & Μanion, 1994). Σκοπός όμως της ποιοτικής έρευνας

είναι η κατανόηση του διερευνώμενου φαινομένου κι όχι η γενίκευση των ευ-

ρημάτων (Hoepfl, 1997). Συγκεκριμένα, η ποιοτική έρευνα δράσης σκοπεύει να

διερευνήσει σε βάθος και να λύσει πρακτικά προβλήματα που αντιμετωπίζει ο

ερευνητής και τα άτομα του περιβάλλοντός του (Robson, 2007). Τα αποτελέ-

σματα λοιπόν της έρευνας αντιπροσωπεύουν μόνο τους εκπαιδευτικούς και τους

μαθητές των ελληνικών σχολείων της Αιγύπτου και δεν μπορούν να γενικευτούν

σε μεγαλύτερες ομάδες, όπως τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές των ελλη-

νικών σχολείων στην Ελλάδα.

4.3 Σχέδιο Δράσης

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα που παρουσιάζονται στον πίνακα 3.1.1 θα μπο-

ρούσαν να εισαχθούν αλλαγές στη λειτουργία των ελληνικών σχολείων της Αι-

γύπτου για να λυθεί το πρόβλημα. Η αλλαγή θα μπορούσε να αρχίσει από τα πιο

απλά βήματα και σταδιακά να συνεχίσει μέχρι τα πιο πολύπλοκα. Το πρώτο βή-

μα είναι να συμπεριληφθούν στο πρόγραμμα των σχολείων αυτών μαθήματα κα-

λής συμπεριφοράς για τους μαθητές, στα οποία θα γίνονται συζητήσεις και θα

διαλέξεις από τους εκπαιδευτικούς των σχολείων ή από ειδικούς (π.χ. κοινω-

νιολόγους) που θα επιδεικνύουν στους μαθητές ποια είναι η κατάλληλη συμπε-

ριφορά σε κάθε περίσταση. Το μάθημα θα μπορούσε να γίνεται για κάθε τάξη

μία φορά στις δύο εβδομάδες στην ώρα κάποιου δευτερεύοντος μαθήματος (π.χ.

Ευέλικτη Ζώνη).

Στη συνέχεια, θα μπορούσαν να οριστούν μία φορά την εβδομάδα, μετά το τέ-

λος του μαθήματος (π.χ. κάθε Σάββατο μεσημέρι), συναντήσεις των εκπαιδευτι-

κών και των γονέων για ανταλλαγή απόψεων και προβληματισμών σχετικά με τις

επιδόσεις και τις συμπεριφορές των μαθητών. Έπειτα, οι διευθύνσεις του Σχο-

λείου θα μπορούσαν να κάνουν αίτηση στην Ελληνική Κοινότητα Καΐρου για την

πρόσληψη ενός σχολικού ψυχολόγου, ο οποίος θα βοηθάει και θα συμβουλεύει

τους μαθητές, τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς στο χειρισμό των προβληματι-

κών συμπεριφορών. Αν αυτό δεν είναι εφικτό, τα σχολεία θα μπορούσαν να συ-

νεργαστούν με κέντρα ψυχανάλυσης για τον ίδιο σκοπό. Τέλος, οι διευθύνσεις των

σχολείων θα μπορούσαν να κάνουν αίτηση στο Ελληνικό Υπουργείο Παιδείας για

την απόσπαση περισσότερων Ελλήνων Εκπαιδευτικών στην Αίγυπτο, για να ανα-

λάβουν την Ενισχυτική Διδασκαλία και Παράλληλη στήριξη των μαθητών.
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4.4 Προτάσεις για το μέλλον

Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκαν οι προβληματικές συμπεριφορές των

μαθητών των ελληνικών σχολείων της Αιγύπτου, οι τρόποι αντιμετώπισης τους

και οι προτάσεις για τον πιο αποτελεσματικό χειρισμό τους. Μια πρόταση για

το μέλλον είναι να μελετηθούν τα αποτελέσματα που θα έχουν οι εφαρμογές του

σχεδίου δράσης στα ελληνικά σχολεία της Αιγύπτου, αν αυτό εφαρμοστεί. Θα

μπορούσε δηλαδή να γίνει μία συγκριτική μελέτη με θέμα τις συμπεριφορές των

μαθητών πριν και μετά την εφαρμογή του σχεδίου δράσης.

Επίσης, θα μπορούσε να γίνει μελέτη στις προβληματικές συμπεριφορές των

μαθητών στα ελληνικά σχολεία άλλων χωρών που λειτουργούν υπό παρόμοιες

συνθήκες (με ασταθείς κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες, μεγάλες ανομοιο-

γένειες εντός του σχολείου κ.λπ.). Στη συνέχεια, θα μπορούσε να γίνει μία σύ-

γκριση ανάμεσα στα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας και τα αποτελέσμα-

τα των ερευνών σε παρόμοια σχολεία.
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6. Παράρτημα

6.1 Πρωτόκολλο Συνέντευξης

Θέμα: Προβληματικές Συμπεριφορές στα Ελληνικά Σχολεία της Αιγύπτου

Ώρα Συνέντευξης:

Ημερομηνία:

Τόπος:

Άτομο που παίρνει τη συνέντευξη:

Άτομο που δίνει τη συνέντευξη:

Μέρος που το άτομο δίνει τη συνέντευξη:

Χρόνια διαμονής/υπηρεσίας στην Αίγυπτο:
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(Ενημερώνω τον συμμετέχοντα: α) για το θέμα και το σκοπό της έρευνας,

β) για τα άτομα και τους χώρους που συμμετέχουν στην έρευνα, γ) για την

ανωνυμία που θα τηρηθεί και δ) για τη διάρκεια της συνέντευξης. Επίσης, δη-

μιουργώ ευχάριστο κλίμα για να μπορούν οι συμμετέχοντες να εκφραστούν

ελεύθερα.)

Ερωτήσεις (ανάλογα με το άτομο που μπορεί να δίνει τη συνέντευξη μπορώ

να τροποποιήσω τις ερωτήσεις ή και να προσθέσω ερωτήσεις ανοιχτού τύπου):

Ερωτήσεις σε εκπαιδευτικούς:

1.Ποιες προβληματικές συμπεριφορές αντιμετωπίζετε στην τάξη σας;

2. Πού πιστεύετε ότι οφείλονται;

3. Τι πρόβλημα δημιουργεί αυτό στη διδακτική σας διαδικασία;

4. Τι κάνετε για να προλάβετε αυτές τις συμπεριφορές;

5. Τι κάνετε για να τις αντιμετωπίσετε;

Ερωτήσεις σε μαθητές:

1. Ποιες συμπεριφορές προκαλούν προβλήματα στην τάξη σου;

2. Πού νομίζεις ότι οφείλονται;

3. Τι πρόβλημα δημιουργούν στο μάθημα;

4. Τι κάνουν οι δάσκαλοι/καθηγητές σου για να τις αντιμετωπίσουν;

5.Τι άλλο πιστεύεις ότι θα έπρεπε να γίνει;

(Ευχαριστώ τους συμμετέχοντες για τη βοήθειά τους και τους διαβεβαιώνω

ότι θα τηρηθεί η αρχή της εμπιστευτικότητας).

6.2 Πρωτόκολλο Παρατήρησης

(Μπαίνω στην τάξη χωρίς φασαρία; Φροντίζω να κάνω την παρουσία όσο το

δυνατό πιο ήσυχη γίνεται;)

Σημειώσεις πεδίου από παρατήρηση: Προβληματικές συμπεριφορές μαθη-

τών μέσα στην τάξη

Περιβάλλον:

Παρατηρητής:

Ρόλος Παρατήρησης:

Ώρα, Ημερομηνία:

Διάρκεια Παρατήρησης:

Περιγραφή διδακτικής διαδικασίας:

Στα 5 λεπτά:

10 λεπτά:



15 λεπτά:

20 λεπτά:

25 λεπτά:

Στοχαστικές Σημειώσεις:

Στα 5 λεπτά:

10 λεπτά:

15 λεπτά:

20 λεπτά:

25 λεπτά:
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