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Εισαγωγικό Σημείωμα

Με το ξεκίνημα της τρίτης χιλιετίας οι κοινωνίες μετασχηματίζονται αδιάκοπα 
και μαζί τους μεταβάλλονται οι θεσμοί και οι αξίες. Η εκπαίδευση, ως κοινωνικός 
θεσμός, δεν είναι δυνατόν να παραμένει παθητικός δέκτης των εξελίξεων. Οι προ-
οπτικές στο χώρο των Επιστημών της Αγωγής έχουν σηματοδοτήσει μια πορεία 
εκσυγχρονισμού της εκπαιδευτικής πράξης. Η αναμόρφωση των Προγραμμάτων 
Σπουδών, η προσπάθεια οριοθέτησης και επαναπροσδιορισμού στόχων που αντα-
νακλούν τις αξίες στο μέλλον και ο ρόλος που καλείται να παίξει το σχολείο, 
αξιώνουν ένα μεγάλο βαθμό ετοιμότητας της εκπαιδευτικής κοινότητας. Η δια-
μόρφωση θέσεων, η άσκηση εποικοδομητικής κριτικής και η αποσαφήνιση του 
τρόπου με τον οποίο διαμορφώνεται η εκπαίδευση, επιβάλλεται να αποτελούν το 
επίκεντρο του ενδιαφέροντός μας.

Το περιοδικό φιλοδοξεί να αποτελέσει βήμα διαλόγου και να ενισχύσει τον 
προβληματισμό στην εκπαίδευση και γενικότερα στην κοινωνία. Μέσα από την 
ανάδειξη και τη μελέτη σημαντικών εκπαιδευτικών ζητημάτων επιδιώκει να συ-
ζητήσει προβλήματα της εκπαίδευσης και να προσδιορίσει τους όρους με τους 
οποίους θα υποδεχτούμε 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 δι-
οίκησης και της υλικοτεχνικής υποδομής της εκπαίδευσης, της μόρφωσης και 
της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού, της διδασκαλίας και της 
σχολικής πράξης·
η ενίσχυση του εκπαιδευτικού στο καθημερινό του έργο με την παροχή της •	
αναγκαίας επιστημονικής στήριξης·
η υιοθέτηση ενεργού συμμετοχής και στάσης στην προσπάθεια ανανέωσης •	
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 των στόχων αυτών θεωρούμε απαραίτητη την ενεργό συμ-
μετοχή και συνεργασία κάθε συναδέλφου, ώστε το περιοδικό να καταστεί ένα 
σημείο αναφοράς στον εκπαιδευτικό χώρο.

Τα Διοικητικά Συμβούλια

ΔOE                                                                               IΠEM





Οδηγίες  προς συγγραφείς

Οι εργασίες θα πρέπει να είναι πρωτότυπες και να υποβάλλονται αποκλει-
στικά μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου στη Γραμματεία Έκδοσης του Πε-
ριοδικού (e‐mail: mail@ipem-doe.gr ). Οι εργασίες δημοσιεύονται μετά από 
διαδικασία ανώνυμης κρίσης από δύο τουλάχιστον κριτές, σύμφωνα με τη 
διεθνή επιστημονική δεοντολογία.

Αξιολόγηση εργασιών
Η Συντακτική Επιτροπή, αφού λάβει υπόψη τις εισηγήσεις των κριτών, 

αποφασίζει για τη δημοσίευση ή την απόρριψη της εργασίας.
(α) Σε περίπτωση θετικής κρίσης και των δύο κριτών, η εργασία δημοσιεύ-

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

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

του άλλου, η Συντακτική Επιτροπή αποστέλλει την εργασία σε τρίτο 
κριτή και αυτή δημοσιεύεται ή όχι ανάλογα με την εισήγησή του.

(δ) Στις περιπτώσεις στις οποίες με βάση τα συμπεράσματα των κριτών 
απαιτούνται διορθώσεις μικρής ή μεγάλης έκτασης, οι κρίσεις κοινοποι-
ούνται από τη Συντακτική Επιτροπή στο συγγραφέα, ο οποίος, αν συμ-
φωνεί, κάνει τις προτεινόμενες διορθώσεις και αποστέλλει το διορθωμέ-
νο κείμενο εκ νέου στη Συντακτική Επιτροπή. Η Συντακτική Επιτροπή 
στέλνει το νέο κείμενο στους κριτές για την τελική κρίση. 

Μορφή εργασιών
Οι εργασίες θα πρέπει να υποβάλλονται ηλεκτρονικά σε αρχείο επεξεργα-

στή κειμένου. Η διαμόρφωση της σελίδας να είναι Α4 με περιθώρια 2cm από 
όλες τις πλευρές, σε διπλό διάστημα και μέγεθος γραμματοσειράς 12στιγμών. 
Η εργασία δεν μπορεί να υπερβαίνει τις 30 σελίδες. Στην πρώτη σελίδα να εμ-
φανίζεται ο τίτλος, τα ονόματα και τα πλήρη στοιχεία των συγγραφέων, δηλώ-
νοντας και τον υπεύθυνο για επικοινωνία. Στη δεύτερη σελίδα να εμφανίζεται 
μόνο ο τίτλος της εργασίας χωρίς τα στοιχεία των συγγραφέων. Κάθε εργασία 
θα πρέπει να συνοδεύεται από περίληψη στα ελληνικά και μια ευρέως ομιλού-
μενη γλώσσα (αγγλικά, γαλλικά, γερμανικά, ισπανικά) μέχρι 150 λέξεις. Οι 
υποσημειώσεις στο σώμα του κειμένου θα πρέπει να αποφεύγονται. Όταν σε 
εξαιρετικές περιπτώσεις χρησιμοποιούνται, να βρίσκονται στο τέλος της αντί-
στοιχης σελίδας και να αριθμούνται με τη μορφή εκθέτη χωρίς παρενθέσεις 
ή αγκύλες. Το μέσο μέγεθός τους να είναι έως 40 λέξεις. Δεν επιτρέπονται 
υποσημειώσεις που αποτελούν βιβλιογραφικές αναφορές. Οι ενότητες και οι 
υποενότητες δεν θα πρέπει να αριθμούνται. Οι επικεφαλίδες των ενοτήτων να 
γράφονται σε πεζή και έντονη γραμματοσειρά, αφήνοντας μία κενή γραμμή 
από το τέλος της προηγούμενης ενότητας. Οι επικεφαλίδες των υποενοτήτων 
να γράφονται με πλάγια και έντονη γραμματοσειρά.



Οδηγίες  προς συγγραφείς

Τα σχήματα που αναφέρονται στο κείμενο να εμφανίζονται με αριθμητική 
σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλες λεζάντες. Επιπλέον, κάθε σχήμα 
να αποτελεί ξεχωριστό αρχείο υψηλής ανάλυσης σε τόνους του γκρι μορφής 
tiff (300ppi ). Οι πίνακες που αναφέρονται στο κείμενο, να εμφανίζονται με 
αριθμητική σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλους τίτλους και λεζά-
ντες. 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 η Συντακτική Επιτροπή. Η Επι-

τροπή έχει σκοπό την προώθηση των στόχων του περιοδικού κατά τον καλύ-
τερο δυνατό τρόπο. 

Συντακτική Επιτροπή:
Παναγιώτης Ρουμπής
Ιωάννης Κανελλόπουλος
Δημήτριος Χαλβατζιδάκης
Αθανάσιος Γκουτζέλας



Οδηγίες  προς συγγραφείς
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Οδηγίες  προς συγγραφείς

Τα άρθρα κρίνονται στη βάση της επιστημονικής επάρκειας και μόνο. Κα-
νένας/καμία συγγραφέας δεν μπορεί να υποστεί θετική ή αρνητική διάκρι-
ση ως προς το φύλο, τη φυλή, τη θρησκεία ή την εθνικότητα. Η Συντακτική 
Επιτροπή διατηρεί το δικαίωμα να αρνηθεί τη δημοσίευση ενός άρθρου, εάν 
υπάρχουν ενδείξεις ότι αυτό απηχεί ή υποστηρίζει σεξιστικά, ρατσιστικά και 
γενικότερα προσβλητικά σχόλια ή απόψεις, τα οποία κατευθύνονται εναντίον 
μιας πολιτισμικής, θρησκευτικής ή εθνικής μειονότητας.

Παρακαλούνται οι συγγραφείς των άρθρων στα στοιχεία επικοι-
νωνίας - αλληλογραφίας να αναγράφουν υποχρεωτικά e-mail και 
κινητό τηλέφωνο.
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Ο θεσμός του Μέντορα στα ελληνικά σχολεία:  
πώς μπορεί να εφαρμοστεί;  

Μία έρευνα που βασίζεται στις απόψεις έμπειρων 
εκπαιδευτικών και διευθυντών του νομού Πιερίας

Βασιλική Δάφκου
Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κάτοχος μεταπτυχιακού Διπλώματος στη Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση

Ευθύμιος Βαλκάνος
Αναπληρωτής Καθηγητής στο τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής 
Γνωστικό αντικείμενο: Συνεχιζόμενη επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση 

στελεχών επιχειρήσεων και οργανισμών. Πανεπιστήμιο Μακεδονίας

Περίληψη
Η ύπαρξη έμπειρων εκπαιδευτικών που αναλαμβάνουν επισήμως το ρόλο του 

μέντορα και παρέχουν καθοδήγηση και υποστήριξη σε νέους εκπαιδευτικούς εί-
ναι ένας θεσμός ευρέως διαδεδομένος στις δυτικές κοινωνίες. Αν και έχει υπάρξει 
νομοθετική ρύθμιση, για να λειτουργήσει και στην Ελλάδα, ακόμα δεν έχει εφαρ-
μοστεί. 

Στην παρούσα έρευνα, χρησιμοποιήθηκε μεικτή μέθοδος διερεύνησης των 
προϋποθέσεων που είναι απαραίτητες, για να εφαρμοστεί στην Ελλάδα ο θεσμός 
του Μέντορα και να λειτουργήσει με τρόπο εποικοδομητικό για την εκπαίδευση. 
Πιο συγκεκριμένα, ο πληθυσμός των έμπειρων εκπαιδευτικών ομαδοποιήθηκε σε 
δύο μεγάλες κατηγορίες (έμπειροι εκπαιδευτικοί χωρίς διοικητικές αρμοδιότητες, 
έμπειροι εκπαιδευτικοί που είναι διευθυντές σχολείων). Χρησιμοποιήθηκαν δύο 
διαφορετικά εργαλεία, για να μελετηθούν οι παραπάνω ομάδες. Προέκυψε ότι 
υπάρχει καχυποψία και έλλειψη εμπιστοσύνης στο Υπουργείο Παιδείας, ως προς 
το αν ο θεσμός του Μέντορα θα συσχετιστεί με τον θεσμό της αξιολόγησης εκ-
παιδευτικών. Βασικές προϋποθέσεις για να λειτουργήσει σωστά ο θεσμός είναι 
η δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης, η κατάλληλη επιμόρφωση των εν δυνάμει 
Μεντόρων και η σαφής ενημέρωση για τους στόχους του θεσμού. 

Λέξεις – κλειδιά: Μέντορας, έμπειροι εκπαιδευτικοί, διευθυντές, προϋποθέσεις
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Abstract
The mixed method was used for this essay, to find out the conditions which 

are necessary in order to apply in Greece the Mentor institution and function in 
an edifying way for education. In specific, the teachers’ population was formed 
into three great groups/categories: experienced teachers without management re-
sponsibilities, experienced teachers who are school principals and young teach-
ers. Three different tools were used to study these groups. The results of the first 
two groups showed that there is suspiciousness and distrust towards the Ministry 
of Education over the possibility to associate the Mentor institution with teachers’ 
evaluation. The main conditions for the institution to function are: a trustworthy 
environment towards the ministry of education, the appropriate edification of the 
Mentors to be, the accurate information about the institution’s targets. The study-
ing of young teachers was in order to find the areas of edutainment act in which 
they feel insufficient, therefore they need extra mentoring support. The lower 
percentages of self-efficacy were found when teachers have to deal with pupils 
with reduced interest, rough pupils, pupils who don’t value learning and also in 
troubled communication with the pupils’ parents. This information may be used in 
order to properly organize the edification of experienced teachers who are about 
to be Mentors.

Key words: mentor, experienced teachers, principals, young teachers, condi-
tions, self-efficacy.

Εννοιολογικός προσδιορισμός βασικών εννοιών
I. Μέντορας – Πρόγραμμα Mentoring

Η έννοια και το περιεχόμενο της λέξης «Μέντορας» δεν προέκυψε τα τελευταία 
χρόνια. Η λέξη αυτή εμφανίστηκε στο έπος του Ομήρου «Οδύσσεια», όπου ο 
Οδυσσέας, φεύγοντας να πολεμήσει στην Τροία, ζητά από τον καλό και έμπιστο 
φίλο του, τον Μέντορα, να προσέχει, να συμβουλεύει, ακόμα και να προστατεύει 
όταν χρειάζεται, τον γιο του, τον Τηλέμαχο. 

To 1968, οι Flaxman E., Ascher L. and Marrington C., προσδιόρισαν την έννοια 
του Μέντορα ως ενός ανθρώπου που προσφέρει καθοδήγηση, υποστήριξη και 
συμπαράσταση σε έναν μικρότερο ενήλικα, βοηθώντας τον να ξεπεράσει τις δυ-
σκολίες που αντιμετωπίζει στο επαγγελματικό του ξεκίνημα και να ενταχθεί στην 
κουλτούρα του σχολείου1. Σήμερα, στο χώρο της εκπαίδευσης, ο όρος «Μέντο-
ρας» αναφέρεται σε έμπειρους εκπαιδευτικούς που αναπτύσσουν ειλικρινείς δε-
σμούς με τους νέους εκπαιδευτικούς, ακούνε τα προβλήματά τους και αξιοποιούν 
την εμπειρία και τις γνώσεις τους, όχι για να υπαγορεύσουν στους νέους τι ακρι-
βώς πρέπει να κάνουν, αλλά για να διευρύνουν τους εκπαιδευτικούς τους ορίζο-
ντες, να τους προσφέρουν εναλλακτικές επιλογές για κάθε δυσκολία και να τους 
βοηθήσουν να βρούνε ένα δικό τους τρόπο να προχωρήσουν αποτελεσματικά, με 
ωριμότητα πλέον και αυτοπεποίθηση στη διδασκαλική τους πορεία2. Γενικότερα, 	
	 1	  Gay, B. (1994). What is mentoring? Education & Training, 36 (5), 1 – 7, σελ. 2
	 2	  Jonson, K. (2008). Being an Effective Mentor. California: A SAGE Company, σελ. 47 – 52, σελ. 7
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συνοψίζοντας τη σχετική βιβλιογραφία, ένας Μέντορας λειτουργεί ως «καταφύ-
γιο» για τον νέο εκπαιδευτικό: παρέχει βοήθεια σε ένα πλαίσιο αξιοπιστίας και 
φερεγγυότητας, όπου δεν υπάρχει το άγχος της αποτυχίας ή της επίκρισης3. 

To Mentoring, όπως υποστηρίζουν οι Feiman – Nemser (1996), οι Joftus και 
Maddox – Dolan (2002) και o Roberts (2000), είναι το ταίριασμα ενός έμπειρου 
εκπαιδευτικού με έναν νέο εκπαιδευτικό, με σκοπό την πρακτική και ψυχολογική 
υποστήριξη του νέου, ώστε να εξελιχθεί επαγγελματικά, μέσα από διαδικασίες 
παρατήρησης, πρακτικής εξάσκησης, αναθεώρησης, ανατροφοδότησης4. 

II. Νέοι εκπαιδευτικοί – Έμπειροι εκπαιδευτικοί
Η βιβλιογραφία και οι έρευνες που προηγήθηκαν ποικίλλουν σχετικά με τον 

ορισμό ενός νέου και ενός έμπειρου εκπαιδευτικού. Το εύρος των χρόνων προ-
ϋπηρεσίας που αποδίδονται σε νέους εκπαιδευτικούς σε διάφορες έρευνες, όπως 
του Storey (2000)5, της Patrick (2011)6 και των LoCasale – Crouch J. κ.α. (2012)7, 
είναι από ένα έως πέντε χρόνια. Σύμφωνα με το μοντέλο εξέλιξης ενός νέου εκ-
παιδευτικού της Katz (1972), ο νέος εκπαιδευτικός διέρχεται από τέσσερα διαφο-
ρετικά εξελικτικά στάδια, που διαρκούν συνολικά περίπου πέντε χρόνια8. Συνε-
πώς, όταν μέσα στο άρθρο γίνεται λόγος για έμπειρους εκπαιδευτικούς, οι εκπαι-
δευτικοί αυτοί έχουν σίγουρα πάνω από πέντε χρόνια εμπειρία στη διδασκαλία. 

III. Οι προκλήσεις ενός νέου εκπαιδευτικού – αναγκαιότητα ύπαρ-
ξης ενός Μέντορα 

Ένας νέος εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει αρκετές προκλήσεις σε διαφορετικούς 
τομείς των επαγγελματικών του καθηκόντων. Καταρχάς, ο έλεγχος και η διαχείρι-
ση της τάξης συνιστούν μία βασική πρόκληση, η οποία προκαλεί άγχος και ανα-
σφάλεια σε έναν νέο εκπαιδευτικό, που καλείται να αποδείξει την αξία του στους 
γονείς, στους συναδέλφους, στη διεύθυνση. Επιπρόσθετα, προκύπτουν δυσκολίες 
σε θέματα που αφορούν στην οργάνωση του εκπαιδευτικού υλικού και την αξιο-
λόγηση – βαθμολόγηση των μαθητών. Άλλη μια πρόκληση που συναντά ο νέος 
εκπαιδευτικός είναι η χρήση νέων τεχνολογιών και λογισμικών προγραμμάτων 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας9. Σε όλα τα παραπάνω, έρχονται να προστε-

	 3	  Φασούλης, Κ. (2016). Η επαγγελματική ανάπτυξη των ηγετικών στελεχών της εκπαίδευσης. Αναρτή-
θηκε στις 11 Δεκεμβρίου 2017 από http://www.indeepanalysis.gr 

	 4	  LoCasale – Crouch J., Davis E., Wiens P., & Pianta R. (2012). The role of the Mentor in Supporting 
New Teachers: Associations with Self – Efficacy, Reflection, and Quality. Mentoring & Tutoring: Part-
nership in Learning, 20 (3), 303 - 323, σελ. 305	

	 5	  Storey, V., J. (2000). The First Five Years: A Follow up Study of a ruler Teacher Cohort. Journal of 
Research in Rural Education. 16, (1), 40 – 50, σελ. 40

	 6	  Patrick, F., K. (2011). Professional Development of Early Career Teachers: A Pedagogical Focus on 
Cooperative Learning. Issues in Educational Research. 21, (2), 109 – 128, σελ. 111

	 7	  Lo Casale – Crouch J., Davis E., Wiens P., & Pianta R. (2012). The role of the Mentor in Supporting 
New Teachers: Associations with Self – Efficacy, Reflection, and Quality. Mentoring & Tutoring: Part-
nership in Learning, 20 (3), 303 - 323, σελ. 308

	 8	  Jonson, K. (2008). Being an Effective Mentor. California: A SAGE Company, σελ. 119 - 123
	 9	  Jonson, K. (2008). Being an Effective Mentor. California: A SAGE Company, σελ. 47 - 52
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θούν πιθανά προβλήματα στη συνεργασία με τους γονείς των μαθητών, αλλά και 
στην επικοινωνία με τους συναδέλφους στο σχολείο,

Σύμφωνα με ψυχολογική έρευνα των Gavish και Friedman (2012) σε νέους 
δασκάλους, υπάρχουν τρεις παράγοντες επαγγελματικής εξουθένωσης στους 
δασκάλους: η έλλειψη εκτίμησης από τους μαθητές, η έλλειψη επαγγελματικής 
αναγνώρισης από τους γονείς, η έλλειψη συνεργασίας και υποστήριξης από το 
σχολικό περιβάλλον10. Έρευνα της Odell (1992) αναφορικά με τις ανάγκες που 
έχουν οι νέοι εκπαιδευτικοί έδειξε πως πάνω απ̛ όλα χρειάζεται συναισθηματική 
υποστήριξη11.

IV. Τα χαρακτηριστικά ενός Μέντορα
Στην Ελλάδα ο θεσμός του Μέντορα δεν έχει εφαρμοστεί ακόμα. Ένα βασικό 

ερώτημα που τίθεται είναι το εξής: ποια χαρακτηριστικά πρέπει να έχει κάποιος, 
για να αναλάβει το ρόλο του Μέντορα; Σύμφωνα με το νόμο 3848/19.5.2010 που 
προτάθηκε από την κυρία Διαμαντοπούλου και ψηφίστηκε στο Ελληνικό Κοινο-
βούλιο, ο εκπαιδευτικός που επιθυμεί να αναλάβει το ρόλο του Μέντορα, είναι 
απαραίτητο να διαθέτει ένα σύνολο χαρακτηριστικών, όπως: σπουδές σε Παι-
δαγωγικές επιστήμες, δυνατότητα χρήσης υπολογιστή και αξιοποίησής του για 
διδακτικό σκοπό, συχνή ενασχόληση με καινοτόμα εκπαιδευτικά προγράμματα. 
Επίσης, είναι απαραίτητο να γνωρίζει τις ιδιαίτερες συνθήκες και δυσκολίες που 
υπάρχουν στο σχολείο του νέου εκπαιδευτικού, τον οποίο θα αναλάβει να βοηθή-
σει. Τυπικές προϋποθέσεις για να αναλάβει το ρόλο του Μέντορα είναι η πεντα-
ετής διδακτική προϋπηρεσία και η άσκηση διδακτικών καθηκόντων κατά τα δύο 
αμέσως προηγούμενα σχολικά έτη, από το χρόνο υποβολής της αίτησης. 

Οι Lyn MacDonald και Annaline Flint (2011) πραγματοποίησαν μια έρευνα 
σε έξι σχολεία της Νέας Ζηλανδίας, σχετικά με τα βασικά χαρακτηριστικά που 
χρειάζεται να έχει ο Μέντορας. Δεκαεπτά εκπαιδευτικοί - Μέντορες έδωσαν συ-
νέντευξη και εξέφρασαν την άποψή τους για το θέμα αυτό12. Τα χαρακτηριστικά 
που συγκεντρώθηκαν, χωρίστηκαν σε τρεις βασικές υποκατηγορίες: στις γνώσεις, 
στις στάσεις και στις δεξιότητες. Ως προς τις γνώσεις, ένας Μέντορας χρειάζε-
ται να έχει βαθιά παιδαγωγική γνώση και να γνωρίζει το αναλυτικό πρόγραμμα 
σπουδών, αλλά και ποικίλες στρατηγικές, τις οποίες να μπορεί να τις αξιοποιήσει 
κατάλληλα, ανάλογα με τα παιδιά στα οποία απευθύνεται. Ως προς τις στάσεις 
ενός Μέντορα, είναι εξαιρετικά σημαντικό να είναι ανοιχτός σε νέα δεδομένα και 
εμπειρίες και να είναι πρόθυμος να αναθεωρήσει τις δικές του απόψεις/ πρακτι-
κές. Σύμφωνα με την έρευνα, βασικές είναι οι δεξιότητες που σχετίζονται με την 
καλή επικοινωνία, όπως η ενεργητική ακρόαση. 

	 10	  Hudson P. (2012). How can Schools Support Beginning Teachers? A call for Timely Induction and 
Mentoring for Effective Teaching. Australian Journal of Teacher Education, 37 (7), 71 – 84,72

	 11	  Boreen, J., Johnson, K.M., Niday, D., & Potts, J. (2000). Mentoring Beginning Teachers: Guiding 
Reflecting Coaching. Stenhouse Publishers, New York, σελ. 10

	 12	  MacDonald L. – Flint A. (2011). Effective Educative Mentoring Skills: A Collaborative Effort. New 
Zealand Journal of Teachers’ Work, 8 (1), 33 – 46, 37 - 40
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V. Ερευνητικό ερώτημα έρευνας
Το ερευνητικό ερώτημα της παρούσας έρευνας διατυπώνεται ως εξής: Υπό 

ποιες προϋποθέσεις μπορεί να λειτουργήσει ο θεσμός του Μέντορα στα ελληνικά 
σχολεία;

VI. Σκοποί και στόχοι της έρευνας
Σκοποί της έρευνας αυτής είναι οι εξής:
Να διερευνηθεί η στάση των εκπαιδευτικών ως προς το θεσμό του Μέντορα, 

βάσει του νόμου 3848 που ψηφίστηκε το έτος 2010.
Να διερευνηθούν οι προϋποθέσεις που είναι απαραίτητες για να εφαρμοστεί ο 

θεσμός του Μέντορα στα σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης.
Πιο συγκεκριμένα, οι στόχοι που τέθηκαν ήταν να διερευνηθεί:
Αν θεωρείται χρήσιμο και σκόπιμο να λειτουργήσει ο θεσμός του Μέντορα•	
Με ποια κριτήρια θα πρέπει να επιλέγεται ένας Μέντορας•	
Ποιες προϋποθέσεις απαιτούνται, για να λειτουργήσει σωστά ο θεσμός, ως •	
προς τις σχέσεις μεταξύ συναδέλφων και πώς μπορεί να βοηθήσει ο Διευθυντής 
της σχολικής μονάδας
Ποιες προϋποθέσεις απαιτούνται, για να λειτουργήσει σωστά ο θεσμός, ως προς •	
την επιμόρφωση των εν δυνάμει Μεντόρων
Ποιες προϋποθέσεις απαιτούνται, για να λειτουργήσει σωστά ο θεσμός, σε δι-•	
οικητικό επίπεδο
Ποιες προϋποθέσεις απαιτούνται, για να λειτουργήσει σωστά ο θεσμός, σε επί-•	
πεδο υλικοτεχνικής υποδομής των σχολείων
Αν χρειάζεται η παροχή κινήτρων, για να αναλάβει ένας έμπειρος εκπαιδευτι-•	
κός το ρόλο του Μέντορα

VII. Σημασία της έρευνας
Ο θεσμός του μέντορα εφαρμόζεται ήδη σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες και ση-

μειώνει θετικά αποτελέσματα ως προς την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευ-
σης και τις σχέσεις μεταξύ συναδέλφων. Στην Ελλάδα, παρά το γεγονός ότι με 
το νόμο 3848/2010 θεσπίστηκε η ύπαρξη μέντορα στα ελληνικά σχολεία, αυτός 
ο νόμος δεν έχει εφαρμοστεί ποτέ, ούτε έγινε κάποια συγκροτημένη και οργανω-
μένη προσπάθεια προς αυτή την κατεύθυνση. Προς το παρόν, είναι ανενεργός. 
Είναι εξαιρετικά σημαντικό, λοιπόν, να διερευνηθούν οι ανάγκες, οι ικανότητες 
και οι απόψεις εκπαιδευτικών της χώρας μας, ώστε να δημιουργηθούν προγράμ-
ματα mentoring, προσαρμοσμένα στην ελληνική κουλτούρα και να χαίρουν της 
αποδοχής των εκπαιδευτικών. Ας μην ξεχνάμε ότι η Ελλάδα τα τελευταία χρόνια 
ταλανίζεται από μία σοβαρή οικονομική κρίση, που έχει κοινωνικές, αλλά και εκ-
παιδευτικές προεκτάσεις. Αναζητούνται τα αίτια της κρίσης και οι τρόποι για να 
υπάρχει μια ομαλή πορεία προόδου στο μέλλον. Η εκπαίδευση, συνεπώς, έρχεται 
στο προσκήνιο, αφού η ουσιαστική και ποιοτική παιδεία των νέων ανθρώπων 
μπορεί να διασφαλίσει ένα καλύτερο αύριο.
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VII. Μεθοδολογία της έρευνας
Ακριβώς λόγω της σημασίας της έρευνας, κρίθηκε σκόπιμο να χρησιμοποιη-

θεί μεικτή μέθοδος για τη διερεύνησή του. Αρχικά, να σημειωθεί πως η έρευνα 
πραγματοποιήθηκε στο σύνολο των έμπειρων εκπαιδευτικών του νομού Πιερίας. 
Ο πληθυσμός αυτός χωρίστηκε στους έμπειρους εκπαιδευτικούς που έχουν μόνο 
εκπαιδευτικά καθήκοντα και στους έμπειρους εκπαιδευτικούς που έχουν και δι-
οικητικά καθήκοντα στο χώρο της εκπαίδευσης, δηλαδή τους διευθυντές. Αυτές 
οι κατηγορίες μελετήθηκαν χωριστά. Στη συνέχεια της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί 
της πρώτης κατηγορίας θα αναφέρονται ως έμπειροι εκπαιδευτικοί και της δεύτε-
ρης ως διευθυντές.

Διερευνήθηκε η στάση των έμπειρων εκπαιδευτικών απέναντι στο θεσμό του 
Μέντορα και οι προϋποθέσεις που θεωρούν απαραίτητες, ώστε να γίνει η εφαρ-
μογή του και να θελήσουν οι ίδιοι να αναλάβουν το ρόλο αυτό. 

Τα θέματα αυτά διερευνήθηκαν, με διαφορετικό εργαλείο, από τη σκοπιά των 
διευθυντών. Ένα ενδιαφέρον χαρακτηριστικό των διευθυντών είναι ότι συνδυά-
ζουν δύο ρόλους: Ο ένας είναι ο ρόλος του έμπειρου εκπαιδευτικού, δεδομένου 
ότι είναι απαραίτητο να έχουν αρκετά χρόνια προϋπηρεσίας και συνεχίζουν να 
είναι ενεργοί διδακτικά, αφού μέρος των καθηκόντων τους είναι και κάποιες ώρες 
διδασκαλίας. Ο άλλος ρόλος είναι αυτός του στελέχους διοίκησης, καθώς βασι-
κή τους υποχρέωση είναι η διοίκηση της σχολικής μονάδας, η μέριμνα για την 
εύρυθμη λειτουργία της σε διδακτικό, παιδαγωγικό, συναδελφικό, κοινωνικό και 
οικονομικό επίπεδο, ώστε να ανταποκρίνεται στις προδιαγραφές που θέτει η διοί-
κηση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και, κατ’ επέκταση, το Υπουργείο Παιδείας. 

Εφαρμόστηκε τριγωνοποίηση μεθόδων, αφού συνδυάστηκαν ποσοτικές μέθο-
δοι (ερωτηματολόγιο) και ποιοτικές (συνέντευξη) για τη συλλογή πληροφοριών13. 
Μετά από την ανάλυση των αποτελεσμάτων από κάθε ένα ερευνητικό εργαλείο, 
θα εντοπιστεί κατά πόσο συγκλίνουν οι απόψεις των έμπειρων εκπαιδευτικών και 
των διευθυντών.

IX. Χρήση 1ου εργαλείου
i. Πληθυσμός-στόχος και Δείγμα 
Ο πληθυσμός της έρευνας είναι οι έμπειροι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας εκ-

παίδευσης (δάσκαλοι και νηπιαγωγοί) του νομού Πιερίας. Ο πληθυσμός αυτός 
αποτελείται από 657 εκπαιδευτικούς. Το δείγμα της έρευνας είναι 78 εκπαιδευτι-
κοί, η επιλογή των οποίων έγινε με απλή τυχαία δειγματοληψία. 

ii. Εργαλείο συλλογής δεδομένων
Το εργαλείο συλλογής δεδομένων που χρησιμοποιήθηκε είναι το ερωτηματο-

λόγιο. Έγινε χρήση του ερωτηματολογίου των Barrera, A., Braley, R.T. και Slate, 
J.R., που το δημιούργησαν για να πραγματοποιήσουν επιστημονική έρευνα το 
13	 Συμεού, Λ. (2006). Εγκυρότητα και αξιοπιστία στην ποιοτική έρευνα: το παράδειγμα μιας έρευνας για 

τη συνεργασία σχολείου – οικογένειας. Άρθρο που παρουσιάστηκε στο 9ο Συνέδριο Παιδαγωγικής 
Εταιρίας Κύπρου, 2-3 Ιουνίου 2016
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2009, με θέμα: Beginning teacher success: an investigation into the feedback 
from mentors of formal mentoring programs. Έγινε μετάφραση του ερωτηματο-
λογίου στην ελληνική γλώσσα. Έπειτα, το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε τέσσερις 
σχολικούς συμβούλους του νομού Πιερίας, ως ειδικούς σε εκπαιδευτικά ζητήμα-
τα, για να το διαβάσουν, να δουν αν είναι κατανοητό, να προτείνουν τροποποιή-
σεις στη μετάφραση, ώστε να είναι πιο εύληπτο από τον Έλληνα αναγνώστη. Στη 
συνέχεια, έγινε μία πιλοτική έρευνα: το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε σε πέντε 
έμπειρους εκπαιδευτικούς, ώστε να διαπιστωθεί ξανά αν οι ερωτήσεις είναι κατα-
νοητές και το ερωτηματολόγιο ανταποκρίνεται στους στόχους δημιουργίας του. 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από σταθμισμένες ερωτήσεις που εξυπηρετούν 
τους στόχους που τέθηκαν αρχικά, καθώς και από μία ερώτηση ανοιχτού τύπου: 
«Ποιες είναι, κατά τη γνώμη σας, οι μεγαλύτερες δυσκολίες / προκλήσεις που θα 
αντιμετωπίσετε, αν αναλάβετε εσείς το ρόλο του Μέντορα;». 

iii. Μέθοδος επεξεργασίας δεδομένων
Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με τη χρήση του προγράμματος στατιστι-

κής ανάλυσης SPSS.

iv. Ανάλυση αποτελεσμάτων
Από το σύνολο των έμπειρων εκπαιδευτικών, οι 61 είναι γυναίκες (78,2%) 

και οι 11 είναι άντρες (21,8%). Επίσης, οι 67 έχουν ως ανώτερο τίτλο σπουδών 
το πτυχίο του Πανεπιστημίου (85,9%) και οι 11 κατέχουν Μεταπτυχιακό τίτλο 
σπουδών (14,1%). Να σημειωθεί πως το μισό δείγμα των έμπειρων εκπαιδευτι-
κών (50%) δήλωσε ότι δεν έχει καν ενημερωθεί για το θεσμό του Μέντορα. Από 
τους υπόλοιπους, το άλλο 50%, μόνο οι 4 (5,1%) ενημερώθηκαν από κάποιο επι-
μορφωτικό σεμινάριο που πραγματοποιήθηκε για το θέμα του Μέντορα. Οι άλλοι 
ενημερώθηκαν μέσω άλλων πηγών. 

Οι ερωτώμενοι κλήθηκαν να απαντήσουν πόσο σημαντικές είναι κάποιες προ-
ϋποθέσεις σχετικά με τη σχέση μεταξύ συναδέλφων, ώστε να λειτουργήσει απο-
τελεσματικά ο ρόλος του Μέντορα. Απόλυτα σημαντικό, σε ποσοστό 74,4%, 
θεωρείται να δημιουργηθεί το κατάλληλο κλίμα, που να ενθαρρύνει τους νέους 
εκπαιδευτικούς να αναζητούν βοήθεια από τους συναδέλφους, όποτε τη χρεια-
στούν. Δεύτερη σε σειρά προϋπόθεση που θεωρείται απόλυτα σημαντική, με πο-
σοστό 66,7%, είναι να υπάρχουν σαφώς ορισμένοι και διατυπωμένοι στόχοι στο 
πρόγραμμα mentoring. 

Στη συνέχεια, οι έμπειροι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να κρίνουν τη σημασία κά-
ποιων προϋποθέσεων σχετικά με την επιμόρφωση των εν δυνάμει Μεντόρων, για 
να λειτουργήσει με αποτελεσματικό τρόπο και θετικά αποτελέσματα ο θεσμός του 
Μέντορα. Οι 77 από τους 78 έμπειρους εκπαιδευτικούς θεωρούν αρκετά σημαντι-
κό (39,7%) έως απόλυτα σημαντικό (59%) να γίνει επιμόρφωση σχετικά με τις κα-
τάλληλες στρατηγικές που επηρεάζουν το μαθησιακό αποτέλεσμα. Σχεδόν ο ίδιος 
αριθμός απαντήσεων συγκεντρώνεται για την ποιοτική επιμόρφωση σχετικά με τις 
διδακτικές στρατηγικές (αρκετά σημαντικό 43,6%, απόλυτα σημαντικό 53,8%). 
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Στο διάγραμμα που προηγείται, φαίνεται η ανάλυση των απαντήσεων των 
έμπειρων εκπαιδευτικών, σχετικά με τις προϋποθέσεις που είναι σημαντικές ως 
προς τη διοικητική υποστήριξη, για να είναι αποτελεσματική η εφαρμογή του 
θεσμού του Μέντορα. Σε αυτή την κατηγορία, σχεδόν όλες οι προϋποθέσεις φαί-
νεται να είναι πολύ σημαντικές.

Αναφορικά με τις προϋποθέσεις που απαιτούνται σε επίπεδο πιστοποίησης προ-
σόντων και υλικοτεχνικής υποστήριξης, το 94,9% των έμπειρων εκπαιδευτικών 
θεωρεί αρκετά έως απόλυτα σημαντικό το σχολείο να παρέχει όλες τις απαραί-
τητες πληροφορίες και οδηγίες για το πρόγραμμα mentoring (αρκετά σημαντικό: 
37,2%, απόλυτα σημαντικό: 57,7% ). Το ίδιο ποσοστό, στο σύνολό του, πιστεύ-
ει ότι χρειάζεται να παρέχονται όλα τα τεχνολογικά μέσα που χρειάζονται στο 
πλαίσιο της διδασκαλίας, όπως η τηλεόραση, το βίντεο, ο διαδραστικός πίνακας, 
ο υπολογιστής κ.τ.λ. (αρκετά σημαντικό: 21,8 %, απόλυτα σημαντικό: 73,1 %). 
Εξίσου σημαντική προϋπόθεση, όπως υποστηρίζει το ίδιο, στο σύνολό του, πο-
σοστό έμπειρων εκπαιδευτικών είναι να παρέχει το σχολείο όλες τις απαραίτη-
τες πληροφορίες και οδηγίες για το πρόγραμμα mentoring (αρκετά σημαντικό: 
37,2%, απόλυτα σημαντικό: 57,7 % ). 
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Παρατηρούμε ότι η μεγαλύτερη δυσκολία που υπάρχει, σύμφωνα με τους 
έμπειρους εκπαιδευτικούς, είναι η έλλειψη εμπιστοσύνης (42,5%). Μπορούμε να 
δώσουμε κάποια παραπάνω στοιχεία, δεδομένου ότι αυτή ήταν η μοναδική ερώ-
τηση ανοιχτού τύπου στο ερωτηματολόγιο. Σχεδόν όλοι όσοι μιλούν για το θέμα 
της εμπιστοσύνης, αναφέρουν ότι θα προκληθεί καχυποψία στον εκπαιδευτικό 
κλάδο, επειδή μπορεί να γίνει σύνδεση του Μέντορα με την Αξιολόγηση. Οπότε 
θα είναι αδύνατο να δημιουργηθεί σχέση εμπιστοσύνης και ειλικρίνειας, αφού 
ο νέος εκπαιδευτικός θα φοβάται για το επαγγελματικό του μέλλον. Σε πολλές 
από τις απαντήσεις που εμπίπτουν στην κατηγορία αυτή, φαίνεται ο θυμός, αλλά 
και ο φόβος των εκπαιδευτικών για τις επικείμενες αλλαγές στην εκπαίδευση. 
Υπάρχουν αυτοί που αναφέρονται στο θεσμό του Μέντορα ως μία μορφή «κεκα-
λυμμένης αξιολόγησης», ως έναν τρόπο που βρίσκει το Υπουργείο Παιδείας, για 
να μειώσει το έργο των εκπαιδευτικών και να απομακρύνει αρκετούς από αυτούς. 
Αυτό πιθανώς εξηγεί και ένα αποτέλεσμα της έρευνας που προέκυψε στην προ-
ηγούμενη ερώτηση, όπου δε θεωρήθηκε από τους έμπειρους εκπαιδευτικούς βα-
σική προϋπόθεση η τακτική επικοινωνία και η επίδειξη μέρους της δουλειά τους 
με τον νέο εκπαιδευτικό. Υπάρχει το άγχος ότι θα κριθούν τόσο αυτοί, όσο και οι 
νέοι εκπαιδευτικοί, με σκοπό την απομάκρυνσή τους.

Η δεύτερη μεγαλύτερη πρόκληση/ δυσκολία που διατυπώνεται από τους έμπει-
ρους εκπαιδευτικούς είναι η έλλειψη εμπιστοσύνης στις εκπαιδευτικές τους ικα-
νότητες (23%). Όπως δηλώνουν όσοι περιλαμβάνονται σε αυτή την κατηγορία, 
δεν αισθάνονται ότι έχουν τα απαραίτητα εχέγγυα για να αναλάβουν έναν τέ-
τοιο ρόλο. Πιστεύουν ότι χρειάζεται να γίνουν επιμορφωτικά σεμινάρια, ώστε να 
εμπλουτίσουν τις στρατηγικές τους και να μπορούν να είναι χρήσιμοι για έναν 
νέο εκπαιδευτικό.
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X. Χρήση 2ου εργαλείου
i. Πληθυσμός-στόχος και Δείγμα 
Ο πληθυσμός της έρευνας αυτής είναι οι 97 διευθυντές Πρωτοβάθμιας Εκ-

παίδευσης του νομού Πιερίας. Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από δέκα δι-
ευθυντές. Ως προς τα χαρακτηριστικά των ατόμων αυτών, αποτελούνται από 
εφτά (7) άντρες και τρεις (3) γυναίκες. Οι οχτώ από αυτούς (7 άντρες, 1 γυναίκα) 
είναι διευθυντές δημοτικών σχολείων και οι δύο γυναίκες είναι διευθύντριες/
προϊστάμενες σε νηπιαγωγείο. Εφτά (7) από αυτούς είναι κάτοχοι μεταπτυχια-
κού τίτλου σπουδών ή δεύτερου πτυχίου και εννιά (9) από τους δέκα δήλωσαν 
ότι παρακολουθούν τις παιδαγωγικές/ εκπαιδευτικές εξελίξεις συμμετέχοντας 
τακτικά σε επιμορφωτικά σεμινάρια και μελετώντας νέα άρθρα σχετικά με την 
εκπαίδευση.

ii. Εργαλείο συλλογής δεδομένων
Η μέθοδος συλλογής δεδομένων που χρησιμοποιήθηκε είναι η εντοπισμένη 

συνέντευξη. Συντάχθηκε, δηλαδή, ένας «οδηγός συνέντευξης», που περιείχε ένα 
πλαίσιο ερωτήσεων και τις πληροφορίες που έπρεπε να ληφθούν από τη συνέ-
ντευξη. Υπήρχε, όμως, ελευθερία στη σύνταξη και στη σειρά των ερωτήσεων14. 

Να σημειωθεί ότι η συνέντευξη ηχογραφήθηκε, μετά από έγκριση του κάθε 
ένος από τους διευθυντές, έτσι ώστε να υπάρχει η δυνατότητα επαναληπτικής 
ακρόασης της συνομιλίας, για την καλύτερη και βαθύτερη ανάλυσή της.

iii. Μέθοδος επεξεργασίας δεδομένων
Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την επεξεργασία των δεδομένων είναι η 

ανάλυση περιεχομένου, με μονάδα ανάλυσης το θέμα. 
iv. Ανάλυση αποτελεσμάτων
Προτού ξεκινήσει η ανάλυση είναι σημαντικό να γίνει μία διευκρίνιση. Λόγω 

της φύσης του εργαλείου της εντοπισμένης συνέντευξης, η οποία παρέχει μία 
ελευθερία στην έκφραση του συνεντευξιαζόμενου, αντλήθηκαν από τους διευθυ-
ντές κάποιες παραπάνω πληροφορίες σχετικά με το θεσμό του Μέντορα, οι οποί-
ες είναι αρκετά ενδιαφέρουσες και κρίθηκε σκόπιμο να συμπεριληφθούν στην 
ανάλυση των δεδομένων. Οι πληροφορίες αυτές σχετίζονται με τα χαρακτηριστι-
κά ενός Μέντορα και τον τρόπο επιλογής του. 

Ξεκινώντας με το θέμα της ενημέρωσης που έχει γίνει στα σχολεία για το θεσμό 
του Μέντορα, από τη στιγμή που ψηφίστηκε ως νόμος (2010), εννιά από τους 
δέκα (9/10) δηλώνουν ότι δεν έγινε καμία ενημέρωση στα σχολεία. Γενικότερα 
υπάρχει ένα κλίμα δυσπιστίας και επιφυλακτικότητας ως προς το θεσμό του Μέ-
ντορα. Είναι χαρακτηριστικό ότι, ενώ σχεδόν όλοι (9/10) θεωρούν ότι η ύπαρξη 
ενός Μέντορα μπορεί να είναι χρήσιμη και αποτελεσματική για το ξεκίνημα των 
νέων εκπαιδευτικών (το ένα άτομο από τα δέκα πιστεύει ότι είναι χρήσιμος ο 
ρόλος, αλλά μπορεί να συμπεριληφθεί στα καθήκοντα του διευθυντή), οι 7 από 
αυτούς δηλώνουν επιφύλαξη ή και άρνηση απέναντι στο νόμο που έχει ψηφιστεί. 

14	 Φίλιας, Β. (2000). Εισαγωγή στη Μεθοδολογία και τις Τεχνικές των Κοινωνικών Ερευνών. Εκδόσεις 
Gutenberg, Αθήνα, σελ. 134 - 135
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Τρεις (3) διευθυντές αναφέρουν ότι είναι νωπές ακόμα οι μνήμες από τους επιθε-
ωρητές της εκπαίδευσης, που υπήρχαν παλαιότερα, οι οποίοι παρακολουθούσαν 
«από την κλειδαρότρυπα», όπως τονίζει ένας από αυτούς. Όπως υπογραμμίζουν 
και οι δέκα (10) διευθυντές, χρειάζεται το κράτος να κάνει σαφές σε όλη την εκ-
παιδευτική κοινότητα ότι ο θεσμός του Μέντορα δεν σχετίζεται, ούτε πρόκειται 
να συσχετιστεί με το θεσμό της Αξιολόγησης. Μόνο έτσι θα αρθεί η καχυποψία 
και θα μπορέσουν να σχηματιστούν σχέσεις εμπιστοσύνης μεταξύ παλαιών και 
νέων εκπαιδευτικών. Συνεπώς, μόνο έτσι μπορεί να λειτουργήσει αποτελεσματι-
κά ο θεσμός του Μέντορα, αφού προϋποθέτει μια σχέση εμπιστοσύνης και ειλι-
κρίνειας. Χαρακτηριστικά, έξι (6) διευθυντές τονίζουν ότι ο ρόλος του Μέντορα 
θα πρέπει να είναι «βοηθητικός – συμβουλευτικός», μακριά από αξιολόγηση και 
κριτική. Πάντως και οι δέκα αναφέρουν ότι το mentoring είναι μία διαδικασία 
που γίνεται ως ένα βαθμό άτυπα στα σχολεία, σε ανεπίσημο και φιλικό επίπεδο. 

Οχτώ (8) από τους δέκα, δηλώνουν ότι θα χρειαστεί να γίνουν επιμορφωτι-
κά σεμινάρια για τους έμπειρους εκπαιδευτικούς – εν δυνάμει Μέντορες, ώστε 
να ενημερωθούν κατάλληλα για το πλαίσιο και τους στόχους ενός τέτοιου εγχει-
ρήματος και να επιμορφωθούν πάνω στις νέες εκπαιδευτικές εξελίξεις, ώστε να 
μπορούν να αναλάβουν αυτόν το ρόλο. 

Σχετικά με το θέμα των χαρακτηριστικών που θα πρέπει να έχει ένας Μέντο-
ρας, τα αποτελέσματα έχουν αρκετές ομοιότητες με αυτά της έρευνας που έγινε 
στη Νέα Ζηλανδία από τους Lyn MacDonald και Annaline Flint (2011) και έχει 
αναλυθεί σε προηγούμενο κεφάλαιο της εργασίας. Επτά στους δέκα (7/10) ανα-
φέρουν ότι είναι χρήσιμο έως απαραίτητο ένας Μέντορας να έχει τίτλο σπουδών 
πέραν του πτυχίου (εξειδίκευση σε έναν εκπαιδευτικό τομέα), τακτική συμμετοχή 
σε σεμινάρια, δημοσιεύσεις και γενικότερα να μπορεί να πιστοποιήσει ότι παρα-
κολουθεί τις νέες εξελίξεις στο κλάδο και γνωρίζει να χειρίζεται τις νέες τεχνολο-
γίες για να εμπλουτίσει τη διδασκαλία των μαθητών. Αξιοσημείωτο είναι ότι επτά 
(7) διευθυντές τονίζουν πως σημαντικότερο από τις σπουδές είναι ο Μέντορας να 
είναι μάχιμος εκπαιδευτικός σε τάξη, δηλαδή να έχει πολυετή εμπειρία σε τάξη, 
για να γνωρίζει τις πρακτικές δυσκολίες που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, αλλά και γενικότερα στη σχολική μονάδα (σχέση με συναδέλφους, 
με γονείς, με τον διευθυντή…).

«…Ο Μέντορας πρώτα από όλα πρέπει να έχει εμπειρία από τη διδακτι-
κή πρακτική. Δηλαδή δεν μπορεί να είναι Μέντορας ένας εκπαιδευτικός, ο 
οποίος έχει δύο ή πέντε χρόνια υπηρεσίας και έχει δύο μεταπτυχιακά, ένα δι-
δακτορικό και ένα μετά-διδακτορικό, αλλά στην ουσία δεν έχει την ικανότη-
τα ή τη μεταδοτικότητα ή την εμπειρία να συνθέσει τα διαφορετικά πρίσματα 
θεώρησης που έχουν όλοι αυτοί οι άνθρωποι που αποτελούν το εκπαιδευτι-
κό προσωπικό μιας σχολικής μονάδας…»

Διευθυντής δημοτικού σχολείου ν. Πιερίας

Όπως αναφέρουν τρεις (3) διευθυντές σχολιάζοντας το θέμα των ικανοτήτων 
ενός Μέντορα, οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι αρκετά καλά κατατοπισμένοι σε θεω-
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ρητικά ζητήματα και γνώσεις, δεδομένου ότι οι περισσότεροι πρόσφατα αποφοί-
τησαν από το Πανεπιστήμιο. Αυτό που κυρίως χρειάζονται από έναν Μέντορα 
είναι πρακτικές συμβουλές και οδηγίες για θέματα που ανακύπτουν μέσα στην 
τάξη, παιδαγωγικές στρατηγικές, συμβουλές για τη διαχείριση των γονέων, για 
τη διαχείριση του πλήθους των υποχρεώσεων που έχει ένας εκπαιδευτικός. Πε-
ρισσότερο, δηλαδή, χρειάζονται συμβουλές και καθοδήγηση στην εφαρμογή των 
γνώσεων που ήδη έχουν αποκομίσει από το Πανεπιστήμιο.

Πέρα, όμως από το θέμα των σπουδών και τις εμπειρίας, εννιά από τους δέκα 
(9/10) συμφωνούν ότι ένας Μέντορας χρειάζεται να έχει και άλλες ικανότητες, 
στάσεις, δεξιότητες, ώστε να μπορέσει να δημιουργήσει μία σχέση εμπιστοσύ-
νης με έναν ή και περισσότερους νέους εκπαιδευτικούς. Αυτά τα χαρακτηριστικά 
συνδέονται με τον χαρακτήρα και την προσωπικότητά του. Καταρχάς, ο Μέντο-
ρας χρειάζεται να είναι ένας άνθρωπος με όρεξη να βοηθήσει, να συνεισφέρει 
στην επαγγελματική εξέλιξη ενός συναδέλφου και τη βελτίωση της εκπαίδευσης 
γενικότερα. Κάποια από τα χαρακτηριστικά ενός καλού Μέντορα που αναδεικνύ-
ονται είναι: «αίσθημα ευθύνης», «ανθρωπιά», «συνείδηση», «υποστηρικτικός», 
«συμβουλευτικός», «καθοδηγητικός», «έμπνευση εμπιστοσύνης», «φιλικός», 
«συνεργάσιμος».

Κλίμα καχυποψίας και επιφυλακτικότητας υπάρχει και στο ζήτημα του τρόπου 
πιστοποίησης των προσόντων ενός Μέντορα. Όλοι οι διευθυντές ήταν διστακτι-
κοί, όταν χρειάστηκε να σχολιάσουν αυτό, διότι δεν εμπιστεύονται ότι υπάρχει 
κάποιος αντικειμενικός και αξιοκρατικός τρόπος αξιολόγησης. Αυτό δείχνει, προ-
φανώς, την έλλειψη εμπιστοσύνης στις κρατικές διαδικασίες και υποδηλώνει ότι 
θα υπάρχει πιθανώς μειωμένη εμπιστοσύνη στα άτομα που τελικά θα επιλεγούν 
ως Μέντορες. Οι περισσότεροι (7/10) υποστηρίζουν ότι πρέπει να βρεθεί γενι-
κά ένας αντικειμενικός τρόπος αξιολόγησης. Ένας διευθυντής πρότεινε το συν-
δυασμό μεθόδων: εξετάσεις για έλεγχο γνώσεων και συστατικές επιστολές από 
συναδέλφους και διευθυντές για έλεγχο της προσωπικότητας. Άλλος πρότεινε ο 
Μέντορας, πέρα από την πιστοποίηση τυπικών προσόντων, να πιστοποιηθεί και 
μέσα από τη δράση του στο συνδικαλισμό, ώστε να φανεί η αγωνιστικότητα και η 
διάθεση να βοηθήσει τον κλάδο. Άλλος πρότεινε ένας Μέντορας να κρίνεται από 
τα συνέδρια στα οποία συμμετείχε και τις δημοσιεύσεις που έχει κάνει σε επιστη-
μονικά περιοδικά, γιατί αυτό δείχνει ότι συνεχίζει να μελετά, έχει όρεξη και πα-
ρακολουθεί τις παιδαγωγικές εξελίξεις. Τρεις (3) από τους συνεντευξιαζόμενους 
απαξίωσαν τη διαδικασία της συνέντευξης ως μεροληπτική και αναξιόπιστη. Γε-
νικότερα, ήταν ίσως το μόνο θέμα συζήτησης στο οποίο προκλήθηκε σύγχυση, 
αβεβαιότητα, γι’ αυτό και προέκυψαν τόσες διαφορετικές ιδέες.

Παρατηρείται για άλλη μια φορά, όπως έγινε και στο θέμα του νόμου για το 
θεσμό του Μέντορα, ότι υπάρχει έλλειψη εμπιστοσύνης στις κρατικές δομές και 
διαδικασίες. Υπάρχει ένα χάσμα ανάμεσα στο κράτος – Υπουργείο Παιδείας και 
στον κλάδο των εκπαιδευτικών, που δημιουργεί καχυποψία και προστριβές.

Οι εννιά από τους δέκα (9/10) διευθυντές συμφωνούν ότι είναι απαραίτητο να 
δοθούν κίνητρα στους έμπειρους εκπαιδευτικούς, ώστε να δεχτούν να αναλάβουν 
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έναν τόσο απαιτητικό και υπεύθυνο ρόλο, όπως αυτόν του Μέντορα. Οι πέντε (5) 
από αυτούς αναφέρουν τη διευκόλυνση – μείωση στο ωράριο, ενώ αναδεικνύο-
νται και ιδέες όπως η οικονομική ενίσχυση και η εκπαιδευτική άδεια για περαιτέ-
ρω επιμόρφωση. 

Όσον αφορά στο ρόλο του Διευθυντή και τον τρόπο με τον οποίο μπορούν να 
συνεισφέρουν στο θεσμό του Μέντορα, οι εννιά (9) διευθυντές δηλώνουν ότι 
ανεπίσημα έχουν και αυτό το ρόλο. Ο Διευθυντής, δηλαδή, χρειάζεται να έχει 
μεντορικές ικανότητες, για να βοηθά, να εμπνέει, να καθοδηγεί όποιον συνάδελ-
φο της σχολικής μονάδας το έχει ανάγκη. Επτά διευθυντές υποστηρίζουν ότι θα 
τους ενδιέφερε να αναλάβουν και επίσημα το ρόλο του Μέντορα, αλλά δεν τους 
το επιτρέπει ο υπερβολικός όγκος εργασίας και οι υποχρεώσεις που έχουν ως δι-
ευθυντές. Επειδή στα σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης δεν υπάρχει, προς το 
παρόν, γραμματειακή υποστήριξη, οι διευθυντές έχουν πολλές γραφειοκρατικές 
υποχρεώσεις και, σε συνδυασμό με τα υπόλοιπα καθήκοντα του διευθυντή, δεν 
τους περισσεύει καθόλου χρόνος, όπως αναφέρουν. Δύο διευθυντές δηλώνουν 
ότι δεν θα αναλάμβαναν το ρόλο του Μέντορα γιατί, πέραν του φόρτου εργασίας 
που έχουν ως διευθυντές, δε γνωρίζουν αν έχουν τα εχέγγυα και την παιδαγωγική 
κατάρτιση για κάτι τέτοιο, δεδομένου ότι η επιλογή των διευθυντών γίνεται με 
διαφορετικά κριτήρια, με έμφαση στις διοικητικές ικανότητες.

Αναφορικά με την επάρκεια του υλικοτεχνικού εξοπλισμού των σχολείων, οι 
απόψεις διίστανται. Πέντε (5) διευθυντές υποστηρίζουν ότι υπάρχουν όλα τα 
απαραίτητα τεχνολογικά μέσα που εμπλουτίζουν το μάθημα και μπορούν να βο-
ηθήσουν το έργο του Μέντορα. Συγκεκριμένα, δύο από τους πέντε τονίζουν ότι, 
ενώ ο εξοπλισμός υπάρχει, οι εκπαιδευτικοί δεν τον αξιοποιούν, κυρίως επειδή 
δεν έχουν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους ότι μπορούν να χειριστούν σωστά ένα 
τεχνολογικό εργαλείο. Τέσσερις από τους 10 (4/10) διευθυντές θεωρούν απαραί-
τητο να δοθεί οικονομική ενίσχυση από το κράτος, για να εξοπλιστούν τα σχολεία 
με τα απαραίτητα τεχνολογικά μέσα.

XI. Τριγωνοποίηση αποτελεσμάτων – Συζήτηση
Το θέμα του Μέντορα, λοιπόν, προσεγγίστηκε από διαφορετικές οπτικές γωνίες 

και με διαφορετικά εργαλεία, ώστε να υπάρχει πλουραλισμός πληροφοριών και 
να διαμορφωθεί μία, όσο το δυνατό σφαιρικότερη, εικόνα της πραγματικότητας. 

Οι πληροφορίες που συγκεντρώθηκαν από τη μελέτη των έμπειρων εκπαιδευ-
τικών που βρίσκονται σε τάξη, αλλά και των διευθυντών, συγκλίνουν πολύ. Το 
πρώτο και βασικό στοιχείο που αναδεικνύεται είναι η δυσπιστία, η ανασφάλεια. 
Υπάρχει καχυποψία για τους σκοπούς του Υπουργείου Παιδείας, οπότε και ο θε-
σμός του Μέντορα αντιμετωπίζεται με την ίδια καχυποψία. Πόσο μάλλον σε μία 
χρονική περίοδο, κατά την οποία το ζήτημα της Αξιολόγησης στα σχολεία έχει 
πυροδοτήσει πολλές εντάσεις ανάμεσα στον εκπαιδευτικό κλάδο και στην κυβέρ-
νηση. Αυτή η σύγχυση ανάμεσα στο θεσμό του Μέντορα και της Αξιολόγησης 
πιθανώς προκύπτει από τη διατύπωση του νόμου, ένα βασικό σημείο του οποίου 
παρατίθεται στη συνέχεια (νόμος 3848/2010, άρθρο 4):
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Αν εφαρμοστεί τελικά ο θεσμός του Μέντορα, δεν είναι σαφές αν κατά την 
αξιολόγηση του νέου εκπαιδευτικού θα λαμβάνεται υπόψη και η αναφορά του 
Μέντορα για την πρόοδό του. Τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο και οι διευθυντές συμ-
φωνούν ότι ο θεσμός του Μέντορα πρέπει να λειτουργήσει χωρίς στοιχεία επί-
σημης αξιολόγησης, για να μην υπάρχει ο φόβος της κρίσης, η έλλειψη εμπιστο-
σύνης. Ο Μέντορας να λειτουργεί ως βοηθός, σύμβουλος, συνεργάτης του νέου 
εκπαιδευτικού, ώστε να δημιουργείται μία ειλικρινής και ουσιαστική σχέση και 
να αποφέρει θετικά αποτελέσματα στο μαθησιακό έργο. Τόσο από την ανοιχτή 
ερώτηση του ερωτηματολογίου για τους έμπειρους εκπαιδευτικούς, όσο και από 
τις συνεντεύξεις, προκύπτει ότι βασικό στοιχείο για την επιτυχία του θεσμού εί-
ναι η σχέση εμπιστοσύνης.

Η καχυποψία, βέβαια, που προαναφέρθηκε, πηγάζει και από το γεγονός της 
άγνοιας περί του θεσμού αυτού και του τρόπου εφαρμογής του στην Ελλάδα. 
Η πλειοψηφία των έμπειρων εκπαιδευτικών, αλλά και των διευθυντών υποστη-
ρίζουν ότι δεν έχει υπάρξει επίσημη και αναλυτική ενημέρωση, οπότε οι μόνες 
γνώσεις τους για το θέμα προέρχονται από άλλες πηγές, όπως το διαδίκτυο, από 
όπου ενημερώνονται για τη λειτουργία του θεσμού στο εξωτερικό. Πριν εφαρμο-
στεί, συνεπώς, ο θεσμός του Μέντορα, χρειάζεται να γίνει σαφής και οργανωμένη 
ενημέρωση σε όλους τους εκπαιδευτικούς, σχετικά με τους σκοπούς, τους στό-
χους του προγράμματος, τις αρμοδιότητες και τις υποχρεώσεις ενός Μέντορα, τον 
ακριβή τρόπο και τις συνθήκες εφαρμογής. 

6. Για την καθοδήγηση και υποστήριξη του νεοδιοριζόμενου εκπαιδευτικού 

ορίζεται από τον αρμόδιο σχολικό σύμβουλο σε συνεργασία με τον διευθυντή 

της σχολικής μονάδας ο μέντοράς του. Ο μέντορας πρέπει να έχει μεγάλη 

εκπαιδευτική και διδακτική εμπειρια και να υπηρετεί ως εκπαιδευτικός στην 

ίδια σχολική μονάδα ή την ίδια ομάδα σχολείων.

7. Το περιεχόμενο και η διάρκεια της εισαγωγικής επιμόρφωσης, τα ειδικό-

τερα προσόντα των μεντόρων, ο τρόπος επιλογής τους, τα ειδικότερα καθήκο-

ντά τους, καθώς και κάθε αναγκαία λεπτομέρεια καθορίζονται με απόφαση 

του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και θρησκευμάτων, που δημοσι-

εύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως.

8. Στο τέλος του δεύτερου έτους ο νεοδιοριζόμενος εκπαιδευτικός αξιολο-

γείται ώστε να κριθεί αν είναι κατάλληλος να μονιμοποιηθεί ως εκπαιδευτι-

κός. Τα όργανα, η διαδικασία και τα ειδικότερα κριτήρια μονιμοποίησης των 

νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών, καθώς και τυχόν αναγκαίες λεπτομέρειες 

καθορίζονται με προεδρικό διάταγμα, που εκδίδεται με πρόταση του Υπουρ-

γού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και θρησκευμάτων.
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Υπάρχει, επίσης, αρκετά μεγάλη σύγκλιση απόψεων σχετικά με το θέμα της 
επιμόρφωσης των εν δυνάμει Μεντόρων. Πέραν από την πιστοποίηση των γνώ-
σεων και των ικανοτήτων τους, χρειάζεται να γίνουν σεμινάρια επιμορφωτικά. 

Σε ό,τι αφορά άλλες απαραίτητες προϋποθέσεις για να λειτουργήσει σωστά 
ο θεσμός του Μέντορα, τονίστηκε η συναδελφικότητα σε επίπεδο προσωπικών 
σχέσεων, η διάθεση του απαραίτητου χρόνου και κατάλληλου υλικοτεχνικού εξο-
πλισμού. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί θέλουν να διασφαλιστεί πως οι απόψεις τους 
εισακούγονται και ότι ο τρόπος που θα λειτουργήσει ο θεσμός του Μέντορα, θα 
βασιστεί στον τρόπο που τον αντιλαμβάνεται και τον χρειάζεται ο εκπαιδευτικός 
κλάδος. 

XII. Αναμενόμενα οφέλη από την έρευνα
Αυτή η έρευνα αντικατοπτρίζει τη στάση των εκπαιδευτικών του νομού Πιερί-

ας απέναντι στη θέσπιση νόμου για την εφαρμογή του θεσμού του Μέντορα. Για 
να μπορέσει να τεθεί σε λειτουργία αυτός ο θεσμός και να είναι αποτελεσματικός, 
θα χρειαστεί να προσεγγίσει τις αντιλήψεις και τις ανάγκες των ενδιαφερομένων, 
ώστε να έχει την αποδοχή τους. Συνεπώς, η παρούσα εργασία μπορεί να χρησι-
μεύσει ως συμπληρωματικό εργαλείο - οδηγός για τη δημιουργία ενός ολοκληρω-
μένου προγράμματος προετοιμασίας έμπειρων εκπαιδευτικών, για να αναλάβουν 
το ρόλο του Μέντορα. Ένα πρόγραμμα που να δραστηριοποιείται σε τρεις άξο-
νες: στην αναλυτική ενημέρωση για τους στόχους και τον τρόπο εφαρμογής του 
θεσμού, στην εκπαιδευτική επιμόρφωση πάνω σε διδακτικές πρακτικές, καθώς 
και στην επιμόρφωση σε θέματα ψυχολογίας, ώστε να αποκτήσουν τις δεξιότητες 
που χρειάζονται, για να αναπτυχθεί μία σχέση ειλικρίνειας και εμπιστοσύνης με 
τον νέο εκπαιδευτικό.

XIII. Περιορισμοί της έρευνας
Οι έρευνα πραγματοποιήθηκε σε έναν μόνο από τους νομούς της Ελλάδας (νο-

μός Πιερίας), που σημαίνει ότι τα αποτελέσματα μπορεί να μην είναι γενικεύσιμα 
σε όλο τον εκπαιδευτικό κλάδο Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρας.

XIV. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα
Θα ήταν ενδιαφέρον αυτή η έρευνα να επαναληφθεί, αλλά σε πανελλήνιο επί-

πεδο. Να διερευνηθούν, δηλαδή, οι απόψεις έμπειρων εκπαιδευτικών και διευθυ-
ντών από όλη την Ελλάδα σχετικά με το θεσμό του Μέντορα και τις προϋποθέ-
σεις εφαρμογής του. 
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Το ζήτημα της συμπεριφοράς των μαθητών στο σχολείο βρίσκεται στο επίκε-
ντρο του ενδιαφέροντος της εκπαιδευτικής κοινότητας. Ιδιαίτερα, τα τελευταία 
χρόνια οι κοινωνικο-οικονομικές εξελίξεις φαίνεται να επηρέασαν αρνητικά τους 
μαθητές, οι οποίοι εκδηλώνουν στο σχολείο, ολοένα και πιο συχνά, συμπεριφορές 
που αναστατώνουν τη σχολική ζωή. Αυτός, προφανώς, είναι και ο λόγος θεσμοθέ-
τησης προγραμμάτων αντιμετώπισης φαινομένων ενδοσχολικής βίας και εκφοβι-
σμού από το ΙΕΠ και το ΥΠ.Π.Ε.Θ.. Τα περισσότερα προγράμματα, όμως, μιλούν 
για αντιμετώπιση του φαινομένου και ελάχιστα για πρόληψη (Υ.ΠΑΙ.Π.Θ., 2015). 
Το ίδιο ενδιαφέρον για το φαινόμενο, φαίνεται να εκφράζεται και εκ μέρους των 
γονέων. Κάποιοι μάλιστα από αυτούς προκαλούν εντάσεις με τις υπερβολικές 
αντιδράσεις τους, υποστηρίζοντας ότι το παιδί τους γίνεται «θύμα bulling» από 
άλλα παιδιά που εκδηλώνουν «επιθετικές συμπεριφορές». 

Από την ανίχνευση των εκπαιδευτικών αναγκών των νηπιαγωγών της Περιφέ-
ρειας Ροδόπης προέκυψε το θέμα «Πρόληψη φαινομένων ενδοσχολικής βίας και 
εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο μέσω της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων 
των νηπίων». Συγκέντρωσε το μεγαλύτερο ποσοστό, σε συχνότητα προτίμησης, 
για επιμόρφωση. Οι νηπιαγωγοί δήλωσαν ότι χρειάζονται βοήθεια, αφενός για 
να αντιμετωπίσουν την ανησυχία των γονέων, ώστε να μη διαταραχτεί η σχέση 
συνεργασίας, την οποία θεωρούν απαραίτητη για την αποτελεσματική λειτουργία 
του νηπιαγωγείου, αφετέρου για να βοηθήσουν τα παιδιά, με κατάλληλες πρα-
κτικές, να αποκτήσουν κοινωνικά αποδεκτή συμπεριφορά. Σκοπός της εργασίας 
αυτής ήταν η Πρόληψη φαινομένων ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπι-
αγωγείο, μέσω της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων του αυτοελέγχου, της 
αυτορρύθμισης και της ενσυναίσθησης των νηπίων, με τη συνεργασία σχολείου-
οικογένειας. 

Η φοίτηση του παιδιού στο νηπιαγωγείο σηματοδοτεί την ένταξή του σε νέα 
κοινωνικά περιβάλλοντα, διαφορετικά από αυτά της οικογένειάς του. Έτσι, λοι-

Πρόληψη φαινομένων ενδοσχολικής βίας  
και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο,  

μέσω της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων  
των νηπίων με τη συνεργασία εκπαιδευτικών-γονέων
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πόν, ενώ το κάθε παιδί γνωρίζει τα είδη συμπεριφοράς που αναμένονται από αυτό 
σύμφωνα με τις αξίες, τις αρχές και τις προσδοκίες της οικογένειάς του (Cole 
& Cole, 2001), δυσκολεύεται να ανταποκριθεί με επιτυχία στις απαιτήσεις του 
νηπιαγωγείου που αφορούν στα όρια, κανόνες, συνεργασία με συνομηλίκους, μα-
θησιακή διαδικασία κ.ά. Ως εκ τούτου, βίαιες και εκρηκτικές εκδηλώσεις, λεκτι-
κή επιθετικότητα, πείσματα, κλάματα κ.ά. αποτελούν καθημερινές συμπεριφορές 
από ολοένα και περισσότερα παιδιά. Ωστόσο, η επιθετικότητα που εκδηλώνουν 
τα παιδιά στο νηπιαγωγείο, είναι συνήθως είτε συντελεστική, είτε επιθετικότητα 
σχέσεων και σπανίως εχθρική (Υ.ΠΑΙ.Π.Θ., 2015).

Αυτό συμβαίνει γιατί, όπως αναφέρει ο Goleman (στο Gottman, 2011) στη μα-
κρά ιστορική πορεία της ανθρωπότητας τα παιδιά πάντοτε μάθαιναν τις βασικές 
συναισθηματικές και κοινωνικές ικανότητες από τους γονείς, τους συγγενείς, τους 
γείτονες και κυρίως από το παιχνίδι με τα άλλα παιδιά στη γειτονιά. Οι σημερινές 
κοινωνικο-οικονομικές συνθήκες όμως, φαίνεται να είναι απαγορευτικές για κάτι 
τέτοιο. Από τη μια η νέα οικονομική πραγματικότητα που υποχρεώνει τους γονείς 
να εργάζονται περισσότερο από ό, τι οι προηγούμενες γενιές, για να συντηρήσουν 
τις οικογένειές τους. Από την άλλη το γεγονός ότι όλο και περισσότερες οικογέ-
νειες ζουν μακριά από συγγενείς τους, σε γειτονιές όπου ένας γονέας θα φοβόταν 
να αφήσει τα μικρά παιδιά του να παίξουν στους δρόμους ή να επισκεφτούν μόνα 
τους κάποιο γείτονα. 

 Ως εκ τούτου, το νηπιαγωγείο καλείται να επαναπροσδιορίσει το ρόλο και το 
περιεχόμενό του, δίνοντας πρωτίστως έμφαση στην ανάπτυξη των κοινωνικών δε-
ξιοτήτων των παιδιών και δευτερευόντως στις απλές γνώσεις τις οποίες τα παιδιά 
μπορούν να αποκτήσουν μέσω των ηλεκτρονικών υπολογιστών, μπροστά στην 
οθόνη των οποίων βρίσκονται ολοένα και περισσότερες ώρες, όταν βρίσκονται 
στο σπίτι. Η απόκτηση των δεξιοτήτων αυτών δεν είναι ατομική υπόθεση του 
κάθε παιδιού, δεδομένου ότι αυτές αναπτύσσονται μέσα σε κοινωνικά πλαίσια. 
Για να γίνουν, λοιπόν, τα παιδιά αποδεκτά ως μέλη της κοινωνικής τους ομάδας, 
είναι απαραίτητο να μάθουν να ελέγχουν το θυμό τους, όταν οι στόχοι τους μαται-
ώνονται και να υποτάσσουν τις προσωπικές τους επιθυμίες στο καλό της ομάδας, 
όταν το απαιτούν οι περιστάσεις (Goleman, 1998). 

Κατά την προσχολική ηλικία παρατηρείται μια ραγδαία ανάπτυξη της Θεωρί-
ας του Νου των παιδιών (Mitchell, 2005), γεγονός που σημαίνει ότι κοινωνικές 
δεξιότητες όπως ο αυτοέλεγχος, η αυτορρύθμιση και η ενσυναίσθηση, βρίσκο-
νται ήδη σε διαδικασία ανάπτυξης. Οι νηπιαγωγοί, σε συνεργασία με τους γονείς, 
οφείλουν να υποστηρίξουν την προσπάθεια αυτή των παιδιών, ενισχύοντάς την 
με κατάλληλες πρακτικές εντός και εκτός του σχολείου. 

Αυτοέλεγχος
Όπως αναφέρθηκε πιο πάνω, τα παιδιά του νηπιαγωγείου γνωρίζουν ήδη από 

το σπίτι τους τα είδη συμπεριφοράς που αναμένουν οι ενήλικες από αυτά και 
πιθανόν να εσωτερίκευσαν και τα πρότυπα της κοινωνίας τους. Παρόλα αυτά δυ-
σκολεύονται να συμπεριφερθούν με κοινωνικά αποδεκτό τρόπο (Cole & Cole, 
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2001). Σύμφωνα με τον Kopp (1987) τα παιδιά δεν αρκεί, μόνον να γνωρίζουν τι 
πρέπει να κάνουν, αλλά και να αποκτήσουν την ικανότητα να ενεργούν σύμφωνα 
με τις προσδοκίες αυτών που τα διαπαιδαγωγούν, ακόμα κι όταν δεν θέλουν ή 
δεν παρακολουθούνται. Αυτό το είδος συμμόρφωσης λέγεται αυτοέλεγχος. Προ-
σπαθώντας να δώσουμε έναν πιο γενικευμένο ορισμό, θα μπορούσαμε να πούμε 
ότι αυτοέλεγχος είναι η ικανότητα ενός ατόμου να ενεργεί συνειδητά σύμφωνα 
με τους κανόνες και τις αξίες που διέπουν την ομαλή λειτουργία του φυσικού και 
κοινωνικού του περιβάλλοντος.

Η ανάπτυξη, όμως, οποιασδήποτε μορφής αυτοελέγχου επιτυγχάνεται απο-
κλειστικά μέσω της ικανότητας αναστολής των παρορμήσεών μας. Να μπορεί, 
δηλαδή, το άτομο να σταματά και να σκέφτεται, πριν ενεργήσει. Σύμφωνα με 
την Maccoby (1980) τα παιδιά είναι απαραίτητο να κατακτήσουν τέσσερα είδη 
αναστολής. Αυτά είναι: 

1. Η αναστολή της κίνησης, η έλλειψη της οποίας αποτελεί και την αιτία, τις 
περισσότερες φορές, των ατυχημάτων, των ζημιών, των συγκρούσεων (κυρι-
ολεκτικά και μεταφορικά) μεταξύ των παιδιών κ. ά. 

2. Η αναστολή των συναισθημάτων βοηθά τα παιδιά στη διαχείριση και στην 
έκφραση των συναισθημάτων τους ανάλογα με την περίσταση, ώστε να ανα-
πτύξουν μια κοινωνικά αποδεκτή συμπεριφορά. 

3. Η αναστολή των συμπερασμάτων βοηθά τα παιδιά να σκεφτούν πριν απα-
ντήσουν, ώστε να μην κάνουν λάθη, βελτιώνοντας έτσι την επίδοσή τους στο 
σχολείο (Messer,1976). 

4. Η αναστολή της επιλογής με την οποία τα παιδιά μπορούν «να περιμένουν 
για το καλύτερο» και αποκτούν στοχοπροσήλωση. 

Μελέτες δείχνουν ότι η ανάπτυξη της δεξιότητας του αυτοελέγχου συνδέεται με 
την ανάπτυξη της γνωστικής δεξιότητας των παιδιών που αφορά στην ικανότητα 
προγραμματισμού και συστηματικών συλλογισμών (Kochanska & Aksan, 1995).

Αυτορρύθμιση
Η αυτορρύθμιση συνδέεται στενά με τον αυτοέλεγχο. Οι δεξιότητες αυτοελέγ-

χου μας βοηθούν να αναπτύξουμε την ικανότητα αυτορρύθμισης, η οποία βοηθά 
με τη σειρά της το άτομο να ρυθμίζει από μόνο του τα συναισθήματά του και 
τη συμπεριφορά του σε περιπτώσεις ματαίωσης, στενοχώριας και απογοήτευ-
σης. Βοηθά, ακόμα, στη ρύθμιση των ανώτερων νοητικών λειτουργιών (εκούσια 
προσήλωση, βούληση κ.ά) και του σώματος, ανάλογα με τις εκάστοτε συνθήκες, 
λαμβάνοντας υπόψη τους στόχους του ( James,2001, Lester & Russell 2008). 

Στοιχεία δείχνουν ότι ολοένα και περισσότερα παιδιά στο νηπιαγωγείο παρου-
σιάζουν δυσκολίες κοινωνικο-συναισθηματικής και γνωστικής αυτορρύθμισης, 
με αποτέλεσμα να επηρεάζεται αρνητικά η φοίτησή τους. Αυτό, πιθανόν, συμ-
βαίνει γιατί στην προσχολική ηλικία τα παιδιά βρίσκονται ακόμη στο στάδιο της 
ετερορύθμισης. Δηλαδή, λόγω του ότι οι κοινωνικές και επικοινωνιακές τους δε-
ξιότητες δεν έχουν αναπτυχθεί επαρκώς, δέχονται μεγάλη βοήθεια από τους ση-
μαντικούς ενήλικες ή τους ικανότερους συνομηλίκους τους σε γνωστικό και σε 
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κοινωνικο-συναισθηματικό επίπεδο (Βαλσαμάκη, 2013). 
Με την κατάκτηση του εσωτερικού λόγου τα παιδιά κάνουν συνειδητή χρήση 

του λόγου, για να επικοινωνήσουν με τους άλλους και μεταβαίνουν από το στάδιο 
της ετερορύθμισης σε αυτό της αυτορρύθμισης (Diaz, 1986). O Vygotsky θεωρεί 
τον εσωτερικό λόγο βασικό για να μάθει κανείς πώς να σκέφτεται σχετικά με την 
πράξη στα προς εκτέλεση έργα και πώς να επωφελείται από τις συμβουλές των 
άλλων (Diaz, 1986). Στη συνέχεια, σύμφωνα με τον Vygotsky (1987) με τη διερ-
γασία της εσωτερίκευσης η εξωτερική πολιτισμικά οργανωμένη εμπειρία, κυρίως 
μέσω του λόγου, αλλά και των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων «μεταμορφώνεται» 
σε ένα εσωτερικό επίπεδο συνείδησης. Δηλαδή, όταν τα παιδιά εσωτερικεύσουν 
μέσω του διαλόγου, τους συγκεκριμένους ρόλους, τους κοινωνικούς κανόνες, τις 
πολιτισμικές πρακτικές και τις πεποιθήσεις του πολιτισμού τους, τότε εμφανίζε-
ται η νέα όψη της προσωπικότητάς τους που είναι η συνείδηση (Μακρής, 2013). 

Ενσυναίσθηση
Για να λειτουργήσει αποτελεσματικά το παιδί μέσα στο κοινωνικό σύνολο και 

να μπορεί να κατανοεί τους άλλους, είναι απαραίτητο να διαθέτει την ικανότητα 
να εκτιμά τα συναισθήματα των άλλων, καθώς και τη γνώση ότι η συμπεριφο-
ρά των άλλων κυριαρχείται από ποικίλα εσωτερικά κίνητρα. Η συνειδητοποίηση 
αυτή είναι απόδειξη ότι το παιδί διαθέτει μια θεωρία του νου που το βοηθά να 
ερμηνεύει τις παρατηρούμενες ανθρώπινες πράξεις με βάση τις πεποιθήσεις, επι-
θυμίες, αντιλήψεις του. Χρησιμοποιεί, δηλαδή, τη θεωρία του νου, για να κατα-
νοήσει την κοινωνική συμπεριφορά. Θεωρείται δε, σημαντική κατάκτηση γιατί, 
επιπλέον, συνειδητοποιεί ότι πέρα από τον εαυτό του και οι άλλοι μπορούν να 
σκέφτονται και να αισθάνονται. Αυτό έχει ως συνέπεια να μπορεί να ερμηνεύει 
και να προβλέπει τη συμπεριφορά των άλλων, γεγονός που οδηγεί σε πιο πολύ-
πλοκες μορφές κοινωνικής αλληλεπίδρασης. ( Schaffer, 1996). Η απουσία της 
δεξιότητας αυτής συνδέεται με την έννοια του «εγωκεντρισμού» του Piaget. Από 
τα πιο πάνω γίνεται φανερό ότι η ενσυναίσθηση αποτελεί τη βασική δεξιότητα 
της θεωρίας του νου. Ως εκ τούτου συνδέεται άμεσα με τη γνωστική ανάπτυξη 
του παιδιού. Ενσυναίσθηση, λοιπόν, είναι το μοίρασμα των συγκινήσεων και των 
συναισθημάτων ενός ατόμου με κάποιο άλλο, ή αλλιώς, η συμμετοχή στη συναι-
σθηματική εμπειρία του άλλου. Αποτελεί το θεμέλιο της κοινωνικής συμπεριφο-
ράς υπέρ του κοινωνικού πλαισίου (Hoffman,1975). 

Η θεωρία του Hoffman για την ενσυναίσθηση στηρίζεται στη θεωρία του Piaget 
για τη γνωστική ανάπτυξη. Προτείνει, λοιπόν, 4 στάδια ανάπτυξης της ενσυναί-
σθησης. Στο 1ο στάδιο εμφανίζεται κατά το πρώτο έτος της ηλικίας και παρατη-
ρείται το φαινόμενο της «μεταδοτικής συγκίνησης», το οποίο εκφράζεται με τα 
πρώιμα «κλάματα συμπαθείας» (Eisenberg, 1992). Στο 2ο στάδιο, κατά το 2ο έτος 
η ανταπόκριση στα αισθήματα των άλλων αλλάζει. Το παιδί καταλαβαίνει ότι ο 
άλλος είναι αναστατωμένος, ενώ αυτό όχι και προσπαθεί να τον παρηγορήσει (το 
παιδί δίνει το μεταβατικό του αντικείμενο στον μπαμπά που δείχνει αναστατωμέ-
νος). Στο 3ο στάδιο κατά τη νηπιακή ηλικία, το παιδί, μέσω της γλώσσας, νιώθει 
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ενσυναίσθηση για άτομα που εκφράζουν τα συναισθήματά τους πιο διακριτικά, 
αλλά και για ανθρώπους που δεν είναι παρόντες. Οι πληροφορίες που αποκτά 
έμμεσα από ιστορίες, φωτογραφίες, ταινίες κ.ά. του δίνουν τη δυνατότητα να νιώ-
σει ενσυναίσθηση και για άτομα που δεν συνάντησε ποτέ. Τέλος, στο 4ο στάδιο 
το οποίο εμφανίζεται γύρω στα 6 με 9 έτη το παιδί όχι μόνον αντιλαμβάνεται τα 
συναισθήματα των άλλων, αλλά και ότι αυτά δημιουργούνται στο πλαίσιο ευ-
ρύτερων εμπειριών. Έτσι, αρχίζει και ενδιαφέρεται όχι μόνον για τα στιγμιαία 
συναισθήματα, αλλά και για τις γενικότερες συνθήκες των άλλων, όπως η φτώ-
χεια, η αρρώστια, η καταπίεση, ή η αδυναμία κ.ά. Όπως, όμως, πολύ εύστοχα 
επισημαίνει η Dunn (1988) θα πρέπει να εστιάζουμε στο «πώς συναισθάνονται» 
τα παιδιά, γιατί διαφορετικά υπάρχει η παγίδα να μπορούν να καταλάβουν τέλεια 
γιατί ένα άλλο παιδί είναι στενοχωρημένο και για το λόγο αυτό να χαίρονται. Η 
ανάπτυξη των πιο πάνω δεξιοτήτων συμβαίνει ταυτόχρονα επηρεάζοντας η μία 
την άλλη, μέσω των αλληλεπιδράσεων των παιδιών με τους συνομηλίκους τους 
κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού και της καθημερινής επαφής με τους σημαντι-
κούς ενήλικες (γονείς, εκπαιδευτικούς, συγγενείς κ.ά.).

Σκοπός και υποθέσεις
Σκοπός του προγράμματος παρέμβασης ήταν να διερευνηθεί το ενδεχόμενο 

Πρόληψης φαινομένων ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο, μέ-
σω της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων του αυτοελέγχου, της αυτορρύθμι-
σης και της ενσυναίσθησης των νηπίων, με τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας. 
Σύμφωνα με το πιο πάνω θεωρητικό πλαίσιο τέθηκαν οι εξής υποθέσεις:

1. Αναμένεται ότι η ευαισθητοποίηση των νηπιαγωγών και των γονέων μέσω 
του προγράμματος παρέμβασης θα επηρεάσει θετικά ή μη στην Πρόληψη 
φαινομένων ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο 

2. Αναμένεται ότι με την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων του αυτοελέγ-
χου, της αυτορρύθμισης και της ενσυναίσθησης των νηπίων, θα εκλείψουν τα 
φαινόμενα ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο.

Μεθοδολογία
Το ερευνητικό πρόγραμμα παρέμβασης ξεκίνησε τον Οκτώβριο του 2015 και 

ολοκληρώθηκε τον Μάρτιο 2016. Συμμετείχαν 100 γονείς και 50 νηπιαγωγοί των 
νηπιαγωγείων των Δήμων Σαπών, Κομοτηνής και Ιάσμου. Οι συμμετέχοντες χω-
ρίστηκαν σε 5 ομάδες των 30 περίπου ατόμων, για να μπορεί να εφαρμοστεί η 
μέθοδος της βιωματικής-συνεργατικής εξάσκησης (work shops). Οι εκπαιδευτι-
κές τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν σε όλες τις επιμορφωτικές συναντήσεις ήταν 
σύντομες εισηγήσεις, συζητήσεις, μελέτες περίπτωσης, παιχνίδια ρόλων και προ-
σομοίωση. Σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν πέντε απογευματινές επιμορφωτικές 
συναντήσεις (1 κάθε μήνα) για την κάθε ομάδα, διάρκειας 5 ωρών η κάθε μία.

Στο χρονικό διάστημα από τη μία συνάντηση στην επόμενη οι νηπιαγωγοί 
εφάρμοζαν στην τάξη τις πρακτικές που μάθαιναν στην επιμορφωτική συνάντη-
ση, όπως: παιχνίδια, εκπαιδευτικά προγράμματα, τεχνικές διαχείρισης του θυ-
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μού και των συναισθημάτων των παιδιών. Με τον τρόπο αυτό υποστήριζαν την 
προσπάθεια των παιδιών να αποδεχτούν αβίαστα τα όρια και τους κανόνες του 
σχολείου. Να είναι ικανά να συμμετέχουν σε ομάδες και να συνεργάζονται με-
ταξύ τους προκειμένου να ολοκληρώσουν ένα έργο. Να μοιράζονται τα υλικά 
και τα παιχνίδια της τάξης με τους συμμαθητές τους. Το ίδιο συνέβαινε και με 
τους γονείς στο σπίτι. Σε όλη τη διάρκεια του προγράμματος, αλλά και μέχρι 
το τέλος του σχολικού έτους νηπιαγωγοί-γονείς και ερευνήτρια συνεργάζονταν 
μεταξύ τους και ενίσχυε η μία την άλλη/τον άλλον, ανταλλάσσοντας εμπειρίες 
στους τρόπους εφαρμογής των τεχνικών και πρακτικών. Η ερευνήτρια ενθάρρυνε 
και βοηθούσε, όπου της το ζητούσαν, στην εφαρμογή τεχνικών ή στο σχεδιασμό 
προγραμμάτων στο σχολείο. 

 Στην 1η συνάντηση αποσαφηνίστηκε τι είναι και τι δεν είναι σχολική βία και 
εκφοβισμός. Συζητήθηκαν τα θέματα με τα οποία θα ασχοληθούμε στις επόμενες 
συναντήσεις και αφού έγιναν αποδεκτά από την ολομέλεια ορίσαμε τις επόμενες 
τρείς συναντήσεις, στις οποίες ασχοληθήκαμε με τις δεξιότητες του αυτοελέγχου, 
της αυτορρύθμισης και της ενσυναίσθησης. Συγκεκριμένα, τι σημαίνουν αυτές οι 
δεξιότητες, γιατί είναι απαραίτητο να τις έχει αναπτύξει ένα άτομο και με ποιους 
τρόπους μπορούμε να υποστηρίξουμε και να ενισχύσουμε τα παιδιά να τις ανα-
πτύξουν. Στην 5η και τελευταία συνάντηση έγινε συζήτηση κατά την οποία οι 
συμμετέχοντες αναφέρθηκαν σε επιτεύγματα ή σε συμπεριφορές των παιδιών, 
αλλά και των ίδιων πριν και μετά τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα παρέμβα-
σης. Η ερευνήτρια κατέγραφε τις προφορικές αναφορές των συμμετεχόντων σε 
περιστατικά. Στο τέλος δόθηκε στους συμμετέχοντες ερωτηματολόγιο, το οποίο 
περιείχε ανοικτές ερωτήσεις, κλειστές ερωτήσεις με 5βαθμη κλίμακα τύπου Lik-
ert από 1 «καθόλου» έως 5 «πάρα πολύ» και μεικτές, δηλαδή δήλωση μέσω της 
κλίμακας με αιτιολόγηση της επιλογής. Το εργαλείο αξιολόγησης σχεδιάστηκε 
από την ερευνήτρια, για τις ανάγκες αξιολόγησης του προγράμματος. 

Αποτελέσματα
Από την ανάλυση των ποσοτικών και ποιοτικών δεδομένων του ερωτηματο-

λογίου που συμπλήρωσαν οι συμμετέχοντες για τις ανάγκες αξιολόγησης του 
προγράμματος, φάνηκε ότι στο ερώτημα «Πόσο βοήθησε στην αλλαγή αντίληψης 
σχετικά με τη διαπαιδαγώγηση του παιδιού σας/ μαθητών σας;», το 80% των συμ-
μετεχόντων δήλωσε ότι η συμμετοχή τους στο πρόγραμμα βοήθησε «πάρα πολύ»  
(f 120), ενώ το 20% δήλωσε «αρκετά» (f 10) έως «πολύ» (f 20). Στο ερώτημα 
«Πόσο βοήθησε στην καθημερινή σας σχέση με το παιδί σας/ μαθητές σας;» το 70% 
δήλωσε «πάρα πολύ» (f 105), 20% «πολύ» (f 30) και το 10% «αρκετά» (f 15). Στο 
ερώτημα «πόσο βελτίωσε τις σχέσεις σας με τη νηπιαγωγό/ με τους γονείς;» το 
90% δήλωσε «πολύ» (f 135) ενώ το 10% «καθόλου» (f 15). Στην αιτιολόγηση 
της δήλωσής τους ανέφεραν ότι στο πρόγραμμα δεν συμμετείχε κανένας γονιός 
από το νηπιαγωγείο τους. Στα ερωτήματα που σχετίζονταν με τη θεματολογία, το 
θεωρητικό, το πρακτικό μέρος και την οργάνωση του προγράμματος στην πλει-
οψηφία τους οι συμμετέχοντες δήλωσαν «πολύ» έως «πάρα πολύ» ικανοποιημέ-
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νοι. Από την αιτιολόγηση των δηλώσεών τους φάνηκε ότι η θετικές τους απόψεις 
οφείλονται α) στη συμμετοχή τους στον αρχικό σχεδιασμό και την οργάνωση 
του προγράμματος παρέμβασης β) στο ότι έννοιες και όροι της ψυχολογίας που 
θεωρούσαν «δύσκολους», συνδέονταν με την καθημερινότητά τους και γινόταν 
κατανοητοί από τους ίδιους και γ) οι βιωματικές μέθοδοι που χρησιμοποιήθηκαν 
και τους ενέπλεξαν ενεργητικά στην εκπαιδευτική διαδικασία. Δηλαδή, δεν ήταν 
παθητικοί ακροατές, αλλά ενεργοί συμμετέχοντες. Στο ερώτημα «άλλες προτά-
σεις- σχόλια» η πλειοψηφία των συμμετεχόντων δήλωσε ότι το πρόγραμμα θα 
πρέπει να συνεχιστεί και στις επόμενες σχολικές χρονιές. Από τις απόψεις που 
εξέφρασαν οι συμμετέχοντες στην τελευταία επιμορφωτική συνάντηση φάνηκε 
ότι δεν άλλαξε μόνον η συμπεριφορά των παιδιών, αλλά και των ίδιων. Η πλειο-
ψηφία των νηπιαγωγών δήλωσε ότι δεν βελτιώθηκαν μόνον επαγγελματικά αλλά 
και προσωπικά.

Συζήτηση
Σκοπός του προγράμματος παρέμβασης ήταν να διερευνηθεί το ενδεχόμενο 

Πρόληψης φαινομένων ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο, μέ-
σω της ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων του αυτοελέγχου, της αυτορρύθμι-
σης και της ενσυναίσθησης των νηπίων, με τη συνεργασία σχολείου-οικογένειας. 
Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων φάνηκε ότι οι υποθέσεις που τέθηκαν 
επαληθεύτηκαν. Αναδεικνύεται έτσι ότι η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων 
του αυτοελέγχου, της αυτορρύθμισης και της ενσυναίσθησης των νηπίων, μέσω 
κατάλληλων πρακτικών (παιχνίδια, τεχνικές, εκπαιδευτικά προγράμματα, καθη-
μερινές ρουτίνες κ.ά.) αποτελεί τον αποτελεσματικότερο τρόπο πρόληψης φαινο-
μένων ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο. Σημαντική έδειξε ότι 
είναι η ευαισθητοποίηση των γονέων και των εκπαιδευτικών μέσω βιωματικών 
επιμορφωτικών προγραμμάτων, που επηρεάζει θετικά στην Πρόληψη φαινομέ-
νων ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού στο νηπιαγωγείο. Την επαλήθευση των 
υποθέσεων ενισχύει η στατιστικά σημαντική ικανοποίηση των συμμετεχόντων 
από το επιμορφωτικό πρόγραμμα, η οποία μετρήθηκε στο τέλος προγράμματος. 
Μετά τη διεξαγωγή του προγράμματος παρέμβασης η πλειοψηφία των νηπιαγω-
γών δήλωσε ότι η συμμετοχή στο συγκεκριμένο πρόγραμμα βελτίωσε την επαγ-
γελματική και την προσωπική τους ανάπτυξη.

Περιορισμοί, εφαρμογές
Η έρευνα παρουσιάζει περιορισμούς που είναι σημαντικό να ληφθούν υπόψη. 

Πρόκειται για μεμονωμένη μελέτη, σε ένα μόνο αντιπροσωπευτικό δείγμα, σε 
μια περιορισμένη γεωγραφική περιοχή της ελληνικής επικράτειας. Τα ευρήματα 
όμως είναι σημαντικά, γιατί αναδεικνύουν την αναγκαιότητα της ένταξης προ-
γραμμάτων ανάπτυξης κοινωνικών δεξιοτήτων (life skills) στην εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών και προγραμμάτων παρέμβασης στο χώρο του σχολείου, ώστε τα 
παιδιά να μην είναι μόνον «καλοί μαθητές», αλλά πρωτίστως «καλοί και ευτυχι-
σμένοι άνθρωποι».
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Περίληψη
Το μάθημα των Θρησκευτικών στα σχολεία, ως προς τη μορφή, το περιεχόμενο 

και τον τρόπο διδασκαλίας είναι ένα επιστημονικό ζήτημα. Ωστόσο, στη «διέ-
νεξη» γύρω από το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Θρησκευτικών, αναπτύχθηκε μια 
«πολωμένη» και ιδεολογικά φορτισμένη αντιπαράθεση. Τα κομματικά, «απλοϊ-
κά», αποσπασματικά, και κάποιες φορές «συντεχνιακά» επιχειρήματα που κατα-
γράφηκαν διαστρεβλώνουν και υποβαθμίζουν την ουσία του ζητήματος. Για την 
κατανόηση της πολυπλοκότητάς του, τη διατύπωση προτάσεων και ενδεχομένως 
τη λήψη ρεαλιστικών και ωφέλιμων αποφάσεων απαιτείται μελέτη και κατανόη-
ση: α) Όλων των πτυχών του ζητήματος (νομικών, παιδαγωγικών, ελληνικής και 
ευρωπαϊκής κοινωνικής πραγματικότητας). β) Της φιλοσοφίας και των στόχων 
του ίδιου του Νέου Προγράμματος και των διαφορών του σε σχέση με το προ-
ηγούμενο, καθώς και των αδιεξόδων και αντιφάσεων γ) Των επιστημονικά και 
παιδαγωγικά θετικών του στοιχείων και της ανάδειξής τους, καθώς και της αναδι-
άρθρωσης των αντίστοιχων αρνητικών του.

Λέξεις κλειδιά: Νέο Πρόγραμμα Σπουδών, Θρησκευτικά, διένεξη, προτάσεις

Summary
Religious Education as a subject in schools is a scientific issue regarding its 

form, content and method of teaching. However, the ‘controversy’ surrounding 
the New Curriculum on Religious Education has developed a ‘polarized’ and 
ideologically charged debate. The political-oriented, ‘simplistic’, fragmentary, 
and sometimes ‘corporatism-related’ arguments which have been recorded distort 
and degrade the essence of the issue. To realize the complexity of the subject 
matter, to formulate proposals and to possibly make realistic and useful decisions 
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what is required is studying and understanding: a) all aspects of the issue (legal, 
educational, Greek and European social reality), b) the philosophy and the 
objectives of the New Curriculum itself, as well as the differences in relation to 
the previous Curriculum, and its impasses and contradictions, c) its scientific and 
pedagogical positive features and their promotion as well as the modification of 
the relevant negative ones.

Keywords: New Curriculum, Religious Education, controversy, proposals

Εισαγωγή
Τον Σεπτέμβριο του 2016, κι ενώ άρχιζε το διδακτικό έτος, όλη η ελληνική, εκ-

παιδευτική και μη, κοινωνία παρακολουθούσε από τα ΜΜΕ μια (ακόμη) «διαμά-
χη» σχετική με το μάθημα των Θρησκευτικών στα σχολεία. Μέχρι τότε, μόνο οι 
πιο άμεσα ενδιαφερόμενοι (εκπαιδευτικοί, θεολογικοί και εκκλησιαστικοί φορείς) 
παρακολουθούσαν τις εξελίξεις και εξέφραζαν τις τοποθετήσεις και απόψεις τους 
στον έντυπο και ηλεκτρονικό (κυρίως) τύπο, χωρίς όμως ιδιαίτερη ένταση. Η κα-
θολική ενασχόληση με το ζήτημα παρατηρήθηκε, όταν δημοσιοποιήθηκε το Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών (Ν.Π.Σ.) για τα Θρησκευτικά. Παρά την πληθώρα ατόμων, 
ομάδων, φορέων, κομμάτων κ.λπ. που ασχολήθηκαν, σχολίασαν και εξέφρασαν 
άποψη για αυτό, ελάχιστοι ήταν σε θέση να πείσουν ότι έχουν μελετήσει σοβαρά 
και έχουν κατανοήσει τα δεδομένα του πολύπλοκου αυτού ζητήματος. Η «διαμά-
χη» πολώθηκε γύρω από δύο απόψεις: Αν το μάθημα των Θρησκευτικών έπρεπε 
να είναι «θρησκειολογία» (γνώση των θρησκειών) ή αν το μάθημα έπρεπε να εί-
ναι «ομολογιακό» (κατήχηση για συγκεκριμένη θρησκεία). Η παραπάνω πόλωση 
σίγουρα δεν αντιπροσωπεύει την ουσία και την πολυπλοκότητα του ζητήματος. 

Ο σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να συμβάλει κατά το δυνατόν στην πα-
ράθεση και «τακτοποίηση» των δεδομένων του ζητήματος, στην «αποδελτίωση» 
των επιχειρημάτων της διαμάχης και στην επισήμανση των αντιφάσεων και των 
αδιεξόδων της, ώστε να κάνει τις πτυχές του ζητήματος όσο γίνεται πιο σαφείς. 
Είναι αυτονόητο ότι δεν στοχεύει στο να «λύσει» το ζήτημα, ούτε να αναδείξει 
την πλευρά που έχει περισσότερο ή λιγότερο δίκιο. Πιο συγκεκριμένα οι στόχοι 
της εργασίας είναι να γίνουν σαφή: α) το «πλαίσιο» του ζητήματος β) τα δεδο-
μένα της πραγματικότητας γ) οι κύριες (θετικές και αρνητικές) απόψεις επί του 
θέματος με τις πιθανές προεκτάσεις τους δ) τα ουσιώδη στοιχεία του Ν.Π.Σ. Θρη-
σκευτικών και των σχέσεών τους με το υπάρχον Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
(Α.Π.Σ./ΔΕΠΠΣ) που εφαρμοζόταν ως τώρα ε) να αναπτυχθούν περαιτέρω σχό-
λια, προτάσεις και (ενδεχομένως χρήσιμοι) προβληματισμοί. Κατά την επεξεργα-
σία αυτή είναι εύλογο ότι δεν θα χρησιμοποιηθούν «θεολογικά» κριτήρια και ότι 
θα εστιάσουμε στον Α΄ και Β΄ κύκλο του Ν.Π.Σ., δηλαδή στο Δημοτικό Σχολείο.

Η εργασία διαρθρώνεται ως εξής: α) παρατίθενται κάποια ουσιαστικά δεδομέ-
να και καταγραφές τα οποία σχετίζονται άμεσα ή έμμεσα με το ζήτημα, καθώς και 
με την επιχειρηματολογία της «διαμάχης» β) γίνεται μια αδρομερής περιγραφή 
νέων ουσιωδών στοιχείων του Ν.Π.Σ του Α΄ και Β΄ κύκλου και συσχετίζονται με 
στοιχεία του προηγούμενου ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ γ) παρουσιάζονται συνοπτικά και ομα-
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δοποιημένα τα επιχειρήματα που αφορούν τα θετικά και αρνητικά του Ν.Π.Σ., τα 
οποία διατυπώθηκαν από διάφορες πλευρές δ) σχολιάζονται τα συμπεράσματα 
που προκύπτουν από την παραπάνω επεξεργασία και διατυπώνονται «προτάσεις» 
και προβληματισμοί για τη διαχείριση του ζητήματος.

Δεδομένα και στοιχεία του «πλαισίου» του ζητήματος
Πριν αρχίσουμε οποιαδήποτε «ρητορική» είναι απολύτως απαραίτητο να παρα-

θέσουμε κάποια δεδομένα, που ίσως διαφεύγουν της αντίληψης των σχολιαστών 
του θέματος, τα οποία όμως έχουν άμεση ή έμμεση σχέση με την εξέλιξή του. Τα 
δεδομένα αυτά αφορούν σε νομικά ζητήματα, σε διοικητικές ενέργειες και απο-
φάσεις, καθώς και σε ζητήματα κοινωνικής (ελληνικής και ευρωπαϊκής) πραγμα-
τικότητας. Πιάνοντας την αρχή του νήματος από αρκετά πίσω και αρχίζοντας από 
νομικών διαστάσεων και διοικητικών αποφάσεων δεδομένα παραθέτουμε τα εξής: 
α) Το άρθρο 16 παράγραφος 2 του Συντάγματος αναφέρει ότι η παιδεία αποτελεί 
βασική αποστολή του κράτους και έχει σκοπό την ηθική…, την ανάπτυξη εθνικής 
και θρησκευτικής συνείδησης. β) Το άρθρο 3 παράγραφος 1 του Συντάγματος 
χαρακτηρίζει την Ορθοδοξία ως «επικρατούσα θρησκεία». γ) Το άρθρο 13 παρά-
γραφος 1 του Συντάγματος αναφέρει ότι «η ελευθερία της θρησκευτικής συνείδη-
σης είναι απαραβίαστη». δ) Ο Νόμος 1566/85 άρθρο 1, παράγραφος 1α αναφέρει 
ότι το σχολείο έχει ως αποστολή τη δημιουργία υπεύθυνων και δημοκρατικών πο-
λιτών οι οποίοι θα διακατέχονται από πίστη στην πατρίδα και τα γνήσια στοιχεία 
της Ορθόδοξης Χριστιανικής παράδοσης. ε) Το 2005 αναπτύχθηκε μια μεγάλη 
«συζήτηση» (στοιχεία της οποίας χρησιμοποιούνται ακόμα), με αφορμή τη «σύ-
σταση» (recommendation) 1720/2005 του Συμβούλιο της Ευρώπης, σύμφωνα με 
την οποία οι μαθητές «ανακαλύπτουν τις θρησκείες γνωρίζοντας τη δική τους» 
και «η καλή γενική γνώση των θρησκειών είναι ουσιώδης για την καλλιέργεια 
κοινωνικής ανοχής και τον δημοκρατικό τρόπο ζωής». Οι «συζητητές», οι οποίοι 
επικαλούνται αυτές τις προτάσεις δεν είναι γνωστό αν είχαν καταλάβει ότι αναφέ-
ρονταν στο «Συμβούλιο της Ευρώπης», το οποίο διατυπώνει συστάσεις (προαιρε-
τικές) και όχι στο «Συμβούλιο (Υπουργών) της Ευρωπαϊκής Ένωσης», το οποίο 
εκδίδει «οδηγίες» (directives) υποχρεωτικού χαρακτήρα. στ) Με τα Προεδρικά 
Διατάγματα 104/1979 (ΦΕΚ 23Α/7-2-79) και 294/1979 (ΦΕΚ 87Α/28-4-79) 
αναγνωρίζονται από το Ελληνικό κράτος οι αργίες του Καθολικού δόγματος, του 
Εβραϊκού και Μουσουλμανικού θρησκεύματος των μαθητών της Ελλάδας και 
για την ίση μεταχείρισή τους, το σχολείο δεν καταχωρεί απουσίες τις ημέρες του 
Μνηστήρος Ιωσήφ, της Αγίας Δωρεάς και την προτεραία και επομένη του Λατινι-
κού Πάσχα, την προτεραία και 1η του Εβραϊκού Έτους, την ημέρα της Εξέλιξης, 
την προτεραία και την ημέρα του Εβραϊκού Πάσχα, την προτεραία και εκάστη 
των εορτών Σεκέρ Μπαϊράμ και Κουρμπάν Μπαϊράμ, αντίστοιχα. ζ) Το Υπουρ-
γείο Παιδείας διορίζει στο δημόσιο σχολείο εκπαιδευτικούς, οι οποίοι δεν είναι 
απαραίτητα Χριστιανοί, δηλαδή δεν υπάρχει η προϋπόθεση του θρησκεύματος. 
η) Η Αρχή Προστασίας Δεδομένων Προσωπικού χαρακτήρα αποφαίνεται το 2002 
με την 77Α/25-6-2002 απόφαση, την οποία αποτυπώνει στο 11434/25-6-2002 έγ-
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γραφο (Αρχή Προστασίας, 2002), ότι οι μαθητές πρέπει να απαλλάσσονται από 
τα Θρησκευτικά με απλή επίκληση των πεποιθήσεών τους ή των γονιών τους, αν 
οι μαθητές είναι ανήλικοι. θ) Ο Συνήγορος του Πολίτη το 2008 με το δελτίο τύ-
που 31-7-2008 και όπως αναφέρει και ο Γιαγκάζογλου (2013, 447), με το πόρισμα 
19905.04.2.1/15-11-2004 του Συνηγόρου, προτείνει ότι το δικαίωμα απαλλαγής 
από τα Θρησκευτικά δεν αφορά μόνο ετερόθρησκους μαθητές, αλλά και όσους 
Ορθόδοξους επιθυμούν να μην διδάσκονται Θρησκευτικά. Επίσης «ερμηνεύει!» 
το Σύνταγμα (βλ. παραπάνω) αναφέροντας ότι η Πολιτεία είναι υποχρεωμένη να 
παρέχει θρησκευτική εκπαίδευση, «οι πολίτες όμως δεν είναι υποχρεωμένοι να 
την δέχονται»! Βέβαια, όπως αναφέρεται στο theologia.blogspot.gr (2013), το 
Σ.τ.Ε. με την 1041/2004 απόφασή του δέχεται ότι «η άρνηση Διοικητικής Αρχής 
να συμμορφωθεί με πόρισμα του Συνήγορου του Πολίτη δεν αποτελεί παράλειψη 
οφειλόμενης ενέργειας». ι) Το Υπουργείο Παιδείας το 2002 εκδίδει την εγκύκλιο 
61723/Γ2/13-6-2002, σύμφωνα με την οποία τα σχολεία απαλλάσσουν μαθητές 
από τα Θρησκευτικά με μοναδική προϋπόθεση να δηλώσουν ότι δεν είναι Χρι-
στιανοί Ορθόδοξοι (και όχι ποιο είναι το θρήσκευμα τους). ια) Το Υπουργείο Παι-
δείας το 2008 εκδίδει την εγκύκλιο 91109/Γ2/10-7-2008, με την οποία ο μαθητής 
που το επιθυμεί, απαλλάσσεται από τα Θρησκευτικά, χωρίς να απαιτείται καμιά 
αιτιολόγηση της επιθυμίας του. Η εγκύκλιος αυτή ήταν κομβική, καθώς φαίνεται 
να εκδόθηκε ως ανάγκη απάντησης σε ερωτήματα που υποβάλλονταν επί του θέ-
ματος από τα σχολεία. Από τη διατύπωσή της πρόεκυπτε αβίαστα το συμπέρασμα 
ότι το μάθημα των Θρησκευτικών ήταν καθαρά προαιρετικό για όποιον μαθητή 
το επιθυμούσε. ιβ) Πολύ σύντομα (ούτε ένα μήνα μετά) το Υπουργείο Παιδείας 
εκδίδει την εγκύκλιο 104071/Γ2/4-8-2008, σύμφωνα με την οποία για να πάρει 
απαλλαγή από τα Θρησκευτικά ένας μαθητής έπρεπε να κάνει επίκληση «λόγων 
συνειδήσεως». Προφανώς θεωρήθηκε ότι με την έκδοση της εγκυκλίου αυτής 
θα λυνόταν η παρεξήγηση της προηγούμενης, από την οποία προέκυπτε ότι το 
μάθημα ήταν προαιρετικό. Το σκεπτικό της ήταν ότι ένας Ορθόδοξος μαθητής 
δεν μπορεί να επικαλεστεί «λόγους συνειδήσεως» για να πάρει απαλλαγή, καθώς 
κάτι τέτοιο θα ήταν αντιφατικό με το θρήσκευμα του. ιγ) Πολύ σύντομα (τον ίδιο 
μήνα) το Υπουργείο Παιδείας εκδίδει την εγκύκλιο Φ.12/977/109744/Γ1/26-8-
2008 με την οποία διευκρινίζει ακριβώς αυτό, ότι δηλαδή «λόγους συνειδήσεως» 
μπορεί να επικαλεστεί μόνο ένας αλλόθρησκος ή ετερόδοξος μαθητής, ώστε να 
ζητήσει απαλλαγή από το μάθημα. Μάλιστα προέβλεπε ότι ο απαλλασσόμενος 
μαθητής θα παρακολουθούσε την ώρα εκείνη κάποιο άλλο διδακτικό αντικείμε-
νο, απαντώντας έτσι και πάλι σε «τεχνικά» ζητήματα και ερωτήματα που υποβάλ-
λονταν από τα σχολεία προς το Υπουργείο Παιδείας. 

Συνεχίζοντας την παράθεση και καταγραφή δεδομένων και στοιχείων, τα οποία 
άμεσα ή έμμεσα σχετίζονται με το «πλαίσιο» του ζητήματος, εκτός από τα νο-
μικά και διοικητικά δεδομένα είναι απαραίτητο να κάνουμε σαφές και ορατό το 
χρονικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο ξεκίνησε η ενασχόληση της Πολιτείας με το 
Ν.Π.Σ των Θρησκευτικών, καθώς για πολλούς υπάρχει η εντύπωση ότι είναι ένα 
ζήτημα που δημιουργήθηκε το 2016. Συγκεκριμένα, το Ν.Π.Σ των Θρησκευτικών 
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εκπονήθηκε το 2010-11, στο πλαίσιο του έργου «Νέο Σχολείο» του Υπουργείου 
Παιδείας. Το έργο αυτό προέβλεπε την εκπόνηση Νέων Προγραμμάτων Σπου-
δών και για άλλα διδακτικά αντικείμενα του σχολείου. Ειδικότερα, το Φθινόπω-
ρο του 2010 το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) δημιούργησε μη-
τρώο υποψηφίων, οι οποίοι ενδιαφέρονταν να συγκροτήσουν ομάδα εκπόνησης 
Ν.Π.Σ. Θρησκευτικών. Η ομάδα εκπόνησε μέσα σε έναν χρόνο, το Φθινόπωρο 
του 2011, και παρέδωσε στο Ι.Ε.Π. τα δύο παραδοτέα που προβλέπονταν, δηλαδή 
το «Πρόγραμμα Σπουδών» και τον «Οδηγό Εκπαιδευτικού». Από την ίδια χρονιά 
το πρόγραμμα άρχισε να εφαρμόζεται πιλοτικά σε κάποια σχολεία. Είναι σημα-
ντικό στοιχείο για το «πλαίσιο» του ζητήματος, το γεγονός ότι από τότε έως και 
σήμερα, δηλαδή το σχ. έτος 2016-17, δεν έχει εκπονηθεί και εκδοθεί εγχειρίδιο 
διδασκαλίας του μαθήματος.

Συνεχίζοντας την ταξινόμηση στοιχείων που θα μας βοηθήσουν να κατανο-
ήσουμε καλύτερα όλες τις πτυχές και διαστάσεις του πολύπλοκου αυτού ζητή-
ματος, κρίνουμε σκόπιμο να παραθέσουμε μερικά ακόμα στοιχεία για προβλη-
ματισμό. Κάποια από αυτά αφορούν την ελληνική πραγματικότητα και κάποια 
άλλα την ευρύτερη ευρωπαϊκή. Έτσι, είναι γνωστό σε όλους ότι στην Ελλάδα το 
ζήτημα των σχέσεων κράτους – Εκκλησίας είναι ένα ζήτημα μόνιμο, διαρκές και 
εκκρεμές, το οποίο άλλοτε έρχεται στη δημοσιότητα με έντονο τρόπο και άλλο-
τε μένει στο παρασκήνιο. Σχετικά με το παραπάνω είναι ότι: Ο Αρχιεπίσκοπος 
της Ελλάδας είχε ζητήσει από το Υπουργείο Παιδείας το 2004 (Γιαγκάζογλου, 
κ. ά, 2013, 344) να θεωρούνται τα Θρησκευτικά «ειδικό» μάθημα, κάτι που δεν 
έγινε δεκτό, θεωρώντας ότι είναι ένα μάθημα όπως όλα τα άλλα. Το 2005 η επι-
τροπή παιδείας της Ρωμαιοκαθολικής Εκκλησίας της Ελλάδας συμφώνησε με το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ώστε οι Ρωμαιοκαθολικοί μαθητές της Κέρκυρας και 
των Κυκλάδων να χρησιμοποιούν τα επίσημα βιβλία των Θρησκευτικών που έχει 
εκδώσει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο για όλους τους μαθητές των Ελληνικών σχο-
λείων, και να μην χρησιμοποιούν ξεχωριστά/ειδικά εγχειρίδια, όπως παλιότερα 
(ό. π.). Επίσης, είναι γνωστό ότι (όπως και στην Κωνσταντινούπολη για τους Ορ-
θόδοξους μαθητές), με την άδεια τους κράτους, στη Θράκη, λειτουργούν μειονο-
τικά σχολεία για Μουσουλμάνους μαθητές. Ακόμα, οι ιεροδιδάσκαλοι, οι οποίοι 
διορίζονται (Μάλφας, 2008) από το Υπουργείο Παιδείας ως δημόσιοι υπάλληλοι 
του Ελληνικού κράτους, πρέπει να έχουν «βεβαίωση επάρκειας» διδασκαλίας του 
Κορανίου από τον Μουφτή της περιοχής. Την πολυπλοκότητα του θέματος τονί-
ζει ακόμη περισσότερο και το δεδομένο ότι η Εκκλησία είναι ένα Νομικό Πρό-
σωπο Δημοσίου Δικαίου, και όχι Ιδιωτικού. Η ιδιαιτερότητα αυτή αποκτά περισ-
σότερη σημασία, καθώς και η Μουφτεία Δυτικής Θράκης, αλλά και το Κεντρικό 
Ισραηλιτικό Συμβούλιο είναι και αυτά Δημοσίου Δικαίου. Άλλο, ευρύτερο, αλ-
λά και αναμφισβήτητο δεδομένο είναι ότι μεταξύ Ελληνισμού και Ορθοδοξίας 
υπάρχουν καθοριστικοί ιστορικοί δεσμοί. Επίσης μεταξύ Χριστιανισμού (αλλά 
και Ορθοδοξίας) και ολόκληρης της Ευρώπης, η καθοριστικότητα των δεσμών 
δεν είναι απλώς μόνο ιστορική, άλλα και βαθιά πολιτισμική.

Σχετικά με το πώς διαχειρίζονται το ζήτημα σε άλλες χώρες είναι σκόπιμο να 
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αναφέρουμε ότι: Στις Η.Π.Α το μάθημα είναι προαιρετικό, ο μαθητής έχει τη δυ-
νατότητα να μην πάρει απουσίες από άλλο μάθημα, από το οποίο απουσίασε, 
αν την ώρα εκείνη παρακολουθούσε Θρησκευτικά. Σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες 
το μάθημα των Θρησκευτικών είναι υποχρεωτικό (Γαλλία, Αυστρία, Ελβετία, 
Βέλγιο, Αγγλία, Ολλανδία). Σε κάποιες ευρωπαϊκές χώρες, (Γερμανία, Γαλλία, 
Ελβετία) (Ιερόθεος, 2013) οι ενώσεις γονέων, οι θρησκευτικές ενώσεις και η Εκ-
κλησία έχουν δυνατότητες πίεσης και παρέμβασης ακόμα και στη διδασκόμενη 
ύλη. Ως προς την «κατεύθυνση» του μαθήματος, στην Αγγλία είναι κυρίαρχες οι 
αρχές της Χριστιανικής θρησκείας, ενώ έχει ενδιαφέρον η περίπτωση της Νορ-
βηγίας όπου αν και το μάθημα ήταν «ομολογιακό» μέχρι το 1999, προβλέποντας 
απαλλαγή των μαθητών που δεν ήταν Λουθηρανοί, στη συνέχεια μετατράπηκε 
σε «θρησκειολογικό» με επιβολή όμως «ρήτρας» Χριστιανικού προσανατολι-
σμού της διδασκαλίας, την οποία πρέπει να τηρεί ο εκπαιδευτικός (Πρωτοβουλία 
Πανεπιστημιακών, 2009). Το παράδειγμα αυτό έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον καθώς 
υποδηλώνει ότι το ζήτημα είναι ευρωπαϊκό και όχι στενά ελληνικό. Επίσης υπο-
δηλώνει τις δυνατότητες των ξεχωριστών κρατών της Ε.Ε. να προσαρμόζονται/
συμμορφώνονται με Ευρωπαϊκές οδηγίες, κρατώντας τη δυνατότητα αυτονομί-
ας, εθνικής νομοθεσίας και κυριαρχίας. Από τα νομικής φύσεως ζητήματα που 
έχουν προκύψει σε διάφορες ευρωπαϊκές χώρες και τις συγκρούσεις μεταξύ ευ-
ρωπαϊκών και εθνικών νομοθεσιών, αναγκών και εθνικής κυριαρχίας, έχει πολύ 
ενδιαφέρον και πάλι η περίπτωση νομικής διένεξης της Νορβηγίας. Το 2007 (ό. 
π.) το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Δικαιωμάτων του Ανθρώπου, στη διένεξη σχετικά 
με το αν είναι απαραίτητη η δικαιολόγηση του αιτήματος απαλλαγής του μαθητή 
από τα Θρησκευτικά, αποφάνθηκε (με οριακή πλειοψηφία, 9-8!), ότι δεν είναι 
απαραίτητη, γιατί αν συνέβαινε αυτό, θα παραβιάζονταν η Ευρωπαϊκή σύμβα-
ση Δικαιωμάτων του Ανθρώπου. Η οριακή πλειοψηφία δείχνει, κατά τη γνώμη 
μας, το «αδύναμο» της απόφασης και αναδεικνύει την πολυπλοκότητα τέτοιων 
ζητημάτων. Βέβαια, το ίδιο δικαστήριο (Καλαϊτζίδης, 2013, 377) είχε δεχτεί ότι 
οι γονείς δεν έχουν δικαίωμα να απαιτούν να ταυτίζεται το περιεχόμενο των μα-
θημάτων του σχολείου με τις δικές τους (προσωπικές) αντιλήψεις, κάτι που, αν 
συνέβαινε, είναι προφανές ότι θα οδηγούσε σε απαξίωση της έννοιας και του 
θεσμού του σχολείου.

Κλείνουμε την παρούσα ενότητα με την παράθεση ορισμένων «χαρακτηρι-
στικών» του πνεύματος και της φιλοσοφίας του Ν.Π.Σ., όπως τα εντοπίζουν και 
τα αναδεικνύουν στις τοποθετήσεις τους οι δημιουργοί του, καθώς και με την 
παράθεση των τοποθετήσεων διαφόρων φορέων (άμεσα εμπλεκόμενων) για το 
Ν.Π.Σ. Επισημαίνεται λοιπόν, από τους δημιουργούς του, ότι το Ν.Π.Σ. δεν είναι 
«διδακτικό εγχειρίδιο», ούτε «κατάλογος ενοτήτων», ούτε «λίστα περιεχομένων 
διδακτέας ύλης». Ως προς την κατηγορία που τους προσάπτουν οι διαφωνούντες, 
ότι δηλαδή το μάθημα μετατρέπεται σε «θρησκειολογικό», ότι αιφνιδίασε με τη 
γενική εισαγωγή του στα σχολεία και ότι δεν αξιολογήθηκε πιλοτικά, απαντούν 
ότι στην πραγματικότητα δεν είναι θρησκειολογικό, αλλά δίνει έμφαση στον 
«θρησκευτικό γραμματισμό» (religious literacy) (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων 
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(a), 2013), όπως επίσης και ότι και το προηγούμενο ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ είχε αναφορές 
σε άλλες θρησκείες (ό. π.). Επίσης, απαντούν, ότι δεν αιφνιδίασε με τη γενική 
εισαγωγή του στα σχολεία, αφού εφαρμόστηκε πιλοτικά (και άρα αξιολογήθηκε) 
και μάλιστα στην προκήρυξη ανάδειξης «καλών πρακτικών» που είχε κάνει το 
Υπουργείο το 2012, βραβεύτηκαν 3 διδακτικά σενάρια Θρησκευτικών με βάση 
το Ν.Π.Σ (του 2ου Πειραματικού Γυμνασίου Θεσσαλονίκης και του Μουσικού 
Γυμνασίου Κομοτηνής). Οι δημιουργοί του επισημαίνουν ακόμα ότι το Ν.Π.Σ 
δεν μοιάζει με τα έως τώρα κλασικά Α.Π.Σ, καθώς το Ν.Π.Σ. είναι πρόγραμμα 
«διαδικασίας», ενώ το προηγούμενο Α.Π.Σ. ήταν «πρόγραμμα περιεχομένων». 
Επίσης τονίζουν ότι το Ν.Π.Σ. δίνει μεγάλο «εύρος και ρόλο στον εκπαιδευτικό», 
αλλά και ότι δεν διαφέρει ουσιαστικά από τους ειδικούς σκοπούς του υπάρχοντος 
ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ, σκοπούς τους οποίους το Ν.Π.Σ. τους εμπλουτίζει μέσα από ένα 
πολυτροπικό περιβάλλον μάθησης (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων (b), 2013).

Για τις θέσεις των επίσημων φορέων επί του Ν.Π.Σ. (και γενικά για τα Θρη-
σκευτικά) με αφορμή τη διαμάχη αυτή, όταν οι φορείς αυτοί κλήθηκαν από το 
Ι.Ε.Π. να τις καταθέσουν, όπως φαίνεται από το πόρισμα και τα πρακτικά του 
Ι.Ε.Π. που δημοσιεύτηκαν στις 3-10-2016 (Πόρισμα Ι.Ε.Π., 2016), προκύπτει ότι: 
α) Η ΟΛΜΕ προτείνει τη μετατροπή του μαθήματος σε θρησκειολογία. β) Οι Θε-
ολογικές Σχολές και τα τμήματά τους, μέσω των κοσμητόρων και των προέδρων 
τους, θεωρούν πως βρίσκεται στη σωστή κατεύθυνση, γ) Η Πανελλήνια Ένωση 
Θεολόγων θεώρησε τον διάλογο προσχηματικό, ζήτησε να ξεκινήσει από μηδενι-
κή βάση και θεωρεί ότι το Ν.Π.Σ μετατρέπει το μάθημα σε «κοκτέιλ θρησκειών», 
καθαρή κατήχηση και προσηλυτισμό σε πολυθεΐα και πανθρησκεία. δ) Η Ιερά 
Σύνοδος δηλώνει ότι από τη στιγμή που δεν έχει αξιολογηθεί το προηγούμενο 
Πρόγραμμα Σπουδών ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ, η υποτιθέμενη αναβάθμιση δημιουργεί πιο 
πολλά προβλήματα από όσα λύνει. Επίσης ότι το επιχείρημα του Ν.Π.Σ ότι λαμ-
βάνονται υπόψη οι ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών είναι ασαφές και 
ατεκμηρίωτο. Τέλος ότι δεν επιτυγχάνει τον θρησκευτικό γραμματισμό και ότι 
μέσω της πολυπολιτισμικότητας, με τον τρόπο που αυτή προβάλλεται, αποδο-
μείται η Ορθόδοξη Παράδοση. ε) Οι Σχολικοί Σύμβουλοι Θεολόγων εξέφρασαν 
θετική άποψη και ότι είναι έτοιμοι να υποστηρίξουν παιδαγωγικά την εφαρμογή 
του (Πόρισμα Ι.Ε.Π., 2016).

Αδρομερής περιγραφή «κρίσιμων» χαρακτηριστικών του Ν.Π.Σ 
(σε σχέση και με το ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ)

Σε αυτή την ενότητα θα περιγράψουμε ορισμένα ουσιώδη (και σε σχέση και σε 
σύγκριση με το προηγούμενο Πρόγραμμα Σπουδών) χαρακτηριστικά και στοιχεία 
του Ν.Π.Σ., εστιάζοντας, όπως προαναφέρθηκε, στο Δημοτικό Σχολείο, δηλαδή 
στον Α΄ και Β΄ κύκλο, ο οποίος έχει γενικό τίτλο «Ο κόσμος της θρησκείας». 
Το Ν.Π.Σ Θρησκευτικών στην πραγματικότητα αποτυπώνεται σε 2 «έντυπα» (τα 
οποία δίνουν και οδηγίες για περαιτέρω επεκτάσεις, συνδέσμους κ.λπ.), τα οποία 
είναι: α) «Πρόγραμμα Σπουδών για τα Θρησκευτικά Δημοτικού και Γυμνασίου», 
104 σελίδων και β) «Οδηγός Εκπαιδευτικού για τα Θρησκευτικά Δημοτικού και 
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Γυμνασίου», 277 σελίδων. Και τα δύο απαιτούν αρκετή μελέτη και εξάσκηση 
από τον εκπαιδευτικό, ώστε να υπηρετήσουν στην πράξη την φιλοσοφία, τους 
σκοπούς και στόχους του Ν.Π.Σ. Όπως προαναφέρθηκε δεν έχει εκπονηθεί/δημο-
σιευτεί «εγχειρίδιο» (σχολικό βιβλίο) για το μάθημα, και αυτό κάνει αρκετά δια-
φορετικές και καινοτόμες τις «απαιτήσεις» του Ν.Π.Σ από τον εκπαιδευτικό που 
θα το εφαρμόσει, καθώς αυτός θα πρέπει στην πραγματικότητα να δημιουργήσει 
«φάκελο μαθήματος» και με τη γενική έννοια, αλλά και για την κάθε ενότητα που 
θα διδάξει. 

Στο Ν.Π.Σ δηλώνεται με έμφαση ότι αυτό δεν είναι ούτε διδακτικό εγχειρίδιο 
ούτε κατάλογος περιεχομένων, αλλά «πλαίσιο εκπαιδευτικών αρχών» και «διδα-
κτικών προτάσεων» και «βιωματικής διδασκαλίας». Επισημαίνει ότι κατά την εκ-
πόνησή του έχει ληφθεί υπόψη το Πλαίσιο προγράμματος Σπουδών του «Νέου 
Σχολείου», το οποίο αφορά όλα τα γνωστικά αντικείμενα του σχολείου (Επιτροπή 
Εμπειρογνωμόνων (b), 2013, 126) και ότι αποσκοπεί σε αναγνώριση, αποδοχή, επι-
κοινωνία, κοινωνική αλληλεπίδραση, μέσα από ελκυστικό περιβάλλον μάθησης, 
εμπειρίες μάθησης, διεπιστημονικότητα και διαθεματικότητα (Ν.Π.Σ., σελ.6). 

Το Ν.Π.Σ. χωρίζει την «ύλη»/«στόχους» του γνωστικού αντικειμένου των Θρη-
σκευτικών σε 3 κύκλους (Α΄, Β΄, Γ΄). Ο Α΄ κύκλος αφορά την Γ΄ και Δ΄ τάξη 
του Δημοτικού Σχολείου. Έχει τίτλο: «Ανακαλύπτουμε εικόνες, πρόσωπα, ιστο-
ρίες». Το ίδιο το Ν.Π.Σ αναφέρει ότι ο κύκλος αυτός έχει ως επίκεντρο την Ελ-
ληνορθόδοξη Παράδοση και ότι σκοπός του είναι κάθε μαθητής, ανεξάρτητα της 
θρησκευτικής του ιδιοπροσωπείας, να γνωρίζει τη θρησκευτική παράδοση του 
τόπου ως πίστη, λατρεία, ζωή, τέχνη, πολιτισμό, κάτι που το θεωρεί απαραίτητο 
και πολύτιμο. (Είναι προφανές ότι εννοεί όλες τις θρησκευτικές παραδόσεις του 
τόπου και όχι αποκλειστικά την Ορθόδοξη). Αυτός ο Α΄ κύκλος απαρτίζεται από 
15 Θεματικές Ενότητες (Θ.Ε.), 8 για την Γ΄ τάξη και 7 για τη Δ΄ τάξη για τις 
οποίες προβλέπονται 58 διδακτικές ώρες συνολικά. Κάθε Θ.Ε. έχει τον δικό της 
συγκεκριμένο τίτλο (π.χ: 1. Ζούμε μαζί, 2. Κυριακή, μια σημαντική μέρα της 
εβδομάδας, κ.ο.κ.). Ο Β΄ κύκλος του Ν.Π.Σ αφορά τις Ε΄ και Στ΄ τάξεις του Δη-
μοτικού Σχολείου και έχει τίτλο: «Ανακαλύπτουμε κείμενα, μνημεία, τόπους και 
γεγονότα». Σύμφωνα με το Ν.Π.Σ., αυτός ο κύκλος επικεντρώνεται στις μεγάλες 
χριστιανικές παραδόσεις της Ευρώπης και του κόσμου και εκτός της Ορθοδοξί-
ας (Ρωμαιοκαθολικισμός και Προτεσταντισμός) και απαρτίζεται από 14 Θ.Ε., 7 
για την Ε΄ τάξη και 7 για τη Στ΄ τάξη για τις οποίες προβλέπονται 58 διδακτικές 
ώρες συνολικά. Κάθε Θ.Ε. έχει τον δικό της συγκεκριμένο τίτλο (π.χ: 1. Μαθητές 
και δάσκαλοι, 2. Για να ζούμε καλύτερα μαζί, κ.ο.κ.). Όλες οι Θ.Ε. του Α΄ και Β 
κύκλου, δηλαδή οι 29 του Δημοτικού, μπορούν να κατηγοριοποιηθούν/ομαδοποι-
ηθούν ως προς τα περιεχόμενά τους (ανεξάρτητα της τάξης για την οποία προορί-
ζονται) στις παρακάτω 10 χαρακτηριστικές κατηγορίες: 1. Δόγματα και πιστεύω, 
2. Λατρεία και οργάνωση, 3. Γιορτές, Ιεροί χρόνοι, 4. Πρόσωπα, 5. Ιερές γραφές, 
6. Θέματα ζωής, 7. Από την ιστορία του χριστιανισμού, 8. Ορθόδοξη παράδοση, 
9. Χριστιανισμός - Ελληνισμός, 10. Χριστιανισμός και θρησκείες στο σύγχρονο 
κόσμο.
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Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ορισμένα «τεχνικά» χαρακτηριστικά του 
Ν.Π.Σ. τα οποία είναι απαραίτητα, ώστε ο εκπαιδευτικός να «σχεδιάσει» και να 
εκπονήσει το σενάριο διδασκαλίας που θα επιλέξει να εφαρμόσει. Το Ν.Π.Σ έχει 
γενικούς σκοπούς και φιλοσοφία, η οποία εξειδικεύεται σε «προσανατολισμούς» 
και – προσοχή - στη συνέχεια σε «επιδιώξεις/προτεραιότητες». Καθώς δεν υπάρ-
χει σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο ως γνωστόν στην πραγματικότητα παρέχει ένα 
πολύ συγκεκριμένο και «ασφαλές» πλαίσιο του τι, με ποια σειρά κ.λπ. διδάσκει 
ο εκπαιδευτικός μέσα στη διδακτική ώρα, είναι σημαντικό, για να μην υπάρχουν 
παρανοήσεις, να διευκρινιστεί ότι το περιεχόμενο της κάθε Θ.Ε, δεν είναι η «ύλη», 
η «σειρά», οι απόλυτοι και πεπερασμένοι «στόχοι», το περιχαρακωμένο «υλικό» 
κ.λπ. της διδακτικής ώρας που θα διδάξει ο εκπαιδευτικός με την έως τώρα έν-
νοια μέσα σε αυτή την διδακτική ώρα. Αντίθετα, η κάθε Θ.Ε είναι ένα «βασικό 
θέμα μελέτης». Αυτό το θέμα μελέτης ο εκπαιδευτικός θα το επεξεργαστεί, θα το 
προσαρμόσει ανάλογα με τις στενότερες και ευρύτερες ανάγκες (τάξης, περιβάλ-
λοντος) και από την επεξεργασία αυτή θα σχεδιάσει ένα «σενάριο διδασκαλίας». 
Είναι προφανές ότι για την ίδια Θ.Ε. είναι δυνατό να προκύψουν διαφορετικά σε-
νάρια διδασκαλίας, ανάλογα με το σχεδιασμό/επιλογές του κάθε εκπαιδευτικού, 
μέσα από εναλλακτικές προτάσεις που παρέχει η κάθε Θ.Ε του Ν.Π.Σ.

Για να βοηθηθεί ο εκπαιδευτικός στον παραπάνω σχεδιασμό, έχει εκπονηθεί 
ένας πολύ χρηστικός πίνακας 3 στηλών. Σε κάθε Θ.Ε. (η οποία αποτελεί ένα «βα-
σικό θέμα μελέτης» όπως προαναφέρθηκε), αντιστοιχεί ένας αντιπροσωπευτικός 
τίτλος, αναφέρεται πόσα διδακτικά (προσοχή) «2ωρα» απαιτούνται για να «δι-
ερευνηθεί» (όχι «διδαχτεί») ή ενότητα αυτή και τέλος αντιστοιχούν σε αυτή 3 
στήλες με τους εξής τίτλους: 1. «Προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα». 2. 
«Βασικά θέματα» (με πιθανά υποθέματα για κάθε θέμα). 3. «Ενδεικτικές δρα-
στηριότητες», για τις οποίες προτείνεται Εκπαιδευτικό Υλικό (διδακτικό και υπο-
στηρικτικό). Με βάση τα παραπάνω, για να σχεδιάσει ο εκπαιδευτικός ένα «διδα-
κτικό σενάριο», για τη διερεύνηση μια συγκεκριμένης Θ.Ε. ακολουθεί την εξής 
«επεξεργασία»: Εντοπίζει και επιλέγει με ποια από τα «βασικά θέματα» της συ-
γκεκριμένης Θ.Ε θα ασχοληθεί. Ανατρέχει στις «ενδεικτικές δραστηριότητες» και 
αποφασίζει/επιλέγει ποιες από αυτές ανταποκρίνονται στο σχεδιασμό του. Σημει-
ώνει ποια «μαθησιακά αποτελέσματα» προσδοκά να επιτευχθούν με βάση το σχε-
διασμό που έχει στο μυαλό του. Στην πράξη, λειτουργώντας αντίστροφα, και με 
βάση τον πίνακα των 3 στηλών που αφορούν την κάθε Θ.Ε, επιλέγει 1-2 «προσ-
δοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα» (από τα α, β, γ….) της 1ης στήλης. Με βάση 
αυτά εντοπίζει ποια «βασικά θέματα» (από τα I, II, III….) ή και υποθέματα (από 
τα i, ii,iii…) της 2ης στήλης ενδείκνυται να διερευνηθούν, ώστε να επιτευχθούν 
τα «μαθησιακά αποτελέσματα» που επέλεξε. Στη συνέχεια επιλέγει «ενδεικτικές 
δραστηριότητες» από την 3η στήλη, οι οποίες συνάδουν με τις προηγούμενες δύο 
επιλογές που έγιναν από την 1η και 2η στήλη. Τέλος εντοπίζει διδακτικό και υπο-
στηρικτικό υλικό από το Ι.Ε.Π., το οποίο θα χρησιμοποιήσει για την υλοποίηση 
των δραστηριοτήτων που επέλεξε. Ο τρόπος υλοποίησης των παραπάνω επιλεγ-
μένων δραστηριοτήτων θα γίνει σύμφωνα με τον «Οδηγό Εκπαιδευτικού» (το 2ο 
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αναπόσπαστο μέρος του Ν.Π.Σ, όπως έχουμε αναφέρει). Με βάση τις προτάσεις 
του «Οδηγού», ο εκπαιδευτικός θα επιλέξει και τον τρόπο αξιολόγησης. Ειδικό-
τερα για το ζήτημα της αξιολόγησης, το Ν.Π.Σ. τονίζει ότι αυτή θα βασίζεται στο 
«τετράδιο» του μαθητή ή στον «φάκελο» του μαθητή, όπου ο μαθητής θα σημει-
ώνει/καταχωρεί ό,τι νομίζει ότι τον βοηθά, ώστε να θυμάται την πορεία του μα-
θήματος. Στο τετράδιο αυτό. καθώς και στις ατομικές και ομαδικές εργασίες του 
μαθητή θα στηρίζεται η αξιολόγησή του. Ειδικότερα, ο «Οδηγός Εκπαιδευτικού» 
παρέχει ενδιαφέρουσες προτάσεις αξιολόγησης. Από την παραπάνω περιγραφή 
των βασικών χαρακτηριστικών του Ν.Π.Σ. είναι προφανές ότι η φιλοσοφία του 
στηρίζεται σε μια «εσωτερική συνέχεια» από κύκλο σε κύκλο και από τάξη σε 
τάξη. Ο γενικός σκοπός κάθε κύκλου εξειδικεύεται ακόμα περισσότερο ανάλο-
γα με την τάξη, ως γενικοί στόχοι τάξης, οι οποίοι σχετίζονται με τις «επάρκει-
ες» που πρέπει να αποκτήσουν οι μαθητές (για κάθε κύκλο στο δημοτικό και για 
κάθε τάξη στο γυμνάσιο), ενώ τέλος, οι επάρκειες αυτές κλιμακώνονται ακόμα 
περισσότερο μέσω των «προσδοκώμενων αποτελεσμάτων» που αντιστοιχούν σε 
κάθε Θ.Ε. Έτσι δεν θα ήταν υπερβολή να πούμε πως κάθε επόμενο στάδιο/κύκλος 
προϋποθέτει ότι έχει διδαχτεί το προηγούμενο στάδιο/κύκλος. Αυτό όμως, όπως 
θα δούμε και σε επόμενη ενότητα αυτής της εργασίας, σχετίζεται με το «τεχνι-
κό μειονέκτημα» της απαίτησης εισόδου και εφαρμογής του Ν.Π.Σ ταυτόχρονα 
για όλες τις τάξεις/κύκλους. Τέλος είναι αξιοσημείωτη η πληθώρα και η ποικιλία 
των «ενδεικτικών δραστηριοτήτων» από τις οποίες θα επιλέξει ο εκπαιδευτικός, 
δραστηριότητες οι οποίες για το δημοτικό ομαδοποιούνται σε: Βιωματικές (όπως 
παιχνίδι ρόλων), ομαδικές και διερευνητικές (όπως έρευνα, μελέτη περίπτωσης, 
TPS (think, pair, share), Artful thinking (Μοτίβο έντεχνου συλλογισμού/διδάσκω 
μέσω τέχνης), δημιουργικής έκφρασης (όπως σχέδια, φωτογραφίες, κατασκευές, 
ζωγραφική), επισκέψεις και εκδηλώσεις και δράσεις, παιχνίδια, ασκήσεις από λο-
γισμικό. Στον ιστότοπο του Ι.Ε.Π., για τα Θρησκευτικά, εκτός από το «Πρόγραμ-
μα Σπουδών» και τον «Οδηγό Εκπαιδευτικού», υπάρχει ο σύνδεσμος «Διδακτικό 
Υλικό» (με κείμενα και μουσική για κάθε τάξη του μαθήματος των Θρησκευτι-
κών) και ο σύνδεσμος «Υποστηρικτικό Υλικό» (με μουσική και βίντεο για κάθε 
τάξη του μαθήματος των Θρησκευτικών), ενώ ο σύνδεσμος «Διδακτικές Προτά-
σεις» ήταν ανενεργός.

Ως ένα «κρίσιμο» χαρακτηριστικό του Ν.Π.Σ. θεωρούμε και αυτό γύρω από το 
οποίο εστιάστηκε μεγάλο μέρος της κριτικής και είναι αναγκαίο να το περιγρά-
ψουμε. Εννοούμε τις αναφορές του και τους τρόπoυς αναφοράς του και σε άλλες 
θρησκείες, σε σχέση και με το προηγούμενο ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ. 

Το προηγούμενο πρόγραμμα σπουδών (ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ) είχε μόνο στην Στ΄ τάξη 
(Θρησκευτικά Στ΄ τάξης, σελ 97-110) ένα σαφές και ξεχωριστό κεφάλαιο με σα-
φή τίτλο: «Ετερόδοξοι και Αλλόθρησκοι» και με στόχους (Α.Π.Σ., σελ.196): «Να 
επισημάνουν χαρακτηριστικά γνωρίσματα του Ρωμαιοκαθολικισμού, του Προτε-
σταντισμού, της Ισραηλιτικής πίστης και λατρείας στη Συναγωγή, της Μουσουλ-
μανικής θρησκείας και λατρείας, μέσα από θεματικές ενότητες με σαφείς τίτλους 
όπως: «Μια πρώτη γνωριμία με τους Ρωμαιοκαθολικούς», «Τι είναι οι Προτεστά-
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ντες Χριστιανοί», «Η θρησκεία των Εβραίων», «Η θρησκεία των Μουσουλμά-
νων», όπου γινόταν γνωριμία α) με τους Ρωμαιοκαθολικούς και Ευαγγελικούς, 
β) με τη λατρεία των Εβραίων στη Συναγωγή του Σαββάτου, γ) με την προσευχή 
των Μουσουλμάνων στο Τζαμί της Παρασκευής (ΔΕΠΠΣ, σελ. 172). Το ίδιο το 
ΔΕΠΠΣ/ΑΠΣ αναφέρει (σελ. 169) ότι «Παρουσιάζονται πληροφορίες για άλλες 
ομολογίες, καθώς και για τον Ιουδαϊσμό και το Ισλάμ (στην Στ΄ τάξη) με την προ-
οπτική να ασχοληθούν με αυτά οι μαθητές εκτενέστερα στο Λύκειο».

Αντίθετα, το Ν.Π.Σ κάνει αναφορά σε άλλες θρησκείες από την Γ΄ τάξη. Οι 
Θ.Ε. του Α΄ κύκλου (Γ΄ και Δ΄ τάξη) έχουν επιλεγεί ώστε «η ανακάλυψη εικόνων, 
προσώπων και ιστοριών σε μια σταδιακά διευρυνόμενη επαλληλία (από την Ορ-
θόδοξη Παράδοση στην ευρύτερη Χριστιανική, τις δύο μονοθεϊστικές Αβρααμι-
κές παραδόσεις, τον Ιουδαϊσμό και το Ισλάμ, καθώς και σε άλλες θρησκείες) απο-
κτά προσωπικό νόημα» (Οδηγός Εκπαιδευτικού, σελ. 69). Έτσι, για παράδειγμα, 
(Ν.Π..Σ., σελ 16) παρατηρείται στη Θ.Ε. 2: «Η χαρά της γιορτής, θρησκευτικές 
γιορτές, μέρες γεμάτες χαρά και σημασία» - (3 διδακτικά δίωρα) - στη στήλη 
«βασικά θέματα» και συγκεκριμένα στο θέμα ΙΙ): «Γιορτές των θρησκειών του 
κόσμου», στο υπόθεμα (i): Ρος Ασανα: Η αρχή της χρονιάς για τους Εβραίους. 
Στο υπόθεμα (ii): Ιντ-αλφιτρ: Το τέλος του Ramadan των Μουσουλμάνων. Στο 
θέμα III): «Αναγνωρίζοντας σύμβολα του Θεού», στο υπόθεμα (ii): Από τις άλλες 
θρησκείες: Το άστρο του Δαβίδ, η ημισέληνος, αραβούργημα με το όνομα του 
Αλλάχ, η Ινδουιστική σβάστικα, το γιν και το γιανγκ, ο λωτός, ο τροχός. Στο θέμα 
ΙV): Το όνομα του Θεού των Μουσουλμάνων και των Εβραίων, στο υπόθεμα (i): 
99 ονόματα για τον Αλλάχ, στο υπόθεμα (ii): Γιαχβέ, Αδωνάι, Ελοχίμ.

Παρόλο που το Ν.Π.Σ. αναφέρει ότι δεν είναι μακριά από τους σκοπούς του 
προηγούμενου ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων, 2013 (b)), αλλά τους 
σκοπούς αυτούς τους εμπλουτίζει και τους αναπτύσσει περισσότερο, και ενώ το 
προηγούμενο ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ (σελ 169) πραγματικά, μεταξύ άλλων, αναφέρει ως 
σχετικούς ειδικούς σκοπούς, την κριτική επεξεργασία, την διερεύνηση του ρόλου 
του Χριστιανισμού στον πολιτισμό και την Ιστορία της Ελλάδας και της Ευρώ-
πης, την επίγνωση της ύπαρξης διαφορετικών εκφράσεων θρησκευτικότητας, την 
ανάγκη διαθρησκειακής επικοινωνίας και αλληλογνωριμίας, ότι το χριστιανικό 
μήνυμα είναι υπερφυλετικό και οικουμενικό, την κατανόηση της διαθρησκεια-
κής δομής των σύγχρονων κοινωνιών, είναι προφανές ότι υπάρχει μια ουσιαστική 
διαφορά μεταξύ τους. Το Ν.Π.Σ. δεν διαφοροποιείται/καινοτομεί μόνο ως προς 
τις διδακτικές πρακτικές, τις οποίες προτείνει, όπως επίσης και στη διάταξη της 
ύλης, αλλά διαφοροποιείται σαφέστατα και ως προς το «περιεχόμενο» της ύλης 
και κατά συνέπεια ως προς τους σκοπούς και στόχους, τουλάχιστον ανά τάξη.

Επίσης η διάταξη της ύλης στο προηγούμενο ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ της πρωτοβάθμιας 
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ακολουθούσε την «ιστορική προσέγγιση», δη-
λαδή μια θεματική συνέχεια στην παράθεση των Θ.Ε, δηλαδή Παλαιά Διαθήκη, 
Καινή Διαθήκη, Δογματική και Λατρεία, Θρησκειολογία και Ηθική (Καλαϊτζίδης, 
2013), ενώ στο Ν.Π.Σ όλες οι Θ.Ε εντάσσονται σε κάποια από τις 10 κατηγορίες 
που έχουν αναφερθεί παραπάνω σε αυτή την εργασία. Από τα παραπάνω ζητήμα-
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τα, τα οποία προκύπτουν εξαιτίας της διαφοράς ανάμεσα στον προηγούμενο ΑΠΣ/
ΔΕΠΠΣ και στο Ν.Π.Σ., εκείνο που προκάλεσε τις περισσότερες αντιπαραθέσεις 
ήταν το πρώτο. Δηλαδή οι αναφορές του Ν.Π.Σ. σε άλλες θρησκείες και δόγματα 
όχι σε ξεχωριστό κεφάλαιο της ΣΤ΄ τάξης και με «θρησκειολογικό» πνεύμα, όπως 
το προηγούμενο ΑΠΣ, αλλά από την Γ΄ τάξη ήδη, και μάλιστα παράλληλα με την 
Ορθοδοξία, και όχι «θρησκειολογικά». Αυτή η «ανάμειξη» ήταν προφανώς και ο 
λόγος να μιλήσει η Εκκλησία της Ελλάδας για «κοκτέιλ» θρησκειών στο Ν.Π.Σ. 

Θετικά και αρνητικά σημεία που διατυπωθήκαν για το Ν.Π.Σ.
Για το Ν.Π.Σ. έχουν διατυπωθεί από φορείς και άτομα που σχετίζονται άμεσα 

και έμμεσα με το ζήτημα, θετικά και αρνητικά σημεία. Η θετική κριτική μπορούμε 
να πούμε ότι συμπυκνώνεται στα εξής: (Παπασωτηρόπουλος, 2013): α) Αξιοποιεί 
πορίσματα σύγχρονων εκπαιδευτικών ερευνών, βιβλιογραφίας, διεθνούς εμπει-
ρίας, εκπαίδευσης και παιδαγωγικής, β) Αξιοποιεί τα θετικά του προηγούμενου 
ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ και μάλιστα υπερβαίνει τις αγκυλώσεις του, γ) Λαμβάνει υπόψη 
τον προβληματισμό των τελευταίων χρόνων σχετικά με τη θρησκευτική εκπαί-
δευση στην Ελλάδα, δ) Λαμβάνει υπόψη και σέβεται στις συστάσεις και προ-
τάσεις των Ανεξάρτητων Ελληνικών και Ευρωπαϊκών Αρχών, (Μόσχος, 2013) 
ε) Προστατεύει το μάθημα από τον κίνδυνο μετατροπής του σε μια υποβαθμι-
σμένη ελεύθερη διδακτική ώρα που θα διακωμωδεί την πίστη και θα απαξιώνει 
τον εκπαιδευτικό, στ) Ικανοποιεί τα ενδιαφέροντα των μαθητών, ζ) Αξιολογεί την 
μαθησιακή επάρκεια και όχι την πίστη κάθε μαθητή, η) Δεν δίνει το δικαίωμα 
σε διάφορες «θρησκευτικές κοινότητες» να απαιτήσουν την παρέμβαση και τη 
δική τους εισαγωγή στα σχολεία και στο πρόγραμμα. Αντιθέτως, με το Ν.Π.Σ, η 
θρησκευτική εκπαίδευση παρέχεται με διαφανή και δημοκρατικό έλεγχο από την 
ίδια την Πολιτεία, διασφαλίζοντας το δημόσιο χαρακτήρα του Σχολείου. Επίσης 
το Ν.Π.Σ. δε συμβάλλει στο επιχείρημα απαλλαγής μαθητών από το μάθημα για 
λόγους συνείδησης. Έτσι προστατεύεται το μάθημα από το να γίνει προαιρετικό, 
θ) Δεν μπορεί να κατηγορηθεί το σχολείο για κατήχηση, κάτι που δεν είναι δου-
λειά της Εκπαίδευσης και της Πολιτείας, ι) Χρησιμοποιεί καινοτόμες μεθόδους 
και βιωματικές προσεγγίσεις, ια) Λαμβάνει υπόψη κοινωνικά και πολιτιστικά 
δεδομένα, χαρακτηρίζεται από θεολογική ισορροπία (Στριλιγκάς, 2013) και δεν 
μετατρέπεται ούτε σε ομολογιακό, ούτε σε θρησκειολογικό αντικείμενο.

Αντίστοιχα, η αρνητική κριτική που διατυπώθηκε για το Ν.Π.Σ. συμπυκνώ-
νεται και αποδελτιώνεται (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων, 2013 (a)) στα εξής: α) 
Μετατρέπει το μάθημα σε θρησκειολογικό, αφού μιλαέι ταυτόχρονα και συν-
δυαστικά μεταξύ τους για πολλές διαφορετικές θρησκείες και μάλιστα ήδη από 
την Γ΄ δημοτικού, β) Διαφαίνεται να ευνοεί μια γενική θεώρηση των θρησκειών, 
παρά τη χριστιανική πίστη των παιδιών, «πολτοποιώντας» έτσι τις θρησκείες, 
γ) Ειδικότερα οι αναφορές του στην Ορθόδοξη Παράδοση είναι επιφανειακές, 
δ) Δεν υπάρχουν αναφορές στη λατρευτική και μυστηριακή ζωή της Εκκλησίας 
και στον Χριστό ως Θεάνθρωπο, Σωτήρα και Λυτρωτή, ε) Καλλιεργεί τη γνωσι-
οκρατική και λογοκριτική θρησκευτικότητα και όχι την πίστη, στ) Βασίζεται στη 
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σχολή του «θρησκευτικού γραμματισμού» (προϊόν την νεομαρξιστικής σχολής 
της Φρανκφούρτης) που οδηγεί σε σύγχυση και σχετικισμό και για τη θρησκεία 
του κάθε μαθητή, αλλά και για κάθε άλλη θρησκευτικότητα. Έτσι δεν σέβεται και 
υπονομεύει τη (χριστιανική) θρησκευτική ιδιαιτερότητα της συντριπτικής πλειο-
ψηφίας των μαθητών, αλλά και τη θρησκευτικότητα των μειονοτήτων των μαθη-
τών, ζ) Η σύγχυση των μαθητών εντείνεται εξαιτίας του ότι το περιεχόμενο και 
το λεξιλόγιο είναι αναντίστοιχα με το επίπεδο αντιληπτικότητας των μαθητών και 
εξαιτίας του ότι διδάσκονται στους μαθητές και άλλες θρησκείες χωρίς να έχει 
πρώτα διδαχτεί βιωματικά και εμπειρικά η δική τους θρησκεία. Το επιχείρημα 
των υποστηρικτών του Ν.Π.Σ. περί παρόμοιας εφαρμογής και σε άλλες χώρες 
θεωρείται έωλο, καθώς η Ελλάδα έχει ιδιαίτερες σχέσεις ως έθνος- κράτος με τη 
Χριστιανική θρησκευτική Παράδοση.

Ως προς τα «τεχνικά» χαρακτηριστικά του Ν.Π.Σ. (Πανελλήνιος Θεολογι-
κός Σύνδεσμος «ΚΑΙΡΟΣ», 2013), η αρνητική κριτική συμπυκνώνεται στο ότι:  
α) Είναι δομημένο σε ένα «συνεχές» (τάξεις /κύκλοι) και έτσι δεν μπορεί να 
εφαρμοστεί ταυτόχρονα από την ίδια χρονιά σε όλες στις τάξεις, καθώς για κάθε 
μία τάξη, αποτελεί προϋπόθεση η εφαρμογή του σε προηγούμενη τάξη, την προ-
ηγούμενη χρονιά, β) Αφού δεν υπάρχει σχολικό «εγχειρίδιο», αλλά ένα «τεχνικό 
κείμενο» και αφήνεται στον εκπαιδευτικό να ορίσει το εύρος της εφαρμογής του, 
υπάρχει κίνδυνος ο εκπαιδευτικός (σκόπιμα ή μη) να επιφέρει κατά το σχεδια-
σμό του διδακτικού του σεναρίου σοβαρές αλλοιώσεις στη φιλοσοφία του, γ) Ο 
«Οδηγός Εκπαιδευτικού» είναι πολύ εκτεταμένος και με υπερβολική θεωρία περί 
διδακτικής και προσεγγίσεων. Αντίθετα, έχει ελάχιστα παραδείγματα εφαρμογών 
και καλών πρακτικών, δ) Τέλος αν και ισχυρίζεται ότι λύνει το θέμα της απαλλα-
γής από το μάθημα, μπορεί να οδηγήσει και στο αντίθετο αποτέλεσμα, δηλαδή 
την επιθυμία απαλλαγής των Ορθόδοξων μαθητών, ακριβώς εξαιτίας του τρόπου 
με τον οποίο θα προσεγγίζει το μάθημα ο κάθε εκπαιδευτικός και εξαιτίας του 
τρόπου αναφοράς των άλλων θρησκειών ήδη από την Γ΄ τάξη.

Ένα άλλο πεδίο κριτικής, με πιο πλατιά και γενική θεώρηση, εστιάζεται στα 
εξής: α) Η απαίτηση του Ι.Ε.Π. το διδακτικό 2ωρο των Θρησκευτικών να εναλ-
λάσσεται κάθε 15νθήμερο με τη διδασκαλία της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγω-
γής (Ι.Ε.Π., 19-9-2016), σημειολογικά θα μπορούσε να ερμηνευτεί ότι τα δύο 
μαθήματα έχουν παρόμοιους (ή υποκατάστατους;) στόχους. Αυτό ίσως σχετίζεται 
και με τη συντεχνιακή απαίτηση των Θεολόγων να διδάσκουν και την Κοινωνι-
κή και Πολιτική Αγωγή, σε συνδυασμό και με τις συνεχείς επικλήσεις τους για 
την αδυναμία ή την επιστημονική ανεπάρκεια των δασκάλων να διδάξουν Θρη-
σκευτικά στο Δημοτικό (Πανελλήνιος Θεολογικός Σύνδεσμος «ΚΑΙΡΟΣ», 2013 ∙ 
Θεολογική Σχολή ΕΚΠΑ, 2013, 433 ∙ Δεληκωσταντής, 2013, 412) και κατά συνέ-
πεια στην (κατά την άποψή τους) αναγκαιότητα να διδάσκουν τα Θρησκευτικά οι 
θεολόγοι. β) Η πολυπλοκότητα και η υπερβολική θεωρία (κάτι σαν εγχειρίδιο παι-
δαγωγικής και διδακτικής) του «Οδηγού Εκπαιδευτικού» ίσως είναι (αρνητικό) 
αποτέλεσμα της έλλειψης i) αντίστοιχου εγχειριδίου του μαθητή ii) βιβλίου του 
δασκάλου για το μάθημα iii) Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών για το μάθη-
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μα. Ως γνωστόν, το σχολικό εγχειρίδιο μετουσιώνει την «ύλη» σε σχολική γνώση 
και επιτελεί παιδαγωγικές, διδακτικές, κοινωνικοποιητικές και άλλες λειτουργίες. 
γ) Στις αναφορές του Ν.Π.Σ ως προς τους στόχους, παρατηρείται «εξομοίωση» 
στόχων των Θρησκευτικών με αρκετούς στόχους της Κοινωνικής και Πολιτικής 
Αγωγής και της Ιστορίας (ίσως κάτω από τον «μανδύα» της διαθεματικότητας 
και διεπιστημονικότητας των γνωστικών αντικειμένων). δ) Οι ασαφείς, στην πε-
ρίπτωση του Ν.Π.Σ., όροι «τεχνικό κείμενο» και «εκπαιδευτικό εργαλείο», χωρίς 
να σημαίνει ότι είναι κακοί ή μη χρήσιμοι, δεν είναι σίγουρο ότι συμβάλλουν 
στην καθιέρωση και στην υποστήριξη του Ν.Π.Σ. ε) Το επιχείρημα ότι από την 
μαθητική ηλικία του Α΄ κύκλου οι μαθητές είναι ήδη εξοικειωμένοι (Μόσχος, 
2013, 269) με όρους όπως «γιν», «γιανγκ», «αβατάρα», «κάρμα», «κισμέτ» κ.λπ. 
και άρα μπορούν να διδάσκονται ταυτόχρονα στοιχεία πολλών θρησκειών είναι 
άστοχο. Οι μαθητές αντιμετωπίζουν αυτούς τους όρους σαν παιχνίδι (μέσα από 
ηλεκτρονικά παιχνίδια, καρτούν κ.λπ.), χωρίς αυτό να σημαίνει ότι παίζοντας, 
αντιλαμβάνονται τις έννοιές τους και τα νοήματά τους. στ) Το ίδιο αποσπασματι-
κά, απλοϊκά και διαστρεβλωμένα ως προς την επιστημονική τους ουσία (τα οποία 
χρησιμοποιούνται επιλεκτικά για να υποστηρίξουν ακόμα και αντιφατικές θέσεις) 
είναι κατά την άποψή μας και τα επιχειρήματα, που επικαλούνται τις θεωρίες 
του Πιαζέ και του Βιγκότσκι (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων, 2013 (a), Επιτροπή 
Εμπειρογνωμόνων, 2013 (b)), προκειμένου να ανασκευάσουν το επιχείρημα για 
την αδυναμία αντίληψης των μαθητών.

Συμπεράσματα - Συζήτηση - «Προτάσεις» 
Από την έως τώρα περιγραφή αποδεικνύεται ότι το ζήτημα είναι πολυσύνθετο 

και σίγουρα όχι μονοσήμαντο. Σε αυτή την ενότητα θα σχολιάσουμε και θα επε-
κτείνουμε τα συμπεράσματα που προκύπτουν από τη θεωρητική «τακτοποίηση» 
και αποσαφήνιση των βασικών πτυχών του ζητήματος και της διαμάχης για αυτό. 
Επίσης θα αναφέρουμε «χρήσιμες» ίσως προτάσεις που έχουν καταγραφεί. Το 
πρώτο συμπέρασμα που προκύπτει αβίαστα είναι ότι έχουμε μια αρκετά «ιδιό-
μορφη» περίπτωση. Εκπονήθηκε ένα ενδεχομένως αξιόλογο και με αρκετά θε-
τικά στοιχεία (όχι μόνο σε θέματα μεθοδολογίας και διδακτικών προσεγγίσεων) 
Ν.Π.Σ ως «τεχνικό κείμενο», για το οποίο η εφαρμογή στην τάξη (δεν πρέπει να 
ξεχνάμε ότι η εφαρμογή στην τάξη είναι μια εντελώς διαφορετική, πολύπλοκη 
και επιστημονική διαδικασία από την εκπόνηση), ζητείται να γίνει χωρίς να έχουν 
επιμορφωθεί οι εκπαιδευτικοί (έως το τέλος Νοεμβρίου 2016 δεν είχε αρχίσει 
καμία επιμόρφωση, ενώ το πρόγραμμα εφαρμοζόταν κανονικά), χωρίς να έχει 
αποκτήσει μορφή Α.Π.Σ. και χωρίς να έχει εκπονηθεί/δημοσιευτεί «εγχειρίδιο» 
του μαθητή. Τα παραπάνω κρίνονται απαραίτητα κατά την άποψή μας.

Το δεύτερο συμπέρασμα είναι ότι η διαμάχη πολώθηκε σε δύο «οχυρά», χωρίς 
ουσιαστικές συμβιβαστικές προτάσεις. Οι δύο πόλοι είχαν τη δική τους επιχειρη-
ματολογία. Από τη μία η νέα κοινωνικοπολιτική πραγματικότητα της Ελλάδας, η 
ελευθερία θρησκευτικής συνείδησης, ο κίνδυνος να γίνει το μάθημα προαιρετικό 
λόγω απαλλαγών, ο συνακόλουθος κίνδυνος ανεργίας των καθηγητών Θεολόγων, 
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κ.λπ. Από την άλλη πλευρά η ιδιαίτερη σχέση Ελλάδας – Ορθοδοξίας, η θρησκεία 
της συντριπτικής πλειοψηφία των ημεδαπών κατοίκων του τόπου, αλλά και των 
αλλοδαπών (μεταναστών από Αλβανία και από τις δημοκρατίες της πρώην Σοβι-
ετικής Ένωσης), η αναφορά του Συντάγματος για «επικρατούσα θρησκεία» κ.λπ. 
Κατά την άποψή μας είναι αναγκαίο να βγουν οι δύο πόλοι από την απόλυτη 
οχύρωση και να «εκμεταλλευτούν» τα θετικά της κάθε άποψης βελτιώνοντας τα 
«προβληματικά» της σημεία. Σαφέστατα θα πρέπει η Ορθοδοξία να είναι στο επί-
κεντρο και σαφέστατα θα πρέπει να μην διδάσκεται με μεθοδολογία κατήχησης. 
Βέβαια, ως μάθημα, να μην εκφυλιστεί ούτε σε «πολιτιστικό» μάθημα, ούτε σε 
«θρησκευτική εγκυκλοπαίδεια». Επίσης να είναι ευχάριστο για τον μαθητή και να 
του δίνει ελπίδα ζωής. Το μάθημα να είναι υποχρεωτικό για όλους τους μαθητές, 
με το σκεπτικό ότι και οι αλλόθρησκοι, οι οποίοι ζουν (και θα ζήσουν) σε έναν 
τόπο είναι αναγκαίο να μάθουν στοιχεία του πολιτισμού και της θρησκευτικής 
παράδοσης του τόπου αυτού (Άνθιμος, 2013) και σίγουρα μαζί με τη δική τους 
θρησκεία να γνωρίσουν και τη θρησκεία του τόπου που ζουν (στον οποίο τόπο, το 
πιο πιθανό είναι ότι θα ζήσουν εκεί για πάντα).

Το τρίτο συμπέρασμα που προέκυψε είναι ότι το μείζον ζήτημα δημιουργήθη-
κε από την παράλληλη (και όχι ξεχωριστή) αναφορά και διδασκαλία και άλλων 
θρησκειών ήδη από την Γ΄ δημοτικού, με μια αίσθηση ότι όλες οι θρησκείες εί-
ναι παρόμοιες και παράλληλες και δεν είναι σημαντική και σκόπιμη η διερεύ-
νηση των ουσιαστικών διαφορών μεταξύ τους. Ίσως θα ήταν σκόπιμο στον Α΄ 
κύκλο του Ν.Π.Σ. (Γ΄, Δ΄ τάξη) να γίνονται αναφορές για την πίστη, ζωή, τέχνη, 
παράδοση μόνο για την επικρατούσα θρησκεία του τόπου (Χρυσόστομος, 2013, 
182), στον Β΄ κύκλο (Ε΄, ΣΤ΄ τάξη), να γίνονται αναφορές σε άλλα Χριστιανικά 
δόγματα της Ελλάδας και στον Γ΄ κύκλο (Γυμνάσιο) να γίνονται αναφορές σε 
άλλες μεγάλες θρησκείες. Δηλαδή ο μαθητής θα γνωρίσει και άλλα δόγματα και 
θρησκείες, αφού πρώτα αποκτήσει γνώση της θρησκευτικής παράδοσης του τό-
που στον οποίο ζει. Έτσι, ίσως αποφύγει και τη σύγχυση, αφού πια θα είναι σε 
θέση (στην Ε΄ και Στ΄ Δημοτικού και στο Γυμνάσιο) να κατανοεί και τις διαφο-
ρές μεταξύ τους. Στο σημείο αυτό θα αναφέρουμε και πάλι, ότι κατά την άποψή 
μας, οι επιφανειακές, αποσπασματικές και απλοϊκά αντιμαχόμενες αναφορές στις 
σημαντικές θεωρίες μάθησης των Πιαζέ και Βιγκότσκι για την υποστήριξη της 
σκοπιμότητας των παράλληλων αναφορών και διδασκαλίας πολλών θρησκειών 
ταυτόχρονα από τον Α΄ κύκλο, δεν υπηρετούν τον στόχο της κάθε πλευράς. Δεν 
είναι δυνατόν να χωρίζονται (αυθαίρετα) οι δύο «αντιμαχόμενες» πλευρές σε 
«βιγκοτσκικούς» (οι υπερασπιστές του Ν.Π.Σ), κατηγορώντας για επιστημονική 
ανεπάρκεια (Επιτροπή Εμπειρογνωμόνων, 2013 (a)) τους «πιαζετικούς» επικρι-
τές του Ν.Π.Σ. Τέτοιου είδους «ποδοσφαιροποίηση» αυτών των δύο σημαντικών 
θεωριών, οι οποίες έχουν προσφέρει τόσα πολλά στις γνώσεις μας για την ανα-
πτυξιακή ψυχολογία και την εφαρμογή τους στην παιδαγωγική και τη διδακτική 
είναι αδιανόητη. Δεν μπορεί να αντιμετωπίζονται οι δύο θεωρίες σαν αντίπαλες 
και απόλυτες «συνταγές»/ομαδες, οι οπαδοί των οποίων διεκδικούν τη νίκη. Ούτε 
η επίκληση της μιας θεωρίας, του Βιγκότσκι, υπηρετεί το επιχείρημα ότι πρέπει 
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να διδάσκονται και άλλες θρησκείες από τον Α΄ κύκλο, χωρίς να είναι απαραίτη-
τη η βιωματική και εμπειρική ανάπτυξη της οικείας θρησκευτικής πίστης πρώτα, 
ούτε όμως προκύπτει ότι και αυτοί που υποστηρίζουν το αντίθετο το βασίζουν 
στον «ξεπερασμένο» (κατά τους υποστηρικτές του Ν.Π.Σ.) Πιαζέ.

Το τέταρτο συμπέρασμα είναι ότι η διαμάχη έχει πάρει δυστυχώς και «πολιτι-
κό» χρώμα. Από τη μια πλευρά με κατηγορίες περί εθνικισμού, οπισθοδρόμησης, 
παραβιάσεις δημοκρατικών δικαιωμάτων κ.λπ., και από την άλλη με κατηγορίες 
περί προσπάθειας υπονόμευσης του έθνους. Πολλές σχετικές παρεξηγήσεις ξεκι-
νούν από την αναφορά και μόνο, ενός θέματος, το οποίο από μια μερίδα της κοι-
νωνίας θεωρείται ταμπού, παρόλο που είναι κάτι αναμφισβήτητο. Το θέμα αυτό 
είναι η σχέση της Ορθοδοξίας με την Ελληνική κοινωνία. Όσο και αν θεωρείται 
οπισθοδρομική η αναφορά σε αυτή τη σχέση, είναι γεγονός ότι η Ορθόδοξη πίστη 
και η Εκκλησία αποτελούν βασικές διαστάσεις της Εθνικής ταυτότητας σύμφωνα 
με τον Μουζέλη (όπως αναφέρεται στο Καλαϊτζίδης 2013, 383). Η κοινωνιολογι-
κή και ιστορική ερμηνεία της θέσης και της εξέλιξης του Ελληνικού λαού στηρί-
ζεται σε βασικά στοιχεία της Ορθοδοξίας και της εξέλιξης της Εκκλησίας. Τώρα 
ως προς τον κίνδυνο παραβίασης της ανεξαρτησίας της συνείδησης και κατά συ-
νέπεια της μη υποχρέωσης (για λόγους δημοκρατίας και σεβασμού των ανθρώ-
πινων δικαιωμάτων) των αλλόθρησκων ή άθρησκων Ελλήνων να διδάσκονται 
το μάθημα, ο Μουζέλης (ό.π.) θεωρεί ότι δεν στέκει κάτι τέτοιο. Το παράδειγμα 
που φέρνει είναι ότι με την ίδια λογική, το μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής 
Αγωγής πρέπει να είναι προαιρετικό για τους αναρχικούς και τους οπαδούς των 
άκρων του πολιτικού τόξου. Δηλαδή η υποχρέωση κάποιων μαθητών να μελετή-
σουν και να διδαχτούν την εξέλιξη και συγκρότηση του Ελληνικού έθνους – κρά-
τους θα έθιγε την ελευθερία της σκέψης τους; Άστοχη και μη λειτουργική είναι 
επίσης η άλλη εναλλακτική πρόταση για την κατ’ επιλογή του καθενός ισότιμη 
διδασκαλία όλων των θρησκειών ως απαύγασμα ισονομίας, ισότητας και δημο-
κρατίας. Το προφανέστερο πρόβλημα αυτής της πρότασης είναι ότι, αν εφαρ-
μοστεί, θα κάνει σίγουρη την εισαγωγή θρησκευτικού φονταμενταλισμού στον 
(δημόσιο) χώρο του σχολείου, όπως επίσης και το ότι θα τεθεί ζήτημα σχετικά με 
το ποιος θα εκπονεί στην περίπτωση αυτή τα Προγράμματα και θα καθορίζει την 
ύλη για κάτι τέτοιο. Δηλαδή με αυτή την πρόταση θα επανέλθουμε και πάλι στο 
ζήτημα εισαγωγής στο σχολείο και του καθοριστικού τους ρόλου σε αυτό, των 
«θρησκευτικών κοινοτήτων». Επιπλέον, με τον τρόπο αυτό θα προκύψει και ένα 
τεχνικό/λειτουργικό πρόβλημα, καθώς θα πρέπει οι μαθητές να χωρίζονται εντός 
του σχολείου τους σε νέες «τάξεις», όταν θα είναι η ώρα του μαθήματος, ανάλογα 
με τη θρησκεία/δόγμα τους. 

Τέλος στη βιβλιογραφία (Δεληκωσταντής, 2013, 409) υπάρχουν δύο ακόμα 
προτάσεις για την προσέγγιση του μαθήματος. Η πρώτη (του καθηγητή Ματσού-
κα) προτείνει να είναι το μάθημα «πολιτιστικό» ως μάθημα «Ορθόδοξου Πολιτι-
σμού», όχι ομολογιακό, αλλά μάθημα περί πολιτισμού της Ορθόδοξης Ανατολής. 
Το σκεπτικό της είναι ότι, αφού η Ορθοδοξία συνδιαμόρφωσε την ταυτότητά μας, 
θα πρέπει να διδάσκεται σε όλους όσοι ζουν στη σύγχρονη ελληνική πραγματι-
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κότητα και άρα πρέπει να κοινωνικοποιηθούν μέσα σε αυτή. Η δεύτερη πρότα-
ση (του Ζουμπουλάκη) προτείνει το μάθημα να είναι «βιβλικό», με αντικείμενο 
διδασκαλίας τη Βίβλο και όχι ζητήματα της Εκκλησίας και της Εκκλησιαστικής 
Ιστορίας και Παράδοσης. Έτσι το σχολείο θα αποδείξει ότι δεν είναι, δεν ταυτίζε-
ται με την Εκκλησία. 

Επίλογος
Μετά την παράθεση των δεδομένων αναδείχθηκε το πολυσύνθετο και όχι το 

«απλοϊκό» του ζητήματος. Ως συνέπεια αναδεικνύεται και η ανάγκη για ενέργει-
ες, παραδοχές και αποφάσεις νηφάλιες. Με επιχειρηματολογία που δεν θα βα-
σίζεται στα «προσωπικά πιστεύω» και στις ένθεν και ένθεν ιδεοληψίες και στην 
ανάγκη ικανοποίησης τους. Στην προηγούμενη ενότητα, ως επέκταση των συμπε-
ρασμάτων, διατυπώθηκαν και «προτάσεις», οι οποίες λαμβάνουν υπόψη αυτά τα 
συμπεράσματα. Σε αυτό τον επίλογο παραθέτουμε μερικούς ακόμα προβληματι-
σμούς και συμπυκνώνουμε μέσω κρίσιμων ερωτημάτων και τη δική μας άποψη, 
μια άποψη η οποία βέβαια έχει διαχυθεί και μέσω των σχολίων και επιχειρημάτων 
που αναπτύξαμε σε αυτή την εργασία. Έτσι αναρωτιόμαστε: Το σχολείο πρέπει 
να ακολουθεί και να προσαρμόζεται στις «τάσεις» ή να πρωτοπορεί και να δημι-
ουργεί το ίδιο «τάσεις»; Για πόσο ακόμα στην Ελλάδα η επιστημονική συζήτηση 
και η επιστημονική επιχειρηματολογία για τα σοβαρά θέματα θα αρχίζει και θα 
τελειώνει με πολιτικοϊδεολογικές και συντεχνιακές βάσεις και απόψεις; Για πα-
ράδειγμα, παρατηρούμε την επίκληση Ελληνικών και Ευρωπαϊκών θεσμών και 
Αρχών επιλεκτικά, αποσπασματικά και ανάλογα με τα επιμέρους «συμφέροντα». 
Πόσο καλοπροαίρετα είναι τα «επιχειρήματα» ότι καταλληλότεροι επιμορφωτές 
για το Ν.Π.Σ. είναι οι υπεύθυνοι Αγωγής Υγείας και Περιβαλλοντικής Εκπαίδευ-
σης; Ότι τα Θρησκευτικά απαιτείται να τα διδάσκουν και στα δημοτικά Θεολό-
γοι, καθώς οι ΠΕ 70 δεν είναι ικανοί να το διδάξουν; Επιπλέον, δεν δυσκολεύει 
την εφαρμογή του Ν.Π.Σ. και τη σύγχυση για αυτό, η επιλογή του Υπουργείου, 
το Ν.Π.Σ. να είναι ένα «τεχνικό κείμενο» χωρίς ΑΠΣ και εγχειρίδιο; Στέκουν 
«ακραίες», κατά την άποψη μας, επιχειρηματολογίες όπως ότι ο Χριστιανισμός 
επιβάλλει, ότι καταπιέζει την ελεύθερη βούληση, την αξιοπρέπεια, τη διαφορετι-
κότητα, ότι εκτρέφει τη μισαλλοδοξία και καταπιέζει εξισώνοντάς τον (από κά-
ποιους) με άλλες φονταμενταλιστικές θρησκείες; Με την ίδια λογική οι εθνικές 
σχολικές γιορτές, η γιορτή των Χριστουγέννων, η γιορτή του Πολυτεχνείου, προ-
σβάλλουν και καταπιέζουν όποιον μαθητή έχει διαφορετική πολιτικοϊδεολογική 
τοποθέτηση και κοσμοθεωρία; Μπορεί να αμφισβητηθεί ότι ο Χριστιανισμός εί-
ναι βασικό στοιχείο της κουλτούρας του Δυτικοευρωπαϊκού (και από πολιτικής 
απόψεως) πολιτισμού; Ο θρησκευτικός γραμματισμός διαμορφώνει θρησκευτική 
συνείδηση; Ο στόχος του Ν.Π.Σ., δηλαδή η κριτική κατανόηση του θρησκευ-
τικού φαινομένου, δεν είναι πολύ φιλόδοξος; Αυτό δεν είναι ένα επιστημονικό 
ζήτημα κυρίως της Κοινωνιολογίας και της Κοινωνικής Ψυχολογίας και μάλιστα 
σε ανώτερο επίπεδο; Μπορεί να αμφισβητηθεί ότι το μάθημα των Θρησκευτι-
κών χρειαζόταν αναμόρφωση, ώστε σε γλώσσα δόκιμη και σύγχρονη να παρέχει 
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στο μαθητή τις αναγκαίες γνώσεις, χωρίς θεολογικές κατασκευές (Πρωτοβουλία 
Πανεπιστημιακών Καθηγητών, 2009), «χωρίς μεταφυσικές ιδεολογικές προεκτά-
σεις, ερμηνευτικές προσεγγίσεις ή ακροβατισμούς» (Χρυσόστομος, 2013, 181), 
καθώς και όλα τα στοιχεία της Ορθόδοξης Χριστιανικής φυσιογνωμίας αλλά και 
των άλλων ομολογιών και θρησκειών με σεβασμό και νηφαλιότητα; Ότι το μάθη-
μα πρέπει να είναι υποχρεωτικό για όλους τους μαθητές του Ελληνικού σχολείου, 
ώστε αυτοί να κατανοήσουν τα στοιχεία του πολιτικοθρησκευτικού περιβάλλο-
ντος της χώρας στην οποία ζουν; Μιας χώρας της οποίας τον πολιτισμό (και ως 
ένα βαθμό και τον Ευρωπαϊκό), την ταυτότητα και φυσιογνωμία του αναδιαμορ-
φώνει ο Χριστιανισμός (Καλαϊτζίδης, 2013, 386).
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Περίληψη
Η μετακίνηση από μια παραδοσιακή κουλτούρα σε μια ολικής ποιότητας, απαι-

τεί σημαντικές αλλαγές στη συμπεριφορά και τις πρακτικές του management. Η 
δέσμευση της ηγεσίας για την ανάγκη για συμμετοχή, κινητοποίηση και δέσμευ-
ση των ανθρώπινων πόρων και για αξιολόγηση και συνεχή βελτίωση, μέσω της 
εκπαίδευσης και της κατάρτισης του προσωπικού, συνιστούν το πλαίσιο για την 
εφαρμογή της ΔΟΠ. Το νέο Δημόσιο Μάνατζμεντ κάτω από τις αρχές της Ολικής 
Ποιότητας είναι ένας νέος τρόπος διοίκησης και οργάνωσης των δημόσιων υπη-
ρεσιών, με έμφαση στην αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητα των διοικη-
τικών δράσεων των παρεχόμενων υπηρεσιών στον πελάτη – πολίτη. Αυτός ο νέος 
τρόπος διοίκησης έχει ανθρωποκεντρικό χαρακτήρα και αξιοποιεί τις νέες τεχνο-
λογίες, στο πλαίσιο της προσπάθειας για απλοποίηση των διοικητικών μέτρων 
και διαδικασιών και της ελάττωσης της γραφειοκρατίας στο ελάχιστο αναγκαίο 
επίπεδο. Επιπλέον, έχει σαφείς στόχους και λειτουργεί σε πολλαπλά επίπεδα απο-
φάσεων σε συνδυασμό με την καθολική συμμετοχή και αξιοποίηση του ανθρώ-
πινου δυναμικού ενός οργανισμού και την ικανοποίηση και των πιο απαιτητικών 
πολιτών. Κύρια δε επιδίωξή του είναι η μακροπρόθεσμη βελτίωση των επιδόσεων 
οργάνωσης της Διοίκησης, στην οποία όλοι οι εργαζόμενοι συμμετέχουν ενεργά, 
συνεισφέροντας με τη γνώση, τη δημιουργικότητα και την εφευρετικότητά τους. 
Στη χώρα μας η μετάβαση στο νέο δημόσιο μάνατζμεντ και τη ΔΟΠ θα διανύσει 
ακόμη αρκετά στάδια μέχρι να εφαρμοστεί με επιτυχία, γεγονός που προϋποθέτει 
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τη βελτιστοποίηση της ενημέρωσης – εκπαίδευσης των εργαζομένων στις δημό-
σιες υπηρεσίες, μέσω της καλύτερης πρόσβασης στις πληροφορίες, με σκοπό να 
τεθεί σε νέα βάση η σχέση πολίτη – κράτους και να αναδομηθεί η εικόνα και το 
κύρος του δημοσίου τομέα, μέσω της εφαρμογής σύγχρονων μεθόδων ΔΟΠ. Στο 
παρόν άρθρο θα ασχοληθούμε με τις βασικές διαφορές μεταξύ κλασικού Μάνα-
τζμεντ και Μάνατζμεντ Ολικής Ποιότητας, τους βασικούς στόχους που επιδιώ-
κονται με τη ΔΟΠ, τα πλεονεκτήματα από την υιοθέτηση της ΔΟΠ, τις αρχές της 
ΔΟΠ που εφαρμόζουν οι σύγχρονες δημόσιες διοικήσεις και στη συνέχεια θα 
αναλύσουμε τα εμπόδια που προκύπτουν κατά τη μετάβαση από το κλασικό μά-
νατζμεντ στο νέο δημόσιο μάνατζμεντ στη χώρα μας, υπό το πρίσμα της ΔΟΠ. 

Λέξεις – Κλειδιά: Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, Δημόσια Διοίκηση

1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΟΛΙΚΗΣ ΠΟΙΟΤΗΤΑΣ
1.1. Ορισμός ΔΟΠ

Η ΔΟΠ αποτελεί ένα ολοκληρωμένο σύστημα διοίκησης ποιότητας, η οποία 
υιοθετήθηκε από τους δημόσιους φορείς που επιθυμούσαν την ποιοτική βελτίωση 
των οργανισμών τους, στο πλαίσιο της φιλοσοφίας του Νέου Δημόσιου Μάνα-
τζμεντ, για απλοποίηση των διοικητικών μέτρων και διαδικασιών, ελάττωση της 
γραφειοκρατίας στο ελάχιστο αναγκαίο επίπεδο, απομάκρυνση της διοικητικής 
εσωστρέφειας, βέλτιστη αξιοποίηση της τεχνολογίας, της πληροφορικής και των 
επικοινωνιών και επικεντρώνει το ενδιαφέρον του στον πολίτη, ο οποίος κρίνει το 
δημόσιο τομέα το ίδιο απαιτητικά σαν να επρόκειτο για τον ιδιωτικό τομέα, στον 
στρατηγικό προσανατολισμό, την αποτελεσματική ηγεσία, τη διαρκή βελτίωση 
και την ομαδική εργασία.

Σύμφωνα με τον καθηγητή Β. Κέφη (2005), «η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας 
αποτελεί μια λειτουργική φιλοσοφία που δίνει έμφαση στην ικανοποίηση των 
πελατών και στη συνεχή βελτίωση».

Κατά τον καθηγητή Κ. Δερβιτσιώτη (2001), η ΔΟΠ είναι «ένας νέος τρόπος 
μάνατζμεντ, μια νέα προσέγγιση για την αποτελεσματική ανάπτυξη μιας επιχεί-
ρησης και την αύξηση της ανταγωνιστικότητας».

Ο Dale (1999) υποστηρίζει ότι η ΔΟΠ είναι η αμοιβαία συνεργασία όλων σε 
έναν οργανισμό και συναφών επιχειρηματικών διαδικασιών για την παραγωγή 
προϊόντων και υπηρεσιών που ανταποκρίνονται και, ενδεχομένως, υπερβαίνουν 
τις ανάγκες και τις προσδοκίες των πελατών.

Ο Δ. Μπουραντάς (2002) προσεγγίζει την έννοια της ΔΟΠ ως ένα συνονθύλευ-
μα από στρατηγικές και πολιτικές ποιότητας σε σχέση με το όραμα, την αποστο-
λή, τα συστήματα, τις μεθόδους και τους ειδικότερους στόχους, τις αρχές και τις 
αξίες που αφορούν τη διασφάλιση της ποιότητας και τις ικανότητες των εργαζο-
μένων που επιδιώκουν την επίτευξή της. 

Στο σημείο αυτό οφείλουμε να αναφέρουμε ότι για την κατανόηση της ΔΟΠ εί-
ναι πολύ σημαντική η αποσαφήνιση της έννοιας της ποιότητας. Κατά τον Deming 
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(1982), ποιότητα για ένα είδος (προϊόν/υπηρεσία) είναι η προβλέψιμη ομοιομορ-
φία και αξιοπιστία του σε χαμηλό κόστος και η καταλληλότητά του για την αγορά. 
Σύμφωνα με τον Crosby (1979), ποιότητα είναι η συμμόρφωση των χαρακτηρι-
στικών του προϊόντος στις απαιτήσεις του πελάτη, ενώ ο Juran (1988) προέβαλε 
τη δημιουργία επίγνωσης της ανάγκης για βελτίωση ποιότητας, τη διαμόρφωση 
στόχων για διαρκή βελτίωση, την εκπαίδευση, την εκπόνηση προγραμμάτων για 
την επίλυση προβλημάτων, την ανατροφοδότηση, την αναγνώριση και τη γνω-
στοποίηση των αποτελεσμάτων και την ενσωμάτωση των ετήσιων βελτιώσεων 
στα συστήματα του οργανισμού.

Ο καθηγητής David Garvin (1990) έχει κατατάξει πολλούς από τους διάφορους 
ορισμούς σε “πέντε προσεγγίσεις” της ποιότητας, με βάση: την υπεροχή, την κα-
τασκευή, τον χρήστη, το προϊόν και την αξία. Έτσι, η ποιότητα κατηγοριοποιείται 
ως υπερβατική (Transcendent) και νοείται ως εγγενής αρτιότητα, προϊοντική 
(Product led) και ορίζεται ως το σύνολο των χαρακτηριστικών ποιότητας που πε-
ριγράφουν μία υπηρεσία ή ένα προϊόν, διαδικαστική ή της παραγωγής (Process 
or supply led) με έμφαση στη σημαντικότητα της διοίκησης και τον έλεγχο της 
ποιότητας που προσφέρεται περισσότερο στις εσωτερικές διαδικασίες, πελατει-
ακή (Customer led) και μετράται με το βαθμό που τα προϊόντα και οι υπηρεσίες 
ενός οργανισμού ικανοποιούν τις απαιτήσεις των πελατών κατά τον πλέον βέλ-
τιστο τρόπο και αξίας (Value led), όταν εκφράζεται με τη σχέση που υπάρχει 
μεταξύ του κόστους που δημιουργεί μια υπηρεσία για τον παραγωγό και της τιμής 
που καλείται ο πελάτης να καταβάλει για τη χρήση τους (Slack, Chambers και 
Johnston, 2001).

Κλείνοντας, η ποιότητα σε τελική ανάλυση δεν είναι κάτι απόλυτο και η επί-
τευξη της βελτίωσής της επιτυγχάνεται, όταν βασίζεται στις επιθυμίες και στις 
ανάγκες του πελάτη και όχι σε εσωτερικές προοπτικές, όπως η απόδοση και η 
κερδοφορία και βασίζεται στη συμμετοχή και στη συμβολή όλων των εργαζο-
μένων, δεδομένου ότι η ποιότητα δεν είναι μια τεχνική λειτουργία που αφορά 
αποκλειστικά ένα τμήμα της επιχείρησης, αντιθέτως είναι μια συστηματική διαδι-
κασία που επεκτείνεται σε ολόκληρη την επιχείρηση (ολιστική θεώρηση).

1.2. Η ιστορική εξέλιξη της ΔΟΠ 
Η αναζήτηση της βελτίωσης της ποιότητας συμπίπτει με την έναρξη της βιομη-

χανοποίησης των προϊόντων, όταν η μαζική παραγωγή αφαίρεσε τη δυνατότητα 
ελέγχου της ποιότητας, με αποτέλεσμα να αναζητηθεί ένας νέος τρόπος ελέγχου 
των προϊόντων.

Οι ιδέες σχετικά με τη ΔΟΠ αναπτύχθηκαν στις ΗΠΑ στα τέλη της δεκαετίας 
του ’20, όταν οι Ιάπωνες που δεν μπορούσαν να ανταγωνιστούν τα προϊόντα της 
Αμερικής και της Ευρώπης, και προκειμένου να ανακάμψουν οικονομικά, κά-
λεσαν τον Deming, ο οποίος με τις διαλέξεις του πάνω στο στατιστικό έλεγχο 
και την επεξεργασία των προϊόντων έγινε γρήγορα αποδεκτός από τους Ιάπωνες 
βιομηχάνους. Το εν λόγω εγχείρημα επιχειρήθηκε και στις ΗΠΑ στη δεκαετία του 
1980, έχοντας ως στόχο να ανταγωνιστεί την πρόοδο των Ιαπώνων στον τομέα 
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της ποιότητας. Λίγο αργότερα η ΔΟΠ άρχισε να εφαρμόζεται και στην Ευρώπη, 
εμβαθύνοντας όχι μόνο στα στατιστικά εργαλεία ελέγχου αλλά και στο ενδιαφέ-
ρον για τα Συστήματα Διασφάλισης Ποιότητας και στο διάλογο για τη χρησιμό-
τητά τους.

Η ΔΟΠ ως διοικητική φιλοσοφία για τη βελτίωση της ποιότητας και της απο-
τελεσματικότητας της επιχείρησης στο σύνολό της είναι το τρίτο και τελευταίο 
στάδιο στην εξέλιξη της ποιότητας. 

Στο πρώτο στάδιο των προσπαθειών χρησιμοποιείται ο ποιοτικός έλεγχος, ώστε 
η επιχείρηση να ορίσει, να μετρήσει και να εξετάσει τα χαρακτηριστικά ενός προ-
ϊόντος και να διαπιστώσει ή να προλάβει την παραγωγή ελαττωματικών με βάση 
τις προδιαγραφές. Το δεύτερο στάδιο είναι η Διασφάλιση της Ποιότητας, δηλαδή 
το σύνολο των προγραμματισμένων ενεργειών που απαιτούνται για να εξασφαλί-
σουν ότι ένα προϊόν ή μια υπηρεσία θα πληροί ορισμένες προδιαγραφές. 

Συμπεραίνουμε, λοιπόν, ότι ενώ αρχικά δινόταν έμφαση στην παραγωγική δι-
αδικασία και το προϊόν, σταδιακά η έμφαση μετατοπίστηκε στον οργανισμό και 
στην ικανοποίηση του πελάτη. 

Σχήμα 1. Η εξέλιξη της ΔΟΠ (Thijs, 2004). 

1.3. Χαρακτηριστικά που συνδέονται με τη ΔΟΠ
Τα τρία βασικά χαρακτηριστικά της ΔΟΠ είναι η δέσμευση των διοικητικών 

στελεχών για συνεχή υποστήριξη οποιασδήποτε προσπάθειας που οδηγεί στην 
εξασφάλιση της ποιότητας, η γνώση με την έννοια της συνεχούς επιμόρφωσης 
και εκπαίδευσης των εμπλεκόμενων στη διαδικασία της ποιοτικής ανεύρεσης, 
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στον 
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Επιθεώρηση
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ΔΟΠ

Προϊόν	 Διαδικασία	 Οργανισμός
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ώστε να αποφεύγονται τα λάθη και οι παραλείψεις και η συμμετοχή όλων των 
εργαζόμενων στην ανεύρεση και στην ανάλυση των προβλημάτων με σκοπό την 
επίλυσή τους, μέσω της συνεργασίας στη διαδικασία λήψης των αποφάσεων 
(Oakland, 1994).

Με βάση τα ανωτέρω, διαπιστώνουμε ότι η ΔΟΠ είναι αποτελεσματική μόνο 
όταν έχει γίνει αποδεκτή από όλα τα μέλη του οργανισμού και όλοι οι εργαζό-
μενοι, ανεξάρτητα από το επίπεδο που βρίσκονται στην ιεραρχία, είναι εξίσου 
υπεύθυνοι για το κοινό αποτέλεσμα.

Σχήμα 2. Μοντέλο ΔΟΠ – βασικά χαρακτηριστικά (Oakland, 1994). 

1.4. Συνιστώσες και λόγοι υιοθέτησης της ΔΟΠ
Η ηγετική συμπεριφορά και τα πρότυπα ηγετικής δράσης αποτελούν σημαντικά 

σημεία σε έναν οργανισμό, με αποτέλεσμα να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη στην 
προώθηση των αξιών της ΔΟΠ, δεδομένου ότι σε μια επιχείρηση – οργάνωση 
αποτελούν τον ιστό γύρω από τον οποίο αναπτύσσονται οι στρατηγικές της. 

Η ΔΟΠ εμπεριέχει ως θεμελιώδες στοιχείο την ενδυνάμωση του κάθε μέλους 
της διοικητικής ιεραρχίας. Τα μέλη ενός οργανισμού αποκτούν με την ΔΟΠ ενερ-

Ομάδες

Συστήματα Εργαλεία

Διαδικασία

Πελάτης  
Προμηθευτής

Νοοτροπία Επικοινωνία

Δέσμευση
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γό ρόλο, συμμετέχοντας ενεργά και ουσιαστικά στην παραγωγική διαδικασία, 
όντας ενεργητικοί αποδέκτες εκτέλεσης ιεραρχικών εντολών, μέσω συμπεριφο-
ρών αμοιβαίας προσαρμογής.

Οι γκουρού της ΔΟΠ, δηλαδή ο Deming, o Juran και ο Crosby (Hoffman & 
Mehra, 1999), θεωρούν αναγκαίο να επιτευχθεί η όσο το δυνατόν καλύτερη σχέ-
ση μεταξύ πελάτη και προμηθευτή, εξαιτίας του άκρατου ανταγωνισμού και της 
ανάγκης για συνεχή βελτίωση των διαδικασιών επιχειρηματικής δράσης, για την 
επίτευξη της οποίας απαιτείται αλληλεξάρτηση μεταξύ των οργανικών μονάδων 
του οργανισμού και η διασφάλιση της ποιότητας των εκροών μιας μονάδας, με 
σκοπό την καλύτερη ικανοποίηση των πελατών, που συνεπάγεται αλλαγές όχι 
μόνο στην οργανωτική δομή και στην κατανομή των πόρων, αλλά και στις θεμε-
λιώδεις αξίες επί των οποίων βασίζεται η επιχειρηματική δράση. 

Η ανάγκη για ανάπτυξη, βελτίωση και επιβίωση της οργάνωσης και διοίκησης 
ενός δημόσιου ή ιδιωτικού οργανισμού σε ένα έντονα ανταγωνιστικό περιβάλ-
λον, σε συνδυασμό με την αδυναμία άλλων προσεγγίσεων και εργαλείων για τη 
διασφάλιση της ποιότητας, συνιστούν τους κύριους λόγους υιοθέτησης και εφαρ-
μογής της ΔΟΠ και προϋποθέτουν την ύπαρξη οράματος στον οργανισμό ή την 
επιχείρηση, με σαφείς στόχους και το σχεδιασμό μιας στρατηγικής, η οποία θα 
προωθεί τη διαμόρφωση κουλτούρας ποιότητας και θα διασφαλίζει την ανοιχτή 
επικοινωνία μεταξύ των εμπλεκομένων (Λογοθέτης, 1993).

Επομένως, η εφαρμογή ενός προγράμματος ΔΟΠ συνεπάγεται αλλαγές, αφενός 
στην οργανωτική δομή, αφετέρου στην επικρατούσα διοικητική κουλτούρα που 
χαρακτηρίζει τον παραδοσιακό τρόπο διοίκησης.

1.5. Διαφορές μεταξύ του παραδοσιακού τρόπου διοίκησης  
	 και της ΔΟΠ

Το παραδοσιακό σύστημα διοίκησης ήταν προσανατολισμένο στη μαζική πα-
ραγωγή. Η δομή του ήταν κάθετη, με τις εντολές να κατευθύνονται από την κορυ-
φή της ιεραρχίας προς τη βάση (top-down) και τις αποφάσεις να στηρίζονται σε 
πάγιες πολιτικές διαδικασίες. 

Με τη ΔΟΠ το κέντρο βάρους μετατοπίζεται από την παραγωγή στις ανάγκες 
του πελάτη. Η επικοινωνία είναι πλέον από κάτω προς τα πάνω και έχει τη μορφή 
συμμετοχικής διαδικασίας. Οι εργαζόμενοι συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία 
λήψης αποφάσεων και εκπαιδεύονται σε διάφορους τομείς, με το αντικείμενο ερ-
γασίας τους να είναι πιο ευέλικτο. Η εκπαίδευση γίνεται αναγκαιότητα και για τα 
στελέχη, τα οποία αντί να δίνουν εντολές και να επιβλέπουν την υλοποίησή τους, 
καθοδηγούν τους υφισταμένους τους, επιτρέποντάς τους την αποδοχή και την κα-
τανόηση νέων εννοιών και αντιλήψεων για την ποιότητα, με την αφοσίωση που 
απαιτείται να έχουν στις αξίες της και τους πληροφορούν τακτικά για την επίδοσή 
τους σε σχέση με την υλοποίηση ενός προγράμματος (Δερβιτσιώτης, 1993).
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2. Η ΧΡΗΣΗ ΤΗΣ ΔΟΠ ΣΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΔΗΜΟΣΙΑ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 
2.1. Η ελληνική πραγματικότητα στο δημόσιο τομέα

Τα εθνικά σχέδια που υιοθετήθηκαν στο παρελθόν στην Ελλάδα και αφορού-
σαν τις αρχές που διέπουν τη ΔΟΠ, μαρτυρούν τις προσπάθειες της εκάστοτε 
ηγεσίας να απλουστεύσει τα διοικητικά μέτρα και διαδικασίες, επιδιώκοντας την 
προσέγγιση του κράτους προς τον πολίτη και την ανασύσταση της εμπιστοσύ-
νης του προς τους πολιτειακούς θεσμούς και να περιορίσει τη γραφειοκρατική 
ακαμψία και αδράνεια, μέσω της απλούστευσης και του ανασχεδιασμού της δι-
οικητικής διαδικασίας, εφαρμόζοντας μια σειρά από στοχευμένες παρεμβάσεις, 
που προωθούν τη διαφάνεια στη συναλλαγή του πολίτη με τη Δημόσια Διοίκηση 
(Παπαδημητρόπουλος, 2003).

Η πολιτική ηγεσία της χώρας με τους γενικότερους στόχους που έθεσε, ψηφί-
ζοντας το νόμο 3230/2004 (ΦΕΚ 22/Α), καθιερώνει ένα σύστημα διοίκησης με 
στόχους που επιμερίζονται από «πάνω προς τα κάτω», από το ανώτατο πολιτικό 
επίπεδο στο οποίο ορίζονται οι στρατηγικοί σκοποί, στο επίπεδο των Γενικών Δι-
ευθυντών ή Διευθύνσεων, που ενημερώνουν ως προς τα ενδιάμεσα στάδια μέχρι 
την τελική υλοποίηση των στόχων και τις παραμέτρους – δείκτες που θα κρίνουν 
την υλοποίηση ή μη των στόχων αυτών (Ραμματά, 2011).

Ο Ν.3230/2004 (ΦΕΚ 22/Α) ορίζει ως παραμέτρους ή δείκτες το χρόνο αντα-
πόκρισης στα αιτήματα των πολιτών, το ποσοστό ικανοποίησης των παραπόνων 
που υποβάλλονται, την εφαρμογή των τεχνολογιών, το κόστος διαχείρισης, γενι-
κά όλα τα μέτρα που ένας δημόσιος οργανισμός θα εφαρμόσει και που αντιστοι-
χούν με το είδος των παρεχόμενων κάθε φορά υπηρεσιών του (Ραμματά, 2011). 

Με τα παραπάνω μέτρα επιδιώκεται η προσαρμογή της οργάνωσης των δη-
μοσίων υπηρεσιών στις απαιτήσεις των μελών της κοινωνίας, βελτιώνοντας την 
ποιότητα ζωής τους στο σκέλος που αφορά τις συναλλαγές τους με το δημόσιο 
τομέα, αξιοποιώντας στο βέλτιστο βαθμό τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και 
της Επικοινωνίας. 

Στο δημόσιο τομέα, η ποιότητα, συνήθως, ορίζεται ως το σύνολο των ελάχι-
στων προδιαγραφών που πρέπει να πληροί η υπηρεσία, με σκοπό να ανταποκριθεί 
στις απαιτήσεις που θέτει η Κυβέρνηση ή τα νομοθετικά κείμενα. 

Ο Ron Hikel1 σε άρθρο του καταλήγει στο συμπέρασμα ότι οι δημόσιοι οργα-
νισμοί βρίσκονται αντιμέτωποι με το δίλημμα της παροχής των βέλτιστων, από 
άποψη ποιότητας, υπηρεσιών σε λιγότερους πολίτες ή της παροχής λιγότερο ποι-
οτικών υπηρεσιών σε περισσότερους πολίτες και υποστηρίζει ότι η εξίσωση των 
εννοιών του πολίτη και του πελάτη, δε λαμβάνει σοβαρά υπόψη τα διαδικαστικά 
δικαιώματα που πηγάζουν από το ρόλο του πολίτη, ούτε την υπευθυνότητα του 
ρόλου του δημοσίου τομέα και ότι μπορούμε να θεωρήσουμε τους χρήστες των 
δημοσίων υπηρεσιών ως πελάτες, μόνο στην περίπτωση που οι χρήστες έχουν 
επιλέξει να αλληλεπιδράσουν οι ίδιοι.

	 1	Hikel Ron, “Real Customer Service In Government: Is It Possible?” KPMG Internet site, in. Robert 
Bacal, “TQM In The Public Eye”.
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Ο Robert Bacal22 διαπιστώνει ότι την τελευταία δεκαετία ο δημόσιος τομέας έχει 
γίνει πολύ απαιτητικός, με αποτέλεσμα να προσανατολίζεται στην ικανοποίηση 
του χρήστη – πελάτη, για την επίτευξη της κοινωνικής ευημερίας και ευμάρειας.

Η Ελλάδα έως και σήμερα, βρίσκεται σε φάση σημαντικών αλλαγών στο πε-
δίο της διοικητικής μεταρρύθμισης. Μια σειρά από διαρθρωτικές αλλαγές έχουν 
ολοκληρωθεί και ορισμένες βρίσκονται σε φάση υλοποίησης και αφορούν την 
ενίσχυση της διαφάνειας, της αξιοκρατίας και της συμμετοχής, τη βελτίωση της 
οικονομικής διαχείρισης και της διαχείρισης του ανθρώπινου δυναμικού και τον 
εξορθολογισμό βασικών διοικητικών λειτουργιών, που, ωστόσο, δεν έχουν απο-
κτήσει ακόμη την ωριμότητα και στιβαρότητα που απαιτείται, για να μετασχημα-
τίσουν τον τρόπο οργάνωσης και λειτουργίας της δημόσιας διοίκησης. 

Εντούτοις, οφείλουμε να επισημάνουμε ότι παρ’ όλες τις προσπάθειες για αναδι-
οργάνωση των δομών και μείωση της πολυνομίας και κακονομίας, η γραφειοκρατία, 
δεδομένης της αρνητικής εικόνας που δημιουργεί, με την οργανωτική δυσκαμψία 
και δυσλειτουργία που τη χαρακτηρίζει, σε συνδυασμό με την απουσία της πολιτι-
κής σταθερότητας, την κομματικοκρατία και την έλλειψη πολιτικής βούλησης στην 
εφαρμογή μεταρρυθμίσεων, που στοχεύουν σε ένα ολοκληρωμένο και οργανωμέ-
νο σχεδιασμό μακράς διαρκείας, συνεχίζει να περιγράφει την ελληνική δημόσια 
διοίκηση ως ένα συγκεντρωτικό και ανελαστικό σύστημα σε ό,τι αφορά τις δομές 
και τη λήψη αποφάσεων, το οποίο χρειάζεται ριζικές αλλαγές για να επιβιώσει στο 
σύγχρονο και απαιτητικό Ευρωπαϊκό περιβάλλον (Μιχαλόπουλος, 2007). 

2.2. Η εφαρμογή των εργαλείων ΔΟΠ στην Ευρωπαϊκή  
	 Δημόσια Διοίκηση

Στα τέλη του 1990 συγκροτείται η ομάδα Καινοτόμων Δημοσίων Υπηρεσιών 
με σκοπό να οργανωθούν συνεργασίες στο πεδίο της παροχής υπηρεσιών στους 
πολίτες που είναι κράτη μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

Μετά από διαβουλεύσεις που κράτησαν περίπου μια δεκαετία, η Ομάδα Καινο-
τόμων Δημοσίων Υπηρεσιών εκπόνησε το Κοινό Πλαίσιο Αξιολόγησης (ΚΠΑ), 
ένα εύχρηστο και Οικονομικό εργαλείο αυτοαξιολόγησης, το οποίο παρουσιάστη-
κε για πρώτη φορά στο 1ο Ευρωπαϊκό Συνέδριο Ποιότητας, το οποίο πραγματο-
ποιήθηκε στη Λισαβόνα το Μάιο του 2000 και μετέπειτα παρουσιάστηκε η τρίτη 
έκδοσή του στο Τάμπερε της Φιλανδίας το 2006, όπως ισχύει και σήμερα, αφού 
αναθεωρήθηκε το 2002 στην Κοπεγχάγη. Το ΚΠΑ που πολλές χώρες της Ε.Ε. υι-
οθέτησαν στα 10 χρόνια που ακολούθησαν, μετράει την αποτελεσματικότητα και 
την αποδοτικότητα της δράσης ενός οργανισμού ως προς τις επιδόσεις του στην 
ηγεσία, δηλαδή στον τρόπο με τον οποίο οι επικεφαλής και τα διοικητικά στελέχη 
διαμορφώνουν την αποστολή ενός δημόσιου οργανισμού, τη στρατηγική και τον 
προγραμματισμό του (Staes & Bulaceanu, 2008)

Επιπρόσθετα, σκοπός του ΚΠΑ είναι να εισάγει τις αρχές της ΔΟΠ στη δημό-
σια διοίκηση και να προσφέρει σ’ έναν οργανισμό τη δυνατότητα να κατανοεί 
	 2	Robert Bacal, Internet site: OCR technology, an article from our book entitled: “TQM In The Public 

Eye”.
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τα προβλήματά του, καταγράφοντας ενδελεχώς τόσο το εσωτερικό, όσο και το 
εξωτερικό περιβάλλον του και να σχεδιάζει δράσεις βελτίωσής του.

Στο πλαίσιο του προβληματισμού σχετικά με τα αποτελέσματα που είχε η 
εφαρμογή του ΚΠΑ στη διαδικασία ανατροφοδότησης του συστήματος λειτουρ-
γίας των οργανισμών, δημιουργήθηκε το CAF Extenal Feedback Procedure, με 
σκοπό να μετρήσει την ωριμότητά τους σε σχέση με τις αρχές και τους κανόνες 
εφαρμογής της ΔΟΠ.

Προς την κατεύθυνση αυτή και δεδομένου ότι η διασφάλιση ενός προτύπου 
που είναι σχετικό με την παροχή υπηρεσιών ποιότητας σε όλους τους πολίτες 
της Ευρώπης αποτέλεσε και συνεχίζει να αποτελεί αντικείμενο προβληματισμού 
ανάμεσα στα διάφορα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, η Δημόσια Διοίκηση 
σχεδιάζει δράσεις και εφαρμόζει στρατηγικές που έχουν ως βασική προτεραιότη-
τα τη βελτίωση των παρεχόμενων υπηρεσιών στην επικοινωνία κράτους-πολίτη, 
μέσω της απλούστευσης των διαδικασιών και την αξιοποίηση των δυνατοτήτων 
της τεχνολογίας, με τη δημιουργία ενός κλίματος συνεργασίας και διαφάνειας, 
λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητες της δημόσιας δράσης στο σχεδιασμό και 
την εφαρμογή των αρχών της Ολικής Ποιότητας (Manning, 2001).

Την τελευταία δεκαετία ξεκίνησε στη Μεγάλη Βρετανία μια νέα στρατηγική, η 
στρατηγική της Αξίας (Best Value Strategy) με σκοπό να χτίσει ισχυρές σχέσεις 
στη συνεργασία ανάμεσα στους πολίτες και τη διοίκηση, ενώ ανάλογες προσπά-
θειες έγιναν και στην Ιταλία με τη μεταρρύθμιση Galli, που έδινε έμφαση στην 
ποιότητα, στην καινοτομία, την τεχνογνωσία και την άρτια εκπαίδευση όλων των 
εμπλεκόμενων στη διαδικασία παροχής υπηρεσιών και είχε σημαντικά αποτελέ-
σματα, αφού υπερπήδησε τα εμπόδια που αποτελούσαν φραγμό στη βελτίωση 
της δημόσιας διοίκησης (Κέφης, 2005). 

Στα χνάρια αυτού που εφαρμόστηκε στη Μεγάλη Βρετανία, στην Ιταλία, αλλά 
και σε άλλες ανεπτυγμένες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, η ελληνική δημόσια 
διοίκηση προσπαθεί να διαμορφώσει ένα σύγχρονο στρατηγικό πρόγραμμα ανα-
σχεδιασμού της δράσης, που προϋποθέτει την καθιέρωση προδιαγραφών ποιό-
τητας, στο πλαίσιο της αδυναμίας για σχεδιασμό και εφαρμογή ολοκληρωμένων 
δημόσιων πολιτικών και της έλλειψης ενός μηχανισμού συντονισμού για την υλο-
ποίηση των μεταρρυθμίσεων, που δύνανται να θεωρηθούν σημαντικές «αδυνα-
μίες» κατά την εφαρμογή σχεδίων οργάνωσης και λειτουργίας των παρεχόμενων 
υπηρεσιών του δημοσίου τομέα. 

2.3. Η ΔΟΠ και τα προβλήματα που προκύπτουν κατά την  
	 εφαρμογή της στον ελληνικό δημόσιο τομέα

Η ΔΟΠ αποτελεί μια νέα μορφή διοίκησης, η οποία προσπαθεί να εισάγει ποι-
οτικές μεταρρυθμίσεις στο δημόσιο τομέα, μέσω των αρχών της ανοικτής, ποιο-
τικής, αποτελεσματικής και αποδοτικής διοίκησης, που αναδεικνύουν το ομαδικό 
πνεύμα και τη συνεργασία σε όλα τα επίπεδα της διοικητικής πυραμίδας, οριο-
θετώντας εφικτούς στόχους με ταυτόχρονη κατανόηση από τους εμπλεκόμενους 
στις διοικητικές διαδικασίες (Vinzant, 1996). 
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Σύμφωνα με τον Milakovich (1990), για να γίνει εφικτή η εφαρμογή της ΔΟΠ 
στο δημόσιο τομέα πρέπει να ξεπεραστεί ο περιορισμός της ελευθερίας λήψης 
αποφάσεων των εργαζομένων, εξαιτίας του ελέγχου από τα ανώτερα ιεραρχικά 
κλιμάκια και η επιβράβευση της απόδοσης του υπαλλήλου με λανθασμένο τρόπο, 
η οποία ενισχύει τον καταστροφικό ανταγωνισμό που παρεμποδίζει τη δημιουρ-
γικότητα των υπαλλήλων. 

Η πολύπλοκη οργάνωση της διοίκησης, καθώς αποξενωμένα τμήματα ενώνο-
νται με σχέσεις ευθύνης και δεσμούς εξουσίας, με αποτέλεσμα να μην επιτυγ-
χάνεται η ευθυγράμμιση με τους στόχους του οργανισμού, η μη κατανόηση από 
τους υπαλλήλους ότι το ατομικό έργο τους συνδέεται με τη συνολική παρεχόμενη 
υπηρεσία του οργανισμού προς τους πολίτες και γενικά η έλλειψη διοικητικής 
κουλτούρας στην Ελλάδα, καθιστούν την εισαγωγή των εργαλείων ποιότητας 
στην ελληνική δημόσια διοίκηση δύσκολο εγχείρημα. 

Έχει αποδειχθεί ότι οι δημόσιοι υπάλληλοι ασχολούνται περισσότερο με τη δι-
εκπεραίωση πράξεων που δεν κάνουν εποικοδομητική την εργασία τους, αλλά το 
ίδιο επαναλαμβανόμενη και εκτελεστική, όταν εφαρμόζονται πολύπλοκες διοι-
κητικές πράξεις, γεγονός που καθιστά αναγκαία την απλούστευσή τους, η οποία 
επιτυγχάνεται με τη χρήση της Τεχνολογίας και οδηγεί την εκάστοτε δημόσια 
υπηρεσία σε υψηλότερα επίπεδα απόδοσης, δεδομένου ότι κάθε διοικητική απλο-
ποίηση, που συνιστά πρόταση για μεταρρύθμιση της οργάνωσης των διαδικασιών 
λειτουργίας ενός φορέα ή οργανισμού, αλλάζει ουσιαστικά την κουλτούρα του 
(Ραμματά, 2006). 

Μέσω της εφαρμογής καλών πρακτικών στη διοίκηση, που εναρμονίζουν τα 
υπάρχοντα νομοθετικά και διοικητικά μέτρα, με τις σύγχρονες τάσεις διάχυσης 
της πληροφόρησης και της δικτυακής διασύνδεσης των δημόσιων υπηρεσιών, η 
γραφειοκρατία υποχωρεί. Οι υπηρεσίες προσεγγίζονται ως ένα ενιαίο σύνολο και 
οι δημόσιοι υπάλληλοι υλοποιούν τις στοχοθετημένες δράσεις τους με ποιοτικό-
τερο τρόπο, συνεργαζόμενοι μεταξύ τους και εφαρμόζοντας τη διαλειτουργικότη-
τα. Η πληροφόρηση παρέχεται σε ηλεκτρονική μορφή και η διαχείρισή της δεν 
απαιτεί τη φυσική παρουσία των πολιτών, με αποτέλεσμα να εξοικονομούνται 
πόροι και να απλοποιείται ακόμη περισσότερο η καθημερινή εργασία των δημο-
σίων υπαλλήλων (Καρκατσούλης, 2004).

Εν κατακλείδι, η αποτελεσματικότητα του δημοσίου τομέα στην Ελλάδα εί-
ναι θέμα πολιτικής βούλησης, κουλτούρας, παιδείας αλλά και εφαρμογής μεθό-
δων του σύγχρονου μάνατζμεντ, σε συνδυασμό με την υιοθέτηση των αρχών της 
ΔΟΠ και της πολιτικής που ακολουθείται στο χώρο των δημοσίων υπηρεσιών 
και οργανισμών και ενστερνίζεται την αλλαγή στον τρόπο σκέψης και δράσης 
των κρατικών λειτουργών, την ανάδειξη του ομαδικού πνεύματος και τη συνερ-
γασία σε όλα τα επίπεδα της διοικητικής πυραμίδας, την αξιοποίηση όλων των 
ανθρώπινων πόρων για τη δημιουργία ικανοτήτων που μπορούν να οδηγήσουν 
τις δημόσιες υπηρεσίες σε μια στρατηγική ανταγωνιστικότητα, μέσω της οριο-
θέτησης εφικτών στόχων και της ταυτόχρονης κατανόησης τους από όλους τους 
εμπλεκόμενους στις διαδικασίες της διοίκησης. 
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3. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
Στη χώρα μας οι αλλαγές σε ό,τι αφορά στη λειτουργία του δημόσιου τομέα 

πραγματοποιούνται σταδιακά, δεδομένου ότι κάθε διοικητική μεταρρύθμιση συ-
μπαρασύρει και σε μια αλλαγή κουλτούρας που απαιτεί την ανάδειξη του ομαδι-
κού πνεύματος και της συνεργασίας σε όλα τα επίπεδα της διοικητικής πυραμίδας 
και τη βελτιστοποίηση της ενημέρωσης των εργαζομένων στις δημόσιες υπηρεσί-
ες, μέσω της καλύτερης πρόσβασής τους στις πληροφορίες.

Από όσα αναφέρθηκαν, γίνεται σαφές ότι το ανθρώπινο δυναμικό είναι ένας 
προσδιοριστικός παράγοντας στην προσπάθεια επίτευξης της ποιοτικής διοίκη-
σης. Το σημερινό διοικητικό στέλεχος – ηγέτης δεσμεύεται για την ανάγκη αυ-
στηρής στοχοθεσίας, αποτελεσματικότητας και αποδοτικότητας στα διοικητικά 
προϊόντα που παρέχονται και εστιάζεται στη δημιουργία ενός οράματος για την 
επιχείρηση ή τον οργανισμό και στην προσπάθεια παρακίνησης και ενθάρρυνσης 
του ανθρώπινου δυναμικού να συμμετέχει ενεργά στην πραγματοποίησή του. 

Συνοψίζοντας, λοιπόν, στα πλαίσια ενός σύγχρονου συστήματος ευρωπαϊκής 
διοίκησης, η ελληνική δημόσια διοίκηση σε όλα τα επίπεδα πρέπει να είναι διοί-
κηση με στόχους, που διασφαλίζει την αναγκαία και εξειδικευμένη τεχνογνωσία 
και στοχεύει αφενός στην επανάκτηση και προώθηση της εμπιστοσύνης των πο-
λιτών στους πολιτειακούς θεσμούς, μέσω της διαφάνειας και της προσπάθειας για 
πάταξη της διαφθοράς, αφετέρου στη βελτίωση της διοικητικής της ικανότητας, 
μέσω της διαλειτουργικής ολοκλήρωσής της, με έμφαση στη δημιουργία ενός 
μόνιμου μηχανισμού κινητικότητας των υπαλλήλων, στον επαναπροσδιορισμό 
της επιλογής και του ρόλου των υψηλόβαθμων διοικητικών στελεχών και στην 
εφαρμογή ενός σύγχρονου συστήματος αξιολόγησης της απόδοσης.
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Περίληψη
Στην παρούσα εργασία επιχειρείται μέσα από μια βιβλιογραφική ανασκόπηση 

να κωδικοποιηθούν τα βασικά σημεία των θεωριών για την ηγεσία, έτσι ώστε 
να συνδεθούν με τα διευθυντικά στελέχη της εκπαίδευσης. Περιγράφονται τα 
βασικά σημεία βασικών θεωριών για την ηγεσία, όπως είναι θεωρία των χαρα-
κτηριστικών, η θεωρία της συμπεριφοράς, οι ενδεχομενικές θεωρίες και η συ-
ναλλακτική και μετασχηματιστική ηγεσία. Στη συνέχεια, γίνεται κριτική ανά-
λυση αυτών των θεωριών. Τέλος, στην παρούσα εργασία διαπιστώνεται ότι για 
να κατανοηθεί η ηγεσία σε επίπεδο διευθυντικών στελεχών στην εκπαίδευση, 
δεν πρέπει να ακολουθηθεί μια συγκεκριμένη θεωρία, αλλά να συνδυαστούν 
χρήσιμα στοιχεία από όλες.

Λέξεις κλειδιά: Θεωρίες, ηγεσία, διευθυντικά στελέχη, εκπαίδευση

Abstract
This paper attempts through a literature review to consolidate the main points 

of theories about leadership so as to connect with the management of education. 
Describe the key points of basic theories on leadership, such as the theory of 
characteristics, the theory of behavior, contingent theories and transactional and 
transformational leadership. Then, it becomes critical analysis section of these 
theories. Finally, this paper shows that to understand the leadership in senior man-
agement in education should not follow a particular theory but to combine useful 
elements of all.

Keywords: Theories, leadership, management, education 
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Εισαγωγή
Εισαγωγικά, πρέπει να επισημανθεί ότι παρότι το σύγχρονο ελληνικό σχολείο 

χαρακτηρίζεται από ένα τόσο πολύπλοκο γραφειοκρατικό σύστημα, είναι ανα-
γκαίο τα σύγχρονα διευθυντικά στελέχη – περιφερειακός/ή διευθυντής/ρια πρω-
τοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, διευθυντής/ρια πρωτοβάθμιας εκ-
παίδευσης, διευθυντής/ρια δημοτικού σχολείου, προϊστάμενος/νη νηπιαγωγείων 
και ολιγοθεσίων δημοτικών σχολείων - να μην είναι προσηλωμένα μόνο στην 
εφαρμογή των διοικητικών κανόνων και τη διεκπεραίωση των γραφειοκρατικών 
διαδικασιών. Αντίθετα, για να μπορέσουν να ανταποκριθούν στο δύσκολο ρόλο 
τους και ιδιαίτερα στη σημερινή κοινωνία, όπου επικρατούν πολλές ιδιαιτερό-
τητες και απαιτήσεις, είναι απαραίτητο να συνδέσουν το ρόλο του διευθυντικού 
στελέχους με τα χαρακτηριστικά της ηγεσίας.

Αξίζει να σημειωθεί ότι έργο της ηγεσίας στην εκπαίδευση δεν είναι μόνο η 
πιστή εφαρμογή των κανόνων δικαίου, όπως συνήθως πιστεύεται, αλλά η μετα-
μόρφωση του σχολείου σε μια κοινότητα μάθησης και η ποιοτική αναβάθμιση 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Δεμερτζή & Μπαγάκης, 2006: 136).

Μέσα από μια ενδελεχή βιβλιογραφική επισκόπηση διαπιστώνει κανείς ότι οι 
δυο έννοιες της ηγεσίας και της διοίκησης, αποτελούν τις δυο όψεις του ίδιου 
νομίσματος. Κατά συνέπεια, η ηγεσία και η διοίκηση πρέπει να βρίσκονται σε 
ισορροπία (Briggs, 2003, όπ. αναφ. στους Bush & Middlewood, 2006).

Για παράδειγμα, αποτελεί κοινή πεποίθηση ότι βασικό πρόσωπο σε μια σχο-
λική μονάδα στην άσκηση ηγετικού ρόλου είναι ο διευθυντής της. Ο διευθυντής 
είναι ένα μονομελές όργανο με πολυπρόσωπη δράση, που έχει αναλάβει τη δι-
οίκηση της σχολικής μονάδας. Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας, εκτός των 
γραφειοκρατικών διαδικασιών, πρέπει να αφιερώνει πολύ χρόνο, να διατυπώνει 
και να μεταδίδει αποτελεσματικά την αποστολή του σχολείου, όχι μόνο στους 
εκπαιδευτικούς και το διοικητικό προσωπικό αλλά στους γονείς, τους μαθητές 
και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον.

Η λειτουργία της διεύθυνσης συνδέεται στενά με την έννοια της ηγεσίας και 
αναφέρεται στην ενσυνείδητη προσπάθεια των στελεχών για την ενεργοποίηση 
και την καθοδήγηση της δράσης του ανθρώπινου δυναμικού προς την αποτελε-
σματική υλοποίηση των σκοπών του οργανισμού. Είναι η λειτουργία που αφορά 
την κατεύθυνση της συμπεριφοράς των υφισταμένων και επομένως σχετίζεται 
κυρίως με τη διαπροσωπική διάσταση της διοίκησης. (Κατσαρός, 2008, Ευαγγέ-
λου, 2013).

Με βάση την εφαρμογή νέων θεωριών στη διοίκηση, η ηγεσία προκαλεί τη 
θέληση, την επιμονή και το πάθος να επιτύχουν υψηλούς στόχους σε όλους όσοι 
εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ζωνάφος, 2009, όπ. αναφ. στους 
Κριεμάδης & Θωμοπούλου, 2012). Η ηγεσία περιγράφεται ως δρόμος διπλής κα-
τεύθυνσης, εφόσον ο ηγέτης έχει την ικανότητα αφενός να εμπνέει τους άλλους 
με ένα όραμα και αφετέρου να υλοποιεί αυτό το όραμα μέσω της εφαρμογής συ-
γκεκριμένων στρατηγικών και προγραμμάτων δράσης (Κριεμάδης & Θωμοπού-
λου, 2012). Κατά συνέπεια, δεν νοείται εξέλιξη στην εκπαίδευση χωρίς, ένα ρητά 
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διατυπωμένο όραμα, ορμώμενο συνήθως από την εκπαιδευτική ηγεσία.
Παρά το γεγονός ότι ο διευθυντής - ηγέτης δεν είναι εύκολο να οριστεί, η άπο-

ψη που υποστηρίζει την αναγκαιότητα της ηγεσίας φαίνεται να επικρατεί και η 
επιτυχία ή αποτυχίας μιας οργάνωσης (και της σχολικής) να σχετίζεται άμεσα με 
την ποιότητα της ηγεσίας (Πασιαρδής, 2004). 

Σε προέκταση της παραπάνω διαπίστωσης, αξίζει να σημειωθεί ότι έχουν υλο-
ποιηθεί πολυάριθμες έρευνες, για να αναλυθεί η ηγετική συμπεριφορά και τα χα-
ρακτηριστικά γνωρίσματά της.

Στην παρούσα, λοιπόν, εργασία επιχειρείται μια διεξοδική μελέτη των θεωριών 
για την ηγεσία, έτσι ώστε να κωδικοποιηθούν τα βασικά σημεία τους που συνδέ-
ονται με τα διευθυντικά στελέχη στην εκπαίδευση και να εξαχθούν τα ανάλογα 
συμπεράσματα.

Η θεωρία των χαρακτηριστικών της ηγεσίας
Η θεωρία των χαρακτηριστικών βρίσκεται στην προέκταση της γενετικής θε-

ωρίας, αφού εστιάζει σε εξατομικευμένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 
(νοημοσύνη, στάσεις, αντιλήψεις), τα οποία αν δεν τα διαθέτει κάποιος (δηλα-
δή, αν δεν γεννηθεί με αυτά), δεν μπορεί να αναπτύξει κάποιο είδος ηγετικής 
συμπεριφοράς (Φωτόπουλος, 2013: 14, Τεκτονοπούλου, 2015). Η θεωρία αυτή, 
εκτός του ότι υποθέτει ότι οι ηγέτες γεννιούνται και δε γίνονται, προσπαθεί να 
καλύψει μια μεγάλη αδυναμία της κλασσικής γενετικής προσέγγισης: ο απόγο-
νος ενός μεγάλου ηγέτη μπορεί να μη διαθέτει ηγετικές ικανότητες, επειδή δεν 
κληρονόμησε τα σωστά χαρακτηριστικά. Η βασική αδυναμία αυτής της προ-
σέγγισης, όσον αφορά την κατανόηση της ηγεσίας, είναι το γεγονός ότι, επειδή 
βασίζεται στη γενετική θεωρία, δε δέχεται ότι τα χαρακτηριστικά μπορούν να 
αποκτηθούν (Ζαβλανός, 1998).

Στη θεωρία των χαρακτηριστικών της ηγεσίας, η ηγεσία συνθέτεται από ένα 
σύνολο σταθερών, έμφυτων χαρακτηριστικών της προσωπικότητας που διαθέτει 
ο ηγέτης και καθορίζουν την αποτελεσματικότητά του σε οποιαδήποτε οργανωτι-
κή κατάσταση. Η θεωρία αυτή στηρίζεται στην άποψη ότι ο ηγέτης γεννιέται, δε 
γίνεται. Η ηγετική ικανότητα είναι ένα κληρονομικό χάρισμα για λίγους και εκλε-
κτούς. Τις δεκαετίες 1940-1950 κυριάρχησαν στη μελέτη της ηγεσίας οι έρευνες 
που προσπαθούσαν να εξακριβώσουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που διακρί-
νουν τους ηγέτες. Σύμφωνα με το Μιχόπουλο (1998:72) ο Stogdill (1948) σε μια 
διεξοδική βιβλιογραφική επισκόπηση 124 μελετών ομαδοποίησε αυτά τα χαρα-
κτηριστικά στις εξής κατηγορίες: 1) ικανότητες (υψηλή νοημοσύνη, ευφράδεια, 
πρωτοτυπία) 2) επιδόσεις (γνώσεις, αθλητισμός) 3) υπεύθυνη προσωπικότητα 
(πρωτοβουλία, αυτοπεποίθηση, ικανότητα επιρροής, αντικειμενικότητα) 4) συμ-
μετοχή (δημοτικότητα, κοινωνικότητα, χιούμορ) 5) κύρος (κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση, εκπαίδευση). Αν και ο Stogdill κατάφερε να εντοπίσει κάποια απ’ 
αυτά τα χαρακτηριστικά στους ηγέτες, δεν κατάφερε να βρει ένα ολοκληρωμένο 
σύνολο χαρακτηριστικών που να διαχωρίζει τις ηγετικές προσωπικότητες (π.χ. 
ποιος ακριβώς δείκτης ευφυΐας ή ποιες γνώσεις ή ποιό ποσοστό αυτοπεποίθησης 
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ξεχωρίζει με βεβαιότητα αυτόν που θα αναδειχθεί ηγέτης.).
Παρά τις δυσκολίες αυτές, η θεωρία των γνωρισμάτων χρησιμοποιήθηκε και 

από πιο πρόσφατες ερευνητικές προσεγγίσεις (Stogdill, 1981; Yukl, 2002) αλλά 
με τελείως διαφορετικό τρόπο. Πιο συγκεκριμένα, οι Hoy και Miskel (2005:379) 
αναφέρουν ότι πλέον δόθηκε έμφαση στη σχέση ανάμεσα στα προσωπικά γνω-
ρίσματα και την αποτελεσματικότητα των ηγετών. Το ζητούμενο πλέον δεν ήταν 
ποιος θα γίνει ηγέτης αλλά ποιος θα είναι πιο αποτελεσματικός. Πάνω σε αυτό 
το πλαίσιο ο Stogdill, το 1981, σε μια άλλη διεξοδική βιβλιογραφική επισκόπη-
ση 163 ερευνών, συγκέντρωσε ένα ικανοποιητικό αριθμό κοινών γνωρισμάτων 
στους αποτελεσματικούς ηγέτες. 

Παράλληλα, οι Hoy και Miskel (2005:380) ταξινομούν τα χαρακτηριστικά που 
σχετίζονται με την αποτελεσματικότητα στις ακόλουθες τρεις κατηγορίες: α) προ-
σωπικότητα (αυτοπεποίθηση, συναισθηματική ωριμότητα), β) εργασιακή υποκί-
νηση (καθήκον, προσδοκίες) και γ) δεξιότητες (διαπροσωπικές, διοικητικές). 

Πολλά από τα γνωρίσματα που αναφέρθηκαν παραπάνω αξιολογήθηκαν από 
σύγχρονες έρευνες και διαπιστώθηκε η χρησιμότητά τους για την επιλογή διευ-
θυντικών στελεχών καθώς και ένας συσχετισμός τους με τη διευθυντική επιτυχία. 
Παρόλα αυτά, η θεωρία των χαρακτηριστικών δεν μπορεί να εξηγήσει τι κάνει ο 
ηγέτης κατά την εκτέλεση των καθηκόντων του, ούτε αρκεί μια ατελείωτη λίστα 
από ηγετικά γνωρίσματα για να ερμηνεύσει την αποτελεσματική ηγεσία (Μιχό-
πουλος, 1998). 

Η θεωρία της συμπεριφοράς
Μετά από τη δεκαετία του 1950 οι ερευνητές άρχισαν να εγκαταλείπουν τη 

θεωρία των χαρακτηριστικών και να στρέφονται στη μελέτη της συμπεριφοράς 
του ηγέτη. Η προσέγγιση αυτή θεωρεί ότι η ηγεσία είναι ένα σύνολο μορφών συ-
μπεριφοράς που αναπτύσσονται σε διάφορες καταστάσεις και χαρακτηρίζουν τον 
ηγέτη. Οι συμπεριφορές αυτές μπορούν να μελετηθούν, ώστε να διδαχθούν και 
να καταστήσουν την ηγεσία περισσότερο αποτελεσματική.

Οι θεωρίες που έχουν σχέση με τη συμπεριφορά του ηγέτη προσπαθούν να 
προσδιορίσουν τους τύπους της ηγετικής συμπεριφοράς που οδηγούν στην επιτυ-
χή απόδοση του έργου και στην ικανοποίηση των εργαζομένων. Δίνοντας βαρύ-
τητα στην ηγετική συμπεριφορά, οι θεωρίες αυτές προσφέρουν μια διαφωτιστική 
εικόνα της προέλευσης των πηγών και της αποτελεσματικότητας της ηγεσίας, αν 
και η αναζήτηση ενός και μοναδικού καλύτερου τρόπου διοίκησης αποτελεί μια 
από τις αδυναμίες της. Σύμφωνα με την ουσία των θεωριών της συμπεριφοράς, 
η ηγετική ικανότητα δεν είναι μια κληρονομική και έμφυτη διαδικασία, αλλά μια 
επίκτητη, πολύπλοκη και «κοινωνικά καλλιεργήσιμη» λειτουργία, που μπορεί να 
αναπτυχθεί σε διαφορετικά περιβάλλοντα με πολλούς τρόπους και ανάλογα με τις 
περιστάσεις (Φωτόπουλος, 2013: 15; Τεκτονοπούλου, 2015).

Μια από τις πιο κλασικές προσεγγίσεις είναι η διοικητική σχάρα των R. Blake 
και J. Mouton (1967) (όπ. αναφ. στους Everald & Morris, 1999:38), η οποία 
αναλύει σε δύο διαστάσεις την ηγετική συμπεριφορά. Η μια διάσταση αφορά το 
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ενδιαφέρον του ηγέτη για την παραγωγή, ενώ η δεύτερη σχετίζεται με το ενδια-
φέρον για τους ανθρώπους. Από το συνδυασμό τους προκύπτουν πέντε (5) τύποι 
ηγεσίας: i) ο οικείος ηγέτης που ενδιαφέρεται για τους ανθρώπους, θέλει να αρέ-
σει, αποφεύγει τις συγκρούσεις, εγκωμιάζει, δημιουργεί συναδελφική διοίκηση, 
ii) ο κατηγορηματικός ηγέτης που τον ενδιαφέρει η παραγωγή, ελέγχει, διατάζει 
ασκεί διοίκηση καθηκόντων, iii) ο διαχειριστικός, ευσυνείδητος, σταθερός, καθό-
λου νεωτεριστής που δείχνει μέτριο ενδιαφέρον για τις ηγετικές διαστάσεις, v) ο 
παθητικός-πολιτικός ηγέτης που υιοθετεί παθητική συμπεριφορά αντιστεκόμενος 
στους νεωτερισμούς, vi) ο παρακινητικός που ενδιαφέρεται για το έργο και τους 
εργαζόμενους, λαμβάνει αποφάσεις, μεταβιβάζει αρμοδιότητες, ασκεί δημοκρα-
τική διοίκηση. Στο παρακάτω σχήμα (6) φαίνεται πως τα καλύτερα αποτελέσμα-
τα (βαθμολογία 9/9) επιτυγχάνονται, όταν το ενδιαφέρον είναι υψηλό τόσο για 
την παραγωγή, όσο και για τους ανθρώπους.

Παράλληλα, σημαντική προσέγγιση είναι η έρευνα των Halpin και Winer 
(1966: 97 - 98) (όπ. αναφ. σε Μιχόπουλο, 1998:76-77) στο Πανεπιστήμιο του 
Οχάιο, για να καθορίσουν το πρότυπο της αποτελεσματικής ηγετικής συμπερι-
φοράς με βάση τις αντιλήψεις των υφισταμένων. Η έρευνα έγινε με τη χρήση 
ερωτηματολογίου, δομημένου σε δύο διαστάσεις της ηγετικής συμπεριφοράς: τη 
μέριμνα για τα άτομα (ενδιαφέρον και σεβασμός για τα μέλη της ομάδας, εμπι-
στοσύνη, επικοινωνία) και την καθιέρωση δομής (προσδιορισμός οργανωτικών 
ρόλων, προσανατολισμός στην εργασία και το παραγόμενο προϊόν). Τα στοιχεία 
που προέκυψαν έδειξαν ότι η ηγετική αποτελεσματικότητα συνδέεται με υψηλό 
ενδιαφέρον και για τις δυο διαστάσεις, αν και οι ανώτεροι φαίνεται να δίνουν 
έμφαση στην εισαγωγή δομής, ενώ οι υφιστάμενοι στη μέριμνα. Ο ηγέτης που 
δείχνει υψηλό ενδιαφέρον και για δύο διαστάσεις χαρακτηρίζεται δυναμικός ενώ 
εκείνος που δείχνει χαμηλό ενδιαφέρον και για τις δύο διαστάσεις, παθητικός. 
Δομικός χαρακτηρίζεται εκείνος που η συμπεριφορά του χαρακτηρίζεται από χα-
μηλή μέριμνα για τον άνθρωπο και υψηλή στην καθιέρωση.

Ταυτόχρονα, η θεωρία Χ και Υ, που ανέπτυξε ο ψυχολόγος Douglas Mc Gregor 
(1960), προσπαθεί επίσης να εξηγήσει τη συμπεριφορά των ηγετών ταξινομώ-
ντας τους σε δυο κατηγορίες: α) στους οπαδούς της θεωρίας Χ που θεωρούν ότι 
το προσωπικό δεν θέλει να εργάζεται, προτιμά τον ελεύθερο χρόνο, χρειάζεται 
πίεση, άρα πρέπει να ελέγχεται και να απειλείται από έναν αυταρχικό ηγέτη, β) 
στους οπαδούς της θεωρίας Υ που θεωρούν ότι η εργασία είναι για τους εργαζό-
μενους ικανοποιητική δραστηριότητα, όπως το παιχνίδι για το παιδί, ότι είναι ικα-
νοί για μάθηση, δημιουργικότητα, αυτοέλεγχο. άρα μπορούν να καθοδηγούνται 
από ένα δημοκρατικό ηγέτη (Καμπουρίδης, 2002).

Οι παραπάνω προσεγγίσεις έβαλαν στο επίκεντρο τη συμπεριφορά του ηγέτη 
και οι έρευνες απομόνωσαν πολλά χρήσιμα χαρακτηριστικά της. Από την άλλη 
πλευρά όμως δεν έλαβαν υπόψη ότι η ίδια συμπεριφορά δεν μπορεί να εφαρμο-
στεί σε όλες τις καταστάσεις. Δεν αναγνώρισαν αλλαγή κατάστασης ούτε πως το 
περιβάλλον είναι εκείνο που παίζει καθοριστικό ρόλο στην επιλογή και εφαρμογή 
της αποτελεσματικής συμπεριφοράς.
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Οι ενδεχομενικές ή περιστασιακές θεωρίες
Σύμφωνα με αυτές τις προσεγγίσεις, οι διοικητικές ενέργειες με τις οποίες 

αντιμετωπίστηκε επιτυχώς μία περίπτωση, δε θα πρέπει να θεωρείται ως δεδο-
μένο ότι θα έχουν την ίδια επιτυχία και σε άλλες περιπτώσεις. Η ανάπτυξη ενός 
συγκεκριμένου προτύπου ηγεσίας ή η αποτελεσματικότητά του συνδέεται με τα 
«ενδεχόμενα» ή τις συγκεκριμένες αντικειμενικές περιστάσεις εντός των οποίων 
λειτουργεί ο ηγέτης (Καμπουρίδης, 2002: 47; Τεκτονοπούλου, 2015). 

Πρόκειται για την περίπτωση εκείνη όπου ξεπερνιέται ουσιαστικά το δίπολο «ο 
ηγέτης γεννιέται ή γίνεται» και οδηγούμαστε στην κατανόηση της ηγεσίας μέσα 
από ενδεχομενικές περιπτώσεις, όπου εστιάζουμε στον τρόπο συμπεριφοράς των 
ηγετών, κάνοντας λόγο για τις συνθήκες και καταστάσεις που επικρατούν στο 
περιβάλλον μέσα και έξω από τον οργανισμό, ενώ δίνεται μεγάλη έμφαση στο 
ζήτημα της αποτελεσματικότητας του μοντέλου ηγεσίας μέσα και έξω από τον 
εργασιακό χώρο (Φωτόπουλος, 2013: 15; Τεκτονοπούλου, 2015). Καθήκον των 
ηγετικών στελεχών είναι να αναζητήσουν και να προσδιορίσουν για κάθε συγκε-
κριμένη περίπτωση τα κατάλληλα διοικητικά μέτρα που πρέπει να εφαρμοστούν 
κάτω από τις συγκεκριμένες συνθήκες και στο συγκεκριμένο χρόνο, προκειμένου 
να επιτευχθούν οι επιδιωκόμενοι σκοποί (Καμπουρίδης, 2002: 47).

Οι θεωρίες που ανήκουν σ’ αυτή την κατηγορία συνδέουν περισσότερο τη συμπε-
ριφορά του ηγέτη με τα χαρακτηριστικά της κατάστασης. Έτσι, μελετούν μορφές 
συμπεριφοράς που ταιριάζουν σε καταστάσεις και επιχειρούν να εξακριβώσουν τις 
μορφές εκείνες που αυξάνουν την αποτελεσματικότητα του ηγέτη σε μια συγκεκρι-
μένη κατάσταση. Δηλαδή, η ηγεσία είναι το σύνολο των ηγετικών συμπεριφορών 
και όχι των γνωρισμάτων της προσωπικότητας και είναι εξαρτημένη από την κατά-
σταση. Σ’ αυτόν τον τύπο θεώρησης εντάσσονται διάφορα μοντέλα ηγεσίας με πιο 
χαρακτηριστικά αυτά που περιγράφονται στις παρακάτω υποενότητες:

● Το ενδεχομενικό μοντέλο του Fiedler (Λιγότερο Προτιμούμενος Συνεργάτης)
Οι θεωρίες της προσέγγισης αυτής συγκλίνουν στο ότι η ηγετική αποτελεσματι-

κότητα αυξάνεται, όταν λαμβάνεται υπόψη το περιβάλλον. Η ηγεσία είναι ένα σύ-
νολο έμφυτων γνωρισμάτων αλλά συμβαίνει κάθε φορά μέσα σ’ ένα διαφορετικό 
πλαίσιο, έτσι πρέπει τα ηγετικά χαρακτηριστικά να συνδυάζονται με τις καταστά-
σεις, για να επιτευχθεί το επιθυμητό αποτέλεσμα. Τα γνωρίσματα που διαθέτει ο 
ηγέτης ταιριάζουν με ορισμένες καταστάσεις και όχι με όλες. Επακόλουθο αυτής 
της υπόθεσης είναι η διερεύνηση και η μελέτη εκείνων των χαρακτηριστικών που 
οδηγούν σε ηγετική συμπεριφορά σε συγκεκριμένες καταστάσεις. Η θεωρία ανα-
ζητεί κατά κάποιο τρόπο τον κατάλληλο άνθρωπο για την κατάλληλη θέση.

Σύμφωνα με τον Fiedler, οι άνθρωποι γίνονται ηγέτες όχι μόνο λόγω των ιδιο-
τήτων της προσωπικότητάς τους, αλλά και λόγω ποικίλων περιπτωσιακών παρα-
γόντων και της αντεπίδρασης μεταξύ του ηγέτη και της συγκεκριμένης περίπτω-
σης (Τεκτονοπούλου, 2015). 

Με άλλα λόγια, ο Fiedler δίνει έμφαση στην καταλληλότητα των καταστάσεων 
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σε συνάρτηση με την προσωπικότητα του ηγέτη και για το λόγο αυτό θεωρεί ότι 
η καταλληλότητα και οι συνθήκες του περιβάλλοντος δρουν καταλυτικά πάνω 
στο στυλ του ηγέτη. Η θεωρία του δέχεται την κλασσική άποψη ότι η συμπερι-
φορά του ηγέτη προσδιορίζεται από την αλληλεπίδραση της προσωπικότητας του 
ατόμου (ανάγκες, κίνητρα) και της κατάστασης (περιβάλλον) μέσα στην οποία 
αυτό κινείται. Η έρευνά του στηρίζεται στην αξιολόγηση των κινήτρων που έχει ο 
ηγέτης, δηλαδή ποιος σκοπός είναι περισσότερο σπουδαίος γι’ αυτόν, καθώς και 
στην αξιολόγηση του πόσο ευνοϊκή και κατάλληλη είναι η συγκυρία ή η κατά-
σταση στον οργανισμό για την εκπλήρωση αυτών των σκοπών (Ζαβλανός, 1998; 
Τεκτονοπούλου, 2015).

Ο Fiedler (1967) ένας απ’ τους ηγέτες της ενδεχομενικής σχολής προσπάθησε 
να συνδυάσει τα γνωρίσματα της προσωπικότητας (φιλικός, αγχώδης) με τα χα-
ρακτηριστικά της κατάστασης. Στη θεωρία του, η αποτελεσματικότητα του ηγέτη 
και η απόδοση της ομάδας (ο βαθμός στον οποίο η ομάδα πετυχαίνει το στόχο 
της) εξαρτάται από δυο συνιστώσες. Η πρώτη συνιστώσα είναι το στυλ ηγεσίας 
που διαμορφώνεται με βάση δύο παραμέτρους: α) τον προσανατολισμό στους 
ανθρώπους και στις σχέσεις, β) τον προσανατολισμό στο καθήκον. Η δεύτερη συ-
νιστώσα είναι τα χαρακτηριστικά της κατάστασης και προσδιορίζεται από τρεις 
παραμέτρους: α) από τις σχέσεις του με τους υφιστάμενους, β) το πόσο δομημένο 
είναι το έργο που πρέπει να υλοποιηθεί και γ) το βαθμό της εξουσίας του ηγέτη 
(δύναμη θέσης).

Ο συνδυασμός των μεταβλητών της κατάστασης δημιουργεί διάφορες περι-
πτώσεις ανάλογα με τις οποίες προτείνεται το στυλ του ηγέτη που ταιριάζει. Πιο 
συγκεκριμένα, στην περίπτωση που η δυνατότητα ελέγχου είναι είτε χαμηλή είτε 
υψηλή (όχι κάπου ενδιάμεσα) τότε το κατάλληλο στυλ ηγεσίας είναι αυτό που 
προσανατολίζεται στο καθήκον. Στην περίπτωση, όμως, που η δυνατότητα ελέγ-
χου είναι κάπου ενδιάμεσα, τότε είναι καλύτερο ένα στυλ με προσανατολισμό 
στις ανθρώπινες σχέσεις. Μπορεί δηλαδή να χρησιμοποιηθεί ο ηγέτης με το κα-
τάλληλο στυλ στην κατάλληλη περίπτωση. Η θεωρία αυτή, αν και δεν υπάρχουν 
ερευνητικά αποτελέσματα που να επιβεβαιώνουν την αποτελεσματική εφαρμογή 
του «λιγότερου προτιμούμενου συνεργάτη», έχει σημαντική αξία, γιατί έστρεψε 
την έρευνα στη μελέτη της κατάστασης και έχει χρησιμοποιηθεί με επιτυχία σε 
κάποιες έρευνες για την πρόβλεψη της αποτελεσματικότητας της ηγεσίας των δι-
ευθυντών στα σχολεία. 

● Η θεωρία διαδρομή – σκοπός των Mitchell και House (1974)
Η θεωρία διαδρομή - σκοπός αναπτύχθηκε από τους T.R Mitchell και R.J. House 

(1974) (όπ. αναφ. στους Hoy & Miskel, 2005:393-395) και προτείνει διάφορα 
στυλ ηγετικής συμπεριφοράς που πρέπει να εφαρμόζονται ανάλογα με την κατά-
σταση. Εστιάζει στο τι πρέπει να κάνουν οι ηγέτες για να επηρεάσουν τους υφι-
στάμενους, ώστε να αποδώσουν και να νιώσουν ικανοποίηση. Σε αντίθεση με τη 
θεωρία του Fiedler, στη θεωρία διαδρομή - σκοπός ο ηγέτης μπορεί να υιοθετήσει 
διαφορετικό τύπο ηγεσίας ανάλογα με την κατάσταση, αρκεί να υποδείξει τη δια-
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δρομή (συμπεριφορά) που θα ακολουθήσουν οι υφιστάμενοι, για να φτάσουν στο 
σκοπό (αποτέλεσμα, ικανοποίηση). Η θεωρία ορίζει τέσσερα είδη συμπεριφοράς 
ανάλογα με την περίπτωση. Η περίπτωση εξαρτάται από τις ανάγκες, το δυναμικό 
των υφισταμένων και τη φύση της εργασίας. Έτσι προτείνεται: i) η κατευθυντική 
ηγεσία: ο ηγέτης ξεκαθαρίζει τους κανόνες, τα καθήκοντα και τις προσδοκίες του 
από τους υφιστάμενους, ii) η υποστηρικτική: δημιουργείται φιλική, ενθαρρυντι-
κή ατμόσφαιρα στο καθημερινό έργο, iii) η συμμετοχική: ζητείται η άποψη των 
υφισταμένων, iv) η ηγεσία προσανατολισμένη στην επίτευξη στόχων: θέτονται 
υψηλοί στόχοι για τους υφιστάμενους και αναμένεται καλύτερη απόδοση. Βέβαια 
το κατά πόσο η επιλογή του τύπου ηγεσίας σχετίζεται τελικά με την ικανοποίηση 
των υφισταμένων εξαρτάται τόσο απ’ τα χαρακτηριστικά των υφισταμένων, όσο 
και απ’ τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος. 

Με άλλα λόγια, επειδή ο ρόλος του ηγέτη είναι να βοηθάει και να υποκινεί τους 
εργαζομένους να επιτύχουν υψηλούς στόχους, στην προσπάθειά του αυτή πρέπει 
να λάβει υπόψη του δύο σχετικές μεταβλητές: τα χαρακτηριστικά των εργαζομέ-
νων και τα χαρακτηριστικά της εργασίας. 

Τα χαρακτηριστικά των υφισταμένων, στα οποία περιλαμβάνονται οι ανάγκες, 
οι αντιλήψεις, η εμπειρία, οι αξίες, οι ικανότητες των εργαζομένων και ο βαθμός 
ελέγχου που πιστεύουν ότι έχουν πάνω σε γεγονότα και αποτελέσματα, καθορί-
ζουν τον τρόπο με τον οποίο οι υφιστάμενοι αντιδρούν στη συμπεριφορά του ηγέ-
τη και το βαθμό στον οποίο πιστεύουν ότι η συμπεριφορά αυτή αποτελεί πιθανή 
πηγή ικανοποίησης των αναγκών τους. 

Τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος εργασίας περιλαμβάνουν παράγοντες 
που οι υφιστάμενοι δεν μπορούν να ελέγξουν, αλλά είναι σημαντικοί για την ικα-
νοποίηση των αναγκών τους και για την ικανότητά τους για υψηλή απόδοση. 
Τέτοιοι παράγοντες είναι η φύση των καθηκόντων, οι συνθήκες εργασίας, η πίεση 
χρόνου, το άγχος κλπ. Αν τα καθήκοντα είναι δομημένα, το υποστηρικτικό και το 
συμμετοχικό στυλ ηγεσίας θα είναι περισσότερο αποτελεσματικά. Στην κατάστα-
ση των μη δομημένων καθηκόντων ο ηγέτης πρέπει να διατυπώνει με σαφήνεια 
τους στόχους, να περιγράφει τα καθήκοντα και να προσδιορίζει τις προσδοκίες 
και ανάγκες των υφισταμένων (Στειακάκης & Κατζός, 2002).

Η θεωρία αυτή αν και δεν έχει εξεταστεί εμπειρικά, προσφέρει αρκετά στοιχεία 
για τη σύνδεση ηγεσίας – εργασιακής ικανοποίησης.

● Η θεωρία του κύκλου ζωής των Hersey και Blanchard (1988)
Η θεωρία του κύκλου ζωής των Hersey και Blanchard (1988), υποστηρίζει ότι 

δεν υπάρχει ένα συγκεκριμένο στυλ ηγεσίας, το οποίο να χρησιμοποιείται σε όλες 
τις περιστάσεις. Ο ηγέτης ενεργεί κάθε φορά, όπως κρίνει, ανάλογα με την πε-
ρίπτωση και την ωριμότητα των εργαζομένων. Όσο αυξάνεται η ωριμότητα των 
υφισταμένων, τόσο οι ηγέτες είναι σε θέση να εστιάζουν στις ανθρώπινες σχέσεις 
και να είναι πιο δημοκρατικοί, ενώ όταν ο βαθμός ωριμότητας είναι χαμηλός, τό-
τε ένας υποστηρικτικός, κατευθυντικός ηγέτης είναι πιο απαραίτητος. Η θεωρία 
είναι αισιόδοξη, γιατί αφήνει περιθώρια για μάθηση διαφορετικών στυλ ηγεσίας, 
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που μπορούν να επιλεγούν ανάλογα με την περίπτωση.

● Η θεωρία ηγεσίας Vroom – Yetton (1973) 
Με βάση τη θεωρία ηγεσίας των Vroom – Yetton (1973) υπάρχει μια σύνθεση 

με ορθολογιστικό τρόπο κάποιων αποδεκτών γεγονότων που αφορούν την ηγε-
σία, σε μια περιγραφή του τρόπου άσκησης ηγεσίας, που πιθανολογείται ότι θα 
έχει επιτυχή αποτελέσματα. Η θεωρία αυτή ξεκίνησε από την παραδοχή ότι η 
σχέση μεταξύ συμπεριφοράς στον εργασιακό χώρο και των στόχων του ατόμου 
είναι σύνθετη και υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ του ατόμου και του περιβάλλο-
ντος. Η προσέγγιση των Vroom και Yetton εξισώνει την ηγεσία με τη λήψη των 
αποφάσεων, καθώς θεωρεί πολύ σημαντικό ο ηγέτης να μπορεί να κρίνει πότε 
είναι αναγκαίο να ζητήσει από τους άλλους να συμμετάσχουν στη διαδικασία 
λήψης της απόφασης και πότε πρέπει να αποφασίσει μόνος του. 

Η θεωρία των Vroom και Yetton εξηγεί ότι υπάρχουν τρία κριτήρια σύμφωνα 
με τα οποία οι ηγέτες παίρνουν αποφάσεις: i) η ποιότητα της απόφασης, η οποία 
αναφέρεται στην επίδραση που θα έχει η απόφαση στην απόδοση της ομάδας ii) 
ο βαθμός αποδοχής της απόφασης από τους υφισταμένους, ο οποίος αναφέρεται 
στην υποκίνηση και τη δέσμευση των μελών της ομάδας για την επιτυχημένη 
υλοποίηση της απόφασης, iii) ο χρόνος που απαιτείται για να ληφθεί η απόφαση 
(Τεκτονοπούλου, 2015). 

Συναλλακτική και μετασχηματιστική ηγεσία 
Τη δεκαετία του 1990 άρχισαν να εγκαταλείπονται οι υπάρχουσες θεωρίες και 

να γίνεται λόγος για «νέα ηγεσία». Η θεωρία της συναλλακτικής ηγεσίας αποδί-
δεται στον Burns (1978) (όπ. αναφ. σε Πασιαρδή, 2004:214), ο οποίος μίλησε 
αρχικά για το χώρο της πολιτικής. Η θεωρία του επεκτάθηκε και συναλλακτικός 
ηγέτης χαρακτηρίστηκε ο συμβατικός ηγέτης που αποσαφηνίζει το ρόλο και τις 
απαιτήσεις των υφισταμένων, που αποδίδει ανταμοιβές και κυρώσεις για να πε-
τύχει τη συμμόρφωσή τους και την ανταπόδοσή τους σε έργο. Σύμφωνα με τον 
Bass (1985) τα βασικά χαρακτηριστικά της συναλλακτικής ηγεσίας είναι: i) Κατά 
περίπτωση αμοιβή, ii) Διόρθωση αποκλίσεων, iii) Επέμβαση σε περίπτωση μη 
τήρησης προδιαγραφών, iv) Ελεύθερη δράση.

Πέρα όμως απ’ τη συναλλακτική ηγεσία εκτείνεται η μετασχηματιστική. Ο με-
τασχηματιστικός ηγέτης εμπνέει τα μέλη του οργανισμού να παραμερίσουν τα 
προσωπικά τους συμφέροντα για το καλό της ομάδας, αναπτύσσει προσωπικές 
σχέσεις με τους υφιστάμενους, θέτει μακροχρόνιους στόχους, παροτρύνει τα μέ-
λη για την εκπλήρωσή τους μέσα από τη δική του δέσμευση, διαμορφώνει ένα 
όραμα και πορεύεται μ’ αυτό, μιλάει για αλλαγή (Hoy & Miskel, 2005). Τα τέσ-
σερα πιο σημαντικά χαρακτηριστικά αναφέρονται πάλι από τον Bass (1985) και 
είναι γνωστά τα εξής: i) Το χάρισμα, ii) Η έμπνευση, iii) H πνευματική παρότρυν-
ση, iv) Η εξατομικευμένη προσέγγιση.

Η μετασχηματιστική ηγεσία στρέφει το ενδιαφέρον στις ηθικές αρχές, στα κί-
νητρα και στους προβληματισμούς των υφισταμένων, ενώ η μορφή αυτή ηγεσίας 
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εξετάζεται από τους ερευνητές σε συνδυασμό με τη συναλλακτική ηγεσία, υπο-
στηρίζοντας ότι ο συνδυασμός των δύο αυτών μορφών στο πρόσωπο ενός ηγέ-
τη τον καθιστούν αποτελεσματικότερο (Γεωργαντά & Ξενικού, 2007). Με άλλα 
λόγια, οι δυο παραπάνω μορφές ηγεσίας δεν είναι αντικρουόμενες μεταξύ τους, 
αλλά συμπληρωματικές.

Η μετασχηματιστική ηγεσία στηρίζεται και συνδυάζεται με τη συναλλακτική, για 
να μπορέσει ο ηγέτης να δεσμεύσει με το όραμά του τους υφιστάμενους και να εξε-
λιχθούν ατομικά και ομαδικά. Επίσης ο Bass (1985) επισημαίνει ότι η επιτυχία του 
μετασχηματιστικού ηγέτη, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό απ’ τα χαρακτηριστικά της 
κατάστασης που μπορεί να επηρεάσουν καθοριστικά την αποτελεσματικότητά του. 

Οι Owens και Valesky (2007: 282) βλέπουν την μετασχηματιστική ηγεσία ως 
μια εξελικτική διαδικασία που ολοκληρώνεται σε τέσσερα επίπεδα: α) κατώτατο 
επίπεδο: επιδιώκεται η συμμόρφωση των υφιστάμενων, δεν υπάρχει ηγεσία, β) 
βασικό επίπεδο: η ηγεσία είναι συναλλακτική, ο ηγέτης και η ομάδα αποσαφη-
νίζουν τους ρόλους τους, γ) υψηλό επίπεδο: ο ηγέτης είναι μετασχηματιστικός, 
δεσμεύει την ομάδα με κοινούς στόχους και αξίες, δ) ανώτατο επίπεδο: ηθική 
ηγεσία, κοινό όραμα, κοινοί στόχοι.

Αποτελεί κοινή διαπίστωση ότι η μετασχηματιστική ηγεσία υποστηρίζεται από 
πολλούς μελετητές. Οι Hoy και Miskel (2005:402) την χαρακτηρίζουν «πνευμα-
τικό κεφάλαιο για τον εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης» και πιστεύουν ότι μπο-
ρεί να διδαχθεί και να οδηγήσει στην δημιουργία πραγματικά ικανών ηγετών. 
Τα ερευνητικά αποτελέσματα εντοπίζουν κάποια σχέση της μετασχηματιστικής 
ηγεσίας με την αποτελεσματικότητα (Leithwood & Jantz, 2003), αλλά δεν έχουν 
καταφέρει ακόμα να στηρίξουν απόλυτα το μοντέλo.

Κριτική ανάλυση των θεωριών της ηγεσίας
Η βιβλιογραφική επισκόπηση των βασικών σημείων των θεωριών για την ηγε-

σία συμβάλλει, σε μεγάλο βαθμό, για τη σε βάθος κατανόησή της. Ωστόσο, δεν 
είναι εύκολο να καταλήξουμε σε κοινά συμπεράσματα για το ποια θεωρία μας 
βοηθάει να εντοπίσουμε ή να δημιουργήσουμε τον αποτελεσματικό διευθυντή 
- ηγέτη. Όλες οι θεωρητικές και ερευνητικές προσεγγίσεις δίνουν ενδιαφέροντα 
στοιχεία που, σε πολλές περιπτώσεις, φαίνεται να επαληθεύονται μόνο μερικώς. 

Πιο αναλυτικά, η θεωρία των χαρακτηριστικών σύμφωνα με την οποία ο διευ-
θυντής – ηγέτης χρειάζεται απλά να διαθέτει συγκεκριμένα έμφυτα χαρακτηρι-
στικά, είναι δύσκολο να επιβεβαιωθεί και να εφαρμοστεί στη σχολική μονάδα. 
Βέβαια, σύγχρονες έρευνες προσπαθούν να αξιολογήσουν τα γνωρίσματα της 
προσωπικότητας και κέντρα αξιολόγησης υποψηφίων για διοικητικές θέσεις στο 
εξωτερικό χρησιμοποιούν πολλαπλές μεθόδους για να εκτιμήσουν τις ικανότητες 
των υποψηφίων. Χαρακτηριστικά οι μελέτες των Ritchie και Moses (1983) και 
Stogdill (1981) (όπ. αναφ. σε Μιχόπουλο, 1998:73-75) έδειξαν ότι τα περισσότε-
ρα από τα γνωρίσματα προσωπικότητας που αξιολογήθηκαν εμφανίζουν θετικό 
συσχετισμό με τη διευθυντική επιτυχία. 

Παρόλο αυτά, δε διαθέτουμε μελέτες από το χώρο της εκπαίδευσης που να απο-
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δεικνύουν ότι αρκούν τα έμφυτα προσόντα για να γίνει ένας διευθυντής και ηγέ-
της. Αν και οι συσχετισμοί μεταξύ χαρακτηριστικών προσωπικότητας και ηγεσίας 
έχουν μεγάλη αξία, δεν μπορούν να εξηγήσουν τι κάνει ένας διευθυντής - έστω κι 
αν διαθέτει όραμα, αυτοπεποίθηση, προσήλωση στο καθήκον κ.α. - κατά την εκτέ-
λεση των καθηκόντων του ως ηγέτης. Επίσης, η θεωρία αυτή αγνοεί παντελώς τα 
διαφορετικά χαρακτηριστικά που παρουσιάζει κάθε κατάσταση. Οπότε, μέσα σ’ 
ένα περιβάλλον με τόσο ποικίλους περιπτωσιακούς παράγοντες όπως το σχολείο, 
τα έμφυτα γνωρίσματα της προσωπικότητας του διευθυντή δεν μας δίνουν απα-
ντήσεις για το πώς θα λειτουργήσει ως ηγέτης σε διάφορες περιπτώσεις. 

Όσον αφορά στη θεωρία της συμπεριφοράς, σύμφωνα με την οποία η ηγεσία 
είναι ένα σύνολο μορφών συμπεριφοράς που αναπτύσσονται σε όλες τις κατα-
στάσεις και κάνουν τον ηγέτη αποτελεσματικό, φαίνεται επίσης να παρουσιάζει 
πολλές αδυναμίες στην εφαρμογή της στο σχολείο παρά τα χρήσιμα ερευνητικά 
στοιχεία που έχουν προκύψει. Οι έρευνες του πανεπιστημίου του Οχάιο (Halpin & 
Winer, 1952 (όπ. αναφ. σε Μιχόπουλο, 1998) και του πανεπιστημίου του Μίσιγκαν 
(Likert,1961) (όπ.αναφ. σε Hοy & Miskel, 2005) ανέδειξαν σημαντικές διαστά-
σεις και στυλ συμπεριφοράς που σχετίζονται με την ηγετική αποτελεσματικότητα. 
Ωστόσο, δεν έλαβαν υπόψη ότι η ίδια συμπεριφορά δεν μπορεί να είναι η βέλτιστη 
σε όλες τις καταστάσεις. Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας δεν μπορεί να υι-
οθετήσει ή να διδαχθεί κάποιες μορφές συμπεριφοράς και με αυτές να θεωρείται 
αποτελεσματικός ανεξάρτητα από την επίδραση κάθε οργανωτικής κατάστασης.

Το ενδεχομενικό μοντέλο του Fiedler, αν και είναι το πρώτο που έστρεψε την προ-
σοχή στη μελέτη της κατάστασης, υποστηρίζοντας ότι η αποτελεσματικότητα του 
ηγέτη εξαρτάται τόσο από τα έμφυτα χαρακτηριστικά του, όσο και από τα συγκεκρι-
μένα χαρακτηριστικά μιας κατάστασης (ο κατάλληλος άνθρωπος στην κατάλληλη 
θέση), δε φαίνεται να επαληθεύεται και να μπορεί να εφαρμοστεί στο σχολείο. Έχει 
χρησιμοποιηθεί σε κάποιες έρευνες στις Η.Π.Α. για την πρόβλεψη της αποτελεσμα-
τικότητας του ηγέτη (Hoy & Miskel, 2005), αλλά η ασυνέπεια των αποτελεσμάτων 
δεν επιτρέπει μια γενικότερη χρήση της. Το ταίριασμα προσωπικότητας ηγέτη και 
κατάστασης, που προτείνει αυτή η θεωρία, δεν μπορεί να επιτευχθεί στο σχολείο, 
αφού η κατάσταση δεν είναι κάθε φορά σταθερή ούτε και υπό τον έλεγχο του διευ-
θυντή. Οι δύο από τις τρεις παραμέτρους της κατάστασης που ορίζει ο Fiedler – δο-
μή των καθηκόντων, δύναμη θέσης του ηγέτη- καθορίζονται και αλλάζουν από την 
κεντρική εξουσία χωρίς να έχει δικαίωμα παρέμβασης ο διευθυντής. 

Οι άλλες ενδεχομενικές θεωρίες καθώς και οι νεότερες θεωρίες για τη μετα-
σχηματιστική ηγεσία που υποστηρίζουν ότι η ηγετική αποτελεσματικότητα στη-
ρίζεται στην προσαρμογή της κατάλληλης συμπεριφοράς (περιεχόμενο και στυλ) 
ανάλογα με την περίπτωση, φαίνεται να προσφέρουν πιο χρήσιμα στοιχεία για 
την ηγεσία στο σχολείο. Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι ενδεχομενικές θεωρίες 
πρέπει να διερευνηθούν περισσότερο, γιατί εξηγούν καλύτερα τις αλληλεξαρτή-
σεις μεταξύ χαρακτηριστικών, καταστάσεων, συμπεριφορών και ηγετικής απο-
τελεσματικότητας (Μιχόπουλος, 1998; Boyatzis et al, 2002). Η αντίληψη ότι ο 
ηγέτης – διευθυντής πρέπει να προσαρμόζει τη συμπεριφορά του ανάλογα με την 
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περίπτωση φαίνεται πιο ρεαλιστική για την άσκηση ηγεσίας σε σχολικές μονάδες 
και σε διοικητικές δομές εκπαίδευσης γενικότερα. 

Συμπεράσματα
Σταχυολογώντας τα βασικά σημεία των θεωριών για την ηγεσία μπορεί κανείς 

να ισχυρισθεί ότι καμία θεωρία ή μοντέλο δεν μπορεί να λειτουργήσει ως «πανά-
κεια» και να μεταφερθεί αυτούσια στο χώρο του σχολείου και γενικότερα σε όλες 
τις διοικητικές δομές της εκπαίδευσης. Εξάλλου αποτελεί κοινή πεποίθηση ότι ο 
ιδιαίτερος και πολύπλοκος αυτός χώρος απαιτεί όλες οι μεταφορές και εφαρμο-
γές θεωριών από το χώρο της Διοίκησης Επιχειρήσεων να γίνονται μετά από μια 
εκτεταμένη έρευνα και προσεκτική αξιολόγηση (Bush, 2003).

Με άλλα λόγια, μπορεί κανείς να ισχυρισθεί ότι, για να κατανοήσουμε την ηγεσία 
σε επίπεδο διευθυντικών στελεχών στην εκπαίδευση, δεν πρέπει να ακολουθήσου-
με μια συγκεκριμένη θεωρία, αλλά να συνδυάσουμε χρήσιμα στοιχεία από όλες. 

Για παράδειγμα, ο Μιχόπουλος (1998:94) προτείνει ένα επεξεργασμένο ενδεχο-
μενικό σχήμα για την ηγεσία σε επίπεδο διευθυντικών στελεχών στην εκπαίδευση 
που αντλεί στοιχεία από όλες τις θεωρίες, το οποίο έχουν προτείνει πρώτοι οι Hoy 
και Miskel (1996; 2005). Η σύνδεση των συνιστωσών και των επιμέρους στοιχεί-
ων όλων των θεωριών με τη μορφή μιας σχηματικής απεικόνισης παρουσιάζεται 
στο παρακάτω σχήμα (1):

Προσωπικότητα:
Αυτοπεποίθηση
Ανεκτικότητα έντασης
Συναισθηματική ωριμότητα
Ακεραιότητα

Εργασιακή υποκίνηση:
Εργασιακές ανάγκες
(προσήλωση στο καθήκον) 
Διαπροσωπικές ανάγκες
(Φροντίδα για τους ανθρώπους)
Προσδοκίες  
(επίτευξη έργου, ανταμοιβών)
Αξίες  
(ανάγκες δύναμης και επίδοσης)

Δεξιότητες: 
Τεχνικές 
Διαπροσωπικές 
Αντιληπτικές 
Διοικητικές

Ηγετικά γνωρίσματα εκπαιδευτικών διευθυντών

Υφισταμένων:
Προσωπικότητα  
Υποκίνηση 
Ικανότητες

Οργανωτικά: 
Μέγεθος
Ιεραρχία
Τυποποίηση

Ρόλος Ηγέτη: 
Δύναμη θέσης
Κατάσταση καθηκόντων
Διαδικαστικοί κανόνες

Περιβάλλον: 
Εσωτερικό: Κλίμα/Κουλτούρα 
Εξωτερικό:  Κοινωνικο-
Οικονομική κατάσταση

Χαρακτηριστικά κατάστασης εκπαιδευτικής οργάνωσης

Ηγετική συμπεριφορά εκπαιδευτικών διευθυντών
Οικοδόμηση προσωπικών  
σχέσεων:  
Παροχή συμβουλών 
Οικοδόση ομάδας
Υποκίνηση:  
Αναγνώριση Ανταμοιβή

Λήψη αποφάσεων

Σχεδιασμός 
Επίλυση προβλημάτων
Επικοινωνία: 
Πληροφόρηση / Ακρόαση

Αποτελεσματικότητα ηγετών
Προσωπική: Διακρινόμενη αναγνώριση

Αυτοεκτίμηση

Οργανωτική: Επίτευξη σκοπών

Ατομική: Ικανοποίηση μελών ομάδας

Σχήμα 1: Ένα επεξεργασμένο σχήμα για την κατανόηση της ηγεσίας στα διευθυντικά στελέχη  
εκπαίδευσης (Μιχόπουλος, 1998:94, όπ. αναφ. στους Hoy & Miskel, 1996:386).
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Όπως φαίνεται στο παραπάνω σχήμα (1), οι τρεις συνιστώσες που θα δημιουρ-
γήσουν τον αποτελεσματικό ηγέτη σε επίπεδο διευθυντικών στελεχών στην εκ-
παίδευση είναι: i) τα ηγετικά γνωρίσματα της προσωπικότητας των διευθυντών, 
όπως αυτοπεποίθηση, ανεκτικότητα έντασης, ακεραιότητα, δεξιότητες, κλπ. ii) 
οι μορφές ηγετικής συμπεριφοράς των διευθυντών, όπως οικοδόμηση προσωπι-
κών σχέσεων, λήψη αποφάσεων, ακρόαση, κλπ. και iii) τα χαρακτηριστικά της 
κατάστασης της εκπαιδευτικής οργάνωσης, όπως υφισταμένων (προσωπικότητα, 
υποκίνηση), οργανωτικά (μέγεθος, ιεραρχία), ρόλος του ηγέτη (καθήκοντα, εξου-
σία, δύναμη), περιβάλλον (εσωτερικό: κλίμα – κουλτούρα, εξωτερικό: κοινωνικο 
-οικονομική κατάσταση).

Η προσέγγιση αυτή φαίνεται να είναι η πιο ενδεδειγμένη, γιατί εξηγεί τις αλλη-
λοσυνδέσεις μεταξύ χαρακτηριστικών, καταστάσεων, συμπεριφορών και ηγετι-
κής αποτελεσματικότητας. Κατά συνέπεια, για να είναι ένα διευθυντικό στέλεχος 
στην εκπαίδευση αποτελεσματικός ηγέτης, δηλαδή για να πετυχαίνει τους ορ-
γανωτικούς, ατομικούς και ομαδικούς στόχους του σχολείου ή των διοικητικών 
δομών της εκπαίδευσης, πρέπει να υπάρχει σύζευξη ανάμεσα στα ατομικά του 
γνωρίσματα, τη συμπεριφορά του και στους παράγοντες της κατάστασης.

Κλείνοντας, αξίζει να σημειωθεί ότι, για να εξασφαλιστεί ποιότητα στην εκ-
παίδευση σε όλα τα επίπεδα, χρειάζεται να δοθεί υψηλή προτεραιότητα στην 
ανάπτυξη ηγετών στα σχολεία και γενικότερα σε όλες τις διοικητικές δομές της 
εκπαίδευσης (Beare et al., 1992: 99; Τεκτονοπούλου, 2015).
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Περίληψη
Στην παρούσα εργασία επιδιώκουμε να εξετάσουμε τις διαφορετικές θεωρητι-

κές προσεγγίσεις ορισμού και ερμηνείας της νοητικής υστέρησης σε σχέση πάντα 
με την ειδικοπαιδαγωγική παρέμβαση.

Η έννοια της νοητικής υστέρησης, όπως εμφανίζεται στη διεθνή βιβλιογραφία, 
δεν περιλαμβάνει μια ομοιογενή κατηγορία, δεν είναι σαφώς προσδιορισμένη 
και τούτο οφείλεται αφενός στο ότι συνδέεται με την έννοια της νοημοσύνης, 
ενός όρου που ακόμη και σήμερα δεν είναι εντελώς αποσαφηνισμένος, αφετέ-
ρου στην αιτιολογία της νοητικής υστέρησης και τις διαφορετικές επιστημονικές 
προσεγγίσεις που απαιτεί η κατανόηση του φαινόμενου. Επιπλέον, δεν υπάρχει 
μονοσήμαντος, άμεσος και σαφής τρόπος διάγνωσης της νοητικής υστέρησης. 
Υπάρχουν διάφορες απόψεις σχετικά με τα αίτια που προκαλούν τις περιπτώσεις 
της νοητικής υστέρησης.

Τα αίτια που η επιστήμη έχει κατορθώσει να εντοπίσει για τις περιπτώσεις νο-
ητικής υστέρησης, είναι πολυάριθμα και ποικίλα, αφού η νοητική υστέρηση δεν 
είναι μια ασθένεια που έχει συγκεκριμένο αριθμό γενεσιουργών αιτιών, αλλά ένα 
σύμπτωμα, που είναι επακόλουθο ποικίλων και πολυάριθμων ασθενειών ή ελατ-
τωματικών καταστάσεων. Στην εργασία αυτή επιχειρείται καταρχάς, η αποσαφή-
νιση των όρων που χρησιμοποιούμε σε σχέση με τη γλώσσα, δίνεται μια σε βάθος 
ανάλυση του κάθε όρου και τέλος παρατίθενται οι βασικότερες διαταραχές που 
συναντώνται στα παιδιά με ιδιαίτερη έμφαση στην νοητική υστέρηση. Συγκεκρι-
μένα θα εστιάσουμε στα επίπεδα νοητικής υστέρησης. Υπάρχουν τέσσερις κατη-
γορίες σοβαρότητας της διανοητικής υστέρησης: ελαφρά, μέτρια, βαριά, βαθιά 
και απροσδιόριστη νοητική υστέρηση, όταν υπάρχει υποψία για νοητική υστέρη-
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ση αλλά η νοημοσύνη του ατόμου δεν μπορεί να μετρηθεί με σταθμισμένα τεστ. 
Αν και οι δοκιμασίες νοημοσύνης δεν είναι η μοναδική βάση για τον καθορισμό 
της νοηματικής υστέρησης, αποτελούν το παραδεκτό μέσο για την εκτίμηση του 
βαθμού της.

Λόγω των διατομικών και ενδοατομικών διαφορών που παρουσιάζουν τα άτο-
μα με νοητική υστέρηση στον αναπτυξιακό και μαθησιακό τους προφίλ, είναι 
αναγκαίες οι προσαρμογές στο περιβάλλον μάθησης, στα προγράμματα και στις 
στρατηγικές διδασκαλίας, προκειμένου η εκπαίδευσή τους να είναι αποτελεσμα-
τική. Με βάση τα δεδομένα αυτά επιχειρήσαμε τη διαμόρφωση ενός διδακτικού 
μοντέλου, το οποίο να λαμβάνει υπόψη του τις δυνατότητες και τις δυσκολίες, 
των ατόμων με νοητική υστέρηση και να ικανοποιεί τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 
και άλλες ανάγκες τους. Πρόκειται για το μοντέλο των Διδακτικών Ενοτήτων – 
Teaching Units. Κύρια χαρακτηριστικά του μοντέλου αυτού είναι: η διαθεματική 
προσέγγιση της γνώσης και η σύνδεση με τη ζωή. Κατά την εφαρμογή του γίνε-
ται χρήση των γνωστικών και συμπεριφοριστικών στρατηγικών διδασκαλίας. Το 
μοντέλο αυτό εφαρμόστηκε κατά την πρακτική άσκηση των μετεκπαιδευόμενων 
στην Ειδική Αγωγή δασκάλων στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Δημοτικής Εκπαί-
δευσης για περισσότερα από δεκαπέντε χρόνια. Η εφαρμογή του τόσο στα πλαί-
σια της μετεκπαίδευσης, όσο και στα σχολεία ειδικής αγωγής έδειξε ότι είναι και 
εφικτή και αποτελεσματική. 

Τέλος, η εργασία αυτή σκοπεύει να αναδείξει τη σημασία της παιδαγωγικής 
υποστήριξης σε μαθητές με αναπηρίες και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το θέ-
μα της εκπαίδευσης των παιδιών με νοητική υστέρηση απασχολεί τόσο τους γο-
νείς όσο και τους εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής.

Summary
In the present study we intend on examining the theoretical approaches that 

define and interpret intellectual disability always in relation to special education 
intervention. 

The definition of intellectual disability, as it appears in international bibliogra-
phy, does not involve a homogenous category and is not clearly specified. This 
is mainly due to the fact that, on the one hand, it is connected with the notion 
of intelligence, a term which has not yet been specified and on the other hand, 
it depends on the causes of intellectual disability and the different scientific ap-
proaches that understanding this phenomenon demands. Furthermore, there is not 
a single, direct and clear method of diagnosing intellectual disability. There are 
different views concerning the causes that induce it. 

The causes of intellectual disability that have been recognized by science are 
numerous and vary, since intellectual disability is not a disease induced by several 
root causes but a symptom resulting from various and numerous disabilities or 
faulty conditions. This study firstly attempts to clarify the terms used in relation 
to language, to provide an in-depth analysis of every term and finally to present 
the most common disabilities in children with emphasis on Intellectual Disability. 
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There are four categories depending on the severity of intellectual disability: mild, 
medium, serious and severe and Undefined Intellectual disability when the intelli-
gence of the person examined cannot be measured through the standardized tests. 
Although intelligence tests are not the only method of recognizing intellectual 
disability they constitute an established means of measuring its severity. 

Due to the interpersonal and intrapersonal differences that people with intel-
lectual disability show on their developmental and learning profile, it is necessary 
to make adaptations to the learning environment, the curriculum and the teaching 
practices so that they receive an effective education. Based on these data we at-
tempted to form a teaching model which takes into consideration the potential 
and difficulties of students with intellectual disability and satisfies their special 
education and other needs. It is the model called Teaching Units. The main char-
acteristics of this model are the interdisciplinary approach of the material taught 
and its connection to life. This model has been applied in the practical training 
of the teachers attending a postgraduate course in special education in Marasleio 
Primary Education for more than fifteen years. The application of the model both 
within the framework of the postgraduate course and in special education schools 
proved plausible and effective. 

Finally, this study aims at demonstrating the importance of pedagogical support 
in students with disabilities and special educational needs. The issue of educating 
children with intellectual disabilities concerns both parents and as well as special 
education teachers. 

Εισαγωγή
Η νοητική υστέρηση αποτελεί την πιο μακρά και επίμονα μελετημένη, αλλά και 

ταυτόχρονα την πιο πολύπαθη διαταραχή. Πρόκειται για την πιο περίεργα δομη-
μένη ομάδα ως προς τα αίτια, το δείκτη νοημοσύνης, την κοινωνική προσάρτη-
ση και αποδοχή, την ύπαρξη και άλλων συνοδών προβλημάτων κ.τ.λ. Η νοητική 
υστέρηση (ως υστέρηση ή ανεπάρκεια ή περιορισμένη λειτουργικότητα) αν και 
εμφανίζεται ήδη από την αρχαία εποχή, αποτελεί μέχρι σήμερα - παρ’ όλη την 
επιστημονική πρόοδο - ένα σύγχρονο και σχεδόν άλυτο παιδαγωγικό πρόβλημα.

Ο προβληματισμός γύρω από τον ορισμό και την ονομασία εμπίπτει κατά κύ-
ριο λόγο στην επιστημολογική διερεύνηση της Ειδικής Παιδαγωγικής που χαρα-
κτηρίζει την παρούσα εργασία. Όπως επισημαίνουν οι Κάκουρος και Μανιαδάκη 
(2003) «κατά καιρούς έχουν χρησιμοποιηθεί διάφοροι όροι για να περιγράψουν 
τη νοητική υστέρηση, όπως ιδιωτεία, παραφροσύνη, ολιγοφρένεια [κρετινισμός, 
νοητική ανεπάρκεια], νοητική αναπηρία κ.ά. Ο πιο γνωστός και επικρατέστερος 
είναι ο όρος «νοητική καθυστέρηση», που χρησιμοποιείται και στην ελληνική 
μετάφραση των διαγνωστικών εγχειριδίων DSM-IV και ISD-10». Οι παραπάνω 
συγγραφείς προτιμούν τον όρο «νοητική υστέρηση» από τον όρο «νοητική κα-
θυστέρηση», διότι κατά αυτούς ο όρος «υστέρηση» αποδίδει ακριβέστερα την 
«κλινική οντότητα» στην οποία αναφερόμαστε. «Ο όρος ‘καθυστέρηση’ υπονοεί 
ότι τα άτομα αυτά παρουσιάζουν πιο αργούς ρυθμούς ανάπτυξης σε σχέση με 
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τα άτομα της ίδιας χρονολογικής ηλικίας και ότι τα άτομα αυτά μπορούν να ξε-
περάσουν τη νοητική τους ανεπάρκεια. Δεν καθιστά όμως σαφές...ότι τα άτομα 
αυτά δεν φτάνουν [ποτέ] στα ίδια επίπεδα νοητικής ανάπτυξης με εκείνα των 
«φυσιολογικών»...Επομένως η νοητική ανάπτυξη τους δεν είναι απλώς βραδεία 
[καθυστέρηση], αλλά και ελλιπής» (Κάκουρος & Μανιαδάκη 2003: 284)

Α. ΟΡΙΣΜΟΣ
H νοητική υστέρηση αναφέρεται ως μία καθοριστικής σημασίας, κάτω από το 

μέσο όρο, γενική νοητική λειτουργία, που συνοδεύεται από ανεπάρκειες στην 
προσαρμοστική συμπεριφορά (εξυπηρέτηση ατόμου, διαμόρφωση ενδοοικογε-
νειακής κατάστασης, κοινωνικές δεξιότητες, αυτό-καθοδήγηση, λειτουργικές 
παιδαγωγικές δεξιότητες, ψυχαγωγία, υγεία-ασφάλεια, χορήγηση κοινωνικών 
υπηρεσιών / πόρων, εργασία, επικοινωνία) και εκδηλώνεται κατά τη διάρκεια της 
περιόδου ανάπτυξης του ατόμου.

Για την καλύτερη κατανόηση - διερεύνηση της εξορισμού διαταραχής αυτής 
χρειάζεται να αναλυθούν οι εξής τέσσερις (4) πολυσύνθετες υποθέσεις:

Η έγκυρη εκτίμηση λαμβάνει υπόψη την πολιτιστική και γλωσσική διαφοροποί-1.	
ηση, όπως επίσης διαφορές στους παράγοντες επικοινωνίας και συμπεριφοράς.
Η ύπαρξη περιορισμών στις δεξιότητες προσαρμογής εμφανίζεται μέσα στο πε-2.	
ριβάλλον της κοινωνίας ή κοινότητας, όταν συγκρίνονται με συνομηλίκους και 
αποτελούν τις ατομικές ανάγκες για υποστήριξη (Guralnick, M. J., (2007). 
Οι συγκεκριμένοι προσαρμοστικοί περιορισμοί συνήθως συνυπάρχουν με ικανό-3.	
τητες σε άλλες προσαρμοστικές δεξιότητες ή άλλες προσωπικές δυνατότητες.
Με την κατάλληλη υποστήριξη σε ένα επαρκές χρονικό διάστημα η λειτουργική 4.	
ζωή του ατόμου με νοητική καθυστέρηση θα βελτιωθεί.

Ο ορισμός αυτής της διαταραχής αναθεωρήθηκε το 1992 από τους Luckasson 
et al. Στην αναθεώρηση αυτή έχει δοθεί σημαντική έμφαση στις ικανότητες του 
προσώπου, στο πλαίσιο στο οποίο βιώνει τη ζωή και εργάζεται και τέλος στο λει-
τουργικό επίπεδο, το οποίο επιτυγχάνεται μέσα σε αυτά τα περιβάλλοντα. Δε δί-
νεται αξιόλογη σημασία στο δείκτη νοημοσύνης και διαφοροποιείται ανάλογα σε 
ελαφρά και σοβαρά μειονεκτήματα. Έτσι δημιουργήθηκαν στάδια υποστήριξης: 

α. Διαλειμματικό (όποτε χρειάζεται), 
β. Περιορισμένο (διαρκείας, αλλά χαμηλής έντασης με περιορισμένο αριθμό 

προσωπικού), 
γ. Εκτεταμένο, 
δ. Διάχυτο (για όλη τη ζωή, όμως εμπλέκεται περισσότερο προσωπικό και υψη-

λής έντασης από το εκτεταμένο ή το περιορισμένο). Θεωρείται, λοιπόν, η 
νοητική υστέρηση όχι ως δειγματικό χαρακτηριστικό του προσώπου, αλλά ως 
το παραγόμενο αποτέλεσμα ανάμεσα στο άτομο και στη φύση, τις προσδοκί-
ες του περιβάλλοντος του ατόμου. Η νοητική υστέρηση θεωρείται ότι είναι 
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μία προσωρινή μεταβατική περίοδος κι όχι κάτι το μόνιμο (Polloway, 1997).
Η αναθεώρηση αυτού του ορισμού της νοητικής υστέρησης μπορεί να βοηθή-

σει στην πιο προσοδοφόρα ένταξη και προσαρμογή των ατόμων στην κοινωνική 
πραγματικότητα, αφού μεταφέρει το πρόβλημα από το ίδιο το άτομο και το μετα-
θέτει στο περιβάλλον και κυρίως στο κοινωνικό πλαίσιο το οποίο βιώνει και με το 
οποίο και αλληλεπιδρά και συναλλάσσεται το συγκεκριμένο άτομο. Η τοποθέτη-
ση, όμως, αυτή «γεννάει» ουσιαστικούς προβληματισμούς. Κανείς δεν μπορεί να 
διαφωνήσει με το γεγονός ότι η νοητική υστέρηση θα πρέπει να είναι απλά ένα 
από τα εν γένει χαρακτηριστικά του προσώπου και όχι αυτό που θα καθορίσει όλη 
την οντότητά του, αλλά ότι δύναται να αποτελέσει μία μεταβατική προσωρινή 
κατάσταση. Και πού μεταβαίνει το άτομο; Για ορισμένες καταστάσεις νοητικής 
υστέρησης, όπως είναι αυτή από ψυχο-κοινωνικά αίτια που μπορεί να αναστραφεί 
με εν δυνάμει εφαρμογή πρώιμων παρεμβατικών εκτελεστικών προγραμμάτων ή 
για ελαφριές περιπτώσεις, τότε είναι δυνατόν η νοητική υστέρηση να αποτελέσει 
μία μεταβατική κατάσταση. Αλλά σε καταστάσεις που η νοητική υστέρηση είναι 
πιο βαριάς μορφής και εξέλιξης, ενώ ταυτόχρονα υπάρχουν συνοδά προβλήματα, 
ακόμα και με την πιο καλή υποστηρικτική δομή, η νοητική υστέρηση δεν μπορεί 
ως περίπτωση να είναι μία μεταβατική κατάσταση, αλλά μία μόνιμη και διαρκής, 
η οποία όμως αντιμετωπίζεται με τον καλύτερο τρόπο και σεβόμενη πάντα τα 
δικαιώματα του ατόμου για πλήρη συμμετοχή κάθε ατόμου στη ζωή. 

Β. ΑΙΤΙΑ ΝΟΗΤΙΚΗΣ ΥΣΤΕΡΗΣΗΣ
Προγεννητικά αίτια: 1. Κληρονομικοί παράγοντες, 2. Χρωμοσωμικές ανωμαλί-

ες (σύνδρομο Down, σύνδρομο Klinefelter, σύνδρομο Turner), 3. Ασθένειες της 
εγκύου (λοιμώξεις, ερυθρά, ιλαρά, κοκ.), 4. Ανωμαλίες μεταβολισμού (PKU), 5. 
Ασυμβατότητα του Rh του αίματος της μητέρας με αυτό του εμβρύου, 6. Ανοξία, 
7. Τραυματισμοί της εγκύου, 8. Κακή διατροφή, 9. Δηλητηριάσεις από μόλυβδο.

Περιγεννητικά αίτια: 1. Ανοξία, 2. Τραυματισμοί και αιμορραγία του εγκεφά-
λου, 3. Πρόωρη γέννηση.

Μεταγεννητικά αίτια: 1. Μολυσματικές ασθένειες, 2. Ατυχήματα, 3. Υψηλός 
πυρετός, 4. Μεταβολικές ανωμαλίες, 5. Ψυχοκοινωνικοί παράγοντες (ιδρυμα-
τοποίηση, στερημένο εκπαιδευτικό περιβάλλον, συναισθηματική αποστέρηση) 
(Παρασκευόπουλος, Ι. 1980).

Γ. ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗ ΝΟΗΤΙΚΗΣ ΥΣΤΕΡΗΣΗΣ
Η πιο διαδεδομένη μορφή ταξινόμησης της νοητικής υστέρησης είναι αυτή που 

χρησιμοποιεί το δείκτη νοημοσύνης (I.Q). Δεδομένου ότι αφενός ο δείκτης νο-
ημοσύνης αποτελεί ένα μόνο χαρακτηριστικό του ατόμου, αφετέρου από μόνος 
του δε βοηθάει το εκπαιδευτικό έργο, χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στην ερμη-
νεία του για τις ικανότητες των νοητικά καθυστερημένων ατόμων. Παρόλα αυτά 
αποτελεί έναν τρόπο για μια προσπάθεια κατηγοριοποίησης του ανομοιογενούς 
αυτού πληθυσμού (DSM-IV, σελ.42.).
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Η ταξινόμηση με βάση τον βαθμό βαρύτητας της Νοητικής Υστέρησης περι-
λαμβάνει τέσσερις κατηγορίες : ελαφρά, μέτρια, βαριά και βαρύτατη (βαθιά) νο-
ητική υστέρηση (Τζουριάδου, Μ. (1995).

Εισάγεται πίνακας αριθμός 1

ΒΑΘΜΟΣ ΔΙΑΝΟΗΤΙΚΟ ΠΗΛΙΚΟ
α. Ελαφρά 50-55 μέχρι 70
β. Μέτρια 35-40 μέχρι 50-55
γ. Βαριά 20-25 μέχρι 35-40
δ. Βαρύτατη (βαθιά) Κάτω των 20-25

Εισάγεται πίνακας αριθμός 2

ΕΙΔΟΣ Ν.Κ % Ν.Κ ΙQ Συχνότητα σε 
πληθυσμό

α. Ελαφρά N.K 85% 50-55 έως 70 0.9-2.7%
β. Μέτρια N.K 10% 35-40 έως 50-55 0.3-0.4%
γ. Βαριά N.K 4% 20-25 έως 35-40 0.04-0.05%
δ. Βαθιά N.K 1% κάτω από 20-25 0.01%
ε. Απροσδιόριστη νοητική καθυστέρηση όταν υπάρχει ισχυρή υπόθεση για 
ύπαρξη νοητικής καθυστέρησης, αλλά η νοημοσύνη του ατόμου δεν μπορεί να 
μετρηθεί με τα σταθμισμένα τεστ.

(Πολυχρονοπούλου., Σ. (2002)

Δ. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΝΟΗΤΙΚΗ ΥΣΤΕΡΗΣΗ
Ελαφριά Νοητική Υστέρηση 

Η ελαφριά νοητική υστέρηση χαρακτηρίζεται από νοητικό επίπεδο που κυ-
μαίνεται από 50-55 έως 70 (DSM-IV, ΑΡΑ 1994) και αναγνωρίζεται στο 85%, 
περίπου, του συνόλου των ατόμων με νοητική υστέρηση. Τα άτομα με νοητικό 
δυναμικό περίπου 70 δεν αντιμετωπίζουν ουσιαστικές δυσκολίες στην κοινωνική 
προσαρμογή και αντεπεξέρχονται, συνήθως, ικανοποιητικά στις απαιτήσεις της 
καθημερινής ζωής. Ωστόσο, δυσκολίες στον τομέα του λόγου μπορεί να περιορί-
σουν την ανεξαρτησία του ατόμου κατά την ενηλικίωση (Harris, JR. 1995) τους 
πρώτους μήνες της ζωής, η διάκριση των παιδιών με ελαφριά νοητική υστέρηση 
από τα αναπτυσσόμενα φυσιολογικά δεν είναι εύκολη. Αναγνωρίζονται, συνήθως, 
αργότερα, στο σχολείο ή κατά την προσχολική περίοδο, κατά την οποία αναμέ-
νεται εξέλιξη των κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Ήπιες δυσκολίες 
στις αισθησιοκινητικές λειτουργίες παρατηρούνται συχνά, ενώ σε μικρό ποσοστό 
ατόμων εντοπίζονται εγκεφαλικές ανωμαλίες. Σε κάποιες περιπτώσεις μπορεί να 
συνυπάρχει αυτιστική διαταραχή και άλλες αναπτυξιακές διαταραχές, επιληψία, 
διαταραχές διαγωγής ή σωματικές αναπηρίες. Κατά την εφηβεία, τα άτομα με 
ελαφριά νοητική υστέρηση μπορεί να αποκτήσουν ακαδημαϊκές γνώσεις αντί-
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στοιχες της ΣΤ’ τάξης του δημοτικού σχολείου. Στην ενήλικη ζωή αποκτούν, συ-
νήθως, επαρκείς κοινωνικές και επαγγελματικές δεξιότητες, με ελάχιστη εξωτε-
ρική υποστήριξη. Ωστόσο, μπορεί να έχουν ανάγκη από καθοδήγηση και βοήθεια 
σε διαφορετικές ψυχοπιεστικές καταστάσεις. Πολλά άτομα είναι σε θέση να ζή-
σουν ανεξάρτητα, αλλά μπορεί να παρουσιάσουν δυσκολίες στις απαιτήσεις του 
γάμου ή της ανατροφής των παιδιών (Πολυχρονοπούλου., Σ. 2002).

Μέτρια Νοητική Υστέρηση
Η μέτρια νοητική υστέρηση χαρακτηρίζεται από νοητικό δυναμικό που κυμαί-

νεται από 35-40 έως 50-55 και ήπιες δυσκολίες στις προσαρμοστικές δεξιότητες 
(DSM-IV, ΑΡΑ 1994). Τα άτομα μ’ αυτό το νοητικό δυναμικό προέρχονται, συνή-
θως, από στερημένα περιβάλλοντα και αποτελούν το 10% του συνόλου των ατό-
μων με νοητική υστέρηση (Slone et al. 1998). Χαρακτηριστικό αυτής της ομάδας 
είναι η ποικιλομορφία στο πρότυπο των γνωστικών δεξιοτήτων. Μερικά άτομα 
έχουν υψηλότερες οπτικές δεξιότητες, σε σύγκριση με τις λεκτικές, είναι σε θέση 
να αλληλεπιδράσουν κοινωνικά και να επικοινωνήσουν με κατάλληλη βοήθεια. 
Ωστόσο, συχνά θεωρείται ότι λειτουργούν σε χαμηλότερο επίπεδο, εξαιτίας διατα-
ραχής στον κινητικό συντονισμό. Οι δεξιότητες λόγου κυμαίνονται από την ικανό-
τητα συμμετοχής σε απλή συζήτηση, έως πολύ απλό λόγο, που περιορίζεται στην 
κάλυψη των βασικών αναγκών. Τα άτομα που δεν αναπτύσσουν λόγο, μπορεί να 
κατανοούν απλές οδηγίες και να μάθουν να χρησιμοποιούν νοηματική γλώσσα. 

Οι δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και οι κινητικές είναι περιορισμένες. Η σχο-
λική απόδοση είναι σημαντικά περιορισμένη, αλλά τα άτομα υψηλότερης λει-
τουργικότητας μπορεί να μάθουν στοιχειώδη ανάγνωση, γραφή και αριθμητική. 
Ως ενήλικες είναι σε θέση να συμμετέχουν σε απλές, πρακτικές, προσεχτικά ορ-
γανωμένες δραστηριότητες, αλλά, γενικά, έχουν ανάγκη από σταθερή επίβλεψη. 
Η ανεξάρτητη διαβίωση είναι σπάνια. Στο μεγαλύτερο ποσοστό των ατόμων ανα-
γνωρίζονται εγκεφαλικές ανωμαλίες και, συχνά, συνυπάρχει αυτιστική διαταρα-
χή, επιληψία ή σωματικές αναπηρίες (Πολυχρονοπούλου., Σ. 2002).

Βαριά Νοητική Υστέρηση
Η βαριά (σοβαρή) νοητική υστέρηση χαρακτηρίζεται από νοητικό δυναμικό 

που κυμαίνεται από 20-25 έως 35-40 (ΑΡΑ 1994b). Τα άτομα μ’ αυτό το επίπεδο 
γνωστικών δεξιοτήτων αποτελούν το 3%-4% του συνόλου των ατόμων με νοητι-
κή υστέρηση. Κατά την προσχολική ηλικία παρατηρούνται, συχνά, φτωχή κινητι-
κή ανάπτυξη και έλλειψη επικοινωνιακού λόγου. Κατά τη σχολική ηλικία μπορεί 
να εμφανιστεί ο προφορικός λόγος και είναι δυνατή η εκπαίδευση σε βασικές 
δεξιότητες αυτοφροντίδας. Η κατάκτηση δεξιοτήτων επιβίωσης, όπως αναγνώρι-
ση σημαντικών γραπτών συνθημάτων (άνδρας, γυναίκα), εξαρτάται από το επί-
πεδο των γνωστικών δεξιοτήτων. Στην ενήλικη ζωή το άτομο με βαριά νοητική 
υστέρηση έχει ανάγκη από συστηματική επίβλεψη. Οι εγκεφαλικές ανωμαλίες 
και άλλες συνυπάρχουσες διαταραχές είναι συχνές, όπως και στη μέτρια νοητική 
υστέρηση (Πολυχρονοπούλου., Σ. 2002).
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Βαθιά Νοητική Υστέρηση
Στα άτομα με βαθιά νοητική υστέρηση το επίπεδο των γνωστικών δεξιοτήτων 

είναι χαμηλότερο του 20-25 (ΑΡΑ 1994b) και οι δυσκολίες προσαρμογής είναι 
σοβαρές. Αναγνωρίζεται σε ποσοστό 1-2% του συνόλου των ατόμων με νοητική 
υστέρηση. Στις περισσότερες περιπτώσεις εντοπίζονται συγκεκριμένοι οργανικοί 
παράγοντες, συνυπάρχουν κι άλλες αναπτυξιακές ή οργανικές διαταραχές, καθώς 
και προβλήματα κινητικότητας, επιληψία, βλάβες της όρασης ή της ακοής. Το 
ποσοστό συνύπαρξης σοβαρών και πολλαπλών αναπηριών αυξάνει, καθώς μει-
ώνεται το επίπεδο των γνωστικών δεξιοτήτων. Η κατανόηση και η χρήση του 
λόγου περιορίζεται σε απλές χειρονομίες και η προσαρμοστική λειτουργικότητα 
ποικίλλει. 

Ωστόσο, κάποια άτομα κατακτούν οπτικοχωρικές δεξιότητες, σε κάποιο βαθμό. 
Το παιδί ή ο ενήλικας μπορεί να συμμετέχει σε απλές ρουτίνες της καθημερινής 
ζωής, με επίβλεψη και καθοδήγηση. Η ανάγκη για αυστηρά δομημένο περιβάλ-
λον, συνεχή καθοδήγηση, εκπαίδευση σε τομείς αυτοεξυπηρέτησης και δεξιότη-
τες επικοινωνίας, είναι μεγάλη1. (Πολυχρονοπούλου., Σ. 2002).

Απροσδιόριστη νοητική καθυστέρηση.
«Η διάγνωση της νοητικής καθυστέρησης ως απροσδιόριστη, θα πρέπει να χρη-

σιμοποιείται, όταν υπάρχει μεγάλη πιθανότητα ύπαρξης νοητικής καθυστέρησης, 
αλλά το άτομο δεν μπορεί να εξεταστεί επιτυχώς από τα σταθμισμένα τεστ νοημο-
σύνης. Αυτό μπορεί να συμβαίνει σε παιδιά, εφήβους και ενήλικες, που δεν είναι 
ιδιαίτερα ικανοί ή μη συνεργάσιμοι, ώστε να εξεταστούν ή σε βρέφη, που υπάρχει 
κλινική κρίση σημαντικά χαμηλής νοητικής λειτουργίας, αλλά τα διαθέσιμα τεστ 
(π.χ. η κλίμακα Bayley για τη βρεφική ανάπτυξη, η κλίμακα Cattell για τη βρεφική 
νοημοσύνη κ.α.) δεν αποφέρουν μέτρηση της νοημοσύνης. Γενικά, όσο πιο μικρή 
είναι η ηλικία, τόσο πιο δύσκολο είναι να εκτιμηθεί η ύπαρξη νοητικής καθυστέ-
ρησης, εκτός από τις περιπτώσεις με βαριές αναπηρίες.» (DSM-IV, σελ.42). 

Η διάγνωση του βαθμού νοητικής καθυστέρησης θα εξαρτηθεί από τη συνολι-
κή αξιολόγηση των νοητικών λειτουργιών από έναν έμπειρο ειδικό παιδαγωγό. 
Τα καλά νέα, όμως, είναι ότι οι νοητικές ικανότητες και η κοινωνική προσαρ-
μογή μπορούν να μεταβληθούν με την πάροδο του χρόνου, και, όσο κακές κι 
αν είναι, μπορούν να βελτιωθούν μετά από εκπαίδευση και αποκατάσταση. Γι’ 
αυτό η διάγνωση πρέπει να βασίζεται στα τρέχοντα επίπεδα λειτουργικότητας 
(Πολυχρονοπούλου., Σ. 2002).

	 1	  Στην πρώτη περίπτωση το πρόβλημα μεταφράζεται ως κάποιες μαθησιακές δυσκολίες στο σχολείο, 
όμως το άτομο ως ενήλικας θα καταφέρει να εργαστεί και να διατηρεί κοινωνικές σχέσεις. Η δεύτε-
ρη περίπτωση, πιθανώς να αποδίδεται με σημαντική αναπτυξιακή καθυστέρηση στην παιδική ηλικία, 
όμως τα περισσότερα παιδιά μπορούν να μάθουν να αναπτύξουν κάποιου βαθμού ανεξαρτησία στην 
αυτο-φροντίδα και να αποκτήσουν επαρκείς ακαδημαϊκές και επικοινωνιακές δεξιότητες. Τέλος, παι-
διά με σοβαρή νοητική υστέρηση πιθανώς να έχουν συνεχή ανάγκη φροντίδας, ενώ στη βαριά νοητική 
υστέρηση δεν υπάρχει καμία δυνατότητα αυτοβοήθειας. (ειδική παιδαγωγός, MSc in Special and In-
clusive Education, κ. Μαράνια Γκιόκα).
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Ε. ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ
Γενικά, η ανάπτυξη της νοητικής ηλικίας συνεχίζεται και μετά την ηλικία των 

20 χρόνων. Σε έρευνα των Fisher & Zeaman (1970) βρέθηκε ότι το πιο μεγάλο 
κατόρθωμα της νοητικής ηλικίας έγινε στα 25 χρόνια για τους με σοβαρή και βα-
ριά νοητική καθυστέρηση και στα 35 χρόνια για τους με μέτρια, τους με ελαφρά 
και τους με οριακά νοητική καθυστέρηση. Αυτά ισχύουν και για το δείκτη νοημο-
σύνης, όπου ελαττώνεται μέχρι περίπου την ηλικία των 20 ετών και στη συνέχεια 
αυξάνεται ή σταθεροποιείται για κάποια χρονική περίοδο για τα επόμενα χρόνια 
(Westling, 1986). Οι Demain & Silverstein (1978) επανεξέτασαν τα δεδομένα και 
έφτασαν στα ίδια αποτελέσματα (Westling, 1986). Παρόλο, λοιπόν, που η κατά-
σταση νοητικής ωριμότητας δεν καταλήγει στο κανονικό, αυτό το πρότυπο της 
ανάπτυξης, αποδεικνύει μία σχεδόν εκτενή περίοδο της γνωστικής ανάπτυξης.

Τα άτομα με νοητική στέρηση ακολουθούν τα στάδια γνωστικής ανάπτυξης, 
όπως αυτά έχουν ορισθεί από τη θεωρία του Piaget. Πρωταρχική διαφορά μεταξύ 
φυσιολογικών και παιδιών με νοητική υστέρηση είναι σαφώς ο πιο αργός ρυθμός 
διάνυσης αυτών των σταδίων καθώς και η μετάβαση από το ένα στο άλλο με ακο-
λουθία και αλληλουχία, καθώς και η τάση της ανάπτυξης για σταθεροποίηση σε 
αντιστοιχία με τη σοβαρότητα της νοητικής υστέρησης. 

Ο ρυθμός μετάβασης από το ένα στάδιο στο άλλο χαρακτηρίζεται από ουσια-
στικές καθυστερήσεις, ανάλογα με τη σοβαρότητα της νοητικής καθυστέρησης. Η 
γνωστική, όμως, ανάπτυξη ακολουθεί τις περιστασιακές ταλαντώσεις και τις πε-
ριόδους καθυστέρησης κατά τη διάρκεια των μεταβάσεων από το ένα στάδιο σκέ-
ψης στο άλλο με τρόπο ανάλογο με των φυσιολογικών παιδιών (Henley, 1980). 

Ο Inhelder (1968) πρότεινε το εξής σταθερό σχήμα για τη γνωστικά ανάπτυξη 
των νοητικά καθυστερημένων ατόμων: 

α. Η βαριά νοητική καθυστέρηση ενεργεί στο στάδιο της αισθησιοκινητικής 
νοημοσύνης,

β. Η μέτρια νοητική καθυστέρηση ενεργεί στο στάδιο της προενεργητικής νο-
ημοσύνης,

γ. Η ελαφρά νοητική καθυστέρηση ενεργεί στο στάδιο των συγκεκριμένων λει-
τουργιών (Klein & Safford, 1977; Henley, 1980; Dougherty & Moran, 1986; 
MacCormick et al., 1990). Παρόλα αυτά η δόμηση της σκέψης δεν ακολουθεί 
αυστηρά το σταθερό σχήμα του Inhelder, ούτε το κάθε στάδιο σκέψης έχει 
τα ίδια ποιοτικά χαρακτηριστικά σε αντιστοιχία με αυτά των παιδιών χωρίς 
νοητική καθυστέρηση.

Υπάρχει μία ακόμα προσέγγιση για τη γνωστική ανάπτυξη που στηρίζεται στη 
θεωρία επεξεργασίας των πληροφοριών. Οι Campione, Brown & Ferrara (1982) 
μελετώντας τη γνωστική ανάπτυξη των νοητικά καθυστερημένων ατόμων σύμ-
φωνα με τη θεωρία της επεξεργασίας πληροφοριών, θεώρησαν τέσσερις (4) πα-
ράγοντες γενικούς και καθοριστικούς για την απόδοση σε νοητικές δεξιότητες. Οι 
παράγοντες αυτοί δεν είναι ανεξάρτητοι ή ξεχωριστοί. Αντίθετα, αλληλεπιδρούν 
σε κάθε περίσταση δύο ή και περισσότεροι παράγοντες. Έτσι:
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1. Η εκτέλεση σε πολλές πολύπλοκες περιστάσεις είναι αλληλεπιδραστική. 
Επομένως, τα διαφορετικά εισερχόμενα ερεθίσματα πρέπει να επεξεργάζονται 
ικανοποιητικά. Μία βλάβη σε ένα σύστημα καθυστερεί την εισροή του επόμενου 
ερεθίσματος, ελαχιστοποιώντας έτσι τη συνεισφορά του δεύτερου. Αν ένα ή πε-
ρισσότερα από τα στοιχεία της εκτέλεσης είναι κάπως αργά ή ανεπαρκή, τότε το 
όλο σύστημα υποφέρει. Έτσι, η ικανότητα με την οποία τα στοιχεία εκτελούνται, 
αναπαριστά μία πιθανή πηγή ατομικών διαφορών, όπου οι διαφορές που συνδέ-
ονται με σχετιζόμενες συγκεκριμένες διαδικασίες να μπορούν να έχουν ευρείες 
συνέπειες.

2. Σε ένα απλό επίπεδο η απόδοση σε μία περίσταση επηρεάζεται από το ποσό 
της γνώσης που ένα άτομο κατέχει γι’ αυτήν την περίσταση. Πιο ενδιαφέρων, 
βέβαια, είναι ο τρόπος με τον οποίο αυτή η γνώση επηρεάζει τα άλλα στοιχεία 
του συστήματος. Η γνωσιακή βάση περιλαμβάνει μία ποικιλία από διαδικασίες 
και στρατηγικές για την αντιμετώπιση αυτών των καταστάσεων – προβλημάτων 
και γνώση για αυτές τις στρατηγικές. Μία ερώτηση που θέτουν οι ερευνητές και 
χρειάζεται να ληφθεί υπόψη σε μελλοντικές έρευνες, είναι αν μία ανεπαρκής 
γνωσιακή βάση είναι καλύτερα να θεωρηθεί ως μία αιτία φτωχής μάθησης, όσον 
αφορά στα νοητικά καθυστερημένα άτομα ή ως συνέπεια των φτωχών μαθησια-
κών δεξιοτήτων;

3. Παρόλο που αρκετή γνώση συμβαίνει τυχαία ή αυτόματα, πολλά πιο πο-
λύπλοκα - στον τύπο του σχολείου - προβλήματα απαιτούν σχεδιασμό και δρά-
ση στην επεξεργασία τους, προκειμένου για μια θετική απόδοση. Θα φανεί κατά 
πόσο η φτωχή απόδοση των νοητικά καθυστερημένων ατόμων οφείλεται στην 
αποτυχία να εφαρμόσουν τις κατάλληλες στρατηγικές για τη συγκεκριμένη δε-
ξιότητα.

4. Η γνώση για τη γνώση (μεταγνώση) και η ρύθμιση των γνωστικών δραστη-
ριοτήτων (εκτελεστικός έλεγχος). Ο ρόλος του εκτελεστικό ελέγχου, η επιλογή, η 
ρύθμιση του χρόνου, η ακολουθία και η διαχείριση των γνωστικών δραστηριοτή-
των σχετίζονται περισσότερο με τη θεωρητική προσέγγιση της επεξεργασίας των 
πληροφοριών (Borkowski, Peck & Damberg, 1986).
Γνωστικές Δυσκολίες:

Τα άτομα με νοητική υστέρηση εξαιτίας της δυσλειτουργίας που καθορίζει και 
προσδιορίζει το γνωστικό τους σύστημα αντιμετωπίζουν πολλές γνωστικές δυ-
σκολίες, από τις οποίες κάποιες αντιμετωπίζονται με αποτελεσματικό τρόπο με 
την εκπαίδευση, άλλες παραμένουν κυρίαρχες στον τρόπο με τον οποίο καθοδη-
γεί τη σκέψη τους και τη χαρακτηρίζουν: 

Προσοχή:
Τα άτομα με νοητική υστέρηση παρουσιάζουν ελλείψεις στην προσοχή των κα-

τάλληλων διαστάσεων (χρώμα, σχήμα, μέγεθος, θέση, βάρος) ενός συγκεκριμέ-
νου ερεθίσματος ή αντικειμένου (Westling, 1986). Αντίθετα από τα άτομα χωρίς 
νοητική υστέρηση, δυσκολεύονται να προσέξουν τις σωστές διαστάσεις των αντι-
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κειμένων, που θα τους προσφέρουν τις κατάλληλες δεξιότητες για μία επιτυχή 
διάκριση ανάμεσά τους. Όσο πιο χαμηλός είναι ο δείκτης νοημοσύνης και η νοη-
τική ηλικία, τόσο πιο δύσκολο είναι να μάθει να εκτελεί συμπεριφορά διάκρισης. 
Και όσο πιο μεγάλος είναι ο αριθμός των διαστάσεων που πρέπει να προσέξει, 
τόσο πιο πολύ θα διαρκέσει η μάθηση αυτής της συμπεριφοράς.

Ταχύτητα επεξεργασίας των πληροφοριών: 
Tα άτομα με νοητική υστέρηση χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να απο-

κωδικοποιήσουν γνωστά στοιχεία, σε σχέση με τα μη νοητικά καθυστερημένα 
άτομα. Επιπλέον, ο χρόνος αντίδρασης αυξάνεται τόσο πιο πολύ, όσο αυξάνονται 
και τα ερεθίσματα που απαιτούν αποκωδικοποίηση.

Οργάνωση των πληροφοριών και χρήση της λογικής: 
Tα άτομα με νοητική υστέρηση δυσκολεύονται σε μεγάλο βαθμό να οργανώ-

σουν τις πληροφορίες που εισέρχονται στον εγκέφαλο τόσο καλά, όσο τα μη κα-
θυστερημένα άτομα. Βέβαια, είναι δυνατόν να κατακτήσουν στρατηγικές οργά-
νωσης των πληροφοριών, αλλά και πάλι συναντούν δυσκολίες στη μεταβίβαση 
των στρατηγικών που μαθαίνουν, σε νέα επίπεδα, με αποτέλεσμα να δυσκολεύο-
νται να γενικεύσουν επίλυση προβλημάτων που τους τίθενται. Το ίδιο ισχύει και 
για τη χρήση της λογικής, αφού τα άτομα με νοητική υστέρηση σχετικά αδυνα-
τούν να χρησιμοποιήσουν τη λογική ως μηχανισμό - εργαλείο στην προσπάθειά 
τους να επιλύσουν προβλήματα (Westling, 1986).

Μνήμη - Εύρος μνήμης: 
Διάφορες έρευνες έχουν δείξει ότι τα άτομα με νοητική υστέρηση παρουσιά-

ζουν μειονεκτήματα σε διάφορος τομείς της μνήμης. Κυριότερα, όμως, παρουσι-
άζονται ελλειμματικές διαδικασίες στη βραχυπρόθεσμη μνήμη και στη μετάβαση 
από τη βραχυπρόθεσμη στην πρωτογενή μνήμη. Μπορεί να έχουν τη δομική δυ-
νατότητα, που είναι απαραίτητη για τη βραχυπρόθεσμη μνήμη (υπό την έννοια 
της χωρητικότητας και της διάρκειας της εικόνας), αλλά μειονεκτούν στην ανά-
πτυξη των διαδικαστικών δεξιοτήτων προσοχής - αντίληψης, που απαιτούνται 
στις εξαγόμενες πληροφορίες από το ερέθισμα. Οι Borkowski, Peck & Damberg 
(1986) μάλιστα διαπιστώνουν ότι αυτές οι μειονεκτικές δυσκολίες στις διαδικα-
σίες των νοητικά καθυστερημένων ατόμων είναι πιο πιθανόν να σχετίζονται με 
τη νοητική ηλικία, παρά με το δείκτη νοημοσύνης. Τα άτομα χωρίς νοητική υστέ-
ρηση χρησιμοποιούν στρατηγικές διαμεσολάβησης ή επεξεργασίας προκειμένου 
να τις χρησιμοποιήσουν στην αποθήκευση και στην ανάκληση πληροφοριών από 
τον εγκέφαλο. Τα άτομα με νοητική υστέρηση φαίνεται ότι δεν τα καταφέρνουν 
στη χρήση τέτοιων στρατηγικών, παρόλο που μπορούν να τις διδαχθούν. Το 
πρόβλημα, επομένως, δεν είναι τόσο στην ικανότητα της χρήσης μιας στρατη-
γικής, αλλά στην επιλογή της σωστής στρατηγικής (Westling, 1986). Τα άτομα 
με νοητική υστέρηση (κυρίως με ελαφρά νοητική καθυστέρηση) αποτυγχάνουν 
στις μνημονικές δεξιότητες σε όλες τις θεμελιώδεις μορφές ή αποτυγχάνουν να 
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θυμηθούν, γιατί δεν ενεργούν κατάλληλα στην πληροφορία. Π.χ. συχνά εμφα-
νίζονται να προσεγγίζουν τις μαθησιακές δεξιότητες παθητικά και δε φαίνονται 
να ενεργοποιούν κάποια στρατηγική. Η διαδικασία της εννοιολογικής σημασίας 
έχει κατηγορηθεί για την αποτυχία των ατόμων αυτών να θυμηθούν λέξεις και 
έννοιες. Δεν δείχνουν να χρησιμοποιούν τη γνώση για την επεξεργασία των πλη-
ροφοριών, ώστε να εργάζεται ικανοποιητικά σε δεξιότητες μάθησης και μνήμης 
(Hoover & Wade, 1985). Όσον αφορά στην ευρύτητα της μνήμης, τα άτομα με 
νοητική υστέρηση αποτυγχάνουν στο να ομαδοποιούν τα εισερχόμενα στοιχεία. 
Το να αντιμετωπίζονται από κάποιο άτομο τρεις μονοψήφιοι αριθμοί ως ένας τρι-
ψήφιος, οδηγεί στην αύξηση του περιεχομένου των πληροφοριών των ατομικών 
ομαδοποιήσεων και επειδή ο αριθμός των ομάδων περιορίζει τα περιεχόμενα της 
βραχυπρόθεσμης μνήμης, αυτή η ομαδοποίηση οδηγεί στην αύξηση της ανάκλη-
σης. Παρόλα αυτά μπορούν να χρησιμοποιήσουν την ομαδοποίηση, αν τους δοθεί 
έτοιμη από ενισχυτές-διαμεσολαβητές. Ο McMilan (1970) βρήκε ότι η ομαδοποί-
ηση στοιχείων ήταν πιο ευεργετική στα μεγαλύτερα παιδιά με νοητική υστέρηση 
(12 ετών) παρά στα μικρότερα (9 ετών) (Campione, Brown & Ferrara, 1982). Τα 
παιδιά με νοητική καθυστέρηση όντως έχουν μικρότερο εύρος από τα μη νοητικά 
καθυστερημένα παιδιά και αυτές οι διαφορές στο εύρος μπορεί να εξηγούνται 
καλύτερα με τους όρους της ικανότητας με την οποία συμβαίνει αναγνώριση των 
ερεθισμάτων και η ταξινόμησή τους.

Γνωσιακή βάση:
Τα άτομα με νοητική υστέρηση είναι λιγότερο πιθανό να χρησιμοποιήσουν 

πληροφορίες ακόμα και αν γνωρίζουν ότι τις έχουν. Δεν ανακαλούν τομείς με 
τους οποίους ταξινομούν τις πληροφορίες, ούτε δίνουν στοιχεία για τον τρόπο 
οργάνωσης της ανάκλησης των πληροφοριών γύρω από αυτούς τους τομείς. Τί-
θενται ερωτήματα, όπως: 1) Γιατί ξέρουν λιγότερα; 2) Ποιοι είναι οι παράγοντες 
που περιορίζουν την ποσότητα της μάθησης; 3) Μήπως επεξεργάζονται πιο αργά 
της πληροφορίες; 4) Μήπως τους λείπουν στρατηγικές κάτω από την καθοδήγη-
ση αυτών, θα μπορέσουν να αντιμετωπίσουν τους περιορισμούς; 5) Πώς η γνώση 
από μόνη της επηρεάζει την περαιτέρω μάθηση; Διαφορές στη γνώση, προφανώς 
επηρεάζουν αυτά που μπορούν να κατακτηθούν ως μάθηση και είναι ιδιαίτερα 
σημαντικό να τεθεί το ερώτημα κατά πόσο οι διακυμάνσεις στην απόδοση απο-
δίδονται στις γνωστικές διαφορές και κατά πόσο η διακύμανση της απόδοσης 
παραμένει, αφού οι γνωστικές διαφορές είναι μερικές (Χρηστάκης, Κ., 2000).

Μεταγνώση: 
Γενικά οι μεταγνωστικές δεξιότητες είναι υψηλότερες σε παιδιά με νοητική 

ηλικία πέντε (5) χρόνια και περισσότερο. Το βασικό ερώτημα που πρέπει να ερευ-
νηθεί είναι: μπορεί η μεταγνώση να αποτελέσει προϋπόθεση για τη στρατηγική 
μεταβίβασης στα παιδιά με νοητική καθυστέρηση ή πιο γενικά αποτελεί προϋπό-
θεση για τη νόηση και την κατανόηση; (Borkowski, Peck & Damberg, 1986).
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ΣΤ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΜΕΘΟΔΟΙ 
Η δεκαετία του 1970 αποτελεί σταθμό και περιλαμβάνει σοβαρές εξελίξεις σε 

ό,τι αφορά τη μάθηση. Σ’ αυτό συντέλεσαν οι μελέτες των νεοσυμπεριφοριστών, 
οι οποίοι με την ανάπτυξη της θεωρίας των γνωστικών (ή γνωσιακών) σχημάτων 
συνέβαλαν, ώστε να συμπληρωθούν οι θεωρίες μάθησης, τις οποίες είχαν διατυ-
πώσει οι εκπρόσωποι των συμπεριφοριστών από τον Pavlov μέχρι τον Skinner, 
να αποσαφηνιστεί περισσότερο η διαδικασία της μάθησης και να βελτιωθούν οι 
στρατηγικές διδασκαλίας που πρέπει να τηρούνται. 

Έτσι ξέρουμε σήμερα δύο σημαντικά στοιχεία: α. Τη φύση των γνωστικών (ή 
γνωσιακών) λειτουργιών ή σχημάτων. β. Τον τρόπο που αυτά λειτουργούν για να 
επιτευχθεί η μάθηση. 

Αποτέλεσμα των εξελίξεων αυτών, σε συνδυασμό και με άλλες σχετικές μελέ-
τες, ιδίως από τους ψυχολόγους, είναι τα γνωστά μοντέλα επεξεργασίας των πλη-
ροφοριών. Η ανάλυση των μοντέλων αυτών απαντά σε δύο βασικά ερωτήματα: 
α) Τι το παιδί και ο έφηβος μπορεί να μάθει, β) Πώς το παιδί και ο έφηβος μπο-
ρεί να μαθαίνει. Ένα πολύ σημαντικό δομικό στοιχείο στο μοντέλο επεξεργασίας 
των πληροφοριών είναι το πώς μορφοποιείται η μαθησιακή συμπεριφορά από την 
αλληλεπίδραση και την αλληλοεπικοινωνία των παιδιών και των εφήβων με το 
περιβάλλον, μέσα από τις εγκεφαλικές λειτουργίες και την επεξεργασία που συ-
ντελείται στον εγκέφαλο. Αν συσχετίσουμε τη διαδικασία αυτή με τα γενικά και 
ειδικά χαρακτηριστικά των παιδιών και των εφήβων με νοητική υστέρηση (ΝΥ), 
μπορούμε να καταλήξουμε σε πολύ χρήσιμα συμπεράσματα για τον εκπαιδευτικό 
σχεδιασμό και τη διδακτική διαδικασία που πρέπει να χρησιμοποιεί ο εκπαιδευ-
τικός κατά τη διδασκαλία των παιδιών και των εφήβων γενικά και ειδικότερα 
των παιδιών και των εφήβων με νοητική υστέρηση (Χρηστάκης, 2002: 45-49). 
Είναι γνωστό ότι τα άτομα με νοητική υστέρηση παρουσιάζουν δυσκολίες ή ανε-
πάρκειες σε συγκεκριμένες δεξιότητες ή περιοχές δεξιοτήτων. Τέτοιες δεξιότητες 
είναι οι εξής: 1. Αντιληπτικές δεξιότητες ή λειτουργίες. 2. Μνημονικές δεξιότητες 
ή λειτουργίες. 3. Συγκέντρωση προσοχής. 4. Ανάσυρση προηγούμενων γνώσε-
ων, εμπειριών κ.λπ. από τη μακρόχρονη μνήμη. 5. Συσχέτιση, αγκίστρωση και 
ταξινόμηση συγγενών γνώσεων, εμπειριών κ.λπ. 6. Εκτελεστική λειτουργία. Το 
σημαντικότερο ίσως χαρακτηριστικό που επηρεάζει αρνητικά τη μαθησιακή δι-
αδικασία στα άτομα με νοητική υστέρηση, είναι οι δυσκολίες, οι ελλείψεις και 
οι ανεπάρκειες που παρατηρούνται στις γνωστικές δεξιότητες (Kirk et all, 2003: 
173, Χρηστάκης, 2006: 186). Διευκρινίζεται ότι: Οι δυσκολίες που αναφέρονται 
παραπάνω είναι ενδεικτικές και αφορούν διατομικές και ενδοατομικές διαφορές 
που παρουσιάζουν τα παιδιά και οι εφήβοι με νοητική υστέρηση ως ομάδα. Οι 
συγκεκριμένες δυσκολίες κάθε παιδιού καθορίζονται με ατομική διαγνωστική ερ-
γασία και αξιολόγηση των δεξιοτήτων του. Στα παιδιά και τους εφήβους με νοη-
τική υστέρηση οι δυσκολίες δεν περιορίζονται σε κάποια ειδική λειτουργία, αλλά 
αφορούν ολόκληρο το μαθησιακό προφίλ του παιδιού και επηρεάζουν ολόκληρη 
τη διαδικασία της μάθησης. Όσο πιο βαριά είναι η νοητική υστέρηση, τόσο εντο-
νότερες είναι οι δυσκολίες και η μάθηση γίνεται δυσκολότερη (Brennan, 1988). 
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Οι εγγενείς δυσκολίες και οι ανεπάρκειες των ατόμων με νοητική υστέρηση σε 
συνδυασμό και με τις διαπροσωπικές και ενδοπροσωπικές διαφορές που παρου-
σιάζουν, καθιστούν αναγκαίες σοβαρές προσαρμογές στο περιβάλλον μάθησης, 
στα προγράμματα και στις στρατηγικές διδασκαλίας, προκειμένου ο εκπαιδευτι-
κός σχεδιασμός να είναι αποτελεσματικός. Πιο συγκεκριμένα απαιτείται (Χρη-
στάκης, 2002). 

α. Ατομική διαγνωστική εργασία και αξιολόγηση των δεξιοτήτων των παι-
διών, ώστε να αποκαλυφθούν οι ιδιαίτερες δυνατότητες, και δυσκολίες και να 
καθοριστούν οι εκπαιδευτικές τους ανάγκες. Έτσι μπορεί να μορφοποιηθεί το 
αναπτυξιακό και μαθησιακό προφίλ κάθε παιδιού και της ομάδας. Με βάση τα 
στοιχεία αυτά μπορεί: 

1.	Να σχεδιαστούν το ετήσιο αναλυτικό πρόγραμμα, το εβδομαδιαίο πρόγραμ-
μα και τα ημερήσια διδακτικά προγράμματα, και 

2.	Να προβλεφθεί η εσωτερική διαφοροποίηση και εξατομίκευση της διδασκα-
λίας (Καλαντζή-Azizi και Ζαφειροπούλου, 2004: 165-172, Χρηστάκης, 2006: 
289-291). 

β. Σχεδιασμός προγραμμάτων. Μια συστηματική και επιστημονικά τεκμη-
ριωμένη εκπαιδευτική και διδακτική εργασία, προϋποθέτει τον σχεδιασμό των 
ακόλουθων προγραμμάτων, με τις αναγκαίες προσαρμογές: 1. Ετήσιο αναλυτικό 
πρόγραμμα. Το Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράμματος Ειδικής Αγωγής (ΠΑΠΕΑ), 
Π.Δ 301/1996, είναι ένα γενικό πλαίσιο, το οποίο δεν μπορεί να εφαρμόζεται όπως 
είναι για όλα τα παιδιά. Κάθε παιδί και έφηβος και κάθε ομάδα παιδιών έχει τα 
δικά της ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τις δικές της δυσκολίες και τις δικές της ιδιαί-
τερες εκπαιδευτικές ανάγκες. Με βάση, λοιπόν, τα στοιχεία αυτά σχεδιάζεται το 
πρόγραμμα σπουδών για όλο το διδακτικό έτος και καθορίζεται το περιεχόμενό 
του (Χρηστάκης, 2002: 60, Ainscow, 1984, Βρεττός & Καψάλης, 1984, Brennan, 
1988). 2. Εβδομαδιαίο πρόγραμμα. Οι προσαρμογές που πρέπει να γίνονται εί-
ναι πολλές και σημαντικές και πρέπει να γίνονται σταδιακά με μια βήμα - βήμα 
μορφοποίηση και προσέγγιση των αντικειμένων που διδάσκονται. Με τον σχεδι-
ασμό του εβδομαδιαίου προγράμματος επιδιώκεται και επιτυγχάνεται η εγγύτερη 
προσέγγιση των δυνατοτήτων και των δυσκολιών των παιδιών, η προσαρμογή 
της ύλης στις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες τους και η ανατροφοδότηση των 
προγραμμάτων, όταν αυτή καθίσταται αναγκαία (Χρηστάκης, 2002: 105). 

γ. Ημερήσιο διδακτικό πρόγραμμα. Το τελευταίο στάδιο του εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού είναι ο σχεδιασμός των ημερήσιων διδακτικών προγραμμάτων. Το 
διδακτικό πρόγραμμα σχεδιάζεται έτσι, ώστε να εξασφαλίζει την ισορροπία ανά-
μεσα στις δυνατότητες και τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών, σε συνδυασμό 
με τον τελικό σκοπό και τις επιμέρους επιδιώξεις της ειδικής αγωγής και εκπαί-
δευσης (Χρηστάκης, 2002: 113, Ματσαγγούρας, 2000: 183-185). 

Με βάση τα παραπάνω δεδομένα, τα γνωσιακά σχήματα και τις συμπεριφορι-
στικές στρατηγικές, αποφασίστηκε από το 1995 να μορφοποιηθεί ένα διδακτικό 
μοντέλο, το οποίο να λαμβάνει υπόψη του τα αναπτυξιακά και μαθησιακά χα-
ρακτηριστικά και να ικανοποιεί τις εκπαιδευτικές και άλλες ανάγκες των ατό-
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μων με νοητική υστέρηση. Πρόκειται για το μοντέλο των Διδακτικών Ενοτήτων 
- Teaching units (Χρηστάκης, 2002, 2013). Το διδακτικό πρόγραμμα με το μο-
ντέλο αυτό περιλαμβάνει γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις, εμπειρίες (Gross, 1993), 
οι οποίες συνυφαίνονται σε μια ενιαία ενότητα, με απόλυτη πειθαρχία στις αρχές 
της διαθεματικότητας της ύλης και της σύνδεσης με τη ζωή και κρίθηκε αναγκαίο 
για τους ακόλουθους λόγους: Επιτρέπει τη χρήση σύγχρονων μεθόδων και στρα-
τηγικών διδασκαλίας, όπως είναι η διαθεματική (ή διεπιστημονική) προσέγγιση 
της ύλης και η ολιστική προσέγγιση και αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκο-
λιών και των εκπαιδευτικών αναγκών των παιδιών και των εφήβων με νοητική 
υστέρηση. Δίδεται η δυνατότητα της συνύφανσης και της σύνδεσης όλων των 
διδακτικών δραστηριοτήτων με τη ζωή. Έτσι το σχολείο για άτομα με νοητική 
υστέρηση από «κλειστό» και «αποστεωμένο» (Σολομών, 2000) μετασχηματίζε-
ται σε ζωντανό, ευέλικτο και «ανοικτό στη ζωή» (Κασσωτάκης, 1987). Είναι γνω-
στό, ότι όλες οι δραστηριότητες κατά τη διδασκαλία πρέπει «να αρχίζουν με τη 
ζωή και να καταλήγουν στη ζωή». Επιχειρείται ένας άλλος υπερβατικός τρόπος 
εκπαιδευτικής παρέμβασης και διδακτικής πρακτικής, προκειμένου το σχολείο 
για άτομα με νοητική υστέρηση να μετεξελιχθεί από «μικρό δημοτικό σχολείο» 
σε «σχολείο ζωής». Στα πλαίσια, λοιπόν, της πρακτικής άσκησης οι δάσκαλοι που 
μετεκπαιδεύονταν στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Δημοτικής Εκπαίδευσης (Χρη-
στάκης, Κ.,2010), στην Ειδική Αγωγή, χωρισμένοι σε μικρές ομάδες, σχεδίαζαν 
και εκτελούσαν εβδομαδιαία και ημερήσια διδακτικά προγράμματα, με βάση το 
μοντέλο των διδακτικών ενοτήτων. Η διαδικασία του σχεδιασμού και της εφαρ-
μογής των προγραμμάτων περιλάμβανε τις εξής δραστηριότητες:
α. Μετά την περιδιάβαση όλων των τμημάτων του σχολείου οι μετεκπαιδευό-

μενοι τοποθετούνταν σε ένα τμήμα, όπου άρχιζε η εργασία και η συνεργασία 
μεταξύ των μελών της ομάδας, του εκπαιδευτικού του τμήματος και του λοιπού 
προσωπικού του σχολείου (ψυχολόγου, κοινωνικού λειτουργού, λογοπεδικού 
κ.ά.), με στόχους: - Να παρατηρήσουν τα παιδιά και να γνωρίσουν τα αναπτυ-
ξιακά και μαθησιακά τους χαρακτηριστικά. - Να παρατηρήσουν και να κατα-
νοήσουν το πρόγραμμα που εφαρμόζεται στην τάξη και τις προσαρμογές που 
γίνονται2. - Να οικειοποιηθούν την εμπειρία του εκπαιδευτικού και του λοιπού 
προσωπικού του σχολείου. - Να σχεδιάσουν και να εκτελέσουν εβδομαδιαία 
και ημερήσια διδακτικά προγράμματα, μετασχηματίζοντας τη θεωρία σε πρά-
ξη. – Να δοκιμάσουν τους εαυτούς τους και να διαπιστώσουν εάν και σε ποιο 
βαθμό απόκτησαν τις γνώσεις και τις δεξιότητες που απαιτούνται, για να εκπαι-
δεύουν με επιτυχία παιδιά και έφηβους με νοητική υστέρηση.

β. Παράλληλα με την παρακολούθηση οι μετεκπαιδευόμενοι, με τη συνεργασία 
και του προσωπικού του σχολείου επιχειρούσαν αξιολόγηση των παιδιών και 

	 2	  Η θεωρητική θεμελίωση, η δομή και οι στρατηγικές σχεδιασμού των διδακτικών προγραμμάτων με 
το μοντέλο αυτό περιγράφεται στο βιβλίο «Διδακτική Προσέγγιση Παιδιών και Νέων με Μέτριες και 
Σοβαρές Δυσκολίες Μάθησης» Α΄. έκδ. 2002 και «Προγράμματα και Στρατηγικές Διδασκαλίας για 
Άτομα με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες», Β΄. έκδ. 2013. (Ο ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΟ ΣΥΝΕΔΡΙΟ ΕΙΔΙΚΗΣ 
ΑΓΩΓΗΣ ΜΕ ΔΙΕΘΝΗ ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ) Συμπόσιο με θέμα: Προγράμματα και Στρατηγικές Διδασκα-
λίας για Παιδιά και Εφήβους με Νοητική Υστέρηση.
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συνέτασσαν σχετική έκθεση αξιολόγησης, η οποία περιλάμβανε το αναπτυ-
ξιακό και μαθησιακό προφίλ κάθε παιδιού χωριστά και συνολικά της ομάδας 
της τάξης. Με βάση τα στοιχεία αυτά σχεδίαζαν, με συλλογική εργασία, το 
εβδομαδιαίο πρόγραμμα και ατομικά τα ημερήσια διδακτικά προγράμματα, 
εναρμονισμένα με το πρόγραμμα του τμήματος και το ΠΑΠΕΑ. Όλες οι δρα-
στηριότητες, μέχρι και τον σχεδιασμό του εβδομαδιαίου προγράμματος είχαν 
συλλογικό χαρακτήρα και αποτελούσαν ευθύνη όλων των μελών της ομάδας. Ο 
σχεδιασμός και η εκτέλεση των ημερήσιων διδακτικών προγραμμάτων, η επι-
λογή, η κατασκευή και η χρήση των μέσων και των υλικών διδασκαλίας, καθώς 
και η εκτέλεση του προγράμματος, είχε ατομικό χαρακτήρα και αποτελούσε 
αποκλειστική ευθύνη κάθε μετεκπαιδευόμενου. 

γ. Η πρακτική άσκηση ολοκληρωνόταν με την ανάληψη εξ ολοκλήρου της ευθύ-
νης των τμημάτων από τους μετεκπαιδευόμενους, για μια εβδομάδα, ενώ μια 
ημέρα την εβδομάδα κάθε μετεκπαιδευόμενος είχε την ευθύνη της διαχείρισης 
του τμήματος και εκτελούσε το ημερήσιο διδακτικό πρόγραμμα που είχε σχεδι-
άσει, με την παρουσία και των άλλων μελών της ομάδας. 

δ. Τέλος, σε ολομέλεια, γινόταν συζήτηση, αξιολογoύνταν η εργασία που είχε 
γίνει, διατυπώνονταν παρατηρήσεις και σχόλια, απαντώνταν τυχόν ερωτήσεις ή 
απορίες και καταγράφονταν προτάσεις για την βελτίωση της πρακτικής άσκη-
σης. Η εμπειρία που έχει προκύψει τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια περίπου, 
από την εφαρμογή του παραπάνω διδακτικού μοντέλου και τη στρατηγική που 
εφαρμόζεται, είναι θετική. 
Αυτό ενθαρρύνει να συνεχιστεί η υποστήριξη του μοντέλου αυτού ακολου-

θώντας την ίδια κατεύθυνση και πρακτική, για τα σχολεία Ειδικής Αγωγής των 
ατόμων με νοητική υστέρηση. Και μια τελευταία διευκρίνιση. Ίσως μερικοί σκε-
φτούν ότι η επιλογή των ενοτήτων έχει καθαρά τεχνοκρατικό χαρακτήρα και δεν 
λαμβάνει υπόψη της την επικαιρότητα. Οι ενότητες επιλέχτηκαν με το σκεπτικό 
ότι τελειώνει το διδακτικό έτος με τον ερχομό του καλοκαιριού. Έτσι ολοκληρώ-
νεται η ετήσια διδακτική εργασία με «το καλοκαίρι», ενώ ταυτόχρονα επιχειρεί-
ται έλεγχος, ανατροφοδότηση και εμπέδωση της ύλης που έχει διδαχτεί.

Όλα τα προγράμματα εκπαίδευσης σε όποιους τομείς κι αν αναφέρονται, 
όποιους στόχους κι αν έχουν θέσει, οφείλουν να στηρίζονται στο εξατομικευμένο 
πρόγραμμα εκπαίδευσης που περιλαμβάνει τις εξής προϋποθέσεις:

1.	επίπεδο αξιολόγησης κατά την αξιολόγηση,
2.	ετήσιοι στόχοι (μακροπρόθεσμοι) και βραχυπρόθεσμοι στόχοι,
3.	ειδική εκπαίδευση και σχετιζόμενες υπηρεσίες, 
4.	ημερομηνία έναρξης και διάρκειας των υπηρεσιών,
5.	αξιολόγηση των διαδικασιών μέτρησης των συμπεριφορών σε μία τουλάχι-

στον ετήσια βάση.

Ζ. ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ
Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση αποτελούν σύμφωνα με τον νόμο αναπόσπαστο 

μέρος της υποχρεωτικής και δωρεάν δημόσιας παιδείας και η εκπαίδευση ατόμων 
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με νοητική καθυστέρηση αποτελεί μέρος αυτής. Έτσι, οι μαθητές με νοητική κα-
θυστέρηση έχουν τη δυνατότητα βάσει του Ν. 2817/2000 & 3699/2008 «Ειδική 
Αγωγή και Εκπαίδευση Ατόμων με Αναπηρία ή Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανά-
γκες» :

1. Φοίτησης σε ειδικά σχολεία  
(Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης- ΣΜΕΑΕ): 

ειδικά νηπιαγωγεία και τα τμήματα πρώιμης παρέμβασης που λειτουργούν •	
μέσα στα ειδικά νηπιαγωγεία. μέχρι 7 χρονών.
ειδικά δημοτικά σχολεία Α, Β, Γ, Δ, Ε, ΣΤ τάξη και μία τάξη προκαταρκτική •	
μέχρι 14/15 χρονών.
ειδικά γυμνάσια Α, Β, Γ τάξη και μία τάξη προκαταρκτική μέχρι 19 χρο-•	
νών. 
ειδικά επαγγελματικά γυμνάσια η φοίτηση διαρκεί 5 χρόνια παρέχεται •	
επαγγελματική εκπαίδευση. 
ειδικά λύκεια Α, Β, Γ τάξη και μία τάξη προκαταρκτική μέχρι 23 χρονών.•	
ειδικά επαγγελματικά λύκεια η φοίτηση διαρκεί 4 χρόνια παρέχεται επαγ-•	
γελματική εκπαίδευση.
ειδική επαγγελματική σχολή: γράφονται απόφοιτοι ειδικού επαγγελματικού •	
γυμνασίου και ειδικού γυμνασίου η φοίτηση διαρκεί 4 χρόνια. 
Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕ-•	
ΕΚ) η φοίτηση διαρκεί από 5 μέχρι 8 χρόνια. Η πρώτη εγγραφή γίνεται σε 
μαθητές μέχρι 16 χρονών.

2. Φοίτησης σε γενικά σχολεία:
στη σχολική τάξη, υποστηριζόμενοι από τον εκπαιδευτικό της τάξης.•	
η σχολική τάξη με παράλληλη στήριξη, έχοντας δηλαδή έναν εκπαιδευτικό •	
αποκλειστικά για τον συγκεκριμένο μαθητή.

Το ποιος θα κάνει την παράλληλη στήριξη το αποφασίζει το ΚΕΔΔΥ. Μπορεί 
ωστόσο και η οικογένεια να εισηγηθεί να αναλάβει κάποιος ειδικός βοηθός τον 
ρόλο αυτόν. Τον ειδικό βοηθό θα πρέπει, όμως, να τον δεχτούν και ο Διευθυντής 
της Σχολικής Μονάδας καθώς και ο Σύλλογος Διδασκόντων.

σε τμήμα ένταξης.•	
Εκτός από τις παραπάνω επιλογές, όμως, υπάρχουν επίσης Κέντρα Ημέρας 

και Εργαστήρια Ειδικής Αγωγής  που προσφέρουν υπηρεσίες για άτομα που 
έχουν νοητική υστέρηση (Μπούλια., Ε. 2013).

Ενδεικτικά αναφέρουμε:
Εστί•	 α 
Εργαστήρι Ειδικής Αγωγής «Μαργαρίτα•	 »
Ίδρυμα Μ.•	  Κοκκόρη 
Εργαστήρι-Λίλιαν Βουδούρ•	 η
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Συμπερασματικά, η εργασία για τα άτομα με νοητική καθυστέρηση είναι πο-
λύ σημαντική και αποτελεί βασικό δικαίωμά τους. Μέσα από την εργασία απο-
κτούν αυτοσεβασμό και αυτοεκτίμηση, ενώ τους δίνεται η δυνατότητα να έχουν 
πρόσβαση σε καταναλωτικά, κοινωνικά ή πολιτισμικά αγαθά. Πρόκειται για ένα 
μέσο αυτονομίας, ενώ ταυτόχρονα έχει θεραπευτική αξία, καθώς αξιοποιεί τις 
υπολειμματικές δεξιότητες και ικανότητές τους. Η επαγγελματική εκπαίδευση 
ατόμων με νοητική καθυστέρηση πρέπει να αποτελεί βασικό κομμάτι του ανα-
λυτικού προγράμματος όλης της εκπαίδευσής τους. Σύμφωνα με την Πολυχρο-
νοπούλου (1996) περιλαμβάνει: α) την επαγγελματική εκπαίδευση, β) ειδικούς 
τομείς επαγγελματικής εκπαίδευσης: 
1. αυτονομία, δηλαδή, δεξιότητες για να φροντίζει τον εαυτό του χωρίς τη βοή-

θεια της οικογένειάς του (υγιεινή του σώματος, γενική εμφάνιση, πρώτες βοή-
θειες, χρησιμοποίηση των μέσων μεταφοράς), 

2. κοινωνικές δεξιότητες, δηλαδή, δεξιότητες που θα επιτρέψουν στο άτομο να 
συμμετέχει σε ομαδικές δραστηριότητες (συμπεριφορά, πειθαρχία, ανοχή, κοι-
νωνική προσαρμογή), 

3. τεχνικές επαγγελματικές δεξιότητες (βασικές συνήθειες εργασίας, εκμάθηση 
επαγγελματικών δεξιοτήτων), 

4. πρακτικές σχολικές γνώσεις, 
5. προγραμματισμός ελεύθερου χρόνου.

Ένα πρόγραμμα επαγγελματικής εκπαίδευσης ατόμων με νοητική καθυστέρη-
ση, σύμφωνα με την Πολυχρονοπούλου (1996) περιλαμβάνει έξι στάδια:
1. Εκτίμηση της ζήτησης επαγγελμάτων στην αγορά εργασίας.
2. Αρχική αξιολόγηση των ικανοτήτων και των ανεπαρκειών του ατόμου.
3. Επαγγελματικός προσανατολισμός (στάδιο προεπαγγελματικής εκπαίδευσης, 

όπου γίνεται το ταίριασμα των ικανοτήτων του εκπαιδευόμενου με το είδος 
επαγγέλματος που του αρέσει).

4. Εκπαίδευση σε ένα επάγγελμα, που αποτελείται από μαθητεία μέσα στη σχο-
λή, πρακτικές σχολικές γνώσεις για τη στήριξη της επαγγελματικής εκπαίδευ-
σης, έμφαση σε κοινωνικές δεξιότητες και δραστηριότητες της καθημερινής 
ζωής, ευαισθητοποίηση των εργοδοτών και της κοινότητας, μαθητεία στον 
ανοικτό χώρο εργασίας.

5. Επαγγελματική τοποθέτηση μετά τη λήξη των σπουδών.
6. Συμβουλευτική και υποστήριξη μετά την επαγγελματική τοποθέτηση.

H. ΕΠΙΛΟΓΟΣ
Σε επιστημολογικό επίπεδο απουσιάζει μια Μεταθεωρία ανάλυσης και ερμηνεί-

ας των διαφορετικών θεωρητικών προσεγγίσεων που επιχειρούν να κατανοήσουν 
την πολύπλοκη κατάσταση που χαρακτηρίζεται γενικά και απλά ως «νοητική 
υστέρηση».

Τα άτομα με νοητική υστέρηση δεν παραμένουν για πάντα παιδιά, φτάνουν 
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όμως κατά την ενηλικίωσή τους σε χαμηλότερα επίπεδα εξέλιξης σε σχέση με τα 
άτομα τυπικής ανάπτυξης. Τέλος η νοητική υστέρηση δεν είναι νόσος της ψυχικής 
υγείας ή μια αρρώστια που χρήζει θεραπείας, αλλά είναι μια κατάσταση, η οποία 
μπορεί να βελτιωθεί σημαντικά μέσα από την εκπαίδευση, τη συμμετοχή και τη 
συνύπαρξη, που θα δώσουν την ευκαιρία στον άνθρωπο με νοητική υστέρηση, να 
αποκτήσει εμπειρίες καθημερινής ζωής και να ενταχθεί στο κοινωνικό σύνολο.
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Περίληψη
Βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η μελέτη των περιεχομένων των 

Εκθέσεων Ουσιαστικών Προσόντων των δασκάλων από τους επιθεωρητές της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης την περίοδο 1970-1980. Με τη χρήση της μεθόδου 
της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου μελετήθηκε ο τρόπος αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, στη βάση σχετικών κριτηρίων. 
Χρησιμοποιήθηκαν πρωτογενείς πηγές άντλησης δεδομένων που συζητήθηκαν 
βιβλιογραφικά, στο ιστορικό και κοινωνικό πλαίσιο της παραπάνω περιόδου. 



116 Αργύριος Κυρίδης, Ευστρατία Μότα, Φωτεινή Μυσιρλή, Χρήστος Δ. Τουρτούρας

Abstract
The aim of this research was to study the contents of the Teachers’ Main Quali-

fications Reports that were conducted by the primary education inspectors during 
1970-1980. Moreover, the teachers’ personal information, the courses descrip-
tions, their qualifications-skills and the final results of the reports have also been 
noted. Using the qualitative content analysis method we were able to study the 
way the teachers were being evaluated by their inspectors in Greece. Relatively 
to the historical and social framework of the target period have been used primary 
data which were discussed on the basis of a recent bibliography.

Εισαγωγή
Η αξιολόγηση στην εκπαιδευτική πράξη έχει δημιουργήσει κατά καιρούς ση-

μαντικούς προβληματισμούς και αντιδράσεις σχετικά με τον τρόπο άσκησής της. 
Σύμφωνα με τον Κασσωτάκη, «ο όρος εκπαιδευτική αξιολόγηση χρησιμοποιείται, 
συνήθως για να δηλώσει τη διαδικασία ελέγχου της καταλληλότητας, λειτουργικό-
τητας ή αποτελεσματικότητας όλων σχεδόν των παραγόντων της εκπαιδευτικής δι-
αδικασίας, των προϊόντων της, καθώς και των διασυνδέσεων του εκπαιδευτικού 
συστήματος με το ευρύτερο κοινωνικό και οικονομικό σύστημα» (Ντολιοπούλου 
& Γουργιώτου, 2008: 20). Η αξιολόγηση στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
σταμάτησε με την κατάργηση του θεσμού των επιθεωρητών το 1982 και, έκτοτε, 
δεν έχει οριστεί επίσημα κανένας τρόπος αξιολόγησης, παρά τις κατά καιρούς νο-
μοθετικές ρυθμίσεις που προτείνονταν και αναιρούνταν με την ίδια συχνότητα. 

Η θεσμοθέτηση του επιθεωρητή στην εκπαίδευση, στα μέσα της δεκαετίας του 
1830, αποτέλεσε σημαντική πρωτοβουλία στον τομέα της διαχείρισης των εκπαι-
δευτικών πραγμάτων, στα πλαίσια φυσικά των εκάστοτε πολιτικών και κοινωνι-
κών συνθηκών στη χώρα, στη βάση των οποίων διαμορφώνονταν και οι αντίστοι-
χες απαιτήσεις του εκπαιδευτικού συστήματος. Ωστόσο, ο συγκεκριμένος θεσμός 
οδήγησε σε σημαντικές αντιπαραθέσεις στο πεδίο της πολιτικής και της εκπαί-
δευσης, άρα και της εκπαιδευτικής πολιτικής, με αποτέλεσμα το 1982 να καταρ-
γηθεί και να αντικατασταθεί από εκείνον του σχολικού συμβούλου, που επικρατεί 
μέχρι σήμερα. Το ζήτημα της αξιολόγησης στην εκπαίδευση αποτελεί διαχρονικό 
θέμα συζήτησης και προβληματισμού, αλλά και πεδίο σύγκρουσης και έντονων 
διαξιφισμών μεταξύ του κλάδου των εκπαιδευτικών και της Πολιτείας (Κάτσικας 
& Καββαδίας, 2002), που αναζωπυρώθηκαν βέβαια αργότερα, κατά την περίοδο 
Διαμαντοπούλου και Αρβανιτόπουλου. 

Στην παρούσα εργασία πραγματοποιείται σύντομη ιστορική ανασκόπηση του 
θεσμού του επιθεωρητή, μέσα από την αποδελτίωση της σχετικής βιβλιογραφίας, 
συνεπικουρούμενη από δεδομένα που προέκυψαν από τη μελέτη πρωτογενούς 
υλικού (εκθέσεων επιθεωρητών), με σκοπό την εξαγωγή χρήσιμων συμπερασμά-
των σχετικά με τους τρόπους αξιολόγησης των δασκάλων και την αντίστοιχη 
υποβόσκουσα ιδεολογία, καθώς και την υπενθύμιση παλιών «καλών» πρακτικών 
που μετέρχονταν η διοίκηση για την αποτελεσματικότερη χειραγώγηση των εκ-
παιδευτικών της λειτουργών. Εν τέλει, αποβλέπουμε στον εμπλουτισμό μιας ήδη 
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υπάρχουσας και διαχρονικής ατζέντας επιχειρημάτων στη βάση μιας από παλιά 
αρχινημένης συζήτησης, που δείχνει να αναβιώνει στις μέρες μας.

Ιστορική ανασκόπηση
Από την απελευθέρωση της Ελλάδας από τον τουρκικό ζυγό έως την εμφάνιση 

του θεσμού του επιθεωρητή, διανύθηκε μια περίοδος όπου στα σχολεία της χώ-
ρας υπήρχαν δάσκαλοι με ελάχιστες γραμματικές γνώσεις και καμία παιδαγωγική 
κατάρτιση. Λίγοι ήταν οι πτυχιούχοι εκπαιδευτικοί από διδασκαλεία, οι οποίοι 
ωστόσο, υπηρετούσαν συνήθως στους μεγάλους δήμους. Το 1930 ξεκίνησε η λει-
τουργία των Παιδαγωγικών Ακαδημιών που περιόρισε τα προβλήματα, όμως, για 
την παρακολούθηση, τον έλεγχο και την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών δημι-
ουργήθηκε μια νέα ανάγκη, προς ικανοποίηση της οποίας θεσπίστηκε ο θεσμός 
των επιθεωρητών (Ανδριανόπουλος κ.ά., 2007). 

Ο θεσµός του επιθεωρητή εµφανίστηκε στο Νόµο περί Δηµοτικών σχολείων 
(Ε.τ.Κ. 11/3-3-1834, άρθρ. 53-55). Αποτελούσε το γενικό επιθεωρητή των ∆ηµο-
τικών σχολείων, ο οποίος διηύθυνε και το ∆ιδασκαλείο, όπου καταρτίζονταν οι 
δάσκαλοι, ενώ είχε και τη γενική εποπτεία των ∆ηµοτικών σχολείων, τα οποία 
επιθεωρούσε µια φορά το χρόνο και ασκούσε πειθαρχική εξουσία σε δασκάλους 
και δασκάλες. Το εκπαιδευτικό σύστημα την περίοδο αυτή διαμορφώθηκε με τα 
διατάγματα του 1834 και του 1836 από τους Βαυαρούς (Καραφύλλης, 2010). 

Καθώς ενσωματώνονται καινούργιες περιοχές στο ελληνικό κράτος, όπως είναι 
τα Επτάνησα και οι Θεσσαλικές και Ηπειρωτικές Επαρχίες, τα σχολεία αυξάνο-
νται και υπάρχουν δυσκολίες σχετικά με την εναρμόνισή τους με το δημόσιο εκ-
παιδευτικό σύστημα. Επομένως, ένα μόνο άτομο ήταν αδύνατο να ανταποκριθεί 
σε όλα αυτά τα προβλήματα που προέκυψαν. Έτσι, θεσπίστηκε ο θεσμός των 
εκτάκτων επιθεωρητών, των οποίων ο ρόλος ήταν να καταγράφουν την εκπαιδευ-
τική κατάσταση των Δημοτικών σχολείων, δίχως να έχουν κάποια εξουσία στους 
δασκάλους. Για τις θέσεις αυτές επιλέχθηκαν πρώην γενικοί επιθεωρητές, καθη-
γητές και διευθυντές Διδασκαλείων, γυμνασιάρχες κ.ά. (Ανδρέου & Παπακων-
σταντίνου, 1994).

Το έργο του επιθεωρητή γίνεται πιο συστηματικό με το νόμο ΒΤΜΘ΄ του 1895. 
Η χώρα διαιρείται σε εκπαιδευτικές περιφέρειες και καθιερώνεται ο θεσμός του 
νομαρχιακού επιθεωρητή. Σε κάθε νομό έχει την δικαιοδοσία να καθοδηγήσει και 
να εποπτεύσει τους εκπαιδευτικούς και να αναλάβει το καθήκον της διοίκησης. 
Οι αρμοδιότητες που του είχαν ανατεθεί ήταν η επιθεώρηση των σχολείων της πε-
ριοχής κάθε εξάμηνο, η άσκηση πειθαρχίας στους δασκάλους, η τήρηση μητρώου 
των δασκάλων της περιφέρειάς του και η σύνταξη φύλλων ποιότητας, καθώς και 
η ευθύνη για οποιοδήποτε ζήτημα υλικοτεχνικής και κτηριακής υποδομής (Ευαγ-
γελόπουλος, 1998). Ακόμη, είχε την ευθύνη για τη σύγκληση -μετά από έγκριση 
του Υπουργείου Παιδείας- συνεδριάσεων όπου συμμετείχαν οι δάσκαλοι, προς 
συζήτηση διαφόρων θεμάτων. Ως νομαρχιακοί επιθεωρητές, διορίζονταν καθη-
γητές Γυμνασίου, διδάκτορες φιλολογίας με 5ετή υπηρεσία και διευθυντές Διδα-
σκαλείων (πρόκειται ουσιαστικά, για τους αποκαλούμενους νομαρχιακούς επιθε-
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ωρητές α΄ τάξης) (Καραφύλλης, 2010). 
Με το ίδιο νόμο (Διάταγμα 13-01-1896, Φ.Ε.Κ. 5/16-1-1986, άρθρο 4) διορί-

στηκαν και οι νομαρχιακοί επιθεωρητές β΄ τάξης, οι οποίοι ήταν ουσιαστικά βοη-
θοί των νομαρχιακών επιθεωρητών σε κάποιους Νομούς. Είχαν κοινά καθήκοντα, 
με εξαίρεση την επιπλέον παρακολούθηση του δασκάλου κατά τη διδασκαλία 
του, την πραγματοποίηση από τους ίδιους παραδειγματικών διδασκαλιών, την 
επίπληξη όσων κρίνονταν «αδιάφοροι» δάσκαλοι και την αποπομπή αυτών για 
τιμωρία, στους προϊσταμένους νομαρχιακούς επιθεωρητές (Ιορδανίδης, 2005).

Ωστόσο, με το Ν. 240/1914 καταργήθηκε η διάκριση των επιθεωρητών σε νο-
μαρχιακούς επιθεωρητές α΄ και β΄ τάξης και διορίστηκε σε κάθε εκπαιδευτική 
περιφέρεια ένας επιθεωρητής, ο οποίος πραγματοποιούσε τη θεώρηση μισθοδο-
τικών καταστάσεων και την έκδοση ενταλμάτων πληρωμής των δασκάλων. Τρία 
χρόνια αργότερα, νέος νόμος (Ν. 826/1917/02-09-1917, Φ.Ε.Κ. 188/5-9-1917, 
άρθρο 2) ορίζει 2 θέσεις ανώτερων εποπτών Δημοτικής Εκπαίδευσης να παρακο-
λουθούν όλα τα προβλήματα της και να καθοδηγούν το προσωπικό με στόχο τη 
βελτίωσή της (Σάμιου, 2013).

Κατά την περίοδο 1937 έως 1967, γίνονται μικρές αλλαγές, όπως ο διορισμός 
εννέα γενικών επιθεωρητών που προέρχονταν από τη Μέση Εκπαίδευση, αλλά 
και η συμπερίληψη των διευθυντών των σχολείων στην αξιολόγηση (Ανδρέου & 
Παπακωνσταντίνου, 1994). 

Η δικτατορία επέβαλε αλλαγές στο σύστημα διοίκησης και εποπτείας της εκ-
παίδευσης. Με το Ν. 651/1970, δημιουργήθηκαν ποικίλα εποπτικά όργανα, με τα 
οποία στόχευε στον απόλυτο έλεγχο των εκπαιδευτικών και ενισχυόταν σημαντι-
κά ο συγκεντρωτισμός του κράτους. Όλες οι αποφάσεις για τα εκπαιδευτικά ζη-
τήματα λαμβάνονταν από την κεντρική εξουσία, η οποία δεχόταν τις απόψεις των 
οργάνων εποπτείας, χωρίς να έχουν όμως δεσμευτικό χαρακτήρα για την ηγεσία 
του Υπουργείου Παιδείας. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο καταργήθηκε. Υπήρχαν 
δέκα Ανώτερες Εκπαιδευτικές Περιφέρειες, στις οποίες επόπτης της εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας ήταν ένας εκπαιδευτικός σύμβουλος για κάθε μια από αυτές. 
Αυτός είχε ως έργο να παρέχει επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση στους 
εκπαιδευτικούς, καθώς και εποπτεία και διοίκηση των σχολείων της περιφέρειας 
και του διδακτικού τους προσωπικού. Στις περιφέρειες τοποθετήθηκαν και επιθε-
ωρητές οι οποίοι είχαν την υποχρέωση να καταρτίσουν τις εκθέσεις υπηρεσιακής 
ικανότητας, όπως ονομάστηκαν την περίοδο της δικτατορίας, και να συμβάλλουν 
στην επικράτηση της «ηθικότητας και ακμαιότητας του ηθικού και εθνικού φρονή-
ματος» εκπαιδευτικών και μαθητών (Υ.Α. 133348/4-10-1971, Φ.Ε.Κ. 804/9-10-
1971). Στο έργο αυτό συνέβαλλαν και οι αναπληρωτές γενικοί επιθεωρητές, οι 
οποίοι ήταν επτά στο σύνολό τους και ανέλαβαν μέρος των αρμοδιοτήτων (Υ.Α. 
25918/14-3-1972, Φ.Ε.Κ. 231/15-3-1972). Επομένως, οι επιλεγέντες από τη χού-
ντα επιθεωρητές (με τον Α.Ν. 129/1967), ενώ λειτούργησαν ουσιαστικά ως μηχα-
νισμός ελέγχου των δασκάλων, ωστόσο, τα προσόντα τους τις περισσότερες φο-
ρές ήταν πολύ κατώτερα από αυτά των αξιολογούμενων. Η επιλογή τους γινόταν 
με βάση τα «Υγιή Κοινωνικά Φρονήματα» και προτιμήθηκαν συγκεκριμένα άτομα 
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με ιδεολογική και πολιτική πεποίθηση που επιθυμούσε η χούντα (Σάμιου, 2013). 
Τα επιστημονικά προσόντα τους, στις περισσότερες περιπτώσεις, δεν ήταν τίποτε 
άλλο απ’ το πτυχίο της Παιδαγωγικής Ακαδημίας και την προϋπηρεσία. Όπως 
δήλωνε ο τότε Υφυπουργός Παιδείας Κ. Καλαμπόκας: «(...)δε θέλουμε σοφούς, 
αλλά πιστούς (...)» (ό.π.: 25). Επιπλέον, η επιλογή έγινε έπειτα από διαγωνισμό 
«παρωδία», όπως χαρακτηρίστηκε, και σημαντικό ρόλο σε αυτή τη διαδικασία 
έλαβαν οι στρατιωτικές αρχές (Καραφύλλης, 2010). 

Σημειώνουμε ακόμη, ότι με το Ν.Δ. 651/1970, άρθρο 26, καθιερώθηκε για πρώ-
τη φόρα η αξιολόγηση των δασκάλων και από το διευθυντή του σχολείου. Συ-
γκεκριμένα, ο νόμος όριζε ότι: «(…)οι Διευθυνταί των Δημοτικών Σχολείων(…)
συντάσσουν εκθέσεις περί της υπηρεσιακής επιδόσεως του υπ’ αυτούς προσωπικού, 
εξαιρέσει των περιπτώσεων κωλύματος λόγω συγγενείας μέχρι 3ου βαθμού και ομοι-
οβαθμίας» (Σάμιου, 2013: 28). Στους τρεις από τους πέντε τομείς αξιολόγησης, 
ο διευθυντής ήταν υποχρεωμένος να προσκομίζει στον εκάστοτε επιθεωρητή τη 
δική του κρίση για τον εκπαιδευτικό που αξιολογούνταν (τομείς: «Διοικητικόν», 
«Ευσυνειδησίας», «Δράσις και συμπεριφορά»). Επομένως, ο επιθεωρητής πραγ-
ματοποιούσε μια σύγκριση των δικών του εκθέσεων με την άποψη του διευθυ-
ντή και σε περίπτωση διαφωνιών όφειλε να προβαίνει σε αιτιολόγηση (Κάτσικας 
& Θεριανός, 2007). Οι επιθεωρητές είχαν κάποιες πηγές για την καταγραφή της 
εσωσχολικής και εξωσχολικής δραστηριότητας των δασκάλων. Αντλούσαν τις κα-
τάλληλες γι’ αυτούς πληροφορίες, αρχικά, από τις παρακολουθήσεις και τις παρα-
τηρήσεις τους στις τάξεις και, εν συνεχεία, από τους διευθυντές των σχολείων -οι 
οποίοι παρακολουθούσαν τη ζωή των δασκάλων- από πληροφορίες συναδέλφων 
-οι οποίοι, συχνά, για να γίνουν αρεστοί στους αξιολογητές, κατέδιδαν σε βάρος 
των συναδέλφων τους- και από τους χωροφύλακες και τους διορισμένους από τη 
χούντα κοινοτάρχες, που κατέγραφαν οποιαδήποτε συμπεριφορά των εκπαιδευτι-
κών λειτουργών (Σάμιου, 2013). Οι εκθέσεις επιθεωρητών και διευθυντών συνυ-
ποβάλλονταν και αποτελούσαν το κατ’ εξοχήν μέσο κοινωνικού ελέγχου των εκ-
παιδευτικών, καθώς έμπαιναν στον ατομικό υπηρεσιακό φάκελο και καθόριζαν τις 
βαθμολογικές και μισθολογικές τους προαγωγές (Κάτσικας & Θεριανός, 2007). 

Μέσω του συγκεκριμένου δικτύου αξιολόγησης, λοιπόν, το καθεστώς της δι-
κτατορίας κατάφερε να κατέχει τον πλήρη έλεγχο της εκπαίδευσης. Σε οποιαδή-
ποτε περίπτωση παρέκκλισης κάποιου εκπαιδευτικού από τα αποδεκτά εθνικά και 
κοινωνικά φρονήματα, η λύση ήταν πειθαρχική δίωξη ή και απόλυση και στοιχει-
οθετούνταν μέσω των προαναφερθεισών εκθέσεων των επιθεωρητών. Αξίζει να 
σημειωθεί ότι ο Ν. 651/1970, βασικός συντάκτης του οποίου ήταν ο Κ. Κούρνιας, 
χαρακτηρίστηκε ως απαράδεκτη νομοθετική παρέμβαση της στρατιωτικής κυ-
βέρνησης και δέχτηκε τις αντιδράσεις των εκπαιδευτικών από την πρώτη στιγμή 
της υιοθέτησής του (Χαραλάμπους, 2009). 

Οι δάσκαλοι κατά την περίοδο της μεταπολίτευσης έθεσαν το αίτημα της «κά-
θαρσης» των επιθεωρητών. Ωστόσο, κανένας από τη Διοίκηση της Εκπαίδευσης 
δεν τιμωρήθηκε για ό,τι έπραξε κατά τα χρόνια της δικτατορίας. Το Ειδικό Συμ-
βούλιο Κρίσης, τη συγκρότηση του οποίου πρόβλεπε ο Ν. 309/30-04-1976, Φ.Ε.Κ. 
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100/30-04-1976, άρθρο 73, για την εξέταση της περίπτωσης οποιουδήποτε κωλύ-
ματος κατά την προαγωγή των επιθεωρητών, γνωμοδότησε τελικά, ως εξής: «κα-
νένας από τους επιθεωρητές οι οποίοι επελέγησαν σύμφωνα με το νόμο 651/1970 
δε στήριξε “ηθελημένα» το δικτατορικό καθεστώς με τη δραστηριότητά του και, 
αφού τινές προσεκόμισαν τις διαταγές των προϊσταμένων τους εκείνης της περιό-
δου, για κανέναν δεν υπάρχει κώλυμα προαγωγής σε θέση εποπτικού προσωπικού 
του Ν.309/1976» (Διδασκαλικό Βήμα, φυλ. 856/1979, σ. 1), δίνοντας προσωρινά 
τέλος στη διαμάχη που είχε ξεσπάσει μεταξύ δασκάλων και επιθεωρητών. 

Στο Ειδικό Συμβούλιο Κρίσεως συμμετείχαν, όπως κατάγγειλε το Δ.Σ. της 
Δ.Ο.Ε., αρεοπαγίτης, γνωστός στους νομικούς κύκλους ως πρόεδρος στρατοδι-
κείου της χούντας και σύμβουλος του ΚΕΜΕ, που δημοσίευε επιφυλλίδες στο 
δημοσιογραφικό όργανο της χούντας «Ελεύθερο Κόσμο». Ο συγκεκριμένος, δια-
τύπωσε και εξέδωσε το παραπάνω πόρισμα, χωρίς να εκθέσει στοιχεία και απο-
δείξεις. Το Δ.Σ της ΔΟΕ, με αφορμή την απόφαση αυτή, ήρθε σε σύγκρουση με 
τον τότε Υφυπουργό Παιδείας της Κυβέρνησης (Ν.Δ.), Βασίλη Κοντογιαννόπου-
λο, και διώχθηκαν όλοι πειθαρχικά (Σάμιου, 2013: 29). 

 Στα πλαίσια της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 1976, με το Ν. 309/30-
4-1976, η χώρα διαιρέθηκε σε δεκαπέντε ανώτερες εκπαιδευτικές περιφέρειες 
Δημοτικής Εκπαίδευσης, στις οποίες προϊστάμενος θεωρούνταν ο επόπτης των 
περιφερειών. Όπως αναφέρει ο Σάμιου, «οι Επόπτες ήταν διοικητικοί και πειθαρ-
χικοί προϊστάμενοι του διδακτικού και εποπτικού προσωπικού της περιφέρειάς 
τους. Δημιουργήθηκαν 240 Εκπαιδευτικές Περιφέρειες των οποίων προΐστανται 
Επιθεωρητές. Οι 54 από αυτούς είναι Επιθεωρητές Α΄ (εδρεύουν στις πρωτεύουσες 
Νομών) και οι υπόλοιποι 186 είναι Επιθεωρητές Β΄. Δημιουργούνται επίσης 20 
θέσεις Επιθεωρητών Προσχολικής Αγωγής (υπάγονται σε επιθεωρητές Α΄) και 2 
θέσεις Επιθεωρητών Ειδικών Σχολείων» (Σάμιου, 2013: 29).1 

Επομένως, οι επιθεωρητές συνεχίζουν να αποτελούν τον κύριο κορμό του μηχα-
	 1	Κατά τα άλλα, οι σημαντικότερες προβλέψεις του νόμου 309/1976 ήταν οι εξής: 

Καθιέρωση από το σχολικό έτος 1976-1977 της δημοτικής γλώσσας σε όλες τις βαθμίδες της γενι-•	
κής εκπαίδευσης ως γλωσσικού οργάνου διδασκαλίας, ως αντικειμένου διδασκαλίας και ως γλώσ-
σας των διδακτικών βιβλίων. 
Η υποχρεωτική φοίτηση επεκτείνεται στα εννέα χρόνια.•	
Τα νηπιαγωγεία εντάσσονται στην πρώτη βαθμίδα της εκπαίδευσης, είναι διετούς και προαιρετικής •	
φοίτησης. 
Σκοπός του εξάχρονου δημοτικού σχολείου είναι •	 «να θέση τας βάσεις της αγωγής των μαθητών 
της πρώτης σχολικής ηλικίας, ήτοι να πλουτίση τας εμπειρίας των, να διεγείρει και να αναπτύξη τας 
σωματικάς και διανοητικάς των ικανότητας, να εισαγάγη αυτούς εις την γνώσιν του φυσικού και του 
ιστορικού κόσμου, να καλλιεργήση την παρατηρητικότητα, τον στοχασμόν και την ευαισθησία των, να 
αφυπνίση την ηθικήν των συνείδησιν και να θέση τας βάσεις της θρησκευτικής, εθνικής και ανθρωπι-
στικής αγωγής αυτών» (άρθρο 11, παράγραφος 1)
Η αναλογία δασκάλου-μαθητών στα δημοτικά σχολεία ορίζεται 1:30.•	
Σχετικά με την εποπτεία της δημοτικής εκπαίδευσης, η χώρα διαιρείται σε 240 εκπαιδευτικές περι-•	
φέρειες και κάθε προϊστάμενος της περιφέρειας ήταν ο επιθεωρητής. 
Το εξατάξιο γυμνάσιο χωρίζεται σε δύο διαδοχικούς τριετείς και αυτοτελείς κύκλους, το γυμνάσιο •	
και το λύκειο. Ακόμη, τα γυμνάσια διακρίνονται σε ημερήσια και νυκτερινά, είναι γενικής κατεύ-
θυνσης και η αναλογία διδασκόντων και μαθητών ορίζεται 1:35 έως 40. Παρόμοια και τα λύκεια 
διακρίνονται σε ημερήσια και εσπερινά και οι απόφοιτοι των γυμνασίων από το σχολικό έτος 1977-
1978 εγγράφονταν σε αυτά μετά από εισιτήριες εξετάσεις (Χαραλάμπους, 2009).
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νισμού αξιολόγησης στην εκπαίδευση. Εξακολουθεί, επίσης, να αποτελεί άκρως 
σημαντικό στοιχείο η «προσωπικότητα του εκπαιδευτικού» και, σύμφωνα με το 
άρθρο 60 του νόμου που προαναφέρθηκε, οι επιθεωρητές αξιολογούν τους εξής 
τομείς:

Επιστημονικόν (επιστημονική κατάρτισις, πνευματικά προσόντα, συγγραφι-1.	
κή εργασία, σπουδαί, πτυχία).
Διδακτικόν (παιδαγωγική κατάρτισις, διδακτική ικανότης)2.	
Διοικητικόν (διοικητική δεξιότης)3.	
Ευσυνειδησία (υπηρεσιακή ευσυνειδησία, ηθικαί αμοιβαί)4.	
Δράσις και συμπεριφορά εντός και εκτός υπηρεσίας (ήθος, χαρακτήρ, κοινω-5.	
νική παράστασις και δράσις, ποιναί). 

Σε καθένα δε από τα προσόντα που αξιολογούσαν οι επιθεωρητές, βαθμολο-
γούσαν με την εξής κλίμακα: Εξαίρετος (10 και 9), Λίαν καλός (8 και 7), Καλός 
(6 και 5), Μέτριος (4 και 3), Ακατάλληλος (2 και 1) (βλ. Κάτσικας & Θεριανός, 
2007).

Αξίζει να σημειωθεί, ότι κατά τη μεταπολίτευση συνεχίζεται, όπως και στην 
περίοδο της δικτατορίας, η διατήρηση «πελατειακών σχέσεων» με τα ανώτερα 
στελέχη της εκπαίδευσης και την κυβέρνηση. Έως το 1982, που καταργήθηκε ο 
θεσμός του επιθεωρητή, αποτελούσε το όργανο που καθόριζε την υπηρεσιακή 
πορεία των εκπαιδευτικών, την άσκηση εξουσίας, τον έλεγχο των εθνικών, θρη-
σκευτικών και κοινωνικών τους φρονημάτων και της ιδιωτικής τους ζωής. Με 
άλλα λόγια, ποτέ δε λειτούργησε ο θεσμός του επιθεωρητή ως συμβούλου και 
καθοδηγητή, όπως υποστηρίζουν οι οπαδοί της αξιολόγησης (ό.π., 2007).

Το συνδικαλιστικό όργανο του κλάδου των δασκάλων, συνέχισε να τονίζει το 
αίτημα για εκδημοκρατισμό και εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης, συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων για θέματα της δικαιοδοσίας τους και αντι-
κατάσταση του θεσμού του επιθεωρητή από το θεσμό του σχολικού συμβούλου. 
Το αίτημα των δασκάλων για την καθιέρωση των σχολικών συμβούλων αποσκο-
πούσε στην επιστημονική καθοδήγηση και την εκπαιδευτική και παιδαγωγική 
ανάπτυξη (Δημητρόπουλος, 1984). Το Υπουργείο Παιδείας, ως τελικός αποδέ-
κτης των αποφάσεων των Γενικών Συνελεύσεων των δασκάλων, γνώριζε το επι-
τακτικό αίτημά τους για διαχωρισμό του διοικητικού από τον καθοδηγητικό ρόλο, 
που και οι δυο συνυπήρχαν στο πρόσωπο του επιθεωρητή. Η κυβέρνηση του ΠΑ.
ΣΟ.Κ., η οποία ανέλαβε την εξουσία μετά τις εκλογές του 1981, ικανοποίησε τις 
θέσεις των δασκάλων, προχωρώντας στην κατάργηση του θεσμού του επιθεω-
ρητή και την καθιέρωση στη θέση του, του θεσμού του σχολικού συμβούλου (Ν. 
1304/1982/6-12-1982, Φ.Ε.Κ. 144/07-12-1982).2 Ο θεσμός, όπως τόνισε ο τότε 

	 2	Συγκεκριμένα, στις 5/2/1982, το Υπουργείο Παιδείας, με εγκύκλιο προς τους γενικούς επιθεωρητές, 
περιόρισε τα εποπτικά τους καθήκοντα στη σύνταξη εκθέσεων στις πλέον απαραίτητες περιπτώσεις, 
οι οποίες μάλιστα αναφέρονταν ρητά στο έγγραφο. Έτσι, περιορίστηκε, κατόπιν σχετικού αιτήματος 
των εκπαιδευτικών συνδικάτων (ΔΟΕ, ΟΛΜΕ), ο ρόλος των επιθεωρητών. Λίγο αργότερα, με το Ν. 
1304/1982 η πρώτη κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ κατάργησε τους επιθεωρητές και εισήγαγε το θεσμό του 
σχολικού συμβούλου. Στο σημείο αυτό, αξίζει να αναφερθεί ότι η ΔΟΕ, τη συγκεκριμένη περίοδο, 
εκτός από την «ανωτατοποίηση» των Παιδαγωγικών Ακαδημιών και των Σχολών Νηπιαγωγών και την 
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Υφυπουργός Παιδείας, Π. Μώραλης, στην 53η Τακτική Γενική Συνέλευση των 
δασκάλων, σχεδιάστηκε από τον κλάδο τους μακριά από πρότυπα που βοηθούν 
στην καθιέρωση σχέσεων εξάρτησης, στοιχείο στο οποίο οφείλεται η ποιοτική του 
ανωτερότητα αλλά και η ευαισθησία» (Διδασκαλικό Βήμα, 954/1981, σ. 4).

Οι πολιτικές εξελίξεις
Όσον αφορά τις πολιτικές εξελίξεις, το πολιτικό σκηνικό αλλάζει, καθώς στα 

τέλη της δεκαετίας του ’70 η πολιτική της χώρας ριζοσπαστικοποιείται και μετα-
κινείται προς τα αριστερά. Την περίοδο 1977-1981, η Νέα Δημοκρατία, ως κυ-
βέρνηση, δεν κατάφερε να διαχειριστεί τις συνέπειες της διεθνούς οικονομικής 
κρίσης του 1973. Την τριετία 1975-1978, στη χώρα πραγματοποιήθηκαν πολυή-
μερες απεργίες, καταλήψεις εργοστασίων, διαδικασίες άμεσης δημοκρατίας, που 
ριζοσπαστικοποιούν ένα σημαντικό τμήμα της εργατικής τάξης, συμπαρασύρο-
ντας και άλλους κλάδους εργαζομένων σε κινητοποιήσεις. Έτσι, η Ελλάδα βρί-
σκεται στο μεγαλύτερο απεργιακό κίνημα της ιστορίας (Κάτσικας & Θεριανός, 
2007).

Το 1976-1977 η κυβέρνηση της Νέας Δημοκρατίας με δύο νόμους, (Ν. 309/1976 
και Ν. 576/1977), θεσμοθέτησε, όπως εκτενώς περιγράφηκε παραπάνω, την εκ-
παιδευτική μεταρρύθμιση. Ειδικότερα, επανέφερε, σε σημαντικό βαθμό, τα 
μέτρα και το πνεύμα της «μεταρρύθμισης» του 1964, της Ένωσης Κέντρου, η 
οποία, ενώ είχε κατακριθεί και απορριφθεί κατά τη διάρκεια του μετεμφυλιακού 
κράτους, προωθήθηκε μια δεκαετία αργότερα από την ίδια παράταξη-πρώην κα-
τήγορο ως η καταλληλότερη. Αυτή η στροφή της Νέας Δημοκρατίας προκάλεσε 
δικαιολογημένη έκπληξη, παρά το γεγονός ότι η ιστορική συγκυρία της εποχής 
συνετέλεσε σε αυτή. Η Μ. Ηλιού έγραψε: «Η μεταρρύθμιση του 1976 ψηφίστηκε 
μέσα στο κλίμα της μεταπολίτευσης, που δεν επέτρεπε στα υπερσυντηρητικά στοι-
χεία να ενεργήσουν σύμφωνα με τα παλαιά σχήματα. Δεν παύει όμως να φαίνεται 
σαν ειρωνεία της ιστορίας το γεγονός ότι η δεξιά παράταξη εμφανίστηκε να προ-
τείνει τα μεταρρυθμιστικά μέτρα που τόσο λυσσαλέα είχε πολεμήσει μια δεκαετία 
πριν» (Χαραλάμπους, 2009: 98). 

Η άνοδος του ΠΑΣΟΚ το 1981 στην εξουσία διαμόρφωσε ένα καινούριο πλαί-
σιο για την εκπαίδευση στην Ελλάδα. Η εκπαιδευτική πολιτική, η οποία προτείνει 
αποτελεί μια δημόσια πολιτική πλήρως ενταγμένη στο συνολικό πρόγραμμα δια-
κυβέρνησης της χώρας. Πιο συγκεκριμένα, όπως έγραψε ο Μπουζάκης, η μεταρ-
ρύθμιση που επιδιώχθηκε από το ΠΑΣΟΚ «δεν νοείται απλά ως προσαρμογή του 
σχολείου στις συνθήκες που αλλάζουν, αλλά και ως διαδικασία στήριξης και επιτά-
χυνσης μετασχηματιστικών κοινωνικών διαδικασιών». Βέβαια, παρά τις αλλαγές 
που πρότεινε, όπως την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, την άρση ανισοτήτων 
και διακρίσεων κ.ά., απέφυγε να καταργήσει όσα θέσπισε η προηγούμενη κυβέρ-

οικονομική και βαθμολογική αναβάθμιση δασκάλων και νηπιαγωγών, διεκδικεί το γενικότερο «εκδη-
μοκρατισμό» του σχολείου. Θεωρεί ότι η εκπαίδευση δε χρειάζεται επιθεωρητές και επόπτες, αλλά 
προϊσταμένους, επιφορτισμένους με «την παροχήν συμβουλής, καθοδηγήσεως και κατευθύνσεως» (Κυ-
πριανός, 2004: 288). Στο νόμο γινόταν ουσιαστική διάκριση ανάμεσα στη διοίκηση της εκπαίδευσης 
και την επιστημονική παιδαγωγική καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. 
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νηση, ενώ επέλεξε να συνεχίσει το έργο της με βασικό σκοπό την ολοκλήρωση 
του εκσυγχρονισμού της εκπαίδευσης (ό.π.: 103).

Οι εκπαιδευτικές αλλαγές
Από τον Οκτώβριο του 1981 μέχρι τον Ιούνιο του 1982, με Υπουργό Παιδείας 

τον Λ. Βερυβάκη, θεσμοθετήθηκαν ορισμένες αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστη-
μα. Με το Π.Δ. του 1982, καθιερώθηκε το μονοτονικό σύστημα. Την ίδια χρονιά, 
με το Ν. 1304 «για την επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση και τη διοίκηση 
στη Γενική και τη Μέση Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση», καταργήθηκαν 
οι επιθεωρητές της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και εισήχθη 
ο θεσμός του σχολικού συμβούλου. Το 1982 ψηφίστηκε ο Ν. 1268 «για τη δομή 
και τη λειτουργία των Ανωτάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων». Ο νόμος αυτός κα-
τάργησε την «έδρα» στα Πανεπιστήμια. Με το άρθρο 46 του Ν. 126/1982 προ-
βλεπόταν η ίδρυση Πανεπιστημιακών Παιδαγωγικών Τμημάτων με σκοπό την 
εκπαίδευση δασκάλων και νηπιαγωγών. Το 1983, ψηφίστηκε ο Ν. 1404 που κα-
τάργησε τα ΚΑΤΕΕ και θεσμοθέτησε τα ΤΕΙ. Την ίδια περίοδο, ιδρύθηκαν 220 
μεταλυκειακά προπαρασκευαστικά κέντρα, με στόχο την προετοιμασία των νέ-
ων που δεν πέτυχαν στις εισαγωγικές εξετάσεις για τα ΑΕΙ και ήθελαν να ξανα-
προσπαθήσουν. Επίσης, καταργήθηκαν οι εισαγωγικές εξετάσεις στα λύκεια και 
άλλαξε το σύστημα εισαγωγής στα ΑΕΙ (σύστημα δεσμών, απεριόριστη δυνατό-
τητα συμμετοχής στις εισαγωγικές εξετάσεις). Παράλληλα, στην πρωτοβάθμια 
και δευτεροβάθμια εκπαίδευση δημιουργήθηκαν νέα βιβλία για μαθητές και εκ-
παιδευτικούς και νέα αναλυτικά προγράμματα. Μεταφράζονται, λοιπόν, και που-
λιούνται αρκετά εκπαιδευτικά βιβλία. Ανακαλύπτονται νέα εκπαιδευτικά ρεύμα-
τα και νέες αντιλήψεις. Δηλωτικό του κλίματος, ότι τα βιβλία που μεταφράζονται 
είναι αντιαυταρχικά (Κυπριανός, 2004). 

Ωστόσο, η αντικατάσταση του επιθεωρητή από το σχολικό σύμβουλο, που «συμ-
βουλεύει» αλλά δεν «αξιολογεί», μπορεί να εκτόνωσε την οργή, την αγανάκτηση 
και την πίεση των εκπαιδευτικών, δεν άλλαξε όμως τη λογική του επιθεωρητι-
σμού και του ελέγχου. Η κατάργηση των επιθεωρητών δε μείωσε τις δυνατότητες 
του Υπουργείου Παιδείας να εποπτεύει, να ελέγχει, να αξιολογεί και να διοικεί τα 
σχολεία. Όπως επισημαίνει ο Χρ. Ρέππας, στο βαθμό που η πρόταση για κατάρ-
γηση του επιθεωρητή δε συνοδεύτηκε από προτάσεις για συνολικότερες αλλαγές 
στη θέση και το ρόλο των εκπαιδευτικών στην κατεύθυνση της παιδαγωγικής 
ελευθερίας και αυτονομίας, η πρόταση κατέληγε σε έναν απλό εξωραϊσμό του θε-
σμού αξιολόγησης και διοίκησης, απαλείφοντας μόνον τις πιο αυταρχικές πλευ-
ρές του. Η αντίθεση προς το θεσμό του επιθεωρητή και η πρόταση για κατάργησή 
του δε σήμαινε από την πλευρά της διοίκησης της Δ.Ο.Ε (από το 1976 την ηγεσία 
είχε η ΠΑΣΚ) κατ’ ανάγκη και αντίθεση προς τον κοινωνικό και πολιτικό ρόλο 
της αξιολόγησης, όπως ιστορικά διαμορφώθηκε στο νεοελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα και, ειδικά, στο μετεμφυλιακό κράτος· ούτε βέβαια και αντίθεση στον 
κοινωνικό ρόλο της αξιολόγησης στην αστική εκπαίδευση. Επιδιώχθηκε, απλά, 
ένας εκδημοκρατισμός, ο οποίος σε καμιά περίπτωση δεν ξεπερνούσε το κοινω-
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νικό όριο του αστικού εκσυγχρονισμού. Οι βασικές ορίζουσες του συστήματος 
διοίκησης και ελέγχου παρέμειναν ανέπαφες και συμπληρώθηκαν στην περίοδο 
που ακολούθησε από μια σειρά μηχανισμούς τεχνοκρατικού τύπου. Στο πλαίσιο 
αυτό, η πρόταση για κατάργηση των επιθεωρητών λειτούργησε ως προσπάθεια 
να δοθεί μια συναινετική διάσταση στη λειτουργία των ελεγκτικών μηχανισμών 
και να αμβλυνθεί απλά ο αυταρχικός τους χαρακτήρας, χωρίς όμως να αλλάξει ο 
ρόλος τους. Το αποτέλεσμα του συγκεκριμένου δομικού, θεσμικού πλαισίου είναι 
ο περιορισμός των εκπαιδευτικών και ο αποκλεισμός τους από την ενεργό συμ-
μετοχή στη διαδικασία λήψης των αποφάσεων στον, κατά τα άλλα, φυσικό τους 
χώρο, την εκπαίδευση (Σάμιου, 2013).

Μετά το 1982, η αξιολόγηση και η επαναφορά του επιθεωρητισμού σε ποικί-
λες μορφές και εκδοχές, συζητιέται και ψηφίζεται από όλες τις κυβερνήσεις του 
ΠΑ.ΣΟ.Κ. και της Ν.Δ., οι οποίες εναλλάσσονται στην εξουσία. Δεν μπορεί όμως 
να εφαρμοστεί, εξαιτίας των αντιδράσεων που προκαλεί στους εκπαιδευτικούς 
που επιμένουν να θυμούνται και να αγωνίζονται, αλλά και εξαιτίας πολύ συγκε-
κριμένων πολιτικών συγκυριών.

Την εκπαιδευτική πολιτική των κομμάτων το 1985 διαμορφώνουν ορισμένες 
αξίες, όπως της συμμετοχής και της ισότητας των ευκαιριών, που φέρονται να 
ενστερνίζονται ακόμη και οι πιο συντηρητικές πολιτικές δυνάμεις του τόπου (Κυ-
πριανός, 2004).

Μεθοδολογία της έρευνας
Στόχος της έρευνας που πραγματοποιήθηκε είναι η καταγραφή του τρόπου αξι-

ολόγησης των εκπαιδευτικών τη δεκαετία του ’70. Το διπλό γεγονός της πρω-
τοτυπίας και της εφικτότητας του εγχειρήματος, αποτέλεσε τη βάση επιλογής 
της συγκεκριμένης χρονικής περιόδου. Ας σημειωθεί, ότι από τη βιβλιογραφική 
επισκόπηση δεν προέκυψε αντίστοιχη ερευνητική δουλειά για τη συγκεκριμένη 
περίοδο και, επιπλέον, αυτή ήταν η μόνη περίοδος για την οποία διαθετόνταν 
τόσο πλούσιο υλικό, όσον αφορά τις Εκθέσεις Αξιολόγησης Εκπαιδευτικών, σε 
αντίθεση με τις λοιπές περιόδους, για τις οποίες το συγκεκριμένο υλικό είχε κατα-
στραφεί στα κατά τόπους Γραφεία Εκπαίδευσης, πολύ πριν την απόφαση συγκέ-
ντρωσής του στα κεντρικά αρχεία του κράτους στη συγκεκριμένη Περιφέρεια. 

Πιο αναλυτικά, η έρευνα διεξήχθη συλλέγοντας και αναλύοντας στοιχεία από 
το Ιστορικό Αρχείο Μακεδονίας του Ν. Θεσσαλονίκης, τα οποία προέρχονταν 
από το μοναδικό διαθέσιμο αρχείο του 1ου Γραφείου Θεσσαλονίκης της Πρωτο-
βάθμιας Εκπαίδευσης, την περίοδο του Αυγούστου του 2016. Η πρόσβαση στα 
αρχεία επιτεύχθηκε με τη σύνταξη μίας αίτησης προς το Ιστορικό Αρχείο Μα-
κεδονίας και τη δημιουργία αντιγράφων σε ψηφιακή μορφή των επιλεγόμενων 
φακέλων. 

Χρησιμοποιήθηκαν έξι ατομικοί φάκελοι εκπαιδευτικών, τυχαία επιλεγμένων 
από ένα πλήθος άλλων, τριών γυναικών και τριών αντρών, που κατάγονταν από 
την επαρχία -και συγκεκριμένα από χωριά της επαρχίας («Τσοτύλιο Κοζάνης», 
«Δίλογο Κοζάνης», «Ξυνονέρι Καρδίτσας»)- με μοναδική εξαίρεση μια εκπαι-
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δευτικό από τη Δράμα. Κάποιοι από αυτούς εργάζονταν σε σχολεία της Θεσσαλο-
νίκης (15ο Δημοτικό Σχολείο Θεσσαλονίκης, 2ο Πυλαίας). Επίσης, όλοι οι εκπαι-
δευτικοί καταγράφηκαν ως έγγαμοι εκτός από μία, η οποία ήταν και η νεότερη. 
Πρόκειται για δασκάλους που είχαν γεννηθεί κατά την περίοδο από το 1929 έως 
το 1948. Όλοι τους είχαν αποκτήσει βασικές σπουδές σε κάποια Παιδαγωγική 
Ακαδημία και ένας μόνο εκπαιδευτικός καταγράφεται με μεταπτυχιακές σπουδές 
(διετή μετεκπαίδευση στο «Μαράσλειο» Διδασκαλείο).

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται και πρόκειται να απαντηθούν είναι τα 
εξής:

1.	Ποιο ήταν το σύστημα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών τη δεκαετία ’70;
2.	Ποιους άξονες αξιολογούσαν οι επιθεωρητές;
3.	Τι κατέγραφαν στις εκθέσεις τους;
Οι εκθέσεις αξιολόγησης, που αποτέλεσαν το πρωτογενές υλικό της έρευνας, 

αναλύθηκαν με τη μέθοδο της Ποιοτικής Ανάλυσης Περιεχομένου και ως μονάδα 
καταγραφής επιλέχθηκε το «θέμα». Η ανάλυση περιεχομένου αποτελεί μέθοδο 
ανάλυσης τεκμηρίων λόγου - γραπτού ή και προφορικού. Με τη χρήση της επι-
διώκεται μια καταγραφή (και απαρίθμηση) των θεμάτων, των εικόνων και πα-
ραστάσεων μιας επικοινωνίας, γραπτής ή προφορικής ή εικονικής, της οποίας 
τα τεκμήρια μπορεί να είναι δημόσια ή ιδιωτικά (Berelson, 1971; De Sola Pool, 
1959; Bardin, 1977; Mucchieli, 1988; Curley, 1990; Weber, 1990). Αρχικά, κα-
ταγράφηκαν τα βασικά στοιχεία των εκθέσεων αξιολόγησης και των επιμέρους 
ενοτήτων τους. Στη συνέχεια, συγκεντρώθηκαν και συγκρίθηκαν μεταξύ τους, 
με σκοπό την εύρεση κοινών σημείων αναφοράς που θα στοιχειοθετούσαν τους 
κύριους θεματικούς άξονες και τις θεματικές κατηγορίες και υποκατηγορίες ανά-
λυσης. Για την οικονομία της συζήτησης, τα αποτελέσματα της έρευνας παρουσι-
άζονται και συζητιούνται ταυτόχρονα σε κοινή υποενότητα παρακάτω, στη βάση 
της υπάρχουσας βιβλιογραφίας και με παράθεση ενδεικτικών αποσπασμάτων, 
των πλέον χαρακτηριστικών, από τις εκθέσεις αξιολόγησης που αναλύθηκαν. 

Περιγραφή του πρωτογενούς υλικού της έρευνας 
(των Εκθέσεων Ουσιαστικών Προσόντων)

Η «Έκθεση ουσιαστικών προσόντων», στο πρώτο μέρος της, περιλάμβανε τα 
ατομικά στοιχεία του κρινόμενου, τα οποία και αποτελούσαν το προφίλ του κάθε 
εκπαιδευτικού. Ειδικότερα, έδινε πληροφορίες σχετικά με την οργανική θέση, τη 
χρονολογία και τον τόπο γέννησης, την κλάση -τη σειρά και το βαθμό στράτευ-
σης για τους άνδρες. Επίσης, αναφερόταν η οικογενειακή κατάσταση του κάθε 
εκπαιδευτικού, το ονοματεπώνυμο και το επάγγελμα συζύγου (αν υπήρχε), καθώς 
και τα ονόματα και οι ηλικίες των παιδιών. Γινόταν αναφορά, τόσο στην κατά-
σταση της υγείας, όσο και στα χρόνια υπηρεσίας του εκπαιδευτικού, το βαθμό 
του (καθώς και πόσα χρόνια κατείχε το συγκεκριμένο βαθμό) και το μισθολογικό 
του κλιμάκιο. Ακόμη, αναγράφονταν οι τίτλοι σπουδών και ο βαθμός κτήσης πτυ-
χίου. Βέβαια, υπήρχε ξεχωριστή μέριμνα για την αναφορά των μεταπτυχιακών 
σπουδών, τις επιμορφώσεις και τις γλώσσες και το επίπεδό του στο γραπτό και 
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προφορικό λόγο. Τέλος, δηλωνόταν οποιαδήποτε συγγραφική δραστηριότητα του 
εκπαιδευτικού στο τελευταίο μέρος των ατομικών του στοιχείων, αναλυτικά. 

Στο δεύτερο μέρος της Έκθεσης καταγράφονταν δύο διδασκαλίες του εκπαιδευ-
τικού. Ο επιθεωρητής παρακολουθούσε το μάθημα που έκαναν οι εκπαιδευτικοί 
και το κατέγραφε σε αυτό το μέρος. Ειδικότερα, αναφερόταν στην «προπαρα-
σκευή διδάσκοντος- στάση και έκφραση διδάσκοντος- μέθοδος και πορεία διδα-
σκαλίας- χρήση οργάνων και εποπτικών μέσων- συμμετοχή μαθητών- αξιολόγηση 
διδακτικής εργασίας». 

Το τρίτο μέρος της έκθεσης αφορούσε την αξιολόγηση ουσιαστικών προσόντων 
των εκπαιδευτικών, που στηριζόταν και στις προηγούμενες διδασκαλίες. Αυτή 
αποτελούνταν από 5 μέρη, όπως περιγράφει το παρακάτω σχήμα. Κάθε μία από 
τις ενότητες αξιολογούνταν τόσο με χαρακτηρισμό, όσο και με βαθμολογία και ο 
επιθεωρητής είχε τη δυνατότητα να γράψει μία παράγραφο για την καθεμιά. 

Στο τέλος, συγκεντρώνονταν όλες οι βαθμολογίες και οι χαρακτηρισμοί, στοι-
χειοθετώντας όλα μαζί το «Σύνολο Βαθμολογίας Ουσιαστικών Προσόντων». Μά-
λιστα, με βάση αυτή την αξιολόγηση ο εκπαιδευτικός χαρακτηριζόταν προακτέος 
ή μη. 

Επιπλέον, στους φακέλους των εκπαιδευτικών που ερευνήθηκαν για την πα-
ρούσα εργασία υπήρχαν έγγραφα της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, 
με θέμα: «Περικοπή αποδοχών λόγω συμμετοχής σε απεργία». Τα έγγραφα ανα-
φέρονταν σε υπεύθυνες δηλώσεις των εκπαιδευτικών που πήραν μέρος σε αυτές, 
στη νομοθεσία της εποχής και σε εγκυκλίους.3 
	 3	Πιο συγκεκριμένα, η νομοθεσία, οι εγκύκλιοι και οι διαταγές που λαμβάνονταν υπόψη είναι: 

•	 Οι διατάξεις του άρθρου 18 και 30 παρ. 7 του Ν. 1264/1982
•	 Οι διατάξεις του άρθρου 67 του Ν. 1811/1951
•	 Οι διατάξεις του άρθρου 15 του Ν. 643/1977 «περί διασφαλίσεως της συνδικαλιστικής ελευθερίας 

των Υπαλλήλων»
•	 Τις διατάξεις του άρθρου 73 και 94 του Π.Δ. 671/1977, «περί κωδικοποιήσεως σε ενιαίο κείμενο, 

υπό τον τίτλο “Υπαλληλικός Κώδιξ”»
•	 Την εγκύκλιο του Γ.Λ.Κ. «Περί περικοπής αποδοχών Δημοσίων Υπαλλήλων (…)» με αριθμό 

44809/1287/17-4-84

Γ' Αξιολόγηση Ουσιαστικών Προσόντων

Συγγραφική Εργασία

Πνευματικά Προσόντα

Πτυχία Σπουδαί

Επιστημονική κατάρτισις

Παιδαγωγική κατάρτισις Υπηρεσιακή ευσυνειδησία

Διδακτική ικανότης

Διοικητική δεξιότης

Ήθος

Κοινωνική παράστασις

ΔράσιςΧαρακτήρ
Ηθικαί αμοιβαί

Ποιναί

Επιστημονικόν

Διδακτικόν

Διοικητικόν

Ευσυνειδησία

Δράσις και συμπεριφορά 
εντός και εκτός σχολικής τάξης
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Άλλα έγραφα αναφέρονταν σε απόρριψη αίτησης μετακίνησης, με αιτιολογία 
πως είναι δύσκολη η αντικατάσταση του εκπαιδευτικού ή σε αίτησή του για γνω-
στοποίηση σε αυτόν της υπηρεσιακής αίτησης.

Αποτελέσματα-Συζήτηση 
Περιγραφή διδασκαλιών 

Στο αρχικό στάδιο της αξιολόγησης ενός εκπαιδευτικού παρουσιαζόταν η διδα-
σκαλία που παρακολούθησε ο επιθεωρητής και, πιο συγκεκριμένα, σημειώνεται 
η τάξη, το μάθημα, το σχολείο, το τμήμα και η διδακτική ώρα. Στη συνέχεια, 
ο επιθεωρητής σε όλες τις περιπτώσεις περιέγραφε αναλυτικά τη διδασκαλία 
που παρακολούθησε. Στο σημείο αυτό, παρατίθεται ένα παράδειγμα περιγραφής 
μιας διδασκαλίας: «Η διδάσκουσα έθεσε το πρόβλημα: “Ένα κιλό ζάχαρη κάνει 
22 δραχμές, πόσο κάνουν τα 3 κιλά;”, μετά ζήτησε από τα παιδιά να λύσουν από 
μνήμης και βρήκαν 66 δραχμές». Γίνεται κατανοητό ότι ο κάθε επιθεωρητής επέ-
λεγε να περιγράψει με ακρίβεια τη διδασκαλία, δίνοντας κάθε λεπτομέρεια και, 
μάλιστα, πολλές φορές αναπαράγοντας αυτολεξεί ολόκληρες στιχομυθίες μεταξύ 
των εμπλεκόμενων. Αναφέρουμε, για παράδειγμα: «Οι μαθητές έδωσαν σωστές 
απαντήσεις», «Οι μαθητές είπαν πολλά σωστά παραδείγματα», «Ένας μαθητής 
σκέφτηκε και είπε: 20+20+20=60 δραχμές, 2+2+2=6, 60+6=66», «Άλλος είπε: 
22+22=44+22=66 δραχμές, δηλαδή του είπε η διδάσκουσα κάνατε πρόσθεση, αλ-
λά για πιο σύντομα θα κάνουμε άλλη πράξη που λέγεται πολλαπλασιασμός». Οι 
επιθεωρητές, συνεπώς έδιναν ιδιαίτερη προσοχή στην παρακολούθηση της διδα-
σκαλίας και κατέγραφαν όλα τα δρώμενα. 

Επιπλέον, στις περισσότερες περιπτώσεις γινόταν αναφορά στις μεθόδους δι-

•	 Τη διαταγή του Γ.Λ.Κ., με αριθμό 132752/4494/9-9-1977
•	 Τη διαταγή του Γ.Λ.Κ., με αριθμό 44591/1-1-1976
•	 Τη διαταγή του Υπουργείου Οικονομικών, με αριθμό 184741/5619/17-12-1975
•	 Τη διαταγή του Υπουργείου Οικονομικών, με αριθμό 43924/1731/31-3-1976
•	 Τη διαταγή του Υπουργείου Οικονομικών και Γ.Λ.Κ., με αριθμό 181516/8-12-1976
•	 Τη διαταγή του ΥΠΕΠΘ, με αριθμό 0569/29-11-1980

Με αυτά τα έγγραφα αποφασίζεται η περικοπή των αποδοχών των εκπαιδευτικών, τόσο από το 
μηνιαίο μισθό όσο και από το δώρο του Πάσχα και των Χριστουγέννων, καθώς απουσίαζαν από τα 
καθήκοντά τους, εξαιτίας της συμμετοχής τους στην απεργία. Οι περικοπές ποικίλουν ανάλογα με τον 
αριθμό των συμμετοχών. 

Οι απεργίες και οι στάσεις εργασίες που σημειώνονται στο δείγμα μας είναι: 
•	 Η απεργία των «Εκπαιδευτικών Λειτουργών Δημοτικής Εκπαιδεύσεως» στις 10 και 11 Δεκεμβρίου 

του 1976
•	 Η απεργία στις 17-31 Μαρτίου και 1 Απριλίου του 1976
•	 Η απεργία της ΔΟΕ στις 18-12-1978
•	 Η απεργία στις 4 και 5 Μαΐου του 1979
•	 Η απεργία στις 18 Δεκεμβρίου 1979
•	 Η απεργία στις 20,21,30 και 31 Οκτωβρίου 1980
•	 Η απεργία της 1ης Νοεμβρίου του 1980
•	 Η απεργία στις 16-23 Δεκεμβρίου του 1980
•	 Η τρίωρη στάση εργασίας στις 13-4-1984 της ΑΔΕΔΥ
•	 Η απεργία στις 13 Σεπτεμβρίου του 1985
•	 Η απεργία της ΔΟΕ, στις 11-12-1986
•	 Η απεργία της ΔΟΕ-ΑΔΕΔΥ, στις 9-10-11/1/1991 
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δασκαλίας που ο δάσκαλος χρησιμοποιούσε. Για παράδειγμα, στις επιθεωρήσεις 
απομονώνονταν φράσεις, όπως: «ο δάσκαλος εργάστηκε επαγωγικά και πραγμα-
τοποίησε μια εξαιρετική διδασκαλία», «χρησιμοποίησε τη διηγηματική μέθοδο», 
«χρησιμοποίησε εποπτικά μέσα», «η διδασκαλία ακολούθησε τη διαλογική μορφή» 
κ.ά. Συχνή ήταν η καταγραφή της μεθοδικότητας ενός εκπαιδευτικού («ο διδά-
σκαλος δίδαξε πολύ μεθοδικά», «Η μεθοδικότητα του διδασκάλου είναι άψογη»), 
ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις γινόταν μεγαλύτερη ανάλυση: «Ακολουθεί 3/μερή 
πορεία. Διατυπώνουν τα παιδιά ένα σχετικό πρόβλημα, γίνεται η κατανόησή του με 
διαλογική συζήτηση και τέλος προβαίνουν στη λύση του». 

Σε πολύ λίγες επιθεωρήσεις παρατηρήθηκε η σημείωση των μέσων και υλικών 
που χρησιμοποίησε ο εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του: «Για 
εποπτεία χρησιμοποιήθηκαν: γεωφυσικός χάρτης της Ευρώπης, πολιτικός χάρτης, 
γεωγραφικοί άτλαντες ατομικοί των μαθητών», «Χρησιμοποίησε εποπτικά μέσα» 
κ.ά. Επίσης, σημειώθηκε μόνο μια περίπτωση, όπου ο επιθεωρητής προέβαινε σε 
μια ιδιαίτερη παρατήρηση σχετικά με όσα είχε παρακολουθήσει: «Σαν παράλειψη 
θα μπορούσε να σημειωθεί ότι δεν αναφέρθηκαν ποσά, όπως η ηλικία και το ύψος 
ενός δέντρου, η ηλικία και το βάρος του ανθρώπου κ.λπ. που αυξάνονται ανά ζεύ-
γος αλλά δεν είναι ανάλογα».

Ουσιαστικό μέρος της περιγραφής της διδασκαλίας από τους επιθεωρητές ήταν 
και ο χαρακτηρισμός της. Πιο αναλυτικά, τους ενδιέφερε εάν κατάφερνε ο εκ-
παιδευτικός να «προσελκύει την προσοχή και να συγκρατεί το ενδιαφέρον των μα-
θητών», καθώς επίσης και το να μπορεί να «χρησιμοποιεί με επιτυχία τις ορθές 
πορείες μάθησης και τις βασικές διδακτικές αρχές». Ωστόσο, πολλές φορές χαρα-
κτήριζαν τη διδασκαλία «εξαιρετική» ή «λίαν επιτυχή», σχολιάζοντας συχνά με 
χαρακτηριστικό τρόπο τα βασικά προτερήματα των εκπαιδευτικών όσον αφορά 
τα διδακτικά τους καθήκοντα: «η γλώσσα που χρησιμοποίησε ήταν ανάλογη με το 
επίπεδο της τάξης», «είχε καλή απόδοση», είναι άψογος στις απαντήσεις του και 
πειστικός στις παρατηρήσεις του», «τηρεί με ακρίβεια το ωρολόγιο και αναλυτικό 
πρόγραμμα».

Τέλος, σε ορισμένες από τις εκθέσεις επιθεωρητών που μελετήθηκαν, σημει-
ώθηκε η καλή προετοιμασία του εκπαιδευτικού πριν τη διεξαγωγή της διδασκα-
λίας: «από την παρακολούθηση της ανωτέρω διδασκαλίας διαπιστώνουμε ότι ο 
διδάσκαλος προπαρασκευάζεται για το “τι” και το “πώς” θα διδάξει», «άψογα 
προετοιμασμένος από πολλές επιστημονικές πηγές», «είχε προπαρασκευαστεί πλή-
ρη ο διδάξας με προβλήματα και ασκήσεις που πρόσφερε στους μαθητές» κ.ά.

Η αξιολόγηση ουσιαστικών προσόντων
«Επιστημονικόν» 

Στον επιστημονικό τομέα, οι επιθεωρητές αναφέρονταν σε επτά βασικούς άξο-
νες που επαναλαμβάνονταν σε όλες τις εκθέσεις που μελετήθηκαν:

Στη μόρφωση και τις γνώσεις των εκπαιδευτικών (πτυχία που κατείχαν, σπου-•	
δές)
Στην έφεσή τους για μελέτη και το γενικότερο επιστημονικό τους ενδιαφέρον•	



129Επιθεωρητισμός και αξιολόγηση τη δεκαετία του ’70

Στην ευρύτερη πνευματική τους συγκρότηση•	
Στα προσωπικά χαρακτηριστικά τους•	
Στο βαθμό ενημέρωσής τους και το χάρισμα της κοινωνικής επαφής και συ-•	
ζήτησης
Στα ενδιαφέροντά τους και προβλέψεις σχετικές με το μέλλον τους•	
Αναφορικά με την προετοιμασία των μαθημάτων•	

Πιο αναλυτικά, ξεκινώντας από τον τομέα της «μόρφωσης και των γνώσεων 
των εκπαιδευτικών», όλοι οι επιθεωρητές αποφαίνονταν πως, όσο περισσότερο 
οι εκπαιδευτικοί κατείχαν «πλούσιες και ποικίλες γνώσεις», καθώς επίσης «ικανο-
ποιητική γενική και ειδική μόρφωση» τόσο πιο εύκολα θα διακρίνονταν και θα κα-
τατάσσονταν στην υψηλότερη αξιολογική κλίμακα. Ενδιαφέρουσα είναι ακόμα, 
η αναφορά στην «έφεση και τη δύναμη για παραπέρα μόρφωση», όπου τονιζόταν η 
ανάγκη για εκδήλωση ενδιαφέροντος από τη μεριά των εκπαιδευτικών για διαρκή 
βελτίωση και εξέλιξη. 

Ουσιαστικές σημειώσεις κατεγράφησαν σχετικά με τη μελέτη των εκπαιδευτι-
κών και την επαφή τους με τα βιβλία. Συγκεκριμένα, συχνός ήταν ο κατ’ αρχήν 
χαρακτηρισμός τους ως «μελετηρών», αναλύοντας τις περισσότερες φορές στη 
συνέχεια τα περαιτέρω ενδιαφέροντά τους. Ενδιέφερε ιδιαίτερα τους επιθεωρητές 
με τι είδους έντυπα και περιοδικά επέλεγαν οι υφιστάμενοί τους να καταναλώνουν 
τον ελεύθερο χρόνο τους: «Παρακολουθεί το παιδαγωγικό έντυπο», «Καλή επαφή 
με το επιστημονικό βιβλίο». Επιπλέον, προκαλεί ιδιαίτερη εντύπωση το γεγονός 
ότι σε κάποιες περιπτώσεις, η πληροφόρηση των επιθεωρητών ήταν ανατριχια-
στικά λεπτομερής, σχετικά με λεπτομέρειες που αφορούσαν την καθημερινότητα 
των εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, η αναφορά ενός επιθεωρητή στην «αξιόλογη 
ατομική βιβλιοθήκη του δασκάλου».

Όσον αφορά την αξιολόγηση της πνευματικής τους συγκρότησης, οι επιθεωρη-
τές, πέρα από την αναφορά στα «πολλά και ποικίλα πνευματικά ενδιαφέροντα των 
δασκάλων», αναζητούσαν, επίσης, αν ο δάσκαλος παρουσίαζε «έντονες πνευμα-
τικές ανησυχίες» και αν ήταν «ενήμερος σε πνευματικά θέματα». Καταγράφηκαν 
θετικές αναφορές, όπως: «αξιόλογα πνευματικά προσόντα», «καλή πνευματική συ-
γκρότηση», «πνευματική ετοιμότητα» κ.ά. 

Σημαντικό ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 
των δασκάλων, στα οποία αναφέρονταν οι επιθεωρητές. Οι εκθέσεις που μελε-
τήθηκαν, επικεντρώνονταν όλες τους σε ιδιαίτερα στοιχεία του χαρακτήρα και 
της προσωπικότητας των ατόμων που αξιολογούνταν, όπως: «φιλομαθής», «ανή-
συχος τύπος», «έξυπνη», «ευφυής», «πολυμαθής» κ.ά. Άξιες αναφοράς είναι και 
εκφράσεις του τύπου: «αρκετά καταρτισμένος δάσκαλος», «ολοκληρωμένη προ-
σωπικότητα», «έχει υπομονή, επιμονή, φαντασία, δημιουργική και ισχυρή θέληση» 
κ.ά. Γίνεται κατανοητό, ότι οι επιθεωρητές αξιολογούσαν τα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας των δασκάλων που σχετίζονταν με το έργο τους και την απο-
τελεσματικότητά τους σε αυτό, ενώ παράλληλα, έδιναν ιδιαίτερη προσοχή στην 
ύπαρξη ή όχι ικανοτήτων αντίληψης και κρίσης: «[έχουν] ικανότατη αντίληψη και 
κρίση», «ευρύτητα αντιλήψεως», «σκέπτεται πρακτικά και κρίνει ορθά», «αντιλαμ-



130 Αργύριος Κυρίδης, Ευστρατία Μότα, Φωτεινή Μυσιρλή, Χρήστος Δ. Τουρτούρας

βάνεται με ταχύτητα τα παρουσιαζόμενα προβλήματα».
Επίσης, σημαντικός παράγοντας θετικής αξιολόγησης ήταν και η «πολύ καλή 

επιστημονική κατάρτιση» των δασκάλων. Παρατηρείται, σε καλές εκθέσεις επιθε-
ωρητών, η συνήθεια απόδοσης χαρακτηρισμών, όπως: «έχει εξαιρετική επιστημο-
νική κατάρτιση», «έχει συνεχές ενδιαφέρον για ευρύτερη επιστημονική κατάρτιση» 
κ.λπ. Αντίθετα, εκφράσεις όπως: «[έχει ο εκπαιδευτικός] συνήθη επιστημονική 
μόρφωση», «λίαν ικανή επιστημονική συγκρότηση», «λίαν επαρκή επιστημονική 
κατάρτιση», σημειώνονταν σε εκθέσεις που χαρακτηρίζονταν λίαν καλές. 

Ανάλογη σημασία έδιναν οι επιθεωρητές στην αναζήτηση του κατά πόσο το 
άτομο που αξιολογούνταν ήταν ενημερωμένο σχετικά με τα εκπαιδευτικά θέματα 
και σε ποιο βαθμό μπορούσαν να πραγματοποιήσουν ευχάριστα μια συζήτηση 
μαζί του. Αναλυτικά, θα λέγαμε ότι ήταν ιδιαίτερα σημαντικό για ένα δάσκαλο να 
«παρακολουθεί την εξέλιξη επιστημών που έχουν σχέση με το έργο του» και να κα-
τέχει «εγκυκλοπαιδική ενημερότητα». Ωστόσο, τους επιθεωρητές τους ενδιέφερε 
επίσης, το να είναι ένας δάσκαλος και «καλός συζητητής σε επιστημονικά θέματα». 
Όπως αναφέρει, χαρακτηριστικά, μια έκθεση: «μπορεί κανείς να συζητήσει μαζί 
του και να μείνει αρκετά ικανοποιημένος από την επιστημονική του κατάρτιση και 
την εγκυκλοπαιδική του ενημερότητα». Επομένως, θεωρούνταν ιδιαίτερα σημαντι-
κό να μπορεί κανείς να εκφράζεται με άνεση και να είναι επιστημονικά καταρ-
τισμένος ως προς το αντικείμενό του και εγκυκλοπαιδικά ενημερωμένος όσον 
αφορά γενικά και ποικίλα άλλα θέματα.

Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι η καταγραφή των πτυχίων για τα άτομα 
που αξιολογούνταν, δε γινόταν με συνέπεια. Οι εκθέσεις τις περισσότερες φορές 
δεν ανέφεραν τις σπουδές των εκπαιδευτικών. Παρ’ όλα αυτά, υπήρχαν περιπτώ-
σεις, κατά τις οποίες συμπληρωνόταν η σχετική πληροφορία: «πτυχιούχος Παι-
δαγωγικής Ακαδημίας», «ο διδάσκαλος έχει απολυτήριο Π.Α. με βαθμό 7,74», ενώ 
ταυτόχρονα, καταγράφονταν και αξιολογούνταν όλα τα στοιχεία, τα σχετικά με 
τις σπουδές του αξιολογούμενου: «έχει πτυχίο μετεκπαιδεύσεως στο Πανεπιστήμιο 
Αθηνών με βαθμό 9», «Απόφοιτος Παιδαγωγικής Ακαδημίας με βαθμό 7,94».

Σημαντικά είναι και τα σχόλια στον επιστημονικό τομέα σχετικά με τα ενδια-
φέροντα των εκπαιδευτικών και τις προβλέψεις των αξιολογητών για το μέλλον 
τους. Συγκεκριμένα, καταγράφηκαν σχόλια με θετικό πρόσημο, όπως: «έχει συνε-
χές ενδιαφέρον για ευρύτερη επιστημονική κατάρτιση», «έφεση για άνοδο», «ενδια-
φέρεται για την περαιτέρω αυτομόρφωσή του». Όσον αφορά τις προβλέψεις: «έχει 
έφεση και δύναμη για παραπέρα μόρφωση», «προβλέπουμε σημαντική άνοδό του 
στο χώρο της παιδείας» κ.ά. 

Κλείνοντας τους βασικούς άξονες αναφοράς των εκθέσεων με την καταγραφή 
της προετοιμασίας των δασκάλων, παρατηρήθηκε ότι ενδιέφερε ιδιαίτερα τους 
επιθεωρητές το αν οι εκπαιδευτικοί προπαρασκεύαζαν τη διδασκαλία της επό-
μενης μέρας: «προπαρασκευάζεται [ο δάσκαλος] με επιμέλεια από επιστημονικής 
απόψεως για να διδάξει τα μαθήματα του προγράμματος» και «κατέχει στις λεπτο-
μέρειες τη διδακτέα ύλη». 
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«Διδακτικόν»
Όσον αφορά το διδακτικό έργο, η ανάλυση του περιεχομένου των Εκθέσεων 

Αξιολόγησης ανέδειξε τους παρακάτω πέντε βασικούς θεματικούς άξονες.
Κατάρτιση σε θέματα διδασκαλίας (Διδακτική επάρκεια)•	
Αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας•	
Ατομικά και ιδιαίτερα στυλ διδασκαλίας•	
Προετοιμασία της διδασκαλίας•	
Γενικότερη παιδαγωγική κατάρτιση (Παιδαγωγική επάρκεια)•	

Ξεκινώντας από την αξιολόγηση της κατάρτισης των εκπαιδευτικών σε θέματα 
διδασκαλίας, όλοι οι επιθεωρητές σε μια καλή αξιολόγησή τους δεν παρέλειπαν 
να σημειώσουν ότι ο διδάσκαλος είχε «επαρκή διδακτική κατάρτιση» και «ικανο-
ποιητική διδακτική ικανότητα». Θεωρούνταν ιδιαίτερα σημαντικό ο δάσκαλος να 
«τηρεί τις αρχές της διδακτικής», «να έχει έμφυτη διδακτική ικανότητα», «να γνω-
ρίζει τις σύγχρονες διδακτικές μεθόδους», «να ακολουθεί την κατάλληλη διδακτική 
πορεία». Επίσης, χαρακτηριστική είναι η σύνδεση μέσα από το διαχωρισμό τους, 
της επάρκειας στη διδακτική πράξη με την αντίστοιχη επάρκεια στην παιδαγωγι-
κή θεωρία, όπως αναδεικνύεται από την παρακάτω πρόταση: «διδακτικώς είναι 
πολύ ικανός διδάσκαλος και σε αυτό τον ενισχύει και η παιδαγωγική του κατάρτι-
ση». Η αποσπασματική αξιολόγηση, λοιπόν, μιας κατά τα άλλα ενιαίας διδακτι-
κής διαδικασίας, προδίδει τα ιδεολογήματα μιας εποχής που τη χαρακτήριζε η 
χωριστή αντιμετώπιση της θεωρίας από την πράξη.4 

Μεγάλο μέρος της αξιολόγησης στο διδακτικό τομέα καταλαμβάνει, επίσης, 
σε όλες τις εκθέσεις η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Σχόλια, λοιπόν, 
όπως: «κινεί την αυτενέργεια των μαθητών», «μαθαίνει τα παιδιά να εργάζονται», 
«καλλιεργεί τις πνευματικές λειτουργίες των μαθητών», «προκαλεί και συγκρατεί 
το ενδιαφέρον των μαθητών της τάξεως», φανερώνουν τη θεωρητική προσήλωση 
σε πάγιες και πολλάκις εκπεφρασμένες διακηρυκτικές αρχές της Προοδευτικής 
Παιδαγωγικής, παρ’ όλη την καταστρατήγησή τους στην καθημερινή διδακτική 
πράξη από δασκάλους και επιθεωρητές της εποχής. Άλλωστε, ο ερβαρτιανισμός 
και η μετωπική αυταρχική Παιδαγωγική μεσουρανούσε κατά την εποχή που εξε-
τάζει η παρούσα εργασία, τόσο στην Ελλάδα όσο και σε ολόκληρο το Δυτικό 
κόσμο.5 Θεωρώντας δεδομένα τα παραπάνω, θα έλεγε κανείς ότι οι επιθεωρητές 
μετέφραζαν αυθαίρετα την παθητική υποταγή των μαθητών σε ενδιαφέρον για τη 
μάθηση, την επιβολή εντατικών ρυθμών εργασίας σε έφεση για εργασία, την απο-
στήθιση σε καλλιέργεια της πνευματικής τους λειτουργίας. Σε κάθε περίπτωση, 
πάντως, αναφέρονταν και κάποια ιδιαίτερα στοιχεία της διδασκαλίας, που άξιζαν 
κατά τους επιθεωρητές ξεχωριστή μνεία, όπως για παράδειγμα, η ικανότητα του 
εκπαιδευτικού να «δημιουργεί ευχάριστο παιδαγωγικό κλίμα», «έχει ευχέρεια στην 
ικανότητα να μεταδίδει γνώσεις», «ελέγχει τις εργασίες των μαθητών και πετυχαί-
	 4	Για την έκταση της συζήτησης στη χώρα μας καθ’ όλη τη διάρκεια του περασμένου αιώνα, σχετικά με 

τη σπουδαιότητα της σύζευξης της θεωρίας με την πράξη, του ισχυρού αυτού δόγματος όπου εδράζεται 
η μόνη μορφή σχολείου –του Σχολείου Εργασίας- που μορφώνει και απελευθερώνει ταυτόχρονα 
τον άνθρωπο, ενώ παράλληλα απαντά στις σύγχρονες ανάγκες μιας πραγματικά ουμανιστικής και 
αλληλέγγυας κοινωνίας, παραπέμπουμε στον Τουρτούρα (2014). 

	 5	Βλ., ενδεικτικά, Παπαμαύρος (1961).
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νει άριστα αποτελέσματα». 
Επιπλέον, σε όλες τις εκθέσεις υπάρχουν σχόλια σχετικά με το προσωπικό στυλ 

διδασκαλίας του εκάστοτε αξιολογούμενου. Η χρήση, για παράδειγμα, εποπτικών 
μέσων: «άριστη χρήση των στη διάθεσή του εποπτικών μέσων διδασκαλίας», δίνει 
μια διάσταση εκσυγχρονισμού της διδακτικής διαδικασίας, καθώς και ενημέρω-
σης σχετικά με τα σύγχρονα για την εποχή παιδαγωγικά εναλλακτικά ρεύματα. 
Ωστόσο, οι αναφορές στα ιδιαίτερα «φυσικά» προσόντα των αξιολογούμενων: 
«είναι θετικός, μεθοδικός, εύστροφος ώστε να προσαρμόζεται στις απρόβλεπτες 
και νέες καταστάσεις» και σε κυρίαρχους και επίμονους ιδεαλισμούς: «ασκεί έρ-
γο αγωγής», «χρησιμοποιεί σωστή έκφραση και τηρεί άψογη στάση», «ασκεί έργο 
θρησκευτικής και κοινωνικής αγωγής», καθιστούν φανερή την αγκύλωση και την 
αδρανή συμπόρευση με ανθεκτικά δόγματα του παρελθόντος, που συντηρούσαν 
μια κοινωνία και την εκπαίδευσή της στα αρτηριοσκληρωτικά πλαίσια λειτουργί-
ας ενός συμμορφωτικού καθωσπρεπισμού.6

Επίσης, κι εδώ, όπως και στον επιστημονικό τομέα, μετριέται ο βαθμός προε-
τοιμασίας του εκπαιδευτικού. Ένας ευσυνείδητος, λοιπόν, εκπαιδευτικός «προπα-
ρασκευάζεται πάντοτε καλά και από αξιόλογες επιστημονικές πηγές για να διδάξει» 
ή «προπαρασκευάζεται με επιμέλεια από απόψεως διδακτικής μεθόδου». Φυσικά, 
ενδιέφερε πολύ τους επιθεωρητές ένας εκπαιδευτικός να μπορεί και να είναι σε 
θέση «να προετοιμάζει και να μεθοδεύει τη διδασκαλία του» και «να προσαρμόζει 
τη διδασκαλία στο επίπεδο της τάξης».

Τέλος, η παιδαγωγική κατάρτιση, που επίσης καταλαμβάνει έναν μεγάλο χώρο 
και στην αξιολόγηση του επιστημονικού πεδίου, χαρακτηρίζεται στις περισσότε-
ρες περιπτώσεις των εκθέσεων που μελετήθηκαν ως «πολύ καλή» ή «υποδειγμα-
τική». Θεωρούνταν σημαντικό ο εκπαιδευτικός να έχει τη δυνατότητα να «πλη-
σιάζει το μαθητή με παιδαγωγική αγάπη», μέσα από μια «πολύ καλή παιδαγωγική 
κατάρτιση», να «παρακολουθεί την εξέλιξη της παιδαγωγικής επιστήμης και να 
εφαρμόζει στην πράξη τα σύγχρονα πορίσματά της», να «προσπαθεί να εφαρμόσει 
επιστημονικά θεμελιωμένες μελέτες διδασκαλίας». 

«Διοικητικόν»
Σε αυτό το μέρος της αξιόλογης περιγράφονται οι διοικητικές ικανότητες των 

εκπαιδευτικών. Με άλλα λόγια:
Τα διοικητικά και •	 ηγετικά προσόντα
Η γνώση και η τήρηση της εκπαιδευτικής νομοθεσίας•	
Η επιβολή της τάξης και η πειθαρχία•	
Η εκτίμηση και το κύρος•	
Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά προσωπικότητας•	

	 6	Για τη στηλίτευση του αλλοτριωτικού καθωσπρεπισμού και της διαβρωτικής υποκρισίας της παλιάς 
φεουδαρχικής κοινωνίας και του αντίκτυπού τους στον ψυχισμό και την προσωπικότητα των παιδιών, 
δεν μπορούμε παρά να παραπέμψουμε στον «Αιμίλιο», το γνωστό έργο αναφοράς του Rous-
seau (2002α, β). Όσον αφορά δε την επίμονη αγκύλωση και της μετέπειτα αστικής τάξης στα ίδια 
«αντιπαιδαγωγικά» σχήματα, μνημονεύουμε τη δριμεία κριτική που της άσκησαν Παιδαγωγοί, όπως ο 
Ντιούι (1982) και ο Νηλ (1972). 
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Πιο συγκεκριμένα, τα διοικητικά και τα ηγετικά προσόντα, καθώς και η γνώση 
και τήρηση της εκπαιδευτικής/σχολικής νομοθεσίας, ήταν από τα πιο σημαντι-
κά στοιχεία για τα οποία αξιολογούνταν οι εκπαιδευτικοί. Επιπλέον, ο έγκαιρος 
προγραμματισμός, η οργάνωση, η υπευθυνότητα και ο σεβασμός προς την υπαλ-
ληλική ιεραρχία σημειώνονταν και επαινούνταν. Επίσης, η επιβολή της τάξης θε-
ωρούνταν εξαιρετικό προσόν, όταν, μάλιστα, αυτή γινόταν με σεβασμό προς τα 
παιδιά και με καλή συμπεριφορά και ο δάσκαλος και η δασκάλα δεν προσέφευγαν 
σε «εξωτερικά μέσα πειθαρχίας», αλλά αντιθέτως, επιβαλλόταν στα παιδιά «χωρίς 
εκνευρισμούς και βιαιότητες αλλά με την πειθώ και την αγάπη». Φυσικά, η τήρηση 
της πειθαρχίας και της τάξης δεν αξιολογούνταν αποκλειστικά στα πλαίσια της 
σχολικής αίθουσας, αλλά και κατά τη διάρκεια της εφημερίας και των σχολικών 
εκδηλώσεων. Με άλλα λόγια λοιπόν, η άνωθεν επιβεβλημένη πειθαρχία διέτρεχε 
σύσσωμη τη σχολική ζωή, αφαιρώντας την οποιαδήποτε αίσθηση δημοκρατίας 
και παιδαγωγικής ελευθερίας, στη βάση της οποίας θα θεμελιώνονταν αρχές αυ-
τοπειθαρχίας και συναίσθησης του καθήκοντος απέναντι στον εαυτό και πάνω 
από όλα στην κοινότητα.7 

Το κύρος και η εκτίμηση που έχαιρε ένας εκπαιδευτικός, τόσο μεταξύ των συ-
ναδέλφων του, όσο και μεταξύ των γονέων και στην κοινωνία γενικότερα, απο-
τελούσε επιπλέον θετικό στοιχείο που δεν έμενε απαρατήρητο, ούτε ασχολίαστο 
από τους επιθεωρητές. Άλλωστε τα χρηστά ήθη ακολουθούν το δάσκαλο σε όλο 
το εύρος της καθημερινότητάς του. Γράφει χαρακτηριστικά, ένας επιθεωρητής 
στην αξιολόγησή του για μία εκπαιδευτικό, πως «επισύρει την εκτίμηση της κοι-
νωνίας με το ύφος της, την αρετή της και την πηγαία καλοσύνη της». 

Αξίζει να αναφερθεί πως στις αξιολογήσεις των επιθεωρητών σημειώνονταν 
και επαινούνταν και στοιχεία της προσωπικότητας του/της εκπαιδευτικού. Μερι-
κά από αυτά είναι η ευγένεια, το αίσθημα ευθύνης, η υπομονή και η επιμονή, η 
δικαιοσύνη, η αμεροληψία και η διάθεση για συνεργασία. 

Σε γενικές γραμμές, οι αξιολογήσεις που αναλύθηκαν, θα λέγαμε πως ήταν 
στο σύνολό τους πολύ θετικές για τους εκπαιδευτικούς, αποδίδοντάς τους το χα-
ρακτηρισμό «Εξαίρετα: 10 ή 9». Ωστόσο, μία εκπαιδευτικός αξιολογήθηκε με 
«Λίαν καλώς: 8», χωρίς καμία αιτιολόγηση. Ειδικότερα, ενώ είχε αρκετά θετικά 
σχόλια, εν τούτοις, δε σημειώθηκαν τα όποια σημεία υστέρησής της. 

«Ευσυνειδησία» 
Η ευσυνειδησία σχετιζόταν με την «υπηρεσιακή ευσυνειδησία» και τις «ηθικές 

αμοιβές». Ειδικότερα, σε αυτή την κατηγορία οι επιθεωρητές ανέφεραν στοιχεία 
σχετικά με: 

Την εκτέλεση καθηκόντων και εργασιών•	

	 7	Για την έννοια της θεμελίωσης μορφών αυτοπειθαρχίας στη βάση μιας παράλληλης συγκρότησης 
κοινοτικού πνεύματος και αίσθησης καθήκοντος προς τους άλλους, παραπέμπουμε κατ’ αρχήν 
στο σοβιετικό παιδαγωγικό πείραμα, με κύριους εκφραστές τους Μακάρενκο (1977 & 1983) και 
Σουχομλίνσκι, στο: Παπαδοπούλου (1997). Επίσης, παραπέμπουμε και στην εναλλακτική παιδαγωγική 
προσέγγιση του Μοντέρνου Σχολείου ή Σχολείου του Λαού του Φρενέ (1977). 
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Την τήρηση της νομοθεσίας και την έγκαιρη προσέλευση στο σχολείο•	
Το ενδιαφέρον για την υγεία και την πρόοδο των παιδιών•	
Τον ενθουσιασμό και την αγάπη για το επάγγελμα•	
Την εργατικότητα και τη συμμετοχή σε εκδηλώσεις του σχολείου•	

Αρχικά, στους εκπαιδευτικούς που εκτελούσαν με προθυμία τα καθήκοντά 
τους, παρέμεναν στο σχολείο για να ολοκληρώσουν εργασίες που τους ανέθεταν 
τα διοικητικά στελέχη και συνεργάζονταν συχνά με το διευθυντή, επιδαψίλευαν 
ανάλογες τιμές: «αναλαμβάνει πρόθυμα και αδιαμαρτύρητα οποιαδήποτε εργασία 
του αναθέτει η υπηρεσία», «προσφέρει εκούσια και υπερωριακή εργασία», «έχει 
λάβει τομέα γραφικής υπηρεσίας του σχολείου και ουδέν πρόβλημα εδημιούργησε 
στον τομέα του».

Ήταν σημαντικό για τους επιθεωρητές της εποχής η έγκαιρη προσέλευση στο 
σχολείο και η τήρηση των νόμων, των σχολικών κανονισμών και του ωρολογίου 
προγράμματος. Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί αξιολογούνταν για την κατάσταση της 
τάξης τους: «τάξη, ευπρέπεια, καθαριότητα και καλαισθησία επικρατούν στην αί-
θουσα διδασκαλίας» και για τη διαφύλαξη εποπτικών μέσων και υλικών. 

Το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού για την υγεία και την πρόοδο των παιδιών 
ήταν αναμφισβήτητα ένα από τα κύρια στοιχεία αξιολόγησης. Χαρακτηριστικό 
παράδειγμα μίας έκθεσης: «Ελέγχει κάθε εργασία και δεν παραλείπει να εκφράσει 
την κρίση της που είναι αντικειμενική, σύμμετρη προς τις παιδαγωγικές απαιτήσεις 
και συντελεστική στην καταβολή προσπαθειών για την παραπέρα βελτίωση του μα-
θητή».

Γενικότερα, πριμοδοτούνταν ιδιαίτερα ο ζήλος, η αγάπη και ο ενθουσιασμός 
για το επάγγελμα, η εργατικότητα και η αφοσίωση στο έργο, όπως και το ανα-
πτυγμένο περί δικαίου αίσθημα του εκπαιδευτικού και η αντικειμενικότητά του: 
«δεν παίρνει άδειες», «πιστεύει στο έργο της και έχει πλήρη συναίσθηση της απο-
στολής της», «είναι ευσυνείδητος, εργατικός και φιλότιμος», «είναι (…) φιλόπονη, 
πρόθυμη και ευκίνητη». 

Τέλος, οι επιθεωρητές συνήθιζαν να αναφέρουν σε αυτό το κομμάτι της αξιολό-
γησης εξωσχολικές δράσεις των εκπαιδευτικών. Είναι χαρακτηριστικός ο τρόπος 
που επέλεξε για να παραδειγματίσει ένας επιθεωρητής σε κάποιο δάσκαλο που 
πρόσφερε με επιτυχία τις υπηρεσίες του σε μαθητικές κατασκηνώσεις, προκει-
μένου να καταστήσει εμφανείς τις αναμφισβήτητες διοικητικές ικανότητες του 
συγκεκριμένου υπαλλήλου: «Κατά το παρελθόν θέρος διηύθυνε με εξαιρετική επι-
τυχία, ως αρχηγός, τις μαθητικές κατασκηνώσεις "Ζιάκας"». 

«Δράσις και συμπεριφορά εντός και εκτός της υπηρεσίας (Ήθος, χαρακτήρ, 
κοινωνική παράστασις και δράσις, ποιναί)»

Στη συγκεκριμένη ενότητα της έκθεσης παρουσιάζονταν στοιχεία της προσωπι-
κότητας του εκπαιδευτικού, της γενικότερης παρουσίας και της δράσης του εντός 
και εκτός σχολείου. 

Αρχικά, όσον αφορά την προσωπικότητα του δασκάλου αξιολογούνταν συνο-
λικά ακόμη και στη βάση συμπεριφορών, στάσεων και αξιών που υιοθετούνταν 
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στην ιδιωτική ζωή και σε καμία περίπτωση δεν έπρεπε να αφορούν στην υπη-
ρεσία. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί κρίνονται και για τη συνολική συμπεριφορά τους 
προς τους πολίτες, καθώς και προς την ίδια τους την οικογένεια: «υπόδειγμα (...)
οικογενειάρχη», «(…) και πολύ καλή σύζυγος», αποδεικνύοντας περίτρανα το γε-
γονός ενός απόλυτου και ασφυκτικού κοινωνικού ελέγχου, που μεθοδευόταν και 
υλοποιούνταν σε επίπεδο θεσμών με αποδέκτες τους ίδιους εκείνους που συνέθε-
ταν τον κρατικό μηχανισμό. Ένα δίκτυο πανοπτισμού, στη βάση του οποίου όλοι 
ελέγχονται από όλους, αποδεικνύοντας στην πράξη την ιδεολογική και αναπαρα-
γωγική λειτουργία των μηχανισμών του Κράτους, αλλά και τη συνολική βία του 
ίδιου του κρατικού μηχανισμού.8 Ακόμη, υπάρχουν σχολιασμοί για την εξωτερική 
τους εμφάνιση, τόσο κατά τις ώρες εργασίας όσο και τις υπόλοιπες εκτός σχολεί-
ου: «Η κοινωνική παράσταση και η εξωτερική εμφάνιση είναι εξαιρετικές».

Επίσης, έμφαση δίνεται σε κάποιες εκθέσεις σχετικά με την αφοσίωση στην πα-
τρίδα και την ασπασμό της χριστιανικής πίστης: «Διακρίνεται για την Χριστιανική 
της πίστη και την αγάπη και αφοσίωση προς την πατρίδα». Το τρίπτυχο Πατρίς-
Θρησκεία-Οικογένεια διαπνέει όλη την τότε ελληνική κοινωνία και στη βάση του 
συσπειρώνεται ό, τι πιο ολοκληρωτικό, δεσποτικό και συντηρητικό έχει να επι-
δείξει η κυρίαρχη ιδεολογία της εποχής. Ο δάσκαλος καλούνταν να ενσαρκώσει 
όλο το παρωχημένο, αλλά τόσο αναγκαίο, ιδεολογικό οπλοστάσιο του αντιδρα-
στικού αστο-κοτζαμπασισμού στη χώρα, ενώ στην περίπτωση που αρνούνταν να 
το πράξει, εισέπραττε τα επίχειρα.9 

Φυσικά, υπήρξαν ιδιαίτερες αναφορές στη φροντίδα που έδειχνε κάθε εκπαι-
δευτικός για την τάξη του: «Φροντίζει για την οργάνωση της τάξης» και «Βοηθά 
φιλότιμα στον ευπρεπισμό του διδακτηρίου και του όλου σχολικού χώρου». Ιδιαίτε-
ρη μνεία αποδιδόταν στην ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε δραστηριό-
τητες που οργανώνονταν εκτός σχολείου: «αναπτύσσει εξαιρετική δραστηριότητα 
μετέχοντας σε εκδηλώσεις κοινωνικής ωφέλειας» και σε εκείνες που απέβλεπαν 
στην ανάπτυξη της τοπικής κοινωνίας: «Συμμετέχει(…)στην κοινοτική ανάπτυξη 
του χωριού». 

Καταληκτικά, θα έλεγε κανείς ότι δεν υπήρχε πληροφορία, στον κοινωνικό αλ-
λά και τον ιδιωτικό βίο των εκπαιδευτικών που να μη λαμβάνεται υπ’ όψη στην 
προσπάθεια των επιθεωρητών να φιλοτεχνήσουν το προφίλ των υφισταμένων 
τους. Βέβαια, δεν είναι δυνατό να γνωρίζουμε με ακρίβεια αν αλήθευαν τα περισ-
σότερα από αυτά, αλλά αυτό που μπορούμε να γνωρίζουμε είναι πως οι επιθεω-
ρητές συμβουλεύονταν τη γνώμη των διευθυντών, αλλά και της γύρω κοινότητας, 
προκειμένου να συντάξουν μια, κατά τα άλλα, υπηρεσιακή έκθεση. 
	 8	Εκτενή ανάλυση της παραπάνω λογικής σχετικά με την Ιδεολογία και τους Ιδεολογικούς Μηχανισμούς 

του Κράτους, μπορεί κανείς να βρει στο κλασικό πλέον κείμενο των Θέσεων του Αλτουσέρ (1999).
	 9	Δάσκαλοι πραγματικοί του λαού, που δεν υποτάχθηκαν σε αντίστοιχα ιδεολογήματα της πολιτικής 

ηγεσίας της χώρας μας, ήρθαν αντιμέτωποι με το «σιδηρούν προσωπείο» της εξουσίας και αφού 
λοιδορήθηκαν, κατηγορήθηκαν ως απάτριδες, κομμουνιστές, αντεθνικώς δρώντες, άθεοι και ανήθικοι 
εκμαυλιστές συνειδήσεων, φυλακίστηκαν, εξορίστηκαν και απολύθηκαν. Την κοινή μοίρα των 
Δασκάλων αυτών μπορεί κανείς να μελετήσει σε όλα σχεδόν τα εγχειρίδια που ασχολούνται με την 
Ιστορία της Εκπαίδευσης. Για την οικονομία της συζήτησης, παραπέμπουμε ενδεικτικά στον Μπιτσάκη 
(1983). 
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Αντί επιλόγου
Ο θεσμός του επιθεωρητισμού αποτέλεσε στο χώρο της εκπαίδευσης –και ευρύ-

τερα της κοινωνίας- αναμφίβολα ένα συγκρουσιακό πεδίο διαλεκτικών ζυμώσε-
ων και ανατροπών στη βάση των αντιδραστικών πισωγυρισμάτων που στην ου-
σία του προϋπέθετε και προσδοκούσε. Στα πλαίσια της θέσπισης και λειτουργίας 
του ξετυλίχθηκε ολόκληρο το δράμα του κοινωνικού ελέγχου και της κρατικής 
καταστολής, σε μια προσπάθεια απόλυτης διάχυσης της κυρίαρχης ιδεολογίας, 
δηλαδή των ιδεών και συμφερόντων της κυρίαρχης αστικής τάξης, σε όλο το κοι-
νωνικό φάσμα. Σε μια προσπάθεια εδραίωσης, συντήρησης και αναπαραγωγής 
των κυρίαρχων παραγωγικών σχέσεων, έπρεπε, απαραιτήτως, να ελεγχθεί και να 
καθοριστεί το εποικοδόμημα. Το σχολείο, ως κατ’ εξοχήν μηχανισμός ιδεολογι-
κής αναπαραγωγής του εκάστοτε κυρίαρχου κοινωνικοοικονομικού συστήματος, 
δεν υπήρχε πιθανότητα να αποφύγει τις γενικευμένες για την εποχή πρακτικές 
πολιτικού ελέγχου και καταστολής. Μέσα από την ανάλυση των ιστορικών τεκ-
μηρίων που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα εργασία, προέκυψε ως ένα βαθμό 
ο πολιτικός και κοινωνικός αναβρασμός, αλλά και η κυρίαρχη αντιπαλότητα σε 
επίπεδο πολιτικών ιδεών της εποχής. Θα ήταν ιδιαιτέρως σημαντικό να αναλυ-
θούν εκθέσεις επιθεωρητών με αρνητικές αξιολογήσεις, προκειμένου να φανεί η 
πολιτική σημασία του συγκεκριμένου μέτρου. Ωστόσο, το πνεύμα των εκθέσεων, 
αποκαλύπτεται αρκετά καθαρά, μέσα από τον προσανατολισμό των αξόνων που 
αποτέλεσαν τους κεντρικούς πυλώνες της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 

Ιδιαίτερη δε σημασία αποκτά η σοβαρή ενασχόληση με τις πρακτικές του επι-
θεωρητισμού στις μέρες μας. Σήμερα δηλαδή, που η αξιολόγηση του ευρύτερου 
δημόσιου τομέα -ο οποίος εισέπραξε όλη τη μήνιν της πολιτικής ηγεσίας κατά τη 
διάρκεια της τελευταίας μνημονιακής 7ετίας, ξορκίζοντας με τη βάναυση συρρί-
κνωσή του την ανικανότητα του καπιταλιστικού συστήματος να διαχειριστεί τα 
αδιέξοδά του- άρα και της εκπαίδευσης, βρίσκεται «προ των πυλών», αποτελώ-
ντας ένα από τα αποκαλούμενα «προαπαιτούμενα» του ΔΝΤ για την απορρόφη-
ση, υποτίθεται, των συμφωνημένων κονδυλίων. Η μνήμη, επομένως, της περα-
σμένης εμπειρίας φαντάζει αναπόδραστη πρακτική και μοναδική συνταγή για τη 
συγκράτηση των όσων κατακτήσεων μας έχουν απομείνει. 
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Περίληψη 
Στο άρθρο αυτό γίνεται καταρχάς αναφορά στο περιεχόμενο του όρου «κρα-

τική πολιτική», η οποία εκφράζει την κατεύθυνση που υιοθετεί η εκάστοτε κυ-
βέρνηση, για να επιτύχει τις επιδιώξεις της. Επίσης αναφερόμαστε στην έννοια 
«ανισότητα» ως προς το φύλο και στο πώς εκφράζεται η ανισότητα του φύλου 
κοινωνικά και μέσω των στερεοτυπικών πεποιθήσεων .

Στη συνέχεια γίνεται λόγος για τους τρόπους με τους οποίους η κοινωνική ανι-
σότητα ως προς το φύλο εκφράζεται στο χώρο της εκπαίδευσης.

Το σχολείο πέρα από τις ακαδημαϊκές γνώσεις μεταβιβάζει στους μαθητές στε-
ρεότυπα που σχετίζονται με τους ρόλους του φύλου, τις μορφές συμπεριφοράς 
και τις προσδοκίες του κοινωνικού περιβάλλοντος που συνδέονται με τους ρό-
λους αυτούς. Πώς συντελείται, λοιπόν, αυτή η διαδικασία; Εξετάζονται οι τρό-
ποι με τους οποίους το σχολείο προωθεί και αναπαράγει τα στερεότυπα για τους 
ρόλους των δύο φύλων, καθώς και ο βαθμός, στον οποίο το σχολείο ως επίσημος 
εκπαιδευτικός θεσμός, συντηρεί και προωθεί τα στερεότυπα για τους ρόλους των 
δύο φύλων.

Abstract
This article is the first reference to the term ‘public policy’ which expresses the 

direction taken by the current government to achieve its aspirations. Also refer to 
the concept of «inequality» gender and how gender inequality reflected socially 
and through stereotypical beliefs.

Then talk about the ways in which social inequality gender is expressed in 
education.

The school beyond the academic knowledge transfer students stereotypes 
associated with gender roles, forms of behavior and the expectations of the social 
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environment associated with these roles. That occurs, so this process? It examines 
the ways in which the school promotes and reproduces stereotypes about gender 
roles, and the extent to which the school as an official educational institution 
maintains and promotes stereotypes about gender roles.

Εισαγωγικά 
Ο όρος «πολιτική» τόσο στην κοινωνική όσο και στην πολιτική του χρήση δη-

λώνει την επιδιωκόμενη πορεία δράσης ή τον τρόπο ή μέθοδο η οποία υιοθετείται 
ενσυνείδητα από ένα άτομο ή μια ομάδα ατόμων προς την επίτευξη κάποιου σκο-
πού (Σαΐτης, 2008: 3). Η έννοια πολιτική, λοιπόν, αφορά στη συντονισμένη δρά-
ση ατόμων ή κοινωνικών ομάδων με σκοπό να πετύχουν στόχους που αφορούν το 
κοινωνικό σύνολο (Walby, 2005). Η κρατική πολιτική εκφράζει την κατεύθυνση 
που υιοθετεί η εκάστοτε κυβέρνηση για να επιτύχει τις επιδιώξεις της. Από αυ-
τήν εκπορεύονται επιμέρους πολιτικές, οι οποίες περιλαμβάνουν τις ουσιαστικές 
αποφάσεις που ρυθμίζουν επιμέρους τομείς της κοινωνίας. Τόσο το περιεχόμενο, 
όσο και οι διαδικασίες παραγωγής των δημοσίων πολιτικών συνδέονται άμεσα 
με τη λειτουργία του πολιτικού συστήματος. Η διαμόρφωση και υλοποίησή τους 
αποτελεί διαδικασία στην οποία εμπλέκονται οι σχέσεις κράτους-κοινωνίας. 

Μία από τις κρατικές πολιτικές είναι η Εκπαιδευτική Πολιτική που αποτελεί 
το σύνολο των επιλογών, των ενεργειών και των μέσων που πραγματοποιούνται 
και χρησιμοποιούνται από το κράτος για της επίτευξη συγκεκριμένων εκπαιδευ-
τικών στόχων (Σαΐτης, 2008: 4). Αφορά σε έναν από τους τομείς διακυβέρνησης 
του κράτους και αντιστοιχεί σε έναν ανώτατο φορέα πολιτικής εξουσίας, δηλαδή 
το Υπουργείο Παιδείας. Ως εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική, νοούνται όλες 
εκείνες οι θεσμικές ρυθμίσεις και κοινωνικές πρακτικές που καθορίζουν και κα-
θορίζονται από τη συγκρότηση του εκπαιδευτικού λόγου, τη δομή της εκπαίδευ-
σης και τις παιδαγωγικές πρακτικές (Μιχελακάκη, 2002). 

Η Εκπαιδευτική Πολιτική είναι ένας τομέας με μεγάλη ευρύτητα διαπλοκής με 
άλλους τομείς πολιτικής, (Warrington, Younger, & Bearne, 2006) ιδιαίτερα υπό 
μια θεώρηση εθνικής μακροπολιτικής (Ζήγος, 1990: 27-28). Το πεδίο της Εκπαι-
δευτικής Πολιτικής είναι σύνθετο, καθώς:

α) αναφέρεται σε όλες τις πτυχές της εκπαίδευσης, όπως στην εκμάθηση γνώ-
σεων και δεξιοτήτων (Μαράκη, Κολαρά 2009), στην κουλτούρα και τις αξίες που 
προάγονται, στους εκπαιδευτικούς, στο σχολείο, στην σχολική υλικοτεχνική υπο-
δομή (Μαράκη, 2007), στη διδασκαλία και στα μέσα διεξαγωγής της διδασκαλίας 
(Παπαδάκης, 1993: 81) και

β) ο σχεδιασμός και η υλοποίησή των πολιτικών για την εκπαίδευση αρθρώ-
νεται στο πλαίσιο ενός ιστορικού συγκείμενου που απαρτίζεται από το πλέγμα 
δράσης προσώπων, θεσμών, φορέων και οργανισμών, πιέσεων και αιτημάτων 
κοινωνικών, οικονομικών, πολιτικών σχηματισμών.

Επομένως, ο σχεδιασμός των εκπαιδευτικών πολιτικών δεν θα πρέπει να ιδω-
θεί ως ανεξάρτητος από το πλέγμα των οικονομικών, κοινωνικών και πολιτικών 
συνθηκών που απαντώνται σε μια κοινωνία, ούτε και από παράγοντες εκτός του 
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εκπαιδευτικού συστήματος, όπως οι διεθνείς τάσεις και εξελίξεις, αλλά και η 
επιρροή διεθνών εκπαιδευτικών ή μη οργανισμών, αφού όλοι αυτοί οι παράγο-
ντες εμπλέκονται και επηρεάζουν τη διαδικασία διαμόρφωσης της Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής (Μιχελακάκη, 2002). Στη σύγχρονη παγκοσμιοποιημένη κοινωνία η 
εκπαιδευτική πολιτική αποτελεί το πλαίσιο εντός του οποίου σχεδιάζονται οι εκ-
παιδευτικές παρεμβάσεις που υπαγορεύονται από τις ανάγκες και τις προσταγές 
της παγκοσμιοποιημένης οικονομίας και συνδέεται με τις έννοιες της απασχολη-
σιμότητας, της οικονομικής ανάπτυξης και της ευρωπαϊκής διάστασης (Μωυσί-
δου, 2013: 6). 

Υπό αυτό το πρίσμα, μπορούμε να εξετάσουμε και τη μελέτη του παράγοντα 
«φύλο» στη διαμόρφωση της ελληνικής Εκπαιδευτικής Πολιτικής, λαμβάνοντας 
υπόψη τις συγκυρίες στην ελληνική πραγματικότητα, αλλά και τις επιρροές των 
διεθνών εξελίξεων σχετικά με το ζήτημα της ισότητας των φύλων στην κοινωνία 
(Μαράκη, 2005, Weeks, 2000).). 

Στη συνέχεια αναπτύσσονται οι γενικότερες ευρωπαϊκές πολιτικές για την ισό-
τητα των φύλων στην κοινωνία, όπως αυτές διαμορφώθηκαν σε τέσσερις χρονι-
κές περιόδους, με βάση τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της καθεμιάς. Επίσης εξετά-
ζουμε το πώς οι πολιτικές αυτές αποτυπώνονται και επηρεάζουν την ευρωπαϊκή 
εκπαιδευτική πολιτική και την ένταξη της ισότητας των φύλων στην ελληνική 
εκπαιδευτική πολιτική.

Ο ρόλος της εκπαίδευσης στην αναπαραγωγή των κοινωνικών  
ανισοτήτων

Το δικαίωμα όλων των πολιτών στην εκπαίδευση τέθηκε από το κίνημα του Δι-
αφωτισμού, οπότε αναγνωρίστηκε η αξία της παιδείας και υποστηρίχθηκε η ισό-
τητα των πολιτών. Στην Ελλάδα, ως τα μέσα του 20υ αιώνα θεωρούνταν απόλυτα 
δίκαιη και φυσιολογική η αναλογική σχέση της εκπαιδευτικής πυραμίδας με την 
κοινωνική διαστρωμάτωση, ενώ στο δεύτερο μισό του 20υ αιώνα η επικρατούσα 
αντίληψη ήταν ότι απλώς υπάρχουν «από τη φύση» ικανοί και μη ικανοί μαθητές 
«για γράμματα». Κατά τη δεκαετία του 70΄, υπήρχαν επιστημονικές απόψεις, οι 
οποίες υποστήριζαν την ατομική διαφορά ευφυΐας ως αιτία για την άνιση επίδοση 
στο σχολείο. Οι έρευνες όμως έχουν αποδείξει την υψηλή συνάφεια που υπάρ-
χει ανάμεσα στην κοινωνική καταγωγή και στη σχολική επίδοση (Φραγκουδάκη, 
2001 - Fontana, 1996 - Weiner, & Berge, 2001).

Στις μέρες μας αρχίζει να διαμορφώνεται η τάση, αυτά τα νέα δεδομένα να 
λαμβάνονται υπόψη στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό και οι σύγχρονες κοινωνίες να 
αναγνωρίζουν και να υποστηρίζουν πλέον το δικαίωμα της πρόσβασης όλων των 
πολιτών στη μόρφωση, λαμβάνοντας μέτρα που στοχεύουν στην παροχή ίσων 
ευκαιριών στη γνώση (όπως ρυθμίσεις υπέρ των μειονοτήτων, προγράμματα που 
αφορούν την εκπαίδευση των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων) και στην άρση των 
κοινωνικών ανισοτήτων (Weiner, 2002). Η κίνηση αυτή, όμως, δεν είναι γενι-
κευμένη και συστηματική, με αποτέλεσμα ακόμη και σήμερα η εκπαίδευση να 
εμπλέκεται στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων. Βέβαια, το βασικό-
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τερο ζήτημα που τίθεται στη σύγχρονη ανταγωνιστική κοινωνία είναι η απόκτη-
ση από το άτομο των ικανοτήτων εκείνων που θα το κάνουν να ανταποκρίνεται 
στις νέες εργασιακές, επικοινωνιακές και τεχνολογικές ανάγκες. Υπεύθυνο για 
την ανάπτυξη των κατάλληλων αυτών δεξιοτήτων στο άτομο θεωρείται το σχο-
λείο. Οι δεξιότητες αυτές, δεν μπορούν να αποκτηθούν από όλα τα άτομα, καθώς 
εξαιτίας της δομής και λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος, κάποιες κοι-
νωνικές ομάδες αδυνατούν να έχουν πρόσβαση στην εκμάθηση των δεδομένων 
αυτών (μειονότητες, άτομα από οικονομικά κατώτερες τάξεις), με αποτέλεσμα 
να δείχνουν μειωμένη προσαρμοστικότητα στα νέα δεδομένα. Διαμορφώνονται, 
λοιπόν, νέες μορφές κοινωνικών ανισοτήτων οι οποίες οξύνονται και στηρίζονται 
στις εκπαιδευτικές ανισότητες, δημιουργώντας ρήγμα στον κοινωνικό ιστό (Βερ-
γίδης, 1999 - Wiliam, 2000).

Από όσα αναφέρθηκαν, γίνεται αντιληπτό ότι το σχολείο και η κοινωνία συν-
δέονται άμεσα, καθώς το σχολείο αποτελεί ισχυρό μοχλό κοινωνικοοικονομικής 
ανάπτυξης. Γνωρίζουμε ότι αποστολή και έργο του σχολείου είναι να εφοδιάζει 
την οικονομία με ειδικευμένο εργατικό δυναμικό και να καλύπτει τις ανάγκες της, 
αλλά και να μεταβιβάζει στους μαθητές τις αξίες, τους κανόνες και τα πρότυπα 
συμπεριφοράς που ισχύουν στην κοινωνία. Επομένως το σχολείο, θα πρέπει να 
θεωρείται μηχανισμός σταθεροποίησης και αναπαραγωγής του κοινωνικού συ-
στήματος (Younger, & Warrington, 2007). Αποτέλεσμα αυτής της λειτουργίας 
του σχολείου είναι οι κοινωνικές ανισότητες που παρατηρούνται στην κοινωνία 
να προωθούνται και από το εκπαιδευτικό σύστημα. Έτσι, παρόλες τις βελτιώσεις 
που έχουν επέλθει σε νομοθετικό και κοινωνικό επίπεδο σχετικά με τη δυνατό-
τητα πρόσβασης του ατόμου στην εκπαίδευση, αυτή με τη σειρά της όχι μόνο 
συντηρεί, αλλά και αναπαράγει τις κοινωνικές ανισότητες (ταξικός διαχωρισμός, 
σεξισμός, αποκλεισμός των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων) (Μαράκη, 2005).

Βασική μορφή κοινωνικής ανισότητας αποτελεί η κατάταξη των ατόμων σε 
κοινωνικές τάξεις με βάση το εισόδημά τους. Αυτή η διαπίστωση φαίνεται να 
βρίσκει εφαρμογή και σε ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς, έχει απο-
δειχτεί ότι υπάρχει άμεση σχέση μεταξύ της σχολικής επίδοσης και της κοινωνι-
κοοικονομικής προέλευσης των μαθητών. Σύμφωνα με την Φραγκουδάκη (2001, 
σ. 95), έρευνες που έγιναν από τη δεκαετία του 1950 στις ΗΠΑ και τη δεκαπεντα-
ετία μετά το 1960 στην Ευρώπη οδήγησαν στα εξής συμπεράσματα:

Η άνιση σχολική επίδοση επηρεάζεται πρωτίστως από την κοινωνική κατα-•	
γωγή των ατόμων και όχι από τις ατομικές διαφορές ικανοτήτων.
Η τυπική ισότητα (π.χ. δωρεάν εκπαίδευση) δεν αίρει την κοινωνικά καθορι-•	
σμένη άνιση επίδοση.
Το σχολείο αναπαράγει την κοινωνική ανισότητα με αυστηρά στατιστικό •	
τρόπο (Topping, Valtin, Roller, Brozo, & Lourdes Dionosos, 2003).

Αλλά και στην Ελλάδα - ανεξάρτητα από την τάση που εμφανίζεται με την ανά-
γκη όλο και μεγαλύτερου αριθμού νέων να ενταχθούν στην Ανώτατη Εκπαίδευση 
- ποικίλες έρευνες επιβεβαίωσαν την αντιστοιχία της σχολικής επίδοσης των μα-
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θητών με την κοινωνική τους θέση και τα άμεσα επακόλουθα των παραπάνω δια-
πιστώσεων, όπως είναι π.χ. η μαθητική διαρροή και η αναλογική σχέση σχολικής 
αποτυχίας και κατώτερων κοινωνικών στρωμάτων (παιδιά μειονοτήτων, αγροτών 
και εργατών), που καταγράφονται και σε διεθνές επίπεδο (http://www.pi‑schools.
gr/ programs/ par/ meletes.htm - Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2001 - Κάτσικας, & 
Νικολαϊδου, 2001).

Το εκπαιδευτικό σύστημα αναπαράγει τις κοινωνικές ανισότητες με ποικίλους 
τρόπους. (Τσουρούφλη, 2002)). Καταρχάς το σχολείο με τις μεθόδους αξιολόγη-
σης που χρησιμοποιεί ταξινομεί τους μαθητές ανάλογα με τις σχολικές επιδόσεις 
τους, σε κατηγορίες (καλοί, κακοί, μέτριοι). Διαμορφώνεται δηλαδή μια κατη-
γοριοποίηση με βάση τη σχολική επίδοση, γεγονός που οδηγεί σε διαιώνιση της 
κοινωνικής ανισότητας στο σχολείο. Όπως υποστηρίζει η Φραγκουδάκη (2001, 
σ. 97- 106), το φαινόμενο της σχολικής αποτυχίας και η κατηγοριοποίηση των 
επιπτώσεων είναι άρρηκτα συνδεδεμένα μεταξύ τους και αναπαράγονται από την 
κοινωνική ανισότητα που υπάρχει στο σχολείο, καθώς τη μεγαλύτερη σχολική 
αποτυχία και τη χαμηλότερη επίδοση παρουσιάζουν μαθητές προερχόμενοι από 
ασθενέστερες κοινωνικά ομάδες.

Στη συνέχεια, το εκπαιδευτικό σύστημα μέσα από τα προγράμματα σπουδών, 
το περιεχόμενο των σχολικών γνώσεων και τους στόχους που θέτει, εκφράζει τις 
αξίες της μεσαίας αστικής τάξης και απευθύνεται σε μαθητές που προέρχονται 
από αυτήν, αποκλείοντας έμμεσα τα παιδιά χαμηλής κοινωνικής προέλευσης. Τα 
τελευταία, με την ένταξή τους στο σχολικό περιβάλλον, αντιμετωπίζουν μια και-
νούρια κουλτούρα και υπόκεινται σε μια μορφή ανακοινωνικοποίησης, δηλαδή 
αναγκάζονται να απορρίψουν τη δική τους κουλτούρα, να τροποποιήσουν τη συ-
μπεριφορά τους και να υιοθετήσουν την κυρίαρχη και επίσημη κουλτούρα που 
προβάλλεται από το σχολείο.

Επιπλέον, οι λανθασμένες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, που θεωρούν την 
έλλειψη ευφυΐας ως βασική αιτία της σχολικής αποτυχίας, υποτιμούν και ουσια-
στικά αγνοούν τη γλώσσα των παιδιών λαϊκής προέλευσης χαρακτηρίζοντάς την 
«φτωχή», προκαλώντας έτσι πλείστες διακρίσεις μεταξύ των παιδιών μέσα στο 
σχολικό χώρο. Προς την ίδια κατεύθυνση λειτουργεί και το γεγονός ότι ταυτίζουν 
τη διαφορετική κουλτούρα των παιδιών, που προέρχονται από τις κατώτερες κοι-
νωνικές τάξεις, με την πολιτισμική ένδεια (Mills, Martino, & Lingard, 2004).

Ακόμη, το γεγονός ότι το σχολείο αντιμετωπίζει, κατά τον Bourdieu, όλους 
τους μαθητές ως ίσους, ανεξάρτητα από την κοινωνική τους προέλευση, αγνοώ-
ντας ουσιαστικά τις διαφορές τους και χωρίς να λαμβάνει υπόψη του τις σοβαρές 
ελλείψεις μιας συγκεκριμένης μερίδας μαθητών, φανερώνει ότι τα εκπαιδευτικά 
συστήματα στην πλειοψηφία τους είναι αδιαφοροποίητα, με αποτέλεσμα να οδη-
γούν σε ακόμα μεγαλύτερες ανισότητες (Bourdieu, 1984, 2000 - Mullis, et al., 
(2007).

Τέλος και οι διδακτικές μέθοδοι που χρησιμοποιούνται αντιπαρέρχονται με 
αδιαφορία τις ανάγκες των μαθητών που υστερούν, αδυνατούν να αντισταθμί-
σουν τις όποιες ελλείψεις τους και επιπλέον τους προκαλούν άγχη, καθώς τα παι-
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διά διαπιστώνουν ότι δεν μπορούν να ανταποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις, 
γεγονός που φέρει μεγάλο ποσοστό ευθύνης για την εγκατάλειψη του σχολείου 
Mullis, et al., 2008).

Ανισότητα φύλου στην εκπαίδευση
Οι μορφωτικές επιλογές καθορίζουν και την επαγγελματική σταδιοδρομία των 

ανθρώπων σε μεγάλο βαθμό. Έτσι η μελέτη αυτή στοχεύει να παρουσιάσει πώς 
εκφράζεται η ανισότητα του φύλου στις μορφωτικές και επαγγελματικές επιλογές 
των ανδρών και των γυναικών.

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν σημειωθεί αλλαγές και βελτιώσεις στην κατεύ-
θυνση της ισότητας των φύλων στο χώρο της εκπαίδευσης στη χώρα μας. Όμως 
οι αλλαγές αυτές είναι ποσοτικές και αφορούν την αύξηση πρόσβασης και συμ-
μετοχής του γυναικείου φύλου στις διάφορες βαθμίδες της εκπαίδευσης και στην 
ποιότητα των σπουδών. 

Στην αύξηση του ποσοστού συμμετοχής των γυναικών στην εκπαίδευση συνέ-
βαλε το γεγονός ότι εγκαταλείφθηκε η τάση των γονιών, κυρίως των κατώτερων 
στρωμάτων, να διακόπτουν τη φοίτηση των κοριτσιών τους. Αυτό συνέβαινε, για-
τί θεωρούσαν πως τα αγόρια θα βγουν στο χώρο της εργασίας, ενώ τα κορίτσια δε 
χρειάζεται να εργάζονται, αφού επωμίζονται τα μητρικά καθήκοντα (Μυλωνάς, 
2001- Τσουρούφλη, 2002).

Στην αλλαγή αυτής της παραδοσιακής πεποίθησης οδήγησαν και ως ένα βαθμό 
και οι σχετικά πρόσφατες νομοθετικές ρυθμίσεις για παροχή δωρεάν παιδείας, 
για εννιάχρονη υποχρεωτική φοίτηση και συνεκπαίδευση των φύλων. Αυτές, σε 
συνδυασμό με τις κοινωνικές και οικονομικές αλλαγές στην Ελλάδα είχαν ως 
αποτέλεσμα, ώστε η φοίτηση αγοριών και κοριτσιών στη μέση εκπαίδευση στη 
χώρα μας θεωρητικά να μην παρουσιάζει διαφορές (Ζιώγου – Καραστεργίου, Δε-
ληγιάννη – Κουιμτζή, 1981).

Παρόλη όμως την εξασφάλιση των ίσων ευκαιριών στα αγόρια και στα κορίτσια 
για πρόσβαση στη μέση εκπαίδευση, που είναι ένα πολύ θετικό βήμα, ουσιαστική 
ισότητα των δύο φύλων στο χώρο της εκπαίδευσης δεν έχει επιτευχθεί (Κ.Ε.Θ.Ι., 
2003-2004). Αυτό συμβαίνει γιατί η κατανομή των φύλων στους διάφορους τύ-
πους της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εξακολουθεί να είναι παραδοσιακή. Δη-
λαδή, ένα μεγάλο ποσοστό των κοριτσιών παρακολουθεί γενική εκπαίδευση, ενώ 
τα αγόρια τεχνικο-επαγγελματική. Έτσι τα κορίτσια πλειοψηφούν στους τομείς 
κοινωνικής πρόνοιας, οικονομίας και διοίκησης, ενώ αντίθετα τα αγόρια στους 
τομείς του μηχανολογικού, ηλεκτρολογικού – ηλεκτρονικού που υπόσχονται κα-
λύτερες προοπτικές επαγγελματικής σταδιοδρομίας και εξέλιξης (Wiliam, 2000).

Ο τρόπος αυτός κατανομής των φύλων στους διάφορους τύπους της δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης προδιαγράφει και την κατανομή στην ανώτατη εκπαίδευση. 
Έτσι η πλειοψηφία του γυναικείου φύλου φοιτά στις παιδαγωγικές σχολές και γε-
νικά στις θεωρητικές, ενώ οι άντρες φοιτούν στις θετικές σχολές και στις σχολές 
μηχανικών (Ζιώγου – Καραστεργίου, 1994, σ. 333).

Όλα αυτά δείχνουν ότι η πρόσβαση του γυναικείου φύλου στις διάφορες βαθμί-
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δες της εκπαίδευσης έχει σχεδόν εξισωθεί με τη συμμετοχή του αντρικού φύλου. 
Όμως υπάρχει διαφοροποίηση και ανισότητα σε βάρος του γυναικείου φύλου, 
όσον αφορά την πρόσβαση σε τομείς της εκπαίδευσης που υπόσχονται καλύτερη 
επαγγελματική σταδιοδρομία. Καθώς οι επιλογές των εφήβων δεν υπαγορεύονται 
από νομοθετικές διατάξεις ή ρυθμίσεις, μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι οφείλο-
νται στις παραδοσιακές στερεότυπες πεποιθήσεις που οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί, 
οι υπεύθυνοι της εκπαίδευσης έχουν για τα φύλα (Κανταρτζή, 1991). Έτσι, οι πα-
ραδοσιακές και στερεότυπες πεποιθήσεις των παραπάνω ομάδων για τα ιδιαίτερα 
χαρίσματα και τις κλίσεις των φύλων και κυρίως για τους μελλοντικούς ρόλους 
των αγοριών και των κοριτσιών στο χώρο της οικογένειας και της εργασίας, εξα-
κολουθούν να επηρεάζουν και να κατευθύνουν τις αποφάσεις και τις εκπαιδευ-
τικές επιλογές των κοριτσιών και να προδιαγράφουν επαγγελματικό μέλλον με 
μικρές δυνατότητες εξέλιξης.

Σε ποιο βαθμό, λοιπόν, το σχολείο ως επίσημος εκπαιδευτικός θεσμός συντηρεί 
και προωθεί τα στερεότυπα για τους ρόλους των δύο φύλων; (Weeks, 2000).

Αποτελεί γεγονός αναμφισβήτητο πως έχει υπάρξει σαφής βελτίωση σε σχέση 
με την κατάσταση πριν από τη δεκαετία του 1980 -οπότε και σημειώθηκαν οι 
σημαντικότερες νομικές μεταβολές- στο θέμα της ισότητας των φύλων στο χώρο 
της εκπαίδευσης. Το γεγονός αυτό γίνεται ορατό κυρίως στο ποσοστό αύξησης 
της πρόσβασης και συμμετοχής του γυναικείου φύλου στις ανώτερες βαθμίδες 
της εκπαίδευσης. Η αύξηση αυτή θεωρείται απόρροια, αφενός των οικονομικών 
και κοινωνικών αλλαγών που έχουν συντελεστεί στην ελληνική κοινωνία και 
αφετέρου της διαφοροποίησης που έχει επέλθει στις αντιλήψεις, σχετικά με το 
ρόλο που μπορεί να παίξει η γυναίκα σε όλες τις πτυχές της ανθρώπινης δραστη-
ριότητας. Σήμερα οι γυναίκες παρουσιάζονται να μετέχουν ενεργά και ισότιμα 
στα κοινωνικά και πολιτικά δρώμενα και δεν προσκολλώνται αποκλειστικά στο 
μητρικό τους ρόλο (Δεληγιάννη & Ζιώγου (Επιμ.), σελ. 316- 320).

Ωστόσο, παρά τις θετικές αλλαγές που έχουν συντελεστεί σε νομοθετικό επί-
πεδο και σε επίπεδο νοοτροπίας, δεν έχει επιτευχθεί ουσιαστική ισότητα των 
φύλων στο χώρο της εκπαίδευσης. Εξάλλου, έρευνες που έχουν γίνει επιβεβαι-
ώνουν την παραπάνω διαπίστωση, καθώς τα ποσοστά φοίτησης του γυναικείου 
φύλου στις διάφορες βαθμίδες της εκπαίδευσης στη χώρα μας έχουν μεν αυξηθεί 
σημαντικά, ωστόσο οι επιλογές των σπουδών καταμαρτυρούν το γεγονός ότι τα 
δύο φύλα συνεχίζουν να κατανέμονται με τρόπο παραδοσιακό στους διάφορους 
τύπους της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όπως και στις σχολές της Τριτοβάθ-
μιας (Ευστράτογλου, 1999). -Κάτσικας, & Καββαδίας, 1994). Κυρίδης, 1997). 
Έτσι, η πλειοψηφία του γυναικείου φύλου στρέφεται προς τη γενική εκπαίδευση 
και φοιτά στις θεωρητικές ως επί το πλείστον σχολές, ενώ οι άνδρες προτιμούν 
την τεχνικοεπαγγελματική κυρίως εκπαίδευση και επιλέγουν τις πανεπιστημια-
κές θετικές σχολές, που υπόσχονται και καλύτερη επαγγελματική σταδιοδρομία 
(Walby, 2005).

Ακόμη, η ανισότητα του φύλου στην εκπαίδευση γίνεται ορατή και από το γε-
γονός ότι οι γυναίκες ως διδακτικό προσωπικό στο χώρο της εκπαίδευσης υπερ-
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τερούν, ενώ στη διοίκηση και στα συνδικαλιστικά όργανα αποτελούν μειοψη-
φία. Αν και στις περισσότερες περιπτώσεις διαθέτουν το ίδιο επίπεδο σπουδών 
και προσόντων με αυτό των ανδρών, όμως δεν επιλέγονται σε διοικητικές θέσεις 
της εκπαίδευσης από τα αρμόδια θεσμικά όργανα -που κατά πλειοψηφία απαρ-
τίζονται από άνδρες- με την αιτιολογία ότι οι διοικητικοί αυτοί ρόλοι δεν «ται-
ριάζουν» στη γυναικεία φύση (Χατζηπαναγιώτου, 1997). Οι πραγματικοί λόγοι 
όμως, για τη μικρή σε αριθμό συμμετοχή των γυναικών εκπαιδευτικών στη διοί-
κηση, οφείλονται στη νοοτροπία των ανδροκρατούμενων συμβουλίων επιλογής 
προσωπικού, στις αυξημένες εργασιακές και οικογενειακές τους υποχρεώσεις, 
στη σκληρή κριτική, στην αμφισβήτηση και στις αντιδράσεις που δέχονται, όταν 
αναλάβουν διοικητική θέση για τις διοικητικές πρακτικές που ακολουθούν (π.χ. 
δημοκρατικές διαδικασίες, ανάπτυξη συνεργασίας), εξαιτίας των στερεότυπων 
αντιλήψεων που έχουν διαποτίσει τον εκπαιδευτικό κορμό.

Επίσης, αποδεικτικό στοιχείο της ανισότητας των φύλων (Μαραγκουδάκη, 
2003), που επικρατεί στο χώρο της εκπαίδευσης, αποτελεί και η κατανομή των 
εκπαιδευτικών στις ειδικότητες και στις διάφορες βαθμίδες της εκπαίδευσης με 
γνώμονα το φύλο τους, καθώς παρατηρείται ότι οι γυναίκες πλειοψηφούν στην 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και στις γυμνασιακές τάξεις της Δευτεροβάθμιας, 
αναλαμβάνοντας τη διδασκαλία κυρίως των θεωρητικών μαθημάτων, ενώ οι άν-
δρες υπερισχύουν στις λυκειακές τάξεις και στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση διδά-
σκοντας κυρίως τα θετικά μαθήματα.

Τα στερεότυπα του φύλου στην εκπαίδευση
Με τον όρο στερεότυπα εννοούνται τα προκατασκευασμένα σχήματα σκέψης 

που παίρνουν τη μορφή απλοποιήσεων, κατηγοριοποιήσεων και γενικεύσεων για 
ορισμένες κατηγορίες ατόμων. Ο τρόπος αυτός σκέψης συνήθως διαστρεβλώνει 
και αλλοιώνει την πραγματικότητα και εκδηλώνεται με τη μεροληπτική συμπε-
ριφορά απέναντι σ’ αυτές τις ομάδες ανθρώπων. Μία μορφή στερεότυπων απο-
τελούν αυτά που σχετίζονται με το φύλο. Σ’ αυτή την περίπτωση διατυπώνονται 
απόψεις σχετικά με τα χαρακτηριστικά που διακρίνει το αρσενικό (π.χ. δυναμι-
σμός) ή το θηλυκό φύλο (π.χ. ευαισθησία), σχετικά με τους ρόλους που αναλαμ-
βάνουν (π.χ. άνδρας-προστάτης και αρχηγός της οικογένειας, γυναίκα-νοικοκυρά 
και μητρική φιγούρα) ή με τις ικανότητες που συγκεντρώνουν, γεγονός που έχει 
ως αποτέλεσμα τα άτομα να κατηγοριοποιούνται με βάση αυτές τις αντιλήψεις. 
Αυτή η κατηγοριοποίηση των ατόμων, που στηρίζεται σε στερεότυπες αντιλήψεις 
με βάση το φύλο τους, οδηγεί στην προκατάληψη και ονομάζεται «σεξισμός» 
(Πελεγρίνης, 2004). Τα στερεότυπα αποτελούν έναν ισχυροποιητικό μηχανισμό 
της εκάστοτε κοινωνικής πραγματικότητας, γιατί δικαιολογούν τις προκαταλή-
ψεις απέναντι σε αδύναμες και εκτεθειμένες σε κριτική ομάδες ανθρώπων και 
επηρεάζουν τον τρόπο που το άτομο ερμηνεύει τις καταστάσεις, τις στάσεις και 
τη συμπεριφορά του.

Τα σεξιστικά στερεότυπα έχουν ήδη διαμορφωθεί από την οικογένεια στα παι-
διά, όταν αυτά καλούνται στην ηλικία των πέντε και έξι ετών να ενταχθούν στην 
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εκπαίδευση, γεγονός που έχει ως συνέπεια οι προκατειλημμένες αυτές απόψεις να 
περνούν και στο χώρο του σχολείου. Τα στερεότυπα διακρίνονται από τις προκα-
ταλήψεις, καθώς αναφέρονται σε πεποιθήσεις-απόψεις και όχι σε στάσεις-κρίσεις, 
όπως απαιτούν οι προκαταλήψεις (Booth, Bennett 2002). Τα στερεότυπα, δηλα-
δή, είναι οι απόψεις που αναφέρονται στις διαφορές που παρουσιάζουν ορισμένες 
ομάδες μεταξύ τους, ενώ η οποιαδήποτε αρνητική στάση και θέση απέναντι σε 
μια ομάδα ταυτίζεται με την προκατάληψη (Κανταρτζή, 1991, σ. 30). Τον όρο ει-
σηγήθηκε ο Lipman W., Αμερικανός δημοσιογράφος (Πελεγρίνης, 2004 σ. 522).

Στη συνέχεια τα στερεότυπα αυτά -που προσκομίζονται στη διαδικασία της εκ-
παίδευσης με τις εμπειρίες των παιδιών - αντί να αμβλύνονται, ενισχύονται, γίνο-
νται πιο αυστηρά και λαμβάνουν κοινωνικό περιεχόμενο. Αυτό συμβαίνει, σύμ-
φωνα με την Chisholm (1999, σ. 291), γιατί οι έφηβες, όταν εντάσσονται στην 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, έχουν πλέον απόλυτα διαμορφωμένη την ταυτότητά 
τους ως προς το κοινωνικό τους φύλο και έχουν αποκτήσει την αντίστοιχη κουλ-
τούρα της θηλυκότητας, οπότε οι επιδράσεις που ασκούνται πάνω τους οδηγούν 
στην διεύρυνση των ήδη υπαρχόντων σεξιστικών προτύπων. Συνέπεια αυτού του 
γεγονότος είναι να επηρεάζονται απόλυτα οι εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 
τους επιλογές, οι οποίες καθορίζονται με βάση τη θέση που οι ίδιες θεωρούν ότι 
τους αρμόζει μέσα στην κοινωνία.

Το ίδιο ακριβώς συμβαίνει και με τα αγόρια που βρίσκονται στη φάση της εφη-
βείας, καθώς τότε δομούν την ταυτότητα του ανδρισμού τους πάνω στα υπάρχο-
ντα στερεότυπα. Όπως χαρακτηριστικά παρουσιάζουν τα ευρήματα της έρευνας 
των Δεληγιάννη-Κουϊμτζή & Σακκά (2003, σ. 146), τα πρότυπα -λ.χ. της επιθε-
τικότητας - που διαμορφώνουν οι έφηβοι νέοι, στηρίζονται καθαρά σε σεξιστικά 
στερεότυπα, ενώ όμοια είναι τα κριτήρια και για την επαγγελματική τους επιλο-
γή που στρέφεται σε εργασίες κύρους και κοινωνικής αποδοχής (όπ. π., σ. 149). 
Στην ίδια έρευνα συμπεραίνεται πως, αν και τα αγόρια και τα κορίτσια έχουν 
ήδη εκτεθεί στις παραδοσιακές αντιλήψεις για τον ανδρισμό και τη θηλυκότητα, 
παράλληλα παρουσιάζονται με «διείσδυση χειραφετημένων αναπαραστάσεων», 
δηλαδή απόψεων που ανατρέπουν τις υπάρχουσες αντιλήψεις για τον κοινωνικό 
ρόλο των φύλων και στηρίζονται στην ισότητα των ατόμων, ανεξάρτητα από την 
ταυτότητα του φύλου τους (όπ. π., σ. 150). Το γεγονός αυτό, όμως, πιστεύουν 
οι ερευνήτριες, υποσκάπτεται από τον τρόπο που προβάλλεται και παρουσιάζε-
ται το θηλυκό και ανδρικό πρότυπο μέσα στο σχολείο. Αυτό έχει ως συνέπεια, 
παρόλο που τα κορίτσια έχουν γενικά καλές σχολικές επιδόσεις και σε όλα τα 
επιστημονικά αντικείμενα, ο κλασικός διαχωρισμός των μαθημάτων σε ανδρικά 
και γυναικεία (θετικά και θεωρητικά αντίστοιχα) να επηρεάζει και την τελική 
τους επίδοση, γεγονός που οδηγεί σε μορφωτική και κατά συνέπεια σε κοινωνική 
ανισότητα (όπ. π., σ. 149).

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται ως οι πιο σημαντικοί φορείς σεξιστικών στερεό-
τυπων αντιλήψεων στο σχολικό χώρο, καθώς μέσα από την καθημερινή διδακτι-
κή πρακτική τους μεταφέρουν στα παιδιά και τις δικές τους κοινωνικές αναπαρα-
στάσεις σχετικά τα δύο φύλα. Σύμφωνα με τις Λαμπροπούλου & Γεωργουλέα, οι 
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εκπαιδευτικοί αποδίδουν αυθαίρετα χαρακτηρισμούς στο ένα ή στο άλλο φύλο, 
θεωρώντας ότι τα αγόρια είναι ζωηρά, αυτόνομα, δυναμικά, απείθαρχα και αμελή 
ως προς τις σχολικές τους υποχρεώσεις και τα κορίτσια πειθαρχημένα, μεθοδικά, 
ευαίσθητα, πονηρά και κλαψιάρικα. Επίσης, συχνά συναντάται ως σεξιστικό στε-
ρεότυπο στο σχολικό χώρο η αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι τα αγόρια μπορούν 
να τα καταφέρουν καλύτερα στα θετικά μαθήματα, ενώ τα κορίτσια αντίστοιχα 
στα θεωρητικά (Λαµπροπούλου, & Γεωργουλέα. 1989). Ο Κακαβούλης επιση-
μαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί τη σχολική αποτυχία των κοριτσιών την αποδίδουν 
σε έλλειψη ικανότητας, ενώ των αγοριών απλώς σε έλλειψη προσπάθειας (Κα-
καβούλης, 1997). Αντίστοιχα, οι καλές επιδόσεις αποδίδονται για τα μεν κορί-
τσια στην αυξημένη προσπάθεια που αυτά καταβάλλουν, για τα δε αγόρια στις 
ιδιαίτερες νοητικές τους ικανότητες. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν 
«ανδρικά» τα θετικά μαθήματα και «γυναικεία» τα θεωρητικά και προχωρούν και 
σε ανάλογο διαχωρισμό των επαγγελμάτων. Θεωρούν τα επαγγέλματα που απαι-
τούν ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων και παροχή φροντίδας ως κατάλληλα 
για το γυναικείο φύλο, ενώ τις τεχνικές εργασίες και τα επαγγέλματα υψηλού κύ-
ρους, κατάλληλα για το ανδρικό φύλο. Οι Δεληγιάννη-Κουϊμτζή & Αθανασιάδου 
(1997, σ. 98) ερευνώντας τις γενικότερες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη 
θέση των ανδρών και γυναικών στην οικογένεια, στην αγορά εργασίας και στην 
ευρύτερη δημόσια ζωή, διαπίστωσαν ότι αυτοί θεωρούν πως τα δύο φύλα έχουν 
διακριτούς ρόλους και υποχρεώσεις, καθώς αποτελούν διαφορετικές και ξεχωρι-
στές ομάδες, με το ανδρικό φύλο να κυριαρχεί σε όλες τις πτυχές της κοινωνικής 
ζωής - και κυρίως στον εργασιακό χώρο - και με το γυναικείο φύλο να περιορίζε-
ται στην οικογένεια.

Η Ελληνική Εκπαιδευτική Πολιτική για την Ισότητα των Φύλων 
Η Εκπαιδευτική Πολιτική είναι μία από τις πολιτικές που πρέπει να εναρμονι-

στούν με τις απαιτήσεις των σύγχρονων δημοκρατικών κοινωνιών για την εξα-
σφάλιση ίσων ευκαιριών για άνδρες και γυναίκες πολίτες, αλλά και με τις επιτα-
γές της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την υιοθέτηση της αρχής του mainstreaming. 
Μερικές από τις σημαντικότερες πτυχές της ελληνικής Εκπαιδευτικής Πολιτικής 
για την ισότητα των φύλων αποτελούν οι παρακάτω παρεμβάσεις:

Η προώθηση της οπτικής του φύλου στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση•	
Όπως επισημαίνεται από έρευνες, στα ελληνικά Πανεπιστήμια από το 1990 

και ύστερα, παρατηρείται μια αυξανόμενη προσφορά μαθημάτων στο αντικεί-
μενο των Γυναικείων Σπουδών, καθώς και στα προγράμματα κατάρτισης σε 
ζητήματα φύλου. Με τον τρόπο αυτό οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί προετοιμά-
ζονται, ώστε να δίνουν έμφαση στα ζητήματα ισότητας των φύλων στην επαγ-
γελματική τους ζωή.
Ο σχεδιασμός και υλοποίηση προγραμμάτων ευαισθητοποίησης και επι-•	
μορφωτικών δράσεων σε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς 
Η συγγραφή και αξιολόγηση των διδακτικών εγχειριδίων με βάση την •	
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οπτική της ισότητας των φύλων
Η παραγωγή υλικού ευαισθητοποίησης και καλών διδακτικών πρακτικών •	
(http://www.kethi.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=149%3A2008-12-
18-09-53-35&catid=35%3A-2008&Itemid=23&lang=el)

Για την περίοδο 2010-2013 το «Εθνικό Πρόγραμμα για την Ουσιαστική Ισό-
τητα των Φύλων» έθετε ως βασική προτεραιότητα του Υπουργείου Παιδείας την 
ισότητα των φύλων και προέβλεπε για τον τομέα της Εκπαιδευτικής Πολιτικής 
διάφορες στρατηγικές και δράσεις προς την κατεύθυνση αυτή. Ειδικότερα, προ-
βλέπονταν τα εξής: 

Διαμόρφωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων και σχολικών εγχειριδίων στο •	
πλαίσιο του Νέου Σχολείου.
Δράσεις για την εξάλειψη του αναλφαβητισμού στο γυναικείο πληθυσμό.•	
Ολοήμερα σχολεία με διευρυμένο ωράριο για τη διευκόλυνση των εργαζόμε-•	
νων μητέρων.
Αξιοποίηση εκπαιδευτικού υλικού με στόχο την προώθηση της ισότητας των •	
φύλων και της αλλαγής των στερεοτύπων στην εκπαιδευτική διαδικασία χώρο 
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, με έμφαση στα Επαγγελματικά Λύκεια.
Ένταξη τη οπτικής του φύλου στο πλαίσιο της Δια Βίου Μάθησης, με έμφα-•	
ση στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας και στις Σχολές Γονέων. 
Ένταξη της διάστασης του φύλου στα προγράμματα σπουδών των ΑΕΙ και •	
ΤΕΙ και συνέχιση της λειτουργίας προγραμμάτων σπουδών φύλου σε προ-
πτυχιακό και μεταπτυχιακό επίπεδο Στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Ιδιαίτε-
ρη έμφαση δίνεται στην επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη των φοιτητρι-
ών και σπουδαστριών, σε τομείς όπου υποεκπροσωπούνται (Booth, Bennett 
2002).
Υποστήριξη και προώθηση ενεργειών για τη στήριξη των γυναικών ερευνη-•	
τριών.

Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών και των εργαζομένων στην εκπαίδευση, στις 
σχολές κατάρτισης εκπαιδευτικών και σε άλλες σχολές, πρέπει να προσαρμοστεί 
ανάλογα. Στην προετοιμασία των μελλοντικών εκπαιδευτικών για την επαγγελ-
ματική ζωή τους πρέπει να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στα ζητήματα της ισότητας 
των φύλων. 

Το σύστημα εκπαίδευσης και κατάρτιση. Η κατάρτιση των εκπαιδευτικών και 
των εργαζομένων στην εκπαίδευση, στις σχολές κατάρτισης εκπαιδευτικών και 
σε άλλες σχολές, πρέπει να προσαρμοστεί ανάλογα. Παρουσιάζει συνοπτικά οι 
ευρωπαϊκές πολιτικές στον τομέα της ισότητας των φύλλων κατά τη διάρκεια της 
πορείας της Ευρωπαϊκής ενοποίησης από τη Συνθήκη της Ρώμης (1957) μέχρι 
σήμερα, οι οποίες είχαν κυρίως τρεις στόχους: 

α) τη νομική κατοχύρωση της ισότητας των φύλων στις εργασιακές σχέσεις,
β) την προώθηση της ισότητας µε την ανάπτυξη θετικών δράσεων υπέρ των 

γυναικών και ίσων ευκαιριών μεταξύ ανδρών και γυναικών και
 γ) την ένταξη της ισότητας στις πολιτικές απασχόλησης



156 Ελένη Μαράκη 

Συμπερασματικά, στα όσα αναφερθήκαμε, φάνηκε ότι η θέση και ο στόχος της 
ισότητας στο εκπαιδευτικό σύστημα αντανακλά τη θέση της στην κοινωνία. Μια 
συστημική προσέγγιση του εκπαιδευτικού συστήματος επιβάλλει να το εξετά-
σουμε σε συνάρτηση με τα υπόλοιπα συστήματα της κοινωνίας, το οικονομικό, 
το πολιτικό, το κοινωνικό. Έτσι μπαίνει η οπτική του φύλου στις διάφορες πολι-
τικές ως επιταγή των προοδευτικών φωνών της κοινωνίας για αναβάθμιση του 
ρόλου της γυναίκας ως πολίτη, αλλά και ως ανάγκη να συμβαδίζουν οι αλλαγές 
στην κοινωνική και οικονομική υποδομή με τις αλλαγές στο εποικοδόμημα (Πε-
τρουλάκη, Τσιριγώτη, Ντιναπόγιας, Βρυώνης, 2008).
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Περίληψη
Σήμερα επικρατεί η άποψη πως η ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης των παι-

διών με σύνδρομο Down μπορεί να συμβάλλει στη γενικότερη βελτίωση της ζω-
ής τους, γι’ αυτό και τα μαθηματικά εντάσσονται στα Αναλυτικά προγράμματα 
σπουδών που εφαρμόζονται στις Σχολικές Μονάδες (ΣΜΕΑΕ) αναλυτικά προ-
γράμματα των ειδικών σχολείων, όπου και φοιτούν στην πλειοψηφία τους τα παι-
διά με σύνδρομο Down. Οι έρευνες όμως υστερούν στην εύρεση αποτελεσμα-
τικών προσεγγίσεων σχετικών με την εκμάθηση των μαθηματικών εννοιών και 
δεξιοτήτων. H παρούσα εργασία κάνει προσπάθεια να διαφωτίσει το θέμα της 
διδασκαλίας των μαθηματικών και έχει ως στόχο να παρουσιάσει μεθόδους και 
τεχνικές, οι οποίες βοηθούν στη διδασκαλία των μαθηματικών στα παιδιά με σύν-
δρομο Down. Αρχικά γίνεται ιστορική αναδρομή του συνδρόμου, οι αιτιολογικοί 
παράγοντες, η συχνότητα εμφάνισης και τα κλινικά χαρακτηριστικά του συνδρό-
μου και στη συνέχεια παρουσιάζεται η ψυχολογική τους εικόνα, το γνωστικό και 
γλωσσικό τους επίπεδο, το πεδίο των δυνατοτήτων τους σχετικά με τη μαθημα-
τική διδασκαλία και τέλος προτείνεται εκπαιδευτικό πρόγραμμα εκμάθησης των 
μαθηματικών. 

Abstract
Today there is the view that the development of mathematical thinking of 

children with Down syndrome may contribute to the overall improvement of 
their lives, which is why mathematics is now included in the curricula of special 
schools, where the majority of children with down syndrome attend. But research 
lags in finding effective approaches of the learning of mathematical concepts and 
skills. This paper makes an effort to enlighten the issue of teaching mathematics, 
and aims to present methods and techniques that assist in teaching mathematics to 
children with Down syndrome. Originally, it discusses the historical background 
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of the syndrome, the causative agents, the incidence and clinical features of the 
syndrome, the psychological features (psychological imagery), the cognitive and 
linguistic level, the scope of their abilities on mathematical teaching and finally a 
proposed educational math program of learning.

Ιστορική αναδρομή του συνδρόμου Down 
Τα άτομα με σύνδρομο Down (syndrome down DS) ή διαφορετικά άτομα με 

τρισωμία 21, αποτελούν έναν πληθυσμό με κοινά μορφολογικά χαρακτηριστι-
κά, που προκαλούνται από τον ίδιο αιτιολογικό μηχανισμό, δηλαδή την ύπαρξη 
ενός επιπλέον χρωμοσώματος. Η μελέτη του συνδρόμου Down, τοποθετείται στο 
1866, όπου ο L. Down αποτέλεσε το εφαλτήριο της επιστημονικής έρευνας, κα-
θώς η επιστημονική κοινότητα έστρεψε το βλέμμα της εξετάζοντας τα συγκεκρι-
μένα άτομα, λόγω της υψηλής συχνότητας του συνδρόμου αυτού στο ανθρώπινο 
γένος. Από τότε και μέχρι το 1959 δεν είχε διευκρινιστεί η γνώση σχετικά με το 
αρχικό αίτιο που προκαλούσε την εμφάνιση αυτής της κατάστασης, ενώ μετέ-
πειτα αναπτύχθηκαν πολλές και διαφορετικές θεωρίες σχετικά με τη φύση της 
αιτιολογίας. Το 1952 ο Lejeune (Lejeune et al,1957) και οι συνεργάτες του ανα-
φέρουν το υπεράριθμο χρωματόσωμα 21 στα άτομα αυτά (τρισωμία). Είναι φανε-
ρό λοιπόν πως η «πάθηση» αυτή απασχόλησε πληθώρα επιστημόνων, οι οποίοι ο 
καθένας με τη σειρά του διατύπωσαν μια δική του θεωρία σχετικά με τη φύση της 
αιτιολογίας συχνότητας του συνδρόμου.

To 1866 ο Βρετανός ιατρός στο επάγγελμα Langdon Down, ξεχώρισε τα εξω-
τερικά κλινικά χαρακτηριστικά του συνδρόμου και έδωσε έμφαση στο θέμα της 
εξέλιξης τους, στην ικανότητα ανταπόκρισης στην διδασκαλία και την κατάρ-
τιση, στοιχεία που μέχρι εκείνη τη στιγμή είχαν αγνοηθεί (Janet Carr, 1995). H 
ονομασία του συνδρόμου δόθηκε προς τιμήν του γιατρού Down που ασχολήθηκε 
για πρώτη φορά με το σύνδρομο από τους Penrose και Smith το 1966. 

Κλινικά χαρακτηριστικά του συνδρόμου Down
Τα άτομα με σύνδρομο Down παρουσιάζουν συγγενή κλινικά χαρακτηριστι-

κά. Αυτά προκαλούνται από μια χρωμοσωμική ανωμαλία στην οποία αντί για 46 
χρωμοσώματα δημιουργούνται 47. Το επιπλέον χρωμόσωμα αλλάζει την ομαλή 
ανάπτυξη του σώματος και του εγκεφάλου (Nadel, 1988). Το σύνδρομο παρου-
σιάζει τρεις τύπους, οι οποίοι προκύπτουν από τις χρωμοσωμικές παρατυπίες και 
είναι η Τρισωμία 21, η μετάθεση και ο μωσαϊκισμός. Το σύνδρομο Down ή Τρι-
σμωμία 21 είναι η πιο συχνή και εύκολα αναγνωρίσιμη χρωμοσωμική κατάσταση 
που συνδέεται με νοητική αναπηρία, όμως μεταξύ τους εμφανίζουν διαφορετι-
κούς βαθμούς νοητικής αναπηρίας. Ο Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας ορίζει τα 
επίπεδα νοητικής αναπηρίας ως εξής: 

Κατηγορία Ι: Οριακή νοημοσύνη Δ.Ν 70-85, 
Κατηγορία ΙΙ: Ελαφριά νοητική αναπηρία Δ.Ν 50/55-70,
Κατηγορία ΙΙΙ: Μέτρια νοητική αναπηρία Δ.Ν 35/40-50/55, 
Κατηγορία ΙV: Σοβαρή νοητική αναπηρία Δ.Ν 20/25-35/40, 
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Κατηγορία V: Βαριά νοητική αναπηρία Δ.Ν Κάτω από 20/25.
Τα κοινά χαρακτηριστικά των ατόμων αυτών είναι βραχυκεφαλία, με μικρούς 

οφθαλμικούς κόγχους, λοξές βλεφαρικές σχισμές, εφιππιοειδή μύτη, βραχυλαιμία 
και δυσπλαστικά αυτιά. Όλα τα παραπάνω κλινικά χαρακτηριστικά του προσω-
πείου με τις λοξές και στενές βλεφαρικές σχισμές εξαιτίας της ομοιότητας με τη 
μογγολική φυλή, οδήγησαν στην ονομασία «μογγολικό». Ακόμη ένα χαρακτηρι-
στικό του συνδρόμου είναι η κηλιδωτή ίριδα. Τα αυτιά είναι μικρά με αναδίπλω-
ση και απουσία λοβού. Η κατανομή του τριχωτού της κεφαλής είναι διαφορετική 
με μαλλιά αραιά και λεπτά από το συνηθισμένο. Επίσης έρευνες έδειξαν ότι το 
μέγεθος του εγκεφάλου των ατόμων με σύνδρομο Down είναι κατά 18% μικρό-
τερο, με παρεγκεφαλίδα δυσανάλογα μικρότερη από τα κανονικά άτομα για το 
λόγο αυτό πιθανολογείται ότι κάποιες γνωστικές λειτουργίες επηρεάζονται από 
τον όγκο της παρεγκεφαλίδας. Η σχετική υπεροχή των παιδιών με σύνδρομο 
Down στην οπτικο-χωρική επεξεργασία, πιθανώς να οφείλεται στον αναλογικά 
μεγαλύτερο βρεγματικό λοβό που διαθέτουν (Fay, 2009). Ανατομικά τα άτομα με 
σύνδρομο Down έχουν κοντό και φαρδύ λαιμό και παρατηρείται περίσσια δέρμα-
τος στον αυχένα, ενώ το ύψος τους συγκριτικά με τα παιδιά της ηλικίας τους είναι 
μικρότερο λόγω της φυσικής καθυστέρησης της ανάπτυξής τους και το βάρος 
τους είναι μικρότερο από το βάρος των υπολοίπων παιδιών. Σε γενικές γραμμές, 
η σωματική τους ανάπτυξη καθυστερεί περισσότερο από αυτή των συνομηλίκων 
τους. Τέλος υπάρχει μεγάλη δυνατότητα εμφάνισης καρδιοπαθειών και ευπάθειας 
του αναπνευστικού συστήματος, αιτίες που οφείλονται για την πρόωρη θνησιμό-
τητά τους (Fay, 2009).

Γνωστικό και γλωσσικό προφίλ του συνδρόμου Down 
Με βάση το γλωσσικό και γνωστικό τους προφίλ, η εξέλιξη της ομιλίας τους 

καθυστερεί σημαντικά σε σχέση με τα υπόλοιπα παιδιά της ηλικίας τους. Είναι 
ανάλογη με αυτή της ψυχοδιανοητικής τους εξέλιξης. Η Buckley (1993), αναφέ-
ρει πως τα άτομα με σύνδρομο Down αναπτύσσουν προφορικό λόγο σε μεγαλύτε-
ρη ηλικία από την αναμενόμενη, όμως αντιφατικά εμφανίζονται τα αποτελέσμα-
τα για την ανάπτυξη άλλων δεξιοτήτων, όπως ανάγνωση και γραφή (Boudreau, 
2002, Law & Gun, 2002). 

Οι πιο σημαντικές δυσκολίες και γνωστικά ελλείμματα που αναφέρονται στα 
άτομα με σύνδρομο Down είναι η περιορισμένη αποδοτικότητα στην επεξεργασία 
πληροφοριών, η περιορισμένη ικανότητα προσοχής, ο βραδύτερος ρυθμός αντί-
δρασης, τα ελλείμματα στην ακουστική – φωνητική επεξεργασία, η περιορισμένη 
βραχυπρόθεσμη μνήμη, η πιο αργή ανάκληση πληροφοριών από την μακροπρό-
θεσμη μνήμη, η μειωμένη αντιληπτική διάκριση και δυνατότητα γενίκευσης, η 
ελλιπής ικανότητα συμβολισμού και η αδυναμία κατανόησης αφηρημένων εννοι-
ών (Rondal, 1995). Επίσης δυσκολίες υπάρχουν στην εκμάθηση της ανάγνωσης 
και αυτό λόγο της αδύναμης βραχύχρονη, ακουστικής μνήμης και γενικότερα λό-
γο ακουστικών δυσκολιών (Kennedy & Flynn, 2003). Μπορούν όμως να μάθουν 
να διαβάζουν (Byrne, et al 2002) και η εκμάθηση ανάγνωσης και γραφής βοηθά 
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στη γενικότερη ανάπτυξη των γλωσσικών και ακουστικών δεξιοτήτων τους, βελ-
τιώνοντας παραπέρα τον προφορικό τους λόγο. Επιπρόσθετα, τα παιδιά με σύν-
δρομο Down από μελέτη των Gelman και Cohen, (1988), παρουσιάζουν χαμηλή 
επίδοση στις μαθηματικές πράξεις, μαθηματικά, αντιστρόφως ανάλογη με την 
ανάγνωση και τη γραφή. Από έρευνα των Byrne, MacDonald και Buckley (2002), 
σε δείγμα 24 παιδιών με σύνδρομο Down 6-14 ετών βρέθηκε ότι η ανάπτυξη στα 
μαθηματικά βρίσκεται 2 χρόνια πίσω σε σχέση με την ικανότητά τους για γραφή 
και ανάγνωση. Τέλος παρατηρείται αδυναμία διάκρισης και σύγκρισης αριθμών, 
και εκτέλεση πράξεων με βαθμούς μικρότερους από το 100.

Η παραπάνω περιγραφόμενη εικόνα σε νοητικό, γνωστικό και γλωσσικό επί-
πεδο συνθέτει ένα παζλ, μία εικόνα με μία ποικιλία, ώστε να μην μπορούμε να 
ιχνογραφήσουμε με σχετική ασφάλεια ένα συγκεκριμένο και καθολικό τύπο παι-
διών. Αυτό οφείλεται, ακόμη και στην περίπτωσή μας στην ιδιαιτερότητα του 
κάθε παιδιού, στην ξεχωριστή του ιδιοσυγκρασία και στις ατομικές ξεχωριστές 
κάθε φορά ανάγκες του.

Το συνδρόμου Down και τα μαθηματικά
Η χρόνια παγιωμένη πεποίθηση ότι τα άτομα με σύνδρομο Down δεν ήταν 

σε θέση να κάνουν μαθηματικούς υπολογισμούς, οδήγησε στην ύπαρξη μικρών 
προσδοκιών για τα παιδιά αυτά και στην εξάλειψη των κατάλληλων ευκαιριών 
για την κατάκτηση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. Με τις αλλαγές στη νομοθεσία των 
ειδικών σχολείων το 1981 (νόμος 1143) και το 2000 (νόμος 2817), δόθηκε η ευ-
καιρία στα παιδιά με σύνδρομο Down να σημειώσουν μεγάλη πρόοδο σε ακαδη-
μαϊκές και κοινωνικές δεξιότητες.

Όλες οι έρευνες έχουν σημειώσει ότι όσα παιδιά με σύνδρομο Down εκπαι-
δεύτηκαν μαζί με παιδιά τυπικής ανάπτυξης, σημείωσαν υψηλότερα ακαδημαϊκά 
επιτεύγματα. Ο John Rynders (1994) μελέτησε τα δεδομένα τριών διαφορετικών 
ερευνών που αφορούσαν τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα ατόμων με σύνδρομο down 
σχολικής ηλικίας τα οποία έδειξαν ότι ο μέσος όρος του αναγνωστικού επιπέδου 
ήταν πολύ υψηλότερος από τον μέσο όρο στα μαθηματικά. Έρευνες που έχουν 
διεξαχθεί τόσο στην Αμερική όσο και την Ευρώπη δείχνουν ότι τα επιτεύγματα 
στην ανάγνωση προηγούνται σημαντικά από αυτά των μαθηματικών και της έν-
νοιας των αριθμών (Bird & Buckley, 2001). Οι δυσκολίες, οι οποίες έχουν άμεσο 
αντίτυπο στην απόδοση των μαθηματικών τόσο στο βαθμό τους, όσο και το εί-
δος τους είχαν μεγάλη διακύμανση από άτομο σε άτομο. Τα άτομα με σύνδρομο 
down έχουν δυσκολία με διάφορες μαθηματικές ικανότητες (Brigstocke, Hulme, 
& Nye, 2008), συμπεριλαμβανομένης της μεγαλύτερης δυσκολία στην επίλυση 
απλών αριθμητικών προβλημάτων (Paterson, Girelli, Butterworth, & Karmiloff-
Smith, 2006) και στην κατανόηση των αρχών της καταμέτρησης (Gelman & 
Cohen, 1988) σε σχέση με τα τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά με την ίδια νοητική 
ηλικία.

Πρόσφατες έρευνες μελέτησαν τη σύνδεση της δυσκολίας των ατόμων με Down 
στα μαθηματικά με την καλλιέργεια δύο κεντρικών συστημάτων της αρίθμησης, 
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του ΑΝS (Approximate Number System) και του OTS (Object Tracking System). 
Τα δύο συστήματα είναι υπεύθυνα για την κατανόηση απλών και σύνθετων μα-
θηματικών λειτουργιών από τον εγκέφαλο (Libertus, & Halberda, 2013). Συγκε-
κριμένα, το ANS είναι υπεύθυνο για την κατά προσέγγιση σύγκριση ποσοτήτων 
και αντικειμένων, ενώ το OTS για την ακριβή σύγκριση μέχρι την ποσότητα των 
τεσσάρων αντικειμένων. 

Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Francesco Sella, Silvia Lanfranchi 
και Marco Zorzi (2013) σε δείγμα 42 μαθητών, εκ των οποίων οι 21 εμφάνιζαν το 
σύνδρομο Down, ενώ οι υπόλοιποι 21 δεν αντιμετώπιζαν μαθησιακές δυσκολίες, 
είχε ως σκοπό την επιβεβαίωση των μαθηματικών δυσκολιών που αντιμετωπίζουν 
και κυρίως στη σύγκριση ποσοτήτων. Τα αποτελέσματα της έρευνας επιβεβαίω-
σαν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα άτομα με Down στην απαρίθμηση και 
στη σύγκριση αριθμών. Σημαντικό ωστόσο εύρημα αποτέλεσαν οι επιδόσεις των 
μαθητών με σύνδρομο Down στο τεστ μαθηματικής νοημοσύνης BIN (Batteria 
Intelligenza Numerica), (Molin, Poli, & Lucangeli, 2007), οι οποίες κινήθηκαν 
σε κοντινά επίπεδα με αυτές των υπολοίπων συμμετεχόντων. Για το λόγο αυτό οι 
ερευνητές αποφάνθηκαν πως η υστέρηση όσων παρουσιάζουν σύνδρομο Down, 
είναι πιθανό να οφείλεται σε ελλιπή ανάπτυξη βασικών αριθμητικών δεξιοτήτων 
που σχετίζονται άμεσα με την εκμάθηση των μαθηματικών.

Αντίστοιχη αλλά περισσότερο πρόσφατη έρευνα των Roberto A. Abreu-
Mendoza και Natalia Arias-Trejo (2015) διερευνά κατά πόσο υπάρχει η δυνατό-
τητα των ατόμων με σύνδρομο Down να συγκρίνουν περιοχές και σχήματα σε 
αντίθεση με τη δυνατότητα να συγκρίνουν αριθμούς. Η σύγκριση της περιοχής 
επιλέχθηκε λόγω της στενής σχέσης της με τη δυνατότητα διάκρισης των αριθ-
μών (Cordes & Brannon, 2008). Οι συμμετέχοντες στην έρευνα ήταν μια ομάδα 
16 ατόμων με σύνδρομο Down των οποίων η απόδοσή συγκρίθηκε σε σχέση με 
εκείνη των δύο ομάδων έλεγχου απαρτιζόμενων από 16 τυπικά αναπτυσσόμενα 
άτομα. Η μία ομάδα απαρτίστηκε από άτομα που παρουσίαζαν ίδια χρονολογική 
ηλικία (chronological age, CA) με τα άτομα με σύνδρομο και η άλλη ίδια νοητική 
ηλικία (mental age, ΜΑ). Όλοι οι συμμετέχοντες πραγματοποίησαν δύο δοκιμα-
σίες. Η πρώτη είχε να κάνει με τη σύγκριση αντικειμένων (Area Comparison Task, 
ACT) και η δεύτερη με τη σύγκριση αριθμών και πλήθους (Number Comparison 
Task, NCT). Οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να κοιτάξουν την εικόνα με το μεγαλύ-
τερο αντικείμενο ή τη μεγαλύτερη απαρίθμηση.

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι σε γενικές γραμμές, η απόδοση των τριών ομά-
δων ήταν καλύτερη στο ACT από ό,τι στο NCT. Κριτικά, η απόδοση των ατόμων 
με σύνδρομο Down και στις δύο δοκιμασίες ήταν σύμφωνη με αυτή των ατόμων 
με την ίδια νοητική ηλικία (ΜΑ). Στα συμπεράσματα της έρευνας ήταν πως τα 
άτομα με σύνδρομο Down παρουσιάζουν επαρκή ανάπτυξη του ANS αλλά αυξη-
μένες διαταραχές στην ανάπτυξη του OTS σε σύγκριση με τα άτομα χωρίς Down. 
(Sella, Lanfranchi & Zorzi, 2013). Έτσι τα άτομα με Down της συγκεκριμένης 
έρευνας παρουσίασαν δυσκολίες να συγκρίνουν μικρές αριθμητικές αποκλίσεις. 
Για το λόγο αυτό τονίστηκε η σημαντικότητα της συνεχής εξάσκησης στη δι-
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άκριση ποσοτήτων, ειδικότερα στα πρώτα χρόνια της αριθμητικής ανάπτυξης 
(Leibovich & Henik, 2013) καθώς και της συνεχούς εξάσκησης σε μεγέθη όπως η 
έκταση, το μήκος, ο χρόνος κλπ. (Feigenson, Carey, & Spelke, 2002).

 Κατά την διάρκεια των πρώτων τάξεων του δημοτικού σχολείου, το πρόγραμ-
μα διδασκαλίας των μαθηματικών στοχεύει να εφοδιάσει τα παιδιά με βασικές 
δεξιότητες, οι οποίες θα τους βοηθήσουν στην καθημερινότητά τους και οι οποίες 
θα αποτελέσουν τα θεμέλια για την κατάκτηση στο μέλλον δυσκολότερων μαθη-
ματικών εννοιών.

Το πρόγραμμα διδασκαλίας των μαθηματικών περιλαμβάνει την εκμάθηση της 
ώρας, την κατάκτηση ποσοτικών και μεγεθυντικών εννοιών και την κατανόηση 
της αξίας των χρημάτων. Η βασική δεξιότητα που απαιτείται για όλες αυτές τις 
εφαρμογές είναι η κατανόηση της λειτουργίας του αριθμητικού συστήματος, η 
οποία περιλαμβάνει να μάθει το παιδί να μετράει, να αντιληφθεί ότι οι αριθμοί 
αντιπροσωπεύουν ποσότητες και να μάθει να υπολογίζει χρησιμοποιώντας αριθ-
μούς.

Η μέχρι τώρα εμπειρία στην εκπαίδευση των παιδιών με σύνδρομο Down δεί-
χνει ότι οι αριθμητικές έννοιες στα πλαίσια της τάξης μπορεί να είναι πολύ αφη-
ρημένες, καθώς ζητείται από τους μαθητές να κάνουν μόνο υπολογισμούς στο 
χαρτί. Τα παιδιά με σύνδρομο Down πρόκειται να δείξουν μεγαλύτερο ενδιαφέ-
ρον και προσοχή, αν τους δίνεται η ευκαιρία να δουν πώς όλες αυτές οι έννοιες 
και οι εφαρμογές τους είναι χρήσιμες στην καθημερινότητά τους.

Οι δεξιότητες και οι στρατηγικές για την υποστήριξη της διδασκαλίας και την 
αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών των παιδιών με σύνδρομο Down 
έχουν για βάση σύγκρισης τις θεωρίες για τα στάδια και τον τρόπο με τα οποία 
κατακτούν οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης τις αριθμητικές έννοιες (Piaget 1952, 
1979). Τα άτομα με σύνδρομο Down παρουσιάζουν σημαντικές καθυστερήσεις 
στην ομιλία και την έκφραση, ως εκ τούτου είναι πιθανό να μην έχουν κατακτή-
σει το βασικό λεξιλόγιο για τους αριθμούς, το μέγεθος, τα χρώματα, τα σχήματα 
και την ποσότητα που θα χρησιμοποιείται από τον εκπαιδευτικό στην τάξη. Για το 
λόγο αυτό είναι απαραίτητο να διδαχθούν αυτές οι έννοιες από πολύ μικρή ηλικία 
στο παιδί, πριν προχωρήσει σε άλλες μαθηματικές δεξιότητες (Oelwein, 1995). 
Προβλήματα στους κινητικούς μηχανισμούς του στόματος όπως είναι η υποτονία 
της γλώσσας, η στενή υπερώα και οι δυσκολίες στον έλεγχο των χειλιών έχουν ως 
αποτέλεσμα να κάνουν την ομιλία τους δυσκατάληπτη. H φωνολογική ενημερό-
τητα, στην οποία δυσκολεύονται επίσης, οδηγεί συχνά σε δυσκολίες ανάγνωσης 
και γραφής των αριθμών (Kumin, 2003a).

Σύμφωνα με έρευνα που παρουσιάστηκε από τους Gaunt, Jobling και Moni 
(2012), με την ενσωμάτωση συγκεκριμένων κατάλληλων πρακτικών στη διδα-
σκαλία των μαθηματικών, τα άτομα με Down μπορούν να κατακτήσουν σε ικα-
νοποιητικό βαθμό την ικανότητα της αρίθμησης. H έρευνα πραγματοποιήθηκε σε 
12 μαθητές ηλικίας 17 έως 21 ετών με σκοπό να βρεθούν οι ικανότητες αρίθμη-
σης των ατόμων με Down καθώς και τα εξειδικευμένα εκπαιδευτικά προγράμ-
ματα που πρέπει να εφαρμόσει ένας εκπαιδευτικός. Για την πραγματοποίηση της 
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έρευνας χρησιμοποιήθηκαν οι στρατηγικές της άμεσης διδασκαλίας και των επα-
ναλαμβανόμενων εξασκήσεων καθώς και έγινε χρήση κατάλληλων διδακτικών 
υλικών σε συνδυασμό με εκπαιδευτικά παιχνίδια.

Η έρευνα κατέδειξε τη σημασία της εξατομικευμένης και στοχευόμενης διδα-
σκαλίας καθώς με αυτή τα άτομα με Down είναι σε θέση να βελτιώσουν την ικα-
νότητα της αρίθμησης, της αξίας, της αύξησης και να χειριστούν τους αριθμούς 
ώστε να επιλύνουν προβλήματα. Η βελτίωση αυτή παρουσιάζεται με το συνδυ-
ασμό των παραπάνω μεθόδων. Έτσι οι μαθητές με Down κατανοούν καλύτερα 
αφηρημένες μαθηματικές έννοιες με τη συνεχή εξάσκηση και τη χρήση συγκεκρι-
μένων υλικών (Buckley, 2007). 

Σύμφωνα με άλλη έρευνα φαίνεται πως ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι σε θέ-
ση να κατανοήσει τον τρόπο με τον οποίο ο κάθε μαθητής αντιλαμβάνεται τα 
διάφορα μαθηματικά σενάρια, παρά να τον βομβαρδίζει με τις κλασσικές δασκα-
λοκεντρικές παρουσιάσεις μαθημάτων, οι οποίες έχουν ελάχιστα αποτελέσματα 
(Lowrie, Bobis & Mulligan, 2008). Έτσι τα ξεχωριστά ατομικά χαρακτηριστικά 
και ο βαθμός της νοητικής αναπηρίας θα πρέπει να συνδυάζονται για την παρα-
γωγή εξατομικευμένης μάθησης.

Τα άτομα του συνδρόμου καταλαβαίνουν συνήθως περισσότερα από αυτά που 
μπορούν να πουν, έχουν αυξημένη ικανότητα να καταλαβαίνουν και να αποκωδι-
κοποιούν τα λεκτικά μηνύματα των άλλων. Αυτές οι υποτιμήσεις των ικανοτήτων 
τους πιθανόν να έχουν αντίκτυπο και στις ευκαιρίες που τους δίνονται για την 
κατάκτηση μαθηματικών δεξιοτήτων, πιστεύοντας ότι είναι σε θέση να κατανο-
ήσουν λίγα πράγματα, σε σχέση με αυτά που στην πραγματικότητα μπορούν να 
καταλάβουν.

Στο σύνδρομο Down παρουσιάζονται δυσκολίες στην κατανόηση των λέξεων 
και των εννοιών και στην διάκριση μεταξύ όμοιων ήχων, όπως για παράδειγμα 
εξήντα εννέα –ενενήντα εννέα. Ενώ η κατανόηση σε αυτές τις περιπτώσεις είναι 
καλή η επεξεργασία στην ομιλία γίνεται αργά, με αποτέλεσμα να χάνονται λεπτο-
μέρειες και πληροφορίες που δίνονται διαδοχικά. Έχοντας λοιπόν καθυστερημέ-
νη ακουστικής επεξεργασίας πληροφοριών, τα παιδιά αυτά μαθαίνουν καλύτερα 
και αποτελεσματικότερα μέσω οπτικών, απτικών και κιναισθητικών ερεθισμά-
των. Τα έντονα προβλήματα με τη βραχυπρόθεσμη και την εργασιακή μνήμη δυ-
σχεραίνουν σε μεγαλύτερο βαθμό την κατάκτηση των μαθηματικών δεξιοτήτων. 
Η εργασιακή μνήμη συνήθως περιλαμβάνει γενικές διεργασίες, οι οποίες είναι 
απαραίτητες στην ενασχόληση με βραχυπρόθεσμα στοιχεία. Στα μαθηματικά η 
βραχυπρόθεσμη μνήμη και η εργασιακή μνήμη αποτελούν την βάση των λογι-
κών συλλογιστικών διαδικασιών (πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασμός και 
διαίρεση) Atkinson & Shiffrin (1968). Επομένως, τα παιδιά με σύνδρομο Down 
χρειάζονται βοήθεια και υποστήριξη, ώστε να ξεπεράσουν ή να μειώσουν τα πι-
θανά ελλείμματα μνήμης. Οι μαθητές που έχουν δυσκολίες στη βραχυπρόθεσμη 
και την εργασιακή μνήμη, δεν είναι σε θέση να αποθηκεύσουν στη συνέχεια τις 
πληροφορίες στη μακροπρόθεσμη μνήμη. Επιπλέον όταν οι πληροφορίες δεν 
προκαλούν κανένα ενδιαφέρον (όπως συχνά τα μαθηματικά), ή όταν δεν έχουν 
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συναισθηματικό αντίκτυπο σε αυτά, είναι πολύ πιθανό οι πληροφορίες να μην 
αποθηκεύονται ποτέ σωστά. 

Στο σύνδρομο Down τα προβλήματα στη λεπτή κινητικότητα και στον οπτι-
κοκινητικό συντονισμό καθιστούν δύσκολο και αργό το χειρισμό αντικειμένων 
και τη γραφή αριθμών (Burns & Gunn 1997). Μια από τις επιπτώσεις αυτών των 
δυσκολιών είναι οι μειωμένες εμπειρίες που αποκτούνται από την εξερεύνηση 
των αντικειμένων που τους περιβάλλουν. Επιπλέον, λόγω αυτών των δυσκολιών 
έχουν λιγότερη ενέργεια και θέληση στο να αφοσιωθούν στην κατανόηση των 
αριθμητικών σχέσεων, αφού η γραφή λίγων μόνο αριθμών απαιτεί να καταβά-
λουν μεγάλη προσπάθεια.

Η έρευνα των Moldabsky, Lev, & Lerman-Sagie (2001), έχει δείξει ότι τα άτο-
μα με σύνδρομο Down χαρακτηρίζονται από σχετικά διατηρημένες οπτικοχωρι-
κές ικανότητες, αλλά ταυτόχρονα απομείωση των γλωσσικών δεξιοτήτων. Αυτή 
η σχετική οπτικοχωρική ικανότητα όμως δεν είναι ανάλογη με την ανάπτυξη μιας 
σχετικής ικανότητας σύγκρισης μιας περιοχής (π.χ έκτασης ενός αντικειμένου) 
και της ικανότητας αρίθμησης. Εάν η ικανότητα των ατόμων με σύνδρομο Down 
για σύγκριση χώρου-έκτασης, όσο και μεγάλων απαριθμήσεων ενυπάρχει, θα 
πρέπει να βρεθεί σε μια μορφή παρόμοια με εκείνη που αναφέρεται στα τυπικώς 
αναπτυσσόμενα παιδιά (Odic et al., 2012). Οι σημερινές θεωρίες της ανάπτυξης 
τονίζουν τη σημασία της συνεχούς διάκρισης της ποσότητας πάνω στις αρχές της 
επεξεργασίας των αριθμών (Cantrell & Smith, 2013, Leibovich & Henik, 2013). 
Ο έλεγχος αυτής της πρόβλεψης θα μπορούσε να παρέχει σημαντικές πληροφο-
ρίες σχετικά με την ικανότητα των ατόμων του συνδρόμου, για να βελτιώσει τις 
ικανότητές τους για αριθμητική επεξεργασία.

Το πεδίο των δυνατοτήτων των ατόμων με σύνδρομο Down 
Τα άτομα με σύνδρομο Down εκτός από τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν έχουν 

δυνατότητες, οι οποίες μπορούν να συμβάλλουν πολύ θετικά στην εκμάθηση των 
μαθηματικών. Η κλίμακα των δυνατοτήτων διαφέρει λόγω της μεγάλης διαφορο-
ποίησης που παρουσιάζει το σύνδρομο, ωστόσο μία μεγάλη πλειοψηφία των ατό-
μων έχει τα περισσότερα από αυτά τα προαναφερόμενα χαρακτηριστικά. Κλειδί 
για την σωστή εκπαίδευση αποτελεί η κατά περίπτωση γνώση των κατάλληλων 
διδακτικών μεθόδων, οι οποίες θα βασίζονται στα ιδιαίτερα θετικά χαρακτηριστικά 
του κάθε ατόμου

Σε μια γενική αναφορά οι δυνατότητες έχουν να κάνουν με τα κίνητρα των ατό-
μων να μάθουν, ιδιαίτερα αυτών που είναι σε μικρή ηλικία. Έτσι λοιπόν είναι ιδι-
αίτερα σημαντικό να επωφεληθούμε από αυτήν την προθυμία και να δημιουργή-
σουμε μια αμοιβαία σχέση εμπιστοσύνης και συμπάθειας με το παιδί, προκειμένου 
να αποκτήσει κίνητρο και θέληση και να μας αντιμετωπίζει την μάθηση και τον 
εκπαιδευτικό με χαρά και ευχαρίστηση. Επιπλέον χαρακτηριστικό γνώρισμα του 
συνδρόμου είναι ανάπτυξη ιδιαίτερης συναισθηματικής σχέσης με τον εκπαιδευ-
τικό. Ασφαλώς όσο πρόθυμα και συνεργάσιμα και αν είναι αυτά τα παιδιά, εάν δε-
χθούν πίεση, ματαίωση και ακατάλληλη εκπαίδευση θα αποκτήσουν προβλήματα 
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συμπεριφοράς (Buckley 2007).
Τα περισσότερα άτομα με σύνδρομο Down επιτυγχάνουν καλύτερα μάθηση μέ-

σω οπτικών ερεθισμάτων. Αυτό πραγματοποιείτε εφόσον η επεξήγηση μιας έννοι-
ας λεκτικής/ακουστικής συμπληρωθεί από μια εικόνα ή ένα γράφημα. Επομένως η 
χρήση εικόνων, συμβόλων και γραμμένων λέξεων είναι πολύ βοηθητική πρακτική 
για τα παιδιά αυτά. (Buckley 2000).

Άτομα που παρουσιάζουν δυσκατάληπτη ομιλία, συχνά είναι σε θέση να επι-
κοινωνήσουν με εξωλεκτικά στοιχεία (χειρονομίες, εκφράσεις προσώπου, βλεμ-
ματική επαφή). Πλήθος αναφορών και ερευνών υποστηρίζουν ότι από τις εκφρά-
σεις του προσώπου και την μίμηση γίνεται επικοινωνία με τα άτομα αυτά, δηλαδή 
συχνά μπορούν να δώσουν την απάντηση ακόμα και αν δεν μπορούν να την πουν 
ή να την γράψουν.

Τα παιδιά με σύνδρομο Down, μέσω του παιχνιδιού, των τραγουδιών και των 
δραστηριοτήτων του νηπιαγωγείου ωθούνται σε επαφή με τις λέξεις που σχετίζο-
νται με τις μαθηματικές έννοιες και οδηγούνται σε μία διαδικασία μάθησης (με την 
σειρά των νοητικών σταδίων ανάπτυξης), κατά τον ίδιο τρόπο που γίνεται και στα 
παιδιά της τυπικής ανάπτυξης Piaget (2000). Η διαφορά είναι ότι κατακτούν αυτά 
τα στάδια με πιο αργούς ρυθμούς. Για το λόγο αυτό χρειάζονται πολλές επαναλή-
ψεις και εξάσκηση στην κατάκτηση βασικών εννοιών ώστε να γίνουν αυτόματες. 
Δεν χρειάζονται ατελείωτες ασκήσεις και φύλα εργασίας τα οποία καλούνται να τα 
κάνουν ξανά και ξανά. Η επανάληψη θα πρέπει να είναι δημιουργική και ευχάρι-
στη για το παιδί, καθότι μόνο έτσι θα είναι αποτελεσματική. Η βοήθεια διαφόρων 
τεχνολογικών μέσων και εξαρτημάτων, αρέσουν σε πολλά άτομα του συνδρόμου 
όπως π.χ οι αριθμομηχανές και οι υπολογιστές. Έτσι λοιπόν, με τη βοήθεια αυτών 
των συσκευών μπορούν να επωφεληθούν και μέσω της απαιτούμενης εξάσκησης 
να αποθηκεύσουν στην μακροπρόθεσμη μνήμη τους μαθηματικές δεξιότητες.

Τα παιδιά με σύνδρομο Down συνήθως απολαμβάνουν την αλληλεπίδραση με 
τους συνομήλικους τους. Οι γονείς και οι δάσκαλοι θα έπρεπε να αξιοποιήσουν 
αυτό το χαρακτηριστικό και να συμπεριλάβουν παιδιά τυπικής ανάπτυξης στο παι-
χνίδι και στην εκπαίδευση τους. Η αλληλεπίδραση με παιδιά τυπικής ανάπτυξης 
είναι ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες επιτυχίας των παιδιών του συν-
δρόμου. Εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι η καθοδήγηση από παιδιά τυπικής ανάπτυ-
ξης έχει αποδεδειχθεί ορισμένες φορές αποτελεσματικότερη από την βοήθεια του 
δασκάλου. (Horstmeier, 2004).

Τα πιο χαρακτηριστικά εκπαιδευτικά προγράμματα που συμβάλλουν με επιτυχία 
στην εκμάθηση των μαθηματικών είναι τα παρακάτω: 

1. Η μέθοδος Numicon (Numicon 2018) είναι μια πολυαισθητηριακή προσέγ-
γιση για την διδασκαλία της αριθμητικής, η οποία χρησιμοποιεί πρότυπα, δια-
μορφωμένα με τέτοιο τρόπο ώστε να ενθαρρύνουν την κατανόηση των αριθμών 
και των αριθμητικών σχέσεων. Τα παιδιά με σύνδρομο Down λόγω της σχετικά 
καλής οπτικής επεξεργασίας και μνήμης που έχουν, επωφελούνται από αυτήν τη 
μέθοδο καθώς χρησιμοποιεί κυρίως οπτικά ερεθίσματα και ελάχιστα ακουστικά 
ερεθίσματα. Οι δραστηριότητες χωρίζονται σε οχτώ στάδια, ξεκινώντας από την 
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εξοικείωση των σχημάτων που χρησιμοποιούνται στο πρόγραμμα και καταλή-
γοντας σταδιακά στην εφαρμογή των μαθηματικών. Στο πρώτο στάδιο το παιδί 
μαθαίνει να αναγνωρίζει τα σχήματα, χωρίς να χρειάζεται να τα ονομάσει. Στο 
δεύτερο στάδιο το παιδί μαθαίνει να βάζει τα σχήματα στη σειρά, χωρίς να χρει-
άζεται να τα ονομάσει. Ξεκινάει βάζοντας στη σειρά 4-5 σχήματα και σταδιακά 
μαθαίνει να βάζει δέκα σχήματα στη σειρά. Η σειροθέτηση είναι μια από τις 
σημαντικότερες δεξιότητες για την κατανόηση των μαθηματικών.

2. Η μέθοδος Stern Structural Arithetic (SSA 2018) είναι ένα ολοκληρωμένο 
πρόγραμμα διδασκαλίας των μαθηματικών και της έννοιας των αριθμών για παι-
διά από την προσχολική ηλικία μέχρι την τετάρτη δημοτικού. Η προσέγγιση αυτή 
βασίζεται στην λογική και κατανόηση των μαθηματικών σχέσεων και όχι στην 
αποστήθιση και την μέτρηση. Επίσης, δίνεται η δυνατότητα στα παιδιά να διορ-
θώνουν τα λάθη τους. Το πρόγραμμα αυτό έχει φανεί αποτελεσματικό στα παιδιά 
με μέτριες και σοβαρές μαθησιακές δυσκολίες και σε παιδιά με δυσκολίες στην 
επεξεργασία της γλώσσας. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι το μεγαλύτερο μέρος 
της μάθησης βασίζεται στην άμεση εμπειρία και όχι σε αφηρημένες έννοιες.

3. Η μέθοδος της αριθμητικής Kumon (Kumon 2018) είναι ένα πρόγραμμα 
διδασκαλίας που δίνει έμφαση στη «βήμα προς βήμα μάθηση» και βασίζει την 
επιτυχία και τη μάθηση στην εξάσκηση. Παρέχει στο παιδί καθημερινή επανα-
λαμβανόμενη εξάσκηση με δραστηριότητες που γίνονται με τη χρήση μολυβιού 
και χαρτιού. Οι δραστηριότητες αυτές είναι χωρισμένες σε μικρά βήματα, προ-
κειμένου να διασφαλιστεί η επιτυχία.

Μεταξύ των προγραμμάτων υπάρχουν ομοιότητες και διαφορές, οι μέθοδοι 
Numicon και Stern έχουν αρκετά κοινά στοιχεία και βασίζονται σε παρόμοιες ιδέες, 
καθώς και οι δύο χρησιμοποιούν υλικά που στοχεύουν στην απόκτηση σημαντικών 
εννοιών που αφορούν τους αριθμούς. Τα υλικά που χρησιμοποιεί η μέθοδος Stern 
είναι σχεδιασμένα για να ενθαρρύνουν το παιδί να μάθει μέσω της δικής του εξε-
ρεύνησης και εμπειρίας και με αυτόν τον τρόπο να αποκτήσει γνώσεις για το αριθ-
μητικό σύστημα. Αντίθετη από αυτήν την προσέγγιση, είναι η προσέγγιση Kumon, 
η οποία ενθαρρύνει τη χρήση υλικών για την απεικόνιση των αριθμητικών εννοι-
ών. Η μέθοδος Numicon χρησιμοποιεί παρόμοια υλικά με αυτά της μεθόδου Stern, 
ωστόσο η προσέγγιση των δύο μεθόδων διαφέρει. Για παράδειγμα, το πρόγραμμα 
Numicon χρησιμοποιεί τα σχήματα με στόχο να κατανοήσουν τα παιδιά τους αριθ-
μούς μέσα από ποικίλους τρόπους, οι οποίοι διαφέρουν από τους τρόπους που χρη-
σιμοποιεί τα σχήματα το πρόγραμμα Stern (Horstmeier,2004).

Συμπεράσματα
Συμπερασματικά, είναι σαφές ότι οι μαθητές με σύνδρομο Down εκτός από τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν έχουν και πάρα πολλές δυνατότητες στις οποίες 
πρέπει να βασιστούμε ώστε να τους βοηθήσουμε να εξελιχθούν. Για το λόγο αυτό 
είναι αναγκαίο να δημιουργηθούν εξατομικευμένα προγράμματα τα οποία θα εξα-
σφαλίζουν, εκτός από την παροχή γνώσεων, την εκπαίδευση του ατόμου σε βασικές 
δεξιότητες όπως για παράδειγμα οι κοινωνικές δεξιότητες, οι δεξιότητες συμπερι-
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φοράς, οι δεξιότητες της καθημερινής ζωής κ.α.
Στον τομέα των μαθηματικών αν και είναι φανερές οι μαθησιακές δυσκολίες 

που αντιμετωπίζουν τα άτομα με Down, παρατηρούμε πως με την πάροδο της 
ηλικίας υπάρχει βελτίωση των αριθμητικών τους δεξιοτήτων ιδιαίτερα σε τομείς 
που έχουν λειτουργική χρήση. Για τους παραπάνω λόγους είναι ιδιαίτερα σημα-
ντική διδασκαλία των παιδιών αυτών στα πρώιμα στάδια της εκπαίδευσης με τη 
χρήση βιωματικών πρακτικών και συνεχούς εξάσκησης. Αναλογιζόμενοι τα μέχρι 
τώρα ερευνητικά δεδομένα φαίνεται πως είναι σημαντικό οι μελλοντικές έρευνες 
να στραφούν τόσο στην περαιτέρω κατανόηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών 
των ατόμων αυτών όσο και στη δημιουργία κατάλληλων και αποτελεσματικών 
μεθόδων διδασκαλίας που θα στηρίζονται πάνω στις ιδιαιτερότητες αυτές. Η 
επαρκής κατάκτηση των μαθηματικών δεξιοτήτων είναι άμεσα συνδεδεμένη με 
το επίπεδο της καθημερινής ζωής των ατόμων αυτών και οι εκπαιδευτικοί οφεί-
λουν να τους παρέχουν τα κατάλληλα εφόδια, για να εξασφαλισθεί η γνώση αυτή. 
H ανάγκη της εξατομίκευσης στη διδασκαλία αυτών των παιδιών και η διδασκα-
λία των μαθηματικών αριθμητικών δεξιοτήτων δεν έχει κάποιο χρονικό «πέρας» 
στην εκπαίδευση των παιδιών. H συνεχής χρήση βιωματικών πραξιακών εφαρμο-
γών στην καθημερινή πρακτική της διδασκαλίας αριθμητικών – μαθηματικών δε-
ξιοτήτων, η χρησιμοποίηση της «κοινωνικής» γνώσης των αριθμών ως «θεμέλια» 
για να χτιστούν πιο στέρεα οι αριθμητικές δεξιότητες και η αλλαγή στη στοχοθε-
σία των αριθμητικών & μαθηματικών δεξιοτήτων στα προτεινόμενα ∆ΕΠΠΣ για 
τα άτομα με νοητική καθυστέρηση, μέσα σε ένα ενταξιακό πλαίσιο στη σχολική 
μονάδα είναι ουσιαστικά βήματα για την επίτευξη καλύτερης και αποδοτικότερης 
εκπαίδευσης στα άτομα του συνδρόμου Clarke, B., & Faragher, R. (2014).
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Περίληψη
Ο αναστοχασμός αποτελεί βασικό στοιχείο της επαγγελματικής ανάπτυξης 

των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε βιωματικά, συλλογικά και αλληλεπιδρα-
στικά μαθησιακά περιβάλλοντα. Ως μία σύνθετη και πολυεπίπεδη διαδικασία, 
ο αναστοχασμός απαιτεί ανοιχτή και κριτική σκέψη αναφορικά με την επιλογή 
του περιεχομένου, την ευέλικτη σχεδίαση, την εναλλακτική αξιολόγηση και την 
προσαρμογή της εκπαιδευτικής πράξης στις ιδιαίτερες συνθήκες τόσο του κοι-
νωνικο-πολιτισμικού πλαισίου της μάθησης, όσο και των ιδιαίτερων εκπαιδευ-
τικών αναγκών των μαθητών. Στην παρούσα εργασία γίνεται μία σύντομη βιβλι-
ογραφική επισκόπηση για τον αναστοχασμό, στη βάση τεσσάρων θεωρητικών 
μοντέλων, τα οποία ανέπτυξαν κατά χρονολογική σειρά ο Van Manen, η Valli, 
ο Gibb και οι Ryan & Ryan. Η επιλογή των συγκεκριμένων θεωρητικών μοντέ-
λων έγινε για  δύο λόγους. Πρώτον, επειδή καλύπτουν κύριες επιστημολογικές 
αρχές και μεθοδολογικές παραδοχές, που προσδιορίζουν την έννοια του αναστο-
χασμού. Δεύτερον, εξαιτίας του γεγονότος ότι αποτελούν περιεχόμενο τόσο της 
βασικής εκπαίδευσης, όσο και της συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης 
των εκπαιδευτικών σε διεθνή ανεπτυγμένα εκπαιδευτικά συστήματα. Με βάση 
τα παραπάνω κρίνεται σκόπιμο να σχεδιαστούν και να υλοποιηθούν αντίστοιχα 
εξειδικευμένα προγράμματα από τους αρμόδιους δημόσιους, ακαδημαϊκούς και 
επιστημονικούς εκπαιδευτικούς φορείς και στην Ελλάδα. Ως αποτέλεσμα, οι υπο-
ψήφιοι και ενεργοί εκπαιδευτικοί θα εξοικειωθούν τόσο με τις θεωρητικές αρχές 
του αναστοχασμού, όσο και με τη συνεργατική έρευνα δράσης και με τα μεθοδο-
λογικά εργαλεία του αναστοχασμού. Έτσι, θα καταστούν περισσότερο επαρκείς 
να κάνουν χρήση αναστοχαστικών πρακτικών, κατ’ επιλογή και κατά περίπτωση 
στην καθημερινή διδακτική-μαθησιακή διαδικασία και σχολική ζωή, ως κριτικά 
σκεπτόμενοι και ενεργοί ενήλικες, επαγγελματίες και πολίτες.



174 Δημήτριος Σιδηρόπουλος

Abstract
Self-reflection is a key element in teachers’ professional development working 

in experiential, collective and interactive learning environments. Being a complex 
and multi-layered process, self-reflection requires receptive and critical thinking 
regarding the selection of content, the flexibility of design, alternative assessment 
and adaptation of educational practice according to the particular circumstances 
of not only the socio-cultural learning context but also to the special educational 
needs of students. This paper is a brief literature review of self-reflection based 
on four theoretical models which have been developed chronologically the Van 
Manen, the Valli, the Gibb and Ryan & Ryan model. The choice of these specific 
theoretical models was made for the following two reasons. Firstly because they 
highlight the main epistemological principles and methodological assumptions, 
which identify the concept of self-reflection in the teaching-learning. Secondly, due 
to the fact that they form the content of both basic education as well as continuing 
professional training of teachers in internationally developed educational systems. 
Based on the above specialized programs should be planned and implemented by 
the relevant civil academic and scientific institutions also in Greece in order for 
teachers to be familiarized with both with the use of reflection practices as well 
as of methodological tools of reflection, at their choice and where applicable in 
the daily educational process and school life as critical thinking and active adults, 
professionals and citizens.

Keywords: self-reflection, professional development of teachers, basic 
education, continuing vocational training of teachers

Εισαγωγή 
Από τη δεκαετία του 1990 αυξάνεται το ενδιαφέρον των ερευνητών αναφορικά 

με τις αναστοχαστικές δεξιότητες, που χρειάζεται να αποκτήσουν οι εκπαιδευτι-
κοί (Pedro, 2005), προκειμένου να ανταποκριθούν με μεγαλύτερη επάρκεια στα 
παιδαγωγικά τους καθήκοντα, να λαμβάνουν πρωτοβουλίες και αποφάσεις και να 
δρουν ως ερευνητές των προσωπικών τους θεωριών και διδακτικών τους αντιλή-
ψεων (Amobi & Irwin, 2009; Αυγητίδου, 2007). Αρκετές ερευνητικές εργασίες 
αφορούσαν τον τρόπο και το χρόνο εκδήλωσης του αναστοχασμού σε σχέση με 
την εκπαιδευτική πράξη (Loughran, 2002; Hatton & Smith, 1995). Άλλες έρευ-
νες προσέδωσαν στον αναστοχασμό έναν περισσότερο προληπτικό χαρακτήρα, ο 
οποίος διευκολύνει τον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευ-
τικών, ενώ ορισμένες έρευνες επισήμαναν τον ενεργητικό αναστοχασμό, ο οποίος 
εστιάζει περισσότερο στις εμπειρίες που αποκτώνται στη διάρκεια της εκπαιδευ-
τικής πράξης (Burke & Kirton, 2006). Τέλος, ορισμένες έρευνες επικεντρώθη-
καν στην οικοδόμηση ενός εργασιακού περιβάλλοντος που ευνοεί τον αναστο-
χασμό των εκπαιδευτικών (Seibert, 1999: 55). Ανεξαρτήτως του τρόπου και του 
χρόνου ανάδειξής του, ο αναστοχασμός συνήθως εκδηλώνεται σε μία κυκλική ή 
σπειροειδή διαδικασία σχεδιασμού, διενέργειας και αξιολόγησης της διδακτικής-
μαθησιακής διαδικασίας (Paisey & Paisey, 2005). 
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Παρόλο, δε, που καταγράφονται θεωρητικές ερευνητικές αναφορές για το ση-
μαντικό ρόλο του αναστοχασμού, τα περισσότερα προγράμματα της βασικής εκ-
παίδευσης και της συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης δεν ενστερνίζονται 
και δεν αναγνωρίζουν την ανάγκη να τεθούν οι αναστοχαστικές διδακτικές προ-
σεγγίσεις (κατά προτεραιότητα) στην παιδαγωγική εκπαίδευση των εκπαιδευτι-
κών. Ως συνέπεια, αρκετοί υποψήφιοι και ενεργοί εκπαιδευτικοί συνεχίζουν να 
έχουν αρνητικές προδιαθέσεις και χαμηλή εμπιστοσύνη ως προς την επιλογή και 
τη χρήση αναστοχαστικών πρακτικών στη διδασκαλία-μάθηση, αφού (εκτός των 
άλλων κοινωνικών και εκπαιδευτικών παραγόντων) έχουν περιορισμένες γνώ-
σεις, δεξιότητες και εμπειρίες στο συγκεκριμένο τομέα εκπαίδευσης και κατάρτι-
σης (Λιακοπούλου, 2012; Gay, 2002). 

Η παρούσα εργασία διαρθρώνεται σε δέκα (10) κεφάλαια. Στα πρώτα δύο  
κεφάλαια γίνεται αναφορά στην έννοια του αναστοχασμού και στον αναστοχα-
σμό στην εκπαιδευτική πράξη. Το τρίτο και τέταρτο κεφάλαιο αναφέρονται στο 
χρόνο και τον τρόπο εκδήλωσης του αναστοχασμού στην εκπαιδευτική πράξη. 
Στα τέσσερα επόμενα κεφάλαια γίνονται αναφορές στα θεωρητικά μοντέλα του 
αναστοχασμού, που ανέπτυξαν κατά χρονολογική σειρά ο Van Manen, η Valli, ο 
Gibb και οι Ryan & Ryan. Τέλος, στα δύο τελευταία κεφάλαια γίνεται συζήτηση 
και διατυπώνονται προτάσεις αναφορικά με τη θεσμική παιδαγωγική υποστήριξη 
των εκπαιδευτικών από τους αρμόδιους δημόσιους φορείς στη χρήση τόσο ανα-
στοχαστικών πρακτικών, όσο και μεθοδολογικών εργαλείων αναστοχασμού στην 
καθημερινή εκπαιδευτική πράξη και σχολική ζωή. 

Η έννοια του αναστοχασμού
Ο αναστοχασμός έχει προσδιοριστεί ως μία περίπλοκη διαδικασία και μία 

σύνθετη και απαιτητική δραστηριότητα από πρωτοπόρους παιδαγωγούς επιστή-
μονες, όπως οι Dewey (1933), Mezirow (1981) και Schön (1987), στην τυπική, 
αλλά και στη μη τυπική εκπαίδευση. Όπως περιγράφεται στην ισχύουσα νομο-
θεσία, «η τυπική εκπαίδευση παρέχεται στο πλαίσιο του τυπικού εκπαιδευτι-
κού συστήματος, οδηγεί στην απόκτηση πιστοποιητικών αναγνωρισμένων σε 
εθνικό επίπεδο από τις δημόσιες αρχές και αποτελεί μέρος της διαβαθμισμένης 
εκπαιδευτικής κλίμακας» και «η μη τυπική εκπαίδευση» παρέχεται σε οργανω-
μένο εκπαιδευτικό πλαίσιο εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος και 
μπορεί να οδηγήσει στην απόκτηση πιστοποιητικών αναγνωρισμένων σε εθνικό 
επίπεδο. Περιλαμβάνει την αρχική επαγγελματική κατάρτιση, τη συνεχιζόμε-
νη επαγγελματική κατάρτιση και τη γενική εκπαίδευση ενηλίκων» (Άρθρο 2,  
ν. 3879/10 (ΦΕΚ 163Α/21-9-10).

Η συνθετότητα του αναστοχασμού σχετίζεται με: α) τον προσανατολισμό και 
τη στοχοθεσία του αναστοχασμού (αποτελέσματα, ενδυνάμωση, συνεργατικό-
τητα), β) την ορολογία περιγραφής του αναστοχασμού (διοικητικός αναστοχα-
σμός, αναστοχαστική σκέψη, επίγνωση), γ) τη διαδικασία εφαρμογής και ολο-
κλήρωσης του αναστοχασμού σύμφωνα με το θεωρητικό μοντέλο του κύκλου 
των τεσσάρων σταδίων του Kolb, (εμπειρία, στοχαστική παρατήρηση, γενίκευση, 
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πειραματισμός), δ) τις διδακτικές μεθόδους που διευκολύνουν τον αναστοχασμό 
(συνεργατικές, βιωματικές, ανακαλυπτικές) και ε) τη χρονική στιγμή εκδήλω-
ση του αναστοχασμού (πριν, στη διάρκεια, μετά από την εκπαιδευτική πράξη) 
(Korthagen & Vasalos, 2005; Rogers, 2001; Kolb, 1984). 

Ο Dewey (1933: 9) περιέγραψε τον αναστοχασμό ως μία «ενεργητική, επίμο-
νη, και προσεκτική μελέτη κάθε πεποίθησης ή υποτιθέμενης μορφής γνώσης στο 
φως των βάσεων που την υποστηρίζουν, καθώς και τα περαιτέρω συμπεράσματα 
στα οποία αυτή κατατείνει». Οι Grushka, Hinde-McLeod και Reynolds (2005) 
διαχώρισαν τον αναστοχασμό ανάμεσα «στον αναστοχασμό για την εκπαιδευτική 
πράξη» και στον «αναστοχασμό εντός της εκπαιδευτικής πράξης», και παρείχαν 
στους εκπαιδευτικούς μία σειρά από: α) τεχνικές ερωτήσεις, όπως να σκέφτονται 
τις πηγές μάθησης και τη χρονική διάρκεια του μαθήματος, β) πρακτικές ερωτή-
σεις, όπως να προσαρμόζουν τις πηγές μάθησης ώστε να συνάδουν με τα διαφο-
ρετικά μαθησιακά στυλ, και γ) κριτικές ερωτήσεις, όπως να αναρωτιούνται για 
τους λόγους που επιλέγουν να διδάσκουν το συγκεκριμένο θέμα. Η εργασία του 
Dewey αναλύθηκε από τον Rodgers (2002), που επεσήμανε ότι ο αναστοχασμός 
διαφέρει από τα άλλα είδη σκέψης, αφού είναι δύσκολο τόσο να προσδιοριστεί, 
όσο και να διερευνηθούν και να καταγραφούν τα αποτελέσματά του με ακρίβεια 
και αξιοπιστία.

Οι Zeichner και Liston (1987) διέκριναν τα εξής πέντε διαφορετικά επίπεδα 
αναστοχασμού στη διάρκεια της διδασκαλίας: α) τον άμεσο και αυτοματοποιη-
μένο αναστοχασμό, που κάνουν οι εκπαιδευτικοί στην εξέλιξη της εκπαιδευτικής 
πράξης, β) τον αναστοχασμό που κάνουν οι εκπαιδευτικοί με σκοπό να τροπο-
ποιήσουν τη συμπεριφορά τους έναντι των αντιδράσεων και ερεθισμάτων, που 
λαμβάνουν από τους μαθητές, γ) τον αναστοχασμό που κάνουν οι εκπαιδευτι-
κοί, όταν επανεξετάζουν, συζητούν ή γράφουν αναφορικά με επιμέρους στοιχεία 
της διδασκαλίας τους, δ) τον αναστοχασμό που κάνουν οι εκπαιδευτικοί, όταν 
εμπλέκονται σε μία περισσότερο συστηματική και επισταμένη θεώρηση της διδα-
σκαλίας τους μέσω συλλογής δεδομένων ή μελέτης αντίστοιχων ερευνών, ε) τον 
αναστοχασμό που κάνουν οι εκπαιδευτικοί, όταν αναθεωρούν και αναμορφώνουν 
τις παγιωμένες διδακτικές τους πρακτικές στη βάση των ακαδημαϊκών θεωριών. 

Οι παραπάνω επιστημολογικές και μεθοδολογικές δυσκολίες ως προς τον 
προσδιορισμό της έννοιας του αναστοχασμού πηγάζουν και από το γεγονός ότι 
οι ερευνητές ξεκινούν από διαφορετικές παιδαγωγικές και κοινωνικοπολιτισμικές 
θεωρίες και παραδοχές (Zeichner, 1987). 

Παρά τις παραπάνω θεωρητικές επιφυλάξεις, έχουν πραγματοποιηθεί πολλές 
ερευνητικές μελέτες για τον αναστοχασμό των εκπαιδευτικών με σκοπό τόσο τη 
σύνδεση της εκπαιδευτικής θεωρίας με την εκπαιδευτική πράξη (Penso, Shoham 
& Shiloah, 2001), όσο και τη συνεχή βελτίωση της καθημερινής διδασκαλίας και 
της μάθησης σε όλα τα επιμέρους στάδια υλοποίησής τους στο περιβάλλον της 
σχολικής τάξης (Boyd & Fales, 1983). 
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Ο αναστοχασμός στην εκπαιδευτική πράξη
Ο Schön ήταν από τους πρώτους ερευνητές, που εισήγαγαν στη δημόσια επι-

στημονική συζήτηση την έννοια του αναστοχαστικού επαγγελματία, o οποίος 
αναστοχάζεται επανειλημμένως με σκοπό να μάθει από τις επαγγελματικές εμπει-
ρίες και τις γνώσεις που αποκτά (Καλαϊτζοπούλου, 2001; Schön, 1983), αφού 
καλείται κάθε φορά να προσαρμόσει την εργασία του στο πλαίσιο της καθημε-
ρινής επαγγελματικής περίστασης, η οποία παραμένει «αινιγματική, πολύπλοκη, 
απρόβλεπτη, μοναδική, πλήρης αξιακών διλημμάτων» (Schön, 1991: 17). 

Σύμφωνα με τη σύγχρονη παιδαγωγική συζήτηση, οι εκπαιδευτικοί χρειάζε-
ται να αναστοχάζονται με συγκριμένο τρόπο στις διάφορες χρονικές φάσεις της 
επαγγελματικής τους ανάπτυξης, αφού ο αναστοχασμός είναι μία διά βίου, πολυ-
δύναμη και πολυεπίπεδη διαδικασία προσωπικής και κοινωνικογνωστικής ανά-
πτυξης, που περιλαμβάνει τα εξής πέντε επίπεδα: α) τον τεχνοκρατικό αναστοχα-
σμό, β) τον αναστοχασμό στη διάρκεια και επάνω στην εκπαιδευτική πράξη, γ) 
τον διαβουλευτικό αναστοχασμό, δ) τον προσωπικό αναστοχασμό, ε) τον κριτικό 
αναστοχασμο (Nelson & Sadler, 2012: 44; Le Cornu & Peters, 2005: 51). 

Έτσι, οι νέοι και άπειροι εκπαιδευτικοί είναι σημαντικό να έχουν καταρχήν 
εξοικειωθεί με τον τεχνοκρατικό-εργαλειακό αναστοχασμό, καθώς διερευνούν το 
βαθμό απόκτησης των γνώσεων και δεξιοτήτων από τους μαθητές κατά τη διάρ-
κεια της εκπαιδευτικής πράξης μέσω της παρατήρησης, της εποπτείας και της κα-
ταγραφής της συμπεριφοράς τους, προκείμενου να αποκτήσουν στέρεα θεμέλια 
αναστοχαστικότητας. Στη συνέχεια και καθώς οι εκπαιδευτικοί αποκτούν περισ-
σότερες γνώσεις και εμπειρίες εφαρμόζουν τον κριτικό αναστοχασμό, ο οποίος 
θέτει ερωτήματα αναφορικά με τη σχολική γνώση, τη φύση της διδασκαλίας, τον 
κοινωνικό ρόλο της εκπαίδευσης, το βαθμό χειραφέτησης των μαθητών και τον 
πολιτικό μετασχηματισμό της κοινωνίας μέσω του εκπαιδευτικού συστήματος 
(Aronowitz & Giroux, 2001). Μέσω του κριτικού αναστοχασμού οι εκπαιδευτικοί 
μπορούν να τροποποιήσουν τυχόν εσφαλμένες, παγιωμένες και δυσλειτουργικές 
στερεοτυπικές εκπαιδευτικές πρακτικές, να ασκήσουν εναλλακτικούς κοινωνικο-
γνωστικούς ρόλους και να υλοποιήσουν πρωτότυπες δράσεις και εναλλακτικές 
συμπεριφορές στη συγκείμενη περίσταση εκπαίδευσης (Cranton & King, 2003; 
Mezirow, 1978). Αυτό θα συμβαίνει στο βαθμό που θα συνειδητοποιούν τη σημα-
ντική επίδραση των κοινωνικογνωστικών, επιστημολογικών, πολιτισμικών, πο-
λιτικών, ηθικών και φιλοσοφικών παραμέτρων στην τρέχουσα ερμηνευτική τους 
αντίληψη και κατανόηση της καθημερινής εκπαιδευτικής πράξης και σχολικής 
ζωής (Korthagen, 2004; Mezirow, 1998). 

Ο Ramsey (2010) υποστήριξε ότι ενδεχομένως να υπάρχει μία  συγχώνευση των 
αναφερόμενων τύπων, φάσεων και επιπέδων του αναστοχασμού τόσο ως προς τον 
τρόπο, όσο και ως προς το χρόνο εκδήλωσής του εξαιτίας της συνθετότητας και 
της πολυπλοκότητας της αναστοχαστικής διαδικασίας. Τέλος, οι Moore-Russo 
και Wilsey (2014) υποστήριξαν ότι χρειάζεται να δοθεί βαρύτητα πρωτίστως στο 
σκοπό και δευτερευόντως στον τρόπο και στη χρονική στιγμή εκδήλωσης των 
αναστοχαστικών πράξεων από τους εκπαιδευτικούς. 
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Χρόνος εκδήλωσης του αναστοχασμού 
Ο χρόνος εκδήλωσης του αναστοχασμού παίζει καθοριστικό ρόλο τόσο στο πε-

ριεχόμενο και στη διαδικασία, όσο και στην αποτελεσματικότητα της εκπαιδευ-
τικής πράξης και γι’ αυτό το λόγο έχει ερευνηθεί από ερευνητές, όπως ο Schön 
(1983), o οποίος έδωσε ιδιαίτερη βαρύτητα στα συναισθήματα, στις ατομικές αξί-
ες και στις προσωπικές θεωρίες των εκπαιδευτικών. Ως προς τη χρονική στιγμή 
εκδήλωσης του αναστοχασμού υποστήριξε ότι ο αναστοχασμός συμβαίνει πάνω 
στην εκπαιδευτική πράξη, όταν γίνεται ύστερα από το γεγονός, ή εντός της εκπαι-
δευτικές πράξης, όταν γίνεται την ώρα που συμβαίνει το γεγονός. 

Πιο αναλυτικά, ο αναστοχασμός πριν την εκπαιδευτική πράξη συνδέεται με την 
προετοιμασία και το σχεδιασμό της διδασκαλίας, όταν οι εκπαιδευτικοί χρειάζε-
ται να λάβουν υπόψη το εύρος των ποικίλων κοινωνικογνωστικών και συναισθη-
ματικών παραγόντων, που επιδρούν στην εκπαιδευτική διαδικασία στο συγκριμέ-
νο, μοναδικό πλαίσιο μάθησης (Schön, 1991). Ως προς αυτό το σκοπό χρειάζεται 
οι εκπαιδευτικοί να επιλέξουν σημαντικούς στόχους, πραγματιστικό περιεχόμενο, 
συμμετοχικές τεχνικές μάθησης, εναλλακτικές μεθόδους αξιολόγησης στη βάση 
των ενδιαφερόντων, των αναγκών, των εμποδίων μάθησης και του εκπαιδευτικού 
και πολιτισμικού επιπέδου της ομάδας των μαθητών της σχολικής τάξης (John, 
2006). Ο αναστοχασμός κατά την εκπαιδευτική πράξη ενεργοποιεί τις λανθά-
νουσες εμπειρίες, γνώσεις και δεξιότητες των εκπαιδευτικών, αφού χρειάζεται 
να διαχειριστούν τα συγκεκριμένα δεδομένα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, να 
ασκήσουν κριτική στα παιδαγωγικά τεκταινόμενα, να επανα-νοηματοδοτήσουν 
τις συνήθεις επιλογές τους και να αναδιαμορφώσουν το αρχικό σχέδιο των εκ-
παιδευτικών τους δράσεων (Schön, 1999). Συνήθως οι εκπαιδευτικοί με μεγάλη 
επαγγελματική εμπειρία και επιστημονική επάρκεια μπορούν να αναστοχάζονται 
κατά την πράξη (Bell & Mladenovic, 2013), αφού έχουν χαρακτηριστικά στοχο-
προσήλωσης, ευελιξίας, επιμονής και συγκέντρωσης, ανεξαρτήτως των όποιων 
απρόσμενων μαθησιακών δυσκολιών και ξαφνικών εμποδίων ανακύψουν στο 
μεσοδιάστημα μέχρι την ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Davis, 
Sumara & Kieren, 1996). Τέλος, κατά τον αναστοχασμό μετά την εκπαιδευτική 
πράξη, οι εκπαιδευτικοί συνειδητά και μεθοδικά ανακαλούν τα επιμέρους επει-
σόδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, με σκοπό τόσο να αξιολογήσουν τα θετικά 
και αρνητικά στοιχεία της διδασκαλίας-μάθησης, όσο και να στοχαστούν για τις 
μελλοντικές εκπαιδευτικές τους πράξεις σε μία συνεχή διαδικασία θετικού με-
τασχηματισμού των παγιωμένων παιδαγωγικών θεωρήσεων και στερεοτυπικών 
τους διδακτικών πρακτικών (Mezirow, (2000; Shulman, 1987). 

Τρόπος εκδήλωσης του αναστοχασμού
Σύμφωνα με τη σύγχρονη παιδαγωγική συζήτηση οι εκπαιδευτικοί αποκτούν 

τόσο εξωτερικά όσο και εσωτερικά κίνητρα για αναστοχασμό, όταν δρουν ως 
μέλη του συλλόγου διδασκόντων της σχολικής τους μονάδας. Αυτό μπορεί να 
ερμηνευτεί από το γεγονός ότι οι εργαζόμενοι εφαρμόζουν με μεγαλύτερη θετική 
διάθεση αναστοχαστικές πρακτικές, όταν νιώθουν ότι το ίδιο πράττουν και οι συ-
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νάδελφοί τους, ως σημαντικοί άλλοι, στο χώρο εργασίας τους (Samuels & Betts, 
2007; Knight, Tait & Yorke, 2006). Έτσι, οι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται πιο ενερ-
γά σε εναλλακτικές ερμηνευτικές και κριτικές σκέψεις, αφού λαμβάνουν θετική 
ανατροφοδότηση και αλληλεπίδραση συμμετέχοντας σε ανοιχτές διαλεκτικές 
συζητήσεις με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας κοινωνικής αναφοράς και ένταξης 
(Topping, 2009; Snyder & Kendzierski, 1982). Αυτό συμβαίνει, επειδή ως μέλη 
του συλλόγου διδασκόντων έχουν την ευκαιρία να επικοινωνήσουν διαφορετι-
κές οπτικές, να διαπραγματευτούν εναλλακτικές συμπεριφορές και να μιμηθούν 
κριτικά νέα πρότυπα σκέψης και συμπεριφοράς (Simon, Campbell, Johnson & 
Stylianidou, 2011). 

Όπως διαπιστώνεται, ο συλλογικός αναστοχασμός δίνει έμφαση στην κοινω-
νική φύση της οικοδόμησης του νοήματος. Για να ενισχυθεί ο συλλογικός ανα-
στοχασμός στην ομάδα των εκπαιδευτικών, χρειάζεται να οικοδομηθεί ένα κλίμα 
αμοιβαίας επικοινωνίας, εμπιστοσύνης και συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευ-
τικών της τοπικής σχολική μονάδας (Convery, 1998; Ajzen, Timko & White, 
1982). Αυτό συμβαίνει σε ενεργές και λειτουργικές ομάδες εργαζομένων, οι οποί-
ες εργάζονται σε ευνοϊκές κοινωνικές και συναισθηματικές συνθήκες εργασίας 
(Salomon & Globerson, 1989), αφού σχεδιάζουν, υλοποιούν και αξιολογούν το 
εκπαιδευτικό τους έργο στη βάση των αρχών της συμμετοχικής και συνεργατικής 
εκπαίδευσης (Αυγητίδου, 2014). 

Με βάση τα παραπάνω, αναδεικνύεται η σπουδαιότητα της κοινωνικής αλλη-
λεπίδρασης στη διαδικασία του συλλογικού αναστοχασμού, αφού οι εκπαιδευ-
τικοί ως ενεργά και αυτόνομα άτομα επιχειρηματολογούν και μοιράζονται τις 
ιδέες και τις απόψεις τους με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας, μία προσέγγιση που 
ανάγει στη θεωρία του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού (Sluijsmans, Gruwel, Van 
Merrienboer & Bastiaens, 2003). 

Στη συνέχεια της εργασίας γίνεται μία σύντομη βιβλιογραφική επισκόπηση 
τεσσάρων θεωρητικών μοντέλων του αναστοχασμού, τα οποία ανέπτυξαν κατά 
χρονολογική σειρά ο Van Manen, η Valli, ο Gibb και οι Ryan και Ryan. Η επιλογή 
των συγκεκριμένων μοντέλων έγινε για τους επιστημολογικούς και μεθοδολογι-
κές λόγους, που αναφέρθηκαν στην εισαγωγή της εργασίας.

Το θεωρητικό μοντέλο του Van Manen
Ο Max Van Manen (1977) περιέγραψε επίπεδα αναστοχαστικότητας, που το 

καθένα εμπεριείχε τη δική του ιδιαίτερη εκπαιδευτική δράση από πλευράς των 
εκπαιδευτικών. Ο Manen επηρεάστηκε από τη θεωρία των ενδιαφερόντων (τε-
χνικά, γνωστικά, χειραφετικά) του Habermas, ο οποίος υποστήριζε πως οι εκ-
παιδευτικοί ενισχύουν την προσωπική κοινωνικογνωστική τους ανάπτυξη, όταν 
καθίστανται ικανοί να αναλύουν κριτικά τους τρόπους επίδρασης των διαφόρων 
κοινωνικο-πολιτικών και πολιτισμικών παραγόντων στην καθημερινή εκπαιδευ-
τική τους πρακτική (Van Manen, 1995; Habermas, 1971). Ο Manen διέκρινε τον 
αναστοχασμό σε τεχνοκρατικό-εργαλειακό, ερμηνευτικό-πρακτικό και κριτικό 
αναστοχασμό, χωρίς να θέτει κανένα είδος ιεραρχίας ως προς τα επίπεδα της ανα-
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στοχαστικότητάς τους (Collin, Karsenti & Komis, 2013; Van Manen, 1977). Πιο 
αναλυτικά, στον τεχνοκρατικό αναστοχασμό, οι εκπαιδευτικοί διερευνούν και 
αξιολογούν το βαθμό κατανόησης των πρότερων γνώσεων και δεξιοτήτων τους 
μέσω της περιγραφικής παρατήρησης της συμπεριφοράς τους, κατά τη διάρκεια 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας, στη βάση προσδιορισμένων κριτηρίων της επι-
στημονικής έρευνας και μεθοδολογίας (Lee, 2005). Στον ερμηνευτικό-πρακτικό 
αναστοχασμό, οι εκπαιδευτικοί διευκρινίζουν και οριοθετούν με σαφήνεια τις αρ-
χικές υποθέσεις και προσωπικές τους θεωρίες, δρώντας ως κριτικά σκεπτόμενα 
υποκείμενα (Brooker & O’ Donoghue, 1993) σε ζητήματα που σχετίζονται με τη 
διαχείριση των εκπαιδευτικών σχέσεων, τις παιδαγωγικές δραστηριότητες, το πε-
ριεχόμενο σπουδών, τους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής, την επικρατούσα 
σχολική κουλτούρα και τις κυρίαρχες κοινωνικές νόρμες της εκπαιδευτικής ομά-
δας αναφοράς στο συγκεκριμένο πλαίσιο της μάθησης (Mackinnon, 1997; Van 
Manen, 1991). 

Σύμφωνα με τον Van Manen (1977), οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να καταστούν 
ικανοί να εφαρμόζουν μια ποικιλία διδακτικών μεθόδων στη διάρκεια της μαθη-
σιακής διαδικασίας, έτσι ώστε να επιτευχθούν οι προκαθορισμένοι στόχοι της 
διδασκαλίας, που έχουν τεθεί. Προσέθεσε, δε, ότι οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να 
προβληματίζονται αναφορικά με τις εκπαιδευτικές εμπειρίες και πράξεις που γί-
νονται ορατές σε όλους τους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική πράξη και γι’ αυ-
τό χρειάζεται να είναι ενήμεροι τόσο για τις εναλλακτικές παιδαγωγικές θεωρίες, 
όσο και για τις υποκείμενες θεωρήσεις, αρχές και υποθέσεις του περιεχομένου 
του προγράμματος σπουδών. Με αυτόν τον τρόπο, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούν 
να στοχάζονται κριτικά, να μετασχηματίζουν και να αναθεωρούν δυσλειτουργι-
κές αντιλήψεις και πεποιθήσεις, που προέρχονται από τις πρότερες σχολικές τους 
εμπειρίες (Aronowitz, 2004; Van Manen, 1977). Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θα είναι 
σε θέση να λαμβάνουν άμεσες πρακτικές αποφάσεις αναφορικά με τη χρηστικό-
τητα των αποκτημένων γνώσεων και δεξιοτήτων, τους όρους του μαθησιακού 
συμβολαίου και το θεσμικό κοινωνικό ρόλο της εκπαίδευσης, αλλά και να δρουν 
ως κριτικά σκεπτόμενοι επαγγελματίες με σκοπό την κοινωνική χειραφέτηση και 
τον πολιτικό μετασχηματισμό της κοινωνίας με βάση τις θεμελιώδεις αρχές της 
φιλελεύθερης δημοκρατίας για ισότητα, ελευθερία και κοινωνική δικαιοσύνη 
(Giroux, 1981; Van Manen, 1977). 

Το θεωρητικό μοντέλο της Linda Vali
H τυπολογία της Linda Valli (1997) προσέθεσε στα είδη του αναστοχασμού, 

που διετύπωσε ο Schön (πριν, επάνω, ύστερα της εκπαιδευτικής πράξης) τον δια-
βουλευτικό, προσωποκρατικό και κριτικό αναστοχασμό. 

Πιο αναλυτικά, στον διαβουλευτικό αναστοχασμό οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται 
να ενεργήσουν, αφού προηγουμένως έχουν προσλάβει πληροφορίες και δεδομένα 
από μία μεγάλη γκάμα πηγών μάθησης και ανάπτυξης, στις οποίες περιλαμβάνο-
νται: η βιβλιογραφία, η επαγγελματική τους εμπειρία, οι συμβουλές των συνα-
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δέλφων τους, η σχολική κουλτούρα του οργανισμού εργασίας και οι προσωπικές 
ηθικές και εργασιακές τους αξίες. Σύμφωνα με την Valli, καμία από τις παρα-
πάνω πηγές ενημέρωσης και πληροφόρησης δεν έχει κυρίαρχη θέση, αφού όλες 
αναζητούνται και εισακούονται με την ίδια προσοχή από έναν αναστοχαζόμενο 
επαγγελματία εκπαιδευτικό (Valli, 1997). Έτσι, οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να 
λαμβάνουν τις καλύτερες αποφάσεις σε κάθε εκπαιδευτική περίσταση, ακόμα και 
όταν έχουν γίνει αποδέκτες αντικρουόμενων ιδεών, επιχειρημάτων και συμβου-
λών (Valli, 1993: 17). 

Στον προσωποκρατικό αναστοχασμό χρειάζεται οι εκπαιδευτικοί με τρόπο συ-
νειδητό και υπεύθυνο να συνδέσουν την προσωπική με την επαγγελματική τους 
ζωή και να καταλάβουν σε βάθος την κοινωνική και εκπαιδευτική πραγματικό-
τητα, που βιώνουν καθημερινά οι ίδιοι και οι μαθητές τους. Ως αποτέλεσμα θα 
καταστούν περισσότερο ικανοί να φροντίζουν τους μαθητές τους, να τούς συμπε-
ριφέρονται με ενεργητική ακρόαση και ενσυναίσθηση και να μην περιορίζουν 
την εκπαιδευτική διαδικασία σε μία φορμαλιστικού τύπου μηχανική μετάδοση 
γνώσεων και δεξιοτήτων (Valli, 1997: 78). Σύμφωνα με τη Valli, ο κριτικός ανα-
στοχασμός δεν συμβάλλει μόνο στην κατανόηση και στην επανα-νοηματοδότηση 
της εκπαιδευτικής πράξης, αλλά βελτιώνει την ποιότητα της ζωής των μαθητών 
και των οικογενειών τους, που προέρχονται από ευάλωτες και μη προνομιούχες 
κοινωνικές ομάδες του πληθυσμού. Αυτό συμβαίνει, επειδή το περιεχόμενο του 
κριτικού αναστοχασμού ξεπερνά τα όρια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αφού 
στοχεύει πρωτίστως να υποστηρίξει τόσο τους μαθητές όσο και τους εκπαιδευ-
τικούς, ώστε να βρουν τρόπους ατομικής και συλλογικής δράσης, που θα συμ-
βάλλουν στην άμβλυνση των υφιστάμενων κοινωνικών ανισοτήτων και αδικιών 
(Minott, 2008; Valli, 1997). Το συγκεκριμένο είδος αναστοχασμού αναδείχθηκε 
από πολιτικούς και κοινωνικούς φιλοσόφους της παιδείας, που ρητά αναγνώρι-
σαν και προέβαλλαν τόσο τον κοινωνικό θεσμό της εκπαίδευσης, όσο και το πε-
ριεχόμενο και τις διδακτικές πρακτικές της ως πολιτικές κατασκευές, που εξυπη-
ρετούν κάθε φορά τα συμφέροντα της εκάστοτε θεσμικής, συστημικής εξουσίας 
(Thorsen & DeVore, 2013). 

Η Valli (1997) υποστήριξε ότι οι εκπαιδευτικοί, όταν αναστοχάζονται εντός και 
επάνω στην εκπαιδευτική πράξη, κάνουν συλλογισμούς αναφορικά με τις προ-
σωπικές διδακτικές τους επιδόσεις, τις αξίες και πεποιθήσεις τους, το πλαίσιο 
της σχολικής τάξης, τους μαθητές και αιτιολογούν τις αποφάσεις τους στη βάση 
των μοναδικών τους εμπειριών και συνθηκών εργασίας. Τέλος, η Valli διατύπωσε 
τη θέση ότι ο αναστοχασμός των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει σκέψεις σχετικά 
με την προσωπική τους ανάπτυξη και τις σχέσεις τους με τους μαθητές καθώς 
και με την ολιστική (και όχι μόνο ακαδημαϊκή) ανάπτυξή τους. Ένας βασικός 
παράγοντας που επιδρά στην εμπλοκή των εκπαιδευτικών σε αυτόν τον τύπο ανα-
στοχασμού είναι ο βαθμός ενσυναίθησης και έγνοιας των εκπαιδευτικών έναντι 
των ιδιαιτέρων ψυχο-συναισθηματικών αναγκών των μαθητών της σχολικής τους 
τάξης (Valli, 1997: 86).
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Το θεωρητικό μοντέλο του Graham Gibb 
Ο Graham Gibb (1988) ανέπτυξε το συγκεκριμένο μοντέλο στη βάση της θεω-

ρίας των τεσσάρων σταδίων του βιωματικού κύκλου μάθησης του David Kolb’s, 
προτείνοντας ένα πρακτικό κυκλικό περίγραμμα σταδίων εφαρμογής του αναστο-
χασμού. Ο Kolb (1984) υποστήριξε ότι μέσω της αναστοχαστικής διαδικασίας οι 
επαγγελματίες γίνονται περισσότερο αποτελεσματικοί, αφού ασκούνται αρχικά 
να εντοπίζουν, να επεξεργάζονται και να ερμηνεύουν συγκεκριμένα στοιχεία των 
επαγγελματικών τους πράξεων και, ακολούθως, τις ανασχεδιάζουν και τις μετα-
σχηματίζουν στη βάση των προσωπικών τους θεωριών (Mainemelis, Boyatzis & 
Kolb, 2002). 

Σύμφωνα με τον Gibb, οι εκπαιδευτικοί καταρχάς χρειάζεται να περιγράψουν 
με ακρίβεια και αξιοπιστία τα συναφή γεγονότα που συνδέονται με τις εμπειρίες 
που απόκτησαν μέσω της εμπλοκής τους σε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές πράξεις 
(Gibbs & Coffey, 2004: 89). Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί καλούνται να διερευ-
νήσουν με ευθύτητα και ειλικρίνεια τα συναισθήματα και τις σκέψεις που τους 
προκάλεσαν τα παραπάνω εκπαιδευτικά γεγονότα και στο τέλος να τα αξιολογή-
σουν μέσω της συγγραφής γραπτών αναφορών και δηλώσεων αυτο-αξιολόγησης 
(Dye 201: 230-231). Το αναφερόμενο περίγραμμα σταδίων εφαρμογής του ανα-
στοχασμού συνάδει με βασικές αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, επειδή συνο-
δεύεται τόσο από την περιγραφική ανάλυση των εντυπώσεων και εμπειριών των 
εκπαιδευτικών, στη βάση της σχετικής βιβλιογραφίας όσο και την καταγραφή 
εναλλακτικών προτάσεων και τη σχεδίαση καινοτόμων δράσεων στην περίπτω-
ση, που θα ξανασυμβούν τα ίδια γεγονότα στην εκπαιδευτική πράξη στο μέλλον 
(Knowles, Tyler, Gilbourne & Eubank, 2006). 

Ο Gibb (1988) υποστήριξε ότι οι εκπαιδευτικοί μέσω του παραπάνω αναστο-
χαστικού κύκλου δοκιμάζουν τις απόψεις τους, διερευνούν νέες ή διαφορετικές 
απόψεις και προσεγγίζουν πράξεις ή σκέψεις που συμβάλλουν στην προσωπική 
κοινωνικο-γνωστική και επαγγελματική τους ανάπτυξη. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί 
προσδιορίζουν με τρόπο σαφή τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας και επιτυγχάνουν τόσο να θέσουν επί τάπητος τα ποικίλα θέματα 
που ανακύπτουν, όσο και να λάβουν συγκεκριμένες δράσεις με σκοπό να τα αντι-
μετωπίσουν με τη μεγαλύτερη δυνατή αποτελεσματικότητα στο μέλλον. 

Στο θεωρητικό μοντέλο του Gibb αναδεικνύεται η σπουδαιότητα των γραπτών 
καταγραφών στη βελτίωση τόσο των αναστοχαστικών και αυτορρυθμιστικών δε-
ξιοτήτων των εκπαιδευτικών, όσο και του επιπέδου της ανατροφοδότησης που 
λαμβάνουν αναφορικά με τη συμπεριφορά και τα συναισθήματά τους στην εκ-
παιδευτική διαδικασία. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί καταφέρνουν να συνδέσουν την 
εκπαιδευτική πράξη με τη θεωρία, αφού συνδυάζουν τη διδασκαλία-μάθηση με 
την παρατήρηση και τη σκέψη με την εφαρμογή των γνώσεων και δεξιοτήτων 
στο συγκεκριμένο πλαίσιο της σχολικής τάξης (Dye, 2011; Vazir, 2006). 
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Το θεωρητικό μοντέλο των 4R των Mary Ryan & Michael Ryan 
Σύμφωνα με τους Ryan & Ryan, το θεωρητικό μοντέλο τους με ακρωνύμιο 

4R, από τις λέξεις reporting, responding, relating και reasoning, μπορεί να χρη-
σιμοποιηθεί και να μεταφερθεί σε ποικίλα εκπαιδευτικά πλαίσια (Ryan, 2011). 
Το γεγονός της ευέλικτης μεταφοράς του θεωρητικού μοντέλου σε διαφορετικά 
περιβάλλοντα διδασκαλίας-μάθησης δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς 
να δημιουργούν και να χρησιμοποιούν τα δικά τους μοτίβα αναστοχαστικών πρά-
ξεων μέσω γραπτών, προφορικών, οπτικών και δραματικών αναπαραστάσεων, 
που ταιριάζουν με το κοινωνικο-πολιτισμικό πλαίσιο και τις ιδιαίτερες ανάγκες 
των μαθητών της σχολικής τάξης (Ryan & Ryan, 2015: 23). 

Πιο αναλυτικά οι Ryan & Ryan συμπεριέλαβαν στο μοντέλο τους τα εξής τέσ-
σερα ιεραρχικά επίπεδα αναστοχασμού: α) την αναφορά, β) την ανταπόκριση, γ) 
τη συσχέτιση, δ) την αιτιολόγηση και ανακατασκευή. Στα δύο πρώτα βασικά επί-
πεδα της αναφοράς (reporting) και της ανταπόκρισης (responding), οι εκπαιδευ-
τικοί κάνουν παρατηρήσεις, διατυπώνουν τις θέσεις και απόψεις τους και κάνουν 
διευκρινιστικές ερωτήσεις αναφορικά με ένα συγκριμένο συμβάν ή πρόβλημα 
που ανέκυψε στη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Ryan, 2011; Denton, 
2011). Στο τρίτο επίπεδο της συσχέτισης (relating) οι εκπαιδευτικοί κάνουν συν-
δέσεις μεταξύ του εκπαιδευτικού γεγονότος και των πρότερων προσωπικών τους 
εμπειριών, ατομικών δεξιοτήτων και επαγγελματικών τους γνώσεων. Αυτό γίνε-
ται στην προσπάθειά τους τόσο να κατανοήσουν σε βάθος εάν οι συνθήκες εκ-
δήλωσης του αναφερόμενου εκπαιδευτικού συμβάντος είναι ίδιες ή διαφορετικές 
με αντίστοιχα εκπαιδευτικά συμβάντα, που έλαβαν χώρα στο παρελθόν, όσο και 
να διαπιστώσουν εάν με τις γνώσεις και τις δεξιότητες που ήδη κατέχουν, έχουν 
τις ικανότητες να το αντιμετωπίσουν με τη μεγαλύτερη επιτυχία (Ryan & Ryan, 
2013b; Ash & Clayton, 2009). 

Στο επίπεδο της αιτιολόγησης (reasoning) οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν σε σημα-
ντικούς κοινωνικο-εκπαιδευτικούς παράγοντες που υποβόσκουν του συγκεκρι-
μένου εκπαιδευτικού συμβάντος. Αυτό γίνεται τόσο μέσω της αναγνώρισης των 
επιμέρους λεπτομερειών και διαφοροποιήσεων του γεγονότος, όσο και μέσω της 
ανεύρεσης εναλλακτικών τρόπων αντίδρασης και ανταπόκρισης των εκπαιδευτι-
κών και των μαθητών σε ανάλογες εκπαιδευτικές περιστάσεις στο μέλλον (Ryan, 
2012). Επίσης, οι εκπαιδευτικοί μέσω της διαδικασίας της αιτιολόγησης χρειάζε-
ται να περι-χωρήσουν διαφορετικές αντιλήψεις, να αναγνωρίσουν τα ήθη και να 
αναδείξουν τις ηθικές και κοινωνικές αρχές που εμπλέκονται στη συγκείμενη εκ-
παιδευτική πράξη και να επιχειρήσουν να δώσουν ερμηνευτικές απαντήσεις στη 
βάση των επιστημονικών θεωριών και ερευνών (Ryan, 2013). Τέλος, στο τελευ-
ταίο και πιο σύνθετο στάδιο της ανακατασκευής (reconstruction) οι εκπαιδευτικοί 
ανα-πλαισιώνουν τις μελλοντικές διδακτικές τους πρακτικές και/ή τις επαγγελ-
ματικές τους νοηματοδοτήσεις, καθώς σκέφτονται να δοκιμάσουν διαφορετικές 
εκπαιδευτικές στρατηγικές και να κάνουν καινοτόμες επιλογές στην κατεύθυνση 
δομικών λειτουργικών αλλαγών στη συνήθη διαδικασία της εκπαιδευτικής τους 
πράξης (Ryan & Ryan, 2013a: 295; Yeşilbursa, 2011). 
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Συζήτηση
Στην παρούσα εργασία έγινε μία σύντομη βιβλιογραφική επισκόπηση του ανα-

στοχασμού στη βάση τεσσάρων θεωρητικών μοντέλων, που ανέπτυξαν κατά χρο-
νολογική σειρά ο Van Manen, ο Valli, ο Gibb και οι Ryan & Ryan. Τα αναφερό-
μενα μοντέλα αναδεικνύουν την πολλαπλότητα και συνθετότητα των διαφόρων 
τύπων, τρόπων και εκφάνσεων του αναστοχασμού στη διάρκεια της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας και της σχολικής ζωής. Επιπροσθέτως, επισημαίνουν τη βασική 
θεωρητική αρχή, πως μέσω της διαδικασίας του αναστοχασμού οι εμπειρίες της 
εκπαιδευτικής πράξης μετουσιώνονται σε βιώματα αυτογνωσίας, αυτοαξιολόγη-
σης, αυτοεκτίμησης και αυτο-αποτελεσματικότητας. Αυτό συμβαίνει, επειδή οι 
εκπαιδευτικοί, όταν αναστοχάζονται με τρόπο μεθοδικό και επισταμένο, εμπλέ-
κονται ενεργά, τόσο σε κοινωνικογνωστικό, όσο και σε συναισθηματικό επίπεδο 
στην κριτική επεξεργασία και νοηματοδότηση της προσωπικής εκπαιδευτικής 
τους βιο-ιστορίας. Επίσης, επιλέχθηκε από τον ερευνητή για μεθοδολογικούς και 
πραγματολογικούς λόγους η εργασία να μην εμπεριέχει στοιχεία κριτικής σύγκρι-
σης μεταξύ των αναλυόμενων θεωρητικών μοντέλων. Αυτό έγινε μιας και παρ’ 
όλες τις φαινόμενες επιμέρους επιστημολογικές και θεωρητικές διαφορές, όλα 
τα παραπάνω μοντέλα επισημάνουν τη σημαντική παιδαγωγική και κοινωνικο-
πολιτισμική επίδραση του αναστοχασμού, τόσο στην αποτελεσματική μάθηση-
διδασκαλία, όσο και στην κοινωνικογνωστική και επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών. Η παραπάνω θεωρητική παραδοχή από μέρους του ερευνητή 
αποτέλεσε την αφετηρία για τη συγγραφή της εργασίας. 

Προτάσεις
Με το δεδομένο ότι ο αναστοχασμός ανήκει στις μεταγνωστικές και επίκτητες 

δεξιότητες των επαγγελματιών, θεωρούμε ότι χρειάζεται να τεθεί η λήψη κατάλ-
ληλων θεσμικών εκπαιδευτικών μέτρων ως προτεραιότητα από τους αρμόδιους 
δημόσιους επιστημονικούς και ακαδημαϊκούς εκπαιδευτικούς φορείς στην Ελ-
λάδα και  ιδιαίτερα από τα Πανεπιστήμια, το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτι-
κής, τα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα και το Ινστιτούτο Παιδαγωγικών 
Ερευνών- Μελετών της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδος. (Αυγητίδου & 
Χατζόγλου, 2012), Οι εν λόγω φορείς οφείλουν να σχεδιάζουν και να υλοποιούν 
εξειδικευμένα προγράμματα βασικής εκπαίδευσης, συνεχιζόμενης επαγγελματι-
κής κατάρτισης και ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Με τη διαδικασία αυτή τόσο 
οι υπό διορισμό όσο και οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί θα έχουν τη δυνατότητα: 
α) να εξοικειώνονται με τις επιστημολογικές και μεθοδολογικές αρχές των δια-
φόρων θεωρητικών μοντέλων του αναστοχασμού (Fiddler & Marienau, 2008), β) 
να εκπαιδεύονται στη συνεργατική έρευνα δράσης ως εργαλείο επαγγελματικής 
μάθησης (Κακανά & Καπαχτσή, 2011) και γ) να εξασκούνται στη χρήση «φιλι-
κών» μεθοδολογικών εργαλείων αναστοχασμού, όπως είναι τα ημερολόγια, οι 
φωτογραφίες, οι ομαδικές διαλεκτικές συζητήσεις και οι σημειώσεις (Λυκομή-
τρου & Αυγητίδου; Αυγητίδου, 2011; Didahou, Bagakis, Loumakou, Pomonis & 
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Valmas, 2009).
Ως αποτέλεσμα των παραπάνω οργανωμένων και μεθοδικών εκπαιδευτικών 

δράσεων από πλευράς της Πολιτείας οι εκπαιδευτικοί στη χώρα μας θα κατα-
στούν περισσότερο επαρκείς στο να χρησιμοποιούν τις διάφορες αναστοχαστικές 
πρακτικές κατ̛ επιλογή και κατά περίσταση στο συγκεκριμένο πλαίσιο της εκπαι-
δευτικής πράξης (Ottesen, 2007), αλλά και να μετα-αξιολογούν και να αναδιαμορ-
φώνουν κριτικά τις παγιωμένες εκπαιδευτικές τους θεωρήσεις και συμπεριφορές 
(Ryan & Ryan, 2015; Thomas & Liu, 2012). Επιπροσθέτως, θα οικοδομηθεί στα-
διακά μία κουλτούρα συν-αντίληψης και συνυπευθυνότητας στο χώρο της εκπαί-
δευσης, αναφορικά με τη σημαντικότητα του αναστοχασμού ως εργαλείο ολιστι-
κής, κοινωνικογνωστικής και συναισθηματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ως 
κριτικά σκεπτόμενοι και ενεργοί ενήλικες, επαγγελματίες και πολίτες (Gelfuso & 
Dennis, 2014). Συνακολούθως, οι δομές της τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης θα 
διαμορφωθούν σταδιακά σε αναστοχαστικές κοινότητες μάθησης, πρακτικής και 
θετικών μετασχηματιστικών αλλαγών τόσο για την σχολική κοινότητα, όσο και 
για την τοπική  και ευρύτερη κοινωνία (Sim, 2006).
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Επιστημονικό Βήμα, τ. 22 - Μάρτιος 2018

Αξιολόγηση: Ναι μεν, αλλά...  
Πώς θα ανατροφοδοτήσει και  

θα αναβαθμίσει την εκπαίδευση;

Κωνσταντίνος Στρίκας
Δάσκαλος

Περίληψη
Διαχρονικά αν και η αξιολόγηση θεωρείται εγγενές στοιχείο της εκπαιδευτι-

κής διαδικασίας, εν τούτοις, παραμένει σημείο θεωρητικών και πρακτικών δια-
φωνιών, αφού η επιζητούμενη ποιότητα στην εκπαίδευση αποτελεί πολυπαρα-
γοντικό αποτέλεσμα πολύπλοκων κοινωνικών, πολιτισμικών και εκπαιδευτικών 
παραμέτρων. Σύμφωνα με Π.Δ. 152/2013 η αξιολόγηση πρέπει πρωτίστως να 
λειτουργεί ανατροφοδοτικά και να συμβάλλει σε σύμπραξη με την επιμόρφωση, 
στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, αλλά και στην ποιοτική ανα-
βάθμιση των δομών του εκπαιδευτικού συστήματος. Βασικό σκοπό της έρευνας 
αποτελεί η διερεύνηση των στάσεων και απόψεων των εκπαιδευτικών αναφορι-
κά με την αποδοχή της αξιολόγησης ως ανατροφοδοτικής λειτουργίας ποιοτικής 
αναβάθμισης της εκπαίδευσης και του εκπαιδευτικού, αλλά παρουσιάζονται και 
οι προτάσεις τους για τη βελτίωση της διαδικασίας, προκειμένου να αυξηθεί ο 
βαθμός αποδοχής της. Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 130 άτομα που υπη-
ρετούν στην πρώτη εκπαιδευτική βαθμίδα, σε πέντε (5) από τις 13 περιφερειακές 
διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρας. Όπως 
προκύπτει από τα ερευνητικά δεδομένα, απαραίτητη προϋπόθεση για να επιτύχει 
μια μελλοντική αξιολογική διαδικασία, είναι η εκπαιδευτική ηγεσία να διασαφη-
νίσει τους στόχους που θέτει, να συμπεριλάβει στην αξιολόγηση το σύνολο του 
εκπαιδευτικού συστήματος, να προετοιμάσει τον εκπαιδευτικό κόσμο μέσα από 
επιμορφωτικά προγράμματα και να διασφαλίσει την αξιοπιστία και αξιοκρατία 
της όλης διαδικασίας, δημιουργώντας παράλληλα το απαραίτητο κλίμα εμπιστο-
σύνης με τους εκπαιδευτικούς, εξασφαλίζοντας έτσι τη μεγαλύτερη δυνατή απο-
δοχή και συμμετοχή. 
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Εισαγωγή
Σύμφωνα με τον Tyler (1942), το περιεχόμενο της «εκπαιδευτικής αξιολόγη-

σης» αφορά τη διαδικασία αποτίμησης επίτευξης προκαθορισμένων εκπαιδευ-
τικών στόχων. Η δε «Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου», στοχεύει στην 
καταγραφή των γνώσεων, στάσεων και απόψεων των ίδιων των εκπαιδευτικών, 
προκειμένου να είναι εφικτή η ανάλυση και η κατανόηση των αρμοδίων, σε έναν 
εκπαιδευτικό σχεδιασμό σε μελλοντικό χρόνο (Ζουγανέλη και αλ., χ.ε.α). Επιση-
μαίνεται ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού εργου, αφορά όλους τους θεσμι-
κούς παράγοντες του εκπαιδευτικού συστήματος, το σχολείο και την εκπαιδευτι-
κή κοινότητα (Γκότοβος, 1986).

Η καθιέρωση της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου 
είναι ένα θέμα που απασχολεί έντονα το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας. 
Αν και όλοι αποδέχονται την αναγκαιότητά της, εντούτοις οι απόψεις, οι στάσεις 
και οι θέσεις διαφοροποιούνται, κυρίως λόγω του τρόπου με τον οποίο έως τώρα 
εξελίχθηκε στην πράξη η όλη προσπάθεια. 

Στα θετικά σημεία της, που είναι και γενικά αποδεκτά, είναι ότι η αξιολόγη-
ση έχει την ικανότητα να διαμορφώσει τις διαδικασίες που απαιτούνται, για να 
προκύψει τελικά ένα αναβαθμισμένο και ποιοτικό εκπαιδευτικό σύστημα, που θα 
αποτιμά όχι μόνον τις επιδόσεις εκπαιδευτικών και μαθητών, αλλά και τον βαθ-
μό επίτευξης των στόχων που θέτει κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Θα «δείχνει» 
τυχόν αδυναμίες, αλλά και τρόπους διορθωτικών παρεμβάσεων. Αυτός, άλλωστε 
ήταν και ένας από τους βασικούς στόχους που έθεσε εξ αρχής, ο σχετικός νόμος, 
δηλαδή την ανατροφοδότηση για τη βελτίωση της παιδείας (Π.Δ. 152/2013).

Το αν και κατά πόσο επετεύχθη ο αρχικός στόχος της αξιολόγησης, είναι ένα 
θέμα που χρήζει μεγάλης συζήτησης, αφού η πιλοτική εφαρμογή της στα ΠΠΣ 
περισσότερο οδηγεί στο συμπέρασμα ότι τελικά χρησιμοποιήθηκε για περιορι-
σμό διορισμών και προσλήψεων, για μισθολογικές μειώσεις των εκπαιδευτικών 
και για τη στοχοποίησή τους (μέσα από το νέο πειθαρχικό δίκαιο), παρά για τη 
συνολική βελτίωση της παιδείας, η οποία θα επέλθει και από την επιπλέον κατάρ-
τιση/επιμόρφωση των παιδαγωγών (Γρόλλιος, 2014).

Βασικός σκοπός της έρευνάς μας ήταν η διερεύνηση των στάσεων και των από-
ψεων των εκπαιδευτικών, σχετικά με την αποδοχή της αξιολόγησης, ως ανατρο-
φοδοτικής λειτουργίας ποιοτικής αναβάθμισης της εκπαίδευσης και του εκπαι-
δευτικού. 

Η αξιολόγηση στην Εκπαίδευση 
Αν και η αξιολόγηση, όπως την ξέρουμε σήμερα, εφαρμόστηκε -εν μέρει- ως 

νόμος με το ΠΔ 152/2013, εντούτοις ως θεσμός υπάρχει ήδη από τον 19ο αιώ-
να, πριν ακόμη δημιουργηθούν τα δημόσια σχολεία και εξελιχθούν στη σημερι-
νή τους μορφή. Από τότε ελέγχει τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης 
και τον τρόπο εφαρμογής της, καθώς και το έργο που παράγουν τα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα (Υπουργείο Παιδείας, Ομάδα Εργασίας, 2012). 

Στην πάροδο του χρόνου όμως η αξιοπιστία της αμφισβητήθηκε έντονα, αφού 
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χρησιμοποιήθηκε από τους πολιτικούς με αυθαίρετους τρόπους. Με τον τελευ-
ταίο νόμο έγινε μια προσπάθεια εκσυγχρονισμού και προσαρμογής της, διατηρώ-
ντας όμως ως βάση κάποιες από τις παρελθοντικές μορφές της (Στάμος, 2004), 
αν και η σημερινή μορφή της αποσκοπεί στην αποτίμηση του συνόλου του εκ-
παιδευτικού έργου προκειμένου αυτό να σχεδιαστεί εκ νέου και να αναβαθμιστεί 
(Υπουργείο Παιδείας, Ομάδα Εργασίας, 2012). 

 Άλλωστε, όπως σημειώνουν οι Μαρκόπουλος και Λουριδάς (2010), η αξιο-
λόγηση δύναται να παράσχει σημαντική πληροφόρηση που θα βοηθήσει στην 
ορθή λήψη αποφάσεων για αλλαγές και επανασχεδιασμό του εκπαιδευτικού συ-
στήματος και στην στελέχωσή του με αξιοκρατικά κριτήρια, που εστιάζουν στην 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, τους οποίους παράλληλα απενοχοποιεί για τις 
όποιες αδυναμίες παρατηρούνται στο σύστημα, ενώ η αξιοπιστία της ενισχύεται 
εφόσον πληροί τα κριτήρια της σαφήνειας και της δημοκρατικής και αξιοκρατι-
κής συμμετοχής των εκπαιδευτικών. 

Ωστόσο, όπως διευκρινίζει ο Ματσαγγούρας (2014), τα ποιοτικά χαρακτηρι-
στικά της εκπαίδευσης είναι προϊόν πολλών παραγόντων και όχι μόνον εκπαι-
δευτικών, αφού -στην διαμόρφωση της- εμπλέκονται και κοινωνικο-πολιτισμικοί 
παράγοντες. 

Το Νομοθετικό πλαίσιο του Π.Δ. 152/2013
Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών απέκτησε νομική υπόσταση με το Προεδρικό 

Διάταγμα 152/2013 σε μια τελευταία προσπάθεια της Ελληνικής Πολιτείας να 
αποτιμήσει το εκπαιδευτικό έργο και το σύνολο της παρεχόμενης παιδείας (Ανα-
στασίου, 2014), ομογενοποιώντας και τυποποιώντας τις εκπαιδευτικές διαδικασί-
ες, περιβάλλοντάς τες με κοινά κριτήρια αξιολόγησης, αναπτύσσοντας παράλλη-
λα έναν μεγάλο αριθμό θεσμικών φορέων με βασικό αντικείμενο την αποτίμηση 
του εκπαιδευτικού έργου (Καλημερίδης, 2014). Βασικός στόχος της εφαρμογής 
του Π.Δ.152/2013 ήταν «η βέλτιστη ποιοτική παροχή εκπαιδευτικού και διοικη-
τικού έργου» η οποία συνδέθηκε άμεσα με την επιμόρφωση «προς όφελος των 
εκπαιδευτικών, των μαθητών και τελικά του κοινωνικού συνόλου» (Π.Δ. 152/13, 
ΦΕΚ 240/2013, άρθρο 2, παρ.1). 

Οι επιμέρους στόχοι του προαναφερόμενου Προεδρικού Διατάγματος, μετα-
ξύ άλλων, εστιάζουν στη δια βίου επαγγελματική κατάρτιση και ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών, (μέσα από την διαδικασία της ανάδρασης) και της δραστηριο-
ποίησής τους σε διδακτικές δράσεις «ολικής ποιότητας», την επανεξέταση του 
έργου τους σε διδακτικό επίπεδο, την περαιτέρω ανάπτυξη των διαπροσωπικών 
σχέσεων μεταξύ συναδέλφων, ώστε να επικρατεί καλό συναδελφικό κλίμα και 
αγαστή συνεργασία και τη διασφάλιση της ισονομίας εντός του εκπαιδευτικού 
συστήματος (Ματσαγγούρας, 2014). Σύμφωνα πάντα με τα όσα ορίζει το Προε-
δρικό Διάταγμα περί αξιολόγησης, κατά τη διαδικασία της και μέσα από τη χρήση 
συγκεκριμένων κριτηρίων συγκρίνονται δύο καταστάσεις (μια παρελθοντική και 
μια σύγχρονη) και αποτυπώνεται η πραγματική εικόνα του σχολείου (Ματσαγ-
γούρας, 2014).
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Μορφές και κριτήρια Αξιολόγησης
Σε ό,τι αφορά τις μορφές της αξιολόγησης υπάρχουν τρείς βασικοί τύποι: δια-

γνωστικός, διαμορφωτικός και τελικός (με τους δύο τελευταίους τύπους να παρέ-
χουν την ευχέρεια της αλληλοσυμπλήρωσης). Τα κριτήρια που υιοθετούνται για 
την εφαρμογή της είναι ανάλογα με τα μέσα και τα εργαλεία που χρησιμοποιού-
νται. Να σημειωθεί ότι μια αξιολογική διαδικασία αποτιμά και την ποιοτική και 
την ποσοτική απόδοση του εκπαιδευτικού έργου (Ρογάρη, 2012). 

Καθώς ο διαγνωστικός τύπος μπορεί να αποτυπώσει με καθαρότητα μια υπάρ-
χουσα κατάσταση και να «δείξει» τις απαιτούμενες παρεμβάσεις, χρησιμοποιεί-
ται ως αρχικό στάδιο στη διαδικασία αξιολόγησης (Ματσαγγούρας, 2014).

Ο διαμορφωτικός τύπος είναι ένα ευέλικτο εργαλείο που χρησιμοποιείται για 
συνεχής αξιολόγηση, σε όλη τη διάρκεια εξέλιξης ενός προγράμματος και μπορεί 
να καθοδηγήσει τους επαΐοντες, στις βελτιωτικές παρεμβάσεις που απαιτούνται 
(Ρογάρη, 2012). 

Ο τελικός τύπος είναι αυτός που αποτιμά το συνολικό αποτέλεσμα ενός προ-
γράμματος, βάσει των στόχων που τέθηκαν, όταν αυτό ξεκίνησε και τις προσδο-
κίες που υπήρχαν. Είθισται να πραγματοποιείται στο τέλος μιας εκπαιδευτικής 
διαδικασίας προτείνοντας παράλληλα τις βελτιωτικές κινήσεις που χρειάζονται 
(Κατσαρού, Δεδούλη, 2008).

Σε ό,τι αφορά την ποσοτική αξιολόγηση, αυτή σύμφωνα με την Ρογάρη (2012), 
«μετρά» τα συγκεντρωθέντα στοιχεία σε μια κλίμακα, συγκρίνοντας τα με αντι-
κειμενικά κριτήρια και εστιάζει στη συνολική βαθμολογία που προκύπτει. Ωστό-
σο, έχει αμφισβητηθεί σε τρία βασικά σημεία της, καθώς υπάρχει ασάφεια στην 
τελική εκτίμηση και στο κατά πόσο αυτή μπορεί να παρέχει στοιχεία ανατροφο-
δότησης, στον βαθμό αντικειμενικότητας του αξιολογητή και στο γεγονός ότι δεν 
λαμβάνει υπόψη συγκεκριμένα στοιχεία που μπορούν να καθορίσουν τη στάση 
του εκπαιδευτικού, όπως για παράδειγμα το ευρύτερο πεδίο δράσης του (Κων-
σταντίνου, 2000). Από την πλευρά της, η ποιοτική αξιολόγηση δεν εστιάζει στο 
αποτέλεσμα, αλλά στις ικανότητες και τις αδυναμίες που εντοπίζονται, στον αξι-
ολογούμενο και προτείνει βελτιωτικές δράσεις (Λάμνιας, 1997 αναφ. στο Ρογάρη 
2012).

Σε ό,τι αφορά τα κριτήρια, αυτά κατατάσσονται σε τρεις κατηγορίες και εστιά-
ζουν στα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει ένας εκπαιδευτικός για να είναι 
αποτελεσματικός, στον τρόπο διδασκαλίας του και στο τελικό προϊόν που παρά-
γει (Παπαναούμ, 1995). 

Προκειμένου να διασαφηνιστεί η έννοια του «αποτελεσματικού εκπαιδευτι-
κού», οι Harris & Hill ανέπτυξαν ένα σύστημα διαμορφωτικής αξιολόγησης, σύμ-
φωνα με το οποίο ο αποτελεσματικός εκπαιδευτικός διακρίνεται από φιλικότητα, 
οργανωτικότητα, καλή επικοινωνιακή τακτική, διαθέτει γνώσεις για τις τεχνολο-
γικές εξελίξεις και διακατέχεται από τον απαραίτητο ενθουσιασμό για το έργο 
του (Γκανάκας, 2006).
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Αξιολόγηση Εκπαιδευτικών
Σημειώνεται ότι στο πλαίσιο της αξιολόγησης, οι μαθητικές επιδόσεις δεν απο-

τελούν το μοναδικό κριτήριο αποτίμησης, καθώς από σχετικές έρευνες που έγιναν 
στο παρελθόν, φάνηκε ότι οι μαθητικές επιδόσεις επηρεάζονται και από άλλους 
παράγοντες, όπως η οικογένεια, η προσωπικότητα του μαθητή και το σύστημα 
εκπαίδευσης (Berliner 2009). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού, όμως, είναι καθοριστικός στο τελικό αποτέλεσμα, 
καθώς η επιτυχία ή η αποτυχία εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τον τρόπο διδα-
σκαλίας που θα επιλέξει, το πώς θα οργανώσει την τάξη του, αλλά και το πώς 
θα αντιμετωπίσει τα προβλήματα -κυρίως σε θέματα συμπεριφοράς- που προκύ-
πτουν (Isore 2009 αναφ. στο Ματσαγγούρας, 2014).

Παράλληλα, στο πλαίσιο της αυτό-αξιολόγησης, η ταυτόχρονη εξέταση των 
παραγόντων που επηρεάζουν τις επιδόσεις του μαθητή, όπως ο τρόπος λειτουρ-
γίας της σχολικής τάξης και το κοινωνικό-εκπαιδευτικό σύστημα, προβλέπονται 
και από το Προεδρικό Διάταγμα 152/2013. Ωστόσο, τα συμπεράσματα που προ-
κύπτουν από την εξέταση, δύσκολα εντοπίζουν τις αιτίες που δημιουργούν τα 
προβλήματα, οπότε δεν μπορούν να οδηγήσουν σε ασφαλή συμπεράσματα και 
στην εξεύρεση βελτιωτικών λύσεων (Ματσαγγούρας, 2014).

Για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών υπάρχουν πολλοί τρόποι προσέγγισης. 
Ενδεικτικά αναφέρονται:

η τεχνοκρατική προσέγγιση, η οποία βασίζεται σε μοντέλα αξιολόγησης που •	
εστιάζουν στο πρόσωπο και τη συμπεριφορά του,
η διοικητική, η οποία βασίζεται σε αποφάσεις που λαμβάνει η διοίκηση,•	
η επιστημονική, που εστιάζει στον άνθρωπο, τις εμπειρίες που αποκομίζει και •	
την προσωπική κρίση που αναπτύσσει,
η νατουραλιστική/πλουραλιστική, η οποία πριν καταλήξει σε συγκεκριμένα •	
συμπεράσματα, λαμβάνει υπόψη της τον πολύπλοκο χαρακτήρα της εκπαι-
δευτικής πράξης, εξετάζοντας όλες τις παραμέτρους και
η εναλλακτική, η οποία προκειμένου να επιτύχει την καλύτερη δυνατή αποτί-•	
μηση, συνδυάζει όλα τα προαναφερόμενα μοντέλα προσέγγισης (Κατσαρού-
Δεδούλη, 2008; Ρογάρη, 2012).

Να σημειωθεί ότι στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα δύο είναι οι βα-
σικοί φορείς αξιολόγησης: ο Σχολικός Σύμβουλος και ο Διευθυντής του Σχολείου. 
Λόγω όμως της απουσίας αξιολογικής διαδικασίας για τους ίδιους, οι εκτιμήσεις 
τους δύσκολα γίνονται αποδεκτές από τους εκπαιδευτικούς, με αποτέλεσμα σε 
πολλές περιπτώσεις να παρατηρούνται εντάσεις και ενστάσεις για το αποτέλεσμα 
(Δούκας, 2000, Ανδρεαδάκης & Μαγγόπουλος, 2005). 

Απόψεις εκπαιδευτικών 
Οι απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν σε αξιολογική δια-

δικασία (στις περιπτώσεις που αυτή εφαρμόστηκε πιλοτικά, όπως στα Πρότυπα 
Πειραματικά Σχολεία), όπως καταγράφονται στις έρευνες που έχουν γίνει, είναι 
πολλές και διάφορες, αν και η πλειοψηφία θεωρεί την αξιολόγηση «χρήσιμο εξε-
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λεγκτικό εργαλείο». Το ίδιο απαραίτητη όμως, θεωρεί και την υιοθέτηση αντικει-
μενικών κριτηρίων, ώστε η όλη διαδικασία να αποκτήσει την απαραίτητη αξιοπι-
στία (Καραγκιόζης & Πασχαλούδης, 2017).

Πιο συγκεκριμένα, μερίδα εκπαιδευτικών που μετείχαν στην αξιολογική δια-
δικασία, θεωρούν ότι οι απαιτήσεις για επιστημονικό έργο ήταν πολλές, απαξιώ-
νοντας επί της ουσίας το διδακτικό έργο τους. Άλλοι εξέφρασαν την πικρία τους 
για απουσία αντικειμενικότητας (από την πλευρά των αξιολογητών), ενώ κάποιοι 
άλλοι εξέφρασαν τη δυσφορία τους για την αξιολόγηση χωρίς να προηγηθεί (η 
προβλεπόμενη από το ΠΔ 152/2013) επιμόρφωσή τους (Καραγκιόζης & Πασχα-
λούδης, 2017).

Παράλληλα, καταγράφηκαν και απόψεις σύμφωνα με τις οποίες ο τρόπος με 
τον οποίο εφαρμόστηκε (σε πρώτη φάση) η αξιολόγηση, ενέχει τον κίνδυνο απο-
προσανατολισμού των εκπαιδευτικών από το κύριο έργο τους και την ανάλωση 
του χρόνου τους στο «κυνήγι συλλογής των αποδείξεων των ικανοτήτων τους» 
(Γελαδάκη & Τρίμη-Κύρου, 2014).

Ωστόσο, υπήρξαν και πολλοί που εκτιμούν ως «θετική» την αξιολογική δια-
δικασία, καθώς οι συμβουλές που τους δόθηκαν (μέσω των παρατηρήσεων των 
αξιολογητών) αποδείχθηκαν ορθές και βελτίωσαν την αποτελεσματικότητά τους 
(Κοπτσής, Ταξίδης, 2014). 

 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού αποτελεί εδώ 
και χρόνια σημείο τριβής όλων των εμπλεκομένων στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα. Η σποραδικότητα αλλά και η μη επίσημη εφαρμογή διαδικασιών αξι-
ολόγησης, από την κατάργηση του επιθεωρητισμού μέχρι σήμερα, παρά τα εκά-
στοτε νομοσχέδια, αποτελεί πρόκληση για την παρούσα μελέτη. 

Μεθοδολογία 
Βασικός σκοπός της έρευνας αποτελεί η διερεύνηση των στάσεων και των από-

ψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με την αποδοχή της αξιολόγησης ως ανατροφο-
δοτικής λειτουργίας ποιοτικής αναβάθμισης της εκπαίδευσης και του εκπαιδευ-
τικού. 

Ως ερευνητικοί άξονες επιλέχθηκαν οι παρακάτω θεματικές ενότητες διερεύ-
νησης:

Της αποτελεσματικότητας των διαμορφωμένων κριτηρίων από τους ίδιους •	
τους εκπαιδευτικούς.
Των απόψεων των εκπαιδευτικών για τους φορείς της αξιολόγησης.•	
Της άποψης των εκπαιδευτικών για τις ενδεχόμενες αλλαγές που μπορεί να •	
επιφέρει η αξιολόγηση. 

Οι υποθέσεις της έρευνας που τέθηκαν στηρίζονται στις εξής παραδοχές:
Η αξιολόγηση έχει ως μοναδικό της στόχο τη βελτίωση της ποιότητας της •	
παρεχόμενης εκπαίδευσης.
Αποτελεί μηχανισμό ανατροφοδότησης και αναστοχασμού των εκπαιδευτι-•	
κών και του έργου τους.
Η αξιολόγηση επηρεάζει την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη του •	
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εκπαιδευτικού.
Οι φορείς της αξιολόγησης προέρχονται από την εκπαιδευτική κοινότητα, •	
ενώ η επαφή τους με τους εκπαιδευτικούς πραγματοποιείται σε κλίμα αλλη-
λοσεβασμού και εκτίμησης.

Ερευνητικό εργαλείο
Για τη διενέργεια της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο το 

ερωτηματολόγιο (Δημητρόπουλος, 2010), ενώ για τη στατιστική ανάλυση έγινε 
χρήση της περιγραφικής στατιστικής.

Το ερωτηματολόγιο χωρίζεται σε 2 μέρη. Το πρώτο μέρος (ερωτήσεις Α1 έως Α4) 
περιλαμβάνει τα υπηρεσιακά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, ενώ το δεύτερο 
μέρος αποτελείται από 11 ερευνητικές ερωτήσεις που αναφέρονται στα εξής:

Τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στο θεσμό της αξιολόγησης (ερωτή-•	
σεις Β1 έως Β4).
Τη γενική θέση των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση (ερώτηση Β5).•	
Τη θέση τους ως προς τις ενδεχόμενες αλλαγές που μπορεί να επιφέρει η αξι-•	
ολόγηση (ερώτηση Β6).
Το βαθμό συμφωνίας των εκπαιδευτικών στους λόγους για τους οποίους πι-•	
στεύουν ότι θα πρέπει να υφίσταται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
(ερώτηση Β7).
Το βαθμό συμφωνίας των εκπαιδευτικών στις προτάσεις διερεύνησης των •	
αξόνων, με τους οποίους πρέπει να συνδέεται η αξιολόγηση (ερώτηση Β8).
Τους παράγοντες που θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη, κατά την αξιολόγη-•	
ση του εκπαιδευτικού έργου (ερώτηση Β9).
Το βαθμό συμφωνίας τους για τα αντικείμενα αξιολόγησης (ερώτηση Β10).•	
Άτομα φορείς που θα πρέπει να συμμετέχουν στην αξιολόγηση του εκπαιδευ-•	
τικού έργου (ερώτηση Β11).

Το τελευταίο μέρος του ερωτηματολογίου αφιερώθηκε στις παρατηρήσεις και 
τα σχόλια των εκπαιδευτικών (ερώτηση Β12). Αποσκοπεί στην απόδοση ελευθε-
ρίας έκφρασης στους ερωτώμενους, καθώς ο ημίκλειστος τύπος των προηγούμε-
νων ερωτήσεων δεν επέτρεπε κάτι τέτοιο. 

Πριν την έναρξη της έρευνας έγινε πιλοτική εφαρμογή σε 10 εκπαιδευτικούς 
της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, προκειμένου να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα του 
ερωτηματολογίου. 

Δείγμα 
Τον πληθυσμό αναφοράς της έρευνας αποτέλεσαν 130 εκπαιδευτικοί της Πρω-

τοβάθμιας εκπαίδευσης (5 από τις 13 Περιφερειακές Διευθύνσεις Πρωτοβάθμι-
ας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρας). Από τους 130 εκπαιδευτικούς 
που απάντησαν στα ερωτηματολόγια 66 ήταν γυναίκες (ποσοστό 51%) και οι 64 
ήταν άνδρες (49%). Ως προς την επαγγελματική τους κατάσταση, 122 δάσκαλοι 
του δείγματος δήλωσαν μόνιμοι, 7 δήλωσαν αναπληρωτές, ενώ 1 δήλωσε ωρομί-
σθιος. Όσον αφορά στην κατανομή των εκπαιδευτικών του δείγματος βάσει των 
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συνολικών ετών υπηρεσίας, διαπιστώθηκε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό 40% (52 
άτομα) εργάζεται λιγότερο από 16 έτη στην εκπαίδευση. Με 16-20 έτη προϋπη-
ρεσίας βρίσκονται 29 δάσκαλοι (ποσοστό 22%), με 21-25 έτη προϋπηρεσίας 16 
εκπαιδευτικοί (ποσοστό 12%), με 26-30 έτη προϋπηρεσίας 22 εκπαιδευτικοί (πο-
σοστό 17%), ενώ πάνω από 30 χρόνια στην εκπαίδευση μόλις 11 εκπαιδευτικοί 
(ποσοστό 9%).

Συμπεράσματα
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η πλειοψηφία των ερωτηθέντων είναι υπέρ της 

αξιολόγησης (ποσοστό 55%), αν και εκτιμά πως προκειμένου να καλυφθούν οι 
ανάγκες της σύγχρονης εκπαίδευσης, απαιτείται η στελέχωσή της να γίνεται από 
ανθρώπους ευέλικτους και ευπροσάρμοστους σε περιβάλλοντα που συνεχώς αλ-
λάζουν, που θα αξιολογούν εαυτόν και θα εξελίσσονται σε ακαδημαϊκό επίπεδο, 
ενώ θα λειτουργούν μέσα σε ένα καλό και αρμονικό συναδελφικό κλίμα. Πιο 
συγκεκριμένα, το μεγαλύτερο ποσοστό εκ των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών που 
μετείχαν στην έρευνά μας, πιστεύουν πως η αξιολογική διαδικασία θα πρέπει να 
είναι συνδεδεμένη με τη «βελτίωση, ενίσχυση και επαγγελματική ανάπτυξη της 
εκπαιδευτικής κοινότητας». 

Δεδομένου ότι όλες οι μορφές αξιολόγησης συμπληρώνουν η μία την άλλη με 
απώτερο στόχο την αναβάθμιση του έργου της εκπαίδευσης, φαίνεται πως στην 
συνείδηση των περισσότερων εκπαιδευτικών έχει χαραχτεί η αναγκαιότητα και η 
αποτελεσματικότητά της, στην εσωτερική μορφή της αν και 85 εκπαιδευτικοί (σε 
σύνολο 130) πιστεύουν πως η εσωτερική αξιολόγηση θα αποτελέσει το «εφαλτή-
ριο» για το «πέρασμα» από την εσωτερική στην εξωτερική αξιολόγηση».

Παράλληλα, από την έρευνά μας προκύπτει η προτίμηση της πλειοψηφίας των 
εκπαιδευτικών για ανθρωπιστική/πλουραλιστική προσέγγιση στην αξιολόγηση 
με τη χρήση αντικειμενικών κριτηρίων, που δεν θα έχουν καμία σχέση με τις πα-
λαιότερες τακτικές που εξυπηρετούσαν άλλες σκοπιμότητες, κυρίως πολιτικές. 

Όπως οι ίδιοι εκτιμούν, η αξιολογική διαδικασία θα τύχει μεγαλύτερης απο-
δοχής και θα συμβάλλει όντως στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, εφόσον 
η προσέγγιση διακρίνεται από αντικειμενικότητα, δικαιοσύνη και δημοκρατικό-
τητα. Επιπροσθέτως, η αξιολογική διαδικασία θα πρέπει να εστιάζει στο σύνολο 
των παραγόντων που επιδρούν στην αποτίμηση του έργου τους, τους προετοιμά-
ζει μέσα από επιμορφωτικά προγράμματα για να αντιμετωπίσουν τις νέες προ-
κλήσεις και τους απενοχοποιεί από τα λάθη που γίνονται όχι εξαιτίας τους, αλλά 
εξαιτίας των εφαρμοζόμενων πολιτικών που ακολουθεί η εκάστοτε κυβέρνηση. 
Μάλιστα, ένα ποσοστό 46% πιστεύει πως ένα από τα πλεονεκτήματα της αξιολό-
γησης είναι ότι μπορεί να επιφέρει βελτιώσεις στην εκπαιδευτική πρακτική. 

Ωστόσο, στο θέμα που αφορά την αναγκαιότητα της αξιολόγησης, οι απόψεις 
των συμμετεχόντων στην έρευνα διίστανται, καθώς σε πολλές περιπτώσεις θεω-
ρούν ότι απουσιάζει η σχετική φιλοσοφία μέσα στο σχολείο, ενώ η πλειοψηφία 
των ερωτηθέντων εκφράζει φόβους για τη συνολική εικόνα του εκπαιδευτικού. 
Πιο συγκεκριμένα, 90 εκ των 130 ερωτηθέντων εκτιμούν ότι μέσω της αξιολό-
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γησης υπάρχει κίνδυνος να δημιουργηθεί «ψευδής και άδικη» εικόνα για τους 
εκπαιδευτικούς, ενώ 87 πιστεύουν ότι ανάλογη «ψευδής και άδικη» εικόνα δημι-
ουργείται και για το ίδιο το σχολείο.

Παράλληλα, εκτιμούν ότι η διαδικασία της αξιολόγησης είναι επίπονη και χρο-
νοβόρα και ενέχει κινδύνους για τους ίδιους σε ό,τι αφορά την αυτοεκτίμηση και 
το κύρος τους ως εκπαιδευτικών. Μάλιστα, 85 ερωτηθέντες από τους 130, εκτι-
μούν ότι οι κρίσεις που γίνονται κατά την αξιολόγηση «είναι αστήρικτες και υπο-
κειμενικές». Ωστόσο, συμφωνούν ότι είναι απαραίτητη για να υπάρξει βελτίωση 
στο παραγόμενο έργο, διευκρινίζουν όμως ότι οι δείκτες που θα χρησιμοποιηθούν 
θα πρέπει να είναι επιστημονικά τεκμηριωμένοι και έγκυροι. 

Ένα άλλο στοιχείο που διαπιστώθηκε από την έρευνά μας ήταν ότι οι στόχοι εκ-
παιδευτικών και υπουργείου ήταν κοινοί, αν και σε πολλές περιπτώσεις οι στόχοι 
έτσι, όπως ορίζονται, είναι γενικόλογοι και εμπεριέχουν το στοιχείο της ασάφει-
ας, με αποτέλεσμα να επιδέχονται πολλές και διαφορετικές ερμηνείες. 

Πάντως, σε ψυχολογικό επίπεδο η λέξη και μόνο της «αξιολόγησης» δείχνει να 
επιδρά αρνητικά, καθώς η πλειοψηφία των ερωτηθέντων την έχει συνδέσει με κά-
τι «αναγκαστικό» και ίσως «επικίνδυνο» για τους ίδιους και την επαγγελματική 
τους εξέλιξη και δεν αποδέχονται την «εντιμότητά της» εκτιμώντας ότι τελικά θα 
χρησιμοποιηθεί για άλλους σκοπούς όπως π.χ. για μειώσεις αποδοχών, μεταθέσεις 
και διαθεσιμότητα (όπως και έγινε). Μάλιστα, στην σχετική ερώτηση της έρευνάς 
μας, το 49% των ερωτηθέντων εκφράζει την πεποίθησή του ότι «η αξιολόγηση 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως άλλοθι για την ελαστικοποίηση των εργασιακών 
σχέσεων», ενώ ένα ποσοστό που ξεπερνά το 70% εκτιμά ότι «η αξιολόγηση μπο-
ρεί να χρησιμοποιηθεί για να στοχοποιηθούν οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν με 
τις κυβερνητικές επιλογές και έχουν αναπτύξει συνδικαλιστική δράση».

Ανάλογο προβληματισμό έχουν και σε ό,τι αφορά στους φορείς αξιολόγησης 
και εκφράζουν επιφυλάξεις ως προς την επάρκειά τους, ενώ δείχνουν να αποδέχο-
νται περισσότερο την αποτίμηση του έργου τους από τη Διεύθυνση του Σχολείου 
και το Σχολικό Σύμβουλο, εκτιμώντας ότι οι δύο τελευταίοι έχουν καλύτερη γνώ-
ση του γενικότερου περιβάλλοντος που δρα ο αξιολογούμενος. Έτσι, ιδανικότε-
ρος κριτής του έργου τους θεωρούν ότι είναι ένας εν ενεργεία εκπαιδευτικός. Συ-
γκεκριμένα, από τους 130 ερωτηθέντες οι 74 δήλωσαν ότι προτιμούν να δέχονται 
αξιολόγηση από τον Σχολικό Σύμβουλο, 78 από τον Διευθυντή του Σχολείου και 
82 από τον Σύλλογο Διδασκόντων. 

Να σημειωθεί ότι στην παρούσα έρευνα μετείχαν εκπαιδευτικοί με μεγάλη 
εμπειρία και στα χρόνια που υπηρέτησαν, απουσίαζε κάθε επίσημο αξιολογικό 
πλαίσιο. Παρέμειναν μόνο όλα αυτά τα χρόνια οι «μεταφερόμενες μνήμες» από 
το θεσμό του επιθεωρητή, ο οποίος όμως λειτούργησε περισσότερο εκφοβιστικά 
παρά βελτιωτικά, γεγονός που δυναμιτίζει την καχυποψία τους απέναντι στον θε-
σμό της αξιολόγησης. 

Από τα παραπάνω, εύλογα προκύπτει το συμπέρασμα ότι η αποτίμηση του εκ-
παιδευτικού έργου μπορεί να είναι αποτελεσματική και αποδεκτή, όταν στοχεύ-
ει στην ανατροφοδότηση, στον εντοπισμό των αδυναμιών και την επιδιόρθωσή 



200 Κωνσταντίνος Στρίκας

τους, στην ακαδημαϊκή ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, στην επίτευξη των στόχων 
που τέθηκαν εξ αρχής από το εκπαιδευτικό πρόγραμμα και στην καλή προετοιμα-
σία των μαθητών, για την ένταξή τους στην κοινωνία και την αγορά εργασίας. 

Συζήτηση-Προτάσεις 
Στις μέρες μας, η αντικατάσταση της έννοιας του ελέγχου με αυτή της αξιο-

λόγησης (Αθανασούλα- Ρέππα, 2008), μετατόπισε το ενδιαφέρον του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος, από την αξιολόγηση των ατόµων, στην αξιολόγηση 
των συστηµάτων. Εμφανίζεται, πλέον, μία ισχυρή τάση προς την υιοθέτηση με-
θόδων εσωτερικής αξιολόγησης σε επίπεδο σχολικής μονάδας. Η εκπαιδευτική 
αξιολόγηση αποτελώντας διοικητική λειτουργία, θα πρέπει να δρα επικουρικά με 
τον ανατροφοδοτικό της χαρακτήρα, για την υλοποίηση των εκπαιδευτικών στό-
χων, τη μέτρηση των αξιολογικών αποτελεσμάτων, τη διόρθωση των αποκλίσεων 
και την αξιοποίηση των θετικών σημείων της εκπαίδευσης. 

Από την παρούσα έρευνα, προκύπτει το συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί είναι 
περισσότερο θετικοί σε μια αξιολογική διαδικασία που θα στοχεύει στην καλύ-
τερη κατάρτισή τους και θα τους βοηθά να απεμπλακούν από τα κακώς κείμενα 
που εντοπίζονται στο συνολικό εκπαιδευτικό σύστημα, ο σχεδιασμός του οποίου, 
άλλωστε, ανήκει στην κεντρική εξουσία. 

Από την πλευρά της η κεντρική εξουσία καλείται να διαμορφώσει κλίμα αξι-
οπιστίας και εμπιστοσύνης, καθορίζοντας με απόλυτη σαφήνεια τους σκοπούς 
της αξιολογικής διαδικασίας, προετοιμάζοντας κατάλληλα τους εκπαιδευτικούς 
για ό,τι ακολουθήσει, διασφαλίζοντας παράλληλα τη συμμετοχή τους (Τσανίδου 
2015).

Άλλωστε, σύμφωνα με τις Γελαδάκη & Τρίμη-Κύρου (2014) οι περισσότεροι 
από τους εκπαιδευτικούς πιστεύουν πως η αξιολόγηση μπορεί πραγματικά να 
προσφέρει τα απαραίτητα εργαλεία βελτίωσης που έχει ανάγκη η εκπαίδευση, 
αν στοχεύσει στον αναστοχασμό και την ανάδραση και βασιστεί σε ένα μοντέλο 
διαυγές και αξιοκρατικό, ώστε να πεισθεί ο εκπαιδευτικός κόσμος για τις καλές 
προθέσεις των ιθυνόντων. 

Παράλληλα οι ιθύνοντες θα πρέπει να λάβουν σοβαρά υπόψη τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών που καταγράφονται όχι μόνον στην δική μας έρευνα, αλλά και 
σε άλλες παρεμφερείς έρευνες, καθώς μέσα από τις θέσεις τους εκφράζονται και 
συγκεκριμένες προτάσεις.

Προτάσεις που καταδεικνύουν τις δικές τους απόψεις για τις απαιτήσεις της 
σύγχρονης παιδείας, για το κοινωνικό-πολιτικό περιβάλλον που επικρατεί και 
στο οποίο η σχολική μονάδα και η εκπαίδευση καλείται να εναρμονιστεί και να 
ανταποκριθεί. Για το πώς οι ίδιοι θέλουν να διαμορφωθεί το περιβάλλον εργασί-
ας τους, ώστε να είναι περισσότερο αποτελεσματικοί και υπεύθυνοι. Για το πώς 
πρέπει να διαμορφωθεί η αξιολογική διαδικασία, ώστε να διασφαλιστεί η μεγα-
λύτερη δυνατή αποδοχή και συμμετοχή τους σε αυτήν, χωρίς αμφισβητήσεις και 
εντάσεις. Για τη θετική επίδραση της αυτονομίας, εντός του σχολείου, και της 
ανάθεσης αρμοδιοτήτων στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Για τη θετική 
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επίδραση που μπορεί να έχει η συμμετοχή τους σε ερευνητικές δράσεις και σχετι-
κή κατάρτιση καθώς και για τις θετικές επιδράσεις που μπορεί να προκύψουν από 
την αξιολόγηση του συνόλου της εκπαίδευσης, καθώς σε αυτήν την περίπτωση 
θα αναφανούν όλα τα κακώς κείμενα του συστήματος και θα είναι δυνατόν να 
γίνουν παρεμβάσεις, εκεί όπου ακριβώς χρειάζεται. 

Τέλος, η εκπαιδευτική ηγεσία καλείται να λάβει σοβαρά υπόψη της το κύρος 
του εκπαιδευτικού κόσμου και να το ενισχύσει όχι μόνον μέσα από προγράμματα 
επιμόρφωσης, αλλά και μέσα από την οικονομική αναβάθμιση του λειτουργήμα-
τος του παιδαγωγού.
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