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

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

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

Ειδικότεροι στόχοι του περιοδικού είναι:

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

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

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

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

Tα Διοικητικά Συμβούλια

ΔOE IΠEM
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Οι εργασίες πρέπει να είναι πρωτότυπες και να υποβάλλονται αποκλειστικά

μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου στη Γραμματεία Έκδοσης του Περιοδικού

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

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

νική δεοντολογία.

Αξιολόγηση εργασιών

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

φασίζει για τη δημοσίευση ή την απόρριψη της εργασίας.

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

ται.

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

σιεύεται.

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

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

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

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

παιτούνται διορθώσεις μικρής ή μεγάλης έκτασης, οι κρίσεις κοινοποιού-

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

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

μενο εκ νέου στη Συντακτική Επιτροπή. Η Συντακτική Επιτροπή στέλνει

το νέο κείμενο στους κριτές για την τελική κρίση.

Μορφή εργασιών

Οι εργασίες πρέπει να υποβάλλονται ηλεκτρονικά σε αρχείο επεξεργαστή κει-

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

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

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

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

να δηλώνεται ο υπεύθυνος για επικοινωνία. Στη δεύτερη σελίδα να εμφανίζεται
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μόνο ο τίτλος της εργασίας χωρίς τα στοιχεία των συγγραφέων. Κάθε εργασία

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

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

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

ξαιρετικές περιπτώσεις χρησιμοποιούνται, να βρίσκονται στο τέλος της αντί-

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

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

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

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

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

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

νται με πλάγια και έντονη γραμματοσειρά.

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

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

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

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

αριθμητική σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλους τίτλους και λεζάντες.

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

τέλος τους και να διαχωρίζουν τα δεδομένα από τους τίτλους.

Οργανωτικό σχήμα του περιοδικού

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

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

ρο δυνατό τρόπο.

Συντακτική Ομάδα:

Γκουτζέλας Αθανάσιος

Τσακανίκα Σταυρούλα

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

Στοιχεία επικοινωνίας - αλληλογραφίας:
ΙΠΕΜ - ΔΟΕ
Νίκης 33, 1ος όροφος
Τ.Κ. 105.57 - Αθήνα
Τηλ.: 210 3314837
e-mail: mail@ipem-doe.gr
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Eπιστημονικό Bήμα, τ. 21 - Σεπτέμβριος 2016

1. Εισαγωγή

Το ζήτημα της σχέσης Εκπαίδευσης και Τοπικής Αυτοδιοίκησης ιδιαί-
τερα μετά τις νομοθετικές ρυθμίσεις που αφορούσαν την αναδιάρθρωση
του χαρακτήρα της Τ.Α. (νόμος «ΚΑΛΛΙΚΡΑΤΗΣ») έχει τεθεί στο επίκε-
ντρο του κοινωνικού και εκπαιδευτικού προβληματισμού και αποτελεί πε-
δίο διαφορετικών και ποικίλων προσεγγίσεων.

Παραδοσιακά, η σχέση εκπαίδευσης και τοπικής αυτοδιοίκησης ανα-
φέρεται κυρίως στην κλασική σχέση ενός δήμου με τις τυπικές μορφές εκ-
παίδευσης, τη σχέση δηλαδή που ο δήμος φροντίζει να εξασφαλίσει και να
διαθέσει πόρους, ούτως ώστε τα νηπιαγωγεία, τα δημοτικά σχολεία, τα γυ-
μνάσια και τα λύκεια να λειτουργούν εύρυθμα και αποτελεσματικά, από
την άποψη της υλικοτεχνικής και της κτιριακής υποδομής.

Υπάρχουν όμως και άλλοι τομείς και χώροι, όπου η τοπική αυτοδιοίκη-
ση μπορεί να δραστηριοποιηθεί, ώστε ακόμη και με το υφιστάμενο καθε-
στώς (περιορισμένο πεδίο αρμοδιοτήτων σε θέματα παιδείας) να αναπτυ-
χθεί μια θετική δυναμική και δημιουργική σχέση εκπαίδευσης και τοπικής
αυτοδιοίκησης, με πολλά οφέλη τόσο για την εκπαιδευτική όσο και για την
τοπική κοινότητα.

Παρά τις περιορισμένες αρμοδιότητες της Τ.Α. σε θέματα παιδείας, υπάρ-
χουν περιθώρια να ενισχυθεί σημαντικά ο ρόλος της, αρκεί να τροποποιη-
θούν μια σειρά από λειτουργίες που συνδέονται τόσο με τις δυνατότητες
όσο και με τις υπαρκτές αδυναμίες και παθογένειες οργάνων και θεσμών
που επηρεάζουν την ποιοτική λειτουργία των σχολικών μονάδων και συ-
νάμα να διαμορφωθεί ένα νέο θεσμικό πλαίσιο που να διέπει τη σχέση Τ.Α.
και Εκπαίδευσης.

Εκπαιδευτική πολιτική και τοπική αυτοδιοίκηση

Ανθόπουλος Κώστας

Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης ΠΕ70

Διευθυντής 55ου Δ.Σ. Θεσσαλονίκης

Ροδά Παρασκευή

Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης ΠΕ70- Νομικός
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2.1. Λειτουργία Σχολικών Επιτροπών Παιδείας

2.1.1.  Εισαγωγή-Διαπιστώσεις

Από την εμπειρία της εφαρμογής του θεσμικού πλαισίου που διέπει τη
λειτουργία των Σχολικών Επιτροπών μετά την ψήφιση του νόμου για την
Τοπική και Περιφερειακή Αυτοδιοίκηση (νόμος Καποδίστρια) έχουν προ-
κύψει μια σειρά θέματα και προβλήματα που συνδέονται με την αποτε-
λεσματική λειτουργία των Σχολικών Επιτροπών. Τα προβλήματα αυτά εί-
ναι:

• Η χαμηλή χρηματοδότηση σε σχέση με τις ανάγκες των Σχολείων.
• Η χρονοβόρα και καθυστερημένη διαδικασία διάθεσης των πιστώ-

σεων στις Σχολικές Επιτροπές από την κεντρική εξουσία.
• Η πολυπληθής σύνθεση και ο απροσδιόριστος ρόλος όσον αφορά τα

καθήκοντα και τις αρμοδιότητες των μελών των σχολικών επιτροπών.
• Ο κατακερματισμός και η διάχυση των αρμοδιοτήτων των υπηρε-

σιών του Δήμου Θεσσαλονίκης για θέματα που έχουν σχέση με τη
λειτουργία των σχολικών μονάδων δίχως τη δυνατότητα ενός πλαι-
σίου συντονισμού τους.

• Η μη συστηματική και επισταμένη ενασχόληση των Τοπικών Κοινο-
τήτων και των Συμβουλίων τους για τα προβλήματα που αντιμετω-
πίζουν οι σχολικές μονάδες.

• Ο μεγάλος αριθμός της θεματολογίας σε κάθε συνεδρίαση των Σχο-
λικών Επιτροπών και η αδυναμία ουσιαστικής εμβάθυνσης των θε-
μάτων.

• Η έλλειψη στελέχωσης των Σχολικών Επιτροπών από εξειδικευμένα
τεχνοκρατικά στελέχη που γνωρίζουν σε βάθος θέματα που έχουν
σχέση κυρίως με τη διοικητική διεκπεραίωση και την οικονομική δια-
χείριση.

• Ο τρόπος συγκρότησης της σύνθεσης των Σχολικών Επιτροπών με
την επιβολή παραταξιακών κριτηρίων που μετατρέπουν τη λειτουρ-
γία τους σε εύκολο πεδίο μικροκομματικών ανταγωνισμών και αντι-
παραθέσεων.

• Η αδυναμία διασύνδεσης των Σχολικών Επιτροπών και αποτελε-
σματικής επικοινωνίας με Υπηρεσίες και Φορείς του Υπουργείου Παι-
δείας.

• Η έλλειψη ουσιαστικής ανατροφοδότησης των Διευθυντών σχολικών
μονάδων με τους παράγοντες και τους υπεύθυνους των διαφόρων Υπη-
ρεσιών του Δήμου Θεσσαλονίκης και της Σχολικής Επιτροπής.

2.1.2.  Προτάσεις για την αντιμετώπιση σε βραχυπρόθεσμο επίπεδο των

προβλημάτων λειτουργίας των σχολικών επιτροπών

Μέχρι να μεταβληθεί ριζικά το νομικό πλαίσιο που αφορά τη λειτουρ-



γία των Σχολικών Επιτροπών σε βραχυπρόθεσμο επίπεδο είναι αναγκαίο
να δρομολογηθούν οι ακόλουθες διαδικασίες και λειτουργίες όπως:

➢ Η διαμόρφωση σε κάθε Τοπική Κοινότητα ειδικής ομάδας-Επιτρο-
πής υπό την ευθύνη και καθοδήγηση του κάθε Προέδρου που θα έχει
ως αντικείμενο την άμεση επίλυση και αντιμετώπιση προβλημάτων
που σχετίζονται με τη συντήρηση των σχολικών μονάδων (θέματα
ηλεκτρολογικά, υδραυλικά, κτιριακά κ.λ.π.)

➢ Συστηματική καταγραφή της κατάστασης στην οποία βρίσκεται το
κάθε σχολικό κτίριο και οργάνωση των παρεμβάσεων που είναι ανα-
γκαίες να γίνουν σ’ αυτό.

➢ Μεταφορά θεμάτων που απασχολούν τις συνεδριάσεις των Σχολικών
Επιτροπών (όπως π.χ. οι παραχωρήσεις σχολικών χώρων-γυμναστη-
ρίων σε συλλόγους και φορείς) στα συμβούλια Σχολικών Κοινοτή-
των που θα κάνουν σχετικές γνωμοδοτήσεις οι οποίες θα υποβάλλο-
νται στις Σχολικές Επιτροπές και θα γνωστοποιούνται στα Τοπικά
Συμβούλια ως τυπική διαδικασία δίχως εκτεταμένη συζήτηση (απλή
ανακοίνωση εγκρίσεων).

➢ Συντονισμός όλων των εμπλεκόμενων Υπηρεσιών και Διευθύνσεων
που έχουν ευθύνη για την αντιμετώπιση θεμάτων των σχολικών μο-
νάδων.

➢ Τακτικές συνεδριάσεις, συσκέψεις ειδικής ομάδας που θα απαρτίζε-
ται από ορισμένους Αντιδημάρχους, τους Προέδρους των Σχολικών
Επιτροπών και τους Προέδρους των Τοπικών Κοινοτήτων ως Εκτε-
λεστική Γραμματεία που θα έχει την ευθύνη για τη σφαιρική διαχεί-
ριση προβλημάτων των σχολείων.

➢ Στελέχωση των Σχολικών Επιτροπών και υποστήριξη με πρόσληψη εξει-
δικευμένων στελεχών όπως π.χ. Λογιστές, Ηλεκτρολόγοι, Υδραυλικοί
και εν γένει τεχνικό προσωπικό ως εξωτερικοί συνεργάτες για αποτελε-
σματική και άμεση αντιμετώπιση θεμάτων λειτουργίας των σχολείων.

➢ Καθορισμός μικρότερου αριθμού θεμάτων ημερήσιας διάταξης για
συζήτηση στις συνεδριάσεις των Σχολικών Επιτροπών και πραγμα-
τοποίηση περισσότερων συνεδριάσεων ανά μήνα.

➢ Εποπτεία του έργου των σχολικών καθαριστριών έτσι ώστε οι προ-
μήθειες των υλικών καθαριότητας σε τριμηνιαία βάση να ελέγχονται
από τους Προέδρους των Τοπικών Κοινοτήτων και τα μέλη των Σχο-
λικών Επιτροπών.

➢ Ανάθεση σε κάθε μέλος της Σχολικής Επιτροπής συγκεκριμένου αντι-
κειμένου και προσδιορισμός εξατομικευμένης ευθύνης.

➢ Διευθέτηση-εξόφληση τιμολογίων που έχουν εκδοθεί από ιδιώτες και
διαμόρφωση συγκεκριμένων προτεραιοτήτων σε ότι αφορά τον τρό-
πο και τις κατηγορίες δαπανών.

Εκπαιδευτική πολιτική και τοπική αυτοδιοίκηση 17
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➢ Να δίνεται σε κάθε σχολική μονάδα μέχρι τον ποσό των 400 ευρώ για
την αντιμετώπιση τεχνικών προβλημάτων που προκύπτουν στα σχο-
λεία (π.χ. χαλασμένες πόρτες, σπασμένα τζάμια, αποκατάσταση βλα-
βών στις τουαλέτες κ.λ.π.)

➢ Άμεση καταβολή όλων των ποσών που αφορούν την εκμίσθωση κυ-
λικείων και αθλητικών χώρων στις Σχολικές Επιτροπές και κατ’ επέ-
κταση στις σχολικές μονάδες και δημιουργία ειδικού λογαριασμού ο
οποίος θα εξασφαλίζει τον εφοδιασμό των σχολείων με εποπτικά μέ-
σα διδασκαλίας και εξοπλισμό.

➢ Δημιουργία πλαισίου συγκεκριμένης συνεργασίας των Σχολικών Επι-
τροπών με φορείς του Υπουργείου Παιδείας όπως είναι ο πρώην
Ο.Σ.Κ. έτσι ώστε να εξασφαλίζεται η όσο το δυνατόν πληρέστερη και
καλύτερη εξασφάλιση εποπτικού υλικού, εξοπλισμού και επίπλωσης
στα σχολεία και κυρίως σε ότι έχει σχέση με την οργάνωση και λει-
τουργία των Ολοήμερων Σχολείων.

➢ Τακτικές συνεδριάσεις σε διμηνιαία βάση και προγραμματισμός ανα-
γκών των Συμβουλίων Σχολικών Κοινοτήτων και γνωστοποίηση των
σχετικών αποφάσεων στους Προέδρους των Σχολικών Επιτροπών
και τους Προέδρους των Τοπικών Κοινοτήτων.

➢ Έγκαιρος προγραμματισμός των προμηθειών και οργάνωση των δια-
γωνισμών για αναλώσιμα υλικά, υλικά καθαριότητας κ.λ.π.

➢ Οργάνωση από τη Δ/νση Αρχιτεκτονικού όλων των διαδικασιών για
την αντιμετώπιση κτιριακών θεμάτων που απαιτούν υψηλή και ειδι-
κή χρηματοδότηση (κατασκευαστικές εργασίες κ.λ.π.)

2.1.3. Μακροπρόθεσμη αντιμετώπιση θεμάτων λειτουργίας σχολικών

επιτροπών

➢ Συνολική αλλαγή του θεσμικού πλαισίου λειτουργίας των Σχολικών
Επιτροπών τόσο ως προς το περιεχόμενο των αρμοδιοτήτων όσο και
ως προς τη σύνθεσή τους. Η ΚΕΔΚΕ να προχωρήσει στη μελέτη και
εξειδίκευση του συγκεκριμένου τρόπου αλλαγής και να διεκδικήσει
από την ηγεσία του Υπουργείου Εσωτερικών την υιοθέτηση των σχε-
τικών προτάσεών της.

➢ Αλλαγή της διαδικασίας χρηματοδότησης και διασφάλιση της έγκαι-
ρης καταβολής των ποσών που εγκρίνονται από την κεντρική εξου-
σία.

2.2. Λειτουργία Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας

2.2.1.  Εισαγωγή - Διαπιστώσεις

Οι Δημοτικές Επιτροπές Παιδείας, θεσμοθετήθηκαν με το άρθρο 50 του



Ν. 1566/85 και με το άρθρο 2 Δ4/86/11-12-1987 Υπ. Απόφασης του ΥΠ.Ε.Π.Θ.
προσδιορίστηκαν συγκεκριμένες αρμοδιότητές των όπως:

Εισηγήσεις προς τον Δήμαρχο και το Δημοτικό Συμβούλιο για θέματα
σχετικά:

• με την καλύτερη οργάνωση και λειτουργία των σχολείων της Πρω-
τοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης

• την κατανομή των πιστώσεων για λειτουργικές δαπάνες των σχολεί-
ων

• την ίδρυση, κατάργηση και συγχώνευση σχολείων
• την παρακολούθηση της ανέγερσης των σχολικών κτιρίων, την επι-

σκευή και συντήρησή τους
• το έργο των Σχολικών Επιτροπών (εγκρίσεις αποφάσεων, ισολογι-

σμοί)
• Γνωμοδοτήσεις για συστέγαση δημόσιων σχολείων στο ίδιο διδα-

κτήριο
• την αποκλειστική χρήση ορισμένων χώρων του διδακτηρίου
• Την κοινή χρήση των υπόλοιπων χώρων και τις ώρες λειτουργίας κά-

θε συστεγαζόμενου σχολείου

Από το 1987 και έπειτα, ο θεσμός των Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας,
δίχως να αποτιμηθεί κριτικά ως προς τα πρακτικά αποτελέσματά του και
δίχως να αναθεωρηθεί ως προς τον σκοπό και τη φιλοσοφία του, έχει κα-
ταδείξει ότι στην καλύτερη περίπτωση κινήθηκε στα όρια της τυπικής λει-
τουργίας γεγονός που είχε ως αποτέλεσμα να θεωρείται έντονα υποβαθμι-
σμένος

Επιπλέον λόγοι για τους οποίους οδηγήθηκε σε κρίση ο παραπάνω θε-
σμός οφείλονται στα παρακάτω:

• ότι σε πολλά θέματα που έχουν σχέση με την καλύτερη και αποτελε-
σματικότερη λειτουργία των σχολείων και υπόκεινται σε αποφάσεις
Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας, παρατηρήθηκε αδράνεια και έλ-
λειψη ενεργητικής συμμετοχής αυτών των επιτροπών.

• στην έλλειψη ουσιαστικής συνεργασίας και επιστημονικής υποστή-
ριξης από φορείς που παρέχουν τεκμηρίωση θεωρητική και ερευνη-
τική για θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής.

• την αδυναμία ευρύτερης κοινωνικής αντιπροσώπευσης όσον αφορά
τη σύνθεσή της με εκπροσώπους που να προέρχονται από οργανώ-
σεις και φορείς που συνδέονται με την τοπική πολιτιστική, κοινωνι-
κή και οικονομική ανάπτυξη και να εκφράζουν τις ανάγκες των πο-
λιτών.

• Στη μη δυνατότητα παρέμβασης προς την πολιτεία - έστω και σε γνω-
μοδοτικό επίπεδο - για θέματα που έχουν σχέση με τη σύνδεση του
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περιεχομένου σπουδών στα σχολεία της Πρωτοβάθμιας και Δευτε-
ροβάθμιας Εκπαίδευσης με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της τοπι-
κής κοινωνίας.

• Με τη μετατροπή της λειτουργίας τους σε προνομιακό πεδίο ανού-
σιων μικροπολιτικών αντιπαραθέσεων και συντεχνιακών ανταγωνι-
σμών και άσκησης πιέσεων από οργανωμένες συλλογικές δυνάμεις.

2.2.2.  Προτάσεις για την αντιμετώπιση σε βραχυπρόθεσμο επίπεδο των

προβλημάτων λειτουργίας των Δημοτικών ΕπιτροπώνΠαιδείας

Για τον λόγο αυτό, επιβάλλεται να αποκατασταθεί και να ενισχυθεί η
ουσιαστική λειτουργία των Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας, η οποία κατά
τα γνώμη μας μπορεί να επιτευχθεί με τους παρακάτω τρόπους:

Στην αρχή κάθε σχολικής χρονιάς, η Δημοτική Επιτροπή Παιδείας,
σχεδιάζει και ανακοινώνει τον εξαμηνιαίο και ετήσιο προγραμματισμό
δράσης της, ο οποίος υπόκειται σε κοινωνική λογοδοσία στο τέλος της
σχολικής χρονιάς. Ο προγραμματισμός δράσης περιλαμβάνει (με βάση την
αρμοδιότητα που αναφέρει ότι η Δημοτικής Επιτροπή Παιδείας ασχολεί-
ται με την καλύτερη οργάνωση και λειτουργία των σχολείων) ενασχόλη-
ση με:

➢ Θέματα φύλαξης σχολικών κτιρίων, ανάπτυξη προγραμμάτων σχο-
λικής υγιεινής, καθώς επίσης και οργάνωσης διαφόρων ενημερωτι-
κών εκπαιδευτικών εκδηλώσεων

➢ Επισκέψεις στα σχολεία μελών των Επιτροπών Παιδείας και συνα-
ντήσεις με εκπροσώπους της εκπαιδευτικής κοινότητας (γονείς, μα-
θητές, εκπαιδευτικούς), για την αλληλοτροφοδότηση και την αποτε-
λεσματική αντιμετώπιση όλων των προβλημάτων που προκύπτουν

➢ Ανάπτυξη και διαμόρφωση πλαισίου συζήτησης για τη διαδικασία
συγχωνεύσεων, καταργήσεων, υποβιβασμού και προαγωγής σχολι-
κών μονάδων, με τρόπο που να επιτρέπει χρονικά την ουσιαστική και
σε βάθος προσέγγιση αυτού του ζητήματος, δίχως ασφυκτικά χρονι-
κά πλαίσια και «κατ’ επίφαση» διαδικασίες.

➢ Δημόσιος απολογισμός και σύνταξη σχετικής έκθεσης προς το δη-
μοτικό συμβούλιο και ενημέρωση όλων των εμπλεκομένων φορέων,
για την συγκεκριμένη δραστηριότητα που αναπτύχθηκε στο προη-
γούμενο διάστημα λειτουργίας της Επιτροπής Παιδείας.

2.2.3.  Μακροπρόθεσμη αντιμετώπιση θεμάτων λειτουργίας Δημοτι-

κών Επιτροπών Παιδείας

Υποστηρίζοντας την αναγκαιότητα διεύρυνσης των αρμοδιοτήτων των
Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας θεωρείται επιβεβλημένο η Κεντρική Ένω-
ση Δήμων και Κοινοτήτων σε συνεργασία με τις εκπαιδευτικές οργανώσεις



και τις ενώσεις γονέων να διερευνήσουν τρόπους, μορφές και δυνατότητες
αναθεώρησης της φυσιογνωμίας, του χαρακτήρα και του ρόλου του θεσμού
των Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας σε συγκεκριμένους τομείς.

➢ Ανάπτυξη συνεργασιών των Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας με εξει-
δικευμένα επιστημονικά στελέχη της εκπαίδευσης

➢ Δημιουργία Κέντρου Μελετών Τοπικής Εκπαιδευτικής Ανάπτυξης
το οποίο θα έχει ως ευθύνη και έργο την παροχή τεχνοκρατικών προ-
σεγγίσεων για θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής και ουσιαστικά θα
αποτελεί το εργαλείο επιστημονικής τεκμηρίωσης των προτάσεων των
Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας.

➢ Την καθιέρωση του Συνεδρίου Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πο-
λιτικής σε τοπικό και Περιφερειακό επίπεδο για την παρουσίαση και
καταγραφή των επιστημονικών και ερευνητικών δεδομένων της εκ-
παίδευσης τόσο στο επίπεδο της ελληνικής όσο και της ευρωπαϊκής
εκπαιδευτικής πραγματικότητας και τις δυνατότητες αυτοδιοικητι-
κών παρεμβάσεων στα θέματα εκπαίδευσης.

➢ Θεσμική δυνατότητα εισηγητικών γνωμοδοτικών προτάσεων προς
το Υπουργείο Παιδείας για την κάλυψη αναγκών λειτουργίας των
σχολικών μονάδων και κάλυψης θέσεων βοηθητικού μη διδακτικού
προσωπικού και διαμόρφωση σχετικού νομοθετικού πλαισίου.

2.3. Περιεχόμενο Εκπαίδευσης – Αναλυτικά Προγράμματα

Η σχέση Τοπικής Αυτοδιοίκησης και ανοιχτής εκπαίδευσης, μπορεί να
αναλάβει πολλές δημιουργικές μορφές και διαστάσεις. Μια τέτοια περί-
πτωση, αφορά στη διδασκαλία μαθημάτων τοπικής ιστορίας και πολιτισμού
στο σχολικό πρόγραμμα, στα πλαίσια της ευέλικτης ζώνης. Η διδασκαλία
της τοπικής ιστορίας ως προς τη μεθοδολογία και το περιεχόμενο είναι ασφα-
λώς θέμα που συνδέεται με τον κεντρικό σχεδιασμό και την εκπαιδευτική
πολιτική που χαράζει το Υπουργείο Παιδείας και ασφαλώς δεν αφορά άλ-
λους θεσμούς.

Η τοπική αυτοδιοίκηση, μπορεί να συμβάλλει στην καλύτερη αξιοποίη-
ση θεμάτων της διδασκαλίας της τοπικής ιστορίας, προσφέροντας εκείνους
τους μηχανισμούς και θεσμούς, που λειτουργούν υπό την ευθύνη των δή-
μων και μπορούν να εξυπηρετήσουν μαθησιακούς στόχους. Τέτοιοι θεσμοί
είναι το ιστορικό αρχείο Προσφυγικού Ελληνισμού στην Καλαμαριά, το
Κέντρο Ιστορίας το Δήμου Θεσσαλονίκης, το Μουσείο Εκπαίδευσης στη
Βέροια κ.λ.π.

Σε ανάλογη κατεύθυνση ως προς τη συμβολή της τοπικής αυτοδιοίκη-
σης σε θέματα περιεχομένου και αξιοποίησης δημοτικών θεσμών για την
εξυπηρέτηση στόχων των αναλυτικών προγραμμάτων και σχολικών βιβλίων,
μπορεί για παράδειγμα να είναι:
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2.3.1. Στο αναλυτικό πρόγραμμα και τα σχολικά βιβλία για το μάθημα
της Μελέτης Περιβάλλοντος:

• Οι προγραμματισμένες επισκέψεις-ξεναγήσεις σε πάρκα κυκλοφο-
ριακής αγωγής, μουσεία κ.λ.π., αφού έχει προηγηθεί η σχετική προ-
ετοιμασία στην τάξη

• Η πρόσκληση στο σχολείο εκπροσώπων της δημοτικής αστυνομίας
για θέματα ασφάλειας

• Η οργάνωση σε συνεργασία με οργανισμούς συγκοινωνιών, συγκοι-
νωνιακών μέσων, δραστηριοτήτων σχετικά με τα μέσα μαζικής με-
ταφοράς

• Η συνεργασία με την Αντιδημαρχία καθαριότητας και Περιβάλλο-
ντος, όταν είναι εφικτό για εξορμήσεις δενδροφυτεύσεων, καθαρι-
σμού ακτών κ.λ.π.

2.3.2. Στο μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, τόσο στο δη-
μοτικό σχολείο όσο και στο γυμνάσιο:

• Σε ενότητες που αναφέρονται στην οργάνωση και στο ρόλο των θε-
σμών τοπικής αυτοδιοίκησης, συναντήσεις με εκπροσώπους των δη-
μοτικών αρχών και υπηρεσιών, καθώς και αναπαράσταση συνε-
δρίασης δημοτικού συμβουλίου με σχέδιο εργασίας, που να αναδει-
κνύει τη μελέτη ενός προβλήματος που απασχολεί την τοπική κοινω-
νία μέσα από την οπτική των μαθητών

• Σε ενότητες που αναφέρονται στην πολιτική προστασία και στην πο-
λυεπίπεδη προσφορά της επίσκεψης εκπροσώπων της σε περιφερει-
ακό και δημοτικό επίπεδο, για την ενημέρωση μαθητών, όπως είναι
η πυρασφάλεια, η αντισεισμική προστασία και κάθε ζήτημα που έχει
σχέση με την παραπάνω λειτουργία. Η δραστηριοποίηση της τοπικής
αυτοδιοίκησης για θέματα περιεχομένου σπουδών, μπορεί να επε-
κταθεί και σε τομείς πολιτισμού όπως είναι τα εικαστικά, η μουσική,
το θέατρο, η φιλαναγνωσία, ο χορός με μεγαλύτερη άνεση και δυ-
νατότητα, αφού είναι γνωστό ότι σε κάθε δήμο έχουν ήδη ιδρυθεί και
λειτουργούν εδώ και πολλά χρόνια με ξεχωριστή επιτυχία και μεγά-
λη προσφορά στην τοπική κοινωνία, πολιτιστικοί δημοτικοί οργανι-
σμοί, δημοτικά και περιφερειακά θέατρα, δημόσια ωδεία και παιδι-
κές δημοτικές βιβλιοθήκες, με πολύ αξιόλογα προγράμματα που υλο-
ποιούνται σε συνεργασία με τις σχολικές μονάδες.

Επίσης αντίστοιχη θετική δραστηριοποίηση της τοπικής αυτοδιοίκησης
για θέματα περιεχομένου σπουδών, αφορούν και στον τομέα του σχολικού
αθλητισμού, όπου είναι δυνατόν να αξιοποιούνται δημοτικά αθλητικά κέ-
ντρα και χώροι.



2.4. Σχολείο και Κοινωνία

Άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία και αξιοποίηση των υποδομών του,
για την ανάπτυξη δραστηριοτήτων πολιτισμού – άθλησης - επιμόρφωσης.

Πολλές σημαντικές και ενδιαφέρουσες δράσεις συνεργασίας σχολείων
και τοπικής αυτοδιοίκησης που αφορούν:

• Περιβαλλοντική Εκπαίδευση
• Καταναλωτική συνείδηση
• Επιμόρφωση γονέων,
• Διδασκαλία της μητρικής γλώσσας των παιδιών των μεταναστών
• Εκμάθηση των ελληνικών στους μετανάστες,
• Αγωγή στα μέσα επικοινωνίας
• Αγωγή στα δικαιώματα του πολίτη.

2.5. Σχολείο, Αυτοδιοίκηση και Υγεία

• Οργάνωση γωνιάς πρώτων βοηθειών (σχολικό ιατρείο) σε κάθε σχο-
λική μονάδα. Πρώτες βοήθειες – προληπτική ιατρική – συνεργασία
με νοσοκομεία και δημοτικά ιατρεία – συνεργασία με το ΕΚΑΒ –
οδοντιατρική μέριμνα. Ο μαζικός χαρακτήρας του μαθητικού πλη-
θυσμού σε αρκετά σχολεία, επιβάλλει τη διαμόρφωση συνθηκών
ασφάλειας και παροχής ιατρικής φροντίδας και πρόληψης για μα-
θητές (έστω και στο επίπεδο των πρώτων βοηθειών).

• Αναμόρφωση κανονισμού λειτουργίας σχολικών κυλικείων, με στό-
χο τη δημιουργία διατροφικής συνείδησης των μαθητών, υγιεινής με-
σογειακής διατροφής για την καταπολέμηση της παιδικής παχυσαρ-
κίας και άλλων ασθενειών που συνδέονται με τη διατροφή τους. Στα
πλαίσια αυτού του στόχου είναι δυνατόν σε συνεργασία με αγροτι-
κούς συνεταιρισμούς, την κεντρική αγορά και άλλους φορείς, να εφο-
διάζονται τα κυλικεία με αγροτικά προϊόντα υψηλής ποιότητας. Συ-
νάμα με την υποστήριξη και τη συνεργασία ειδικών επιστημόνων δια-
τροφολόγων, να οργανώνονται σε συνεργασία με τα σχολεία και τους
συλλόγους γονέων, σεμινάρια και ενημερωτικές εκδηλώσεις για θέ-
ματα υγιεινής μεσογειακής διατροφής.

• Ίδρυση Συμβουλευτικών Σταθμών και ενεργοποίηση καθώς και ου-
σιαστική λειτουργία Υπηρεσιών Ψυχολογικής και Κοινωνικής στή-
ριξης παιδιών και γονέων (κυρίως για μονογονεϊκές οικογένειες). Η
στήριξη προς τους γονείς, θα παρέχεται μέσω του ενεργητικού και
εποικοδομητικού διαλόγου και της συμβουλευτικής διαδικασίας, ώστε
οι γονείς εφοδιασμένοι με εργαλεία και γνώσεις, να αισθάνονται και
να είναι έτοιμοι να αντιμετωπίσουν τις ανάγκες που προκύπτουν μέ-
σα και έξω από την οικογένεια. Επίσης θα υπάρχει δυνατότητα οι μα-
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θητές όλων των βαθμίδων και οι εκπαιδευτικοί να απευθύνονται στο
προσωπικό των Συμβουλευτικών Σταθμών για την παροχή βοήθειας
σε προσωπικά, ψυχολογικά, οικογενειακά ή κοινωνικά προβλήματα.
Στην υπηρεσία αυτή θα εργάζονται καταρτισμένοι ψυχολόγοι, κοι-
νωνικοί λειτουργοί και άλλα εξειδικευμένα στελέχη ενώ ταυτόχρονα
θα αναπτύσσεται διαρκής διασύνδεση και συνεργασία μεταξύ των
Συμβουλευτικών Σταθμών και της Διεύθυνσης των σχολικών μονά-
δων.

Η θεσμοθέτηση των Συμβουλευτικών Σταθμών μπορεί να προσφέρει ση-
μαντικό έργο στο πιο ευαίσθητο και πιο ζωτικό κομμάτι του πληθυσμού
που είναι η νεολαία.

2.6. Εκπαίδευση Ενηλίκων και Τοπική Αυτοδιοίκηση

Οι πρόσφατες νομοθετικές ρυθμίσεις σχετικά με την Εκπαίδευση Ενη-
λίκων και τη Δια Βίου Μάθηση έχουν δώσει τη δυνατότητα στην Τοπική
Αυτοδιοίκηση να αποκτήσει ενισχυμένες αρμοδιότητες στον τομέα αυτόν,
προκειμένου να αξιοποιηθεί η εκπαίδευση ενηλίκων:

• στην αύξηση της απασχολησιμότητας και της αντιμετώπισης της ανερ-
γίας

• στη βελτίωση των συνθηκών και της ποιότητας ζωής των πολιτών
• στην ανάπτυξη επαγγελματικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων
• στην παροχή γνώσεων κοινωνικού και επιστημονικού περιεχομένου

σε μη προνομιούχες και ευαίσθητες κοινωνικές ομάδες
• στον οικογενειακό προγραμματισμό, την οικογενειακή ανάπτυξη και

στην επίλυση επίλυση προβλημάτων
• στην ανάπτυξη τοπικών πρωτοβουλιών και ανάδειξη της πολιτιστι-

κής ταυτότητας του κάθε τόπου και της παράδοσης
• στη διεύρυνση του πεδίου γνώσεων των πολιτών για την κοινωνική

και πολιτική ιστορία του τόπου τους
Με βάση αυτήν την κατεύθυνση είναι θετικό το γεγονός ότι ήδη έχουν

ξεκινήσει και υλοποιούνται από πολλούς δήμους της χώρας προγράμματα
δια βίου μάθησης και κατάρτισης που συναντούν ευρύτατη αποδοχή και
απήχηση από τους πολίτες, όπως προκύπτει από τα σχετικά στοιχεία συμ-
μετοχής.

2.7. Οικονομική κρίση και παρεμβάσεις της Τοπικής
Αυτοδιοίκησης

Το τελευταίο διάστημα έχουν γίνει έντονα ορατές οι επιπτώσεις της οι-
κονομικής κρίσης. Υπάρχουν περιπτώσεις μαθητών που αδυνατούν να δια-
θέτουν και τα στοιχειώδη μέσα για να είναι σε θέση να ανταποκρίνονται



στις μαθησιακές τους υποχρεώσεις. Ενδεικτική περίπτωση αφορά μαθητές
και μαθήτριες που δε συμμετέχουν σε εξωσχολικά προγράμματα όπου απαι-
τείται δαπάνη και σε σχολικές εκδρομές, ενώ δυσκολεύονται να αποκτή-
σουν και τα στοιχειώδη (τετράδια, μολύβια, όργανα σχεδίου και ζωγραφι-
κής κ.λ.π.) Είναι ανησυχητικό, επίσης, και το γεγονός ότι σε ορισμένα σχο-
λεία υποβαθμισμένων, κατά κύριο λόγο, περιοχών της Αττικής και της Θεσ-
σαλονίκης εμφανίστηκαν κρούσματα υποσιτισμού.

Μπροστά σε αυτήν την πραγματικότητα ο ρόλος κοινωνικών θεσμών,
όπως η Τοπική Αυτοδιοίκηση, βρίσκεται μπροστά στην πρόκληση να συμ-
βάλει στην άμβλυνση και στην ουσιαστική αντιμετώπιση αυτής της μορφής
προβλημάτων, αναδεικνύοντας την κοινωνική διάσταση του ρόλου της και
την έμπρακτη έκφραση αρχών αλληλεγγύης και ανθρωπισμού προς τους
αδύνατους και τους μη έχοντες όπως:

• Διανομή συσσιτίων σε μαθητές και μαθήτριες ασθενέστερων οικο-
νομικά στρωμάτων. Είναι θετική η διαπίστωση πως ο δήμος Θεσσα-
λονίκης αλλά και της Αθήνας έχουν δρομολογήσει την οργάνωση
προγραμμάτων σίτισης για ορισμένο αριθμό μαθητών. Αντίστοιχα,
οργανώσεις κοινωνικές και πολιτικές, η Εκκλησία, ομάδες εθελοντών
πολιτών και απλοί πολίτες έχουν ήδη ευαισθητοποιηθεί για την εφαρ-
μογή τέτοιων προγραμμάτων.

• Επέκταση προγραμμάτων δημιουργικής απασχόλησης και κατά τη
χειμερινή περίοδο. Είναι γνωστό ότι υπάρχουν πολλοί εργαζόμενοι
που κατά την καλοκαιρινή περίοδο έχουν ανάγκη τα παιδιά τους να
συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα με μαθησιακό, δημι-
ουργικό χαρακτήρα. Στα προγράμματα αυτά εργάζονται εκπαιδευ-
τικοί σε αντικείμενα που έχουν κυρίως σχέση με τις τέχνες, τον πολι-
τισμό, τον αθλητισμό, την αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου κ.λ.π.
Κατά τη χειμερινή περίοδο είναι δυνατόν οι φορείς της αυτοδιοίκη-
σης, αξιοποιώντας ευρωπαϊκούς πόρους ΕΣΠΑ, να προχωρήσουν
και να προσφέρουν αντίστοιχα προγράμματα.

• Παροχή ειδικής δημοτικής κάρτας πολιτισμού σε μαθητές και μαθή-
τριες για την παρακολούθηση πολιτιστικών εκδηλώσεων που οργα-
νώνονται από τους δήμους. Αυτή η δυνατότητα μπορεί να επεκταθεί
και για μαθητές και μαθήτριες που επιθυμούν να εγγραφούν σε πο-
λιτιστικούς θεσμούς των δήμων (μουσικά ωδεία και άλλους πολιτι-
στικούς οργανισμούς) έτσι ώστε με αισθητά χαμηλή δαπάνη να μπο-
ρούν όσοι επιθυμούν να συμμετέχουν.

• Μαθήματα ενισχυτικής διδασκαλίας για μαθητές με μαθησιακές δυ-
σκολίες από ομάδες εθελοντών εκπαιδευτικών που θα τους παρέχο-
νται όλες οι δυνατότητες από υλικοτεχνική υποδομή για την ποιοτι-
κή υλοποίηση μιας τέτοιας εκπαιδευτικής προσπάθειας.
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• Αξιοποίηση αθλητικών δημοτικών κέντρων και γυμναστηρίων για
την παροχή αθλητικών προγραμμάτων για μαθητές υποχρεωτικής εκ-
παίδευσης με την καθιέρωση αθλητικής μέρας (π.χ. «αθλητικό Σάβ-
βατο») για την πραγματοποίηση αθλητικών δραστηριοτήτων. Παρο-
χή προγραμμάτων ψυχολογικής υποστήριξης για γονείς και εκπαι-
δευτικούς που αντιμετωπίζουν δυσκολίες προσαρμογής και αντιμε-
τώπισης της δύσκολης οικονομικής συγκυρίας.

Με άλλα λόγια, η κοινωνική διάσταση του ρόλου της τοπικής αυτοδιοί-
κησης είναι καθοριστική για την επίτευξη του τρίπτυχου «κοινωνική συνο-
χή – αλληλεγγύη – συλλογικότητα», που αποτελεί μια από τις βασικές προ-
ϋποθέσεις για την απάντηση της κοινωνίας στη βαθιά πολιτική, οικονομι-
κή και ηθική κρίση που χαρακτηρίζει το πολιτικό μας σύστημα.

3. Συμπεράσματα

Από όλα τα παραπάνω προκύπτει η ανάγκη διεύρυνσης και ενίσχυσης
του ρόλου της Τοπικής Αυτοδιοίκησης σε θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής
αλλά ταυτόχρονα της ανάγκης εσωτερικής αναδιάρθρωσης των δομών της
προκειμένου να ανταποκριθεί με αποτελεσματικότητα στην παραπάνω κα-
τεύθυνση. Μια τέτοιου είδους αναδιάρθρωση συνδέεται με αλλαγές και ρη-
ξικέλευθες παρεμβάσεις στην οργάνωση και λειτουργία των Σχολικών και
Δημοτικών Επιτροπών Παιδείας, στην ανάπτυξη μιας διαφορετικής σχέ-
σης του σχολείου με την τοπική κοινωνία από τη σημερινή, έτσι ώστε να κα-
λύπτονται τα ενδιαφέροντα και οι σύγχρονες ανάγκες της νέας γενιάς.

Επιπλέον επιβάλλεται η αύξηση της χρηματοδότησης της Τοπικής Αυ-
τοδιοίκησης προκειμένου να μπορεί να παρέχει υψηλού επιπέδου ποιότη-
τας εκπαιδευτικές υπηρεσίες.

Συνολικά όμως απαιτούνται αλλαγές, θεσμικές τομές στο περιεχόμενο
και στη μορφή της οργάνωσης και διοίκησης του εκπαιδευτικού μας συ-
στήματος με σαφή αποκεντρωμένο προσανατολισμό και αποδυνάμωση του
συγκεντρωτικού και γραφειοκρατικού του χαρακτήρα.

4. Βιβλιογραφία

Ελληνόγλωσση

Αναγνωστάκης, Δ., (2006). Τοπική αυτοδιοίκηση, εκπαίδευση και πολιτισμός. Στο: Πρα-
κτικά 19ου Πανελλήνιου Εκπαιδευτικού Συνεδρίου Δασκάλων – Νηπιαγωγών «Κοι-
νωνικοί φορείς και Εκπαίδευση». Λευκωσία: ΠΟΕΔ, 95-100

Ανδρέου, Α., Παπακωνσταντίνου, Γ., (1990). Οργάνωση και Διοίκηση του Εκπαιδευ-
τικού Συστήματος. Αθήνα: Εξάντας

Δ.Ο.Ε. (1985). Πρακτικά 1ου Πανελλήνιου Εκπαιδευτικού Συνεδρίου «Δημοκρατική
Παιδεία» Αθήνα: Δ.Ο.Ε.



Θωϊδης, Ι., (2005) Τοπική Αυτοδιοίκηση και Εκπαίδευση. Από την ανατολική παράδο-
ση στις σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις. Στο Α. Ανδρέου (Επιμ.), Η καθ’ ημάς Ανα-
τολή. Αφιερωματικός τόμος στον Κωνσταντίνο Δεληκωνσταντή. Φλώρινα: Πανεπι-
στήμιο Δυτικής Μακεδονίας 311-325

Πυργιωτάκης, Ι., Μπρούζος, Α., Στεφάνου, Ε., Παπαδάκης, Ν., Παληός, Ζ., Κουλαϊ-
δής, Β. (2008) Εκπαίδευση και τοπική Αυτοδιοίκηση στην Ελλάδα. Μια πρόταση για
την αποκέντρωση της Εκπαίδευσης. Αθήνα: Ινστιτούτο Τοπικής Αυτοδιοίκησης

Κωνσταντίνου, Χ. (2006) Παιδαγωγική αποστολή του σχολείου και κοινωνικοί φορείς
επιρροής του. Η διαφορά της Παιδαγωγικής από την εκπαίδευση. Στο Πρακτικά
19ου Πανελλήνιου Εκπαιδευτικού Συνεδρίου Δασκάλων-Νηπιαγωγών ΔΟΕ.-ΠΟ-
ΕΔ «Κοινωνικοί φορείς και Εκπαίδευση». Λευκωσία: ΠΟΕΔ 25-32

Καζαμίας, Α., Κασσωτάκης, Μ. (1995) Ελληνική Εκπαίδευση, προοπτικές ανασυγκρό-
τησης και εκσυγχρονισμού. Αθήνα: Σείριος

Μπαρής, Θ. (2006) Κοινωνικοί φορείς και εκπαίδευση. Στο Πρακτικά 19ου Πανελλήνι-
ου Εκπαιδευτικού Συνεδρίου Δασκάλων-Νηπιαγωγών ΔΟΕ-ΠΟΕΔ «Κοινωνικοί
φορείς και Εκπαίδευση». Λευκωσία: ΠΟΕΔ 242-245

Μπουζάκης, Σ. (1991) Νεοελληνική Εκπαίδευση 1821-1985. Αθήνα: Gutenberg
Μπουζάκης, Σ. (1989) Σύγχρονα παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά προβλήματα. Αθήνα:

Gutenberg
Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ), (1996). Επισκόπηση

του Εκπαιδευτικού συστήματος της Ελλάδας. Έκθεση εμπειρογνωμόνων. Αθήνα:
ΥΠΕΠΘ

Πανταζόπουλος, Δ., (2006). Ο ρόλος της Τοπικής Αυτοδιοίκησης στη στήριξη του θε-
σμού του Ολοήμερου Σχολείου. Στο Πρακτικά 19ου Πανελλήνιου Εκπαιδευτικού
Συνεδρίου Δασκάλων-Νηπιαγωγών ΔΟΕ-ΠΟΕΔ «Κοινωνικοί φορείς και Εκπαί-
δευση». Λευκωσία: ΠΟΕΔ 55-57

Πυργιωτάκης, Ι., (2001). Εκπαίδευση και κοινωνία. Η διαλεκτικές σχέσεις, οι αδιάλλα-
κτες συγκρούσεις. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα

Πυργιωτάκης, Ι., (1992). Η Οδύσσεια του διδασκαλικού επαγγέλματος στην Ελλάδα.
Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης

Τσούντας, Κ., (1997). Οργάνωση και λειτουργία των Σχολικών Επιτροπών Παιδείας.
Περ. Τα Εκπαιδευτικά 262-270

UNESCO, (1999). Εκπαίδευση, έκθεση της Eπιτροπής Delors. Αθήνα: Gutenberg

Εκπαιδευτική πολιτική και τοπική αυτοδιοίκηση 27





Συμβουλευτική ψυχολογία – συμβουλευτικός ψυχολόγος:

ο ρόλος τους στην εκπαίδευση

Άννα Βαμβάκη

Νηπιαγωγός,

κάτοχος Διπλώματος Γενικής Μετεκπαίδευσης στις Επιστήμες της Αγωγής 

του Πανεπιστημίου Κρήτης,

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου

Εισαγωγή

Η Συμβουλευτική ορίζεται ως ο τρόπος συνάντησης και επικοινωνίας με
ένα άλλο πρόσωπο, κατά τη διάρκεια της οποίας ο ψυχολόγος/ σύμβουλος
βοηθά το άτομο να εξερευνήσει τις σκέψεις του, τα συναισθήματά του, τη
συμπεριφορά του, ώστε να φθάσει σε μια καθαρότερη κατανόηση του εαυ-
τού του…και να μάθει να χρησιμοποιεί τις δυνατότητές του, έτσι ώστε να
αντιμετωπίζει περισσότερο αποτελεσματικά τη ζωή του, με το να παίρνει τις
κατάλληλες αποφάσεις, ή με το να ενεργεί κατάλληλα. (British Association
for Counselling- B.A.C, 1995, p.iii). Στη συνέχεια το άτομο βοηθιέται να βρει,
και να μάθει να χρησιμοποιεί τις δυνατότητές του, έτσι ώστε να αντιμετω-
πίζει περισσότερο αποτελεσματικά τη ζωή του, με το να παίρνει τις κατάλ-
ληλες αποφάσεις ή με τον να ενεργεί κατάλληλα. Επομένως το άτομο εν-
θαρρύνεται στη Συμβουλευτική, ώστε να έχει έναν ενεργητικό ρόλο (Russell
et al, 1992, p. 3). Άλλωστε η Συμβουλευτική εστιάζει στις ανάγκες του ατό-
μου ή μιας ομάδας, με σκοπό «την παροχή μιας ευκαιρίας για το άτομο να
δουλέψει με τέτοιον τρόπο ώστε να οδηγηθεί σε έναν τρόπο ζωής που θα
είναι πιο ικανοποιητικός» (Βritish Association for Counselling, 1998, p 1). Βα-
σική αξία είναι να ενθαρρύνεται το άτομο ή η ομάδα προς την προσωπι-
κή/ομαδική ανάπτυξη και αυτονομία σε ένα ευρύτερο πλαίσιο, όπως ο κα-
θορισμός στόχων καθώς και η διαδικασία... της εξέτασης των πραγμάτων
με έναν ευέλικτο και ανοικτό τρόπο. Έχοντας ως βάση αυτό το παραπάνω
σύστημα αξιών η Συμβουλευτική μπορεί να δημιουργήσει το κατάλληλο κλί-
μα συνεργασίας ανάμεσα σε άτομο με οποιαδήποτε ιδιαιτερότητα, και στον
ψυχολόγο/ συντονιστή. Και αυτό γιατί προσαρμόζει αυτή την επαγγελμα-
τική σχέση στις ανάγκες και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ατόμου.

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 21 - Σεπτέμβριος 2016
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Ορισμός

Η Συμβουλευτική Ψυχολογία είναι ο κλάδος της Ψυχολογίας που ασχο-
λείται με την προώθηση ή την αποκατάσταση της ψυχικής υγείας του αν-
θρώπου (ή μιας ομάδας ανθρώπων), η οποία έχει διαταραχθεί από ποικί-
λες περιβαλλοντικές επιδράσεις ή από εσωτερικές συγκρούσεις (Μαλικιώ-
ση- Λοΐζου, 1999). Ο Carl Rogers και άλλοι θεωρητικοί (Brammer & Shostrom,
1982) δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στη συμβουλευτική σχέση μεταξύ του συμ-
βούλου και του συμβουλευμένου με τέτοιο τρόπο, ώστε να αποκτήσει ο συμ-
βουλευόμενος αυτονομία, ενότητα, αυτοπραγμάτωση και αυτορρύθμιση.
H σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ του συμβούλου και του ατόμου συνί-
σταται στην καλλιέργεια ενός ζεστού, ειλικρινούς και άνευ όρων κλίματος
αποδοχής, ώστε να μπορούν να εκφραστούν αβίαστα οι σκέψεις και τα συ-
ναισθήματα του ατόμου με σκοπό την αλλαγή των στάσεων και της συ-
μπεριφοράς του. Άλλοι θεωρητικοί ορίζουν τη Συμβουλευτική Ψυχολογία
εστιάζοντας στη διαδικασία, στην προσπάθεια δηλαδή του συμβούλου να
βοηθήσει το άτομο να αξιοποιήσει τα προσόντα που διαθέτει για να αντι-
μετωπίσει τη ζωή του σε διαπροσωπικό, συναισθηματικό και πρακτικό επί-
πεδο. Ανάλογα με τις θεωρητικές προσεγγίσεις, έχουν δοθεί διάφοροι ορι-
σμοί για τη Συμβουλευτική Ψυχολογία τους οποίους έλαβε υπόψη η Αμε-
ρικανική Ψυχολογική Εταιρεία (American Psychological Association) και όρι-
σε τη Συμβουλευτική Ψυχολογία ως: «…την ειδικότητα σύμφωνα με την
οποία ο σύμβουλος ψυχολόγος βοηθάει το συμβουλευόμενο να βελτιώσει
την προσωπική του κατάσταση, να ανακουφιστεί από τη λύπη, τη στενα-
χώρια, να επιλύσει τις κρίσιμες καταστάσεις που αντιμετωπίζει, να ανα-
πτύξει την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων του και να παίρνει μόνος του
αποφάσεις». Ο συμβουλευτικός ψυχολόγος, για να πλησιάσει το συμβου-
λευόμενο, χρησιμοποιεί συστηματικές προσεγγίσεις που στηρίζονται στην
έρευνα, ώστε να βοηθήσει τον εαυτό του αλλά και το συμβουλευόμενο να
κατανοήσει πληρέστερα τα προβλήματά του και να αναπτύξει πιθανούς
τρόπους επίλυσής τους. Τα προβλήματα που οδηγούν έναν άνθρωπο να ζη-
τήσει τη βοήθεια του συμβουλευτικού ψυχολόγου ξεπηδούν από περιβαλ-
λοντικές επιδράσεις και επιρροές ή από εσωτερικές συγκρούσεις και μπο-
ρεί να είναι επαγγελματικά, συναισθηματικά, κοινωνικά, εξελικτικά ή προ-
βλήματα υγείας»(American Psychological Association, 1956).

Σκοπός της συμβουλευτικής

Σκοπός της συμβουλευτικής είναι να διευκολύνει το άτομο στη λήψη
αποφάσεων, να το βοηθήσει να πραγματοποιεί και να επιτυγχάνει επιλογές
που ικανοποιούν το ίδιο και δεν βλάπτουν το κοινωνικό σύνολο. Έτσι το
άτομο διευκολύνεται να πετύχει σωστή προσαρμογή και να εξασφαλίσει,



να διατηρήσει ή να προάγει την ψυχική του υγεία (Μαλικιώση- Λοϊζου,
2001, Δημητρόπουλος, 2002). Η συμβουλευτική επιδιώκει να καθοδηγήσει,
να υποστηρίξει, να προτείνει, να πληροφορήσει και σε καμία περίπτωση να
επιβάλλει, να κρίνει, να κάνει πλύση εγκεφάλου ή να δώσει έτοιμες λύσεις.
Σύμβουλος και συμβουλευόμενος βρίσκονται σε διαλεκτική σχέση αλληλε-
πίδρασης και συνεξετάζουν, συσκέπτονται, συζητούν ένα θέμα που απα-
σχολεί το συμβουλευόμενο (Συριοπούλου-Δελλή, 2003). Οι σκοποί της συμ-
βουλευτικής μπορεί να είναι: α) Διαγνωστικοί: ο σύμβουλος καλείται να
διαγνώσει μια κατάσταση, να αναζητήσει και να διαπιστώσει την αιτία ενός
προβλήματος, μιας συναισθηματικής έντασης. β) Προγνωστικοί: να προ-
βλέψει μελλοντικές αντιδράσεις, να προλάβει δυσάρεστες έξελίξεις, να δι-
ευκολύνει ευνοϊκές εξελίξεις. Γ) Ενημερωτικοί- πληροφοριακοί: να συγκε-
ντρώσει στοιχεία για το άτομο. δ) Ψυχολογικοί: ο σύμβουλος παρέχει συ-
ναισθηματική και κοινωνική στήριξη. ε) Θεραπευτικοί: οργανώνει ένα σχέ-
διο παρέμβασης ώστε να διευθετηθεί το πρόβλημα που αντιμετωπίζει το
άτομο. στ) Μέρος της διαδικασίας μεταπαρακολούθησης: να διαπιστώσει
τις επιπτώσεις της παρέμβασης καθώς και την εξέλιξη του ατόμου.

Σχέση συμβουλευτικής με συμβουλευτική ψυχολογία

Η Συμβουλευτική ανήκει στο χώρο της Εφαρμοσμένης Ψυχολογίας και
συγκεκριμένα στον κλάδο της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας, ο οποίος ασχο-
λείται με τη μελέτη των τρόπων, των μεθόδων και των διαδικασιών, με τις
οποίες μπορεί να παρασχεθεί βοήθεια σε άτομα κάθε ηλικίας, προκειμένου
να αντιμετωπίσουν τα προβλήματα και τις δυσκολίες που συναντούν στη-
ριζόμενα στις δικές τους δυνάμεις(Μαλικιώση-Λοϊζου, 1996). Η Συμβου-
λευτική δεν αποσκοπεί στην παροχή συμβουλών, αλλά στη δραστηριοποί-
ηση του ατόμου, στην ενεργοποίηση των δυνατοτήτων που διαθέτει και να
στην αξιοποίηση με τον καλύτερο δυνατό τρόπο για να ξεπεράσει τις δυ-
σκολίες και τα προβλήματα που συναντά.

Διαφορά συμβουλευτικής και ψυχοθεραπείας

Το αποτέλεσμα που περιμένουμε από τη συμβουλευτική διαδικασία εί-
ναι να κάνει το άτομο κάτι, να αναλάβει δημιουργική δραστηριότητα. Μέ-
σα από τη Συμβουλευτική το άτομο σχηματίζει μια καθαρή εικόνα για την
προσωπικότητα του και αποδέχεται πιθανούς περιορισμούς που υπάρχουν
στην ανάπτυξη του. Με αυτή την έννοια η Συμβουλευτική απευθύνεται σε
άτομα ομαλά με προβλήματα που αναφέρονται στη διαδικασία της εξέλι-
ξης τους. Αντίθετα η Ψυχοθεραπεία έχει ως στόχο να προκαλέσει αλλαγή
στην προσωπικότητα και απευθύνεται σε άτομα τα οποία ως ένα βαθμό
έχουν ατέλειες και συνεπώς η διαδικασία επανόρθωσης είναι θεραπευτική.

Συμβουλευτική ψυχολογία – συμβουλευτικός ψυχολόγος 31
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Συμβουλευτική και εκπαίδευση

Η Συμβουλευτική στην εκπαίδευση επιδιώκει την καλή συνεργασία με-
ταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας. Όσον αφορά στα παιδιά με ανα-
πηρίες και την οικογένειά τους η Συμβουλευτική και οι συμβουλευτικές δε-
ξιότητες επιδιώκουν να ενισχύσουν την ψυχική τους υγεία, να μειώσουν το
άγχος, να αντιμετωπίσουν ρεαλιστικά το πρόβλημα, να αποκτήσουν αυτο-
πεποίθηση, να διαμορφώσουν θετικές στάσεις απέναντι στους άλλους αν-
θρώπους, έτσι ώστε να ενισχυθεί και η αντίληψη της προσωπικής τους αξίας.
Στη Συμβουλευτική μπορούμε να ξεχωρίσουμε τρία σχήματα επικοινωνίας:
α) τη μη ανακλαστική Συμβουλευτική, β) τη μεταβατική Συμβουλευτική, γ)
την ανακλαστική Συμβουλευτική (Σιδέρη, 1992: 212). Η ανακλαστική Συμ-
βουλευτική αναφέρεται σε μια συμμετρική κάθετη επικοινωνία. Η μετα-
βατική Συμβουλευτική ακολουθεί το μοντέλο του μεσολαβητή, δηλαδή αυ-
τός, που ζητάει συμβουλή αναλαμβάνει ένα μέρος της υπευθυνότητας μέ-
σω της συμβουλευτικής διαδικασίας, ώστε αυτός να λειτουργεί ως σύμ-
βουλος ο ίδιος από μόνος του. Αντίθετα η ανακλαστική Συμβουλευτική
εμπεριέχει περισσότερο μια συμμετρική παράλληλη δομή επικοινωνίας, στην
οποία τόσο ο σύμβουλος όσο και ο συμβουλευόμενος μπορούν ν’ αλλάξουν
ρόλους ανάλογα με την εκάστοτε κατάσταση. Συνήθως οι εκπαιδευτικοί
λόγω άγνοιας χρησιμοποιούν τις πιο πολλές φορές τη μη ανακλαστική μέ-
θοδο.

Συμβουλευτική και εκπαιδευτικός

Ο εκπαιδευτικός λόγω της καθημερινής επαφής με τον μαθητή και τη
συχνή επικοινωνία με την οικογένειά του μπορεί να αναπτύξει μια ουσια-
στική σχέση μαζί τους, να κερδίσει την εμπιστοσύνη τους, να τους στηρίξει
ψυχολογικά και να προσφέρει ανεκτίμητη βοήθεια. Βασική προϋπόθεση γι’
αυτό είναι: α) να διαθέτει γνώσεις και δεξιότητες Συμβουλευτικής, β) να
βασίζεται σε κάποιες αρχές συνεργασίας με τους γονείς.

Γνώσεις και δεξιότητες της Συμβουλευτικής:

Σύμφωνα με έρευνες που έχουν γίνει σε θέματα συμβουλευτικής βγαί-
νει το συμπέρασμα ότι, υπάρχουν κάποιοι συγκεκριμένοι όροι ή χαρακτη-
ριστικά του συμβούλου οι οποίοι είναι απαραίτητοι για να υπάρξει εποι-
κοδομητική βοηθητική διαπροσωπική σχέση. Οι όροι αυτοί είναι η ενσυ-
ναίσθητη κατανόηση, ο σεβασμός, η άνευ όρων αποδοχή, η ζεστασιά, η ει-
λικρίνεια, η γνησιότητα, η αυτοαποκάλυψη, η ευκρίνεια. Σύμφωνα με τον
C. Rogers, εκπρόσωπο της προσωποκεντρικής (πελατοκεντρικής) θεωρίας,
προτείνεται η διαμόρφωση του κατάλληλου συμβουλευτικού κλίματος συ-
νεργασίας μεταξύ του ατόμου και του συμβούλου. Η παραπάνω διαπίστωση



αφορά μια σχέση επικοινωνίας, κατανόησης και εμπιστοσύνης που ο C.
Rogers ονομάζει «ποιότητα παρουσίας» και περιλαμβάνει σύνολο προτει-
νόμενων συμπεριφορών και αξιών που θα γίνονται αντιληπτές από τον συμ-
βουλευόμενο και θα του παρέχουν ψυχική ασφάλεια (Ποταμιάνος, 1999).
Οι σημαντικότερες αφορούν: α) Γνησιότητα ή αυθεντικότητα (genuiness ή
cougruence): Είναι η ικανότητα του εκπαιδευτικού να είναι ο εαυτός του,
να συμπεριφέρεται φυσιολογικά και αβίαστα, δίχως να κάνει χρήση κάπου
επαγγελματικού ή άλλου προσωπείου. Να μείνει απλός προσιτός και όχι
εγκλωβισμένος στο ρόλο του ειδικού ή του επιστήμονα. Μια δεύτερη πτυ-
χή της γνησιότητας είναι η αρμονική συγκρότηση του ψυχισμού του εκ-
παιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει επίγνωση των προσωπικών
εσωτερικών εμπειριών και να εμφανίζει αυτές τις εμπειρίες στη συμβου-
λευτική σχέση όποτε χρειάζεται. β) Σεβασμός: Ο σεβασμός που δείχνει ο
εκπαιδευτικός στους γονείς σημαίνει ότι τους αποδέχεται ως ξεχωριστά
άτομα, δίχως να επιβάλει όρους γι’ αυτό. γ) Ζεστασιά ή άνευ όρων θετική
αναγνώριση – αποδοχή (unconditional positive regard): Αυτό σημαίνει ότι ο
εκπαιδευτικός πρέπει να είναι δεκτικός και ευνοϊκά προδιατεθειμένος απέ-
ναντι στον γονιό. Δεν θα πρέπει να τον επικρίνει. Αυτό προϋποθέτει ευνοϊ-
κό κλίμα μεταξύ των δύο ώστε ο γονιός να εκφραστεί ελεύθερα, να ανοι-
χτεί και να μην χρειαστεί να υιοθετήσει αμυντικούς μηχανισμούς για να
αντιμετωπίσει την πραγματικότητα. δ) Ενσυναίσθητη κατανόηση ή ενσυ-
ναίσθηση (empathy): Αυτή περιλαμβάνει την ενσυναισθητική ακρόαση
(empathetic listening) και τη μετάδοση της ενσυναίσθησης (communicating
empathy). Η πρώτη αφορά την αναγνώριση και την κατανόηση των εμπει-
ριών του άλλου και το νόημα που έχουν γι’ αυτόν. Πρόκειται για την πλή-
ρη αποδοχή, κατανόηση και συναίσθηση του «είναι» του γονιού, ενώ πα-
ράλληλα ο εκπαιδευτικός παραμένει ο εαυτός του και συμπεριφέρεται αυ-
θεντικά. Η ενσυναισθητική ακρόαση επιτυγχάνεται με τις κατάλληλες απα-
ντήσεις του συμβούλου που δείχνει στον άλλον ότι τυγχάνει προσεκτικής
ακρόασης και κατανόησης από κάποιον που τον αποδέχεται ανά πάσα στιγ-
μή και ενδιαφέρεται να εμβαθύνει ακόμα περισσότερο (Ποταμιανός, 1999).
Είναι η ικανότητα του εκπαιδευτικού συμβούλου να κατανοεί τον κόσμο
των μαθητών του και των γονιών τους έτσι όπως οι ίδιοι τον αντιλαμβάνο-
νται. Η ενσυναίσθηση προϋποθέτει την κατανόηση του συμβουλευόμενου
σε γνωστικό (τι σκέπτεται και τι λέει) αλλά και σε θυμικό επίπεδο (τι αι-
σθάνεται), (Duann Hill, 1996). ε) Αυτοαποκάλυψη: Είναι η διαδικασία απο-
κάλυψης πτυχών της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού – συμβούλου στον
ίδιο του τον εαυτό καθώς και σε άλλα άτομα που εμπιστεύεται. Όταν ένας
άνθρωπος νιώθει εμπιστοσύνη για το συνάνθρωπό του και αποκαλύπτει σε
αυτόν τον εαυτό του, βοηθά να δημιουργηθεί μια ουσιαστική διαπροσωπι-
κή σχέση η οποία θα οδηγήσει σε πιο στενή επικοινωνία (Μαλικιώση – Λοί-

Συμβουλευτική ψυχολογία – συμβουλευτικός ψυχολόγος 33



34 Άννα Βαμβάκη

ζου, 1994). στ) Ευκρίνεια: Είναι η ικανότητα του εκπαιδευτικού να είναι
σαφής στις εκφράσεις και τη συμπεριφορά του. Αναφέρεται επίσης στην
ακριβή επισήμανση των συναισθημάτων και των εμπειριών του γονιού από
τον εκπαιδευτικό και στο χαρακτηρισμό τους. Η ευκρινής αντανάκλαση
των συναισθημάτων, των συμπεριφορών και των σκέψεων των γονιών από
τον εκπαιδευτικό σύμβουλο τους βοηθά στην καλύτερη κατανόηση του εαυ-
τού τους. (Μαλικιώση – Λοίζου, 2001).

Ο ρόλος του Συμβούλου

Σύμφωνα με την Αμερικανική Ψυχολογική Εταιρεία «… τα προβλήμα-
τα που οδηγούν έναν άνθρωπο να ζητήσει τη βοήθεια του συμβουλευτικού
ψυχολόγου ξεπηδούν από περιβαλλοντικές επιδράσεις και επιρροές ή από
εσωτερικές συγκρούσεις και μπορεί να είναι επαγγελματικά, συναισθηματι-
κά, κοινωνικά, εξελικτικά ή προβλήματα υγείας» (American Psychological
Association, 1956). Ο σύμβουλος μπορεί να παρέχει ατομική ή ομαδική συμ-
βουλευτική ανάλογα με τις ανάγκες του ατόμου ή το πλαίσιο στο οποίο ερ-
γάζεται (π.χ. Συμβουλευτική Γονέων, Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, Ευπα-
θείς Κοινωνικά Ομάδες). Οι βασικοί ρόλοι που μπορεί να αναλάβει ο σύμ-
βουλος είναι κυρίως τρεις: προληπτικός, θεραπευτικός και εκπαιδευτικός/εξε-
λικτικός. Στον προληπτικό ρόλο, ο σύμβουλος μέσα από την εργασία του
μπορεί να δρα όχι μόνο παρεμβατικά αλλά και προληπτικά βοηθώντας το
άτομο να προλάβει δυσκολίες που μπορεί να εμφανιστούν στο μέλλον. Ο
δεύτερος ρόλος, του συντονιστή, είναι θεραπευτικός, βοηθάει δηλαδή το άτο-
μο να χειριστεί άμεσα τις τυχόν δυσκολίες που αντιμετωπίζει. Ο τρίτος ρό-
λος του συμβούλου είναι εκπαιδευτικός και εξελικτικός:βοηθάει το άτομο,
μέσα από τις γνώσεις που του δίνει, να αξιοποιήσει με τον καλύτερο δυνατό
τρόπο τις δυνατότητές του και να τροποποιήσει εκείνες τις στάσεις του που
δεν είναι λειτουργικές στη ζωή του (Μαλικιώση- Λοΐζου, 1999. Whiteley, 1980).

Εκπαίδευση του συμβουλευτικού ψυχολόγου

Ο κύριος ρόλος του συμβουλευτικού ψυχολόγου είναι να βοηθήσει θε-
ραπευτικά προληπτικά ή εξελικτικά τον συνάνθρωπό του. Επομένως και η
εκπαίδευσή του θα πρέπει να τον εφοδιάσει με τις απαραίτητες γνώσεις και
ικανότητες για να μπορεί να δημιουργήσει θετικές ανθρώπινες σχέσεις που
θα τον βοηθήσουν: α) να αναγνωρίσει και τις προσωπικές του αλλά και τις
μοναδικές επιθυμίες, προσδοκίες, συναισθήματα και ικανότητες άλλων αν-
θρώπων και β) να ανακαλύψει ευκαιρίες μέσα από τις οποίες όλος αυτός ο
ανθρώπινος εσωτερικός πλούτος θα μπορεί να εκφραστεί εποικοδομητικά.
Επίσης θα πρέπει να είναι εξίσου προετοιμασμένος για το διδακτικό ερευ-
νητικό και διοικητικό μέρος του ρόλου του συμβουλευτικού ψυχολόγου.



Για να μπορέσει να ανταποκριθεί επάξια η εκπαίδευση του σε όλους αυ-
τούς τους ρόλους σύμφωνα με έρευνα ομάδας εργασίας των Harrigan,
Hutchins,Malikiosi-Loizou και Mishou, 1997, θα πρέπει να στοχεύει στη(ν):

Συμβουλευτική θεωρία και πράξη: α) απόκτηση γνώσεων των θεωριών
και των τεχνικών που χρησιμοποιεί η Συμβουλευτική Ψυχολογία στην ατο-
μική ή ομαδική ψυχολογική συμβουλευτική, β) απόκτηση ικανότητας δη-
μιουργίας μιας εποικοδομητικής συμβουλευτικής σχέσης, γ) απόκτηση ικα-
νοτήτων χρησιμοποίησης διαφόρων διευκολυντικών δεξιοτήτων στη συνέ-
ντευξη: αποδοχή, αντικειμενικότητα, ενσυναίσθηση κ.λ.π., δ) απόκτηση ικα-
νότητας δημιουργίας προσωπικού μοντέλου Συμβουλευτικής, ε) απόκτηση
ικανότητας αναγνώρισης ατόμων που πρέπει να παραπεφθούν σε άλλους
ειδικούς λόγω της φύσης της ανάγκης που αντιμετωπίζουν και στ) γενικά
απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων που συνδέονται με την ψυχο-συμβου-
λευτική σχέση, διαδικασία και έκβαση(Malikiosi-Loizou και Golld, 1981).

Μάθηση και συντονισμός γνώσεων: α) καλή γνώση των αρχών και των
όρων που διέπουν και διευκολύνουν τη μάθηση, β) απόκτηση ικανότητας
έτσι ώστε να μπορεί να συνδέει τις αρχές μάθησης με τα διάφορα στάδια
της ανάπτυξης και εξέλιξης, γ) απόκτηση ικανότητας να μεταφέρει τις αρ-
χές της μάθησης στη συμβουλευτική πράξη.

Επαγγελματική εξέλιξη και προσανατολισμός: α) απόκτηση γνώσεων
των θεωριών επαγγελματικής εξέλιξης, β) απόκτηση γνώσεων των οικονο-
μικών, κοινωνικών και ψυχολογικών στοιχείων της εργασίας, γ) απόκτηση
ικανοτήτων για τη σωστή επαγγελματική καθοδήγηση του ανθρώπου και,
δ) γενικά απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων που συνδέονται με την επι-
τυχή επαγγελματική καθοδήγηση, προγραμματισμό και εξέλιξη.

Διοίκηση: α) απόκτηση ικανοτήτων για την ανάπτυξη προγραμμάτων,
διαδικασιών και πολιτικής, β) απόκτηση για την ανάπτυξη τρόπου αξιολό-
γησης, γ) απόκτηση οργανωτικών ικανοτήτων και ικανοτήτων επίβλεψης,
δ) απόκτηση ικανοτήτων για την ανάπτυξη και εφαρμογή προγραμμάτων
και ε) γενικά απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων που συνδέονται με την
επιτυχή διοίκηση.

Έρευνα: α) απόκτηση γνώσεων της βασικής Συμβουλευτικής ερευνητι-
κής βιβλιογραφίας, β) απόκτηση ικανοτήτων και γνώσεων για τη διεξαγω-
γή ερευνών στο χώρο της Συμβουλευτικής, γ) απόκτηση γνώσεων της συ-
γκεκριμένης χρήσης και αξίας διαφόρων μεθόδων έρευνας, δ) απόκτηση
γνώσεων διαφόρων ψυχομετρικών κλιμάκων ικανότητας χρησιμοποίησης,
αξιολόγησης και ερμηνείας τους και, δ) απόκτηση γνώσεων και ικανοτή-
των που διαθέτει ο καλός ερευνητής.

Παραπομπή: απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων για την αναγνώριση
των ανθρώπων που χρειάζεται να παραπεφθούν σε άλλες υπηρεσίες, ιδρύ-
ματα ή ειδικούς για να βοηθηθούν.
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Το πρόγραμμα εκπαίδευσης του συμβουλευτικού ψυχολόγου πρέπει να
περιλαμβάνει και την αναγνώριση ορισμένων ατομικών χαρακτηριστικών
της προσωπικότητας του, τα οποία είναι απαραίτητα για να επιτύχει και να
αποδόσει στο επάγγελμα αυτό.

Χαρακτηριστικά του συμβούλου ψυχολόγου

Τα χαρακτηριστικά τα οποία πρέπει να έχει ο σύμβουλος ψυχολόγος εί-
ναι τα εξής:

1.να κατέχει τις θεωρίες και τις τεχνικές της Συμβουλευτικής Ψυχολο-
γίας, 2.να μπορεί να δημιουργεί το κατάλληλο ψυχοσυναισθηματικό κλίμα
στη συμβουλευτική σχέση και να χρησιμοποιεί διευκολυντικές δεξιότητες
στη συμβουλευτική διαδικασία, 3.να σέβεται κάθε μέλος και να αποδέχε-
ται τις απόψεις και τις αξίες του, ακόμα και αν διαφοροποιούνται από τις
δικές του, 4.να έχει αντικειμενικότητα, 5.να έχει γνησιότητα και αυθεντι-
κότητα, να έχει ενσυναίσθηση, 5.να έχει άνευ όρων αποδοχή του άλλου,
6.να ακούει με προσοχή και ενδιαφέρον αυτά που εκφράζει ο άλλος, 7.να
μπορεί να διακρίνει πότε κάποιο άτομο χρειάζεται παραπομπή σε άλλο ει-
δικό, γιατί οι ανάγκες του δεν μπορούν να καλυφθούν μέσα από την πα-
ρακολούθηση του προγράμματος που συμμετέχει, 8.να έχει την κατάλληλη
εκπαίδευση για χειρισμό ομάδων και ανάπτυξη της δυναμικής της ομάδας,
9.να οργανώνει τη συμβουλευτική διαδικασία μέσα στην ομάδα που συ-
ντονίζει λαμβάνοντας υπόψη τα στάδια εξέλιξης της ομάδας.

Καλός συμβουλευτικός ψυχολόγος

Οι καλοί συμβουλευτικοί ψυχολόγοι μπορούν να αντιλαμβάνονται: α)
από ένα εσωτερικό παρά από ένα εξωτερικό πλαίσιο αναφοράς, β) σε σχέ-
ση με ανθρώπους παρά σε σχέση με αντικείμενα.

Οι καλοί συμβουλευτικοί ψυχολόγοι αντιλαμβάνονται τους άλλους ως:
α) ικανούς ή μη ικανούς, β) αξιόπιστους παρά αναξιόπιστους, γ) φιλικούς
παρά μη φιλικούς, δ) να αξίζουν παρά να μην αξίζουν, ε) πρόθυμους να
βοηθήσουν παρά να μην βοηθήσουν, στ) παρακινούμενους από εσωτερικά
παρά εξωτερικά κίνητρα.

Ιδιαίτερη συνεισφορά της συμβουλευτικής ψυχολογίας
στην εκπαίδευση

Η συνεισφορά του κλάδου της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας συζητήθη-
κε σε μεγάλη έκταση σε ένα ειδικό τεύχος του αμερικάνικου περιοδικού The
Counceling Psychologist(2002, 30,5). Σύμφωνα με τους συγγραφείς που συμ-
μετείχαν στο ειδικό τεύχος υπάρχουν τουλάχιστον δύο σημεία της Συμ-



βουλευτικής Ψυχολογίας τα οποία θα μπορούσαν να εφαρμοστούν στην
εκπαίδευση και να ενισχύσουν τους δεσμούς του σχολείου με την τοπική
κοινότητα: α) ο ολιστικός και αναπτυξιακός προσανατολισμός της Συμ-
βουλευτικής Ψυχολογίας, ο οποίος προσφέρει το κατάλληλο θεωρητικό και
εννοιολογικό πλαίσιο για αποτελεσματικές παρεμβάσεις σε μαθητές και γο-
νείς(Vondracek & Porfeli, 2002. Walsc, Galassi, Murphy, & Park-Taylor, 2002)
και β) οι γνώσεις και τα προγράμματα που έχει αναπτύξει μέχρι σήμερα ο
κλάδος της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας στον τομέα της πρόληψης(Kenny,
Waldo, & Warter, 2002) και της επαγγελματικής ανάπτυξης (Solberg, Howard,
Blustein, & Close, 2002). Οι παραπάνω συγγραφείς αναφέρονται σε μια νε-
ότερη και αναθεωρημένη αναπτυξιακή προσέγγιση η οποία ξεπερνά τους
περιορισμούς παλιότερων κλασσικών θεωριών είναι συμβατή με τους στό-
χους της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας και μπορεί να φανεί ιδιαίτερα χρή-
σιμη για τους ψυχολόγους – συμβούλους που εργάζονται στα σχολεία. Σύμ-
φωνα με τη θεώρηση αυτή η ανθρώπινη ανάπτυξη: α) επηρεάζεται από το
εκάστοτε πλαίσιο-περιβάλλον, β) αφορά ποικίλους τομείς, όπως ο βιολογι-
κός, ο ψυχολογικός και ο κοινωνικός τομέας, γ) διαδραματίζεται σε όλο το
φάσμα της ζωής και δ) ενσωματώνει τόσο τις ανθρώπινες δυνατότητες όσο
και τα ελαττώματα(Vondracek & Porfeli, 2002. Walsc et. al., 2002). Οι αρχές
αυτές οδηγούν σε πολύ χρήσιμες παρεμβάσεις και εφαρμογές στο σχολείο.
Με βάση το παραπάνω θεωρητικό πλαίσιο εκπρόσωποι του κλάδου της Συμ-
βουλευτικής Ψυχολογίας έχουν σχεδιάσει και εφαρμόσει στις Ηνωμένες
Πολιτείες σχολικές παρεμβάσεις και προγράμματα σχετικά με την αντιμε-
τώπιση των ψυχο-κοινωνικών αναγκών, την ενίσχυση της ακαδημαϊκής επί-
δοσης και την υποστήριξη της μετάβασης των μαθητών/τριών στην ενήλι-
κη ζωή και την αγορά εργασίας. Επίσης στην ιδιαίτερη συμβολή της Συμ-
βουλευτικής Ψυχολογίας μπορούν να προστεθούν δύο ακόμη στοιχεία: α)
οι σημαντικές ευκαιρίες και δυνατότητες υποστήριξης της σχολικής κοινό-
τητας που προσφέρονται μέσω της διαδικασίας της διαλεκτικής συμβου-
λευτικής και β) η καλλιέργεια δεξιοτήτων συμβουλευτικής στους εκπαι-
δευτικούς.

Συμπεράσματα

Ο κλάδος της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας αποτελεί σήμερα μια πολυ-
διάστατη ειδικότητα με ποικίλες εφαρμογές σε διαφορετικά πλαίσια και
πληθυσμούς μεταξύ των οποίων βρίσκεται και ο χώρος της εκπαίδευσης.
Πολλές από τις αξίες της Συμβουλευτικής συνάδουν με σημαντικούς παι-
δαγωγικούς στόχους. Με βάση τις παραπάνω διαπιστώσεις και τις απόψεις
των μαθητών οι περισσότεροι ερευνητές υποστηρίζουν την ενσωμάτωση
των υπηρεσιών της Συμβουλευτικής στα σχολεία αλλά και την καλλιέργεια
δεξιοτήτων Συμβουλευτικής στην ομάδα των εκπαιδευτικών.
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«Απόψεις Διευθυντών Σχολικών Μονάδων Α/θμιας

Εκπαίδευσης για τις Επιμορφωτικές τους Ανάγκες

στην Άσκηση των Διοικητικών Καθηκόντων τους»

Γεώργιος Ζάγκος

Δ/ντής 33ου Δημοτικού Σχολείου Πατρών

ΜΔΕ στην Εκπαίδευση

Εισαγωγή

Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας (ΔΣΜ), ως προϊστάμενός της, κα-
τέχει ρόλο-κλειδί στη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος και κα-
λείται να ανταπεξέλθει με επιτυχία στις απαιτήσεις του ρόλου του, που ανα-
δύονται μέσα από τις σύγχρονες συνθήκες και προκλήσεις.

Προκειμένου να επιτύχει στο δύσκολο και απαιτητικό έργο του θα πρέ-
πει να διαθέτει κάποιες ηγετικές, διοικητικές και οργανωτικές δεξιότητες.
Θα πρέπει να έχει όραμα για τη σχολική μονάδα (ΣΜ) στην οποία ηγείται,
να εμπνέει τους άλλους εμπλεκόμενους στη σχολική κοινότητα (εκπαιδευ-
τικούς, μαθητές, γονείς κλπ.), να γνωρίζει τον τρόπο αποτελεσματικής δια-
χείρισης ανθρώπινων και υλικών πόρων. Θα πρέπει να κάνει επίσης σωστή
διαχείριση του χρόνου του, να ηγείται της αλλαγής, να οργανώνει, να διοι-
κεί, να διαμεσολαβεί με σκοπό την ανάπτυξη του σχολείου, ώστε να υπάρ-
χει συνεχής βελτίωση στην αποτελεσματικότητα, την ποιότητα και την απο-
δοτικότητά του με τελικό δέκτη το μαθητή. Έχοντας καθημερινά να δια-
χειριστεί ιδιόρρυθμες καταστάσεις και ερχόμενος σε επαφή με πολλά πρό-
σωπα εντός και εκτός της σχολικής κοινότητας και αναπτύσσοντας σχέσεις,
θα πρέπει επιπρόσθετα από τις επιστημονικές γνώσεις, πιστοποιητικά και
επαγγελματική εμπειρία να γνωρίζει πώς να διαχειρίζεται τις σχέσεις αυ-
τές, αφού βέβαια πρώτα γνωρίζει πώς να διαχειρίζεται τα συναισθήματα
τα δικά του και των άλλων (Σαΐτης, 2007).

Σύμφωνα επίσης με την άποψη των Everard και Morris (1999), ένας διευ-
θυντής για να είναι αποτελεσματικός στην άσκηση των καθηκόντων του,
εκτός από φυσικά χαρίσματα και εμπειρία, θα πρέπει να κατέχει τις βασι-
κές αρχές της διοίκησης των εκπαιδευτικών οργανισμών, να διαθέτει δε-
ξιότητες, να υιοθετεί στάσεις και συμπεριφορές ως αποτέλεσμα προαπαι-
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τούμενης γνώσης και απαιτούμενης καλλιέργειας. Την προαπαιτούμενη αυ-
τή γνώση δεν την έχουν επαρκώς αποκτήσει οι διευθυντές κατά τη διάρ-
κεια των βασικών σπουδών του (Γεωργογιάννης, 2004), επιχειρείται κατά
περιόδους να διαχυθεί με όχι οργανωμένο τρόπο, είναι ελλιπής και απο-
σπασματική, με απουσία της ανίχνευσης των επιμορφωτικών τους αναγκών.
Ελάχιστες είναι άλλωστε οι έρευνες που επικεντρώνονται σε αυτόν τον το-
μέα. Γεγονός είναι ότι στο εκπαιδευτικό μας σύστημα ένας εκπαιδευτικός
καλείται κάποια στιγμή να ασκήσει καθήκοντα διευθυντή μιας σχολικής
μονάδας (ΣΜ), μη έχοντας επαρκή κατάρτιση σε προπτυχιακό επίπεδο και
μη έχοντας ενταχθεί επιμορφωτικά σε μια συγκροτημένη εκπαιδευτική πο-
λιτική για στελέχη εκπαίδευσης. Το 88-90% των διευθυντών δεν έχουν καν
τη στοιχειώδη κατάρτιση σε διοικητικά θέματα (Σαΐτης, 2005, σ. 65). Απο-
τέλεσμα τούτου είναι η άσκηση του διευθυντικού τους ρόλου να γίνεται με
εμπειρικό, ερασιτεχνικό και υποκειμενικό τρόπο που πηγάζει από μια «άτυ-
πη μαθητεία» που κουβαλά ο εκπαιδευτικός από την επαγγελματική του
εμπειρία, από το παράδειγμα συναδέλφων διευθυντών, την ανταλλαγή από-
ψεων με άλλους διευθυντές, τη μελέτη σχετικών επιστημονικών συγγραμ-
μάτων κλπ (Παπακωνσταντίνου, 1982, σ. 52).

Όλα αυτά αναδεικνύουν την ανάγκη επιμόρφωσής του για την προσω-
πική και επαγγελματική του ανάπτυξη (Μαυρογιώργος, 1996), στην κα-
τεύθυνση ανάπτυξης και καλλιέργειας των απαιτούμενων δεξιοτήτων προ-
κειμένου να έχει όλα εκείνα τα απαραίτητα εφόδια για την άσκηση των δι-
οικητικών, ηγετικών, οργανωτικών και παιδαγωγικών καθηκόντων του,
προκειμένου να αναπτυχθεί επαγγελματικά και έπειτα να οδηγήσει και τη
ΣΜ που εργάζεται σε αναπτυξιακή πορεία (Σαΐτης, 2005).

Η πραγματικότητα αυτή μας οδήγησε στο να επιδιώξουμε την ανίχνευ-
ση, ανάδειξη, αποτύπωση και προβολή αυτών των αναγκών, προκειμένου
να συμβάλλουμε στην προβληματική των μελλοντικών επιμορφωτικών προ-
γραμμάτων για αυτή την κατηγορία ενηλίκων εκπαιδευόμενων.

Η έρευνά μας πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος 2012-13 στα πλαίσια
της πτυχιακής μας εργασίας στο ΕΑΠ, με επιβλέποντα καθηγητή τον κ. Πα-
ναγιωτόπουλο Γεώργιο.

Επισκόπηση συναφών ερευνών

Οι έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί στην Ελλάδα για τις επιμορφω-
τικές ανάγκες των ΔΣΜ Α/θμιας εκπαίδευσης προκειμένου να ανταπεξέλ-
θουν με επιτυχία στις σύγχρονες απαιτήσεις του ρόλου τους είναι ελάχιστες.

Σημαντική θεωρούμε την έρευνα που πραγματοποίησε το ΠΙ τον Ιού-
νιο του 2010 σε δείγμα 3.453 ΔΣΜ, στα πλαίσια του «Μείζονος Προ-
γράμματος Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών» οι οποίοι συμπλήρωσαν και
απέστειλαν σχετικό ερωτηματολόγιο. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδει-



ξαν ότι οι διευθυντές αναφορικά με την παρακολούθηση επιμορφωτικών
προγραμμάτων στο παρελθόν εκφράζουν τη μη ικανοποίησή τους και
στους τρεις άξονες αξιολόγησης (Περιεχόμενο, Οργάνωση, Μεθοδολο-
γία). Σημαντικές για την επιμόρφωσή τους θεωρούν τις ΘΕ «Σύγχρονες
Διδακτικές Προσεγγίσεις», «Αξιοποίηση Νέων Τεχνολογιών», «Διδακτι-
κή Μεθοδολογία ανά γνωστικό αντικείμενο», «Διαχείριση προβλημάτων
σχολικής τάξης» και «Ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές και
γονείς». Η ενότητα που προτάθηκε από τους διευθυντές κυρίως ήταν η
«Διοίκηση και Εκπαιδευτική Πολιτική». Σημαντικότερα κίνητρα συμμε-
τοχής σε πρόγραμμα επιμόρφωσης αποτελούν «Η οικονομική ενίσχυση
του επιμορφούμενου» (υπερέχει στην Α/θμια εκπαίδευση), η «Διεξαγωγή
κατά τις πρωινές ώρες με εξασφάλιση εκπαιδευτικής άδειας» κι η «Σύν-
δεση της θεωρίας με τη διδακτική πράξη στην τάξη». Το κυριότερο κίνη-
τρο που πρότειναν οι ίδιοι οι διευθυντές ήταν: «Κατάλληλοι-Έμπειροι επι-
μορφωτές».

Ο Σαΐτης έχει ασχοληθεί βιβλιογραφικά και ερευνητικά με το διευθυντή
των ΣΜ. Έρευνές του το 1990 και το 1997 έδειξαν ότι ο διευθυντής της ΣΜ
δεν έχει τύχει της πρέπουσας διοικητικής επιμόρφωσης, προκειμένου να
ασκεί αποτελεσματικά τα καθήκοντά του

Έρευνα σε διευθυντές ΠΕ στην Κύπρο ανέδειξε τους δύο άξονες του
ηγετικού τους ρόλου που παραπέμπουν σε αντίστοιχα επιμορφωτικά πεδία
(Πασιαρδής, 2004):

α) Οι ανθρώπινες σχέσεις (συναδελφικότητα, θετικό κλίμα, συνεργασία
για το κοινό όραμα)

β) Οι σχέσεις με Υπουργείο Παιδείας (εφαρμογή και συμμόρφωση με
σχολικούς κανονισμούς και εκπαιδευτικής νομοθεσίας)

Άλλη έρευνα σχετική με την εργασία μας είναι η εργασία της Γιαννικο-
πούλου, (2011) με τίτλο: «Διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των δι-
ευθυντών των σχολικών μονάδων της Α/θμιας Εκπαίδευσης της περιοχής
Πατρών», ανέδειξε την αδυναμία κάποιων εκ των διευθυντών να καθορί-
σουν ακριβώς, να ιεραρχήσουν και να ερμηνεύσουν τα προβλήματα που
αντιμετωπίζουν. Επίσης φαίνεται ότι δεν ακολουθούν κάποιο επιστημονι-
κό μοντέλο λήψης αποφάσεων, για την αντιμετώπιση των προβλημάτων,
αλλά εμπειρικές διαδικασίες. Τα θέματα που επιθυμούν να επιμορφωθούν
είναι: οι διαπροσωπικές σχέσεις, η διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού,
η εισαγωγή και εφαρμογή καινοτομιών, η εκπαιδευτική νομοθεσία, το δι-
οικητικό έργο, η οικονομική διαχείριση, οι νέες τεχνολογίες και η πρόληψη
ατυχημάτων και η ασφάλεια των μαθητών.

Σχετική είναι επίσης η έρευνα της Παπαϊωάννου (2009) με θέμα «Επι-
μορφωτικές ανάγκες των διευθυντών των σχολικών μονάδων Πρωτοβάθ-
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μιας Εκπαίδευσης στις σχολικές μονάδες του Νομού Πιερίας». Οι διευθυ-
ντές στην έρευνα αυτή φαίνεται να εξέφρασαν την ανάγκη επιμόρφωσης
στα θέματα: «εισαγωγή καινοτομιών-αλλαγών στην εκπαίδευση», «η ηγε-
σία στη σχολική μονάδα», «παρακίνηση-παρώθηση προσωπικού, «διαχεί-
ριση συγκρούσεων» και «προγραμματισμός και αξιολόγηση του εκπαιδευ-
τικού έργου». Οι περισσότεροι επιθυμούν ταχύρυθμη επιμόρφωση, με απαλ-
λαγή από τα καθήκοντά τους, κατά προτίμηση πριν αρχίσει η σχολική χρο-
νιά και επιθυμούν επιμορφωτές που εκτός από επιστημονικές γνώσεις να
διαθέτουν εμπειρία στην άσκηση διοικητικού έργου.

Σκοπός-στόχος έρευνας

Σκοπός της έρευνάς μας ήταν η διερεύνηση των επιμορφωτικών ανα-
γκών των ΔΣΜ της Α/θμιας εκπαίδευσης σε ζητήματα διοίκησης.

Στόχος της έρευνας ήταν η ανάδειξη των όποιων ελλειμμάτων κατάρτι-
σής τους που καθιστούν επιτακτική την ανάγκη επαναπροσδιορισμού της
σχέσης τους με την εργασία τους και του ρόλου που απορρέει από αυτήν.
Αναλυτικότερα η έρευνα αυτή στόχευε να αναδείξει τα διοικητικά πεδία
που οι διευθυντές αισθάνονται δυσκολίες και επιθυμούν επιμόρφωση κα-
θώς και την μορφή αλλά και τα χαρακτηριστικά που επιθυμούν να έχει αυ-
τή η επιμόρφωση, δηλαδή τα θεματικά πεδία, τη μεθοδολογία, τους επι-
μορφωτές και τους φορείς παροχής της.

Ερευνητικά ερωτήματα

Τα ερευνητικά ερωτήματα στα οποία απαντά η συγκεκριμένη έρευνα,
είναι τα εξής:

1. Ποιες είναι οι επιμορφωτικές ανάγκες των δ/ντών ΣΜ Α/θμιας εκ-
παίδευσης που αφορούν στο διοικητικό τους έργο;

2. Ποια είναι για τους ΔΣΜ Α/θμιας εκπαίδευσης η επιθυμητή μορφή
υλοποίησης αυτών των προγραμμάτων;

Μέθοδος και τεχνικές της έρευνας

Για τη συγκεκριμένη έρευνα επιλέξαμε ως μέθοδο διεξαγωγής την πο-
σοτική μέθοδο (Αθανασίου, 2007). Ειδικότερα χρησιμοποιήσαμε την επι-
σκόπηση μικρής κλίμακας (Cohen & Manion, 1994).

Για την συλλογή δεδομένων χρησιμοποιήσαμε την τεχνική του γραπτού
ανώνυμου αυτοσυμπληρούμενου ερωτηματολογίου κλειστών ερωτήσεων.
Το ερωτηματολόγιο κατασκευάστηκε στη βάση των βασικών αρχών που
διέπουν την σύνταξη και χρήση ερωτηματολογίου στη επιστημονική έρευ-
να (Javeau, 2000, σ. 94-102).



Αναλυτικότερα το ερωτηματολόγιο αποτελείτο από τρεις θεματικές ενό-
τητες:

Στην πρώτη θεματική ενότητα που έχει τίτλο «Προφίλ Διευθυντών», πε-
ριλαμβάνονταν ερωτήσεις καταγραφής των δημογραφικών στοιχείων που
σκιαγραφούν το προφίλ τους. Διερευνώνται τα υπηρεσιακά στοιχεία, η δι-
οικητική εμπειρία, η οργανικότητα του σχολείου που υπηρετούν, το φύλο,
οι σπουδές και οι επιμορφώσεις. Επίσης τα πρόσθετα προσόντα όπως η πι-
στοποιημένη γνώση Ξένης Γλώσσας και Η/Υ.

Στην δεύτερη θεματική ενότητα με τίτλο «Επιμορφωτικές Ανάγκες» διε-
ρευνήσαμε την κατάρτισή τους σε θέματα διοίκησης κατά τη διάρκεια των
βασικών τους σπουδών και κατά τη θητεία τους ως διευθυντές. Διερευνή-
σαμε επίσης και το βαθμό ικανοποίησής τους από αυτή την κατάρτισή τους.
Στη συνέχεια διερευνήσαμε το βαθμό δυσκολίας σε διάφορους τομείς των
διοικητικών τους καθηκόντων και τον τρόπο που επιλύουν τα διοικητικά
προβλήματα που άπτονται των καθηκόντων τους. Την θεματική ενότητα
αυτή τη συμπληρώνει η διερεύνηση της ανάγκης παρακολούθησης επιμορ-
φωτικών προγραμμάτων σχετικών με τα διοικητικά τους καθήκοντα σε ποια
πεδία και σε ποιο βαθμό.

Στην τρίτη θεματική ενότητα με τίτλο «Επιμορφωτικά προγράμματα»
διερευνήσαμε την επιθυμητή μορφή των επιμορφωτικών προγραμμάτων
για αυτούς και τα απαραίτητα χαρακτηριστικά τους. Το φορέα που επιθυ-
μούν να τους επιμορφώσει και τους επιμορφωτές. Τέλος, διερευνήσαμε τις
περιπτώσεις και το βαθμό που θεωρούν αναγκαία τη διοικητική τους επι-
μόρφωση.

Οι απαντήσεις των ερωτώμενων μετατράπηκαν σε δείκτες με σκοπό τη
στατιστική τους επεξεργασία (Κυριαζή, 2011, σ. 118).

Στην ερευνά αυτή χρησιμοποιήσαμε για την ανάλυση των δεδομένων το
στατιστικό πακέτο ανάλυσης SPSS (Norusis, 2004) όπως επίσης και μόνο για
την γραφική παρουσίαση των αποτελεσμάτων και το περιβάλλον ηλεκτρο-
νικών λογιστικών φύλλων Excel. Συγκεκριμένα και για την ποσοτική ανά-
λυση των ποιοτικών δεδομένων που πραγματοποιήθηκε, εφαρμόστηκαν τε-
χνικές παρουσίασης των δεδομένων με συνοπτικό τρόπο, σύμφωνα με τις
αρχές της περιγραφικής στατιστικής (Γιαλαμάς, 2005, σ. 33). Στην επαγω-
γική ανάλυση χρησιμοποιήθηκαν κυρίως μη παραμετρικά κριτήρια, σε συν-
δυασμό με τους πίνακες συνάφειας (Contingency Tables). Έγινε χρήση μη
παραμετρικών κριτηρίων, εφόσον οι μεταβλητές είναι ποιοτικές (Δαφέρ-
μος, 2005, σ. 597). Ειδικότερα επιλέχθηκαν τα κριτήρια Mann – Whitney,
Kruskal – Wallis και x2 - έλεγχος ανεξαρτησίας (Δαφέρμος, 2005), για τον
έλεγχο του συσχετισμού μεταξύ των μεταβλητών. Στις περιπτώσεις που δεν
ικανοποιούνταν οι αντίστοιχες προϋποθέσεις χρήσης του τεστ, εκτελέστη-
καν τα αντίστοιχα ακριβή ή τεστ προσομοίωσης (exact test).
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Το δείγμα της έρευνας

Ο πληθυσμός της έρευνάς μας ήταν οι διευθυντές Α/θμιας εκπαίδευσης
των δημοτικών σχολείων του Δήμου Πατρέων (από 4/θέσια και πάνω) που
έχουν επιλεγεί με το Ν. 3848/2010. Οι διευθυντές αυτοί ήταν εβδομήντα εν-
νέα (79) εκπαιδευτικοί και ταυτόχρονα διευθυντές ΣΜ. Η συμμετοχή των
διευθυντών του Δήμου Πατρέων στην έρευνά μας ήταν καθολική, δεδομέ-
νου ότι μας επεστράφησαν όλα τα ερωτηματολόγια συμπληρωμένα. Στην
έρευνά αυτή δηλαδή έλαβαν μέρος και οι εβδομήντα εννέα (79) διευθυντές
που υπηρετούσαν τη σχολική χρονιά 2012-13 στα δημοτικά σχολεία του Δή-
μου Πατρέων. Οκτώ (08) από αυτούς χρησιμοποιήθηκαν στην πιλοτική διε-
ξαγωγή της έρευνας. Οι υπόλοιποι εβδομήντα ένα (71) αποτελούν επομέ-
νως το δείγμα των διευθυντών των οποίων οι απόψεις χρησιμοποιήθηκαν
στην ανάλυση των δεδομένων.

Ανάλυση των δεδομένων και αποτελέσματα

Για τον έλεγχο των ερευνητικών ερωτημάτων χρησιμοποιήθηκαν
• ως εξαρτημένες μεταβλητές οι μεταβλητές που διαμορφώνονται από τις

απαντήσεις στις ερωτήσεις που αφορούσαν:
– τις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με τις δυσκολίες που αντιμε-

τωπίζουν
– τις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με τους τρόπους επίλυσης προ-

βλημάτων σε ζητήματα διοίκησης.
– τις απόψεις των ερωτώμενων σχετικά με τα πεδία επιμόρφωσης που

επιθυμούν σε ζητήματα διοίκησης
• ως ανεξάρτητες μεταβλητές, οι μεταβλητές που διαμορφώνονται από τις

απαντήσεις στις ερωτήσεις που αφορούσαν:
– τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής
– τα έτη υπηρεσίας ως διευθυντής στο ίδιο σχολείο
– η οργανικότητα του σχολείου που υπηρετούν
– οι μεταπτυχιακοί τίτλοι

Συμπεράσματα

Αρχικά από την έρευνά μας καταλήξαμε σε μια γενικότερη διαπίστωση,
ότι τα τυπικά προσόντα του συνόλου των ΔΣΜ του δείγματός βρίσκονται
σε αρκετά υψηλό επίπεδο, γεγονός που αναδεικνύει το έντονο ενδιαφέρον
για την επαγγελματική τους ανάπτυξη, όπως επίσης και ενδεχομένως το εν-
διαφέρον τους, το υψηλό κίνητρο, και το συναγωνισμό για την πλήρωση
της συγκεκριμένης θέσης. Συναγωνισμός, κίνητρο και ενδιαφέρον που τους
οδήγησε στην αναζήτηση και απόκτηση αυτών των αυξημένων τυπικών



προσόντων και τον εναρμονισμό τους με τα κριτήρια επιλογής τους, σύμ-
φωνα με τους τελευταίους νόμους. Θεωρούμε ότι δεν πρέπει να παραγνω-
ρίσουμε το γεγονός της ύπαρξης και λειτουργίας του Πανεπιστημίου Πα-
τρών και του ΕΑΠ εντός του Δήμου που οι ΔΣΜ του δείγματός μας υπη-
ρετούν. Το γεγονός επίσης της λειτουργίας τα προηγούμενα χρόνια στο
ΠΤΔΕ της Πάτρας του Διδασκαλείου, συνετέλεσε ως διευκολυντικός και
ενθαρρυντικός παράγοντας για την καθολική σχεδόν φοίτησή τους σε αυ-
τό. Στο σύνολό τους οι ΔΣΜ μας δήλωσαν επίσης ότι διαθέτουν πιστοποί-
ηση στους Η/Υ και τις ΤΠΕ γεγονός που καταμαρτυρεί ότι έχουν συναί-
σθηση της αναγκαιότητας γνώσης και χρήσης των συγκεκριμένων εργα-
λείων ως μέσο διευκόλυνσης των καθηκόντων τους που άπτονται της διοί-
κησης και όχι μόνο.

Διασύνδεση αποτελεσμάτων με ερευνητικά ερωτήματα

Όσον αφορά το πρώτο μας ερευνητικό ερώτημα σχετικά με τη διατύ-
πωση από τους ίδιους τους ΔΣΜ των επιμορφωτικών τους αναγκών σε ζη-
τήματα εκπαίδευσης που αφορούν το διοικητικό τους έργο, από τα ευρή-
ματά μας προέκυψε σαφώς το έλλειμμα διοικητικών εφοδίων στον τομέα
της διοικητικής επάρκειας κατά τη διάρκεια των βασικών τους σπουδών.
Η διαπίστωση αυτή φαίνεται ότι συμφωνεί με την έρευνα του Γεωργογιάννη
(2004) κατά την οποία οι ΔΣΜ δηλώνουν ότι δεν τους έχει ικανοποιήσει
επαρκώς η όποια επιμόρφωση σε ζητήματα διοίκησης. Ανάλογα συμπερά-
σματα προκύπτουν και από τις απαντήσεις των υποκειμένων της έρευνάς
μας για την επιμόρφωσή τους κατά τη διάρκεια της θητείας τους που χα-
ρακτηρίζεται ως ελλιπής και αποσπασματική. Τα ευρήματα αυτά είναι επι-
πλέον σε συμφωνία με τις έρευνες του Σαΐτη το 1990 και το 1997. Αξίζει να
σημειώσουμε ότι οι ΔΣΜ του Δήμου της Πάτρας, που αποτελούν και τα
υποκείμενα του δείγματός μας, σε μεγάλο αριθμό μας δήλωσαν ότι έχουν
παρακολουθήσει διοικητική επιμόρφωση κατά τη διάρκεια της θητείας τους
με φορέα υλοποίησης την αρμόδια Δ/νση ΠΕ. Ωστόσο καταγράφεται ικα-
νοποίηση των ερωτώμενων για την επιμόρφωση κατά τη διάρκεια της θη-
τείας τους. Η ικανοποίηση αυτή αν και αντιφατική μπορεί να ερμηνευτεί
από την μεγάλη ανάγκη για επιμόρφωση των ΔΣΜ. Έτσι αυτή η ελλιπής,
αποσπασματική και μοναδική επιμόρφωση, όπως δηλώνουν οι ΔΣΜ, γίνε-
ται δεκτή θετικά.

Κατά την ανίχνευση των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι ΔΣΜ σε ζη-
τήματα διοίκησης, οι σημαντικότερες κατά σειρά κατεγράφησαν στην Ει-
σαγωγή μιας Καινοτομίας, στην Αντιμετώπιση Φαινομένων Σχολικής βίας,
στη Διαχείριση του Χρόνου, στη Διαχείριση των Συγκρούσεων, στην Εκπ/κή
Νομοθεσία και τα Νομικά Θέματα και στις Σχέσεις και Συναλλαγές με το
Εσωτερικό και Εξωτερικό Περιβάλλον της ΣΜ. Επιπλέον όπως φαίνεται
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από τις απαντήσεις τους, οι ΔΣΜ που δηλώνουν ότι έχουν μικρή διοικητι-
κή εμπειρία φαίνεται ότι αντιμετωπίζουν μεγαλύτερες δυσκολίες σχετικά
με τις επικοινωνιακές σχέσεις στο εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου σε
σχέση με τους έμπειρους. Επιπλέον, οι υπηρετούντες ΔΣΜ σε σχολεία μι-
κρότερης δυναμικότητας από 12/θέσια εμφανίζονται να δυσκολεύονται πε-
ρισσότερο στην Εισαγωγή μιας Καινοτομίας, γεγονός που ίσως έχει να κά-
νει με το ότι τα όποια πιλοτικά προγράμματα κατά κύριο λόγο εφαρμόζο-
νται κυρίως στα 12/θέσια σχολεία, με αποτέλεσμα οι δ/ντές τους να απο-
κτούν άνεση στον τρόπο εισαγωγής και υλοποίησής τους. Για παράδειγμα
ο θεσμός των ΕΑΕΠ (των σχολείων με Ενιαίο Αναμορφωμένο Εκπαιδευ-
τικό Πρόγραμμα), με τα νέα διδακτικά αντικείμενα ξεκίνησε πιλοτικά σε
τέτοια σχολεία.

Το γεγονός ότι οι ΔΣΜ, κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων κατά δήλωσή
τους φαίνεται ότι αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες στη Διαχείριση
Συγκρούσεων, στις Σχέσεις με το Εσωτερικό και Εξωτερικό Περιβάλλον
του Σχολείου, την Καθοδήγηση και Παρότρυνση του Προσωπικού και τις
Σχέσεις τους με τον Προϊστάμενο της Δ/νσης και το ΣΣ ίσως να ερμηνεύε-
ται από το ότι οι ΔΣΜ υψηλότερου μορφωτικού επιπέδου να έχουν μεγα-
λύτερη επίγνωση της πολυπλοκότητας και της σοβαρότητας κάποιων θε-
μάτων και απαντούν ανάλογα. Επιπρόσθετα μια πιθανή ερμηνεία ίσως να
είναι ότι οι αυτοί έχουν μεγαλύτερη επίγνωση των προσωπικών τους ελ-
λειμμάτων.

Διαπιστώνουμε επίσης από τις απαντήσεις τους ότι προσπαθούν να επι-
λύσουν τα όποια διοικητικά θέματα με αυτομόρφωση και αυτοοργάνωση
του γραφείου τους σε δεύτερη φάση ενώ απευθύνονται σε πρώτη φάση στον
αρμόδιο υπεύθυνο Εκπαιδευτικών Θεμάτων (ΕΘ) της Δ/νσης ΠΕ Αχαΐας.
Επίσης καταγράφουμε το γεγονός ότι κανένας δεν μας απάντησε ότι απευ-
θύνεται απευθείας στις κεντρικές υπηρεσίες του ΥΠ. ΠΑΙΔΕΙΑΣ προκει-
μένου να επιλύσει ένα διοικητικό πρόβλημα που αντιμετωπίζει. Το γεγονός
μπορούμε να το αποδώσουμε στη γνώση της κείμενης νομοθεσίας που απα-
γορεύει τη μη ιεραρχική προσφυγή στα ανώτατα κλιμάκια της διοίκησης.
Η συγκεκριμένη διαπίστωση διαφοροποιείται από τη διαπίστωση της Γιαν-
νικοπούλου (2004) στην έρευνα της για τον ίδιο πληθυσμό, στο ότι οι ΔΣΜ
καταφεύγουν και βρίσκουν στήριξη στη Διοίκηση (ΕΘ). Τέλος θεωρούν
πολύτιμη αλλά και εμπιστεύονται τη γνώμη και κατ΄ επέκταση την εμπει-
ρία έμπειρων διευθυντών ΣΜ στα θέματα αυτά.

Η διαπίστωση ότι οι έμπειροι δ/ντές προκειμένου να επιλύσουν διοικη-
τικά προβλήματα φαίνεται ότι ζητούν τη συνδρομή του Προϊστάμενου της
Δ/νσης, ίσως να οφείλεται στο καλό επίπεδο των σχέσεων που υπάρχει. Ο
Προϊστάμενος άλλωστε προέρχεται από το χώρο τους. Αντίθετα με τους
άπειρους ΔΣΜ που ζητούν τη γνώμη πιο έμπειρων από αυτούς Δ/ντών, απο-



δίδοντας βαρύτητα στην εμπειρία τους. Η «άτυπη μαθητεία» δηλαδή που
απορρέει από την επαγγελματική εμπειρία του εκπαιδευτικού ή πηγάζει από
το παράδειγμα συναδέλφων διευθυντών και την ανταλλαγή απόψεων με
άλλους διευθυντές (Παπακωνσταντίνου, 1982).

Η οργανικότητα της ΣΜ και οι μεταπτυχιακοί τίτλοι των ΔΣΜ δε φαί-
νεται να διαφοροποιούν σημαντικά τον τρόπο που επιλέγουν να επιλύουν
τα διοικητικά θέματα. Όσον αφορά την οργανικότητα η παρόμοια αντιμε-
τώπιση διοικητικών θεμάτων οφείλεται ενδεχόμενα στα περίπου κοινά προ-
βλήματα που αντιμετωπίζουν. Τέλος η μη διαφοροποίηση του τρόπου επί-
λυσης διοικητικών θεμάτων οφείλεται στο ότι μόνο τέσσερις ΔΣΜ (11,5%)
δηλώνουν ότι έχουν εξειδίκευση σχετική με τη διοίκηση.

Επομένως όπως φαίνεται από τις απαντήσεις τους, προκύπτει σαφώς ότι
οι ΔΣΜ αντιλαμβάνονται τα χαρακτηριστικά του ρόλου τους όχι μόνο ως
γραφειοκράτες αλλά ως ηγέτες. Προβάλουν δηλαδή τα στοιχεία εκείνα του
ηγέτη (Μπουραντάς, 2005), στα οποία δείχνουν ότι αισθάνονται έντονα την
ανάγκη επιμόρφωσης, όπως την Καλλιέργεια των Κοινωνικών Δεξιοτήτων
Επιρροής (επικοινωνίας, ηγεσίας, καταλυτικής δράσης στη διαχείριση της
αλλαγής, σωστό χειρισμό της διαφορετικότητας) και τις Διαπροσωπικές
Σχέσεις, προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις του σύγχρονου
σχολείου. Όλοι οι ΔΣΜ τονίζουν ειδικότερα την ανάγκη ανάπτυξης της EQ
(Goleman, 1995). Με τις απαντήσεις τους δείχνουν ότι συμβαδίζουν με τις
αρχές της σύγχρονης διοίκησης, ως συνδυασμό θεωριών από διάφορες επι-
στήμες, που αναζητά τη χρυσή τομή, δηλαδή εκείνη τη μορφή διοίκησης
που θα εξυπηρετεί τις ανάγκες και των εργαζομένων και του οργανισμού.

Προκύπτει λοιπόν μέσα από τις απαντήσεις τους σαφώς η επιθυμία των
ΔΣΜ του Δήμου της Πάτρας για επιμόρφωση σε διοικητικά θέματα, όπως
συμβαίνει και με τις άλλες έρευνες που αναφέραμε, ότι δηλαδή είναι δια-
καής η επιθυμία γι αυτή την επιμόρφωση και μάλιστα σε όλα τα διοικητι-
κά πεδία που τους παραθέσαμε με έμφαση στην Αξιολόγηση ΣΜ και εκ/κών
(προφανώς λόγω της επικείμενης γενίκευσης της αξιολόγησης στις ΣΜ), την
Οργάνωση και Διοίκηση ΣΜ, την Καλλιέργεια Κοινωνικών Δεξιοτήτων,
στην Εκπ/κή Νομοθεσία, την Εκπ/κή Ψυχολογία, την Εκπ/κή Πολιτική και
την Ευρωπαϊκή Διάσταση της Εκπ/σης και τις Διαπροσωπικές σχέσεις και
τη Διαχείριση των Συγκρούσεων.

Είναι σαφές επομένως ότι οι ΔΣΜ εκφράζουν την ανάγκη κατανόησης
της λειτουργίας όλων των δομών του κοινωνικού συστήματος και ειδικό-
τερα του εκπαιδευτικού συστήματος. Μέσω δηλαδή της επιθυμίας τους για
επιμόρφωση σε θέματα Εκπ/κής Πολιτικής, Εκπ/κής Νομοθεσίας και Ευ-
ρωπαϊκής Διάστασης της Εκπ/σης που αναφέραμε παραπάνω, δείχνουν
μάλλον να συμμερίζονται την άποψη ότι για να γίνει αποτελεσματικότερη
η διοίκηση θα πρέπει να γίνει κατανοητή η λειτουργία των διαφόρων με-
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ρών του συστήματος καθώς και οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μερών (συ-
στημική προσέγγιση).

Διαφαίνεται έτσι ότι έχοντας συνειδητοποιήσει τις αυξημένες απαιτή-
σεις του νέου σχολείου, υιοθετούν το ρόλο του διευθυντή-ηγέτη και επο-
μένως επιθυμούν να αποκτήσουν δεξιότητες και να υιοθετήσουν στάσεις
και συμπεριφορές ως αποτέλεσμα προαπαιτούμενης γνώσης και απαιτού-
μενης καλλιέργειας (Everard, K., & Morris, G., 1999).

Επιπρόσθετα όπως φαίνεται στις απαντήσεις των υποκειμένων της έρευ-
νάς μας, οι ΔΣΜ αντιλαμβάνονται τις ιδιαιτερότητες διοίκησης της ΣΜ και
το management της ΣΜ ως μια διαδικασία συντονισμού ανθρώπων και δρα-
στηριοτήτων στην επίτευξη ενός κοινού στόχου και όχι ως άσκηση εξου-
σίας με έμφαση βέβαια στις έννοιες της ποιότητας και αποδοτικότητας. Δί-
νουν δηλαδή έμφαση αφού επιζητούν επιμόρφωση, στις σχέσεις με το προ-
σωπικό και στην ανάγκη καλλιέργειας των κοινωνικών και επικοινωνιακών
δεξιοτήτων.

Οι απόψεις των ερωτώμενων ΔΣΜ σχετικά με τα επιθυμητά πεδία επι-
μόρφωσης σε ζητήματα διοίκησης είναι καθολικές. Όπως διαπιστώσαμε,
δε φαίνονται να διαφοροποιούνται από τη διοικητική εμπειρία, την παρα-
μονή στην ίδια σχολική μονάδα, την οργανικότητα τις μεταπτυχιακές σπου-
δές.

Όσον αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με το επιθυμητό
μοντέλο επιμόρφωσης, διαπιστώνουμε ότι μάλλον οι επιθυμίες τους προς
επιμόρφωση συμβαδίζουν με το μοντέλο της ικανοποίησης των αναγκών
του συστήματος και λιγότερο με το μοντέλο εξυπηρέτησης των προσωπι-
κών επιμορφωτικών αναγκών (Koonts & O’Donnel, 1984).

Οι ΔΣΜ του δείγματός μας διαφαίνεται ότι προσεγγίζουν την έννοια της
ανάγκης για επιμόρφωση από τη σκοπιά της Δομολειτουργικής προσέγγι-
σης. Σύμφωνα με τη θεώρηση αυτή οι ανάγκες των ανθρώπων προσδιορί-
ζονται από τις δομές στις οποίες ζουν και τις λειτουργίες που επιτελούν,
όταν κάτι αλλάζει στο εσωτερικό ενός κοινωνικού υποσυστήματος ή στον
κοινωνικοοικονομικό και πολιτισμικό του περίγυρο. Ισχύει βέβαια και η
σκοπιά της ψυχο-κοινωνιολογικής προσέγγισης, δηλαδή της συνειδητο-
ποίησης της έλλειψης σε σχέση με ένα γενικό κανόνα ή πρότυπο (Βεργίδης,
2003).

Σχετικά με την επιθυμητή για τους ΔΣΜ μορφή υλοποίησης αυτών των
επιμορφωτικών προγραμμάτων και μέσα από την ανάλυση των απαντήσε-
ων του δείγματός μας προέκυψε σαφώς το συμπέρασμα ότι θεωρούν απα-
ραίτητο το να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά
τους ως ενήλικων επιμορφούμενων (Κόκκος, 2005), με ταυτόχρονη έντονη
προβολή της επιθυμίας οι επιμορφωτές να έχουν εκτός από θεωρητική κα-
τάρτιση και διοικητική εμπειρία σε ΣΜ, να αξιοποιείται η προϋπάρχουσα



γνώση και εμπειρία των επιμορφούμενων, δείχνοντας σαφώς την προτίμη-
σή τους σαν φορέα της διοικητικής επιμόρφωσης τη Σχολή Δημόσιας Διοί-
κησης μετά τα ΑΕΙ και κατόπιν το ΥΠ. ΠΑΙΔΕΙΑΣ. Αξίζει βέβαια να επι-
σημάνουμε τη διστακτικότητα που διακρίνουμε στις απαντήσεις τους στο
ερώτημα αν επιθυμούν να βρίσκονται στο επίκεντρο της μαθησιακής δια-
δικασίας, γεγονός που οφείλεται προφανώς στη μη εξοικείωσή τους με αυ-
τό τον τύπο υλοποίησης της επιμορφωτικής διαδικασίας, όπως επίσης και
σε ενδεχόμενο «φόβο» αποτέλεσμα χαμηλής επαγγελματικής αυτοεκτίμη-
σης.

Αντίστοιχο συμπέρασμα προκύπτει και για τους επιμορφωτές από τους
ίδιους κατ’ επιθυμία χώρους με ταυτόχρονη προτίμηση και για έμπειρους
ΔΣΜ. Καθολική είναι η επιθυμία τους για επιμόρφωση όταν κάποιος επι-
λέγεται ως δ/ντής και πριν ασκήσει τα καθήκοντά του και προβάλλουν σα-
φώς σε μικρότερο βαθμό την ανάγκη επιμόρφωσης όλων των εκπ/κών σε
διοικητικά θέματα.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ

Γράφημα 1: Οργανικότητα των ΣΜ που ανήκουν οι Διευθυντές του δείγματος
(Ν=71)
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Γράφημα 2: Ποσοστό των ΔΣΜ που κατέχουν Μεταπτυχιακό τίτλο (Ν=71)

Γράφημα 3: Μαθήματα σχετικά με τη διοίκηση που έχουν παρακολουθήσει οι
ΔΣΜ κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών τους σπουδών (Ν=71)
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Γράφημα 4: Βαθμός ικανοποίησης από τα μαθήματα που παρακολούθησαν οι
ΔΣΜ σχετικά με τη διοίκηση κατά τη διάρκεια α) των προπτυχιακών σπουδών

(Ν=34) και β) της θητείας τους (Ν=47)

Γράφημα 5: Πεδία δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι ΔΣΜ σε ζητήματα
διοίκησης από βαθμό δυσκολίας λίγο έως και πάρα πολύ (Ν=71)
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Πίνακας 1: Προτεραιότητα των επιλογών που αξιοποιούν οι ΔΣΜ για να
επιλύσουν προβλήματα σε ζητήματα διοίκησης (Ν=71)

Τρόποι επίλυσης προβλημάτων σε ζητήματα
διοίκησης

Ποσοστό
εφαρμογής

Προτεραιότητα
(μέσος όρος)*

q23.2 Ζητούν τη συνδρομή του προϊσταμένου
Εκπαιδευτικών Θεμάτων της Δ/νσης ΠΕ Αχαΐας

76,06% 1,42

q23.6 Με αυτομόρφωση και αυτοοργάνωση του
γραφείου τους

67,61% 1,59

q23.4 Ζητούν τη γνώμη πιο έμπειρων από
αυτούς διευθυντών

64,79% 1,34

q23.5 Ζητούν τη γνώμη και τη βοήθεια του
υποδιευθυντή-ντριας

46,48% ,87

q23.1 Ζητούν τη συνδρομή του Προϊσταμένου
της Δ/νσης

39,44% ,68

q23.7 Άλλο τρόπο 4,23% ,04

q23.3 Απευθύνονται απευθείας στις κεντρικές
υπηρεσίες του ΥΠΑΙΘΠΑ

0,00% ,00

*κλίμακα ιεράρχησης τεσσάρων σημείων: 3. πολύ σημαντικό έως και 0. καθόλου σημαντικό  

Πίνακας 2: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις του βαθμού επιθυμίας των
ΔΣΜ να επιμορφωθούν σε τομείς σχετικούς με ζητήματα διοίκησης (Ν=64)

Πεδία Επιμόρφωσης σε ζητήματα διοίκησης
Mέση
Τιμή*

Τυπική
Απόκλιση

q25.7 Αξιολόγηση έργου ΣΜ και εκπ/κων 3,86 ,97

q25.8 Εκπαιδευτική ψυχολογία 3,36 1,04

q25.2 Σχεδιασμός υλοποίηση και αξιολόγηση ΕΠ 3,32 1,13

q25.4 Διαπροσωπικές σχέσεις και διαχείριση συγκρούσεων 3,27 1,29

q25.1 Οργάνωση διοίκηση ΣΜ 3,23 1,15

q25.10 Εκπαιδευτική πολιτική ευρωπαϊκή διάσταση
εκπαίδευσης

3,21 1,22

q25.5 Καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων: επιρροής,
επικοινωνίας, ηγεσίας, καταλυτικής δράσης στη διαχείριση
της αλλαγής, σωστός χειρισμός της διαφορετικότητας 

3,06 1,07

q25.6 Εκπαιδευτική νομοθεσία 3,05 1,17

q25.9 Λειτουργιά δημόσιας διοίκησης 3,02 1,18

q25.3 Χρήση πόρων και οικονομική διαχείριση 2,81 1,26

* κλίμακα 5 σημείων: 1 καθόλου έως και 5 πάρα πολύ 



54 Γεώργιος Ζάγκος

Πίνακας 3: Φορέας υλοποίησης επιμόρφωσης σε ζητήματα διοίκησης που
επιθυμούν οι ΔΣΜ (Ν=71)

*Κλίμακα προτίμησης 5 σημείων (5 πιο σημαντικό έως και 1 ελάχιστα σημαντικό)

Ποσοστό
Μέση
Τιμή*

Τυπική
Απόκλιση

Η ΣΧΟΛΗ ΔΗΜΟΣΙΑΣ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 87,32% 4,42 ,95

ΠΕΚ 67,61% 2,92 1,22

ΑΕΙ 70,42% 3,50 1,04

ΥΠΑΙΘΠΑ 69,01% 3,53 1,10

AΛΛΟ 66,20% 1,21 ,75

Πίνακας 4: Επιμορφωτές που επιθυμούν για επιμόρφωση σε ζητήματα
διοίκησης οι ΔΣΜ (Ν=71)

*Κλίμακα προτίμησης 5 σημείων (5 πιο σημαντικό έως και 1 ελάχιστα σημαντικό)

Ποσοστό
Μέση
Τιμή*

Τυπική
Απόκλιση

Καθηγητές Σχολής Δημόσιας Διοίκησης 91,55% 4,37 ,945

Έμπειροι διευθυντές 90,14% 3,52 1,155

Καθηγητές ΑΕΙ 84,51% 3,00 1,135

Προϊστάμενος Διεύθυνσης 84,51% 3,10 1,115

Άλλο 81,69% 1,10 ,583



H αξιολόγηση των διδακτικών στόχων μέσω των

επαναληπτικών κριτηρίων αξιολόγησης στο μάθημα των

Μαθηματικών της ΣΤ’ τάξης του Δημοτικού σχολείου

Χρήστος Κολοβός

M.Sc. - Δάσκαλος

Εισαγωγή

Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή αποτελεί μια διαδικασία άρρη-
κτα συνδεδεμένη με όλη την εκπαιδευτική διαδικασία και βασικό παράγο-
ντα διαμόρφωσης της ποιότητας στην εκπαίδευση. Αποτελεί έναν μηχανι-
σμό συνεχούς παρακολούθησης και παρέμβασης στη διαμόρφωση της παι-
δαγωγικής ποιότητας του σχολείου, μια συστηματικά οργανωμένη και συ-
νεχή διαδικασία ελέγχου του βαθμού επίτευξης των γενικών σκοπών, αλ-
λά και ειδικών στόχων που θέτει το σχολείο. Σύμφωνα με τον Tyler εκπαι-
δευτική αξιολόγηση «…είναι η διαδικασία αποτίμησης του βαθμού επίτευ-
ξης των εκπαιδευτικών σκοπών και στόχων του προγράμματος διδασκα-
λίας», ενώ οι Ornstein & Hunkins θεωρούν πως με την αξιολόγηση της επί-
δοσης του μαθητή, αφενός εντοπίζονται τα πλεονεκτήματα και μειονεκτή-
ματα του προγράμματος και αφετέρου ελέγχεται ο βαθμός επίτευξης των
επιθυμητών αποτελεσμάτων (όπ. αναφ. στο Φλουρής, 2006).

Ειδικότερα στο μάθημα των Μαθηματικών, βασικός σκοπός της διδα-
σκαλίας του στο Δημοτικό Σχολείο είναι η απόκτηση μαθηματικής σκέψης
και η καλλιέργεια της ικανότητας του μαθητή να εφαρμόζει μαθηματικές
γνώσεις, μεθόδους και διαδικασίες σε προβλήματα της καθημερινής ζωής.
Ασκεί το μαθητή στη μαθηματική σκέψη, τη λογική τεκμηρίωση, την ανά-
λυση, σύνθεση, αφαίρεση, γενίκευση, την κριτική σκέψη και τη δημιουργι-
κή φαντασία (Τύπας, 2006). Η αξιολόγηση των Μαθηματικών (assessment),
σύμφωνα με το Εθνικό Συμβούλιο των Καθηγητών των Μαθηματικών των
Η.Π.Α. (National Council of Teachers of Mathematics - NCTM), ερμηνεύεται
«...ως η διαδικασία συγκέντρωσης στοιχείων αναφορικά με τη γνώση, την
ικανότητα χρησιμοποίησης και την προδιάθεση των μαθητών και των μα-
θητριών απέναντι στα Μαθηματικά καθώς και της εξαγωγής πορισμάτων
από αυτά τα στοιχεία για ποικίλους σκοπούς» (Van de Walle, 2001:85).

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 21 - Σεπτέμβριος 2016
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Σκοποί και στόχοι της διδασκαλίας – εννοιολογική
αποσαφήνιση

Η οργάνωση κάθε εκπαιδευτικού συστήματος εξαρχής στηρίζεται στον
καθορισμό των σκοπών στους οποίους αποβλέπει και τους οποίους έχει ως
στόχο να υπηρετήσει και ικανοποιήσει. Οι γενικοί αυτοί σκοποί της εκπαί-
δευσης ορίζονται, καθορίζονται και διατυπώνονται στα αναλυτικά προ-
γράμματα σπουδών, αλλά και σε Νόμους, Προεδρικά διατάγματα, υπουρ-
γικές αποφάσεις και εγκυκλίους. Ο Τριλιανός ορίζει τους διδακτικούς στό-
χους ως «…τις προτάσεις που προσδιορίζουν με ακρίβεια και σαφήνεια το
τι οι μαθητές θα είναι ικανοί να κάνουν ως αποτέλεσμα μιας διδασκαλίας»
(Τριλιανός, 1998:137-138).

Παρά τη διατύπωση των σκοπών της εκπαίδευσης με τους παραπάνω
τρόπους και μέσα, αυτοί συνήθως χαρακτηρίζονται από γενικότητα και
ασάφεια ως προς την επίτευξή τους αλλά και τον έλεγχό τους. Οριοθετούν
τα πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας, χαράσσουν τις κατευ-
θύνσεις του αναλυτικού προγράμματος και των επιμέρους μαθημάτων, αλ-
λά δεν στηρίζουν τον εκπαιδευτικό στην καθημερινή διδακτική του πρά-
ξη, αφού δεν του προσδιορίζουν με ακρίβεια την ενέργεια με την οποία οι
μαθητές θα επιτύχουν το στόχο, ούτε με ποια κριτήρια θα γνωρίζει αν η δι-
δασκαλία του ήταν επιτυχής, επιτυγχάνοντας τους στόχους (Τριλιανός,
1998:137). Αόριστες διατυπώσεις όπως «σκοπός της διδασκαλίας των μα-
θηματικών είναι να ασκηθούν οι μαθητές στη μεθοδική σκέψη, στην ανά-
λυση, στην αφαίρεση... κτλ» (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003) δεν επιτρέπουν τον ακριβή
καθορισμό της ύλης που θα επιτύχει το σκοπό αυτό, ούτε καθορίζουν τα
κριτήρια με τα οποία θα ελεγχθεί το ποσοστό επιτυχίας.

Απ’ τα παραπάνω λοιπόν, κρίνεται απαραίτητος ο καθορισμός επιπλέ-
ον των γενικών σκοπών και ειδικών αντικειμενικών σκοπών, συγκεκριμέ-
νων και σαφώς διατυπωμένων στόχων, που πρέπει να επιδιώκεται να επι-
τευχθούν σε κάθε διδασκαλία. Στόχων που μπορεί να μετρηθούν με όσο το
δυνατό μεγαλύτερη ακρίβεια και να ελεγχθεί το ποσοστό επιτυχίας τους.
Ειδικότερα θα πρέπει: (α) να καθορίζεται σαφώς τι αναμένεται να αποκο-
μίσει ο μαθητής με το πέρας της διδασκαλίας μιας ενότητας ή μαθήματος
(β) να έχουν τεθεί ενδιάμεσοι στόχοι που επιδιώκεται να επιτευχθούν κα-
τά την πορεία της διδασκαλίας και (γ) να έχουν οριστεί συγκεκριμένα κρι-
τήρια ελέγχου επίτευξης ή μη των στόχων (Εξαρχάκος, 1988:129).

Η ανυπαρξία ή άγνοια εκ μέρους του εκπαιδευτικού των διδακτικών
στόχων σε μια διδασκαλία, σημαίνει έλλειψη δομής της διδασκαλίας και
αδυναμία ορισμού εκ των προτέρων των αποτελεσμάτων της διδασκαλίας
του. Αντίθετα, ορίζοντας και γνωρίζοντας τους ειδικούς αντικειμενικούς
στόχους του κάθε μαθήματος, ο εκπαιδευτικός οργανώνει και προγραμ-
ματίζει τη διδασκαλία του, προκαθορίζει τα μέσα και τις μεθόδους που θα



χρησιμοποιήσει αλλά και τον τρόπο ελέγχου επίτευξης των τεθέντων στό-
χων. (Κασσωτάκης, 2003:115-116).

Τα κριτήρια αξιολόγησης των μαθητών

Κριτήριο είναι ένας άξονας αναφοράς πάνω στον οποίο γίνεται μια κρί-
ση. Είναι μια καθιερωμένη αρχή, ένας καθιερωμένος κανόνας ή μια καθιε-
ρωμένη στάση, όταν αυτά χρησιμοποιούνται προκειμένου, με βάση αυτά,
να πραγματοποιηθεί κρίση της αξίας, επιλογή, προτίμηση, ιεράρχηση κ.τ.λ.
(Δημητρόπουλος, 1991). Είναι δύσκολο να οριστούν με σαφήνεια ποια εί-
ναι τα κριτήρια που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά τη διαδικασία της
εκπαιδευτικής αξιολόγησης, επειδή η κάθε μορφή αξιολόγησης έχει τους
δικούς της σκοπούς και στόχους, ως εκ τούτου τα κριτήρια διαφοροποι-
ούνται και προσδιορίζονται με συγκεκριμένες διαδικασίες. Στην περίπτω-
ση της αξιολόγησης των μαθητών βασικό κριτήριο θεωρείται η επίδοση σε
συγκεκριμένες δοκιμασίες, που σχετίζεται με την απόδοση που έχει ο μα-
θητής σε συγκεκριμένες γνωστικής φύσης απαιτήσεις.

Για μια τυπική αξιολόγηση στο Δημοτικό Σχολείο, στο τέλος κάθε δι-
δακτικής ενότητας χρησιμοποιούνται τα επαναληπτικά κριτήρια αξιολό-
γησης (τεστ), που υπάρχουν στο διδακτικό εγχειρίδιο του κάθε μαθήματος.
Σκοπό έχουν να συγκρίνουν το επίπεδο του κάθε μαθητή σε σχέση με το
επίπεδο που διέθετε πριν τη διδασκαλία της ενότητας, αλλά και ευρύτερα
το επίπεδο της τάξης. Βασικό στοιχείο της αξιολόγησης αυτής αποτελεί ο
έλεγχος επίτευξης των στόχων της ενότητας και όχι η αξιολόγηση-σύγκρι-
ση του μαθητή με άλλους μαθητές. Τα δεδομένα της αξιολόγησης θα πρέ-
πει να απαντούν ξεκάθαρα για το πόσο καλά λειτούργησε ο σχεδιασμός και
η υλοποίηση της διδασκαλίας της διδακτικής ενότητας, προς την επίτευξη
των στόχων. Οι ειδικοί διδακτικοί στόχοι αναφέρονται αναλυτικά στην αρ-
χή κάθε διδακτικού κεφαλαίου και απαιτείται ο εκπαιδευτικός να κινείται
με βάση τους στόχους αυτούς. Η άγνοια εκ μέρους του εκπαιδευτικού των
διδακτικών αυτών στόχων, σημαίνει έλλειψη δομής της διδασκαλίας του
και αδυναμία ορισμού εκ των προτέρων των αποτελεσμάτων της. Πρόκει-
ται για μια διδασκαλία που διεξάγεται χωρίς πυξίδα πορείας και λιμάνι προ-
ορισμού, που τον φορτώνει άγχος και αβεβαιότητα και τον οδηγεί σε σύγ-
χυση και άσκοπες ενέργειες. Τέλος, με την τελική αξιολόγηση και το επα-
ναληπτικό κριτήριο αξιολόγησης θα πρέπει να ελεγχθεί ο βαθμός επίτευ-
ξης των ειδικών στόχων όλων των διδακτικών κεφαλαίων που αυτό καλύ-
πτει.

Σκοπός και στόχοι της έρευνας

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η μελέτη των επαναληπτικών κρι-
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τηρίων αξιολόγησης του μαθήματος των Μαθηματικών της ΣΤ΄ τάξης του
Δημοτικού Σχολείου, όπως αυτά παρουσιάζονται στο Βιβλίο του Δασκά-
λου, αλλά και των ειδικών στόχων που έχει η κάθε διδακτική ενότητα, όπως
αυτοί αναλυτικά αναφέρονται στο ίδιο βιβλίο. Εν συνεχεία σκοπεύουμε να
διερευνήσουμε και να καταγράψουμε, από το σύνολο των στόχων του κά-
θε διδακτικού κεφαλαίου, τους στόχους αυτούς που, μέσω του επαναλη-
πτικού κριτηρίου αξιολόγησης, ελέγχονται επαρκώς.

Ειδικότερα, στους στόχους της μελέτης περιλαμβάνεται:
α) η καταγραφή των επιδιωκόμενων διδακτικών στόχων κάθε θεματι-

κής ενότητας, όπως αυτοί αναλυτικά αναφέρονται στο βιβλίο του δα-
σκάλου και η συγκριτική τους μελέτη ως προς αυτούς που πραγμα-
τικά αξιολογούν τα επαναληπτικά κριτήρια αξιολόγησης και

β) ο προσδιορισμός των στόχων που αξιολογούνται επαρκώς, αυτών
που αξιολογούνται δευτερευόντως και αυτών που παραβλέπονται.

Λαμβάνοντας υπόψη τους παραπάνω στόχους της έρευνας, διατυπώ-
θηκαν και μελετήθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα:

1. Ποιοι είναι οι στόχοι που καλείται κάθε φορά να επιτύχει η διδα-
σκαλία της κάθε διδακτικής ενότητας του μαθήματος των Μαθημα-
τικών ΣΤ΄ Τάξης και ποιοι τελικά αξιολογούνται (τελική αξιολόγη-
ση) μέσω των επαναληπτικών κριτηρίων αξιολόγησης;

2. Υπάρχουν διδακτικοί στόχοι οι οποίοι αξιολογούνται επαρκώς και
δεόντως, ενώ κάποιοι άλλοι παραβλέπονται;

3. Σε ποιο βαθμό ανταποκρίνονται στον ανακεφαλαιωτικό-αξιολογικό
τους ρόλο τα επαναληπτικά κριτήρια αξιολόγησης των Μαθηματι-
κών της ΣΤ΄ τάξης;

Η μεθοδολογία της έρευνας

Για την περιγραφή και ανάλυση (ποσοτική και ποιοτική) των κριτηρίων
αξιολόγησης των Μαθηματικών ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου και
των ειδικών διδακτικών στόχων όλων των ενοτήτων, όπως αυτοί παρου-
σιάζονται στο Βιβλίο του Δασκάλου, χρησιμοποιήσαμε την μέθοδο της ανά-
λυσης περιεχομένου (content analysis). Ως σύστημα αναφοράς για την πο-
σοτικοποίηση των δεδομένων χρησιμοποιήσαμε την τριβάθμια περιγραφι-
κή κλίμακα αξιολόγησης (Βάμβουκας, 2007).

Για την κατασκευή της αρχικά καταγράψαμε τους επιμέρους ειδικούς
στόχους της κάθε διδακτικής ενότητας όλων των διδακτικών κεφαλαίων
του μαθήματος των Μαθηματικών της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου,
όπως αυτοί αναλυτικά παρουσιάζονται ανά διδακτική ενότητα στο Βιβλίο
του Δασκάλου. Στη συνέχεια ελέγξαμε έναν-έναν τον κάθε διδακτικό στό-
χο κατά πόσο αξιολογείται η επίτευξή του ή όχι μέσα απ’ τις ερωτήσεις των
αντίστοιχων επαναληπτικών κριτηρίων αξιολόγησης. Έτσι προσδιορίσαμε



τρεις βαθμίδες και τις οριοθετήσαμε περιγραφικά. Οι βαθμίδες παρουσιά-
ζονται στον παρακάτω πίνακα 1 περιγραφικά:

Στην πρώτη βαθμίδα κατατάσσονται οι διδακτικοί στόχοι που ελέγχο-
νται με σαφήνεια μέσω μιας έστω ερώτησης ή υποερωτήματος αυτής στο
αντίστοιχο επαναληπτικό κριτήριο αξιολόγησης, στη δεύτερη οι διδακτικοί
στόχοι που αξιολογούνται αλλά όχι επαρκώς -αυτό σημαίνει πως δια μέσου
κάποιας ερώτησης που έχει ως σκοπό να ελέγξει έναν κυρίαρχο διδακτικό
στόχο, εκεί δευτερευόντως ελέγχεται κι ένας δεύτερος στόχος - και στην
τρίτη βαθμίδα οι διδακτικοί στόχοι, για τους οποίους απουσιάζει οποιαδή-
ποτε ερώτηση ελέγχου κατάκτησής τους.

Το προς έρευνα υλικό - χαρακτηριστικά αυτού
Σε όλες τις τάξεις και μαθήματα του Δημοτικού Σχολείου και κατ’ επέ-

κταση σε αυτή των Μαθηματικών της ΣΤ΄ τάξης, χρησιμοποιείται ένα και
μοναδικό διδακτικό εγχειρίδιο που εμπεριέχει τη γνώση που επιδιώκεται
να αποκτηθεί απ’ τους μαθητές της τάξης. Το συγκεκριμένο εγχειρίδιο συ-
νοδεύεται απ’ το ανάλογο Βιβλίο του Δασκάλου. Πρόκειται για διδακτικό
εγχειρίδιο χρονικά πρόσφατο στην υπηρεσία του Δημοτικού Σχολείου, κα-
θώς εκδόθηκε πριν από πέντε έτη σύμφωνα με τα νέα ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ
και διδάσκεται από το σχολικό έτος 2006-07 σε όλα τα δημοτικά σχολεία
της χώρας. Το συγκεκριμένο διδακτικό πακέτο αντικατέστησε τα διδακτι-
κά βιβλία που διδάσκονταν για πάνω από είκοσι σχολικά έτη και προφα-
νώς έχρηζαν αλλαγής. Το βιβλίο Μαθηματικών της ΣΤ΄ τάξης το οποίο και
χρησιμοποιήσαμε στην έρευνά μας είναι:

Κλιάπης, Π., Κασσώπη, Ο., & Οικονόμου, Θ. (χ.χ.). Μαθηματικά ΣΤ΄
Δημοτικού, Βιβλίο Δασκάλου, Αθήνα: Ο.Ε.Δ.Β. (Στο εξής Β.Δ. ΣΤ΄)

Στο Βιβλίο αυτό, το κάθε διδακτικό κεφάλαιο παρουσιάζεται ξεχωρι-
στά. Αναφέρεται αρχικά ο τίτλος του, οι επιμέρους διδακτικοί στόχοι του
κάθε κεφαλαίου, αναλύονται οι δραστηριότητες που παρουσιάζονται στο
Βιβλίο του Μαθητή, τρόποι επίλυσής τους και διευκρινήσεις για τις περι-
πτώσεις που υπάρχουν δυσκολίες επίλυσης κάποιων ασκήσεων. Στο τέλος
της κάθε θεματικής ενότητας παρουσιάζεται το επαναληπτικό Κριτήριο
Αξιολόγησης του μαθητή. Όπως αναφέρει η συγγραφική ομάδα σχετικά
με την αξιολόγηση των μαθητών, «αυτή γίνεται σε πρώτο επίπεδο και σε
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Πρώτη βαθμίδα Δεύτερη βαθμίδα Τρίτη βαθμίδα

Επαρκής αξιολόγηση
του διδακτικού στόχου 

Μη επαρκής
αξιολόγηση του

διδακτικού στόχου

Απουσία αξιολόγησης
του διδακτικού στόχου

Πίνακας 1: Τριβάθμια περιγραφική κλίμακα αξιολόγησης
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καθημερινή βάση ως διαμορφωτική ή σταδιακή. Σε ένα δεύτερο επίπεδο,
στο τέλος κάθε ενότητας, μέσα από τα «Κριτήρια Αξιολόγησης» γίνεται η
«τελική» ή «συνολική αξιολόγηση», η οποία είναι περισσότερο ανακεφα-
λαιωτική και ανατροφοδοτική διαδικασία και αποσκοπεί στο να εκτιμηθεί
ο βαθμός επίτευξης των διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων, σε σχέση
με τους προκαθορισμένους στόχους της ενότητας» (Β.Δ. ΣΤ΄, σ. 14)

Τα κριτήρια αξιολόγησης αποτελούν τυπική μέθοδο αξιολόγησης και
αποσκοπούν:

• να ελέγξουν τις γνώσεις των μαθητών,
• να δώσουν στο μαθητή την ευκαιρία να σκεφτεί μόνος του και να εκ-

φράσει τις ιδέες του που είναι σύμφωνες με τη μαθηματική του σκέ-
ψη μέσα από ανοιχτές ερωτήσεις,

• να κατασκευάζει ο μαθητής την απάντηση και όχι να επιλέγει μια
έτοιμη απάντηση,

• να ενθαρρύνουν το μαθητή να λύνει προβλήματα με διάφορους τρό-
πους. (Β.Δ. ΣΤ΄, σ.15-16)

Το βιβλίο του μαθητή της ΣΤ΄ τάξης παρουσιάζει τη διδακτέα ύλη σε έξι
θεματικές ενότητες ως εξής:

Η πρώτη αποτελείται από 24 κεφάλαια και έχει το γενικό τίτλο «Αριθ-
μοί και πράξεις». Στο τέλος παρατίθεται το πρώτο επαναληπτικό κριτήριο
αξιολόγησης αποτελούμενο από δώδεκα ερωτήσεις.

Η δεύτερη θεματική ενότητα έχει το γενικό τίτλο «Εξισώσεις» και απο-
τελείται από πέντε κεφάλαια και το δεύτερο επαναληπτικό κριτήριο αξιο-
λόγησης δεκατεσσάρων ερωτήσεων.

Η Τρίτη θεματική ενότητα με γενικό τίτλο «Λόγοι – Αναλογίες» αποτε-
λείται από δεκαπέντε κεφάλαια και το τρίτο επαναληπτικό κριτήριο αξιο-
λόγησης με εννέα ερωτήσεις.

Η τέταρτη θεματική ενότητα με τίτλο «Συλλογή και επεξεργασία δεδο-
μένων» και τέσσερα κεφάλαια και η πέμπτη με τίτλο «Μετρήσεις – Μοτί-
βα» και επτά κεφάλαια συναξιολογούνται με ένα επαναληπτικό κριτήριο
οκτώ ερωτήσεων.

Η έκτη θεματική ενότητα με δεκαέξι κεφάλαια, τον τίτλο «Γεωμετρία»
και το τελευταίο κριτήριο αξιολόγησης δώδεκα ερωτήσεων κλείνει τη δι-
δακτέα ύλη της ΣΤ΄ τάξης.

Από το υπό έρευνα υλικό η ανάλυσή μας θα περιοριστεί στα πέντε επα-
ναληπτικά κριτήρια αξιολόγησης που παρουσιάζονται στο τέλος κάθε θε-
ματικής ενότητας και στο σύνολο των διδακτικών στόχων που αναφέρο-
νται στην αρχή κάθε κεφαλαίου του Β.Δ. ΣΤ΄

Διαδικασία συλλογής των δεδομένων

Με βάση την τριβάθμια περιγραφική κλίμακα αξιολόγησης, κατατάξα-



με τους επιμέρους διδακτικούς στόχους του κάθε διδακτικού κεφαλαίου
και για κάθε επαναληπτικό κριτήριο αξιολόγησης ξεχωριστά σε τρίστηλους
πίνακες (υπόδειγμα 1). Σε κάθε στήλη αναγράφτηκε αντίστοιχα ο επιδιω-
κόμενος κάθε φορά διδακτικός στόχος, ανάλογα με το αν αυτός αξιολο-
γείται επαρκώς, μη επαρκώς ή απουσιάζει οποιαδήποτε ερώτηση αξιολό-
γησής του μέσα απ’ το αντίστοιχο επαναληπτικό κριτήριο αξιολόγησης.

Αποτελέσματα έρευνας

Σύμφωνα με το Α.Π. ο εκπαιδευτικός καλείται μέσω των επαναληπτι-
κών κριτηρίων αξιολόγησης, όπως αυτά ορίζονται στο εκπαιδευτικό και δι-
δακτικό υλικό του σχολικού εγχειριδίου να αξιολογεί αθροιστικά ανά τα-
κτά χρονικά διαστήματα, κατά πόσο επιτεύχθηκαν οι στόχοι των ενοτήτων
που διδάχθηκαν.

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, που αναφέρονται στην
επίτευξη ή μη των διδακτικών στόχων των Μαθηματικών της ΣΤ΄ Τάξης
του Δημοτικού σχολείου και παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα 2, τό-
σο σε απόλυτους αριθμούς και σε ποσοστιαία αναλογία, αυτό δεν επιτυγ-
χάνεται επαρκώς.
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Υπόδειγμα 1

Πίνακας 2: Αριθμητική και ποσοστιαία κατανομή της κλίμακας
αξιολόγησης στο σύνολο των κριτηρίων αξιολόγησης ΣΤ΄ τάξης

ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΕΝΟΤΗΤΑ 1η – ΓΕΝΙΚΑ - 1ο ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Επαρκής αξιολόγηση
στόχων

Μη επαρκής
αξιολόγηση στόχων

Απουσία αξιολόγησης
στόχων

Κεφάλαιο 1ο: Φυσικοί αριθμοί - Διδακτικοί στόχοι: 3

• Να μαθαίνει την αξία
των ψηφίων ενός

φυσικού αριθμού. [1]

• Να διαβάζει και να
γράφει φυσικούς

αριθμούς. [1]

• Να κατανοεί την αρχή
της διαδοχής στην

ακολουθία των
φυσικών αριθμών. 

Κλίμακα αξιολόγησης Αριθμός (f) Αναλογία(%)

Επαρκής αξιολόγηση στόχων 68 33,0

Μη επαρκής αξιολόγηση στόχων 47 22,8

Απουσία αξιολόγησης στόχων 91 44,2

Σύνολο 206 100
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Το μεγαλύτερο ποσοστό (91 στόχοι ή ποσοστό 44,2%) ανήκει στους στό-
χους που απουσίασε οποιαδήποτε ερώτηση στα επαναληπτικά κριτήρια
αξιολόγησης. Ένας στους τρεις διδακτικούς στόχους τελικά ελέγχονται
επαρκώς (68 στόχοι ή ποσοστό 33%) και γι’ αυτούς ο εκπαιδευτικός απο-
κτά σαφή εικόνα για την κατανόηση της αντίστοιχης διδακτέας ύλης.

Ένας στους τέσσερις περίπου διδακτικούς στόχους (47 στόχοι ή ποσο-
στό 22,8%) αξιολογούνται δευτερευόντως ή εν μέρει. Η ελλιπής αξιολόγη-
ση της επίτευξης των αντίστοιχων διδακτικών στόχων έχει ως αποτέλεσμα
να μην μπορεί ο εκπαιδευτικός να ελέγχει και να προβαίνει σε διορθωτικές
ή ανατροφοδοτικές διαδικασίες. Επίσης παρατηρούμε ανισομερή κατανο-
μή των επαναληπτικών κριτήριων αξιολόγησης σε σχέση με τα διδακτικά
κεφάλαια που το καθένα καλύπτει. Ειδικά το πρώτο κριτήριο αξιολόγησης
καλείται να καλύψει έναν πολύ μεγάλο αριθμό διδακτικών κεφαλαίων ενώ
το δεύτερο, πολύ μικρότερο αριθμό. Η δεύτερη θεματική ενότητα, που εί-
ναι περιορισμένης έκτασης και μικρού αριθμού στόχων, έχει καλύτερο απο-
τέλεσμα. Αυτό δείχνει πως χρειάζεται επαναληπτική-αθροιστική αξιολό-
γηση ανά μικρό αριθμό διδακτικών κεφαλαίων, ώστε να είναι δυνατή η επι-
τυχής τελική τους αξιολόγηση.

Συμπεράσματα

Μια καλή αξιολόγηση πρέπει να δίνει πληροφορίες στον εκπαιδευτικό
για το επίπεδο των μαθητών του, το βαθμό που αυτοί έχουν κατανοήσει τις
έννοιες που διδάχθηκαν, αλλά και την ικανότητα των μαθητών να εφαρ-
μόζουν διάφορες στρατηγικές και λύσεις σε ποικίλα περιβάλλοντα. Ταυ-
τόχρονα, σύμφωνα με το NCTM (National Council of Teachers of Mathematics),
απαιτείται αξιοποίηση των λύσεων που δίνει ο μαθητής. Πολλές φορές ο
εκπαιδευτικός, ενώ έχει μπροστά του τη σωστή λύση ενός προβλήματος,
δεν μπορεί ταυτόχρονα να γνωρίζει και το «δρόμο» που επέλεξε ο μαθητής
για τη λύση του. Είναι πιθανό να έφτασε στο σωστό αποτέλεσμα με δια-
φορετικό συλλογισμό και τρόπο, πράγμα πολύ σημαντικό, αν δεχτούμε πως
ζητούμενο πρέπει να είναι η επίλυση ενός προβλήματος με τη χρήση ενός
διαφορετικού τρόπου.

Τα κριτήρια αξιολόγησης καλύπτουν, μεγάλο αριθμό διδακτικών κε-
φαλαίων με αποτέλεσμα την αδυναμία ελέγχου των τεθέντων διδακτικών
τους στόχων. Ο αυξημένος αριθμός διδακτικών κεφαλαίων με τον αντί-
στοιχα μεγάλο αριθμό επιδιωκόμενων διδακτικών στόχων, αποτελούν ανα-
σταλτικό παράγοντα ασφαλούς τελικής αξιολόγησης. Η χρήση των κριτη-
ρίων αξιολόγησης ανά μικρότερο αριθμό διδακτικών κεφαλαίων θα βοη-
θήσει στον ουσιαστικό έλεγχο επίτευξης των διδακτικών στόχων εκ μέρους
του εκπαιδευτικού, αλλά και στην αρτιότερη οργάνωση της διδακτέας ύλης
εκ μέρους του μαθητή. Σύμφωνα όμως με τα αποτελέσματα της έρευνας,



όπως αποτυπώνονται στη γραφική παράσταση Ι, διαπιστώνεται σαφής έλ-
λειψη αξιολόγησης των διδακτικών στόχων μέσω των επαναληπτικών κρι-
τηρίων αξιολόγησης.

Συμπερασματικά και αν δεχτούμε ότι, ένα σχολικό εγχειρίδιο είναι ημι-
τελές αν δεν αξιολογεί, μέσω επαναληπτικών διαδικασιών, το βαθμό πρό-
σκτησης των σχετικών γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων απ’ τους μαθη-
τές (Καψάλης, 1998) αλλά και με βάση το σύνολο των δεδομένων της έρευ-
νάς μας, μπορούμε να πούμε πως η διαδικασία της συνολικής-αθροιστικής
αξιολόγησης στο μάθημα των Μαθηματικών της ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού
Σχολείου δεν επιτυγχάνεται επαρκώς, καθώς δεν διακριβώνεται ικανοποι-
ητικά το επίπεδο κατανόησης της νέας γνώσης απ’ τους μαθητές. Ως εκ τού-
των απαιτείται συνολική επανεκτίμηση των επαναληπτικών κριτηρίων αξιο-
λόγησης, ώστε να ελέγχεται μέσω αυτών ικανοποιητικά ο βαθμός επίτευ-
ξης των διδακτικών στόχων της διδασκαλίας και συνεπώς η αξιολόγηση
της επίδοσης των μαθητών να επιτελεί τον ανατροφοδοτικό της ρόλο, ως
μια δυναμική διαδικασία και να μη μετατρέπεται σε μια στατική, στείρα κι
ελλιπής διαπιστωτική διαδικασία.
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Γραφική παράσταση Ι:
Κατανομή σχετικών συχνοτήτων της επαρκούς αξιολόγησης των

διδακτικών στόχων των επαναληπτικών κριτηρίων αξιολόγησης των
μαθηματικών της ΣΤ΄ τάξης
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Μελέτη της θέσης των δασκάλων σχετικά

με την ένταξη των παιδιών με νοητική καθυστέρηση

στο γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον

Σόνια Κωνσταντινίδου

Φιλόλογος,

κάτοχος Μεταπτυχιακού Διπλώματος στην Ειδική Αγωγή,

του Πανεπιστημίου «Π. Χιλεντάρσκι» του Πλόβντιβ-Βουλγαρία

Εισαγωγή

Η παρούσα διπλωματική εργασία εκπονήθηκε στα πλαίσια του Μετα-
πτυχιακού Προγράμματος Σπουδών «Διαταραχές Επικοινωνίας» με στό-
χο τη διερεύνηση της θέσης των δασκάλων σχετικά με την ένταξη των παι-
διών με νοητική καθυστέρηση στο γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. Η ερ-
γασία διαρθρώνεται σε 3 κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά
στη νοητική καθυστέρηση η οποία αποτελεί μια ανεπάρκεια με ποικίλα χα-
ρακτηριστικά και διαβαθμίσεις. Οι ορισμοί της κατά καιρούς ποικίλουν.
Καταγράφεται η ιστορική της διαδρομή μέχρι σήμερα. Τα παιδιά με νοη-
τική καθυστέρηση αποτελούν μια ετερογενή ομάδα και έχουν μια γενική
δυσκολία σε όλες σχεδόν τις περιοχές της γνωστικής λειτουργίας. Η σχολι-
κή και κοινωνική τους ένταξη είναι δύσκολη, διότι αποχωρίζονται από την
οικογένεια, έρχονται αντιμέτωπα με τις προσωπικές τους δυσκολίες και συ-
νειδητοποιούν τη διαφορά τους με τα άλλα παιδιά. Η ένταξη αυτή έχει ση-
μαντικό όφελος στον τομέα της κοινωνικοποίησης, της αυτονομίας και του
λόγου. Οι παράγοντες που επηρεάζουν την ένταξη των παιδιών με αναπη-
ρία είναι, οι επικρατούσες κοινωνικοπολιτικές συνθήκες, οι αντιφατικές
προσδοκίες των διαφόρων πολιτικών και κοινωνικών φορέων και τα ίδια
τα συμμετέχοντα άτομα τα οποία με τις κοσμοαντιλήψεις τους, τις προκα-
ταλήψεις τους τις απαιτήσεις τους κ.α. μπορούν συχνά να προκαλέσουν μια
σύγκρουση ή να την παροξύνουν εις βάρος των μαθητών με αναπηρία ή ει-
δικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Σκοπός της ένταξης είναι, ο κάθε άνθρωπος
να αναγνωρίζεται και να μαθαίνει ως ένα ολοκληρωμένο άτομο, έτσι ώστε
να συμμετέχει σε όλους τους τομείς της κοινωνίας. Είναι αναγκαία η δημι-
ουργία σύνδεσης μεταξύ εκπαιδευτικών ιδεολογικών και πολιτικών πρα-
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κτικών με τις ευρύτερες κοινωνικές και οικονομικές συνθήκες. Οι απόψεις
των εκπαιδευτικών για την ιδέα της ένταξης των παιδιών με νοητική κα-
θυστέρηση μέσα στο χώρο του σχολείου διαμορφώνονται μέσα από την κοι-
νωνική και εκπαιδευτική πραγματικότητα, εκφράζουν το νόημα που μοι-
ράζονται οι εκπαιδευτικοί μεταξύ τους ως μέλη μιας κοινωνικής ομάδας
και αποτελούν τη βάση και την αφετηρία της παιδαγωγικής τους συμπερι-
φοράς. Σύμφωνα με τις σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις των παιδιών με νοη-
τική καθυστέρηση, είναι απαραίτητη, η εξασφάλιση της ευρύτερης συναί-
νεσης και της προσυμφωνημένης προσπάθειας, όχι μόνο από το διδακτικό,
επιστημονικό και βοηθητικό προσωπικό του σχολείου, αλλά και από τους
συνομηλίκους, τους γονείς και τις οικογένειες, διότι είναι βασική προϋπό-
θεση για την επιτυχή ένταξη των παιδιών με ειδικές ανάγκες στο γενικό
σχολείο. Η πολύπλευρη υποστήριξη των εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη
των επαγγελματικών τους δεξιοτήτων, για την αποτελεσματική αντιμετώ-
πιση ομάδων μαθητών διαφορετικών ικανοτήτων, η αξιολόγηση των ανα-
γκών αυτών των μαθητών, καθώς και η διαγνωστική διαδικασία, πρέπει να
είναι εκπαιδευτική και λειτουργική. Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται αναφο-
ρά για τη μεθοδολογία της έρευνας, το ερευνητικό ερώτημα, τους στόχους
και τους σκοπούς της έρευνας, τη συλλογή δεδομένων, το δείγμα της έρευ-
νας, τον τρόπο επεξεργασίας δεδομένων και την ηθική της έρευνας. Στο
τρίτο κεφάλαιο γίνεται ανάλυση των ερωτημάτων του ερωτηματολογίου
και παρουσίαση συμπερασμάτων που προκύπτουν από την ανάλυση των
ερωτημάτων.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1:
Ορισμοί

Η νοητική καθυστέρηση, αποτελεί μια ανεπάρκεια με ποικίλα χαρα-
κτηριστικά και διαβαθμίσεις. Η νοητική καθυστέρηση χρονολογείται από
την εμφάνιση του ανθρώπου πάνω στη γη. Στους παπύρους των Θηβών
της Αιγύπτου του 1500 π.Χ., υπάρχει αναφορά σε ανεπάρκειες του νου
και του σώματος που οφείλονται σε εγκεφαλικές βλάβες. Μέχρι τον 17ο

αιώνα η νοητική καθυστέρηση αποδιδόταν σε δαιμονοληψίες και ταυτι-
ζόταν με τις ψυχικές νόσους. Οι ορισμοί για τη νοητική καθυστέρηση κα-
τά καιρούς ποικίλουν(ψυχολογικοί, κοινωνικοί, ιατρικοί, εκπαιδευτικοί).
Στις έννοιες των στατιστικών διακυμάνσεων και της προσαρμοστικής συ-
μπεριφοράς στηρίχθηκαν οι πρώτοι ορισμοί και οι πρώτες αριθμητικές
εκτιμήσεις των ικανοτήτων πραγματοποιήθηκαν από τους ψυχολόγους
Binet και Simon στις αρχές του 20ου αιώνα. Οι Binet και Simon εισήγαγαν
τις έννοιες της νοητικής ηλικίας και του νοητικού πηλίκου. Σύμφωνα με’
αυτές τα άτομα κατατάσσονταν ανάλογα με τον δείκτη νοημοσύνης τους.



Ο Wechsler, το 1958 υποστήριξε ότι μόνο τα τεστ νοημοσύνης αποτελούν
έγκυρο τρόπο αξιολόγησης της νοητικής καθυστέρησης (Τζουριάδου,
1995). Στη συνέχεια, ξεκίνησε η συστηματική μελέτη και διερεύνηση της
νοητικής καθυστέρησης, η οποία οδήγησε στη διατύπωση ποικίλων ορι-
σμών. Τα επόμενα χρόνια οι ορισμοί επικεντρώθηκαν σε τρία σημεία: την
ανικανότητα για μάθηση, την ανεπάρκεια ή την καθυστέρηση στην κοι-
νωνική ανάπτυξη, και τον χαμηλό δείκτη νοημοσύνης. Η διαδικασία για
την απαρίθμηση των κύριων χαρακτηριστικών της νοητικής καθυστέρη-
σης και της ενσωμάτωσής τους σε έναν γενικά αποδεκτό ορισμό, είναι πο-
λύ δύσκολη, καθώς η ίδια η νοητική καθυστέρηση δεν αποτελεί μια ενι-
αία παθολογική οντότητα, αλλά περικλείει ένα ευρύ φάσμα ανομοιογε-
νών περιπτώσεων. Η δυσκολία του ορισμού, επιτείνεται και από την ποι-
κιλία των επιστημονικών κλάδων που ασχολούνται με την νοητική καθυ-
στέρηση. Από την Αμερικανική Ένωση Νοητικών Ανεπαρκειών (American
Association of Mental Deficiency, 2002), διατυπώθηκε, ο πιο πρόσφατος ολο-
κληρωμένος ορισμός της νοητικής καθυστέρησης και έγινε δεκτός από
τους περισσότερους ειδικούς (γιατρούς, παιδαγωγούς, βιολόγους, κοινω-
νιολόγους, ψυχολόγους). Σύμφωνα με τον ορισμό αυτόν η νοητική καθυ-
στέρηση είναι μια ανεπάρκεια που χαρακτηρίζεται από σημαντικούς πε-
ριορισμούς τόσο στη νοητική λειτουργία όσο και στην προσαρμοστική συ-
μπεριφορά, όπως εκφράζεται σε εννοιολογικές, κοινωνικές και πρακτικές
προσαρμοστικές δεξιότητες. Η ανεπάρκεια αυτή έχει έναρξη πριν από 18
χρόνια (Τζουριάδου, 2008). Στον ορισμό αυτόν: η νοητική καθυστέρηση
ταυτίζεται με την ανεπάρκεια ως έννοια και υποστηρίζεται έτσι ότι απο-
κτά μεγαλύτερη σταθερότητα. Η προσαρμοστική συμπεριφορά έχει να
κάνει με την ικανότητα του ατόμου να προσαρμόζεται αποτελεσματικά
στις απαιτήσεις του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος, ανάλογα με
την ηλικία, την πολιτισμική ομάδα και αφορά παράγοντες όπως η ωρί-
μανση, η μάθηση, η ατομική ανεξαρτησία και η κοινωνική ευθύνη. Οι ανε-
πάρκειες στον τομέα αυτόν αξιολογούνται με κλινική εκτίμηση και σταθ-
μισμένες κλίμακες. Η αναπτυξιακή περίοδος, αφορά την περίοδο από την
σύλληψη μέχρι το 18ο έτος της ηλικίας. Οι αναπτυξιακές ανεπάρκειες μπο-
ρεί να είναι το αποτέλεσμα εγκεφαλικής βλάβης, εκφυλιστικών διαδικα-
σιών στο κεντρικό νευρικό σύστημα ή παλινδρόμηση σε προηγούμενες
φυσιολογικές αναπτυξιακές περιόδους που αποδίδονται σε ψυχοκοινω-
νικούς παράγοντες (Τζουριάδου, 1995, Πολυχρονοπούλου, 2001). Σύμ-
φωνα με τον ορισμό αυτό η νοητική καθυστέρηση αποδίδεται σε περιο-
ρισμένη νοητική λειτουργία και οι διαταραχές προσαρμοστικής συμπερι-
φοράς εξειδικεύονται σε εννοιολογικές, κοινωνικές, και πρακτικές δεξιό-
τητες. Η ταξινόμηση που προκύπτει από τον παραπάνω ορισμό έχει ως
εξής:
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Αίτια νοητικής καθυστέρησης

Τα αίτια της νοητικής καθυστέρησης ταξινομούνται σε γενετικά και πε-
ριβαλλοντικά:

α) Γενετικά αίτια:
1) Χρωμοσωμικές ανωμαλίες.
2) Κληρονομικές ασθένειες του μεταβολισμού.

β) Περιβαλλοντικά αίτια: Τα περιβαλλοντικά αίτια επενεργούν οποια-
δήποτε στιγμή μετά τη σύλληψη και μπορούν να διαχωριστούν σε:
1. αυτά που δρουν κατά την περίοδο της κύησης,
2. αυτά που δρουν κατά τη διάρκεια του τοκετού και
3. αυτά που επενεργούν κατά την παιδική ηλικία.

Άτομα με ειδικές ανάγκες. σχολική και κοινωνική ένταξη

Το σχολείο είναι για το παιδί ένας χώρος κατάκτησης της γνώσης, αλ-
λά επίσης είναι και ένας χώρος προσωπικής ανάπτυξης και κοινωνικοποί-
ησης. Το σχολείο δεν πρέπει να αποτελεί έναν τόπο απόρριψης για τα παι-
διά που για διάφορους λόγους έχουν μειωμένες ικανότητες για μάθηση αλ-
λά αντίθετα, ένα χώρο συνάντησης με τα άλλα παιδιά, ένα χώρο ζεστής
υποδοχής και αποδοχής. Η κάθε προσπάθεια ένταξης πρέπει να λαμβάνει
υπόψη τις ιδιαίτερες ανάγκες του παιδιού με νοητική καθυστέρηση, την ηλι-
κία του, το βαθμό της νοητικής του ανεπάρκειας, την ύπαρξη ή την απου-
σία διαταραχών της συμπεριφοράς ή την ύπαρξη άλλων πιθανών διατα-
ραχών (κινητικών, αισθητηριακών κτλ.). Οι δυνατότητες ένταξης του παι-
διού με νοητική καθυστέρηση στο κανονικό σχολικό πλαίσιο ποικίλουν ση-
μαντικά ανάλογα με την ηλικία του. Έχει διαπιστωθεί ότι ορισμένες ανα-
πηρίες γίνονται πιο ανεκτές από ότι άλλες στο δημοτικό σχολείο. Είναι η
περίπτωση των ελαφριών νοητικών καθυστερήσεων και των εγκεφαλικών-
κινητικών αναπηριών. Αντίθετα η ένταξη είναι πιο δύσκολη για τα παιδιά
που έχουν πιο σοβαρή νοητική καθυστέρηση και εκείνα που παρουσιάζουν
διαταραχές συμπεριφοράς και του χαρακτήρα,. Ελάχιστα καταφέρνουν να
παραμείνουν μέχρι το τέλος του δημοτικού και όσα το καταφέρνουν είναι
υποχρεωμένα να καταβάλουν πολύ μεγάλες προσπάθειες για να συνεχίσουν
τη σχολική τους φοίτηση, το οποίο βέβαια μπορεί, μακροπρόθεσμα, να απο-

Ήπια Μέτρια Βαριά Βαθιά
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δειχθεί βλαπτικό γι αυτά τα παιδιά. Η ένταξη στο κανονικό σχολείο δεν
πρέπει να είναι ένας απόλυτος στόχος. Η ένταξη στο χώρο της ειδικής αγω-
γής παραμένει, για ένα σημαντικό αριθμό περιπτώσεων, η μόνη και η κα-
λύτερη λύση για το παιδί αν το επίπεδο εκπαίδευσης είναι ικανοποιητικό
και η αντιμετώπιση του παιδιού προσαρμοσμένη κατάλληλα στην περίπτωσή
του. Η διαδικασία της ένταξης (ενσωμάτωσης) δεν αποτελεί μονομερή μη-
χανιστική αλλά προοδευτική μαθησιακή διαδικασία, που επιτυγχάνεται με
το συγχρωτισμό και την κοινωνική αλληλεπίδραση όλων των μαθητών. Η
επιτυχία των σκοπών μιας τέτοιας εκπαιδευτικής πολιτικής και πράξης απαι-
τεί:

α) Την εξασφάλιση της αρμονικής αλληλοαποδοχής και αλληλεγγύης
των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στον κύριο κορμό της γενι-
κής εκπαίδευσης. β) Την οικοδόμηση μιας παιδοκεντρικής παιδαγωγικής
που θα σέβεται την προσωπικότητα των παιδιών και θα αποδέχεται τις όποι-
ες ατομικές ιδιαιτερότητες και μαθησιακές διαφορές. γ) Το συστηματικό
σχεδιασμό και την υλοποίηση διαφοροποιημένων εκπαιδευτικών προ-
γραμμάτων σ’ ένα σχολείο για όλους. Τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες δικαιούνται και πρέπει να βρίσκουν τη θέση τους στο σχολείο που
προορίζεται για όλους, που προσφέρει εκπαίδευση για όλους, χωρίς δια-
κρίσεις, περιθωριοποιήσεις και αποκλεισμούς.

Παράγοντες που επηρεάζουν τη σχολική ένταξη των ατόμων
με αναπηρία

Οι τρεις παράγοντες που επηρεάζουν τις συγκρούσεις στο σχολείο και
επηρεάζουν καθοριστικά την ένταξη των Α.μ.ε.Α.(άτομα με ειδικές ανά-
γκες) ως ανηλίκων στο εκπαιδευτικό σύστημα και ως ενηλίκων στο κοινω-
νικό γίγνεσθαι είναι: 1. Οι επικρατούσες κοινωνικοπολιτικές συνθήκες.
2. Οι αντιφατικές προσδοκίες των διαφόρων πολιτικών και κοινωνικών
φορέων και των επικοινωνούντων ομάδων καθώς επίσης η ίδια η αντιφα-
τικότητα των προσδοκιών οι οποίες επηρεάζουν σημαντικά τα βιώματα όσο
και τη συμπεριφορά των ατόμων ή των ομάδων που μετέχουν σε μια σύ-
γκρουση. 3. Τα ίδια τα συμμετέχοντα άτομα με τις κοσμοαντιλήψεις τους,
τις πεποιθήσεις τους, τις προκαταλήψεις τους, τις απαιτήσεις τους, τις ειδι-
κές ανάγκες τους κ.α. μπορούν συχνά να προκαλέσουν μια σύγκρουση ή
να την παροξύνουν εις βάρος μαθητών με αναπηρία ή ειδικές εκπαιδευτι-
κές ανάγκες που δεν εντάσσονται στις δικές τους στάσεις, αντιλήψεις και
προσδοκίες. Στη χώρα μας, η ανάπτυξη της ειδικής αγωγής χαρακτηρίζε-
ται από μια άνιση σύγκρουση ανάμεσα σ αυτούς που ενεργούν στο πνεύμα
της υπεράσπισης των δικαιωμάτων του ανθρώπου και του παιδιού και όσους
εκφράζουν ανταγωνιστικά συμφέροντα ειδικευόμενοι στις ιδιαιτερότητες
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και στις “αποκλίνουσες ομάδες ανάγκες” των ανήλικων και ενήλικων “πε-
λατών” τους.

Στάσεις των εκπαιδευτικών για την ιδέα της ένταξης
των παιδιών με νοητική καθυστέρηση στο σχολείο

Οι απόψεις, οι αντιλήψεις και οι πεποιθήσεις των δασκάλων για τη δι-
δασκαλία, τον σκοπό της μάθησης, τους μαθητές, τις παιδαγωγικές μεθό-
δους, την αξία συγκεκριμένων τεχνικών και παιδαγωγικών αρχών αποτε-
λούν την βάση και την αφετηρία της παιδαγωγικής τους συμπεριφοράς. Οι
απόψεις αυτές διαμορφώνονται μέσα από την κοινωνική και εκπαιδευτική
πραγματικότητα και εκφράζουν το νόημα που μοιράζονται οι εκπαιδευτι-
κοί μεταξύ τους ως μέλη μιας κοινωνικής ομάδας. Η δράση των εκπαιδευ-
τικών υποστηρίζεται από το νόημα που δίνουν στα πράγματα (Blumer, 1969).
Οι πεποιθήσεις και οι στάσεις των ατόμων μιας κοινωνίας αντανακλώνται
στις οικονομικές και πολιτικές πρακτικές και ρυθμίσεις. Ένα τέτοιο παρά-
δειγμα αποτελεί και το εκπαιδευτικό σύστημα. Το σύστημα αυτό είχε κα-
τασκευαστεί να συμπεριλαμβάνει κάποια παιδιά και κάποια όχι και στο πα-
ρελθόν η διαφοροποίηση αυτή σήμαινε ότι κάποια παιδιά λόγω ανεπαρ-
κειών δεν μπορούσαν να τα καταφέρουν στο γενικό σύστημα εκπαίδευσης.
Έτσι, δημιουργήθηκε η ειδική εκπαίδευση για τα παιδιά με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες. Ο διαχωρισμός μεταξύ γενικής και ειδικής αγωγής δια-
τήρησε την διαφοροποίηση και προώθησε ένα ιατρικό μοντέλο αναπηρίας
καθώς η προσοχή στρεφόταν γύρω από το παιδί και την ανεπάρκεια του.
Το ιατρικό μοντέλο επηρέασε τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών, τις στά-
σεις τους, τις πεποιθήσεις τους και την πρακτική τους στην εκπαίδευση
(Carrington, 1999). Από την εποχή του 1960-1970, μια εποχή έντονων κοι-
νωνικών αμφισβητήσεων, άρχισε να καθιερώνεται η στροφή από την ια-
τρική προσέγγιση των παιδιών με ειδικές ανάγκες στην παιδαγωγική. Η νέα
αυτή προσέγγιση εκφράστηκε με την αντίληψη της ενσωμάτωσης (integration)
και αποτέλεσε το βασικό κοινωνικό αίτημα των αναπήρων. Τα τελευταία
χρόνια εμφανίζεται ο όρος inclusion (σύγκλιση), η εφαρμογή του οποίου πα-
ρά τις θεσμικές αλλαγές, απαιτεί αλλαγές και στον τρόπο που οι δάσκαλοι
σκέφτονται για το τι είναι γνώση, διδασκαλία, μάθηση αλλά και για το ρό-
λο τους στην τάξη. Οι πεποιθήσεις των δασκάλων για την διδασκαλία των
παιδιών με ειδικές ανάγκες και οι πεποιθήσεις τους για τους ρόλους και τις
ευθύνες τους μπορούν να επηρεάσουν την πρόοδο της σύγκλισης, καθώς
μέσα από αυτές επηρεάζεται η συμπεριφορά τους στην τάξη (Carrington,
1999). Η αποτελεσματικότητα οποιουδήποτε προγράμματος εξαρτάται από
τις στάσεις των ατόμων που εμπλέκονται στην εφαρμογή του. Στον χώρο
λοιπόν της εκπαίδευσης, οι στάσεις των εκπαιδευτικών θεωρούνται από



τους πιο σημαντικούς παράγοντες εγγύησης της επιτυχίας της ένταξης των
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Παντελιάδου, Λαμπροπούλου,
1997).

Σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις των μαθητών με νοητική
καθυστέρηση

Η κατάρτιση του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών απαιτείται να
είναι σύμφωνη με τις σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις που αφορούν στους
μαθητές με νοητική καθυστέρηση, όπως οι παρακάτω: Α) Η ικανοποίηση
των εκπαιδευτικών αναγκών κάθε μαθητή και η ενδυνάμωση της αρχής της
ένταξης είναι τα τελευταία χρόνια ο κύριος άξονας της εκπαιδευτικής πο-
λιτικής της χώρας. Β) Είναι απαραίτητη η πολύπλευρη υποστήριξη των εκ-
παιδευτικών για την ανάπτυξη των επαγγελματικών τους δεξιοτήτων για
την αποτελεσματική αντιμετώπιση ομάδων μαθητών διαφορετικών ικανο-
τήτων. Γ) Χρειάζεται να είναι εκπαιδευτική και λειτουργική, η αξιολόγηση
των αναγκών των μαθητών, καθώς και η διαγνωστική διαδικασία, ώστε να
βοηθάει το έργο της εξατομικευμένης εκπαιδευτικής παρέμβασης και να εί-
ναι προσανατολισμένη στη συντονισμένη βοήθεια για την αναπλήρωση των
αδυναμιών και την ανάπτυξη των δυνατοτήτων των μαθητών με μέτρια και
ελαφριά νοητική καθυστέρηση.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2:
Μέθοδος

Ερευνητικό ερώτημα:
Το ερευνητικό ερώτημα που απασχόλησε την παρούσα εργασία, αφορά

τις απόψεις των δασκάλων όσον αφορά την ένταξη των παιδιών με νοητι-
κή καθυστέρηση στο ευρύτερο σχολικό περιβάλλον. Από τη μια έχουμε την
εκπαίδευση, η οποία είναι προσανατολισμένη στο Αναλυτικό Πρόγραμμα,
τον καθορισμό στόχων και τη διδασκαλία δεξιοτήτων και από την άλλη την
εκπαίδευση, η οποία εναρμονίζεται με το κοινωνικό μοντέλο της νοητικής
καθυστέρησης και αφορά τη διδασκαλία των κοινωνικών δεξιοτήτων, τη
συγκρότηση σχέσεων, την εξάλειψη του στίγματος και γενικότερα τη δια-
σφάλιση της «ποιότητας ζωής» στα άτομα με νοητική καθυστέρηση.

Συλλογή δεδομένων:
Η εργασία αυτή έχει ανιχνευτικό χαρακτήρα και ο τρόπος προσέγγισης

των δεδομένων της έρευνας εξασφαλίσθηκε με τη χρήση δομημένου έντυ-
που ανώνυμου ερωτηματολογίου, ως βασικού ερευνητικού εργαλείου για
τη συλλογή των πρωτογενών δεδομένων. Τα ερωτηματολόγια διανεμήθη-
καν σε κάθε ερωτώμενο ξεχωριστά και συμπληρώθηκαν με την παρουσία
του ερευνητή, ώστε να εξασφαλίζεται ότι θα δοθούν ολοκληρωμένες απα-
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ντήσεις και θα αποφευχθεί έτσι ο κίνδυνος της τυχόν μη απάντησης κά-
ποιων ερωτήσεων.

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 66 ερωτήσεις από τις οποίες οι 4 εί-
ναι ανοικτού τύπου, 6 είναι διχοτομικές κλειστές τύπου, 26 βαθμονόμησης
κλειστού τύπου, 2 ερωτήσεις κατάταξης, 7 ερωτήσεις στοιχείων ταυτότη-
τας και 21 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής. Πρέπει να σημειωθεί ότι κατα-
βλήθηκε ιδιαίτερη προσπάθεια ώστε ανάμεσα στις προτεινόμενες απαντή-
σεις, όλοι οι ερωτώμενοι να βρουν μια απάντηση που να αντιστοιχεί στου
καθενός την περίπτωση-προτίμηση. Κατά τη φάση κατάστρωσης των ερω-
τήσεων κλειστού τύπου χρησιμοποιήθηκαν κλίμακες διαφόρων τύπων όπως
πχ. κλίμακα Likkert, διχοτόμοι, πολλαπλών επιλογών, σημαντικότητας κ.λπ.,
ώστε να εξασφαλίζεται η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη αξιοπιστία των απα-
ντήσεων. Επίσης δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση ώστε: Α) Να μετατραπούν οι
σκοποί και τα ερευνητικά ερωτήματα, σε επιμέρους ερωτήσεις.Β) Να προ-
σαρμοστούν οι ερωτήσεις όσο το δυνατόν καλύτερα στις ιδιαίτερες συν-
θήκες των ερωτώμενων εκπαιδευτικών. Γ) Να διατυπωθούν οι ερωτήσεις
με τη μεγαλύτερη δυνατή σαφήνεια, ώστε να είναι σε θέση ο κάθε ερωτώ-
μενος, να μεταδώσει αυθόρμητα και αντικειμενικά τις αναμενόμενες πλη-
ροφορίες.

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 7 θεματικούς άξονες: ο πρώτος
άξονας περιλαμβάνει 7 ερωτήσεις, το περιεχόμενο των οποίων είναι τα ατο-
μικά στοιχεία του εκπαιδευτικού. Ο δεύτερος άξονας περιλαμβάνει 10 ερω-
τήσεις, το περιεχόμενο των οποίων είναι η εμπειρία των εκπαιδευτικών στην
εκπαίδευση των παιδιών με νοητική καθυστέρηση. Ο τρίτος άξονας περι-
λαμβάνει 8 ερωτήσεις, το περιεχόμενο των οποίων αφορά το οικογενειακό
περιβάλλον των παιδιών με νοητική καθυστέρηση και τον ρόλο που δια-
δραματίζει στην εκπαίδευση των παιδιών με νοητική καθυστέρηση. Ο τέ-
ταρτος άξονας περιλαμβάνει 13 ερωτήσεις, το περιεχόμενο των οποίων εί-
ναι για το πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τις σχέσεις του παιδιού
με νοητική καθυστέρηση με τους συνομηλίκους του. Ο πέμπτος άξονας πε-
ριλαμβάνει 9 ερωτήσεις, το περιεχόμενο των οποίων είναι η αποτελεσματι-
κότητα του εκπαιδευτικού στην εκπαίδευση των παιδιών με νοητική κα-
θυστέρηση. Ο έκτος άξονας περιλαμβάνει 8 ερωτήσεις, το περιεχόμενο των
οποίων είναι οι σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους συναδέλφους τους. Ο
έβδομος και τελευταίος άξονας περιλαμβάνει 11 ερωτήσεις, το περιεχόμε-
νο των οποίων είναι οι επαρκείς γνώσεις των εκπαιδευτικών. Μέσα από συ-
γκεκριμένες ερωτήσεις που τέθηκαν στους εκπαιδευτικούς, στόχος ήταν να
εκφράσουν όσο το δυνατόν καλύτερα οι ίδιοι τον τρόπο με τον οποίο βλέ-
πουν τη δουλειά τους με τα παιδιά με νοητική καθυστέρηση, το πώς τοπο-
θετούν τον εαυτό τους απέναντι στο πρόγραμμα, εάν δηλαδή ακολουθούν
το Αναλυτικό Πρόγραμμα, εάν διδάσκουν με βάση αυτό, εάν ασχολούνται



και πέραν από το Αναλυτικό Πρόγραμμα. Επίσης, ιδιαίτερης σημασίας απο-
τελούσε η οπτική τους και η ερμηνεία τους σε θέματα σχέσεων των συνο-
μηλίκων και αν η συγκεκριμένη διάσταση αποτελεί κομμάτι της αρμοδιό-
τητας τους ή όχι, ή αν απλά το αναγνωρίζουν σαν θέμα, αλλά δεν θεωρούν
ότι μπορούν να κάνουν κάτι γι’ αυτό. Επιχειρήθηκε να σκιαγραφηθεί επί-
σης κατά πόσο υιοθετούν έναν παθητικό ή έναν πιο ενεργητικό ρόλο απέ-
ναντι και στους άλλους παράγοντες (π.χ. οικογένεια, συνάδελφοι) που εν-
δεχομένως επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα της δουλειάς τους και πού
οι ίδιοι αποδίδουν την μη πραγματοποίηση των επιδιωκόμενων στόχων. Στο
τέλος, εξετάστηκε το θέμα της επάρκειας που νιώθουν οι δάσκαλοι στην
δουλειά τους, αν νιώθουν ικανοί και έτοιμοι να ανταπεξέλθουν στην εκ-
παίδευση των παιδιών αυτών και αν όχι, πού αποδίδουν τις ελλείψεις τους.

Δείγμα έρευνας:
Τον πληθυσμό της έρευνας αποτέλεσαν όλοι οι εκπαιδευτικοί που ερ-

γάζονται σε δημοτικά σχολεία του Νομού Πέλλας που ασχολούνται με την
εφαρμογή του προγράμματος. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το Φεβρουά-
ριο – Μάρτιο του 2012. Για την επιλογή του δείγματος χρησιμοποιήθηκε η
μέθοδος της τυχαίας δειγματοληψίας κατά στρώματα, με δειγματοληπτική
βάση τη σχολική μονάδα. Συγκεκριμένα πάρθηκε από τη Δ/νση Πρωτο-
βάθμιας Εκπ/σης Ν. Πέλλας κατάσταση όλων των δημοτικών σχολείων του
νομού. Τα 131 σχολεία χωρίστηκαν και αριθμήθηκαν ανάλογα με τον αριθ-
μό των υπηρετούντων εκπαιδευτικών σε τέσσερις κατηγορίες: α) έως 4 εκ-
παιδευτικούς, β) 5 – 6 εκπαιδευτικούς, γ) 7 – 12 εκπαιδευτικούς, δ) 13 και
άνω εκπαιδευτικούς και με τη βοήθεια πινάκων τυχαίων αριθμών επιλέ-
χθηκαν 17 σχολεία (12,9%).

Τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν σε αυτά τα σχολεία ύστερα από τη-
λεφωνική επικοινωνία με τους διευθυντές του κάθε σχολείου και αυτοί με
την σειρά τους επέλεξαν τυχαία από το προσωπικό του σχολείου τους, τους
εκπαιδευτικούς. Το μέγεθος του δείγματος ήταν 37 εκπαιδευτικοί, από τους
οποίους 10 ήταν νηπιαγωγοί, 17 δάσκαλοι της γενικής αγωγής και 10 δά-
σκαλοι της ειδικής αγωγής. Πριν προχωρήσουμε στην επεξεργασία των ερω-
τηματολογίων κάναμε έναν γενικό έλεγχο καθεμιάς απάντησης, για να εντο-
πιστούν τυχόν σφάλματα που έχουν κάνει οι ερωτώμενοι κατά την συ-
μπλήρωση του. Ο έλεγχος αυτός δεν εντόπισε ελλείψεις στην συμπλήρωση
του ερωτηματολογίου.

Τρόπος επεξεργασίας δεδομένων:
Ερωτηματολόγιο.
Η επεξεργασία των στοιχείων των ερωτηματολογίων έγινε με τη βοή-

θεια του Η/Υ και του προγράμματος excel. Για την παρουσίαση των δεδο-
μένων που προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών των δημοτι-
κών σχολείων στις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκαν στα-
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τιστικοί πίνακες ανά ερώτημα με τη συχνότητα των εκπαιδευτικών και την
εκατοστιαία αναλογία τους καθώς και κυκλικά διαγράμματα.

Ηθική της έρευνας:
Κατεβλήθη ιδιαίτερη προσπάθεια, έτσι ώστε κανένα πρόσωπο, τάξη ή

σχολείο να είναι αναγνωρίσιμο τόσο στο κείμενο της έρευνας όσο και σε
οποιαδήποτε άλλη δημοσίευση. Τα δεδομένα που χρησιμοποιήθηκαν στην
έρευνα είναι εμπιστευτικά και ανώνυμα και χρησιμοποιήθηκαν μόνο για τις
ανάγκες της έρευνας.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3:
Συμπεράσματα

Οι πιο πολλοί εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος στην έρευνα, είναι δά-
σκαλοι γενικής αγωγής, οι σπουδές τους στην ειδική αγωγή, είναι ελάχιστες
και οι περισσότεροι έχουν μόνο το βασικό τους πτυχίο. Είναι σημαντικό
όμως το γεγονός, ότι το μεγαλύτερο μέρος των εκπαιδευτικών, έχουν λά-
βει και άλλου είδους επιμόρφωση όπως διαλέξεις-ημερίδες, αυτοεπιμόρ-
φωση, ενδοσχολική επιμόρφωση, εξ αποστάσεως επιμόρφωση κ.α. Ο κυ-
ριότερος παράγοντας, που οδήγησε τους εκπαιδευτικούς να παρακολου-
θήσουν επιμορφωτικά σεμινάρια, ήταν η επιθυμία βελτίωσης της διδακτι-
κής τους ικανότητας. Διαπιστώνουμε επομένως, την επιθυμία των εκπαι-
δευτικών για περισσότερη γνώση, έτσι ώστε να έχουν τη δυνατότητα να
βοηθήσουν με πιο πολλά επιστημονικά εφόδια τα παιδιά με νοητική καθυ-
στέρηση. Το μεγαλύτερο ποσοστό από τους εκπαιδευτικούς, έχει εμπειρία
στην εκπαίδευση των παιδιών αυτών. Η εμπειρία με παιδιά με ειδικές εκ-
παιδευτικές ανάγκες, είναι ένας σημαντικός παράγοντας, που αναφέρεται
σε πολλές έρευνες, ότι συμβάλλει στη διαμόρφωση θετικών αντιλήψεων από
τους εκπαιδευτικούς απέναντι στην ένταξη. Επομένως, όσο οι εκπαιδευτι-
κοί εμπλέκονται σε προγράμματα ενσωμάτωσης και έρχονται πιο κοντά με
τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τόσο πιθανότερο είναι να γί-
νονται πιο θετικοί απέναντι στην ένταξη. Ένταξη, για τους περισσότερους
εκπαιδευτικούς σημαίνει, τη διαφοροποιημένη διδασκαλία και την εξατο-
μίκευση στον χώρο του γενικού σχολείου. Υποστηρίζουν όμως, ότι η ανυ-
παρξία των ειδικών επιστημών στο χώρο του γενικού σχολείου, είναι η σπου-
δαιότερη δυσκολία, για την εφαρμογή της ένταξης των νοητικά καθυστε-
ρημένων παιδιών και θεωρούν, ότι η πιο σημαντική πρακτική για την έντα-
ξη των παιδιών αυτών, είναι η συνεργασία με σχολεία γενικής εκπαίδευσης
και η οργάνωση κοινών πολιτισμικών εκδηλώσεων. Διαπιστώνεται στο ση-
μείο αυτό, η αδυναμία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, για την
κατάλληλη και επαρκή στελέχωση των σχολείων με το απαραίτητο επιστη-
μονικό προσωπικό για τα παιδιά με νοητική καθυστέρηση. Στόχος των εκ-



παιδευτικών είναι πρωτίστως, να ενισχύσουν την κοινωνικοποίηση του παι-
διού, και στη συνέχεια να δώσουν βαρύτητα στην ενίσχυση της επικοινω-
νίας του παιδιού, στην ενίσχυση της ψυχοσυναισθηματικής του ωριμότη-
τας, στην ενίσχυση της αυτενέργειας/αυτονομίας στην ενίσχυση της συ-
μπεριφοράς και τέλος στην ενίσχυση κατάκτησης συγκεκριμένων δεξιοτή-
των. Οι περισσότερες δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στη
διδασκαλία των μαθημάτων, της αυτόνομης διαβίωσης και κοινωνικής/πο-
λιτικής αγωγής στο σχολείο, είναι η μετακίνηση/μεταφορά μαθητών, η έλ-
λειψη οικονομικών πόρων, η απουσία συνεργασίας με τους γονείς, και η
σοβαρότητα ειδικών αναγκών των μαθητών. Επισημαίνεται όμως, το εν-
διαφέρον τους να βοηθούν πολύ συχνά τα παιδιά με νοητική καθυστέρη-
ση στο παιχνίδι, στα μαθήματα, στο διάλειμμα, στη μετακίνηση και τη γυ-
μναστική. Στο σχολείο οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη συ-
νεργασία τους, με τους γονείς, με διάφορους φορείς και με το αναλυτικό
πρόγραμμα. Η πλειοψηφία τους επιθυμεί, να υπάρξει ένα οργανωμένο και
ολοκληρωμένο πρόγραμμα, για τις δυνατότητες του νοητικά καθυστερη-
μένου παιδιού, για να μπορέσει να επιτευχθεί μια πιο ολοκληρωμένη δια-
δικασία για την ένταξη του παιδιού. Η ανησυχία και ο προβληματισμός
τους για την καλύτερη αντιμετώπιση των παιδιών με νοητική καθυστέρη-
ση είναι φανερή. Το μεγαλύτερο ποσοστό εκπαιδευτικών αποδέχεται, ότι η
συνύπαρξη των παιδιών με νοητική καθυστέρηση είναι θετικό στοιχείο, για
την ανάπτυξη των κοινωνικών σχέσεων αυτών των παιδιών. Οι εκπαιδευ-
τικοί συνεργάζονται μεταξύ τους σε κοινές εκδηλώσεις που πραγματοποι-
ούνται στο σχολείο, όπως είναι οι σχολικές γιορτές, ομαδικά παιχνίδια, θε-
ατρικές παραστάσεις κ.α. και αναφέρουν ότι η συνεργασία αυτή, ενισχύει
την κοινωνική ένταξη αυτών των παιδιών. Διαπιστώνουμε ότι υπάρχουν
κάποια δείγματα σύγχρονων θεωρητικών προσεγγίσεων στις απόψεις των
εκπαιδευτικών και θα μπορούσαμε, ίσως, να μιλήσουμε για ίσες εκπαιδευ-
τικές ευκαιρίες, αλλά για να γίνει αυτό θα πρέπει να γίνουν πολλά βήματα
ακόμη στην εκπαίδευση. Αυτό σημαίνει στην παιδαγωγική πράξη, ότι χρει-
άζεται αλλαγή της εκπαιδευτικής πολιτικής, έτσι ώστε το σχολείο να θεω-
ρείται χώρος ζωής και όχι χώρος μάθησης και η τάξη να είναι ένα ευρύτε-
ρο μαθησιακό περιβάλλον και όχι ένα περιβάλλον παροχής γνώσεων. Επί-
σης είναι απαραίτητη, η αλλαγή στις προτεραιότητες των στόχων διδα-
σκαλίας, η αλλαγή στα προγράμματα και τις μεθόδους διδασκαλίας. Οι αλ-
λαγές αυτές όμως για να υλοποιηθούν χρειάζεται αλλαγή στάσης, υποστή-
ριξη, κατάρτιση των ειδικών και να υπάρξει αλληλεπίδραση όλων των εμπλε-
κομένων. Η στάση των «κανονικών» παιδιών, είναι περισσότερο αρνητική,
απέναντι στα παιδιά με νοητική καθυστέρηση και λιγότερο θετική. Τα «κα-
νονικά» παιδιά φοβούνται τις αντιδράσεις των παιδιών με νοητική καθυ-
στέρηση και δεν παίζουν μαζί τους, γιατί τα παιδιά αυτά δεν κατανοούν
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εύκολα τους κανόνες των παιχνιδιών, ή επειδή ντρέπονται να παίξουν μα-
ζί τους, ή επειδή είναι κατώτερα τους, ή τέλος επειδή η επιθετικότητα και
η αδυναμία συνεργασίας αυτών των παιδιών εμποδίζει, τη συμμετοχή τους
στα παιχνίδια με τα «κανονικά» παιδιά. Το χαμηλό μορφωτικό και οικο-
νομικό επίπεδο της οικογένειας, αποτελεί αρκετές φορές ανασταλτικό πα-
ράγοντα, στην πρόοδο του νοητικά καθυστερημένου παιδιού και είναι αι-
τία για την ύπαρξη του παιδιού στην ειδική αγωγή. Το περιβάλλον μέσα
στο οποίο βρίσκεται το νοητικά καθυστερημένο παιδί, παίζει πολύ σημα-
ντικό ρόλο, στη διαμόρφωση του χαρακτήρα του παιδιού και οι εκπαιδευ-
τικοί επισημαίνουν ότι η παρεμβατικότητα της μητέρας, η οποία δεν αφή-
νει το παιδί να αυτονομηθεί, αποτελεί πολύ συχνά εμπόδιο στην πρόοδο
του. Η αλλαγή της στάσης της μητέρας, απέναντι στο νοητικά καθυστερη-
μένο παιδί της και η αμοιβαία αλληλεπίδραση τους με κοινές δραστηριό-
τητες, ενισχύει τις κοινωνικές σχέσεις του παιδιού. Τονίζουν και υποστη-
ρίζουν, ότι η συνεργασία με το υπόλοιπο προσωπικό του σχολείου, μπορεί
να παρουσιάσει μια δυναμική στάση, απέναντι στην αλλαγή της στάσης της
μητέρας, δρώντας προς όφελος του νοητικά καθυστερημένου παιδιού. Η
συνεργασία των δασκάλων με την οικογένεια, η διατήρηση μιας κοινής
γραμμής, στοχεύει και ενισχύει πάρα πολύ την όλη θετική πορεία του νοη-
τικά καθυστερημένου παιδιού και βοηθά τον εκπαιδευτικό στον ρόλο του.
Επομένως, η επίτευξη των στόχων της εκπαίδευσης των παιδιών με νοητι-
κή καθυστέρηση, συνδέεται σε μεγάλο βαθμό με την επιτυχημένη συνερ-
γασία μεταξύ σχολείου, διαφόρων φορέων και οικογένειας. Από την διε-
ξαγωγή της έρευνας ανακύπτουν τα ακόλουθα συμπεράσματα: 1.Στην ψυ-
χολογική-παιδαγωγική βιβλιογραφία παρουσιάζονται συγκριτικά πλήρως
και κατατοπιστικά τα χαρακτηριστικά των παιδιών με νοητική καθυστέ-
ρηση, αλλά ακόμη είναι ανεπαρκώς ανεπτυγμένα για να εφαρμοστούν στην
πράξη αποδοτικές τεχνολογίες για την ένταξη των παιδιών με νοητική κα-
θυστέρηση στο γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον. 2.Το ερωτηματολόγιο χρη-
σιμοποιήθηκε ως βασικό εργαλείο της έρευνας για τη συλλογή των πρωτο-
γενών δεδομένων και είναι κατάλληλο για τη μελέτη των στάσεων και συ-
μπεριφορών των δασκάλων, όσον αφορά την ένταξη των παιδιών με νοη-
τική καθυστέρηση στο γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον.

Ανακεφαλαιώνοντας από τη διεξαγωγή της έρευνας επισημαίνουμε ότι:
Α) Σήμερα, στα σχολεία φοιτούν όλο και περισσότερο παιδιά με ειδικές

ανάγκες, χωρίς όμως ακόμα, να υπάρχει κατάλληλη προετοιμασία
του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος και να έχουν γίνει οι ανα-
γκαίες προσαρμογές του στις ανάγκες αυτών των παιδιών.

Β) Δεν υπάρχουν ουσιαστικές αλλαγές στα προγράμματα και τις διδα-
κτικές μεθόδους, στη δομή του σχολείου, της τάξης και του ωρολο-
γίου προγράμματος.



Γ) Τέλος οι εκπαιδευτικοί μολονότι καταβάλλουν προσπάθειες για να
αντιμετωπίσουν τις παραπάνω δυσκολίες δεν έχουν την απαιτούμε-
νη κατάρτιση και τις απαιτούμενες γνώσεις για να μπορούν να χει-
ρίζονται τα θέματα αυτά.

Με δεδομένο ότι αυξάνεται ο αριθμός των παιδιών με ειδικές ανάγκες,
που φοιτούν στα σχολεία, οι παραπάνω επισημάνσεις θα μπορούσαν να
αποτελέσουν αντικείμενο διερεύνησης για επόμενες έρευνες σχετικά με την
καλύτερη στελέχωση των σχολείων με κατάλληλο επιστημονικό προσωπι-
κό καθώς και τις αλλαγές στη δομή και τα προγράμματα του σχολείου για
τα παιδιά με νοητική καθυστέρηση.
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Η διαθεματικότητα των αναλυτικών προγραμμάτων

στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία στην

Ελλάδα και στο Ηνωμένο Βασίλειο

Μάνεση  Σουλτάνα

Νηπιαγωγός

Εισαγωγή

Στο σύγχρονο παγκοσμιοποιημένο περιβάλλον, «η σχολική αλλά και
οποιαδήποτε άλλη μορφή εκπαίδευσης προοδευτικά διεθνοποιούνται»
(Phillips & Schweisfurth, 2007, σ.42). Ως εκ τούτου, το αναλυτικό πρόγραμ-
μα, ως κορμός κάθε εκπαιδευτικού συστήματος, θα πρέπει να αναπροσαρ-
μόζεται σε τακτά χρονικά διαστήματα και να αναδιοργανώνεται, προκει-
μένου η εκπαιδευτική πρακτική «να συνδέεται με όσα συμβαίνουν στον
πραγματικό κόσμο» (Kysilka, 1998, σ.203). Όπως πολύ χαρακτηριστικά ανα-
φέρει ο Αγγελάκος (2007, σ.461), «ένα αναλυτικό πρόγραμμα πρέπει πρω-
τίστως να αναγνωρίζει την κοινωνική ευθύνη της εκπαίδευσης», προβάλ-
λοντας θέματα και προβληματισμούς που σχετίζονται άμεσα με τη δημό-
σια ζωή. Υπό αυτό το πρίσμα, «καθεστηκυίες αντιλήψεις και καταστάσεις
χρήζουν αναθεώρησης» (Bolton, 2010, σ.73) και ακριβώς αυτήν την ανάγκη
καλούνται να ικανοποιήσουν τα σύγχρονα διαθεματικά αναλυτικά προ-
γράμματα.

Σε απόλυτη συμφωνία με την άποψη του Beane (1995), ο οποίος υπο-
στηρίζει ότι το αναλυτικό πρόγραμμα θα πρέπει να έχει ως αφετηρία του
«προβλήματα, ζητήματα και έγνοιες των μαθητών, με τον τρόπο που βιώ-
νονται και εκδηλώνονται στην καθημερινότητά τους», η συγκεκριμένη ερ-
γασία στοχεύει να διερευνήσει τον πολυδιάστατο ρόλο των διαθεματικών
αναλυτικών προγραμμάτων, όπως εφαρμόζονται στην Ελλάδα και στο Ηνω-
μένο Βασίλειο.

Σε οποιοδήποτε εκπαιδευτικό περιβάλλον και αν βρίσκεται, ο εκπαι-
δευτικός καλείται πολύ συχνά να αντιμετωπίσει διλήμματα και να προσπε-
ράσει δυσκολίες. Θεωρώντας αυτές ως θετικές προκλήσεις, επιχειρεί αυτό
που ο Pollard et al. (2008, σ.17) αναφέρουν ως «κυκλική ή σπειροειδή διαδι-
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κασία» αναστοχαστικής σκέψης, που περιλαμβάνει τη συστηματική και
διαρκή επανεξέταση και αξιολόγηση της διδακτικής του μεθοδολογίας και
πρακτικής.

Συνειδητοποιώντας ότι ο αναστοχασμός είναι στην ουσία ένα «ταξίδι
μάθησης χωρίς τέλος» (Appleby, στο Reed & Canning, 2010, σ.9), επανα-
προσδιορίζει συνεχώς τον ρόλο του μέσα στα πλαίσια της σχολικής τάξης.

Πολύ συχνά στο επίκεντρο του προβληματισμού του βρίσκεται η απο-
τελεσματικότητα του αναλυτικού προγράμματος και – απηχώντας την άπο-
ψη του Morris (2003, σ.165) – «το δίλημμα, του να έχει τόσο πολλά να διεκ-
περαιώσει σε τόσο περιορισμένο χρονικό διάστημα». Από την άλλη πλευ-
ρά, δεν είναι λίγες οι φορές που βρίσκεται μπροστά σε μαθητές που δεν δεί-
χνουν κανένα ενδιαφέρον και ενθουσιασμό για τη διαδικασία της μάθησης
και δυστυχώς συνειδητοποιεί ότι έχει αποτύχει να αποκωδικοποιήσει «τις
εκατό γλώσσες των παιδιών», «τους εκατό τρόπους σκέψης, παιχνιδιού και
ομιλίας…» (Malaguzzi, 2010, σ.23).

Τους προβληματισμούς αυτούς καλείται να ικανοποιήσει η διαθεματι-
κότητα που προτείνεται στο σύγχρονο αναλυτικό πρόγραμμα, προκειμένου
να οδηγήσει σταδιακά εκπαιδευτικό και εκπαιδευόμενο στην «εποικοδο-
μητική, με συνοχή και ουσιαστικό νόημα» (Pollard et al., 2008, σ.7) μαθη-
σιακή διαδικασία.

Μορφές Οργάνωσης του Αναλυτικού Προγράμματος

Ο Jonathan Barnes (2007, σ.17) ορίζει το αναλυτικό πρόγραμμα ως έναν
ευρύ όρο, «όρο-ομπρέλα», που περιλαμβάνει τα διδασκόμενα στο σχολείο
μαθήματα, τις επιλογές του εκπαιδευτικού σε σχέση με τη διδακτική μεθο-
δολογία που θα ακολουθήσει, καθώς και τους εκπαιδευτικούς στόχους (στά-
σεις, αξίες) που επιδιώκει να επιτύχει. Παρόμοια άποψη εκφράζουν οι
Erickson (1998, στο Alahiotis & Karatzia-Stavlioti, 2006, σ. 120) και Lawton et
al. (2000, στο Alahiotis & Karatzia-Stavlioti, 2006, σ.121), όταν προτείνουν την
κατηγοριοποίηση των αναλυτικών προγραμμάτων με βάση την οργάνωση
και τον προσανατολισμό του περιεχομένου, των διαδικασιών και των στό-
χων τους. Υπό αυτό το πρίσμα, φαίνεται να υπάρχουν δύο βασικές κατη-
γορίες αναλυτικών προγραμμάτων: το κλειστό και το ανοιχτό (ό.π.). Το
πρώτο διατηρεί τα διακριτά και αυτοτελώς διδασκόμενα μαθήματα (Μα-
τσαγγούρας, 2009, σ. 56), ενώ το δεύτερο προάγει «μια διεπιστημονική και
διαθεματική προσέγγιση της διαδικασίας μάθησης» (Chelmis, 1999 στο
Chelmis & Matsagouras, 2002, σ.63), καταργώντας τα διακριτά μαθήματα ως
πλαίσια οργάνωσης της σχολικής γνώσης και προτείνοντας «την ενιαιο-
ποίησή της γύρω από θέματα, ζητήματα και προβλήματα γενικότερου εν-
διαφέροντος (universalia) (Ματσαγγούρας, 2009, σ.62).



Ο λαβύρινθος της ορολογίας

Οι όροι «διεπιστημονικότητα» και «διαθεματικότητα» έχουν αποδοθεί
στη διεθνή βιβλιογραφία με ποικιλία ορισμών. Επιπλέον, οι όροι «ενιαιο-
ποιημένο» (integrated) και «διεπιστημονικό» (interdisciplinary) φαίνεται να
χρησιμοποιούνται συχνά ως συνώνυμοι (Gardner et al., 2003, σ.161· Drake,
2007, σ.25· Jacobs, 1989d, στο Matsagouras, 2009, σ.48). Οι Cook-Sather και
Shore (2007, σ.13) περιγράφουν τη διεπιστημονικότητα ως μια στρατηγική,
που έχει σκοπό να δημιουργήσει γέφυρες επικοινωνίας ανάμεσα στα διδα-
σκόμενα μαθήματα, «να εντοπίσει συνδετικά στοιχεία αλλά και διαφορές
μεταξύ τους, φιλοδοξώντας να διαμορφώσει μια νέα θεωρητική οπτική».

Παρόμοια άποψη εκφράζει και η Shoemaker (1989, στο Gardner et al.,
2003, σ.161), επισημαίνοντας ότι το ενιαιοποιημένο αναλυτικό πρόγραμμα
«καταρρίπτει τις διαχωριστικές γραμμές ανάμεσα στα διδασκόμενα μαθή-
ματα, ενσωματώνοντας τις διαφορετικές όψεις του αναλυτικού προγράμ-
ματος σε ένα οργανωμένο και γεμάτο νόημα σύνολο, προσεγγίζοντας τη
μάθηση και τη διδασκαλία με ολιστικό τρόπο, ο οποίος αντανακλά αληθι-
νές καταστάσεις της ζωής». Επιπλέον, η χρήση πολλαπλών πηγών γνώσης
ενθαρρύνει τους μαθητές να ερευνούν σε βάθος, εμπλεκόμενοι ενεργά στη
μαθησιακή διαδικασία και αισθανόμενοι περισσότερη σιγουριά και αυτο-
πεποίθηση (North Central Regional Educational Laboratory, 2001, στο Gardner
et al., 2003, σ.162). Προσπάθεια να διαφοροποιηθούν οι δύο όροι επιχειρεί-
ται από τον Ματσαγγούρα (2009, σ.48), ο οποίος τονίζει ότι το σημαντικό-
τερο χαρακτηριστικό γνώρισμα της διεπιστημονικής προσέγγισης είναι η
διατήρηση των διακριτών ορίων ανάμεσα στα διδασκόμενα μαθήματα, ως
πλαίσιο οργάνωσης της σχολικής γνώσης. Από την άλλη πλευρά, στα δια-
θεματικά προγράμματα αυτά τα διακριτά μαθήματα παύουν να υπάρχουν
και η γνώση προσεγγίζεται ενιαιοποιημένη, «όπως δηλαδή προκύπτει από
τη σφαιρική μελέτη θεμάτων καθολικού ενδιαφέροντος και μείζονος ση-
μασίας για τον πολιτισμό».

Η ανάγκη για ενιαιοποίηση της σχολικής γνώσης

Ο όρος «παγκοσμιοποίηση» συναντάται συχνά στη διεθνή βιβλιογρα-
φία, εννοώντας την «αναπτυσσόμενη αλληλεξάρτηση και διασύνδεση του
σύγχρονου κόσμου» μέσω της ανταλλαγής προϊόντων, υπηρεσιών, πληρο-
φοριών και ανθρώπινου δυναμικού (Phillips and Schweisfurth, 2007, σ.50).
Τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα, περισσότερο από οποτεδήποτε άλ-
λοτε, καλούνται να εφοδιάσουν τον μαθητευόμενο με αυτό που η Drake
(2007, σ.46) πολύ χαρακτηριστικά αποκαλεί «σφαιρική προοπτική» του κό-
σμου. Μέσα σε αυτό το εκπαιδευτικό πλαίσιο, ο εκπαιδευτικός γίνεται «ενερ-
γός ερευνητής» (Larrivee, 2000, σ.294), συνειδητοποιώντας την επιτακτική
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ανάγκη να γεφυρωθεί το κενό ανάμεσα στις επιταγές ενός άκαμπτου ανα-
λυτικού προγράμματος και των γνήσιων ενδιαφερόντων των μαθητών:
απόρροια αυτής της συνειδητοποίησης είναι η εφαρμογή ενιαιοποιημένων,
διαθεματικών αναλυτικών προγραμμάτων. Σύμφωνα εξάλλου με τον Beane
(1995), η ενιαιοποίηση της σχολικής γνώσης «αρχίζει με την ιδέα ότι κε-
ντρικοί άξονες κάθε αναλυτικού προγράμματος οφείλουν να είναι ζητή-
ματα και προβλήματα που η ίδια η καθημερινότητα προβάλλει» και με αυ-
τήν τη συλλογιστική οι επιμέρους γνωστικοί τομείς «δεν είναι εχθρός, αλ-
λά ένας πολύτιμος και απαραίτητος σύμμαχος».

Η διαθεματικότητα των αναλυτικών προγραμμάτων
στην Ελλάδα

Από τη μελέτη της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι το ελληνικό εκπαιδευτι-
κό σύστημα υπήρξε πάντα εξόχως συγκεντρωτικό, ενώ ο διαρκής γραφειο-
κρατικός συγκεντρωτισμός αναπόφευκτα οδήγησε σε σημαντική έλλειψη
ενδιαφέροντος ανάληψης πρωτοβουλιών (Flouris & Pasias, 2003, σ.76·
Moutsios, 2003, σ.61· Alahiotis & Karatzia-Stavlioti, 2006, σ.122). Η πρώτη συ-
στηματική προσπάθεια εκσυγχρονισμού των αναλυτικών προγραμμάτων
πραγματοποιείται με την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση των αρχών της δεκα-
ετίας του ΄80 (Alahiotis & Karatzia-Stavlioti, 2006, σ.122). Οι αλλαγές που επι-
χειρούνται κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου χαρακτηρίζονται συνολι-
κά ως «περιορισμένες, αποσπασματικές και ανεπαρκείς» (Flouris & Pasias,
2003, σ.76), ενώ «η χαμένη ενότητα της σχολικής γνώσης», μιας γνώσης ανε-
νεργούς και αδιάφορης, (Ματσαγγούρας, 2009, σ.21), φαίνεται να είναι η
Αχίλλειος πτέρνα, της συγκεκριμένης μεταρρυθμιστικής προσπάθειας.

Το 1997 μια άλλη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση πραγματοποιήθηκε, κε-
ντρικό σημείο της οποίας ήταν το Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπου-
δών (ΕΠΠΣ). Πάρα τις «εντονότατες αντιδράσεις που προκάλεσε»
(Chrysostomou, 2006, σ.25), ήταν η πρώτη απόπειρα που έγινε για να δημι-
ουργηθεί ένα Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα, το οποίο να συμπεριλαμβά-
νει «όχι μόνο γενικούς στόχους της εκπαίδευσης, αλλά να περιγράφει με
ακρίβεια το περιεχόμενο και τις μεθοδολογικές προτάσεις για κάθε μάθη-
μα» (Chrysostomou, 2006, σ.26). Ο Εξαρχάκος (2000, στο Flouris & Pasias,
2003, σ.83) αναπτύσσει περαιτέρω αυτό το επιχείρημα, επισημαίνοντας ότι
«για πρώτη φορά στην Ελλάδα…προτείνεται μια καινοτομική προοπτική
σχετικά με την οικοδόμηση της μάθησης, ενώ παράλληλα το φάσμα του
αναλυτικού προγράμματος διευρύνεται σημαντικά».

Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών

Βασισμένο στο ΕΠΠΣ του 1997, ένα νέο Διεπιστημονικό Ενιαιοποιημέ-



νο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών τίθεται σε λειτουργία το 2001. Και οι
δύο αυτές μεταρρυθμίσεις «προτάθηκαν και ήταν υπό την επίβλεψη του
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, φορέα ερευνητικού και συμβουλευτικού, που
υπάγεται στο Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων» (Alahiotis &
Karatzia-Stavlioti, 2006, σ.124). Σύμφωνα εξάλλου με την Χρυσοστόμου (2006,
σ.26), σε αυτό το νέο αναλυτικό πρόγραμμα η μαθησιακή διαδικασία αντι-
μετωπίζεται «ως ενιαίο και αδιαίρετο σύνολο», ενώ ο βασικός στόχος του
προγράμματος είναι να επιτύχει την «εσωτερική συνοχή», όσον αφορά την
οργάνωση της διδακτέας ύλης.

Το 2003 ένας νέος, καινοτόμος όρος κάνει την εμφάνισή του: η «διαθε-
ματική προσέγγιση στη γνώση» ή απλώς «διαθεματικότητα» (Karatza-Stavlioti
& Alahiotis, 2007, σ.268). Ο Γαβαλάς (2003, στο Αγγελάκος, 2007, σ. 461)
επισημαίνει ότι στο πλαίσιο του συγκεκριμένου αναλυτικού προγράμματος
«τα παραδοσιακά μαθήματα αντικαθίστανται από διαθεματικές προσεγγί-
σεις, που διαπραγματεύονται θέματα, βασικές έννοιες και πολύπλοκες κα-
ταστάσεις με σφαιρικό και ολιστικό τρόπο».

Υπό αυτήν την έννοια, η διαθεματική προσέγγιση είναι πάνω από όλα
παιδοκεντρική, καθώς φιλοδοξεί να ενσωματώσει και να αναπτύξει όλες
τις πλευρές της παιδικής προσωπικότητας (γνωστική, κοινωνική, συναι-
σθηματική), έχοντας ως άξονα αναφοράς τις εμπειρίες του παιδιού και τα
ενδιαφέροντά του (Mathison and Freeman, 1997, στο Matsagouras, 2009, σ.25).
Μια εναλλακτική άποψη εκφράζεται από την Παμουκτσόγλου (2007, σ.122),
η οποία υποστηρίζει ότι η νέα αυτή προσέγγιση αναφέρεται σε έναν πρω-
τοποριακό σχολικό πολιτισμό, ο οποίος συμβάλλει στην ενδυνάμωση του
παιδαγωγικού ρόλου της εκπαίδευσης, αξιοποιώντας παράλληλα την κοι-
νωνική της διάσταση.

Στα πλαίσια της διαθεματικής προσέγγισης εντάσσεται ένα ακόμα πρω-
τότυπο πρόγραμμα, με ιδιαίτερη εφαρμογή στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευ-
ση: η Ευέλικτη Ζώνη. Ο Ματσαγγούρας (2009, σ.120) ορίζει την Ευέλικτη
Ζώνη ως εκπαιδευτική ζώνη τουλάχιστον δύο διδακτικών ωρών, κατά τη
διάρκεια των οποίων μαθητές και εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να
πραγματοποιήσουν σχέδια εργασίας και δραστηριότητες με θέματα του εν-
διαφέροντός τους, χρησιμοποιώντας διαδραστικές και συνεργατικές μεθό-
δους. Παρόμοια άποψη εκφράζει και ο Αλαχιώτης (2001, στο Flouris &
Pasias, 2003, σ.83), επισημαίνοντας ότι ένα από τα κύρια γνωρίσματα της
Ευέλικτης Ζώνης είναι «η ενίσχυση της πρωτοβουλίας,…η ανάπτυξη της
κριτικής σκέψης και η προώθηση της συλλογικής προσπάθειας».

Αξιοσημείωτο είναι εξάλλου το γεγονός ότι η ανάγκη να «επιτρέψουμε
στους μαθητές να έχουν στη διάθεσή τους μια διδακτική ώρα την ημέρα,
προκειμένου να διερευνήσουν τα ενδιαφέροντά τους» (Wolk, 2001, σ. 56)
αναγνωρίζεται ευρέως στη βιβλιογραφία. Ως εκ τούτου, «παρόμοιες προ-
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τάσεις και πρακτικές συναντά κανείς και σε σχολικά συστήματα του εξω-
τερικού κάτω από τους όρους exploratory time, discovery hour, student project
time, wonder hour και independent study» (Wolk, 2001, στο Matsagouras, 2009,
σ.121). Ανεξάρτητα από το πώς επιλέγουμε να την ονομάσουμε ή να περι-
γράψουμε τις αρχές και τους στόχους της, η Ευέλικτη Ζώνη αναμφίβολα
προάγει την ουσιώδη μάθηση μέσα από εγγενή κίνητρα, ενδυναμώνοντας
παράλληλα την αυτοεκτίμηση των μαθητών. (Wolk, 2001, σ.57).

Η διεπιστημονικότητα του αναλυτικού προγράμματος
στο Ηνωμένο Βασίλειο

Το 1988, με τη νομοθετική πράξη για την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση,
καθορίστηκε για πρώτη φορά ένα Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα για την
Αγγλία και την Ουαλία, που πρότεινε «μια ευρεία αναδιοργάνωση του εκ-
παιδευτικού συστήματος» (Kwon, 2002, σ.8). Ύστερα από την εφαρμογή
του Εθνικού Αναλυτικού Προγράμματος, «η κυβερνητική παρέμβαση αυ-
ξήθηκε και ως εκ τούτου η αυτονομία του εκπαιδευτικού μειώθηκε δρα-
ματικά» (Cox, 1996, στο Kwon, 2002, σ.9). Επικρινόμενο για την αυστηρά
επικεντρωμένη στη διδακτέα ύλη προσέγγισή του (White, 2004, στο Boyle &
Bragg, 2008. σ.5), το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα αντιμετωπίστηκε ως ει-
σβολή στην παραδοσιακή, μαθητοκεντρική-παιδοκεντρική εκπαίδευση
(Kwon, 2002, σ.9· Knowles 2009, σ.101), ), ιδιαίτερα στο πεδίο της προσχολι-
κής αγωγής.

Επιπλέον, η εισαγωγή της Εθνικής Στρατηγικής Εγγραμματισμού
(National Literacy Strategy) και της Εθνικής Στρατηγικής Αρίθμησης (National
Numeracy Strategy) το 1998 και το 1999 αντιστοίχως (Baldock et al., 2009,
σ.36), “είχε ως αποτέλεσμα την καταφανή μείωση των διαθεματικών σχε-
δίων εργασίας…, ενώ παράλληλα αυξήθηκε σημαντικά ο χρόνος που αφιε-
ρωνόταν στη διδασκαλία των αγγλικών και των μαθηματικών» (Boyle &
Bragg, 2006, στο Boyle & Bragg, 2008, σ.17). Ο Robin (2004, σ.26) υιοθετεί μια
ακόμα αυστηρότερη στάση, επισημαίνοντας ότι ιδιαίτερα το αναλυτικό πρό-
γραμμα για την Πρωτοβάθμια εκπαίδευση στην Αγγλία φαίνεται «να είναι
όχι ένα αναλυτικό πρόγραμμα αλλά δύο, εκείνο που περιλαμβάνει τις ου-
σιώδεις γνώσεις υψηλής προτεραιότητας και εκείνο που αναφέρεται στις
επουσιώδεις γνώσεις χαμηλής προτεραιότητας». Παρόλο που το 2000 επι-
χειρήθηκε η εισαγωγή ενός τροποποιημένου αναλυτικού προγράμματος,
«τα στοιχεία που προκύπτουν από έρευνα που διενεργήθηκε το 2001 κα-
ταδεικνύουν ότι η έμφαση στα επιμέρους διδασκόμενα μαθήματα, ως δια-
κριτές ενότητες γνώσης, παρέμεινε τόσο ισχυρή όσο ήταν και πριν την ανα-
θεώρηση του αναλυτικού προγράμματος» (Boyle & Bragg, 2008, σ.17).

Η αναγνώριση της ανάγκης για μια νέα ολιστική προσέγγιση στην εκ-



παίδευση φαίνεται στις προτάσεις που υποβλήθηκαν από το σώμα επιθεώ-
ρησης σχολείων της Αγγλίας (Office for Standards in Education - OFSTED), οι
οποίες θέτουν τέσσερις βασικούς εκπαιδευτικούς στόχους:

• «την οργάνωση του αναλυτικού προγράμματος με βάση τη διεπι-
στημονικότητα»

• «την ευέλικτη χρήση του αναλυτικού προγράμματος»
• «την παροχή εναλλακτικών τρόπων εφαρμογής του αναλυτικού προ-

γράμματος» και
• «την ανάπτυξη δεξιοτήτων μάθησης» (Ofsted, 2008. σ.8)

Νέες προοπτικές για την ενιαιοποίηση του αναλυτικού
προγράμματος

Η Νομοθετική Πράξη για τα Παιδιά (Children Act) του 2004 αποτέλεσε
προάγγελο μιας ουσιαστικής αλλαγής «στον τρόπο, με τον οποίο οι υπηρε-
σίες καλούνται να οργανώνουν, να διευθετούν και να προσφέρουν τη μέ-
ριμνά τους», γεγονός που είχε ως αποτέλεσμα την διαμόρφωση ενός νέου
προγράμματος με τον τίτλο «Every Child Matters» (ECM) (Knowles, 2009, σ.1).
Οι Dymoke & Harrison (2008, σ.222) αναπτύσσουν αυτήν την άποψη περαι-
τέρω, επισημαίνοντας ότι όλα τα σχολεία θα πρέπει πλέον να εξασφαλίσουν
ότι «λειτουργούν μέσα σε πλαίσια ενιαίας και συγκροτημένης μέριμνας για
τα παιδιά και τους νέους», προκειμένου να επιτύχουν τις ακόλουθες πέντε
βασικές αρχές ευμάρειας:

• την υγιή διαβίωση
• την ασφαλή διαβίωση
• την ταυτόχρονη διασκέδαση με επίτευξη στόχων
• τη θετική συνεισφορά στο κοινωνικό σύνολο και
• την επίτευξη οικονομικής ευμάρειας

Παράλληλα και με τη συλλογιστική ότι κεφαλαιώδεις εκπαιδευτικές
αξίες έχουν εδώ και καιρό «υποτιμηθεί» ή «αγνοηθεί», (White, 1988, στο
Watson, σ.253), αναλήφθηκαν δύο ακόμα πρωτοβουλίες: η πρώτη ονομά-
στηκε «Excellence and Enjoyment» και άρχισε να εφαρμόζεται στις 20 May
2003 (Robin, 2004, σ.18). Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι το Υπουρ-
γείο Παιδείας του Ηνωμένου Βασιλείου (Department of Education) φιλοδο-
ξεί με αυτήν την καινοτομική εθνική στρατηγική, που απευθύνεται κυρίως
στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση, να «συνδυάσει την ποιότητα και απόδο-
ση στη διδασκαλία με τη διασκέδαση και την απόλαυση της μάθησης» (The
National Strategies, 2003).

Βασική προτεραιότητά της φαίνεται να είναι να εφοδιάσει τον εκπαι-
δευτικό με την ελευθερία «να αποφασίζει τι και πώς θα διδάξει», καθώς
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επίσης και «να ανταποκριθεί επαρκώς στα ενδιαφέροντα, τις κλίσεις και τις
ιδιαίτερες ανάγκες όλων των μαθητών» (ό.π.), γεγονός που αποτελεί εξάλ-
λου ακρογωνιαίο λίθο κάθε ενιαιοποιημένου αναλυτικού προγράμματος.
Σε απόλυτη συμφωνία με αυτήν την άποψη, ο Barnes (2007, σ.129) θεωρεί
ότι με την εφαρμογή της συγκεκριμένης κυβερνητικής στρατηγικής, οι αυ-
στηρά μαθησιοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις της Εθνικής Στρατηγι-
κής Εγγραμματισμού (National Literacy) και της Εθνικής Στρατηγικής Αρίθ-
μησης (National Numeracy), σταδιακά εγκαταλείπονται.

Η σκέψη να τοποθετήσουμε τις ανάγκες του μαθητευόμενου στο επίκε-
ντρο, στην καρδιά της εκπαίδευσης (Diack, 2004, σ.49) αντανακλάται επί-
σης στη δεύτερη καινοτομική στρατηγική υπό το όνομα «Personalized
Learning» (εξατομικευμένη μάθηση), που στοχεύει κυρίως στο «να προ-
σαρμόσει την εκπαίδευση στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε μαθη-
τευόμενου έτσι, ώστε όλοι να μπορούν να εξαντλήσουν όλο τους το δυνα-
μικό, για να επιτύχουν το καλύτερο δυνατό μαθησιακό αποτέλεσμα» (ό.π.).
Επιπλέον η στρατηγική αυτή φιλοδοξεί να «εντοπίσει τις σωστές προκλή-
σεις για τους μαθητές», απευθυνόμενη στις ιδιαίτερες ανάγκες τους και πα-
ρέχοντάς τους «ίσες ευκαιρίες να επιτύχουν τους στόχους τους» (The National
Strategies, 2010).

Η εφαρμογή των προαναφερθεισών στρατηγικών υποδηλώνει την προ-
σπάθεια να εξισορροπηθεί η «οξύμωρη» συνύπαρξη δύο τύπων αναλυτι-
κών προγραμμάτων που, παρότι εξυπηρετούν διαφορετικούς στόχους, απο-
τελούν μέρος του ίδιου συνεχούς: ενός συνεχούς που περιλαμβάνει αφενός
μεν εκτενείς αναπτυξιακούς στόχους, που συμβάλλουν στη συνολική εξέ-
λιξη του παιδιού, και αφετέρου συγκεκριμένους γνωστικούς στόχους και
μαθησιακές περιοχές (Bennett, 2005, σ.8). Ως εκ τούτου, μια νέα προσέγγι-
ση στο Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα – μια «δημοκρατικότερη» προσέγ-
γιση κατά την άποψη του Beane (2002) – προβάλλει ως επιτακτική ανάγκη.

Όπως εξαιρετικά διατυπώνεται στη Λευκή Βίβλο (White Paper) ενός σχο-
λείου (2010, σ.10), το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραμμα μπορεί να αποτελέσει
«ακριβές σημείο αναφοράς», μόνο αν περιοριστεί η αυστηρή καθοδήγηση
του εκπαιδευτικού και επιτραπεί στα σχολεία να αποφασίζουν τα ίδια για
το πώς θα διδάξουν. Αυτό που πρωτίστως χρειάζεται επομένως είναι ένα
σχολικό σύστημα που θα ενθαρρύνει «έναν μεγαλύτερο βαθμό αυτονομίας
και καινοτομίας» (ό.π.).

Συγκριτική ανάλυση των στρατηγικών ενιαιοποίησης
των αναλυτικών προγραμμάτων

Όπως προκύπτει από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας, η εφαρμο-
γή ενός αποτελεσματικού διαθεματικού-διεπιστημονικού αναλυτικού προ-



γράμματος, τόσο στην Ελλάδα όσο και στο Ηνωμένο Βασίλειο, αποτελεί
προς το παρόν μακροπρόθεσμο στόχο. Αυτό φαίνεται μάλλον λογικό, αν
λάβουμε υπόψη ότι η διαμόρφωση και η εφαρμογή οποιασδήποτε νέας στρα-
τηγικής ή μεταρρυθμιστικής προσπάθειας είναι γενικά μια πολύπλοκη και
χρονοβόρα διαδικασία (Baldock et al., 2005, σ.125).

Πιο συγκεκριμένα σε σχέση με τον σχεδιασμό των αναλυτικών προ-
γραμμάτων σπουδών στην Ελλάδα, φαίνεται να είναι «αποκλειστική αρ-
μοδιότητα κεντρικών φορέων, επιτροπών και οργάνων που ανήκουν στο
Υπουργείο Παιδείας και των οποίων βασική προτεραιότητα είναι η δημι-
ουργία των σχολικών εγχειριδίων» (Moutsios, 2003, σ.66). Σε αυτό το εκ-
παιδευτικό πλαίσιο ο σχεδιασμός περιορίζεται στη «διανομή των σχολικών
εγχειριδίων στους μαθητές με την έναρξη της σχολικής χρονιάς» (ό.π.), ενώ
από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί στερούνται οποιασδήποτε «αποτε-
λεσματικής και πολύπλευρης δια βίου εκπαίδευσης και κατάρτισης»
(Karatzia-Stavlioti & Alahiotis, 2007, σ.269). Φαίνεται επομένως ότι «παρά τις
κυβερνητικές δηλώσεις για εκπαιδευτικό εκσυγχρονισμό…οι μεταρρυθμι-
στικές προσπάθειες έχουν παραμείνει μέχρι σήμερα σε επίπεδο πολιτικής
ρητορείας και δεν έχουν μετουσιωθεί σε συγκεκριμένες πρακτικές με απτά
αποτελέσματα (Flouris and Pasias, 2003, σ.87). Ο Αγγελάκος (2007, σ.460)
επισημαίνει εξάλλου ότι παρόλο που το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο παρου-
σίασε τη διαθεματική προσέγγιση ως πανάκεια, «το λειτουργικό πλαίσιο
των ελληνικών σχολείων συνεχίζει να είναι μονοδιάστατο και συντηρητι-
κό». Αυτό έχει ως άμεσο αποτέλεσμα την οργανωτική ακαμψία και τελμά-
τωση του ελληνικού σχολείου, που βρίσκεται επιπλέον εγκλωβισμένο σε
έναν «λαβύρινθο καταστατικών, διατάξεων και εγκυκλίων» (Moutsios,2003,
σ.65).

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται πολλές φορές ανο-
χύρωτοι, χωρίς ουσιαστική υποστήριξη ή επαγγελματικό προσανατολισμό,
χωρίς επαρκή εκπαίδευση στα νέα προγράμματα και τις εκπαιδευτικές με-
θόδους. Νιώθουν επομένως ανεπαρκώς εφοδιασμένοι σε ότι αφορά στο
γνωστικό αντικείμενο και στο παιδαγωγικό υλικό (Chrysostomou, 2006, σ.28),
αλλά και ανέτοιμοι να επιτύχουν τους προτεινόμενους στόχους ενός ενιαι-
οποιημένου αναλυτικού προγράμματος. Στη σύγχρονη ελληνική εκπαιδευ-
τική πραγματικότητα, το αναλυτικό πρόγραμμα, που θα ενθάρρυνε την
πρωτοβουλία μέσα από «διαθεματικές προσεγγίσεις βασισμένες σε οργα-
νωμένα σχέδια εργασίας» (Moutsios, 2003, σ.66), φαίνεται πως έχει ακόμα
πολύ δρόμο να διανύσει, για να μπορεί να θεωρείται αποτελεσματικό και
επιτυχημένο.

Παρόμοια είναι τα συμπεράσματα που εξάγονται από τη βιβλιογραφι-
κή μελέτη αναφορικά με το Ηνωμένο Βασίλειο και ιδιαιτέρως σε ό,τι αφο-
ρά στην Προσχολική αγωγή: οι εκπαιδευτικοί συχνά αισθάνονται μεγάλη
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πίεση, όντας υποχρεωμένοι «να προσαρμοστούν με τα κριτήρια επιθεώρη-
σης του OFSTED» και προσπαθώντας να ανταποκριθούν επαρκώς στις απαι-
τήσεις της αγγλικής κυβέρνησης για «υψηλές αποδόσεις» (Kwon, 2002). Εί-
ναι ωστόσο ενδιαφέρον ότι, παρόλο που τα παράπονα που εκφράζονται
προς το Υπουργείο Παιδείας (Department of Education) σχετικά με τον φόρ-
το του αναλυτικού προγράμματος, καινοτομικές εθνικές στρατηγικές, όπως
αυτές που αναφέραμε σε προηγούμενη ενότητα της παρούσας εργασίας,
έρχονται να υποδηλώσουν με την παρουσία τους ότι «οι εκπαιδευτικοί έχουν
αποκτήσει ολοένα και περισσότερη ελευθερία να ασκούν την επαγγελμα-
τική τους κριτική» και «να προσπαθούν να εξοικειωθούν με τις επιταγές
του αναλυτικού προγράμματος» (The National Strategies, 2003).

Αξιοσημείωτο είναι ωστόσο το γεγονός ότι σύμφωνα με τις δομές της
εκπαίδευσης και τα εκπαιδευτικά συστήματα στην Ευρώπη (Eurydice,
2009/10, σ.16-17, 23), δηλώνεται σαφώς ότι το σχολικό αναλυτικό πρόγραμμα
στην Ελλάδα «οργανώνεται γύρω από θέματα που έλκουν το ενδιαφέρον
των παιδιών και είναι κατάλληλα από παιδαγωγική άποψη», ενώ παράλ-
ληλα «δίνουν έμφαση στη διαθεματικότητα-διεπιστημονικότητα και την
ολιστική προσέγγιση της γνώσης, όπως επίσης και στην κινητοποίηση της
κριτικής σκέψης των παιδιών μέσα από τη μαθησιακή διαδικασία». (ό.π.)

Παρομοίως, ένα «εξισορροπημένο και συγκροτημένο αναλυτικό πρό-
γραμμα» (Eurydice, 2010, σ.7) με έμφαση στις “διαθεματικές σπουδές» (The
Primary National Curriculum, σ.17) προβάλλει ως πρωταρχική μέριμνα για
την εκπαίδευση και την εκπαιδευτική κατάρτιση στο Ηνωμένο Βασίλειο,
στο πλαίσιο του οποίου επιτυγχάνεται η ενιαιοποίηση της μάθησης (The
Primary National Curriculum, σ.7).

Συμπεράσματα

Όπως πολύ χαρακτηριστικά επισημαίνει ο Bennett (2005, σ.5) «δομικές
δυσλειτουργίες», όπως για παράδειγμα η έλλειψη οικονομικής στήριξης και
χρηματοδότησης, οι ανεπαρκώς καταρτισμένοι και χαμηλά αμοιβόμενοι εκ-
παιδευτικοί, καθώς επίσης και ο μεγάλος αριθμός των παιδιών ανά εκπαι-
δευτικό μέσα στα πλαίσια της σχολικής τάξης, αποτελούν αδιαμφισβήτητα
εμπόδια που επηρεάζουν αρνητικά την ποιότητα του αναλυτικού προ-
γράμματος. Ένα επιπλέον πρόβλημα που φαίνεται να αφορά ιδιαιτέρως το
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι το ότι «πολλές νέες μεταρρυθμιστι-
κές προσπάθειες αγνοούν εντελώς τις προηγούμενες, αντί να προσπαθούν
να κρατήσουν τα θετικά χαρακτηριστικά τους γνωρίσματα, επιχειρώντας
να βελτιώσουν, να εξελίξουν και όχι αφοριστικά να αποκλείσουν
(Chrysostomou, 2006, σ.27).

Κλείνοντας την παρούσα εργασία θα ήθελα να κάνω ξεχωριστή ανα-
φορά στην άποψη του Malaguzzi (2010, σ. 280), που υποστηρίζει ότι οι εκ-



παιδευτικοί θα έπρεπε πάνω από όλα να εστιάζουν στο πώς «θα δημιουρ-
γήσουν τις ευκαιρίες» για τη σφαιρική ανάπτυξη των παιδιών. Με αυτήν τη
συλλογιστική, βασική έγνοια του εκπαιδευτικού, ανεξάρτητα από το εκ-
παιδευτικό πλαίσιο στο οποίο κινείται και το αναλυτικό πρόγραμμα, το
οποίο καλείται να εφαρμόσει, θα πρέπει να είναι «να εμπνέει, να κινητο-
ποιεί τους μαθητές και να τους βοηθάει «να εκφράσουν τις γνώσεις τους
και τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται τον κόσμο» (Rowley & Cooper,
2009, σ.31). Ο εκπαιδευτικός με άλλα λόγια δε θα πρέπει σε καμία περίπτωση
«να υποτιμά, να αδιαφορεί ή να απορρίπτει οποιοδήποτε γνωστικό υπόβα-
θρο…με το οποίο οι μαθητές έρχονται στο σχολείο» (Freire, 1994, στο Barnes,
2007, σ.125). Ως «κοινωνικός διαμεσολαβητής, μεταλαμπαδευτής της γνώ-
σης και αναστοχαζόμενος λειτουργός» (Larrivee, 2000, σ.293), ο σύγχρονος
εκπαιδευτικός καλείται να συνειδητοποιήσει ότι η «αποτελεσματική και ου-
σιαστική διδασκαλία είναι κάτι πολύ παραπάνω από απλή συσσώρευση δε-
ξιοτήτων και στρατηγικών» (ό.π.), ενώ η μάθηση, για να είναι ουσιώδης και
ελκυστική θα πρέπει να είναι άρρηκτα συνυφασμένη με τα ενδιαφέροντα
και τις ανάγκες των μαθητών. (Perry, 1997, σ.55).
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Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου στην ενδυνάμωση των

εκπαιδευτικών ως συνάρτηση της επαγγελματικής τους

ανάπτυξης

Καλλιόπη Μετζίκη

Εκπαιδευτικός Α/θμιας Εκπ/σης,

Διευθύντρια Δημοτικού Σχολείου

Εισαγωγή

Η ποιότητα της εκπαίδευσης είναι στενά συνδεμένη με τον εκπαιδευτι-
κό. Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν ταυτόχρονα το πρόβλημα αλλά και τη λύ-
ση στην επιτυχημένη εκπαιδευτική αναδιάρθρωση, όπως άλλωστε ισχυρί-
ζεται και ο Smylie (1986). Ωστόσο, στις σύγχρονες παιδαγωγικές μελέτες
(Υφαντή, 2011), αναδεικνύεται η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευ-
τικού ως σημαντικός παράγοντας της ποιοτικής βελτίωσης της εκπαίδευ-
σης, που επιδιώκει την αλλαγή της παγιωμένης σχολικής κουλτούρας μέσα
από την ενίσχυση και αναβάθμιση του επαγγελματικού επιπέδου των εκ-
παιδευτικών. (Υφαντή, 2011).

Αναγνωρίζοντας από τα παραπάνω πως ενδυναμωμένοι εκπαιδευτικοί
συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα του σχολείου και αποδεχόμενοι τη
βούληση της ελληνικής πολιτείας να συμβάλλει στην κατεύθυνση αυτή, ιδι-
αίτερα με το θεσμό του σχολικού συμβούλου (Κοτσιώνης, Π. 1997), επιχει-
ρούμε να διαγνώσουμε τη δυναμική του ρόλου του σχολικού συμβούλου
στην ενδυνάμωση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, μέ-
σα στο υφιστάμενο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Επιδιώκεται προσπά-
θεια αναδίφησης στην επιστημονική βιβλιογραφία, που προσεγγίζει το θε-
ωρητικό πλαίσιο της επαγγελματικής ενδυνάμωσης και ανάπτυξης των εκ-
παιδευτικών, για την κατανόηση των εννοιών, αλλά και την ασφαλέστερη
συσχέτιση τους με το ρόλο του σχολικού συμβούλου.

Η ενδυνάμωση και η επαγγελματική ανάπτυξη
των εκπαιδευτικών με βιβλιογραφική προσέγγιση

Επαγγελματική Ενδυνάμωση

Η έννοια της ενδυνάμωσης στο χώρο της διοικητικής επιστήμης παρα-

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 21 - Σεπτέμβριος 2016



94 Καλλιόπη Μετζίκη 

τηρήθηκε πρώτα στο βιομηχανικό τομέα και στον κόσμο των επιχειρήσε-
ων, συνδεόμενη με την αύξηση της παραγωγικότητας και στη συνέχεια πέ-
ρασε και στο χώρο της εκπαίδευσης.

Ο Μπουραντάς (2005), αναζητώντας τους δρόμους της επαγγελματικής
επιτυχίας επικεντρώνεται στη σημασία της ενδυνάμωσης του ανθρώπινου
δυναμικού και διαπιστώνει γενικότερα, ότι η ενδυνάμωση αποτελεί ένα συν-
δυασμό ενεργειών μεταβίβασης ευθυνών και εξουσίας, παρακίνησης και
ανάπτυξης των εργαζομένων, με στόχο την υψηλότερη δυνατή απόδοση
και την υψηλότερη δυνατή ικανοποίηση τους στην εργασία. Εντούτοις,
όπως εύστοχα επισημαίνει ο Rood (1997), κάθε σοβαρή προσπάθεια ενδυ-
νάμωσης οφείλει όχι μόνο να προάγει την εφευρετικότητα στην επίλυση
προβλημάτων, αλλά οφείλει να βασίζεται στη συνεργασία των μελών και
στον αμοιβαίο σεβασμό, καθώς, όπως συνομολογεί και ο Μπουραντάς (2005),
η ομάδα με τη συνεργασία επιτυγχάνει ευρύτερη γνώση, ισχυρότερη πα-
ρακίνηση και αποδοχή κοινών στόχων.

Στο ίδιο πνεύμα και κάτω από τις επιρροές των διεπιστημονικών μελε-
τών, οι σύγχρονες εκπαιδευτικές τάσεις θεωρούν ότι η επαγγελματική εν-
δυνάμωση των εκπαιδευτικών θα επιφέρει την αποτελεσματικότητα της
σχολικής μονάδας. Χαρακτηριστική είναι η άποψη των Barksdale–Ladd και
Thomas (1996), που ισχυρίζονται ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ενδυναμω-
θούν επαγγελματικά για να μπορέσουν με τη σειρά τους να ενδυναμώσουν
τους μαθητές τους. Η προσέγγιση της επαγγελματικής ενδυνάμωσης των
εκπαιδευτικών, που αναπτύσσεται στη συνέχεια, προσδοκούμε να συμβάλλει
στην αποδοχή της, ως αναγκαία στη διαρκή επαγγελματική ανάπτυξη των
εκπαιδευτικών.

Επαγγελματική Ενδυνάμωση των Εκπαιδευτικών

Ο όρος της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών εμφανίζεται στη βιβλιο-
γραφία προς το τέλος της δεκαετίας του 1980. Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές
τάσεις θεωρούν ότι προϋπόθεση της επιτυχημένης εκπαιδευτικής πολιτικής
είναι η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών (Tritter, 1995).

Ωστόσο, μέσα από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ευρέως διαπιστώ-
νεται η σύνδεση της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών με την αναγνώρι-
σή τους ως επαγγελματίες. Η επισήμανση των Short, Greer και Melvin (1994),
ότι «η ενδυνάμωση χαρακτηρίζεται ως μια διαδικασία μέσω της οποίας
οι σχολικοί συμμετέχοντες αναπτύσσουν την ικανότητα να αναλαμβάνουν
την προσωπική τους ανέλιξη και να αποφασίζουν για τα δικά τους προ-
βλήματα» (σ.38), σκιαγραφεί έντονα τον επαγγελματισμό των εκπαιδευ-
τικών. Από τους πρώτους υποστηρικτές της, ο Lightfoot (1986) σύνδεσε
την έννοια της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών με τις ευκαιρίες που πα-
ρέχονται στους εκπαιδευτικούς για αυτονομία, επιλογή, ευθύνη και συμ-



μετοχή στη λήψη αποφάσεων. Στη συνέχεια, ο Maeroff (1988), ταυτίζοντας
την ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών με την επαγγελματοποίησή τους, εντό-
πισε, ως αναγκαία στοιχεία που ενδυναμώνουν τους εκπαιδευτικούς, το
επαγγελματικό και κοινωνικό κύρος τους, καθώς και τη διαρκή κατά-
κτηση της γνώσης. Ενισχύοντας την άποψη αυτή, ο Bolin (1989) υποστή-
ριξε, ότι η επαγγελματική ενδυνάμωση δίνει την παρώθηση στους εκπαι-
δευτικούς, όχι μόνο να συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων σε θέματα που
αφορούν τους στόχους και την εκπαιδευτική πολιτική του σχολείου τους,
αλλά επιπλέον να ασκούν επαγγελματική κριτική σε θέματα ύλης και με-
θοδολογίας της διδασκαλίας.

Στη συνέχεια, με εστιασμένο το ενδιαφέρον της επιστημονικής έρευνας
στις διαστάσεις της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών, οι Short και Rinehart
(1992) ισχυρίζονται, πως οι εκπαιδευτικοί αφενός αναζητούν την ενδυνά-
μωσή τους στο επαγγελματικό τους κύρος, σεβασμό και στην επαγγελμα-
τική τους αυτονομία και αφετέρου, επιζητούν την ενίσχυση τους στην ικα-
νότητα ανάληψης ευθύνης σε θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης και δια
βίου εκπαίδευσης και γενικότερα στην επίτευξη της αίσθησης αυτοεπάρ-
κειάς τους. Διευρύνοντας την άποψη αυτή, οι Edwards, Green, & Lyons (2002),
συνδυάζουν την ενδυνάμωση με το βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευτι-
κών από την εργασία τους, εντοπίζοντας μεταβλητές που σχετίζονται με τα
εσωτερικά παρωθητικά κίνητρα των εκπαιδευτικών.

Συνάπτοντας τις παραπάνω τοποθετήσεις, εύκολα αναγνωρίζεται, ότι η
ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών προϋποθέτει την αντιμετώπισή τους ως
επαγγελματίες. Ο εκπαιδευτικός, όπως και οι υπόλοιποι επαγγελματίες, οφεί-
λουν να συνδυάζουν την τεχνική και τις εξειδικευμένες γνώσεις με την ανά-
ληψη ενός κοινωνικού ρόλου ελέγχου της εργασιακής διαδικασίας (Terhart,
1998). Άλλωστε είναι πλέον αποδεκτό, πως η εμβάθυνση στην επιστημονι-
κή γνώση και η ανάπτυξη δεξιοτήτων είναι ένα αναπόσπαστο κομμάτι κά-
θε επαγγέλματος και το επάγγελμα του εκπαιδευτικού δεν αποτελεί εξαί-
ρεση (Garet, et. al. 2001). Όπως επισημαίνει η Παπαναούμ (2003), η γνώση
αντιμετωπίζεται ως μια συνεχιζόμενη δυναμική διαδικασία, η οποία καθι-
στά τους επαγγελματίες εκπαιδευτικούς ικανούς να παίρνουν μόνοι τους
τις αποφάσεις που τους αφορούν και ευέλικτους στην αντιμετώπιση των
μεταβαλλόμενων συνθηκών.

Επομένως, από τα δεδομένα της επιστημονικής βιβλιογραφίας αναδει-
κνύεται, ως κοινή συνιστώσα, ότι η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών είναι
περισσότερο αποτελεσματική όταν αυξάνει τον επαγγελματισμό τους, γε-
γονός που βελτιώνει τα επιτεύγματα της παρεχόμενης εκπαίδευσης, ενώ
συγχρόνως αυξάνει την αίσθηση της αυτοεκτίμησης, του κοινωνικού σε-
βασμού και της αναγνώρισης του εκπαιδευτικού έργου. Συνακόλουθα, στη
σύγχρονη πραγματικότητα, το επάγγελμα του εκπαιδευτικού βρίσκεται σε
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μια διαδικασία μετάβασης προς έναν ενισχυμένο επαγγελματισμό, με ανα-
γνωρισμένο κοινωνικό κύρος.

Επαγγελματισμός και Επαγγελματική Ανάπτυξη των Εκπαιδευτικών

Στο σημείο αυτό εκτιμάται ως αναγκαία η παράθεση των βιβλιογραφι-
κών δεδομένων, που διαπραγματεύονται τον επαγγελματισμό και την επαγ-
γελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Οι έρευνες που αφορούν στον
επαγγελματισμό των εκπαιδευτικών κυριαρχούν σε πολλά επιστημονικά εγ-
χειρίδια από τις αρχές της δεκαετίας του 1990 και εξής. Αρκετοί ερευνητές
(Evans, 2008. Hargreaves & Goodson, 1996. Troman, 1996). έχουν επισημάνει
πως πρόκειται για μια αρκετά πολύπλοκη έννοια, η οποία επηρεάζεται από
ποικίλους παράγοντες. Ο Hilferty (2008), θεωρεί ότι υπόκειται σε διαρκείς
κοινωνικούς προσδιορισμούς και επαναπροσδιορισμούς και νοηματοδο-
τείται από τις εκάστοτε πολιτικές και πρακτικές. Ωστόσο οι Hargreaves and
Goodson (1996) και ο Day (1999) εκλαμβάνουν από κοινού την άποψη, πως
ο επαγγελματισμός χαρακτηρίζεται από την κοινή αποδοχή κανόνων και
ενεργειών που μπορούν να εφαρμοστούν, προκειμένου ο καθένας να είναι
και να φέρεται ως επαγγελματίας τόσο σε ατομικό όσο και σε ευρύτερο επί-
πεδο. Ειδικότερα όμως ο Powell (2000), προσδιορίζοντας τον επαγγελματι-
σμό των εκπαιδευτικών, διεκδικεί την αντιμετώπιση του εκπαιδευτικού ως
επαγγελματία, όταν κατέχει εξειδικευμένες γνώσεις, οι οποίες του επιτρέ-
πουν να ασκεί τα καθήκοντά του με υπευθυνότητα και επικεντρώνει το εν-
διαφέρον του τόσο στην ικανοποίηση των μαθητών του όσο και στη συνε-
χή ενίσχυση των επαγγελματικών του προσόντων. Στο ίδιο πνεύμα και με
έμφαση, η Παπαναούμ (2003), εστιάζοντας τον προβληματισμό της στο
επάγγελμα του εκπαιδευτικού, ορίζει ως επαγγελματισμό την ικανότητα
του εκπαιδευτικού να εντάσσει το εκπαιδευτικό του έργο σε ένα ευρύτερο
πλαίσιο και να ενδιαφέρεται για τις τρέχουσες εξελίξεις των επιστημών αγω-
γής.

Διαπιστώνεται λοιπόν, πως αυτές οι προσεγγίσεις συνδέουν τον επαγ-
γελματισμό με τις παραμέτρους της μάθησης, της βελτίωσης των εκπαι-
δευτικών πρακτικών και γενικότερα της εμπλοκής των εκπαιδευτικών στη
δια βίου μάθηση. Ταυτόχρονα όμως, αναγνωρίζονται και ως κοινές συνι-
στώσες που πλαισιώνουν τα παρωθητικά κίνητρα ενδυνάμωσης των εκ-
παιδευτικών.

Ωστόσο, λαμβάνοντας υπόψη το εύρος των γνωρισμάτων και το πλήθος
των εννοιολογικών αναφορών του επαγγελματισμού μέσα στη βιβλιογρα-
φική επισκόπηση γίνεται αντιληπτό, ότι ο επαγγελματισμός του εκπαιδευ-
τικού βρίσκεται σε άμεση συσχέτιση με την επαγγελματική του ανάπτυξη
(Day, 2001. Evans, 2008. Swann, McIntyre, Pell, Hargreaves & Cunningham, 2010.

Tang & Choi, 2009). Αξιοσημείωτη είναι άλλωστε η τοποθέτηση του Bredeson



(2002) που υποστηρίζει ότι η επαγγελματική ανάπτυξη συνδέεται με τις ευ-
καιρίες μάθησης, που αξιοποιούν τη δημιουργική και τη στοχαστική ικα-
νότητα των εκπαιδευτικών για την ενίσχυση του επαγγελματισμού τους.

Η παρατηρούμενη ερευνητική δραστηριότητα (Collinson & Ono, 2001.

Day, 1999. Hargreaves, 2000. Kirkwood & Christie, 2006), συσχετίζει την επαγ-
γελματική ανάπτυξη τόσο με την κουλτούρα της διδασκαλίας και της μά-
θησης, όσο και με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, που αισθάνονται την
ανάγκη να ενδυναμώσουν το γνωστικό τους υπόβαθρο και να λάβουν την
κατάλληλη στήριξη, ώστε να αντεπεξέλθουν στα εκπαιδευτικά τους καθή-
κοντα και στις εν γένει επαγγελματικές απαιτήσεις, που εγείρονται στο χώ-
ρο της εργασίας τους. Βέβαια, οι Τζαβάρα και Βεργίδη (2002) διευκρινί-
ζοντας επαρκώς, δηλώνουν ότι με τον όρο επαγγελματική ανάπτυξη εννο-
ούμε το σύνολο των δραστηριοτήτων που οδηγούν σε βελτιωμένη απόδο-
ση του εκπαιδευτικού στο έργο του, έχοντας ως συνέπεια, ικανοποίηση από
την εργασία, αύξηση των προσδοκιών για ανάπτυξη και προετοιμασία για
τα επόμενα στάδια εξέλιξης, ικανότητα να συντελέσει στην ενδυνάμωση
και βελτίωση του σχολείου για την αντιμετώπιση μελλοντικών απαιτήσεων.

Ωστόσο, στην αναζήτηση μιας διευρυμένης θεώρησης της επαγγελματι-
κής ανάπτυξης, υιοθετήθηκε από τον ΟΟΣΑ, το 2009, ένας κοινά αποδε-
κτός ορισμός, που αναφέρει, στη μελέτη TALLIS, ότι «ως επαγγελματική
ανάπτυξη ορίζονται οι δραστηριότητες που αναπτύσσουν τις ικανότητες
ενός ατόμου, τη γνώση, την τεχνογνωσία και άλλα χαρακτηριστικά του ως
εκπαιδευτικού» (OECD, 2009, σ. 49). Σύμφωνα με το παραπάνω ορισμό, η
επαγγελματική ανάπτυξη μπορεί να παρέχεται με πολλούς τρόπους που κυ-
μαίνονται από άτυπες δραστηριότητες, όπως η μελέτη εκπαιδευτικής αρ-
θρογραφίας, και η συμμετοχή σε άτυπο διάλογο με τους συναδέλφους, αλ-
λά ιδιαίτερα με τυπικές δραστηριότητες, όπως παρακολούθηση σεμιναρίων,
συμμετοχή σε επίσημα προγράμματα απόκτησης προσόντων, σε βιωματικά
εργαστήρια και δίκτυα σχολείων, σε ατομική ή συλλογική έρευνα. Επιδιώ-
κοντας λοιπόν, τη συνεκτίμηση όλων των παραπάνω σε μια πιο συνεκτική
εκδοχή, προσδιορίζεται η επαγγελματική ανάπτυξη ως ένα σύνολο τυπικής
και άτυπης γνώσης, που προσλαμβάνει ο εκπαιδευτικός με την εμπλοκή του
μέσα σε ένα περιβάλλον διαρκούς μάθησης (Fullan, 1995a).

Κάτω από το πρίσμα όλων αυτών των δεδομένων, τα τελευταία χρόνια,
σε ελληνικό και διεθνές επίπεδο, έχει αναπτυχθεί η τάση για ικανοποίηση
του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών και αναγνώρισης του κοινωνικού
κύρους του επαγγέλματος (Γκρίτζιος 2006). Στο πλαίσιο αυτό, οι μεταρ-
ρυθμιστικές προσπάθειες των διαμορφωτών της εκπαιδευτικής πολιτικής
κατευθύνονται όχι τόσο στη δομή και το κανονιστικό πλαίσιο της εκπαί-
δευσης, όσο στη μάθηση και την επιμόρφωση ή την αυτομόρφωση των εκ-
παιδευτικών (Barber, 1994b. Little, 1993. Manen, 1995), επιδιώκοντας την επί-
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τευξη της ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών μέσα από την επαγγελματική
ανάπτυξη των γνώσεων και δεξιοτήτων, καθώς και την αυτογνωσία και την
προσαρμογή τους στο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον (Hargreaves
και Fullan, 1995. Μπουραντάς, 2005).

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού μια διαδικασία δια βίου μάθησης

Στο προηγούμενο κεφάλαιο αναδείχθηκε πως οι διαστάσεις της επαγ-
γελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών συνδέονται με μια δια βίου μά-
θηση και συνεχή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Εντούτοις, είναι πολύ
σημαντική η επισήμανση της Παπαναούμ (2005), που διευκρινίζει πως η επι-
μόρφωση αποτελεί μόνο ένα μέρος μιας συνεχούς διαδικασίας ανάπτυξης,
πράγμα που σημαίνει, ότι η επαγγελματική ανάπτυξη είναι πολύ πιο ευρύ-
τερη. Ωστόσο, μπορεί η επιμόρφωση να μην ταυτίζεται απόλυτα με τον όρο
επαγγελματική ανάπτυξη, αποτελεί όμως ένα βασικό συστατικό της (Κω-
στίκα, 2004).

Με βάση τα πορίσματα των μελετητών, γίνεται σαφές ότι η επιμόρφω-
ση των εκπαιδευτικών είναι στρατηγικής σημασίας θεσμός που προσφέρε-
ται για ακαδημαϊκή, επαγγελματική και προσωπική εξέλιξη και ανάπτυξη
των εκπαιδευτικών αλλά και για την ανάπτυξη και τον εκσυγχρονισμό όλου
του εκπαιδευτικού συστήματος (Αθανασούλα –Ρέππα κ. συν., 1999). Όπως
υποστηρίζουν οι Κελπανίδης και Βρυνιώτη (2004), το επάγγελμα του εκ-
παιδευτικού είναι μια δια βίου διαδικασία μάθησης. Συνεπώς, ο εκπαιδευ-
τικός που θέλει να θεωρείται ολοκληρωμένος επαγγελματίας διασφαλίζει
την επαγγελματική του υπόσταση μέσα από συνεχή κατάρτιση και επιμόρ-
φωση (Χατζηπαναγιώτου, 2001).

Εκ των ων ουκ άνευ, οι συνθήκες της σημερινής κοινωνίας απαιτούν ένα
διαφορετικό πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου και ένα σώμα εκπαιδευτι-
κών ικανών να ανταποκρίνονται στις νέες εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές
ανάγκες. Μπροστά σε αυτές τις συνθήκες, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, όπως
άλλωστε διαπιστώνουν σε έρευνα τους οι Collinson & Cook (2007), απαιτούν
συνεχόμενη μάθηση ανώτερου επιπέδου και ευκαιρίες για συμμετοχή σε
διάλογο και δημιουργία νέας γνώσης. Πληθώρα ερευνών πλέον καταδει-
κνύουν την ανάγκη της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ως προαπαιτού-
μενο για την εύρυθμη λειτουργία της εκπαίδευσης, την αναβάθμιση και την
περαιτέρω ανάπτυξη των ακαδημαϊκών και επαγγελματικών γνώσεων και
δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, αλλά και «ως δομικού στοιχείου για τη βελ-
τίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης» (Παμουκτσόγλου, 2003).

Ανταποκρινόμενη η ελληνική πολιτεία στα επιστημονικά επιτεύγματα
και αποδεχόμενη την αναγκαιότητα της επαγγελματικής ανάπτυξης των
εκπαιδευτικών για την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου, πα-
ρέχει στους εκπαιδευτικούς θεσμοθετημένες μορφές επιμόρφωσης. Ενερ-



γό και σημαντικό ρόλο σε αυτό τον τομέα κατέχει, από το 1982, ο Σχολικός
Σύμβουλος, ως βοηθός και σύμβουλος στο καθημερινό έργο του εκπαιδευ-
τικού, ως μεσολαβητής και άμεσος συνδετικός κρίκος ανάμεσα στην πολι-
τεία και τους εμπλεκόμενους στα εκπαιδευτικά δρώμενα της σχολικής μο-
νάδα (Κυνηγού, 1983). Στη συνέχεια επιχειρείται, μέσα από τις διατυπωμέ-
νες απόψεις των μελετητών, να διαγνωστεί η συμβολή των επιμορφωτικών
κυρίως αρμοδιοτήτων του σχολικού συμβούλου στην επαγγελματική ανά-
πτυξη των εκπαιδευτικών.

Η συμβολή του Σχολικού Συμβούλου στην επαγγελματική
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών

Ο θεσμοθετημένος ρόλος του σχολικού συμβούλου

Όπως παρουσιάστηκε στο προηγούμενο κεφάλαιο, η συμμετοχική δρά-
ση του εκπαιδευτικού σε επιμορφωτικά προγράμματα ενδυναμώνει τον
επαγγελματισμού του και συντελεί ουσιαστικά στην ικανοποίηση της επαγ-
γελματικής του ανάπτυξης. Η πολιτεία με το θεσμοθετημένο πλαίσιο των
αρμοδιοτήτων του Σχολικού Συμβούλου, φαίνεται ότι δίνει ξεχωριστή βα-
ρύτητα στο καθοδηγητικό του έργο. Ευρέως, το έργο του χαρακτηρίζεται
πολυσχιδές και πολυεπίπεδο. Ήδη με τον αρχικό νόμο 1304/82, με τον οποίο
θεσπίστηκε ο σχολικός σύμβουλος μέχρι και τις ισχύουσες νομικές διατά-
ξεις, επισημαίνεται ο ρόλος του στη στήριξη των εκπαιδευτικών, μέσω των
διαφόρων και διαφορετικών επιμορφωτικών δράσεων και προγραμμάτων.
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι ένας από τους πέντε βασικούς άξο-
νές του έργου του. Οι άλλοι τέσσερις είναι η εφαρμογή της εκπαιδευτικής
πολιτικής, ο προγραμματισμός του εκπαιδευτικού έργου, η αξιολόγηση του
εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών και η στήριξη των εκπαιδευ-
τικών. Ωστόσο, για να επιτευχθεί κάθε μια από τις πέντε διαστάσεις, στην
ουσία, οφείλει να επιτελεί έναν αντίστοιχο καθοδηγητικό-επιμορφωτικό ρό-
λο. Διαπιστώνεται λοιπόν, πως το σύνολο των καθηκόντων και των αρμο-
διοτήτων των σχολικών συμβούλων έχει τη φύση επιμορφωτικής δράσης,
που δεν συνδέεται αποκλειστικά με αυτό που γνωρίζουμε ως επιμόρφωση
εκπαιδευτικών (Πήλιουρας, 2011). Συνεπώς, ο επιφορτισμένος αυτός ρό-
λος, με τις υψηλές ευθύνες της επιστημονικής παιδαγωγικής καθοδήγησης
των εκπαιδευτικών, επιβάλλεται να κατέχεται από άτομα με αυξημένα προ-
σόντα (αρ.8 του Ν. 1966/1991 & Ν. 3848/2010), που διακατέχονται από ιδι-
αίτερες ανησυχίες και ζήλο για μάθηση, ώστε η θεσμοθετημένη θέση του
να καταστεί παράγοντας κινητοποίησης των εκπαιδευτικών για συνεχή ανά-
πτυξη και αναζήτηση της μάθησης (Φύκαρης, 1997).

Γεγονός είναι, ότι η εκπαιδευτική ελληνική κοινότητα από πολύ νωρίς
αντιμετώπισε το θεσμό με αυξημένες προσδοκίες για τη βελτίωση της παι-
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δείας και την αναβάθμιση της επαγγελματικής κατάρτισης των εκπαιδευ-
τικών. Ο Τουλούπης (1985) επισήμανε πως «θα συνεργήσει στην αναγέν-
νηση της παιδείας» (σ. 34), ενώ ο Σαΐτης (2000) τονίζει ότι ο θεσμός του σχο-
λικού συμβούλου ήρθε για να ικανοποιήσει την ανάγκη διαλόγου, επικοι-
νωνίας και πληροφόρησης των εκπαιδευτικών σε θέματα παιδείας.

Επιπλέον όμως, ο θεσμός του σχολικού συμβούλου έφερε μια δομική αλ-
λαγή στην κατανομή της εξουσίας, μέσα στη διοικητική ιεραρχία του ελ-
ληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, με αποτέλεσμα ο εκπαιδευτικός να βιώ-
νει μεγαλύτερη αυτονομία (Μπουζάκης, 1993α), που αποτελεί πάγια συν-
θήκη για την επιζητούμενη επαγγελματική του ανάπτυξη. Αναζητώντας
εκτενέστερα την επιρροή του ρόλου του σχολικού συμβούλου στην επαγ-
γελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, ανιχνεύεται στη συνέχεια η συ-
σχέτιση των σημαντικότερων τομέων δράσεων του σχολικού συμβούλου με
την ενίσχυση του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών.

Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου ως επιμορφωτή των εκπαιδευτικών

Αναγνωρίζοντας μέσα από το εύρος των βιβλιογραφικών δεδομένων
που παρουσιάστηκαν, πως η επαγγελματική ανάπτυξη είναι μια διαδικα-
σία μάθησης και αναζητώντας τα μαθησιακά πεδία ενδιαφέροντος των εκ-
παιδευτικών, διαπιστώνεται πως η επαγγελματική κατάρτιση των εκπαι-
δευτικών μπορεί να έχει ποικίλους στόχους και ανάγκες· από προτεραιό-
τητες που έχουν ορισθεί σε εθνικό επίπεδο έως ιδιαίτερες ανάγκες των σχο-
λείων ή των εκάστοτε εκπαιδευτικών (Eurydice, 2006. Μπαγάκης, 2005). Μέ-
σα στον πλουραλισμό και στις ιδιαιτερότητες της εκπαιδευτικής κοινότη-
τας, κάθε σχολικός σύμβουλος, δραστηριοποιούμενος από τα προβλεπό-
μενα της ισχύουσας νομοθεσίας καθήκοντά του, γίνεται ο άμεσος αποδέ-
κτης των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και της σαφής ει-
κόνας των σχολείων της περιφέρειάς του. Αυτό δίνει στο θεσμό το πλεονέ-
κτημα της συσσωρευμένης γνώσης και εμπειρίας, που αφορά τις επιμορ-
φωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, εξειδικευμένη και τακτοποιημένη, κα-
τά σχολεία, περιοχές, νομούς, περιφέρειες.(Πήλιουρας, 2011). Συνακόλου-
θα, η εκτελούμενη με συνέπεια επιμορφωτική δράση του σχολικού συμ-
βούλου δύναται να ικανοποιεί την αναγκαία συνθήκη, που προκύπτει από
την πληθώρα των επιστημονικών συμπερασμάτων, πως η αποτελεσματική
επιμορφωτική διαδικασία πρέπει να είναι σύμφωνη με τα ενδιαφέροντα των
εκπαιδευτικών και με την κουλτούρα του σχολείου, ικανή να διαφωτίζει
τις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών (Day, 2000). Επιπλέον, η ανα-
ζήτηση από τους εκπαιδευτικούς επιμορφωτικών προγραμμάτων που τους
προσφέρουν θεωρητική αλλά και πρακτική γνώση, παρέχοντας τους τη δυ-
νατότητα για συνεργασία και ενεργό εμπλοκή στη διαδικασία της μάθησης
(Starkey et al., 2009), ικανοποιείται επίσης από το θεσμό του σχολικού συμ-



βούλου, αφού αυτός συνδέεται με την καθημερινή σχολική πρακτική, τις
εμπειρίες και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί,
τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους. (Γούπος, 2006). Γίνεται επομένως
κατανοητό πως ο σχολικός σύμβουλος, ως άμεσος επιμορφωτής και επι-
στημονικός καθοδηγητής, παρέχει δυνατότητες εμπλουτισμού και βελτίω-
σης των θεωρητικών και πρακτικών γνώσεων και δεξιοτήτων στους εκ-
παιδευτικούς, συμβάλλοντας ουσιαστικά στην ενδυνάμωση του επαγγελ-
ματισμού τους (Ρες και Βαρσαμίδου, 2007).

Ωστόσο, ένα ακόμα συγκριτικό πλεονέκτημα στο επιμορφωτικό έργο
των σχολικών συμβούλων που ενισχύει ιδιαίτερα τον επαγγελματισμό των
εκπαιδευτικών, αφού εμπλέκονται ενεργά σε συμμετοχικές διαδικασίες σχε-
διασμού και υλοποίησης του επιμορφωτικού προγράμματος, αποτελεί η εν-
δοσχολική επιμόρφωση (Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000). Η συστηματική
επιδίωξη από το σχολικό σύμβουλο προγραμμάτων επαγγελματικής ενί-
σχυσης με επίκεντρο τη σχολική μονάδα προάγει την επαγγελματική αυτο-
νομία των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών, εφόσον απαιτείται η ένταξη της
ενδοσχολικής επιμόρφωσης στον προγραμματισμό της σχολικής μονά-
δας(Ξωχέλλης, 2000), ενισχύοντας τους έτσι την ικανότητα ανάληψης ευ-
θύνης, σε θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης και εκπαίδευσης. Επιπλέον,
υιοθετώντας την άποψη των Ξωχέλλης & Παπαναούμ (2000), παραχωρούν
το ρόλο του επιμορφωτή στους εκπαιδευτικούς, «φτάνει αυτοί να έχουν τα
κατάλληλα εχέγγυα» (σ.11), ενθαρρύνοντας τους σε νέους δημιουργικούς
ρόλους, που ενισχύουν το επαγγελματικό τους κύρος.

Εντέλει, οι ρόλοι του σχολικού συμβούλου στις τυπικές και άτυπες δρα-
στηριότητες του επιμορφωτικού του έργου είναι πολύπλευροι και σημαντι-
κοί. Ο σχολικός σύμβουλος είναι επιμορφωτής, αλλά και ενορχηστρωτής
επιμορφώσεων. Είναι διαμεσολαβητής μεταξύ των σχολικών μονάδων και
των θεσμοθετημένων μορφών επιμόρφωσης και πολύ καλός γνώστης των
επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών της περιφέρειάς του. Τέλος,
ο σχολικός σύμβουλος είναι αξιολογητής του αντίκτυπου των επιμορφωτι-
κών δράσεων στους άμεσα (εκπαιδευτικούς) και τους έμμεσα (μαθητές)
ωφελούμενους. (Πήλιουρας 2011).

Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου ως προγραμματιστή και συντονιστή

του εκπαιδευτικού έργου

Επιπρόσθετα, μια άλλη διάσταση που καθιστά την συμβολή του σχολι-
κού συμβούλου προσθετικά ενισχυτική στην παρώθηση της επαγγελματι-
κής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών είναι η καθοδηγητική του συμμετοχή
στο προγραμματισμό της σχολικής μονάδας (Hawley & Valli, 1999). Με την
επιστημονική παιδαγωγική εποπτεία του και κομίζοντας εκπαιδευτικές και-
νοτομίες (Υ.Α. Φ.353.1/324/105657/Δ1/16.10.2002), ο σχολικός σύμβουλος
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συμβάλλει στην ενίσχυση της ικανότητας των εκπαιδευτικών για ανάληψη
συμμετοχικής ευθύνης για την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας,
κάνοντας τους κοινωνούς στις επιστημονικές εξελίξεις και ενθαρρύνοντας
τους παράλληλα, στην ανάληψη πρωτοβουλιών.

Ο ρόλος του σχολικού συμβούλου ως αξιολογητή του εκπαιδευτικού

έργου και των εκπαιδευτικών.

Πρόσθετα αξιοσημείωτο είναι, ότι οι νέες συνθήκες που διαμορφώνο-
νται με την νομοθετημένη αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, επιτείνουν
το ρόλο του σχολικού συμβούλου. Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονά-
δας, ως συμμετοχική διαδικασία (Κατσαρού & ∆εδούλη, 2008), τονώνει τη
συνεργατική κουλτούρα στο χώρο του σχολείου (Hargreaves, 1994· Rudd &
Davies, 2000), ενώ παράλληλα συντελεί στην επαγγελματική ανάπτυξη των
εκπαιδευτικών του σχολείου στο οποίο διενεργείται (Hopkins, 1989), αφού
τους παρέχει συστηματική ανατροφοδότηση για τα αποτελέσματα της εκ-
παιδευτικής δράσης τους και τους πληροφορεί για τις ιδιαίτερες ανάγκες
τους μέσα στο συγκείμενο της σχολικής τους μονάδας. Ο σχολικός σύμ-
βουλος λειτουργώντας ως κριτικός φίλος (Costa & Callick, 1993· Swaffield &
MacBeath, 2005) στην αξιολογική διαδικασία, υποστηρίζει θεωρητικά και
πρακτικά τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς, επιφέροντας ενδυνάμωση
στον επαγγελματισμό τους.

Οι συνθήκες επικοινωνίας ως προϋπόθεση επιρροής του ρόλου του σχο-

λικού συμβούλου στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών

Η αποτίμηση όλων των παραπάνω, μας οδηγεί να αναγνωρίσουμε, πως
ο διττός στόχος του θεσμικού ρόλου του σχολικού συμβούλου είναι αφε-
νός η βελτίωση της διδασκαλίας και αφετέρου η επαγγελματική ανάπτυξη
του εκπαιδευτικού. Ωστόσο, για την επίτευξη του διττού αυτού στόχου,
όπως υποστηρίζει ο Hargreaves (1994), βασική προϋπόθεση είναι η εξα-
σφάλιση θετικών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ τους, που θα επιτρέπουν
γόνιμη αλληλεπίδραση και ηθελημένη συμμετοχική σχέση μάθησης, με προ-
σανατολισμό στην αμοιβαία προσωπική ανάπτυξη. Έντονα, άλλωστε, μας
προκαλούν το ενδιαφέρον οι διαπιστώσεις του Day (2003):

«Προκειμένου να επιτευχθεί αυτό, είναι απαραίτητο να δημιουργηθούν
κανάλια επικοινωνίας, που να επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς και τους
συμβούλους να εμπλέκονται σε έναν διαρκή διάλογο σχετικά με τη φύση
της διδασκαλίας και της μάθησης, μέσα σε προσυμφωνημένα πλαίσια» (Day
2003: 351)

Εξάλλου, ενθαρρυντικές είναι οι διαπιστώσεις που εξήχθησαν από έρευ-
να του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008), όπου φαίνεται να ικανοποιού-
νται αυτές οι προϋποθέσεις, αφού οι εκπαιδευτικοί «εκφράζουν υψηλό βαθ-



μό αποδοχής για το ρόλο του Σχολικού Συμβούλου ως προωθητή ενεργών
μεθόδων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που συνδέονται με τις διδακτι-
κές τους εμπειρίες» (σ. 383) και τον αναγνωρίζουν ως τον υπεύθυνο επι-
στημονικό τους συνεργάτη. Εντούτοις, εκείνο που αποτελεί αναγκαία και
μόνιμη συνθήκη, τονίζει η Κωστίκα (2004), είναι η προσήλωση στο συμ-
βουλευτικό χαρακτήρα του ρόλου του, «όπως εξάλλου και ο ίδιος ο όρος
το αποδεικνύει, αντικαθιστώντας την κάθετη με την οριζόντια επικοινωνία
μεταξύ του ίδιου και των συνεργατών του εκπαιδευτικών» (σ.113).

Ερμηνεύοντας τα παραπάνω, εξάγεται η ανάγκη ύπαρξης τόσο της ωρι-
μότητας του δασκάλου να δεχτεί την παρέμβαση του σχολικού συμβούλου,
όσο και της δυνατότητας του συμβούλου να επηρεάσει θετικά τη βελτίωση
του έργου και την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού.

Επίλογος

Μέσα από συνοπτική αναδίφηση στη σχετική επιστημονική βιβλιογρα-
φία επιχειρήθηκε, στην παρούσα εργασία, η ανάπτυξη εκείνων των πτυχών
από το πολύπλευρο ρόλο του σχολικού συμβούλου που συνδράμουν στην
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.

Η επαγγελματική ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού επεισέρχεται όταν σε
κάθε στάδιο της επαγγελματικής του σταδιοδρομίας εμπλέκεται σε διαδι-
κασίες βελτίωσης των επαγγελματικών του ικανοτήτων. Ο σχολικός σύμ-
βουλος, μέσα στη ζώσα εκπαιδευτική πραγματικότητα, αποτελεί πολύ βα-
σική παράμετρο, ώστε ο χάρτης της επιμόρφωσης και επαγγελματικής ενί-
σχυσης να μην είναι ασύνδετος και αποσπασματικός, αλλά να έχει στρα-
τηγικό σχεδιασμό και συνεκτικότητα, δημιουργώντας συνθήκες παρώθη-
σης και εξέλιξης στο έργο και στην προσωπικότητα του μάχιμου εκπαιδευ-
τικού.

Κλείνοντας επισημαίνουμε ότι η επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαι-
δευτικού δεν μπορεί να επιβληθεί (Day, 2003). Ως εκ τούτου, μόνο αν ο εκ-
παιδευτικός αποφασίσει να δεσμευτεί σε μια εξελικτική πορεία ανάπτυξης,
αυτή μπορεί να συμβεί.
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Προσδοκίες των γονέων για τον ρόλο του σύγχρονου

σχολείου στην γνωστική, ψυχοσυναισθηματική και

κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών

Μαρία  Μπλούνα

Δασκάλα – Μαθηματικός

M. Ed. Οργάνωση & Διοίκηση της Εκπαίδευσης,

ΠΤΔΕ Πανεπιστημίου Θεσσαλίας

Εισαγωγή

Πολλές από τις συζητήσεις αλλά και τις εφαρμογές που αφορούν την
μάθηση, την κοινωνικοποίηση, το αξιακό πλαίσιο και την ανθρώπινη ευ-
μάρεια συνδέονται διαχρονικά με τη λειτουργία και τα αποτελέσματα της
εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια, κάθε στοχευμένη επένδυση στην παιδεία απαι-
τεί μεγάλο κόστος, οραματικό σχεδιασμό και υπεύθυνη πολιτική στρατη-
γική, εφ’ όσον οι μακροπρόθεσμες θετικές αποδόσεις της αντανακλώνται
πολλαπλά: σε κοινωνικό, πολιτικό, πολιτιστικό και οικονομικό επίπεδο.

Καθώς οι συνιστώσες της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι πολλαπλές
και αλληλένδετες, αναπτύσσονται σοβαρές επιφυλάξεις για τις ετικέτες ‘κα-
λό-κακό’ σχολείο (Ball, 1997), όπως και για το κατά πόσον υπάρχουν ‘συ-
νταγές επιτυχίας’ για τους σχολικούς οργανισμούς, και μάλιστα στο εκά-
στοτε συγκείμενο. Στις συζητήσεις για τη βελτίωση του σχολείου περιλαμ-
βάνονται στρατηγικές εκπαιδευτικής αλλαγής που αφορούν στις συνθήκες
μάθησης και στις εσωτερικές σχολικές συνθήκες –στρατηγικές που επαυ-
ξάνουν την απόδοση των μαθητών αλλά και την ικανότητα του σχολείου
να διαχειριστεί την αλλαγή αυτή όσο γίνεται πιο αποτελεσματικά (Hopkins,
1995). Σε κάθε περίπτωση εξετάζονται στοιχεία που έχουν σχέση με το συ-
γκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο, τις δυνατότητες υποστήριξης, τις γεω-
γραφικές ή/και ιστορικές ιδιαιτερότητες, αλλά και το ΚΟΕ των γονέων των
μαθητών και γενικότερα τις επιδράσεις της κοινότητας (Stoll, 2009). Ο
Redding (2000:17) τονίζει ότι «οι μαθητές αποδίδουν περισσότερο, όταν οι
γονείς και οι δάσκαλοί τους καταλαβαίνουν ο ένας τις προσδοκίες του άλ-
λου και είναι σ’ επαφή σχετικά με τους τρόπους μάθησης κάθε παιδιού, την
στάση του απέναντι στο σχολείο, τις κοινωνικές του σχέσεις και ανταλλα-
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γές, αλλά και την ακαδημαϊκή του πρόοδο». H εμπλοκή της οικογένειας
μπορεί να λειτουργήσει συμπληρωματικά/υποβοηθητικά ως προς τους μα-
θησιακούς στόχους που τίθενται από την εκπαιδευτική κοινότητα ενώ δια-
τηρεί μακροπρόθεσμα ευεργετικά αποτελέσματα για την πρόοδο του παι-
διού και συνδέεται με σημαντικά υψηλότερα επίπεδα επιδόσεων και επιτυ-
χίας (Reynolds & Clements, 2005; Sheldon & Van Voorhis, 2004).

Τις τελευταίες δεκαετίες διεθνείς έρευνες με επίκεντρο τις ΗΠΑ ανα-
φέρουν ότι η γονεϊκή συμμετοχή επηρεάζει –και προβλέπει ως ένα βαθμό–
τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών (Patrikakou, Weissberg, Redding &
Walberg, 2005), ενισχύει τα κίνητρα και την αυτοπεποίθησή τους, επιδρά σε
παραμέτρους σχετικές με την ψυχική και συναισθηματική τους υγεία, συ-
ντελεί σε ομαλή κοινωνικοποίηση και περιορίζει βίαιες συμπεριφορές, εξαρ-
τήσεις και παραβατικότητα (Sheldon & Epstein, 2002; Thurston, 2005). Σύμ-
φωνα με τις Davis-Kean & Eccles (2005), ιδιαίτερα στην πρώτη βαθμίδα εκ-
παίδευσης, η συνεργασία των γονέων με το σχολείο είναι ουσιώδης για την
ομαλή κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού καθώς επη-
ρεάζει άμεσα την ψυχοσυναισθηματική του υγεία και, εμμέσως, και την
ακαδημαϊκή του απόδοση.

Στην Ελλάδα οι σχετικές συζητήσεις δεν έχουν αποτελέσει αντικείμενο
ευρείας και διαρκούς μελέτης και ανταλλαγής μεταξύ των ενδιαφερομέ-
νων, όπως εξάλλου και τα περισσότερα από τα διεθνή ρεύματα προβλημα-
τισμού/έρευνας για τον ρόλο του σχολείου στις σύγχρονες μεταβαλλόμενες
κοινωνίες. Ειδικά στην πρώτη βαθμίδα εκπαίδευσης, οι σχέσεις του σχο-
λείου με την οικογένεια φαίνεται να εξαντλούνται στη ρητή ανταλλαγή πλη-
ροφοριών σχετικά με την πρόοδο του παιδιού, τον εξ αποστάσεως επιμερι-
σμό καθηκόντων και, βέβαια, την επίκληση καλών προθέσεων και συνα-
φών προσδοκιών εκατέρωθεν (Poulou & Matsagouras, 2007). Ωστόσο, βαθ-
μιαία συνειδητοποιείται ότι η διερεύνηση και η λειτουργική αξιοποίηση διό-
δων επικοινωνίας μεταξύ του εσωτερικού και του εξωτερικού πλαισίου του
σχολείου αποτελούν ουσιώδεις παράγοντες για την ισορροπία και την εξέ-
λιξή του (Γεωργίου, 2009).

Όσοι σχεδιάζουν και ασκούν εκπαιδευτική πολιτική θα πρέπει να γνω-
ρίζουν και να λαμβάνουν υπόψη τους τις απόψεις, τις εμπειρίες, τις ιδέες
και τις ανάγκες όλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία με-
ρών. Η αναζήτηση και καταγραφή των απόψεων των γονέων για τους πα-
ράγοντες που βελτιστοποιούν τη μάθηση και την κοινωνικοποίηση των παι-
διών είναι ιδιαίτερα χρήσιμη, γιατί αντανακλά τη σύγχρονη κοινωνική αντί-
ληψη για τον ρόλο και την αποστολή του σχολείου. Οι γονεϊκές προσδοκίες
για το ‘καλό’, το επιτυχημένο σχολείο, απηχούν και τη σε βάθος χρόνου
επένδυση που αυτό αντιπροσωπεύει, σε προσωπικό, κοινωνικό και οικονο-
μικό κεφάλαιο. Οι γονείς, και μάλιστα των μικρών μαθητών, είναι οι πρώ-



τοι, άμεσα ενδιαφερόμενοι πολίτες στον, εφαπτόμενο του σχολείου, κοι-
νωνικό χώρο της οικογένειας, που έχουν δικαίωμα στη λογοδοσία εκ μέ-
ρους του σχολείου και συγχρόνως υποχρέωση στην ενεργό συμμετοχή και
ανάληψη ευθύνης –στα πλαίσια της ώσμωσης του σχολείου με την κοινό-
τητα (Epstein, 1995). Αν η προσέγγιση σχολείου-οικογένειας είναι αμοιβαία
και ειλικρινής, διευκολύνεται η αμφίδρομη επικοινωνία, αμβλύνονται δυ-
σπιστίες, ανασφάλειες και σύγχυση ρόλων, θεμελιώνεται πνεύμα συνεργα-
σιών και κοινής στοχοθεσίας με επίκεντρο τον μαθητή. Τα σχολεία –η ηγε-
σία και οι εκπαιδευτικοί τους– χρειάζονται αυτού του είδους τους ‘κριτι-
κούς φίλους’ που τρέφουν υψηλές προσδοκίες και τα ωθούν προς το κα-
λύτερο (Stoll & Fink, 1996). Προς αυτή την κατεύθυνση, είναι σκόπιμο να
ενθαρρύνεται ο διάλογος, να διευκολύνεται η κατανόηση των απόψεων, η
επεξεργασία και διάχυση των σημαντικών ιδεών, η οικοδόμηση σχέσεων
αμοιβαιότητας μεταξύ εταίρων στην εκπαίδευση.

Στη συγκεκριμένη έρευνα επιχειρείται η καταγραφή και εξέταση των
απόψεων γονέων μαθητών του δημοτικού για ένα ‘καλύτερο’ σχολείο, κα-
θώς επίσης και οι παράγοντες που θεωρείται ότι συμβάλλουν στην πολύ-
πλευρη ανάπτυξη και πρόοδο των μαθητών εντός του σχολικού πλαισίου.

Μεθοδολογία

Τα δεδομένα της παρούσας μελέτης αποτελούν μέρος έρευνας, στα πλαί-
σια διπλωματικής εργασίας (Μπλούνα, 2011), με στόχο να διερευνηθούν οι
ιδέες και οι προσδοκίες γονέων μαθητών του δημοτικού σχετικά με την ει-
κόνα και τη δυναμική ενός σχολείου όπου διασφαλίζεται η επιθυμητή πο-
λυδιάστατη ανάπτυξη κάθε παιδιού. Η έρευνα εντάσσεται στο επιστημο-
λογικό πλαίσιο της αναζήτησης της αλήθειας διαμέσου των προσωπικών
απόψεων ή εμπειριών των υποκειμένων, όπως αυτές εκφράζονται ελεύθε-
ρα και αυθεντικά, και δεν εξετάζει αντικειμενική γνώση που θα μπορούσε
να περιγραφεί ή να μετρηθεί μονοδιάστατα, ανεξαρτήτως των κοινωνικών
ή ιστορικών συνθηκών (Opie, 2004). Για τους λόγους αυτούς επιλέχθηκαν
τεχνικές ποιοτικής προσέγγισης –και συγκεκριμένα η διενέργεια ημιδομη-
μένων συνεντεύξεων, οι οποίες βασίζονται μεν σε ένα προκαθορισμένο σύ-
νολο ερωτήσεων, επιτρέπουν όμως έναν βαθμό επιθυμητής ευελιξίας ως
προς την αλληλουχία τους, την τροποποίηση του περιεχομένου τους, κα-
θώς και πιθανές επεξηγήσεις, προσθαφαίρεση ερωτήσεων ή θεμάτων προς
συζήτηση, ανάλογα με τον ερωτώμενο και την ροή της συνέντευξης (Ιω-
σηφίδης, 2003).

Σχεδιασμός και διαδικασία της έρευνας

Η επιλογή ποιοτικής μεθόδου συναρτάται με πλεονεκτήματα που αφο-
ρούν τον επαγωγικό και ολιστικό χαρακτήρα της –με παράλληλη επίγνω-
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ση ότι τα αποτελέσματά της δεν είναι γενικεύσιμα και ότι ελλοχεύουν κίν-
δυνοι υποκειμενικών παρεμβάσεων από διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις
(Σαραφίδου, 2011; Opie, 2004).

Οι άξονες του θεματικού οδηγού της συνέντευξης προέκυψαν σύμφω-
να με την βιβλιογραφία (Hoy & Miskel, 1997:281; Reynolds & Teddlie,
2000:144), παρέχοντας την ευκαιρία να αναδυθούν και νέα στοιχεία, συ-
μπληρωματικά ή και τροποποιητικά σε σχέση με την υπάρχουσα γνώση. Ο
οδηγός της συνέντευξης περιλάμβανε μια ανοιχτού τύπου αρχική ερώτηση
που καλούσε τους γονείς να περιγράψουν το επιθυμητό, το ‘ιδανικό’ γι αυ-
τούς σχολείο, ένα σχολείο που θα θεωρούσαν επιτυχημένο. Σε επόμενες
ερωτήσεις ομαδοποιήθηκαν στοιχεία σχετικά με παράγοντες που αφορούν
την εσωτερική λειτουργία του σχολείου, τη σύνδεση σχολείου και οικογέ-
νειας/κοινότητας και, επιπλέον, προτάσεις για τη βελτίωση του σχολείου.
Επιδιώχθηκε τα ερευνητικά υποκείμενα να αισθάνονται ελεύθερα να μι-
λήσουν για τις ιδέες και τις προσδοκίες τους και αξιοποιήθηκε η δυνατό-
τητα προσαρμογής της ροής της συνέντευξης, ώστε να γίνουν επεκτάσεις,
διασταυρώσεις και εμβαθύνσεις σε σημεία που κρίθηκαν ενδιαφέροντα.

Η επιλογή του δείγματος, έγινε με τρόπο ώστε να εκπροσωπούνται γο-
νείς διαφορετικού φύλου, ηλικίας, περιοχής, μορφωτικού επιπέδου, ακόμα
και εθνικότητας, δεδομένoυ του ποσοστού αλλοδαπών παιδιών στο δημο-
τικό (περίπου 11,5% το σχολ. έτος 2008-9, Πηγή: ΕΛ.ΣΤΑΤ.). Σε κάθε πε-
ρίπτωση, το δείγμα δεν μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό ενώ η προ-
σπάθεια που έγινε αφορά την ετερογενή σύνθεσή του, ώστε να προκύψει
ποικιλία απόψεων για το υπό διερεύνηση θέμα. Η έκταση του δείγματος
καθορίστηκε από την βιβλιογραφία και, κυρίως, τις ενδείξεις ‘πληροφο-
ριακού κορεσμού’ κατά την εξέλιξη των συνεντεύξεων (Miles & Huberman,
1994).

Συνολικά, αναλύθηκαν 17 συνεντεύξεις που το περιεχόμενό τους κρί-
θηκε ικανοποιητικό για τον ερευνητικό σχεδιασμό, με μέση χρονική διάρ-
κεια περίπου μία ώρα (1:02΄:06΄΄).

Δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος

α) φύλο: από τους 17 γονείς οι 6 είναι άνδρες (35%) και οι 11 γυναίκες
(65%). Η αριθμητική υπεροχή των μητέρων σε αντίστοιχες έρευνες ερμη-
νεύεται κοινωνιολογικά, με βάση τον ρόλο τους στην οικογένεια και την
ανατροφή των παιδιών (Georgiou, 2007).

β) ηλικία: ο μέσος όρος ηλικίας των γονέων είναι 42 έτη (από 32 ως 54
ετών).

γ) αριθμός και ηλικίες παιδιών: οι γονείς του δείγματος έχουν από ένα
ως και τέσσερα παιδιά, από τα οποία όσα είναι μαθητές δημοτικού κατα-
νέμονται και στις έξι τάξεις φοίτησης.



δ) μορφωτικό επίπεδο: δύο γονείς είναι απόφοιτοι υποχρεωτικής εκπαί-
δευσης, πέντε β/βάθμιας, τρεις μεταβ/άθμιας, έξι πανεπιστημιακής, ένας εί-
ναι κάτοχος και μεταπτυχιακού τίτλου.

ε) χώρα καταγωγής: δύο από τους γονείς του δείγματος είναι από οικο-
γένειες αλβανικής εθνικότητας (12%), με παιδιά που γεννήθηκαν στην Ελ-
λάδα. Άλλοι δύο γονείς, σε μικτό γάμο με σύζυγο ελληνικής καταγωγής,
κατάγονται από την Πολωνία και Ουγγαρία αντίστοιχα.

στ) περιοχή: δέκα από τους συμμετέχοντες κατοικούν στην επαρχία (59%),
από τους οποίους οι πέντε σε αστικές/ημιαστικές περιοχές του Ν. Φθιώτι-
δας και οι άλλοι πέντε σε αγροτικές περιοχές του ίδιου νομού. Οι υπόλοι-
ποι επτά κατοικούν στην περιοχή της πρωτεύουσας (41%).

ζ) τύπος σχολείου: στο δείγμα περιλαμβάνονται δύο γονείς μαθητών
ιδιωτικών σχολείων (12%) –ενός επαρχιακού και ενός της πρωτεύουσας. Οι
υπόλοιποι (88%) είναι γονείς μαθητών δημόσιων σχολείων.

η) μέγεθος σχολείου: πέντε από τα σχολεία ήταν σχετικά μικρού μεγέ-
θους (<100 μαθητές), τα τρία μέσου μεγέθους (100-200 μαθητές) και τα εν-
νέα είχαν περισσότερους από 200 μαθητές.

θ) επάγγελμα: οι συμμετέχοντες είναι δημόσιοι υπάλληλοι (4), ελεύθεροι
επαγγελματίες (3), ιδιωτικός υπάλληλος (1), εργαζόμενοι σε αγροτικές ερ-
γασίες (1) ενώ δηλώνουν ‘οικιακά’ οι οκτώ – μεταξύ τους μητέρες που συμ-
βάλλουν σε αγροτικές εργασίες και μία άνεργη μετανάστρια.

ι) οικογενειακή κατάσταση: υπάρχουν δύο διαζευγμένες μητέρες που
έχουν την επιμέλεια των παιδιών τους (12%) αλλά δεν υπάρχει γονέας άγα-
μος, σε ελεύθερη συμβίωση ή χηρεία.

ια) ειδική αγωγή: στο δείγμα συμμετέχει γονέας με εμπειρία συμβου-
λευτικής υποστήριξης στα πλαίσια της ειδικής αγωγής, λόγω προβλημάτων
συμπεριφοράς και μαθησιακών δυσκολιών, που οδήγησαν το παιδί στο πα-
ρελθόν σε επανάληψη τάξης.

Σημειώνεται ότι το δείγμα, στοχευμένα, δεν περιλαμβάνει υποκείμενα
με διπλή ιδιότητα: του γονέα και του δασκάλου ταυτοχρόνως. Ωστόσο, κρί-
θηκε σκόπιμο για την έμμεση αποτύπωση παράλληλων οπτικών να συμπε-
ριληφθεί γονέας με εργασιακή εμπειρία στην ιδιωτική και την δημόσια β/βάθ-
μια εκπαίδευση, σε ειδικότητα ξένης γλώσσας.

Γενικά, οι γονείς έδειξαν διατεθειμένοι να μοιραστούν τις ιδέες τους για
το ‘καλό’ και το ‘καλύτερο’ σχολείο, ανέπτυξαν πρόθυμα τους προβλημα-
τισμούς τους, έκριναν και συνέκριναν πολιτικές, διαδικασίες και ρόλους,
προσφέροντας πλήθος πρωτογενών πληροφοριών.

Οι συνεντεύξεις διενεργούνταν από τον Οκτώβριο του 2010 ως τον Φε-
βρουάριο του 2011, ακολουθούσε μεταγραφή τους σε γραπτό κείμενο και,
παράλληλα, γινόταν ένα είδος «πρώιμης ανάλυσης» (Miles & Huberman,
1994:50), με σκοπό να εξετάζεται το υπάρχον υλικό, να αποκτάται μια βαθ-
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μιαία εξοικείωση, να γίνονται κρίσεις και να αποφασίζονται νέες στρατη-
γικές για την συλλογή του επόμενου υλικού, έτσι ώστε αυτό να βελτιστο-
ποιείται και να αποφεύγονται τυχόν λάθη ή ελλείψεις των προηγούμενων
σταδίων.

Διαδικασία ανάλυσης

Κατά την επόμενη φάση της ανάλυσης, κωδικοποιήθηκαν μονάδες του
γραπτού υλικού με σαφές και διαφοροποιημένο νόημα, ώστε αργότερα να
γίνει πιο εύκολη η άντληση και η οργάνωσή τους σε ένα σύστημα κατηγο-
ριών συναφών με τα ερευνητικά ερωτήματα (Miles & Huberman, 1994). Ση-
μειώνεται ότι ιδιαίτερα εξυπηρετική αποδείχτηκε η χρήση κατάλληλου λο-
γισμικού πακέτου (portable MAXQDA, 2007) ως εργαλείου «οργάνωσης, δια-
χείρισης, αποθήκευσης, κωδικοποίησης και ανάκτησης μεγάλου όγκου δε-
δομένων» (Ιωσηφίδης, 2003:90). Η δημιουργία ενός λειτουργικού σχήμα-
τος κωδίκων υποβοήθησε τα επόμενα επίπεδα ανάλυσης: σχηματισμό κα-
τηγοριών από τακτικά επαναλαμβανόμενα σχήματα που συμπυκνώνουν το
υλικό (Σαραφίδου, 2011) και ομαδοποίηση σε θεματικές ενότητες, με στό-
χο την τελική παραγωγή ενός εννοιολογικά συνεκτικού ερμηνευτικού σχή-
ματος (Ιωσηφίδης, 2003).

Αποτελέσματα/Συζήτηση

Γενικά, η ανταπόκριση των γονέων στις ερωτήσεις που αφορούν τα χα-
ρακτηριστικά του επιθυμητού σχολείου αποδίδει μια ποικιλία αφηγήσεων,
οι οποίες διαρθρώνονται στα εξής διακριτά αλλά σχετιζόμενα πεδία: α) τη
γνωστική ανάπτυξη, β) την ψυχοσυναισθηματική ισορροπία και γ) την κοι-
νωνικοποίηση του μικρού μαθητή.

Το σχολείο της γνώσης

Οι γονείς εστιάζουν σε ένα σχολείο που αφυπνίζει τη φυσική περιέργεια
των παιδιών και ενισχύει πολλαπλά τη γνωστική τους ανάπτυξη, δίνοντάς
της βάθος και προοπτική. Το σχολείο που ονειρεύονται οι γονείς επιδιώκει
όχι μόνο να εδραιώσει βασικές γνώσεις και να χτίσει υποδομές, αλλά και
να τα εμπλέξει ενεργά στην αναζήτησή της, να τους μεταφέρει την χαρά
της ανακάλυψης, την δυνατότητα να διαχειρίζονται αμφιβολίες και λάθη,
έτσι ώστε «Να πηγαίνουν τα παιδιά με μία... έτσι, πώς πας ένα ταξίδι και
λες “τι θα δω;... πώς θα είναι;...” Έτσι να πηγαίνουν στο σχολείο!» (Σ16).
Οι MacBeath και Mortimore (2001:20) τονίζουν ότι «αυτό που κάνει ένα σχο-
λείο να δουλεύει είναι η δέσμευση και η χαρά της μάθησης». Στοιχείο που
θεωρείται σημαντικό, με βάση την συχνότητα αναφοράς, είναι το κλίμα που
επικρατεί στην τάξη. Συνειδητές διευθετήσεις του δασκάλου ως προς τις
συναισθηματικές, κοινωνικές και μαθησιακές ανάγκες των παιδιών δημι-



ουργούν άνεση, οικειότητα, εμπιστοσύνη, συνοχή, δηλαδή συνήθειες και
νοοτροπίες που διαμορφώνουν κλίμα ευνοϊκό για τη μάθηση (Πασιαρδή,
2001). Οι γονείς διευκρινίζουν ότι αναφέρονται σε μια σχέση που δεν αγνο-
εί τους κανόνες αλλά τους αξιοποιεί με φυσικό τρόπο, δίνοντας λόγο και
ευκαιρίες σε όλους:

«…η δασκάλα πρέπει να φτιάξει κάτι στην τάξη, ότι να... να ξέρουν τα
παιδιά ότι δεν είναι ότι τα καταλαβαίνεις όλα![…]Αλλά να μη φοβούνται
να πούνε ότι θέλουνε βοήθεια ή. ..ότι έχουνε τίποτα πρόβλημα -δηλαδή να
είναι ανοιχτή η σχέση και[…]ειλικρινής…» (Σ01)

Συναφές είναι και το θέμα της διέγερσης του ενδιαφέροντος και της προ-
σέλκυσης της προσοχής των παιδιών. Για τους ερωτώμενους είναι σημα-
ντικό ο δάσκαλος «Να τους κρατάει συνέχεια αμείωτο το ενδιαφέρον. Να
θέλουνε και τα ίδια να μάθουνε!» (Σ02), έτσι ώστε η προσήλωση των μι-
κρών μαθητών στο μάθημα να συνδέεται στενά με την απόκτηση γνώσεων
που μεταδίδονται από τον δάσκαλο. Μάλιστα αρκετοί γονείς επικροτούν
την ικανότητά του «Να μπορεί να μεταδώσει![…]Υπάρχουν άνθρωποι που
μπορεί να είναι πολύ μορφωμένοι... Αν δεν έχουν μεταδοτικότητα, να μπο-
ρέσουν να το δώσουν αυτό να το καταλάβει ο άλλος, εκεί δεν... δεν μπορεί
να αποδώσει πάνω στα παιδιά» (Σ11). Η ‘μεταδοτικότητα’ του δασκάλου –
ως θέμα τεχνικής και ταλέντου– ανακαλεί το μοντέλο «παραληπτικής μά-
θησης» του Ausubel (Τριλιανός, 2004:20), όπου παρέχονται πλήρως ιεραρ-
χημένες γνώσεις που, με την συμμετοχή των μαθητών, συνδέονται απαγω-
γικά με τις υφιστάμενες ενώ, επιπλέον, αποτελεί τεκμήριο κατοχής γνώσε-
ων από τον ίδιο τον δάσκαλο αλλά και δίαυλο μεταφύτευσης της γνώσης
στις επόμενες γενιές (Polony, 2006).

Ο δάσκαλος που ενεργοποιεί τα παιδιά και τους αναθέτει ερευνητικές
εργασίες φαίνεται, εκ πρώτης όψεως, να αποτελεί τον αντίθετο πόλο στο
‘παραδοσιακό’ αίτημα της μετάδοσης γνώσεων, ωστόσο οι γονείς δεν θέ-
τουν το ζήτημα με διαζευκτικό τρόπο, καθώς «…έχει πολύ σημαντικό ρό-
λο η δασκάλα: να τους δείξει πράγματα[…]να ανοίξει τα μάτια τους! Να
βλέπουν, να ψάξουν και… να βρούνε πράγματα που τους ενδιαφέρει» (Σ01).
Τονίζεται η ανάγκη να καλλιεργηθεί το φιλέρευνο και ανακαλυπτικό πνεύ-
μα των παιδιών, να αναπτυχθεί η δημιουργική τους σκέψη, να εξοικειω-
θούν με την αναζήτηση της γνώσης αντί να παραμένουν παθητικοί διεκπε-
ραιωτές, εφ’ όσον μάλιστα «Πλέον η ζωή μας είναι έρευνα, άμα δεν μάθει
το παιδί να ερευνά και να κάνει μία εργασία[…]δεν θα μάθει!» (Σ03). Στο
‘καλό’ σχολείο μπορούν να συνυπάρχουν διαφορετικές διδακτικές πρα-
κτικές, με κριτήρια την καταλληλότητά τους ως προς το πλαίσιο μάθησης
και τα μαθησιακά τους αποτελέσματα (Ματσαγγούρας, 2005).

Συναφώς, οι γονείς επισημαίνουν ότι η βιωματική και αδιαμεσολάβητη
εμπειρία αποτελεί μια αποτελεσματική –και πολύ ελκυστική για τα παιδιά–
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πρακτική, που επίσης οδηγεί σε ποιοτική μάθηση: «Πιστεύω ότι το μάθη-
μα, το κάθε μάθημα, πρέπει να γίνεται και με πράξη, να διδάσκεται με πρά-
ξη, όχι μόνο να το λένε!» (Σ14). Οι απόψεις τους συμφωνούν με τις παιδα-
γωγικές θεωρίες που εντάσσουν τη διδασκαλία στην πραγματικότητα του
παιδιού, που συνδέουν άρρηκτα το περιεχόμενο της μάθησης με αντίστοι-
χη δράση και περιγράφουν τον μαθητή ως «μαθητευόμενο» (Bertrand,
1999:121). Περαιτέρω, αντιδιαστέλλεται η γνώση που αποκτάται με άμεσο,
φυσικό και αληθινό τρόπο από την θεωρητική, αποχυμωμένη γνώση των
εγχειριδίων ακόμα και από τον αναπαραστατικό εντυπωσιασμό της τεχνο-
λογίας των μέσων:

«...θα βοηθούσε πάρα πολύ τα παιδιά[…]η βιωματική σχέση με τα πράγ-
ματα... με τις γνώσεις[…]διότι πλέον πολλές φορές οι εικόνες που έχουνε γι
αυτό το [φυσικό] περιβάλλον είναι διαμεσολαβημένες από την τηλεόραση,
από το ίντερνετ ή από διηγήσεις και μόνο μεγαλυτέρων» (Σ05)

Μια άλλη διδακτική πρακτική, την οποία επιδοκιμάζει η πλειοψηφία των
συμμετεχόντων, αναγνωρίζοντας τα σημαντικά πλεονεκτήματά της σε ό,τι
αφορά τη γνωστική αλλά και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, τη μείωση
του ανταγωνισμού, την ανάπτυξη εσωτερικών κινήτρων, την θετική αλλη-
λεξάρτηση (Ματσαγγούρας, 2005), είναι η συγκρότηση ανομοιογενών ομά-
δων. Προτείνονται «…ομάδες οι οποίες είναι[…]μικτές, καταλαβαίνετε, δη-
λαδή και καλοί και μέτριοι μαθητές[…]ώστε και τ’ άλλα τα παιδιά, τα οποία
είναι... λίγο πιο πίσω, να μπορούν να αντιληφθούν, με τον τρόπο και το μυα-
λό των παιδιών που είναι μαζί, πώς παν τα πράγματα…» (Σ07)

Για τα μικρούς μαθητές της πρωτοβάθμιας, το παιχνίδι είναι επίσης ένας
ευχάριστος και ελκυστικός τρόπος μάθησης, εφ’ όσον παιχνίδι και αγωγή
δημιουργούν μια ζώνη επικείμενης ανάπτυξης (Vygotsky, 1997) –κάτι που
έστω και διαισθητικά αναγνωρίζεται από τους γονείς τους:

«Το μάθημα να μην είναι βαρετό,.. βαρετό μάθημα, αλλά να είναι ένα
μάθημα-παιχνίδι, ένα παιχνίδι μαθημάτων, πώς να το πούμε αυτό;..» (Σ06)

Οι διδακτικοί σχεδιασμοί του δασκάλου για την κάλυψη της διδακτέας
ύλης, οι πρακτικές που χρησιμοποιεί, όπως και η καλή γνώση του αντικει-
μένου του μπορούν να επηρεάσουν ουσιαστικά την πρόοδο των μικρών μα-
θητών, ιδιαίτερα σε βασικές δεξιότητες ανάγνωσης και αριθμητικής (Rowan,
Correnti & Miller, 2002). Ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι σε θέση να εξατο-
μικεύει τη διδασκαλία του, λαμβάνοντας υπ’ όψη του όχι μόνο τις μαθη-
σιακές δυνατότητες κάθε παιδιού, αλλά και το ψυχοδυναμικό του υπόβα-
θρο, τα κίνητρα και τις αναστολές του (Bertrand, 1999), καθώς, όπως τονί-
ζεται «Εάν δεν μπει ο δάσκαλος στο κάθε παιδί... στο μυαλό του κάθε παι-
διού, δεν θα μπορέσει να λειτουργήσει η τάξη του σωστά[…]Δεν είπαμε να
το πάρουμε, να το αγκαλιάσουμε, να του κάνουμε... ειδική μεταχείριση, αλ-
λά λίγο... ή ο δάσκαλος ή η δασκάλα να μπορούν να πλησιάσουν το κάθε



παιδί, με τον τρόπο που το παιδάκι το αναζητεί!..» (Σ14). Εδώ επισημαίνε-
ται ότι οι γονείς επιθυμούν όχι ένα ουτοπικό σχολείο που θα έκανε όλα τα
παιδιά άριστα, αλλά ένα σχολείο που δίνει δυνατότητες σε όλα τα παιδιά
να προοδεύσουν ένα βήμα παραπάνω από το αναμενόμενο –ένα σχολείο
όπου όλοι βελτιώνονται (Stringfield, 2002):

«...δεν είναι το θέμα όλα τα παιδάκια να είναι αριστούχοι μαθητές, έτσι;..
Αυτό δεν γίνεται.[…]Αλλά και τα μέτρια παιδάκια να μπορούν έστω λίγο
να καταλάβουν. Να είναι μέτρια, αλλά να ξέρουν στο μέτριο[…]Να τους
δίνει σημασία και ο δάσκαλος, έτσι;.. Να μπορεί να τους βοηθήσει, να με-
τράει η προσπάθεια!» (Σ16)

Πολλοί συμμετέχοντες, θεωρώντας ότι υπάρχει μεγάλος φόρτος εργα-
σίας για τους μικρούς μαθητές του δημοτικού, αποφαίνονται ότι το σημε-
ρινό σχολείο συχνά μεταθέτει στους ίδιους την ευθύνη να αναπληρώσουν
την ατελή και ελλειμματική παροχή γνώσεων στα παιδιά και αναρωτιού-
νται «...μήπως τελικά το σχολείο δεν επαρκεί με αυτά που δίνει;» (Σ17). Επι-
καλούνται τις αντικειμενικές δυσκολίες των εργαζόμενων γονέων, αλλά και
των αλλοδαπών ή των γονέων χαμηλής μόρφωσης και, θίγοντας το συνα-
φές θέμα της παραπαιδείας, παραπέμπουν σε δομικές ανεπάρκειες της δη-
μόσιας εκπαίδευσης (Verdis, Kriemadis & Pashiardis, 2003), χωρίς όμως να
παραβλέπουν κοινωνικές στρεβλώσεις, συμπεριφορές συρμού ή δικές τους
απωθημένες φιλοδοξίες.

«...το ιδανικό σχολείο για μένα είναι ένα σχολείο που, πρώτα-πρώτα θα
έχει πολύ καλούς δασκάλους […]που να γίνεται πολύ καλά το μάθημα και
το παιδί μου να μην έρχεται στο σπίτι με απορίες, με κενά, να χρειάζεται να
τα καλύψω εγώ ή κάποιος... ή κάποιο φροντιστήριο» (Σ08)

Διεθνώς, οι στρατηγικές βελτίωσης του σχολείου τείνουν πλέον να αφο-
ρούν λιγότερο ευρείες εξωτερικές ή συστημικές μεταρρυθμίσεις και να προ-
σανατολίζονται στο ίδιο το σχολείο και το περιβάλλον του (Reynolds &
Teddlie με Hopkins & Stringfield, 2000). Αυτό σημαίνει αναγωγή στο επίπε-
δο της τάξης, έμφαση στον δάσκαλο/την διδασκαλία και την επίδρασή τους
στην μαθητική επίτευξη (Creemers & de Jong, 2002). Στην στάσιμη επί χρό-
νια ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα το θεμελιώδες δικαίωμα των
παιδιών για ουσιαστική μάθηση εντός του σχολείου υπονομεύεται πιθανόν
από την ακαταλληλότητα δομών και ανθρώπων, υποδεικνύοντας την ανά-
γκη αποτιμήσεων και ανασχεδιασμών: «Καλό είναι το οχτώ-τέσσερις, συμ-
φωνώ, αλλά, όταν φεύγει το παιδί απ’ το σχολείο, να αφήνει την τσάντα στο
σχολείο» (Σ13). Συζητώνται και υποστηρίζονται παρεμβάσεις στο πρό-
γραμμα που ευνοούν τη διαθεματική προσέγγιση, τις πολιτιστικές δραστη-
ριότητες εντός και εκτός του σχολείου, τις εκπαιδευτικές επισκέψεις και εκ-
δρομές. Οι ερωτώμενοι επιθυμούν να ενισχυθούν και να παγιωθούν, θεω-
ρώντας τα αναπόσπαστο μέρος του επιθυμητού σχολείου, καθώς εμπλου-
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τίζουν την γνώση των παιδιών με τρόπο πολύπλευρο και δημιουργικό και
συνδέουν το σχολείο με τον τοπικό περίγυρο και την ευρύτερη κοινωνία –
στοιχεία που υποστηρίζονται και από την εκπαιδευτική έρευνα (Reynolds
& Teddlie, 2000). Ορισμένοι μάλιστα γονείς τα επικαλούνται ως οιονεί αυ-
τονόητα, καθώς «…το ’χουν ανάγκη τα παιδιά και οι καιροί και η κοινω-
νία μας» (Σ15). Αν δίνονται πολλές ευκαιρίες μάθησης μέσω του προγράμ-
ματος, αν η διδασκαλία είναι αποτελεσματική και αν οι ακαδημαϊκοί στό-
χοι του σχολείου επιτυγχάνονται είναι ασφαλώς κάτι που οφείλει να απο-
τελεί αντικείμενο διαρκούς παρακολούθησης (ό.π., 2000) και πολλοί ερω-
τώμενοι το επισημαίνουν: «Έλεγχο πάλι χρειάζεται πολύ για να ξέρουν και
οι γονείς πού είναι τα παιδιά, να ξέρει και η δασκάλα πού είναι... σε τι μπο-
ρεί να χτίζει μετά -γιατί σαν το σπίτι, αρχίζουμε από την βάση κι έτσι, σι-
γά-σιγά...» (Σ01). Επιβεβαιώνεται ότι το καλό σχολείο παρακολουθεί και
αξιολογεί αδιάλειπτα την πρόοδο κάθε παιδιού και, αν χρειαστεί, είναι έτοι-
μο να παρέμβει ενισχυτικά, γιατί «υπάρχουν παιδιά που θέλουν, κι απλά
θέλουν κάποια βοήθεια» (Σ08).

Κατ’ αναλογίαν, πολλοί γονείς επισημαίνουν τη δυνατότητα του διορα-
τικού δασκάλου να εντοπίζει κλίσεις ή να διαπιστώνει ευχέρειες των μα-
θητών του και περιμένουν από το σχολείο να προωθήσει τις ιδιαίτερες ικα-
νότητες κάποιων παιδιών και να τα βοηθήσει να εξελιχθούν στο μέλλον:
«Θα ήθελα λοιπόν ο δάσκαλος να μπορεί να ξεχωρίζει αυτά τα ταλέντα.
Είτε είναι ζωγραφική, είτε είναι η συγγραφή -γιατί πολλά παιδιά γράφουν
ωραία- είτε είναι κάποιο άθλημα[…]Να μην αφήνουν τα ταλέντα να χάνο-
νται!» (Σ08). Ένα καλό σχολείο διαβλέπει και καλλιεργεί κάθε ξεχωριστό
προσόν, στηρίζοντας την αυτοπεποίθηση των παιδιών και δίνοντας προο-
πτική σε μελλοντική αξιοποίηση όλων των χαρισμάτων τους (Τριλιανός,
2004).

Το σχολείο της αγάπης

Η ομαλή ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των μικρότερων παιδιών επι-
τυγχάνεται σε ένα σχολείο αποδοχής και αγάπης, όπου ενισχύονται συναι-
σθήματα αυταξίας, ενεργοποιούνται λανθάνουσες ικανότητες, εξομαλύ-
νονται αρνητικές διαθέσεις και συμπεριφορές, δημιουργώντας και διατη-
ρώντας ένα υπόστρωμα ενδιαφέροντος για την ίδια την μάθηση (Ματσαγ-
γούρας, 2005). Στις αφηγήσεις πολλών γονέων αυτός ο στόχος αποκτά πρω-
τεύουσα σημασία για τα μικρότερα παιδιά της α/βάθμιας εκπαίδευσης, για-
τί «Όταν το παιδί εισπράττει αγάπη, πρώτον, θέλει να πάει σχολείο! Το βλέ-
πεις, ξυπνάει χαρούμενο και λέει: Θέλω να πάω σχολείο!» (Σ03). Οι συμ-
μετέχοντες υπερθεματίζουν ότι συνεκτικός δεσμός σ’ ένα σχολείο καλών
σχέσεων «...είναι η εμπιστοσύνη!» (Σ10), η κατανόηση, ο διάλογος και ο αλ-
ληλοσεβασμός, που διαμορφώνουν ευδιάκριτα θετικό κλίμα μεταξύ μαθη-



τών κι εκπαιδευτικών –κλίμα ενισχυτικό για την μάθηση και ουσιώδες για
την βελτίωση του σχολείου (Tschannen-Moran, 2001). Περιγράφουν ένα επι-
θυμητό σχολείο όπου «…σεβόμαστε ο ένας τον άλλον, την δουλειά ο ένας
του άλλου, και αν κάτι δεν συμφωνούμε ή δεν έχουμε την ίδια γνώμη, πά-
λι με σεβασμό ακούμε τον άλλον[…]και προσπαθούμε ή να δεχόμαστε ότι
άλλος άνθρωπος-άλλη γνώμη ή να φέρουμε λίγο πιο κοντά τα πράγματα...
αν χρειάζονται! Γιατί μπορεί ο άλλος να ‘χει άλλη γνώμη, να έχω και εγώ
άλλη, και[…]πρέπει να προχωρήσουμε τον ίδιο δρόμο όλοι!» (Σ01)

Οι στάσεις και οι πρακτικές του δασκάλου σαφώς επηρεάζουν την από-
δοση των παιδιών (Heck, 2000; Rowan, Correnti & Miller, 2002) ενώ και για
τα υποκείμενα της έρευνας η αυθεντική σχέση δασκάλου και μαθητή –που,
ιδανικά, θα πρέπει να περιέχει σεβασμό και αγάπη, ευαισθησία και αμερο-
ληψία, εμπιστοσύνη και δικαιοσύνη– αποτελεί την πεμπτουσία της σχολι-
κής κουλτούρας:

«Θα πρέπει να ξέρουν ότι είναι ένας άνθρωπος που μπορούν να τον εμπι-
στεύονται, που σίγουρα θα είναι δίκαιος[…]θα πρέπει να ’χει την ίδια συ-
μπεριφορά απέναντι σ’ όλα τα παιδιά.[…] Και να δείχνει και ευαισθησία,
όταν το ’χει ανάγκη το παιδί[…][Αυτό]είναι το ιδανικό για να μπορέσει και
το παιδί να στηριχτεί στον εκπαιδευτικό και ο εκπαιδευτικός να είναι στον
σωστό του ρόλο: Να μπορεί να τηρεί τον σεβασμό των παιδιών απέναντί
του» (Σ15)

Τα παιδιά χρειάζονται κίνητρα και διαρκή παρώθηση από τον δάσκαλο
–στην τάξη ή και σε επίπεδο σχολείου– για να αποκτήσουν ενδιαφέρον και
αφοσίωση για την σχολική τους εργασία και να διατηρήσουν ισχυρό μαθη-
σιακό προσανατολισμό (Wynne, 1981). Οι γονείς εκφράζονται θετικά για τον
δάσκαλο που θέτει στόχους, δίνει ηθικά κίνητρα και επιτυγχάνει να ενεργο-
ποιήσει τον μικρό μαθητή, ενισχύοντας ουσιαστικά την αυτοεικόνα του.

«...θέλουν μια ώθηση απ’ τους εκπαιδευτικούς, εγώ πιστεύω. Να τους
πούνε οι εκπαιδευτικοί ότι “Μπορείτε ν’ ανοίξετε τα φτερά σας!.. Μπορεί-
τε να πετάξετε!”[…]Όταν ένα παιδί έχει αυτοπεποίθηση, μπορεί όλα να τα
κάνει!» (Σ14)

Σημειώνεται εδώ ότι πολλοί γονείς αναγνωρίζουν την πίεση που ασκεί-
ται στους μαθητές να ανταποκριθούν σε γονεϊκές φιλοδοξίες ή απωθημέ-
να, αλλά ελάχιστοι επισημαίνουν ότι είναι σημαντικό να δημιουργούνται –
από γονείς και εκπαιδευτικούς– κίνητρα υπέρβασης και προόδου με αφε-
τηρία την εμπιστοσύνη στις δυνατότητες του ίδιου του παιδιού και την αξία
της εκπαίδευσης. Αυτό πιθανόν αντανακλά ιδιαιτερότητες του καθ’ ημάς
πλαισίου, όπου ο οικογενειακός έλεγχος ατομικών προσανατολισμών και
συμπεριφορών παραμένει υψηλός, σε σχέση με περιβάλλοντα που δίνουν
έμφαση στις προσωπικές ικανότητες και την αυτόνομη δράση (Dekker &
Fischer, 2008).
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Εξίσου σημαντική είναι η επιβράβευση των παιδιών για τη συμπεριφο-
ρά, τις επιδόσεις ή την προσπάθειά τους, με εκφράσεις ή διδακτικές τεχνι-
κές, που εξειδικεύονται αναλόγως και χαρακτηρίζονται από αμεσότητα,
ποικιλία και δικαιοσύνη (Reynolds & Teddlie, 2000). Όπως υποδεικνύεται
και από τους ερωτώμενους, «…πρέπει να τα επιβραβεύουμε τα παιδιά, χω-
ρίς παράλληλα όμως να τα κάνουμε... να τα φέρνουμε σε μια κατάσταση
εφησυχασμού» (Σ07). Οι μικροί μαθητές στην προσπάθειά τους για επίτευξη
και πρόοδο χρειάζονται διαρκή ενδυνάμωση σε ό,τι αφορά την αυτοπε-
ποίθησή τους, την άμιλλα και την αλληλεγγύη που αναπτύσσεται μεταξύ
τους.

Το σχολείο της ατομικής και συλλογικής ευθύνης

Το σχολείο των καλών σχέσεων είναι κατά προέκταση το σχολείο που
ενδιαφέρεται και για την ομαλή κοινωνικοποίηση του παιδιού. Οι γονείς
που συμμετέχουν στην έρευνα επιμένουν στην ισχυρή κοινωνικοποιητική
διάσταση του σχολείου και επιθυμούν αυτή η προτεραιότητα να διαπερνά
την ταυτότητα και τον προσανατολισμό του:

«Καλό σχολείο είν’ αυτό που[…]θα με κοινωνικοποιήσει. ..ομαλά, θα
μου δείξει ότι η ζωή είναι άδικη, θα μου δείξει ότι τα πράγματα δεν είναι
ρόδινα -αλλά χωρίς να πληγώνομαι, χωρίς να αγανακτώ,..[…]Πρέπει να
‘ναι λίγο πιο σκληρό, σε σχέση με την οικογένεια, πρέπει όμως να ‘χει τις
ίδιες αρχές με την οικογένεια: είμαστε μαζί, πορευόμαστε μαζί, δεν σε κρί-
νω για να σε τιμωρήσω, σε κρίνω για να σ’ επιβραβεύσω... για να σε... να σε
στηρίξω, να σε προχωρήσω…» (Σ04)

Η συνέργεια της οικογένειας σε ό,τι αφορά τη σχολική κοινωνικοποίη-
ση του παιδιού, καθώς και η ανάγκη να συγκλίνουν οι από κοινού προ-
σπάθειες ώστε να ισχυροποιηθούν τα αποτελέσματα (Reynolds & Clements,
2005), γίνεται αντιληπτή από πολλούς γονείς. Σε κάθε περίπτωση όμως, το
σχολείο διατηρεί το προνόμιο να παρέχει ένα αντικειμενικό πλαίσιο κοι-
νωνικοποίησης που εισάγει τα παιδιά σε ρόλους αντιπαράθεσης και συν-
διαλλαγών, αμφισβήτησης και αποδοχής, ανάληψης ατομικών αλλά και
συλλογικών ευθυνών.

«…τα παιδιά παίρνουν μαθήματα ζωής μέσα από ένα σχολείο, μαθήμα-
τα συμπεριφοράς,.. επικοινωνίας![…]Εκεί το παιδί αρχίζει ν’ αποκτά μία
αυτογνωσία. Να βλέπει τα όριά του σε σχέση με τα άλλα παιδάκια[…]Βέ-
βαια, αυτό ξεκινάει κι απ’ το σπίτι, αλλά πολλές φορές εμείς οι γονείς, ίσως
και... κάποιοι γονείς, για πολλούς λόγους, να μη μπορούμε να βάλουμε όρια
στα παιδιά μας» (Σ07)

Όπως τονίζουν πολλοί γονείς, μέσω των εξηγήσεων αλλά και της συνέ-
πειας του δασκάλου τα παιδιά μαθαίνουν να κατανοούν το εύλογο κανο-
νιστικό πλαίσιο που διέπει τις οργανωμένες ανθρώπινες δραστηριότητες –



αρχικά να ανταποκρίνονται σ’ αυτό, σταδιακά να το εσωτερικεύουν και
αργότερα να το συνδιαμορφώνουν πλέον, ως εν δυνάμει ώριμες προσωπι-
κότητες– ακριβώς διότι «…καμιά κοινωνία δεν μπορεί να λειτουργήσει σω-
στά -ακόμα κι ο μικρόκοσμος του σχολείου- χωρίς κανόνες. Αλλά οι κανό-
νες να είναι... Να υπάρχουνε μεν, να ‘ναι ευέλικτοι δε…[…]το χρειάζεται
αυτό και ο μαθητής -και το κάθε παιδί πιστεύω. Χρειάζεται να έχει τα όρια.
Και, είναι και ο τρόπος που θα του το περάσει πάλι ο δάσκαλος, τον κανό-
να...» (Σ02)

Η κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού εμπεριέχει και τη βαθμιαία εξοικεί-
ωση με έννοιες όπως η ατομική ανταπόκριση και η διεκδίκηση στα πλαίσια
της συλλογικής δράσης: έννοιες παράλληλες, οι οποίες αντανακλώνται στο
περιεχόμενο των υποχρεώσεων και των δικαιωμάτων. Το ζητούμενο είναι
«Να μπορεί[…]να λέει το “εγώ είμαι...” όχι με την έννοια του εγωισμού -με
την έννοια του υπάρχω, “εγώ είμαι και υπάρχω, ξέρω τι θέλω, και ξέρω πώς
το ζητάω”: αυτό σημαίνει καλός πολίτης!» (Σ04). Αμφισβητείται όμως συ-
χνά το αν τα μικρά παιδιά μπορούν να οριοθετούν τα δικαιώματά τους,
αντιθέτως με τις οφειλόμενες υποχρεώσεις τους, που ορίζονται και από την
αυθεντία του δασκάλου. Οι θέσεις των γονέων παραπέμπουν σε μοντέλα
εξωτερικού ελέγχου της συμπεριφοράς (Ματσαγγούρας, 2005) και απηχούν
μια μάλλον ασθενή κουλτούρα δικαιωμάτων.

Η βαθμιαία εξοικείωση των παιδιών με κοινωνικές δομές και συμπερι-
φορές δεν αποτελεί εύκολη ούτε εγγυημένη διαδικασία (Bertrand, 1999) και
οι γονείς αντιλαμβάνονται τον πολυδιάστατο χαρακτήρα αυτής της μεγά-
λης πρόκλησης που ενίοτε συμπυκνώνει και την ουσία της εκπαιδευτικής
προσπάθειας. Οι προβληματισμοί που αναπτύσσονται περιλαμβάνουν και
το αξιακό πλαίσιο, που στις σημερινές κοινωνίες αποδεικνύεται ρευστό και
μεταβαλλόμενο ακόμα και για τους ενήλικες ενώ συχνά υπονομεύεται από
ψευδεπίγραφα πρότυπα και διάττοντες στόχους. Αναμένεται για τον μικρό
μαθητή ότι το σχολείο «θα του δώσει πέρα από τα μαθήματα και κάποιες
ηθικές αξίες, θα του κάνει και κάποια μαθήματα ζωής» (Σ08) γιατί όπως
παρατηρούν οι γονείς «τα παιδιά έχουν ανάγκη[…]από ένα στέρεο έδαφος
πάνω στο οποίο να πατήσουν, κατ’ αρχήν! Κατ’ αρχήν. Κι από κει και πέ-
ρα να δημιουργήσει ο καθένας έναν δικό του “χώρο”[…]ένα περιβάλλον
δηλαδή, μέσα στο οποίο θα μπορεί να λειτουργήσει και να μην αισθανθεί
αποξενωμένος» (Σ05)

Το σχολείο είναι αντιμέτωπο με μια τριπλή απαίτηση: Να δώσει στον μι-
κρό άνθρωπο το απόσταγμα της γνώσης και της εμπειρίας του παρελθό-
ντος, να τον εντάξει ομαλά στις κοινωνικές, αξιακές και γνωστικές δομές
του παρόντος και ταυτόχρονα να τον προετοιμάσει για ένα μέλλον δύσκο-
λα προβλέψιμο, καθώς οι εξελίξεις στον σύγχρονο κόσμο είναι πολυπαρα-
γοντικές και ταχύτατες. Όπως σχολιάζει αποφθεγματικά ένας γονέας, «Πα-
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λιά, το σχολείο καθόριζε το τι πρέπει να έχει η κοινωνία έξω. Τώρα η κοι-
νωνία -και η αγορά!- καθορίζει τι πρέπει να παράγει το σχολείο» (Σ17).
Οπότε, το σημερινό σχολείο καλείται να διαδραματίσει ρόλους οι οποίοι
«συνυπάρχουν, επικαλύπτονται, ακόμα και αντιτίθενται εν μέρει» (Fischer,
2003:25) για να δώσει νόημα στην θεσμική του ύπαρξη και να συμβάλλει
αποτελεσματικά στη χειραφέτηση και τη συνειδητή κοινωνική συμμετοχή
και δράση. Αποτελεί δε γεγονός ότι η βαθμιαία εξοικείωση των μικρών μα-
θητών με το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο συμπεριλαμβάνει ένα επιπλέον
βασικό στοιχείο των σύγχρονων κοινωνικών δομών: τη μετοικεσία, την
ώσμωση, την πολυπολιτισμικότητα.

«…δεν υπάρχει πια αυτό το αμιγώς ελληνικό σχολείο[…]Όλα τα σχο-
λεία πλέον είναι πολυπολιτισμικά! Έχουνε μία ποικιλία. Μία ποικιλία, συγ-
χωρήστε μου τη φράση, χρωμάτων... γιατί […]είμαστε πλέον σ’ ένα ιδανι-
κό σχολείο που θα υπάρχουνε παιδάκια απ’ όλες τις χώρες!» (Σ07)

Χωρίς εξαίρεση, οι συμμετέχοντες γονείς αντιλαμβάνονται ότι το ελλη-
νικό σχολείο καλείται να αναπροσαρμόσει τους μηχανισμούς που αγκα-
λιάζουν και κοινωνικοποιούν ομαλά τον ποικίλο μαθητικό πληθυσμό του
(Νικολάου, 2005). Το ζήτημα τίθεται πιο εμφατικά, όπως αναμένεται, από
τους αλλοδαπούς γονείς, που θεωρούν ότι η άμβλυνση προκαταλήψεων και
διαχωρισμών, που συχνά διαπερνούν και δηλητηριάζουν και το σχολικό
περιβάλλον, αποτελεί στοίχημα και ευθύνη όλων των εμπλεκομένων –και
πρωτίστως των εκπαιδευτικών.

«Το καλό σχολείο φαντάζομαι, κατ’ αρχήν,.. επειδή ξέρουμε ότι κάθε
χώρα... έχει μπει άλλος κόσμος, ας πούμε,.. απ’ τις άλλες χώρες... Να μην
έχει ρατσισμό: το πρώτο![…]Αυτό θα ήθελα εγώ απ’ τον δάσκαλο: να κα-
ταφέρουμε να μη δώσουμε αυτόν τον... τον... το μικρόβιο στα παιδιά» (Σ10)

Η ταχύτητα των κοινωνικών μεταβολών δημιουργεί σύγχυση και περι-
βάλλοντα ρευστά, απαξιωτικά, βίαια ή περιθωριακά. Οι αξίες μπορεί να
αλλάζουν, αλλά η αναγκαιότητά ύπαρξης αξιακού πλαισίου φαίνεται κά-
τι αδιαπραγμάτευτο για πολλούς γονείς, οι οποίοι επανειλημμένα θέτουν
ένα σύνολο προβληματισμών που αφορούν το ηθικό και αξιακό πλαίσιο
που εγγράφεται στο παιδί κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, συμπληρω-
ματικά ή και εναλλακτικά της οικογένειας:

«…οι αξίες που βάζουμε, και στην οικογένεια και στο σχολείο, θα ‘πρε-
πε να είναι πρωταρχικής σημασίας… για καλύτερες κοινωνίες, μελλοντι-
κές κοινωνίες. Με περισσότερη ευαισθησία, λιγότερη βιαιότητα, λιγότε-
ρο ρατσισμό...[…]Θα μου πείτε σ’ αυτό δεν φταίει μόνο το σχολείο, φταί-
ει κι η πολιτεία, φταίει κι η κοινωνία μας, φταίει... δηλαδή, φταίνε κι άλ-
λα πράγματα. Αλλά,.. θα έπρεπε ίσως το σχολείο να δίνει μεγαλύτερη έμ-
φαση» (Σ15)

Η κοινωνικοποιητική συνθήκη του σχολικού θεσμού υλοποιείται πολυ-



διάστατα: από τον τρόπο που ο δάσκαλος οργανώνει και επεμβαίνει στις
μικρές δομές των σχολικών ομάδων, από το κανονιστικό, αξιακό και ηθι-
κό πλαίσιο που καλλιεργείται με δική του συνευθύνη και βέβαια από την
παραδειγματική του συμπεριφορά (Fischer, 2003). Όπως τονίζουν και οι
συμμετέχοντες, η προσφορά του δασκάλου εκτείνεται πέραν των γνωστι-
κών εφοδίων και περιέχει επίσης «Το κάτι ακόμα: το εφόδιο για τη ζωή -
που μπορεί να είναι... [παύση] ηθικές αξίες, ποιο είναι το σωστό, ποιο είναι
το λάθος, μέσα από παραδείγματα, μέσα από παραδείγματα της καθημε-
ρινότητας, μέσα από παραδείγματα απ’ την ίδια του τη ζωή μερικές φορές»
(Σ08). Το πλέγμα σχέσεων μεταξύ των μικρών μαθητών του σχολείου αντα-
νακλά πολλές από τις θετικές αλλά και τις αρνητικές επιδράσεις των γονε-
ϊκών ή των διδασκαλικών επιρροών «Και πρέπει ο δάσκαλος[…]να φτιά-
ξει, τουλάχιστον να βάλει λίγο από το μέλι του,.. σαν η μαμά η μέλισσα,
η[…]βασίλισσα, στην τάξη! Ώστε τα... μελισσάκια της τάξης να βγάλουν
αυτό το μέλι και να αφήσουν το κεντρί τους» (Σ06), σύμφωνα με μια χα-
ρακτηριστική επισήμανση-μεταφορά. Καθώς μεγάλο μέρος της κοινωνι-
κοποιητικής ευθύνης του σχολείου συναρτάται με τις σχέσεις μεταξύ των
παιδιών, για πολλούς γονείς αντιστοίχως διευρύνεται και το πεδίο αντί-
στοιχων παρεμβάσεων, προληπτικά η διορθωτικά, για να αποτραπούν δια-
μάχες, κλίκες ή ρατσιστικές συμπεριφορές. Ζητήματα ισότητας, συνοχής
και αλληλεγγύης τίθενται επιτακτικά λόγω και της αυξανόμενης παρουσίας
αλλοδαπών παιδιών στις σχολικές ομάδες (Νικολάου, 2005). Είναι επιθυ-
μητό «Να υπάρχει, έτσι,.. μια ευγενής άμιλλα κι ένας ανταγωνισμός μετα-
ξύ τους, αυτό είναι καλό[…]αλλά μέχρι εκεί. Να μην υπάρχει ρατσι-
σμός[…]δηλαδή είναι κρίμα να κατηγοριοποιούνται τα παιδιά με βάση τη
γνώση ή με βάση την κοινωνική τους προέλευση ή με βάση τη φυλή τους»
(Σ15).

Οι στρατηγικές συνεργατικής μάθησης με δημοκρατική καθοδήγηση ενι-
σχύουν τη «θετική διάδραση» των παιδιών με τους συμμαθητές τους μέσω
της αίσθησης του συνανήκειν σε μια ομάδα με κοινά συμφέροντα και στό-
χους (Fischer, 2003:302). Οι γονείς διακρίνουν μεταξύ των πλεονεκτημάτων
της συνεργατικής μάθησης, εκτός των μαθησιακών, και αυτά που αφορούν
την υπεύθυνη κοινωνική συμπεριφορά: καταμερισμό ευθυνών, αυτοπει-
θαρχία, συνδιαλλαγή, λογοδοσία, βελτίωση της αυοταξίας: «Η συνεργασία
είναι το παν. Και το παιχνίδι βέβαια ενώνει, αλλά στο παιχνίδι[…]υπάρχει
και μια έριδα. “Νίκησες”-”Κέρδισα”: υπάρχει ηττημένος-κερδισμένος. Ενώ
στην εργασία επάνω δεν υπάρχει κερδισμένος. Είναι ένα αποτέλεσμα από
κοινού!» (Σ12). Τα μέλη μιας ομάδας εργασίας μαθαίνουν να «λειτουργούν
ως αλληλεξαρτώμενα μέρη ενός συνόλου και όχι ως άθροισμα ατόμων»
(Τριλιανός, 2004:65), υλοποιώντας αρχές δημοκρατίας και συλλογικότητας
και πειραματιζόμενα με κοινωνικούς ρόλους.
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Το πολυδιάστατο σχολείο

Ορισμένοι γονείς περιγράφουν το ιδανικό γι αυτούς σχολείο υπερθεμα-
τίζοντας για τον μαθησιακό ή τον κοινωνικοποιητικό του ρόλο ενώ άλλοι
τονίζουν πρωτίστως την ανάγκη της ψυχικής και συναισθηματικής ασφά-
λειας για τους μικρούς μαθητές του δημοτικού. Όμως οι περισσότεροι γο-
νείς, ακόμα και όταν δίνουν αυθόρμητα μονοδιάστατους ορισμούς, συχνά
επανέρχονται, προσθέτοντας στοιχεία που παραπέμπουν σε πολλαπλές απαι-
τήσεις από το σύγχρονο σχολείο, συνδυαστικά των προηγουμένων ή και με
νέες διαστάσεις:

«Αυτή τη μορφή πρέπει να έχει κατά τη γνώμη μου το σημερινό σχολείο:

Και τον εκπαιδευτικό-γνωστικό ρόλο και τον ψυχαγωγικό όμως, και την

καλλιέργεια γενικώς, σε όλα τα επίπεδα: και του ψυχισμού, και του πνεύ-

ματος, και...» (Σ15).

Μια άλλη παράμετρος που περικλείεται στις γονεϊκές αναφορές είναι ο
δυναμικός χαρακτήρας του ‘καλού’ σχολείου, το οποίο καλείται να ανα-
προσαρμόζει συνεχώς τους στόχους και τις προσπάθειές του επί τα βελτίω
για όλους τους εμπλεκόμενους. Όπως η μάθηση, έτσι και η βελτίωση του
σχολείου είναι μια διαδικασία που ανανεώνεται συνεχώς (James & Connoly,
2000), οπότε «…[το] ιδανικό σχολείο, όπως λέμε,.. δεν τελειώνει ποτέ! Για-

τί, όσο να ‘ναι, οι γονείς θέλουν το καλύτερο-το καλύτερο-το καλύτερο...

Δεν τελειώνει το καλύτερο ποτέ[…]Κι αυτός που έχει γνώση ποτέ δεν τε-

λειώνει να μαθαίνει παραπάνω» (Σ10).

Οι απαντώντες συνειδητοποιούν επίσης ότι στο σύγχρονο σχολείο οι δύο
διακριτοί ρόλοι, του γονέα και του εκπαιδευτικού, μπορούν να λειτουργή-
σουν συμπληρωματικά, επ’ ωφελεία όλων των πλευρών και, κυρίως, επ’
ωφελεία του παιδιού (Greenwood & Hickman, 1991), περιγράφοντας «ένα

σχολείο που θα[…]διαμορφώνει σωστούς ανθρώπους για την κοινωνία με-

θαύριο -μαζί με τους γονείς, το ξαναλέω- που θα τους δίνει την μάθηση που

πρέπει[…]και που θα υπάρχει αυτή η πολύ στενή και σωστή σχέση ανάμε-

σα στον δάσκαλο και τον μαθητή. Αυτό είναι το σωστό σχολείο για μένα!»

(Σ08). Επομένως, αρκετοί γονείς φαίνεται πως έχουν επίγνωση του σημα-
ντικού ρόλου που θα μπορούσαν να διαδραματίσουν ως εταίροι στην εκ-
παίδευση των παιδιών τους και αναλαμβάνουν την ευθύνη να συμμετέχουν.
Αυτό είναι ένα μήνυμα προς το σχολείο για να αξιοποιήσει γόνιμα την υπο-
στήριξή τους, να γεφυρώσει τις αποστάσεις που υφίστανται σήμερα, να αμ-
βλύνει αμυντικές συμπεριφορές εκατέρωθεν και να επιδιώξει την εναρμό-
νιση των δύο μικροσυστημάτων: του οικογενειακού και του σχολικού. Όπως
αναφέρει ο Γεωργίου (2009:222), «άλλες κοινωνίες έχουν αρχίσει αυτόν το
διάλογο από χρόνια και έχουν καλύψει ήδη αρκετό δρόμο. Εμείς δεν είμα-
στε ακόμη ούτε στην αρχή του».



Συμπεράσματα

Η επιθυμία των γονέων για ένα σχολείο με ισχυρό μαθησιακό προσα-
νατολισμό κι έναν δάσκαλο που είναι σε θέση να μεταδίδει γνώσεις και
αξίες αποδεικνύεται διαχρονικά άφθαρτη. Δεν αρκεί ο δάσκαλος να προ-
σανατολίσει τις παιδαγωγικές τεχνικές του στις επικοινωνιακές δεξιότητες
που αποτελούν το πολυσυζητημένο σύγχρονο ζητούμενο, αλλά καλείται να
κοπιάσει αποκτώντας ο ίδιος ουσιαστική παιδεία και κοινωνώντας στους
μαθητές του αντίστοιχο πλούτο γνώσεων κι ευαισθησίας (Ζουμπουλάκης,
2006). Με ανάλογο τρόπο ορίζεται και η επιθυμητή σχολική ατμόσφαιρα:
ένας συνδυασμός ευχάριστου, παρωθητικού κλίματος και ευταξίας –επί-
σης με καίρια συμβολή του δασκάλου– που συμπληρώνεται ιδανικά με βιω-
ματικές δραστηριότητες πολιτισμού, βιβλιοφιλίας και παιχνιδιού. Διαγρά-
φεται σαφώς ένα σχολείο που αναγνωρίζει και επιδιώκει την ακαδημαϊκή
επιτυχία ως στόχο και αξία, ενισχύοντας πολλλαπλές δημιουργικές πρωτο-
βουλίες. Οι γονείς των μικρών μαθητών δεν φαίνεται να επικροτούν σύγ-
χρονα μαθητοκεντρικά παραδείγματα ενώ αντίθετα συντάσσονται ρητά με
τις ομαδοσυνεργατικές και διερευνητικές εφαρμογές μάθησης, επιζητώ-
ντας την ανάπτυξη συλλογικού πνεύματος στη νεότερη γενιά. Οι καθαυτό
διδακτικές τεχνικές όπως και τα υλικά μάθησης –που εξάλλου χαρακτηρί-
ζονται από ποικιλία κι εναλλαγή– δεν απασχολούν ιδιαίτερα τους συμμε-
τέχοντες. Εμμέσως θίγονται και ζητήματα ελλιπούς αξιοποίησης του διδα-
κτικού χρόνου ενώ ο φόρτος των κατ’ οίκον εργασιών κρίνεται υπερβολι-
κός καθώς περιέχει σε μεγάλο βαθμό μαθησιακό περιεχόμενο που, κατά
τους γονείς, ανήκει στην ευθύνη του σχολείου. Ευρέως υποστηρίζεται η
ποιοτική διεύρυνση των προγραμμάτων και του ωραρίου, η συστηματο-
ποιημένη ανάπτυξη του γνωστικού υλικού με ελκυστική παρουσίαση και
αφήγηση και η χρήση αντίστοιχων βιβλίων, προσβάσιμων και από μαθη-
τές/γονείς με γλωσσικές δυσκολίες. Καταγράφεται το έλλειμμα αξιοπιστίας
της μαθητικής αξιολόγησης ως τυπικής, επιφανειακής και ανούσιας και
προτείνεται η παρακολούθηση και αποτίμηση της προόδου των μικρών μα-
θητών να γίνεται με πολλούς έμμεσους και άμεσους τρόπους, ώστε να κι-
νητοποιεί τα παιδιά χωρίς άγχος, να ανατροφοδοτεί την προσπάθειά τους,
να επισημαίνει αδυναμίες για να τις αμβλύνει, να εντοπίζει ταλέντα για να
τα αναδείξει και, βεβαίως, να αιτιολογείται αναλυτικά στους γονείς.

Στις προσδοκίες των γονέων κυριαρχεί ένα σχολείο καλών σχέσεων, στο
οποίο τα παιδιά αισθάνονται ασφάλεια και αποδοχή ενώ ταυτόχρονα εν-
θαρρύνεται η συμμετοχή και η πρόοδός τους. Μέσα σε κλίμα αλληλοσεβα-
σμού κι εμπιστοσύνης –κλίμα που πρέπει να καλλιεργείται στοχευμένα και
συστηματικά, οδηγώντας ει δυνατόν σε εσωτερικευμένες πλέον πεποιθή-
σεις– η τριάδα μαθητής-εκπαιδευτικός-γονέας μπορεί να επιτύχει συνερ-
γασίες που διασφαλίζουν την πρόοδο των μαθητών και ενδυναμώνουν
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όλους τους εμπλεκόμενους (Angelides & Ainscow, 2000). Σε ορισμένες μάλι-
στα περιπτώσεις το θετικό ενδιαφέρον, οι σχέσεις αγάπης, η πολλαπλή ενί-
σχυση της αυτοεικόνας του παιδιού φαίνεται να αποτελούν πρωταρχικό
ζητούμενο για τους γονείς και βασική προϋπόθεση για να ανταποκριθούν
οι μικρότεροι μαθητές όχι μόνο στη γνωστική αλλά και στην κοινωνικο-
ποιητική προοπτική που διαμορφώνεται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο.

Επιβεβαιώνεται ότι στον κοινωνικοποιητικό ρόλο του σχολείου εμπεριέ-
χονται πολλαπλές δράσεις που συντείνουν όλες στην γεφύρωση του εγωι-
στικού παιδικού μικρόκοσμου με την συλλογική κοινωνική απαίτηση, δηλα-
δή την ένταξη του ανθρώπου σε οργανωμένες δομές μέσω της παιδαγωγικής
σχέσης και των δημοκρατικών σχολικών κανόνων (Fischer, 2003). Το σχολείο
και ο δάσκαλος είναι αντιμέτωποι με την πρόκληση, ήδη σε πολύ πρώιμο στά-
διο, βαθμιαία να κάνουν τους μαθητές ικανούς να αναιρούν επιφυλάξεις και
ξενοφοβικά στερεότυπα, να αξιολογούν με κριτικό πνεύμα τις όποιες επιρ-
ροές του περιβάλλοντος και να συνειδητοποιούν την οικουμενικότητα του
ανθρώπου και των δικαιωμάτων του (ό.π., 2003). Οι γονείς πιστεύουν ότι το
σύγχρονο πολυπολιτισμικό σχολείο πρέπει να βοηθά τα παιδιά να αναπτύ-
ξουν υπεύθυνη στάση και ικανότητες ατομικής αλλά και συλλογικής αντα-
πόκρισης ως προς την πρόοδό τους μέσω ενός πλαισίου α) σαφών και απο-
δεκτών κανόνων όπως και συνεπειών β) δικαιωμάτων και υποχρεώσεων για
όλους, γ) ανεξάρτητης εργασίας αλλά και ομαδοσυνεργατικών μεθόδων και
δ) αξιών, κυρίως, που ορίζουν και δίνουν νόημα στις ανθρώπινες συμπερι-
φορές. Το ειδικό βάρος του διδασκαλικού προτύπου τονίζεται ποικιλότρο-
πα, δημιουργώντας ανάλογες προσδοκίες και παραπέμποντας σε ευρείες πα-
ρεμβάσεις επαγγελματικής στήριξης/ανάπτυξης της εκπαιδευτικής ομάδας.

Οι πολλαπλές διαστάσεις του σύγχρονου σχολείου, η ευελιξία να αντα-
ποκριθεί σε ιδιαίτερες ανάγκες αναπτύσσοντας αυτόνομες, συλλογικές δρά-
σεις, η ετοιμότητα να υιοθετήσει αλλαγές επί τα βελτίω σε ένα περιβάλλον
που διαρκώς οι ορίζουσές του μεταβάλλονται δεν διαφεύγουν των γονέων.
Υποδεικνύεται η ανάγκη για διαρκή εγρήγορση των εκπαιδευτικών, ώστε
να μπορούν να ανταποκρίνονται γνωστικά, διδακτικά και ηθικά, να αντι-
λαμβάνονται το συγκείμενο, να συνδιαμορφώνουν κλίμα συνοχής και συ-
ναντίληψης στο σχολείο, να εξελίσσονται προσωπικά και επαγγελματικά
ώστε να προωθούν την εξέλιξη και των μαθητών και του σχολείου. Επι-
πλέον, στις απόπειρες να περιγραφεί ολιστικά το ιδανικό σχολείο περιλαμ-
βάνεται ρητά η συμβολή με θετικό και εποικοδομητικό τρόπο και των ίδιων
των γονέων. Γνωρίζοντας ότι καμία από αυτές τις παραμέτρους δεν θεω-
ρείται δεδομένη ή συστηματικά επιδιωκόμενη στο σημερινό ελληνικό σχο-
λείο, η ανάγκη κατανόησης, συνθέσεων και ενιαίου προσανατολισμού προ-
κύπτει με αδήριτο τρόπο, αποτελώντας πρόσφορο πεδίο για περαιτέρω διε-
ρεύνηση και αξιοποίηση από τους ασκούντες εκπαιδευτική πολιτική.
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Σκοπός της εργασίας
Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η εξέταση των στάσεων και συμπε-

ριφορών των παιδιών/εφήβων με τυπική ανάπτυξη, απέναντι στους συνο-
μηλίκους τους με αναπηρίες, οποιασδήποτε μορφής. Γίνεται μια προσπά-
θεια αποτύπωσης των απόψεων-ιδεών των παιδιών χωρίς αναπηρία προς
τα άτομα με αναπηρία, και εξετάζεται η επίδραση που είναι δυνατόν να
ασκεί η χρήση και επεξεργασία της παιδικής/εφηβικής λογοτεχνίας, στη δια-
μόρφωση θετικών στάσεων και αντιλήψεων, καθώς επίσης, και στην εξά-
λειψη τυχόν στερεοτύπων και προκαταλήψεων που πιθανόν να αντανα-
κλώνται στις επαφές των ατόμων με και χωρίς αναπηρία.

Με εργαλείο τη χρήση παιδικών και εφηβικών λογοτεχνικών κειμένων
στην τάξη από τους εκπαιδευτικούς, επιχειρείται η ανίχνευση φοβιών, άγ-
χους και γενικότερων αρνητικών συναισθημάτων που ταλανίζουν και απα-
σχολούν τα παιδιά αυτής της ηλικίας, όσον αφορά τις αναπηρίες και τα ιδι-
αίτερα χαρακτηριστικά τους γνωρίσματα και καταβάλλεται μια προσπά-
θεια, όσο το δυνατόν πιο έγκυρης πληροφόρησης και ενημέρωσης γύρω
από τις διάφορες μορφές αναπηρίας, με σκοπό την αποσαφήνιση των προ-
βλημάτων και των δυνατοτήτων, των ιδιαιτεροτήτων και των ικανοτήτων,
των ατόμων που παρουσιάζουν κάποια μορφή αναπηρίας.

Αποπειράται να διερευνηθεί, αν η παιδική λογοτεχνία μπορεί να μεσο-
λαβήσει –μέσω της ρεαλιστικής απεικόνισης της πραγματικής ζωής και της
καθημερινότητας των παιδιών με αναπηρίες-στην εξάλειψη, ή έστω, στην
ελαχιστοποίηση των στερεοτυπικών στάσεων και συμπεριφορών των συ-
νομήλικων τους χωρίς αναπηρίες, οι οποίες πιθανόν να οφείλονται σε μια
στρεβλή εικόνα που μπορεί να παρουσιάζεται από το οικείο περιβάλλον, τα
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Μ.Μ.Ε ή άλλους φορείς, και ως αποτέλεσμα έχουν την απόρριψη και, κα-
τά συνέπεια, την απομόνωση των ατόμων με αναπηρίες.

Σκοπός της χρήσης της παιδικής λογοτεχνίας στην τάξη από τους εκ-
παιδευτικούς, δεν είναι να προκαλέσει τον οίκτο των ατόμων χωρίς ανα-
πηρίες προς τα παιδιά με αναπηρίες, ούτε να εξωραΐσει καταστάσεις, αλλά
να προσπαθήσει να συγκεράσει τις οποιεσδήποτε αντιθέσεις, προβάλλοντας
μια πραγματικότητα, τονίζοντας τις ικανότητες και τις δυνατότητες των
παιδιών με αναπηρίες, και όχι τη στείρα εμμονή στις ελλείψεις και τις αδυ-
ναμίες τους. Επιχειρείται μέσω της εργασίας αυτής, η διέγερση της ενσυ-
ναίσθησης των παιδιών χωρίς αναπηρία, και γίνεται προσπάθεια να ανα-
δειχθούν συναισθήματα σεβασμού, μέσω της καλύτερης κατανόησης των
χαρισμάτων των ατόμων με αναπηρίες και της αντίληψης των ομοιοτήτων
που συνδέουν τους ανθρώπους.

Μεθοδολογία
Στην παρούσα εργασία, η προσέγγιση της συμβολής της παιδικής/εφη-

βικής λογοτεχνίας στην επίδραση των στάσεων και συμπεριφορών των παι-
διών/εφήβων, επιχειρείται με τη βιβλιογραφική επισκόπηση αγγλόφωνων
μελετών (άρθρων). Γίνεται χρήση της ποιοτικής μεθόδου της ανάλυσης πε-
ριεχομένου. Η ποιοτική μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου δίνει τη δυ-
νατότητα να εφαρμοστούν συνδυαστικά, όπου χρειάζεται, ποιοτικές και
ποσοτικές μέθοδοι ανάλυσης ορισμένων χαρακτηριστικών (πράγμα το οποίο
συμβαίνει στα 4 από τα 8 άρθρα τα οποία έχουν μελετηθεί για τη σύνταξη
της συγκεκριμένης εργασίας). Τα 4 από τα 8 άρθρα αποτελούν θεωρητικές
προσεγγίσεις γύρω από το θέμα της συμβολής της παιδικής/ εφηβικής λο-
γοτεχνίας στην κατανόηση και αλλαγή στάσης των παιδιών χωρίς αναπη-
ρία προς τους συνομηλίκους με αναπηρία, ενώ τα υπόλοιπα 4 χρησιμοποι-
ούν τόσο την ποιοτική μέθοδο της συνέντευξης –μετά την ανάγνωση λογο-
τεχνικών κειμένων μέσα στην τάξη- όσο και την ποσοτική μέθοδο της χρή-
σης ερωτηματολογίων με σκοπό την ποσοτικοποίηση και ανάδειξη κάποι-
ων χαρακτηριστικών.

Με την εν λόγω βιβλιογραφική επισκόπηση, καταβάλλεται προσπάθεια
αποσαφήνισης της συμβολής και του ρόλου της παιδικής λογοτεχνίας στην
τάξη, και της δυνατότητας να επιδρά θετικά στον ψυχισμό των νέων αν-
θρώπων, αποδυναμώνοντας αρνητικές αντιλήψεις, στάσεις, και συμπερι-
φορές απέναντι στα άτομα που εκδηλώνουν κάποια μορφή αναπηρίας, ενι-
σχύοντας παράλληλα την αλληλεπίδραση και ομαλή συνύπαρξη των ατό-
μων με και χωρίς αναπηρία στην τάξη (-και στην κοινωνία εν γένει-) καλ-
λιεργώντας συναισθήματα αμοιβαίου σεβασμού και αποδοχής.



Η συμβολή της χρήσης και επεξεργασίας παιδικών/εφηβικών
λογοτεχνικών κειμένων στην τάξη, και η επίδρασή τους στη
συμπεριφορά των τυπικά αναπτυσσόμενων παιδιών

Η χρήση της παιδικής/εφηβικής λογοτεχνίας στα σχολεία από τους εκ-
παιδευτικούς, προκειμένου να τους βοηθήσει να πραγματευτούν σύγχρο-
να θέματα που απασχολούν τα παιδιά της συγκεκριμένης ηλικίας, δεν απο-
τελεί καινούριο φαινόμενο. Ανέκαθεν οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν
στη διδασκαλία τους τη λογοτεχνία, προκειμένου να περάσουν στους μα-
θητές τους μηνύματα για συγκεκριμένα θέματα κάθε φορά. Στην υιοθέτη-
ση της χρήσης λογοτεχνικών κειμένων ως χρήσιμου εκπαιδευτικού εργα-
λείου για την αντιμετώπιση και των επαναπροσδιορισμό των απόψεων των
μαθητών απέναντι σε προβληματικές και απαιτητικές καταστάσεις - οι οποί-
ες προκύπτουν στην καθημερινότητα – συμβάλλει και το γεγονός ότι η λο-
γοτεχνία αποτελεί ήδη μέρος των επίσημων αναλυτικών προγραμμάτων.
Είναι ένας εύχρηστος και ευχάριστος τρόπος να περασουν μηνύματα, να
αποσαφηνιστούν και να επανεξεταστούν ιδέες, απόψεις και αντιλήψεις με
φυσικό και αβίαστο τρόπο, χωρίς να υπάρχει ο κίνδυνος να χαρακτηρι-
στούν κάποιες ήδη διαμορφωμένες αντιλήψεις και θέσεις των παιδιών ως
λαθεμένες, γεγονός που θα τα φόρτιζε αρνητικά συναισθηματικά, καθώς
θα ένιωθαν ότι οι ήδη σχηματισμένες αντιλήψεις τους απορρίπτονται-κα-
τά συνέπεια θα αισθάνονταν ότι απορρίπτονται και τα ίδια στα μάτια των
δασκάλων και των συμμαθητών τους -γεγονός που θα τα ωθούσε να εμεί-
νουν ακόμη πιο πολύ στις θέσεις τους, προκειμένου να στηρίξουν τον εαυ-
τό τους, με αποτέλεσμα να μην φέρονται με ανοιχτό τρόπο σκέψης στις νέ-
ες σύγχρονες ιδέες που αποτυπώνονται στα λογοτεχνικά κείμενα.

Όπως προαναφέρθηκε, η λογοτεχνία στηρίζει σε μεγάλο βαθμό το έρ-
γο του εκπαιδευτικού, όταν αυτός θέλει να διδάξει τους μικρούς μαθητές,
και να τους «αναγκάσει» να προβληματιστούν γύρω από θέματα της κα-
θημερινότητας. Οι αναπηρίες (όλων των μορφών), με τις οποίες τα παιδιά
έρχονται αντιμέτωπα από πολύ νεαρή ηλικία – είτε με παραδείγματα από
την οικογενειακή ζωή, είτε από τα Μ.Μ.Ε και τον ευρύτερο κοινωνικό πε-
ρίγυρο- είναι ένα θέμα το οποίο εκπαιδευτικοί και παιδιά καλούνται από
πολύ νωρίς να διαχειριστούν, ιδίως τα τελευταία χρόνια, όπου σύμφωνα με
νομοθετικές ρυθμίσεις, πολλά παιδιά που χαρακτηρίζονται από οποιαδή-
ποτε μορφή αναπηρίας, συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, στις
ίδιες τάξεις με παιδιά με τυπική ανάπτυξη.

Τα παιδιά, συνήθως, έρχονται στο σχολείο, φέροντας ήδη ένα μορφω-
τικό και κοινωνικό κεφάλαιο από την οικογένειά τους και τον κοινωνικό
τους περίγυρο. Στις πεποιθήσεις τους απέναντι σε κάθε μορφή αναπηρίας
και στα άτομα που χαρακτηρίζονται ως πάσχοντα από τις αναπηρίες αυ-
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τές, είναι συχνό το φαινόμενο να αντανακλώνται στερεότυπες μορφές συ-
μπεριφοράς της οικογένειάς τους και του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλ-
λοντος με το οποίο έρχονται σε επαφή, συμπεριφορές οι οποίες, όχι σπάνια,
εκδηλώνονται με απόρριψη και κοινωνική απομόνωση των παιδιών με ανα-
πηρίες και σχόλια ρατσιστικού ή υβριστικού περιεχομένου, δημιουργώντας
με αυτόν τον τρόπο ένα, συχνά, βαθύ χάσμα στην επικοινωνία μεταξύ των
παιδιών με και χωρίς αναπηρία.

Το κενό αυτό καλούνται να καλύψουν ως μεσολαβητές οι εκπαιδευτι-
κοί. Αρωγό στην προσπάθειά τους αυτή, έχουν αρκετά συχνά τα παιδικά
λογοτεχνικά κείμενα. Μέσα από την επιλογή κατάλληλων λογοτεχνικών βι-
βλίων, τα οποία θα πρέπει –προκειμένου να έχουμε τα θετικά αποτελέσμα-
τα της αφύπνισης της ενσυναίσθησης, κατανόησης, και κατά συνέπεια της
αποδοχής των παιδιών με αναπηρία από τους συνομηλίκους τους- να απει-
κονίζουν στις σελίδες τους, τα άτομα με αναπηρία με θετικό και ρεαλιστι-
κό τρόπο.

Λογοτεχνικά κείμενα με θέμα την αναπηρία έχουν γραφτεί αρκετά χρό-
νια πριν. Τα παλαιότερα όμως κείμενα-είτε δεν απεικόνιζαν την αναπηρία
με ρεαλιστικό τρόπο (πχ δεν παρουσιάζουν ανθρώπινες μορφές που να χα-
ρακτηρίζονται από αναπηρία, αλλά χρησιμοποιούσαν ως πρωταγωνιστές
ζωάκια ή άλλες μορφές με τις οποίες τα παιδιά δεν έρχονταν σε πραγματι-
κή επαφή), είτε προσέδιδαν στους ανάπηρους πρωταγωνιστές τους αρνη-
τικά χαρακτηριστικά (πχ ο ανάπηρος άνθρωπος της ιστορίας ήταν ληστής,
κακοποιός, χαζός κα), με αποτέλεσμα να δημιουργείται στα παιδιά μια σύγ-
χυση, ότι στην πρώτη περίπτωση η αναπηρία είναι κάτι το ξένο και απόμα-
κρο από αυτά, ή όπως στη δεύτερη περίπτωση η αναπηρία αποτελεί μια φυ-
σική τιμωρία, συνέπεια ενός κακού χαρακτήρα. Αυτό ως αποτέλεσμα είχε
το χάσμα επικοινωνίας μεταξύ των ατόμων με και χωρίς αναπηρία να βα-
θαίνει αντί να εξαλείφεται, και οι στερεοτυπικές αντιδράσεις να εδραιώ-
νονται ακόμη περισσότερο στη συνείδηση των παιδιών, και να τις κουβα-
λούν μια ζωή στη μετέπειτα κοινωνική και επαγγελματική τους δραστη-
ριοποίηση.

Το τοπίο που αντικατοπτρίζεται στα σύγχρονα λογοτεχνικά κείμενα έχει-
ευτυχώς- πλέον αλλάξει. Η αναπηρία παρουσιάζεται, πλέον, ως μια κατά-
σταση που αφορά τον καθένα, απεικονίζει με πιο ρεαλιστικό τρόπο την
πραγματική ζωή, προβάλλοντας όχι μόνο τις απαιτήσεις και ιδιαιτερότη-
τες, αλλά, και τις δυνατότητες και τα χαρίσματα των ατόμων που χαρα-
κτηρίζονται ως ανάπηρα. Με τη σύγχρονη ρεαλιστική απεικόνιση της ανα-
πηρίας, η λογοτεχνία ανοίγει νέους δρόμους στον τρόπο σκέψης των παι-
διών και εφήβων. Προσφέροντας μια πιο ολοκληρωμένη και έγκυρη πλη-
ροφόρηση γύρω από το εν λόγω θέμα, δίνει τη δυνατότητα το άτομο να
ενημερωθεί εκτενέστερα για τι αντιμετωπίζει καθημερινά ένα άτομο με ανα-



πηρία, και να κατανοήσει τον δικό του εαυτό καλύτερα, καθώς έρχεται
αντιμέτωπο με φοβίες και άγχη, που ίσως του δημιουργούσε η λάθος πλη-
ροφόρηση και που παλαιότερα αποτελούσε ταμπού ακόμα και να εκφρα-
στεί δημοσίως. Μέσα από τη χρήση και κατάλληλη επεξεργασία και σχο-
λιασμό μέσα στην τάξη από τον εκπαιδευτικό, αποσαφηνίζονται όροι και
παρερμηνείες που πιθανόν προέκυπταν από τη λάθος πληροφόρηση, η οποία
πήγαζε από την οικογένεια και το ευρύτερο περιβάλλον, για την άγνωστη
αυτή κατάσταση. Σε αυτό, βέβαια, συμβάλλει-ειδικά τη σημερινή εποχή-
σημαντικά και το γεγονός ότι τα παιδιά έρχονται από πολύ νωρίς σε επα-
φή με αναπηρίες, με συμμαθητές τους με αναπηρίες, οι οποίοι συμμετέχουν
στις τάξεις των σχολείων όπου φοιτούν παιδιά με τυπική ανάπτυξη, ως ισό-
τιμα μέλη της σχολικής κοινωνίας.

Η καθημερινή επαφή των παιδιών που χαρακτηρίζονται από τυπική ανά-
πτυξη, με τους συνομηλίκους τους με αναπηρία, παίζει καθοριστικό ρόλο
στην καλύτερη κατανόηση απ’τους πρώτους γύρω από το θέμα της ανα-
πηρίας-καθώς βλέπουν τις δυνατότητες των ατόμων με αναπηρία στην πρά-
ξη- και στην αποδοχή των δεύτερων από τους συνομηλίκους τους. Αν και
στις παρέες και στα παιχνίδια τους τα παιδιά με τυπική ανάπτυξη, συχνά,
προτιμούν να συναναστρέφονται άτομα χωρίς αναπηρία, ωστόσο, η πα-
ρουσία των ατόμων στην τάξη είναι αρκετά ισχυρή –χωρίς, βέβαια, η πα-
ρουσία και μόνο να μπορεί να θεωρηθεί πανάκεια όσον αφορά την πλήρη
εξάλειψη στερεοτύπων και προκαταλήψεων-ώστε να αρθούν κάποιες αντι-
λήψεις περί ανικανότητας να σταθούν τα ανάπηρα παιδιά ισάξια με τους
συνομηλίκους τους, τόσο στις απαιτήσεις της σχολικής τάξης όσο και της
ζωής μετά το σχολείο ως ενήλικες.

Στο σημείο αυτό, έγκειται και το κρίσιμο ζήτημα της χρήσης της παιδι-
κής λογοτεχνίας στην τάξη από τον εκπαιδευτικό. Από τη στιγμή που τα
παιδιά με και χωρίς αναπηρία έρχονται σε καθημερινή επαφή μέσα στην
τάξη και παρακολουθεί το ένα το άλλο στην καθημερινότητά του, με τις
όποιες ομοιότητες ή διαφορές, ικανότητες ή ιδιαιτερότητες του, η χρήση
και επεξεργασία παιδαγωγικά κατάλληλων λογοτεχνικών κειμένων, προ-
σφέρει τη δυνατότητα, να εκφραστούν ελεύθερα και αβίαστα απόψεις, ιδέ-
ες, συναισθήματα, άγχη και φοβίες και από τις δύο πλευρές.

Κλειδί στην όλη υπόθεση, αποτελεί ο εκπαιδευτικός, ο οποίος θα πρέπει
σε πρώτη φάση να κάνει επιλογή των κατάλληλων λογοτεχνικών κειμένων,
τα οποία θα τον βοηθήσουν στην επίτευξη του στόχου του, που είναι η σω-
στή ενημέρωση και πληροφόρηση των παιδιών, και στη συνέχεια, να επε-
ξεργαστεί το περιεχόμενο των λογοτεχνικών αυτών κειμένων, με τέτοιο τρό-
πο, ώστε, να καλλιεργηθούν στη συνείδηση των παιδιών, συναισθήματα τα
οποία θα οδηγούν στην –όσο το δυνατόν- εξάλειψη των προκαταλήψεων
και στερεοτύπων, και την κοινωνική αποδοχή όλων, ανεξαρτήτως των ιδι-
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αίτερων χαρακτηριστικών και των διαφορών που παρουσιάζει ο καθένας
μας. Οι χειρισμοί από τη μεριά του εκπαιδευτικού κατά τη 2η φάση-αυτή
της επεξεργασίας του περιεχομένου των λογοτεχνικών κειμένων- θα πρέ-
πει να είναι αρκετά λεπτοί, ώστε, σε καμία περίπτωση να μην θεωρηθούν
οι κινήσεις του, ως προσπάθεια πρόκλησης συναισθημάτων οίκτου για τα
παιδιά με αναπηρία, με αποτέλεσμα τη στιγματοποίηση των παιδιών αυτών
για ακόμη μία φορά.

Συμπεράσματα
Σύμφωνα με τα πορίσματα των αγγλόφωνων άρθρων που μελετήθηκαν,

προέκυψε ότι η ανάγνωση και επεξεργασία κατάλληλων λογοτεχνικών κει-
μένων, στο περιεχόμενο των οποίων απεικονίζονται με θετικό και ρεαλι-
στικό τρόπο άτομα με αναπηρίες, συμβάλλει σε σημαντικό βαθμό στην κα-
τανόηση τόσο του ίδιου του εαυτού των παιδιών και των συναισθημάτων
τους, όσο και των συνομηλίκων τους που χαρακτηρίζονται από κάποια μορ-
φή αναπηρίας. Ωστόσο, όσο χρήσιμο παιδαγωγικό εργαλείο κι αν θεωρεί-
ται η χρήση της λογοτεχνίας για την αποσαφήνιση παρερμηνειών γύρω από
διάφορα ζητήματα τα οποία καλούνται να διαχειριστούν στην καθημερι-
νότητά τους εκπαιδευτικοί και μαθητές, η απλή ανάγνωση δεν θεωρείται
αρκετά επαρκής διαδικασία, ώστε, να οδηγήσει στην εξάλειψη στερεοτυ-
πικών μορφών συμπεριφοράς.

Σημαντική, θεωρείται, η προσωπική επαφή των παιδιών με και χωρίς
αναπηρία στην καθημερινή ζωή, ώστε, να δίνεται η δυνατότητα της προ-
σωπικής συνδιαλλαγής των παιδιών μεταξύ τους, με σκοπό την κατανόη-
ση και ενημέρωση των παιδιών- από πρώτο χέρι-της πραγματικότητας γύ-
ρω από το θέμα της αναπηρίας, καθώς και των καταστάσεων που καλείται
να αντιμετωπίσει καθημερινά το ανάπηρο παιδί.

Η άποψη ότι η προσωπική επαφή διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην
πληρέστερη ενημέρωση, κατανόηση και αποδοχή των ατόμων με αναπηρία
από τους συνομηλίκους τους με τυπική ανάπτυξη, αποδεικνύεται και από
το γεγονός ότι, μετά την ανάγνωση και επεξεργασία των λογοτεχνικών κει-
μένων στην τάξη, θετικότερα αποτελέσματα όσον αφορά στην αποδοχή και
στην ελαχιστοποίηση της αρνητικής εικόνας προς τα άτομα με αναπηρία,
επέδειξαν, κυρίως, μαθητές οι οποίοι είχαν εμπειρίες με άτομα με αναπη-
ρίες είτε στο οικογενειακό και συγγενικό τους περιβάλλον είτε στον ευρύ-
τερο κοινωνικό τους περίγυρο, ενώ, στα παιδιά τα οποία δεν είχαν συνα-
ναστραφεί με ανάπηρα άτομα στη ζωή τους μέχρι τότε, η αλλαγή στη νοο-
τροπία και τη γενικότερη συμπεριφορά τους προς τα ανάπηρα άτομα ήταν
περισσότερο επιφανειακή, παρά ουσιαστική.

Αναμφισβήτητο, ωστόσο, παραμένει το γεγονός, πως η χρήση παιδα-
γωγικά κατάλληλων λογοτεχνικών κειμένων στην τάξη, συμβάλλει πρωτί-



στως, στην καλύτερη κατανόηση του ίδιου του εαυτού των παιδιών, καθώς
τους προσφέρει τις απαραίτητες πληροφορίες που χρειάζονται, ώστε, να
προβληματιστούν με θετικό και ασφαλή τρόπο γύρω από ευαίσθητα ζητή-
ματα, τα οποία καλούνται να διαχειριστούν άμεσα, ή θα αντιμετωπίσουν
κάποια στιγμή στη ζωή τους.

Αρθρογραφία
1) Mary Anne Prater, Tina Taylor Dyches and Marissa Johnstun,2006, Teaching Students About

Learning Disabilities Through Children’s Literature, Vol.42
2) Mary Anne Prater, Tina Taylor Dyches and Jennifer Jenson, 2006, Portrayl of Disabilities

in Caldecott Books, Vol. 2
3) Stephanie A. Kurtts,Karen W.Gavigan,2008, Understanding (Dis) abilities through children’s

literature
4) Greta D.Little,1986, Handicapped Characters in Children’s Literature: Yesterday and Today,

Vol.10
5) Weddy M.Smith-D’Arezzo,Cheryl Moore-Thomas,2010, Chldren’s Perceptions of Peers

with Disabilities, Vol.6
6) Mary Anne Prater, Tina Taylor Dyches and Melissa Leininger,2009, Juvenile Literature and

the Portrayal of Development Disabilities
7) Gina Marie Nylud Domacasse,2009, Disabilities in Children’s Literature
8) Christie Routel, 2009, The Impact of Children’s Literature and Discussion on Attitudes

Toward Disability

Παιδικά/εφηβικά βιβλία με θέμα την αναπηρία 135





Η διδασκαλία της ανάγνωσης στο ελληνικό σχολείο:

Προοπτικές και βελτιώσεις

Δρ. Καλλιόπη Παπουτσάκη

Σχολική Σύμβουλος Π.Ε.70

Εισαγωγή
Ανάγνωση είναι η αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου με στόχο την

κατανόηση, την ικανότητα εξαγωγής νοήματος από το γραπτό λόγο, η οποία
προκύπτει από το συντονισμό ενός αριθμού πληροφοριών (Anderson, Elfrenda,
Hiebert, & Wilkinson, 1985). Η ανάγνωση είναι μια γνωσιο-γλωσσική λει-
τουργία και αποτελεί το κυριότερο μέσο μάθησης και απόκτησης γνώσεων
με αποτέλεσμα να επηρεάζει καθοριστικά το επίπεδο της εκπαιδευτικής,
κοινωνικής και επαγγελματικής ένταξης του ατόμου (Πόρποδας, 2012).

Τα στάδια κατάκτησης της αναγνωστικής δεξιότητας είναι η καλλιέρ-
γεια της φωνολογικής επίγνωσης, της φωνημικής, της αποκωδικοποίησης,
της απόκτησης της αναγνωστικής ευχέρειας και της κατανόησης. Η μέθο-
δος διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης και γραφής που χρησιμοποιείται
στο ελληνικό σχολείο με βάση το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.)
είναι ένα συνδυαστικό μοντέλο στοιχείων της αναλυτικοσυνθετικής μεθό-
δου με στοιχεία της αναδυόμενης γραφής και της ολικής προσέγγισης της
γλώσσας (Δ.Π.Σ.Σ. & Α.Π.Σ., 2003). Μέσω του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαι-
σίου Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Σ.Σ.) και του νέου Αναλυτικού Προ-
γράμματος Σπουδών θεσμοθετείται η κειμενοκεντρική προσέγγιση στο δη-
μοτικό σχολείο, ενώ εγκαταλείπεται, θεωρητικά τουλάχιστον, η παραδο-
σιακή γραμματοκεντρική προσέγγιση (Μαλέτσκος, Ζίκος, Πενέκελης, Ραρ-
ρά, Αγαπίδου, Μπλιούμη, 2009).

Η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος που χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία
της πρώτης ανάγνωσης στο ελληνικό σχολείο αξιοποιεί τον αναδυόμενο
γραμματισμό και την ολική προσέγγιση της γλώσσας. Η αναλυτικοσυνθε-
τική μέθοδος βασίζεται στη διδασκαλία της ανάγνωσης από το όλο στο μέ-
ρος και από το μέρος στο όλο. Ο αναδυόμενος γραμματισμός αναδεικνύει
τις προγενέστερες εμπειρίες των μαθητών στο γραπτό λόγο και η ολική προ-
σέγγιση της γλώσσας επιτυγχάνεται με την καλλιέργεια της ακρόασης, της

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 21 - Σεπτέμβριος 2016



138 Καλλιόπη Παπουτσάκη

ομιλίας, της ανάγνωσης και της γραφής. Η διδασκαλία της ελληνικής γλώσ-
σας στο δημοτικό σχολείο επιτελείται σε όσο το δυνατόν αυθεντικότερες
συνθήκες επικοινωνίας επιδιώκοντας οι μαθητές να αποκτήσουν τις γλωσ-
σικές δεξιότητες ώστε να επικοινωνούν αποτελεσματικά σε όλες τις περι-
στάσεις επικοινωνίας (Δ.Ε.Π.Σ.Σ. & Α.Π.Σ., 2003). Στόχος των αναγνωστι-
κών εγχειριδίων είναι να βοηθήσουν τα παιδιά να γίνουν ικανοί αναγνώ-
στες και να αποκωδικοποιούν κάθε γραπτό κείμενο. Οι μαθητές θα πρέπει
να κατανοήσουν γιατί πρέπει να διαβάζουν ένα κείμενο ανακαλύπτοντας
έτσι τη λειτουργική χρήση της δεξιότητας της ανάγνωσης. Κάθε ανα-
γνώστης διαβάζει για να αντλεί πληροφορίες από ένα κείμενο μηνυμάτων,
ετικετών εντύπων.

Η διδασκαλία της ανάγνωσης γίνεται ταυτόχρονα με τη διδασκαλία της
ορθογραφημένης γραφής. Οι δεξιότητες που καλλιεργούνται στο γλωσσι-
κό μάθημα είναι δεξιότητες ακρόασης, κατανόησης, παραγωγής γραπτού
και προφορικού λόγου, ανάγνωσης και ορθογραφημένης γραφής (Σπαντι-
δάκης, 2004). Οι στρατηγικές διόρθωσης των λαθών που χρησιμοποιούνται
είναι η αυτοδιόρθωση, η διόρθωση με καθοδήγηση και ετεροδιόρθωση. Επι-
πλέον, καλλιεργείται ο εμπλουτισμός του λεξιλογίου και οι μαθητές ασκού-
νται στη χρήση του λεξικού. Επιπρόσθετα, η διδασκαλία της γλώσσας υπο-
στηρίζεται και εμπεδώνεται με τη χρήση και την αξιοποίηση εκπαιδευτικών
λογισμικών που έχουν εκπονηθεί από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.). Η
αξιοποίηση των εκπαιδευτικών λογισμικών στη μαθησιακή διαδικασία βοη-
θάει τους μαθητές να έρθουν σε επαφή με τις νέες τεχνολογίες και να εμπε-
δώσουν τη γλώσσα μέσα από ευχάριστες και παιγνιώδεις δραστηριότητες.

Τον τρόπο διδασκαλίας που εφαρμόζεται στο ελληνικό εκπαιδευτικό
σύστημα και τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της μεθόδου διδα-
σκαλίας διαπραγματεύεται η παρούσα εργασία και ολοκληρώνεται με βελ-
τιωτικές προτάσεις ώστε η κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας να γί-
νει ευκολότερη, καθώς όλοι οι μαθητές δεν έρχονται στην εκπαίδευση με
τις ίδιες εμπειρίες, τις ίδιες δυνατότητες και τα ίδια προσωπικά βιώματα.

Η διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης στο δημοτικό
Η κατάκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας και της γραφής είναι οι βα-

σικοί στόχοι του Αναλυτικού Προγράμματος με την είσοδο του παιδιού στο
δημοτικό σχολείο. Η ανάγνωση είναι μια πολυσύνθετη νοητική διαδικασία
που απαιτεί το συνδυασμό οπτικών, ακουστικών και κινητικών ικανοτή-
των. Ο βαθμός ανταπόκρισης του μαθητή σε αυτή τη δεξιότητα σχετίζεται
με πλήθος παραγόντων, όπως τα προσωπικά βιώματα, οι πρότερες εμπει-
ρίες, η ποικιλότητα των γλωσσικών ερεθισμάτων του περιβάλλοντός του
κ.ά.



Η σχολική ετοιμότητα του μαθητή με την είσοδό του στην Πρωτοβάθ-
μια Εκπαίδευση σχετίζεται και με την ικανότητα κατάκτησης του μηχανι-
σμού της ανάγνωσης και της γραφής. Όλοι οι μαθητές δεν έρχονται στο δη-
μοτικό με τις ίδιες γλωσσικές εμπειρίες και βιώματα με αποτέλεσμα η δια-
δικασία της ανάγνωσης και της γραφής να έχει διαφορετικές αφετηρίες για
κάθε μαθητή. Ορισμένοι μαθητές έρχονται στο δημοτικό σχολείο γνωρίζο-
ντας ανάγνωση και γραφή, γεγονός που σχετίζεται με τις πρότερες εμπει-
ρίες τους.

Η κατάκτηση της ανάγνωσης είναι η διαδικασία μετατροπής των γρα-
πτών συμβόλων σε φωνολογικό κώδικα, με βάση τον οποίο καθίσταται δυ-
νατή η πρόσβαση στη σημασιολογική μνήμη για την κατανόηση της σημα-
σίας της λέξης (Πόρποδας, 2002). Με την ανάγνωση αποδίδεται το νόημα
ενός γραπτού κειμένου με στόχο την αλληλεπίδραση με τον αναγνώστη (Κα-
ραντζόλα, Κύρδη, Σπανέλλη & Τσιαγκάνη, 2006).

Βασικό στάδιο για την κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής είναι
η κατάκτηση της φωνολογικής επίγνωσης. Η φωνολογική επίγνωση είναι η
ικανότητα των μαθητών να αντιληφθούν ότι ο προφορικός λόγος αποτε-
λείται από γλωσσικές μονάδες, τις λέξεις, οι λέξεις συγκροτούνται από συλ-
λαβές και οι συλλαβές από φωνήματα. Η κατάκτηση της φωνολογικής επί-
γνωσης επιτυγχάνεται με την ικανότητα του μαθητή να αναλύσει μια λέξη
στα επιμέρους φωνήματα και αντίστροφα ή να ανακαλέσει τις γραφοφω-
νημικές αντιστοιχίες (Κωτούλας, 2008). Ειδικότερα, ο μαθητής έχει κατα-
κτήσει την φωνολογική ικανότητα όταν είναι σε θέση να επιτύχει την κα-
τάτμηση των λέξεων σε συλλαβές, να εντοπίσει συλλαβές και να τις χειρι-
στεί με αντικατάσταση, αντιστροφή κ.ά. Επιπλέον, είναι σε θέση να ανα-
γνωρίσει και να εντοπίσει τις ρίμες και τα φωνήματα, καθώς και να ταυτί-
σει και να χειριστεί φωνήματα και ρίμες. Η φωνολογική επίγνωση και η
αποκωδικοποίηση αποτελεί την πρώτη γνωστική λειτουργία της ανάγνω-
σης και η κατανόηση τη δεύτερη. Η κατανόηση απαιτεί πρόσβαση στη ση-
μασιολογική μνήμη και ανάσυρση της σημασίας των λέξεων.

Οι γνωστικοί παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική δεξιότητα
σύμφωνα με την ταξινόμηση του Mann, όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002)
είναι: α) οι μη γλωσσικοί παράγοντες που αναφέρονται στη νοημοσύνη,
στην αντίληψη και στη μνήμη και β) οι γλωσσικοί παράγοντες, οι οποίοι
διακρίνονται σε γενικούς και φωνολογικούς. Οι γενετικοί αναφέρονται στη
γνώση της σημασίας της λέξης και οι φωνολογικοί αναφέρονται στη γνώ-
ση ότι ο λόγος αποτελείται από μικρές γλωσσικές μονάδες.Ο τρόπος που
διεκπεραιώνεται η αναγνωστική λειτουργία περιγράφεται με τα μοντέλα
της ανάγνωσης που στηρίζονται σε πορίσματα ερευνών της Γνωστικής ψυ-
χολογίας, της Γλωσσολογίας και των Νευροεπιστημών.

Τα γνωστικά μοντέλα που επιδρούν στην απόκτηση της αναγνωστικής
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δεξιότητας χωρίζονται σε δύο κατηγορίες (Κουμπιάς, 2004): α) στα μοντέ-
λα που θεωρούν ότι η διαδικασία απόκτησης της αναγνωστικής δεξιότητας
ακολουθεί ιεραρχικά στάδια «από κάτω προς τα πάνω», δηλαδή από τις χα-
μηλότερες διαδικασίες επεξεργασίας πληροφοριών στις υψηλότερες και β)
στα μοντέλα που υποστηρίζουν ότι εμπλέκονται οι ανώτερες αναγνωστικές
λειτουργίες, οι οποίες καθοδηγούν τις χαμηλότερες διαδικασίες από «πάνω
προς τα κάτω». Τα μοντέλα διδασκαλίας της ανάγνωσης υποστηρίζονται
από τις συνθετικές, αναλυτικές ή αναλυτικοσυνθετικές μεθόδους.

Η διδασκαλία της ανάγνωσης στο ελληνικό σχολείο γίνεται ταυτόχρο-
να με τη διδασκαλία της γραφής και το διδακτικό μοντέλο που προτείνε-
ται είναι το συνδυαστικό, το οποίο συνθέτει στοιχεία της αναλυτικο-συν-
θετικής μεθόδου με στοιχεία της αναδυόμενης γραφής, αλλά και της ολι-
κής προσέγγισης της γλώσσας. Ταυτόχρονα, όπως υποστηρίζουν οι συγ-
γραφείς των γλωσσικών εγχειριδίων, η γλώσσα προσεγγίζεται λειτουργικά,
δηλαδή υιοθετούνται και στοιχεία από την προσέγγιση της λειτουργικής
χρήσης της γλώσσας. Η διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης και γραφής
σύμφωνα με το Α.Π.Σ. (2003) στηρίζεται στη γραφοφωνημική αντιστοιχία
με αναλυτική και συνθετική μορφή και την αξιοποίηση στοιχείων της ολι-
στικής μεθόδου και της αναδυόμενης γραφής.

Η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος δίνει έμφαση στην αντιστοίχιση φθόγ-
γων και γραμμάτων μέσα από τη συστηματική άσκηση στην κατάτμηση και
επανασύνδεση πρότυπων λέξεων. Στο μοντέλο αυτό η ανάγνωση γίνεται
αντιληπτή ως μια διαδικασία που αρχίζει με την αναγνώριση γραμμάτων,
συλλαβών και στη συνέχεια εμπλέκονται υψηλότερα επίπεδα γλωσσικής
οργάνωσης με νόημα, όπως οι λέξεις και οι φράσεις. Η αξιοποίηση των προ-
γενέστερων γνώσεων και εμπειριών των μαθητών όταν οι μαθητές προέρ-
χονται από περιβάλλοντα πλούσια σε αναγνωστικά ερεθίσματα καταδει-
κνύει την αξιοποίηση της θεωρίας του αναδυόμενου γραμματισμού. Η γλώσ-
σα αντιμετωπίζεται ως αδιαίρετη ενότητα, ακρόαση, ομιλία, ανάγνωση και
γραφή, η οποία εξελίσσεται παράλληλα.

Το συνδυαστικό αυτό μοντέλο αξιοποιεί τα πλεονεκτήματα της κάθε
μιας από τις παραπάνω προσεγγίσεις και η ανάγνωση και η γραφή είναι
πράξεις με νόημα και η διδασκαλία τους πρέπει να αποσκοπεί στην εξυπη-
ρέτηση πραγματικών επικοινωνιακών αναγκών (Καραντζόλα, Κύρδη, Σπα-
νέλλη & Τσιαγκάνη, 2006).

Πλεονεκτήματα της αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου
Η διδασκαλία της ανάγνωσης βάση της αναλυτικοσυνθετικής μεθό-

δου έχει ως αφετηρία το νοητικό σχήμα όλο, ανάλυση, σύνθεση μέσα από
πρότυπες λέξεις με έμφαση στις γραφοφωνηματικές αντιστοιχίσεις. Η οπτι-
κή εικόνα της λέξης βοηθάει στην ανάλυση σε συλλαβές και των συλλα-



βών σε γράμματα, καθώς και στη σύνθεση των γραμμάτων σε συλλαβές
και λέξεις. Η επαφή των μαθητών με ολοκληρωμένα κείμενα αυθεντικής
επικοινωνίας συντελεί στην καλλιέργεια και στην ανάπτυξη των γλωσσι-
κών δεξιοτήτων.

Η εξοικείωση του μαθητή με τις γραφοφωνηματικές αντιστοιχίσεις, βοη-
θάει στην αποκωδικοποίηση των λέξεων και στην καλύτερη κατάκτηση της
αναγνωστικής δεξιότητας. Η ακολουθία εκμάθησης των γραμμάτων κατά
βαθμό δυσκολίας συντελεί στην ευκολότερη κατάκτηση της αναγνωστικής
δεξιότητας. Η εκμάθηση των γραμμάτων ξεκινάει με τη διδασκαλία των
φωνηέντων α, ι, ο, ε και τη διδασκαλία των συμφώνων π και τ, τα οποία θε-
ωρούνται εύκολα γράμματα στη γραφή και ο συνδυασμός τους επιτυγχά-
νει την παραγωγή πρότυπων λέξεων.

Η διδασκαλία των γραμμάτων υποστηρίζεται από σχετικές εικόνες, οι
οποίες λειτουργούν ως αφόρμηση και έναυσμα για συζήτηση και καλλιέρ-
γεια του προφορικού λόγου. Στη συνέχεια, οι μαθητές ασκούνται στην εκ-
μάθηση του γράμματος και στον εντοπισμό του σε πρότυπες λέξεις. Οι πρό-
τυπες λέξεις γράφονται στον πίνακα και παροτρύνονται οι μαθητές στην
ανάγνωσή τους και στην κατάτμησή τους σε συλλαβές και φωνήματα. Η
εξάσκηση των γραμμάτων πραγματοποιείται στο βιβλίο της γλώσσας και
στα τετράδια του μαθητή.

Τα πλεονεκτήματα της αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου εστιάζονται στα
εξής (Παπά, 2010): α) η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος εναρμονίζεται με άλ-
λα μαθήματα στα πλαίσια της Ενιαίας συγκεντρωτικής διδασκαλίας, β) δι-
δάσκει ταυτόχρονα την ανάγνωση αλλά και τη γραφή σε ένα ενιαίο σύ-
στημα, γ) έχει αφετηρία την εικόνα και τη λέξη και όχι το γράμμα και τους
συνειρμούς του με φωνήεντα για την δημιουργία συλλαβών, δ) επιλέγει μια
ταυτόχρονη ανάλυση και σύνθεση των λέξεων και κινητοποιεί και δρα-
στηριοποιεί του μαθητές στην απόκτηση αυτών των δεξιοτήτων, ε) ενισχύ-
ει όχι μόνο το μυοκινητικό αλλά και το οπτικοακουστικό σύστημα των παι-
διών για καλύτερη πρόσληψη και εδραίωση των δεξιοτήτων της ανάγνω-
σης και της γραφής, στ) εισάγει το παιδί άμεσα στην ανάλυση και στη σύν-
θεση των λέξεων και όχι στη σύνθεση συλλαβών από γράμματα, και η) δη-
μιουργεί ασφάλεια στους εκπαιδευτικούς, στους μαθητές και στους γονείς
μέσα από το δομημένο πρόγραμμα διδασκαλίας, όπως παρουσιάζεται στα
σχολικά εγχειρίδια.

Τα ανωτέρω πλεονεκτήματα της μεθόδου συντελούν στην επιλογή της
σε σχέση με τις άλλες μεθόδους για τη διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης
στο ελληνικό σχολείο.

Μειονεκτήματα της αναλυτικοσυνθετικής μεθόδου
Η αναλυτικοσυνθετική μέθοδος, όπως αναφέρθηκε, δημιουργεί συνθή-
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κες ασφάλειας τόσο στους διδάσκοντες όσο και στους διδασκόμενους, πα-
ρόλα αυτά εντοπίζονται και αρκετά μειονεκτήματα της μεθόδου.

Τα κυριότερα μειονεκτήματα, τα οποία καταγράφονται και αφορούν
στην εφαρμογή της συγκεκριμένης μεθόδου είναι: α) η αναλυτικοσυνθετι-
κή μέθοδος αντιστρατεύεται τη συνολικότητα της εξελικτικής διαδοχής των
ψυχικών φαινομένων του παιδιού, β) αντιστρατεύεται τη δημιουργική έκ-
φραση των μαθητών εξαιτίας της προγραμματισμένης μάθησης, γ) η τυπο-
ποίηση αυτού του είδους της μάθησης απέχει από τη λογική της συνολικής
αντίληψης των δυνατοτήτων των παιδιών σε αυτό το ηλικιακό στάδιο.

Επιπλέον, τα κείμενα του σχολικού εγχειριδίου γράφτηκαν με βάση τις
αρχές της αναλυτικο-συνθετικής προσέγγισης, λείπουν εντελώς τα ολο-
κληρωμένα λογοτεχνικά κείμενα που προτείνονται από την ολιστική προ-
σέγγιση, τον αναδυόμενο γραμματισμό και την προσέγγιση της λειτουργι-
κής χρήσης της γλώσσας και δεν συνδέονται μεταξύ τους σε ενότητες (Αϊ-
δίνης & Γρόλιος, 2007). Η επαφή των μαθητών με λογοτεχνικά κείμενα πραγ-
ματοποιείται με την αξιοποίηση του Ανθολογίου της Α΄ και Β΄ τάξης, το
οποίο στοχεύει στην καλλιέργεια της αισθητικής τέχνης του λόγου, της αι-
σθητικής απόλαυσης και της επαφής των μαθητών με κείμενα της λογοτε-
χνικής και πολιτιστικής κληρονομιάς τόσο του τόπου τους, όσο και διαφο-
ρετικών πολιτισμών.

Η αυστηρή σειρά διδασκαλίας και τα κατασκευασμένα κείμενα που πα-
ρουσιάζονται στα γλωσσικά εγχειρίδια δε διευκολύνουν την κατανόηση
και έρχονται σε αντίφαση με τους στόχους του Αναλυτικού Προγράμμα-
τος για τη διδασκαλία της γλώσσας μέσα από αυθεντικές συνθήκες επικοι-
νωνίας.

Προοπτικές και προτάσεις βελτίωσης
Η «αναγνωστική ύλη» έχει μια δομή πάνω στην οποία ο μαθητής αρχι-

κά οικοδομεί απλές σχέσεις, όπως γράφημα- φώνημα, ανάγνωση απλών κει-
μένων και στη συνέχεια προχωρά σε πιο σύνθετα διαδικασίες για παρά-
δειγμα στην κριτική ανάγνωση (Κουμπιάς, 2004).

Η αντίφαση που παρατηρείται στη διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης
είναι η προσέγγιση βάση του ολιστικού μοντέλου που εστιάζει στην κατα-
νόηση της σημασίας των κειμένων και στην εξέλιξη του τρόπου σκέψης. Ο
περιορισμός στην αυστηρή εκμάθηση του αλφαβητικού συστήματος, στην
αντιστοίχιση φθόγγων και γραμμάτων, όπως δομείται στο αναλυτικό πρό-
γραμμα αντιτίθεται στον προηγούμενο στόχο (Μαλέτσκος, Ζίκος, Πενέκε-
λης, Ραρρά, Αγαπίδου, Μπλιούμη, 2009).

Τα κείμενα του βιβλίου της Γλώσσας της Α΄ Δημοτικού δεν είναι αυθε-
ντικά κείμενα, δεν ανταποκρίνονται σε πραγματικές περιστάσεις επικοι-
νωνίας και δεν δημιουργούν συνθήκες επικοινωνίας μέσα στην τάξη πα-



ρόμοιες με εκείνες που βιώνουν τα παιδιά στην καθημερινή ζωή. Τα κείμε-
να γράφτηκαν με βάση τις αρχές της αναλυτικοσυνθετικής προσέγγισης,
ενώ απουσιάζουν εντελώς τα ολοκληρωμένα λογοτεχνικά κείμενα που προ-
τείνονται από την ολιστική προσέγγιση. Το βιβλίο του δασκάλου της γλώσ-
σας της Α΄ Δημοτικού παραπέμπει για τη διδασκαλία λογοτεχνικών κειμέ-
νων στο Ανθολόγιο.

Η έλλειψη εγχειριδίων στο Νηπιαγωγείο δυσχεραίνει την αντίληψη του
εκπαιδευτικού της Α΄ Δημοτικού να γνωρίζει τις πρότερες εμπειρίες των
μαθητών που σχετίζονται με τη διδασκαλία στην προσχολική αγωγή με απο-
τέλεσμα να δυσχεραίνεται η ανάδειξη των πρότερων εμπειριών των μαθη-
τών σύμφωνα με τις αρχές του αναδυόμενου γραμματισμού κατά τη διδα-
σκαλία της πρώτης ανάγνωσης.

Η παράκαμψη των παραπάνω δυσκολιών θα μπορούσε να επιτευχθεί με
την προσθήκη αυθεντικών κειμένων που προάγουν αυθεντικές καταστά-
σεις επικοινωνίας στα γλωσσικά εγχειρίδια. Επιπλέον, το σχολικό εγχειρί-
διο θα μπορούσε να παραπέμπει πιο συχνά στη χρήση του λεξικού, ώστε οι
μαθητές να εξοικειωθούν με αυτό και να το εντάξουν στην καθημερινή χρή-
ση και αξιοποίησή του. Το γεγονός αυτό θα βοηθήσει τους μαθητές στην
κατάκτηση και στον εμπλουτισμό των γλωσσικών δεξιοτήτων τους.

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη χρήση διαφοροποιημένων μορ-
φών και νέων μεθόδων διδασκαλίας θα βοηθήσει στην αξιοποίηση των δυ-
νατοτήτων όλων των μαθητών και στον περιορισμό των τυπικών λαθών που
παρατηρούνται στην πρόσκτηση της ανάγνωσης και της γραφής. Τα τυπικά
λάθη που παρατηρούνται σε μαθητές Α΄ Δημοτικού στην ανάγνωση και στη
γραφή είναι η φορά των γραμμάτων, η παράλειψη φωνημάτων, φωνηέντων
ή συμφώνων, η χρήση κεφαλαίων ανάμεσα στις λέξεις, η αντικατάσταση
γραμμάτων που μοιάζουν ακουστικά ή οπτικά, η παράλειψη ή η λανθασμέ-
νη χρήση του τονισμού των λέξεων. Επιπλέον, η χρήση διαφοροποιημένων
μεθόδων διδασκαλίας στην κατάκτηση της πρώτης ανάγνωσης και γραφής
θα βοηθήσει τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες να ανταποκριθούν απο-
τελεσματικότερα στις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος.

Ο εμπλουτισμός των κειμένων με έργα τέχνης που σχετίζονται με τις
θεματικές του βιβλίου της γλώσσας θα συντελέσει στην αισθητική καλ-
λιέργεια των μαθητών και στην αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαιδευτική
διαδικασία. Η επαφή των μαθητών με έργα τέχνης συντελεί στην καλλιέρ-
γεια της δημιουργικής και κριτικής σκέψης, στο στοχασμό, στην αυτογνω-
σία, στην επικοινωνία των ιδεών, στην κατανόηση της διαφορετικότητας
και στη γνωστική ανάπτυξη (Μέγα, 2011). Με αυτή την έννοια, η παρατή-
ρηση έργων τέχνης συμβάλει θετικά στη διεργασία της μάθησης (Efland,2002).
Η φιλοσοφία του Νέου Σχολείου είναι να εντάξει την τέχνη στην εκπαι-
δευτική διαδικασία με διάχυση σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα και να την
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αξιοποίηση στη διαδικασία της μάθησης μέσα από την παρατήρηση και τον
κριτικό στοχασμό.

Επιπρόσθετα, η επιλογή κειμένων που αποτελούνται από συνεχείς ιστο-
ρίες με ήρωες και περιπέτειες, οι οποίες άπτονται των ενδιαφερόντων των
μαθητών θα βοηθήσει στην αύξηση του ενδιαφέροντος και στη μεγαλύτε-
ρη εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία. Τα κείμενα και οι
ιστορίες θα βασίζονται σε αυθεντικές συνθήκες επικοινωνίας μέσα από
πραγματικά γεγονότα και βιώματα που η πλειοψηφία των μαθητών έχει σε
αυτή την ηλικιακή φάση.

Η επιμόρφωση και η ενημέρωση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας
εκπαίδευσης στο αναλυτικό πρόγραμμα της προσχολικής αγωγής, θα βοη-
θήσει τους εκπαιδευτικούς να αντιληφθούν ως ένα βαθμό τις γλωσσικές
εμπειρίες των μαθητών με αποτέλεσμα την αξιοποίηση τους στα πλαίσια
του αναδυόμενου γραμματισμού κατά τη διαδικασία κατάκτησης της ανα-
γνωστικής δεξιότητας.

Επιπλέον, η πειραματική εφαρμογή της ολιστικής μεθόδου αποτελεί
μια νέα πρόκληση στη διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης και γραφής, κα-
θώς η ανάγνωση προσεγγίζεται ως όλο, συνδέεται με άλλα διδακτικά αντι-
κείμενα του αναλυτικού προγράμματος και διδάσκεται μέσα από αυθεντι-
κά κείμενα, τα οποία ανταποκρίνονται στα ενδιαφέροντα και στα βιώμα-
τα των μαθητών.

Συμπεράσματα
Ο αναστοχασμός στον τρόπο διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης και

γραφής, η προαγωγή των πλεονεκτημάτων της μεθόδου και η αντιμετώπι-
ση των μειονεκτημάτων και των δυσκολιών θα βοηθήσει στην καλύτερη
και αποτελεσματικότερη διδασκαλία. Τα διδακτικά εγχειρίδια που χρησι-
μοποιούνται για τη διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης θα πρέπει να υπό-
κεινται σε συνεχείς αξιολογικές κρίσεις κατά τακτικά διαστήματα, να ανα-
νεώνονται και να εμπλουτίζονται, καθώς η γλώσσα αποτελεί ένα ζωντανό
οργανισμό, που συνεχώς εξελίσσεται.

Επιπλέον, θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη οι κοινωνικές συνθήκες και
οι παράγοντες που επιδρούν και επηρεάζουν τα προσωπικά βιώματα και
της εμπειρίες των μαθητών στη γλωσσική τους εξέλιξη ώστε να προσαρμό-
ζονται ανάλογα αυθεντικά κείμενα στα γλωσσικά εγχειρίδια, τα οποία θα
προάγουν αυθεντικές καταστάσεις επικοινωνίας και θα συνάδουν με τα εν-
διαφέροντα και τα βιώματα των μαθητών.

Τέλος, η πειραματική εφαρμογή της ολικής μεθόδου και η αξιολόγηση
των αποτελεσμάτων κατά την εφαρμογή της αποτελεί μια νέα πρόκληση
και μια εναλλακτική πρόταση στη διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης και
γραφής.
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Το portfolio στο Νηπιαγωγείο:

Απόψεις των εκπαιδευτικών για την εφαρμογή του

Ρεκαλίδου Γαλήνη

Αναπληρώτρια Καθηγήτρια

ΤΕΕΠΗ, Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης

Πεντέρη Ευθυμία

Διδάκτωρ Ψυχοπαιδαγωγικής

Εισαγωγή
Το portfolio αποτελεί μία από τις εναλλακτικές μορφές της αξιολόγησης

και το ενδιαφέρον για την εφαρμογή του στην προσχολική εκπαίδευση εμ-
φανίζεται στις αρχές της δεκαετίας του 1990. Για τον ορισμό του στη βι-
βλιογραφία αναφέρονται αρκετές περιγραφές οι οποίες διαφοροποιούνται
μεταξύ τους σε μεγαλύτερο ή μικρότερο βαθμό ανάλογα με τα χαρακτηρι-
στικά του portfolio ή ανάλογα με τον τρόπο της χρήσης του στην τάξη (Birgin
& Baki, 2007). Είναι άλλωστε γνωστό ότι δεν υπάρχει ένας μόνον σωστός
τρόπος για τον σχεδιασμό και την οργάνωσή του, αφού κατά περίπτωση
λαμβάνονται υπόψη μία σειρά παραγόντων όπως, το πλαίσιο της τάξης, οι
σκοποί του portfolio, οι χρήστες του και οι αποδέκτες των αποτελεσμάτων
της αξιολόγησης (Arter, & Spandel, 1992). Tο portfolio ως μέσο και τρόπος
αξιολόγησης στην προσχολική εκπαίδευση, περιγράφεται ως μία σκόπιμη
συλλογή ενδεικτικών τεκμηρίων της δουλειάς και της προόδου των παιδιών
μέσα στο χρόνο, της ανάπτυξης των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων τους
καθώς και των ενδεχόμενων δυσκολιών τους. Ο σκοπός του είναι η διαρ-
κής υποστήριξη της μάθησης των παιδιών, και στη συνέχεια η βελτίωση του
εκπαιδευτικού και του προγράμματος στην τάξη, μέσα από την ενεργή
εμπλοκή των γονέων (Bagnato, 2009. McAfee, Leong, & Bodrova, 2004. Weldin,
& Tumarkin, 1998. Wortham, 2008). Οι McAfee, Leong, & Bodrova, (2004) και
Wortham, (2008) εύστοχα επισημαίνουν ότι το portfolio δεν είναι μέθοδος
αξιολόγησης αλλά ένας τρόπος για τους εκπαιδευτικούς να συγκεντρώ-
νουν, να οργανώνουν και να αξιοποιούν πληροφορίες που συλλέγουν για
τα παιδιά της τάξης τους με τη χρήση πολλαπλών μεθόδων. Παρά τις δια-
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φορές που ενδεχομένως εντοπίζονται στις περιγραφές του, υπάρχουν ορι-
σμένα ουσιαστικά χαρακτηριστικά τα οποία είναι απαραίτητα στο portfolio
όταν αυτό χρησιμοποιείται συστηματικά στην τάξη του νηπιαγωγείου. Σύμ-
φωνα με την Valencia, (1990) οι πληροφορίες που περιλαμβάνει ένα portfolio
είναι ανάγκη να προέρχονται από αυθεντικές εργασίες και πολλαπλές πη-
γές. Επίσης, το portfolio είναι ανάγκη να έχει σκοπό και κριτήρια τα οποία
να είναι σαφή στον εκπαιδευτικό, στα παιδιά και στους γονείς. Το περιε-
χόμενό του να θεμελιώνει την αντιστοιχία μεταξύ των σκοπών του νηπια-
γωγείου και των εμπειριών του παιδιού. Προς την ίδια κατεύθυνση οι Barton
& Collins (1997) και Birgin & Baki, (2007) υποστηρίζουν ότι αυτές οι προϋ-
ποθέσεις πρέπει να διασφαλίζονται από τους εκπαιδευτικούς ώστε το
portfolio να μην εκπίπτει σε μία μορφή αυθαίρετης, άτακτης συλλογής ερ-
γασιών των παιδιών και των καταγραφών παρατήρησης του νηπιαγωγού.
Θεωρητικά το portfolio βασίζεται στις απόψεις του γνωστικού και του κοι-
νωνικοπολιτισμικού κονστρουκτιβισμού όπου άλλωστε έχουν τις βάσεις
τους και οι σύγχρονες απόψεις για την αξιολόγηση του παιδιού. Στις εφαρ-
μογές του, ο νηπιαγωγός δίνει ιδιαίτερη προσοχή, αξιοποιεί τις προηγού-
μενες γνώσεις των παιδιών και ενθαρρύνει την αυτο-αξιολόγηση παράλ-
ληλα με την αξιολόγηση στην ομάδα. Επιδιώκει τη μάθησή τους μέσω της
αλληλεπίδρασης με τον εκπαιδευτικό, τους συνομηλίκους και τους γονείς
σε ένα περιβάλλον μαθησιακά εμπλουτισμένο όπου το κάθε παιδί ενισχύε-
ται μέσα από στρατηγικές στήριξης και παράλληλα ενθαρρύνεται η συ-
νεργασία του με τα άλλα παιδιά.

Η εφαρμογή του portfolio στην τάξη του νηπιαγωγείου
Το portfolio ως εναλλακτική μορφή αξιολόγησης έδωσε απάντηση στις

αδυναμίες και στα κενά των παραδοσιακών μορφών ενώ αποτέλεσε αντι-
κείμενο διεθνούς επιστημονικού διαλόγου αναφορικά με τις δυνατότητες
εφαρμογής του στο νηπιαγωγείο και τη σημασία της λειτουργίας του σε αυ-
τό. Κατά την Cohen (1999), το portfolio δεδομένου ότι περιλαμβάνει δείγ-
ματα εργασιών των παιδιών από διαφορετικές περιστάσεις και περιόδους
της σχολικής χρονιάς, προσφέρει ποικιλία ωφελειών στα παιδιά προσχολι-
κής ηλικίας καθώς μέσα από τη χρήση του καταγράφεται η συνεχής πρόο-
δός τους στο χρόνο. Οι Popham & Popham (2005) επισημαίνουν ότι το portfolio
είναι ανάγκη να έχει κεντρικό ρόλο στη λειτουργία της τάξης εάν ο εκπαι-
δευτικός θέλει να αναπτύξουν τα παιδιά δεξιότητες αναστοχασμού. Η χρή-
ση του στην τάξη του νηπιαγωγείου υποστηρίχθηκε από σημαντικούς ειδι-
κούς μελετητές όπως ο Bagnato, 2009, οι McAfee,Leong, & Bodrova, 2004 και
οι Shepard, Kagan, & Wurtz, 1998. Παράλληλα υπήρξε ένας μεγάλος αριθ-
μός μελετών που εξέταζαν και εξετάζουν μέχρι σήμερα διάφορες παραμέ-
τρους της εφαρμογής του portfolio. Πολλές από αυτές τις μελέτες εστιάζουν



το ενδιαφέρον τους στα ουσιαστικά οφέλη αυτής της εφαρμογής για τα παι-
διά. Σε αυτή τη βάση, αποτελέσματα ερευνών που πραγματοποιήθηκαν έδει-
ξαν ότι παιδιά που φοιτούσαν σε τάξεις νηπιαγωγείων όπου εφαρμόστηκε
το portfolio ανέπτυξαν σημαντικά την κριτική τους ικανότητα, ενώ ενδυ-
ναμώθηκε πολύ η συνεργασία μεταξύ της οικογένειας και του νηπιαγωγεί-
ου (Nicoll, 1996. Kankaanranta, 1996. Balm, 1995). Επίσης, από άλλες έρευ-
νες προέκυψε ότι μέσω του portfolio τα παιδιά ανέπτυξαν δεξιότητες αυτό-
αξιολόγησης, αναστοχασμού και εμβάθυνσης στη μάθησή τους, ενώ πα-
ράλληλα βελτιώθηκαν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί όσον αφορά στις στρα-
τηγικές που εφαρμόζουν στην τάξη τους (Polakowski, 1993. Grubb, & Courtney
1996. Cambourne & Turbill, 1990). Σε νεότερη έρευνα των Peters, et all, (2009)
που πραγματοποιήθηκε από το 2005 έως το 2008 μελετήθηκε η μετάβαση
των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό με τη χρήση του portfolio.
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το portfolio ενίσχυσε τη μάθηση των παιδιών
κατά τη μετάβασή τους, λειτούργησε ως μέσο ενδυνάμωσης της αίσθησης
του «ανήκειν», και συνέβαλε στην οικοδόμηση της θετικής αυτοεικόνας
των παιδιών. Στην εργασία της Laski, (2013), τα αποτελέσματα έδειξαν ότι
η εφαρμογή του portfolio ενισχύει πολύ σημαντικά την ανάπτυξη των με-
ταγνωστικών δεξιοτήτων των παιδιών και σε άλλες μελέτες βρέθηκε ότι η
χρήση του συμβάλλει όχι μόνο στην κατάκτηση των ακαδημαϊκών στόχων
αλλά και στόχων που αφορούν στην κοινωνική και συναισθηματική ανά-
πτυξη των παιδιών προσχολικής ηλικίας (Little, 2002. Steele, 2007. Zorba &
Tosun, 2011).

Απόψεις των νηπιαγωγών για την εφαρμογή του portfolio στην τάξη τους
Οι έρευνες που αφορούν στις απόψεις των νηπιαγωγών για την εφαρ-

μογή του portfolio στην τάξη τους δεν είναι ιδιαίτερα πολλές, συγκριτικά με
εκείνες που αναφέρονται σε υψηλότερες βαθμίδες και επιπλέον τα αποτε-
λέσματά τους δεν είναι σαφή. Οι εκπαιδευτικοί αφ’ ενός απαντούν ότι έχουν
θετικές απόψεις σχετικά με την εφαρμογή του portfolio δηλώνοντας υπο-
στηρικτές της φιλοσοφίας του, και αφ’ ετέρου διατυπώνουν προβληματι-
σμούς για την εφαρμογή του. Διαμορφώνεται έτσι μία εικόνα η οποία εμπε-
ριέχει από τη μία πλευρά ενθουσιασμό εκ μέρους των νηπιαγωγών για το
portfolio, και από την άλλη ανησυχίες, επιφυλάξεις και απογοητεύσεις για
τις απαιτήσεις της εφαρμογής του στην τάξη (Koretz, 1994). Με βάση τις θε-
τικές απόψεις που εκφράζουν οι εκπαιδευτικοί, φαίνεται ότι το portfolio εί-
ναι ελκυστικό σε αυτούς, καθώς τους δίνει δυνατότητες να εφαρμόζουν
αναπτυξιακά κατάλληλες πρακτικές, να παρατηρούν την πρόοδο των παι-
διών της τάξης τους, να διαμορφώνουν άποψη για το προφίλ των παιδιών,
να αξιολογούν το πρόγραμμά τους και να προαγάγουν την επαγγελματική
μάθησή τους. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι η εφαρμογή του
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portfolio επέδρασε θετικά στην, μεταξύ τους, συνεργασία, στις στρατηγικές
που εφαρμόζουν και στη συνεργασία τους με τους γονείς (McNair, et all.,
2003. Mullin, 1998. Nah & Kwak, 2011. Peters, et all., 2009. Sewell et all., 2002.
Eren, 2007).

Ωστόσο, η μετάβαση των νηπιαγωγών από την παραδοσιακή στην εναλ-
λακτική λογική της αξιολόγησης δεν είναι εύκολο εγχείρημα. Απαιτεί εκ
μέρους τους, διαρκείς διαδικασίες και διεργασίες αναστοχασμού και ανα-
τροφοδότησης για την αναθεώρηση των προσωπικών θεωριών τους και τη
διαμόρφωση μιας άλλης θέσης για την οπτική των «πραγμάτων». Ο Koretz,
(1994) μας λέει ότι πολλοί εκπαιδευτικοί στην αρχή της εφαρμογής είναι δι-
στακτικοί ενώ άλλοι συγγραφείς αναφέρουν γι’ αυτούς ότι είναι πολύ επι-
φυλακτικοί (Birgin & Baki, 2007. Kirton et all., 2007. Stecher, 1998). Εκτός από
τις θετικές απόψεις των εκπαιδευτικών, στη βιβλιογραφία αναφέρονται και
αντίστοιχες αρνητικές που φαίνεται να εκπορεύονται από δυσκολίες και
προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί κατά την εφαρμογή του
portfolio. Ο σχεδιασμός και η πραγματοποίηση της αξιολόγησης στην τάξη
του νηπιαγωγείου, δεδομένης της κρίσιμης σημασίας της για την κοινωνι-
κο-συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών προσχολικής ηλικίας, απαιτεί
καλή γνώση και καλή εκπαίδευση του νηπιαγωγού στο αντικείμενο. Η εκ-
παίδευση των εκπαιδευτικών σε θέματα αξιολόγησης συνιστά ένα ζήτημα
που απασχολεί όσους ασχολούνται με την αξιολόγηση στο σύγχρονο νη-
πιαγωγείο (Bradbury, 2014). Η ελλιπής εκπαίδευση των νηπιαγωγών σε ότι
αφορά την αξιολόγηση με βάση το portfolio φαίνεται να απασχολεί τους εκ-
παιδευτικούς και τους ειδικούς σε διάφορες χώρες (Steele, 2007). Στις ΗΠΑ
η McNair (2003) και οι συνεργάτες της μελέτησαν τις τεχνικές και τις μεθό-
δους αξιολόγησης που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και
προσχολικής εκπαίδευσης. Στις συνεντεύξεις τους oι εκπαιδευτικοί της προ-
σχολικής δήλωσαν, σε ποσοστό 95% ότι εφαρμόζουν το portfolio και ότι στο
πλαίσιο της εφαρμογής του χρησιμοποιούν πολλές και ποικίλες μεθόδους
και τεχνικές. Οι συγγραφείς ωστόσο επισημαίνουν ότι η επιλογή αυτών των
μεθόδων και τεχνικών από τους νηπιαγωγούς γίνονταν τυχαία και ότι ο
σκοπός αυτών, των τελευταίων, φαίνεται ότι δεν ήταν να ανταποκριθούν
στις ατομικές ανάγκες των παιδιών ή να λάβουν ανατροφοδότηση για τον
επόμενο σχεδιασμό τους αλλά μόνο να καταλήξουν σε ένα αποτέλεσμα. Για
το ζήτημα της έλλειψης των γνώσεών τους οι συγγραφείς επισημαίνουν ότι
οι εκπαιδευτικοί δεν λάμβαναν σαφείς οδηγίες από τις αρμόδιες αρχές.
Ίσως αξίζει να σημειωθεί ότι στην ίδια έρευνα βρέθηκε ότι οι νηπιαγωγοί
σε ένα ποσοστό 12% είχαν καταφύγει στη χρήση φύλλων αξιολόγησης από
το εμπόριο. Σε συγκριτική μελέτη που έγινε αναφορικά με την εφαρμογή
του portfolio σε νηπιαγωγεία της Αγγλίας και της Κορέας προέκυψε ότι οι
νηπιαγωγοί και στις δύο χώρες είχαν κενά στην εκπαίδευσή τους αναφο-



ρικά με τη συλλογή των δεδομένων, την καταχώρηση των στοιχείων στο
portfolio αλλά και την αξιοποίησή τους (Nah, 2014). Στο ερευνητικό project
των Peters, et all., (2009) όπου χρησιμοποιήθηκε το portfolio προέκυψαν δυ-
σκολίες οι οποίες συνδέονταν με το χαμηλό επίπεδο των γνώσεων κάποιων
εκπαιδευτικών αναφορικά με τις λειτουργίες του portfolio, με αποτέλεσμα
τη διαφορετική απόδοση αξίας σε αυτό και την ασυνεπή χρήση εκ μέρους
ορισμένων συμμετεχόντων. Το έλλειμμα στην εκπαίδευση δυσκολεύει τους
εκπαιδευτικούς να παίρνουν αποφάσεις που συνδέονται με τη λειτουργία
του portfolio στο πλαίσιο της δικής τους τάξης. Για τον λόγο αυτό θέτουν
διαρκώς ερωτήματα για βασικά θέματα, καθώς τους δυσκολεύει να απο-
φασίζουν ποιες εργασίες των παιδιών θα περιλαμβάνονται σε αυτό, πώς θα
το διαχειρίζονται και ποια θα είναι τα οφέλη των παιδιών από τη χρήση του
(Polakowski, 1993).

Ένα ακόμη πρόβλημα το οποίο έθεσαν οι νηπιαγωγοί σε σχέση με την
εφαρμογή του portfolio στην τάξη τους είναι η μεγάλη δαπάνη του χρόνου
που απαιτείται καθημερινά για τον σχεδιασμό, την οργάνωση και τη λει-
τουργία του. Ο χρόνος αυτός, σύμφωνα με τις απόψεις των νηπιαγωγών, εί-
τε δαπανάται σε βάρος του υπόλοιπου προγράμματος είτε σε βάρος της ποι-
ότητάς του (Kirton et all., 2007. Johns, & VanLeirsburg, 1993). Επιπρόσθετα, το
θέμα του χρόνου τίθεται από ορισμένους σε συνδυασμό με τον μεγάλο αριθ-
μό παιδιών στην τάξη καθώς και με τις υπευθυνότητες που έχουν ως εκπαι-
δευτικοί. Επιπλέον, η συστηματική καταχώρηση των έργων/τεκμηρίων, ή
άλλων στοιχείων των παιδιών, η συνεργασία με τους γονείς και η ενεργή
συμμετοχή των γονέων αποτέλεσαν ζητήματα που τους δυσκόλεψαν στην
εφαρμογή του porfolio (Birgin, & Baki, 2007 Brumen, et all., 2009. Stecher, 1998).
Ο Koretz, (1994) αναφέρει ότι πολλοί νηπιαγωγοί είναι επιφυλακτικοί στην
εφαρμογή του portfolio διότι φοβούνται ότι θα επωμισθούν επιπλέον υπευ-
θυνότητες στις ήδη υπάρχουσες και αυτό, πιθανώς, να είναι δυσβάστακτο
γι’ αυτούς. Επισημαίνουμε ότι στη συζήτηση των αποτελεσμάτων σχεδόν
όλων των ερευνών που αναφέρθηκαν παραπάνω διατυπώνεται η επιτακτι-
κή ανάγκη των νηπιαγωγών για περισσότερη εκπαίδευση.

Η εφαρμογή του portfolio στο ελληνικό νηπιαγωγείο
Η εφαρμογή του portfolio και η λογική της αξιολόγησης που έχει σκοπό

τη βελτίωση της μάθησης και της ανάπτυξης του παιδιού, ξεκίνησε στην
Ελλάδα με τη δημοσίευση του ΔΕΠΠΣ (2002). Ωστόσο, οι οδηγίες που χο-
ρηγήθηκαν στους εκπαιδευτικούς τόσο στο ΑΠ όσο και στον Οδηγό του
Νηπιαγωγού (2006) ήταν πολύ περιορισμένες έως ανύπαρκτες. Αυτό είχε
σαν αποτέλεσμα η εφαρμογή του portfolio, να πραγματοποιείται με πολύ
αργούς ρυθμούς και με δυσκολίες εκ μέρους των εκπαιδευτικών. Στα μέσα
της δεκαετίας οι μελέτες που πραγματοποιήθηκαν για τη διερεύνηση της
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αποτελεσματικότητας του portfolio ανέδειξαν το μέγεθος της σύγχυσης εκ
μέρους των νηπιαγωγών και της «αδύναμης» εκπαίδευσής τους (Μπότσο-
γλου & Παναγιωτίδου, 2006.    Σιβροπούλου, Τσακιρίδου, Παπαδοπούλου,
2006). Το γεγονός επισημάνθηκε σε εργασίες ειδικών επιστημόνων (Κακα-
νά, 2006).

Οι ερευνητικές εργασίες μετά το 2006 αναφορικά με την εφαρμογή του
portfolio στο νηπιαγωγείο είναι πολύ περιορισμένες (Bιτσιλάκη-Σορωνιά-
τη,κ.ά. (2007). Παναγιωτοπούλου & Γιαλαμάς, 2013. Ρεκαλίδου, Ζάνταλη,
& Σοφιανίδου, 2010). Από αυτές, η εργασία των Παναγιωτοπούλου & Για-
λαμά αφορούν τις απόψεις των νηπιαγωγών όμως για την εφαρμογή του e-
portfolio. Οι Bιτσιλάκη-Σορωνιάτη, κ. ά. (2007) εξέτασαν εκ μέρους του Ορ-
γανισμού Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (ΟΕΠΕΚ), την εφαρμογή του
portfolio από εκπαιδευτικούς της προσχολικής, πρωτοβάθμιας και δευτε-
ροβάθμιας εκπαίδευσης. Από το σύνολο των 260 συμμετεχόντων στην έρευ-
να εκπαιδευτικών, μόνο οι 16 ήταν νηπιαγωγοί. Αν και το δείγμα είναι εξαι-
ρετικά περιορισμένο οι συγγραφείς αναφέρουν ότι το 75% των νηπιαγω-
γών δήλωσε ότι εφαρμόζει το portfolio και το 25% ότι δεν το εφαρμόζει κα-
θόλου αιτιολογώντας τη μη εφαρμογή είτε στη βάση της ελλιπούς εκπαί-
δευσής του, είτε απαντώντας ότι το θεωρεί ανεφάρμοστο. Όμως, και αυτοί
που δήλωσαν ότι εφαρμόζουν το portfolio, όταν τους ζητήθηκε να απαντή-
σουν «γιατί το εφαρμόζουν» έδωσαν απαντήσεις που δημιουργούν πολλά
ερωτηματικά. Επίσης, μας προβληματίζουν οι απαντήσεις στις ερωτήσεις
αναφορικά με το περιεχόμενο του portfolio καθώς και οι απόψεις των νη-
πιαγωγών σε σχέση με την εμπλοκή των γονέων στις διαδικασίες της χρή-
σης του, ενώ σκεπτικισμό δημιουργούν οι απαντήσεις τους στην ερώτηση
για το «τι» αξιολογούν με βάση το portfolio.

Στην εργασία τους οι Ρεκαλίδου, Ζάνταλη και Σοφιανίδου, (2010) επι-
σημαίνουν ότι για την εφαρμογή του portfolio σε τρεις τάξεις νηπιαγωγείου
οι εκπαιδευτικοί έλαβαν συστηματική εκπαίδευση. Μελετήθηκε η πορεία
της εφαρμογής του στη διάρκεια ενός σχολικού έτους κατά την οποία, σύμ-
φωνα με τους συγγραφείς, οι νηπιαγωγοί αντιμετώπισαν δυσκολίες οι οποί-
ες κυρίως συνδέονταν με τις διαδικασίες συνεδριών που είχαν με τα παιδιά
επί του περιεχομένου των φακέλων τους. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί των
τάξεων δεν κατάφεραν να εμπλέξουν ουσιαστικά τους γονείς και να συ-
νεργαστούν μαζί τους κατά το σχεδιασμό και τη λειτουργία του portfolio.
Παρ’ όλα αυτά, ανέπτυξαν το κλίμα της δικής τους συνεργασίας στη διάρ-
κεια όλου του έτους, και πέτυχαν στην προσπάθεια να αντιμετωπίζουν από
κοινού τις δυσκολίες τους. Σχετικά με τα παιδιά των τάξεων, παρατηρή-
θηκε αμείωτο ενδιαφέρον εκ μέρους τους καθώς και ανάπτυξη των δεξιο-
τήτων να διατυπώνουν την άποψή τους, να αυτό-αξιολογούνται και να επι-
χειρηματολογούν.



Συνοψίζοντας, η συστηματική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για την
εφαρμογή του portfolio αποτελεί ένα βασικό παράγοντα για τη χρήση του
στην τάξη. Αυτή δεν αφορά μόνο πρακτικές οδηγίες. Εάν οι εκπαιδευτικοί
απλώς επιμορφωθούν αποσπασματικά σε πρακτικά ζητήματα, τότε είναι
πολύ πιθανό το portfolio να αποτελέσει μία απλή εκτέλεση σειράς «βημά-
των» διεκπεραιωτικού χαρακτήρα χωρίς ουσιαστικά αποτελέσματα για τα
παιδιά της τάξης και για τους ίδιους. Για την αποτελεσματική εφαρμογή
του portfolio απαιτείται σοβαρή και συνεχής επαγγελματική μάθηση των εκ-
παιδευτικών ώστε να είναι σε θέση να προσεγγίζουν στοχαστικά και ερευ-
νητικά τις στρατηγικές που αναπτύσσουν στην τάξη τους.

Δεκατρία χρόνια μετά από τη δημοσίευση του ΔΕΠΠΣ δεν έχουμε απο-
τελέσματα από αρμόδιο φορέα για την εφαρμογή του portfolio στην προ-
σχολική εκπαίδευση μέσω των οποίων θα μπορούσαμε να εξετάσουμε τις
μορφές της εφαρμογής του, τις δυσκολίες στις οποίες προσκρούουν οι προ-
σπάθειες των εκπαιδευτικών στις διάφορες φάσεις της λειτουργίας του, πώς
σχεδιάζουν το portfolio στην τάξη τους, πώς συλλέγουν δεδομένα, και πώς
αξιοποιούν τα αποτελέσματά τους. Υπό αυτές τις συνθήκες η συγκεκριμέ-
νη εργασία, η οποία αποτελεί την πρώτη φάση μιας πανελλαδικής έρευνας,
επιχειρεί να καταγράψει συγκεκριμένα ζητήματα που συνδέονται με την
αξιολόγηση με βάση το portfolio στο ελληνικό νηπιαγωγείο, προκειμένου
στη συνέχεια, να σχεδιαστούν οι κατάλληλες προτάσεις παρέμβασης.

Μέθοδος
Δείγμα
Συμμετείχαν 131 εν ενεργεία νηπιαγωγοί, όλες γυναίκες, από την ευρύ-

τερη περιοχή της Μακεδονίας και της Θράκης. Το μεγαλύτερο ποσοστό
των εκπαιδευτικών (65%) δήλωσε εκπαιδευτική προϋπηρεσία μεταξύ 11 και
29 έτη (βλ. Πίνακας 1). Το 54% είναι απόφοιτοι της Σχολής Νηπιαγωγών,
με μόνο το 8% να έχει παρακολουθήσει πρόγραμμα Εξομοίωσης, ενώ οι
υπόλοιπες νηπιαγωγοί είναι πτυχιούχοι Πανεπιστημιακών Τμημάτων. Από
αυτές το 27% έχουν μεταπτυχιακές σπουδές (διδασκαλείο, μεταπτυχιακό,
διδακτορικό). Οι 94 νηπιαγωγοί (72%) δήλωσαν ότι εφαρμόζουν το portfolio.
Προς ανάλυση ήταν τα δεδομένα και από τις 131 νηπιαγωγούς ασχέτως
εφαρμογής ή μη της μεθόδου.

Εργαλεία-Μετρήσεις
Χορηγήθηκε ερωτηματολόγιο το οποίο κατασκευάστηκε για τις ανάγκες

της έρευνας αξιοποιώντας σε σχέση με την ελληνική προσχολική εκπαι-
δευτική πραγματικότητα, στοιχεία από τις εργασίες των Anderson, και
DeMeulle (1998), Bishop και Crossley (1993), Wongwanich και Tangdhanakanond
(2012).
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Καταρχήν, οι παραπάνω έρευνες αξιοποιήθηκαν κυρίως με στόχο να
διαμορφωθούν οι υποενότητες του ερωτηματολογίου αλλά και να δημι-
ουργηθεί μια δεξαμενή προτάσεων που καλύπτει το περιεχόμενο κάθε υπο-
ενότητας. Οι υποενότητες αυτές αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά και
στάδια διαδικασίας της μεθόδου αξιολόγησης με βάση το portfolio. Περισ-
σότερο, και κυρίως ως προς τα ζητήματα εγκυρότητας [εγκυρότητα περιε-
χομένου (construct validity) και όψης (face validity) ] ήταν σημαντικό να ελεγ-
χθεί η σημασία, η καταλληλότητα και η αντιπροσωπευτικότητα των προ-
τάσεων που θα συνέθεταν την κάθε υποενότητα, καλύπτοντας τα βασικά
βήματα, αρχές αλλά και προαπαιτούμενα της μεθόδου.

Αρχικά συγκροτήθηκε ομάδα ειδικών οι οποίοι μελέτησαν την αρχική
δεξαμενή προτάσεων με στόχο να προτείνουν νέες, τροποποιήσεις, ή/και
αφαίρεση προτάσεων σε περίπτωση που θεωρούνταν ότι δεν ανταποκρί-
νονται στις υποενότητες ή σε σχέση με την ελληνική εκπαιδευτική πραγμα-
τικότητα στο δημόσιο νηπιαγωγείο. Η ομάδα αυτή αποτελούνταν από νη-
πιαγωγούς με μεταπτυχιακές σπουδές, σχολικές συμβούλους και ακαδη-
μαϊκούς δασκάλους.

Πίνακας 1. Δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων (Ν=131)

Δημογραφικά χαρακτηριστικά Συχνότητα Ποσοστό

Έτη
προϋπηρεσίας

0-5 7 5,3

6-10 25 19,1

11-29 85 64,9

30+ 12 9,2

Σύνολο 129 98,5

Μη απαντημένα 2 1,5

Σπουδές
Σχολή Νηπιαγωγών

70 53,4

ΑΕΙ 61 46,6

Εξομείωση 10 7,6

Μεταπτυχιακές σπουδές
Διδασκαλείο

17 13,0

Μεταπτυχιακό 18 13,7

Διδακτορικό 1 0,8

Μη απαντημένα 2 1,5



Οι συγγραφείς έλαβαν υπόψη τις προτάσεις του κάθε μέλους της ομά-
δας και στη συνέχεια έδωσαν σε νηπιαγωγούς που προτάθηκαν από τις συ-
νεργαζόμενες σχολικές συμβούλους τις υπό δοκιμή προτάσεις του ερωτη-
ματολογίου ζητώντας να τοποθετήσουν σε κάθε υποενότητα αυτές που νό-
μιζαν ότι ταίριαζαν καλύτερα αλλά και να καταγράψουν σχόλια για το πε-
ριεχόμενο αλλά και τη σημασία του ερωτηματολογίου. Οι προτάσεις που
φάνηκε να έχουν προβληματική συμπεριφορά είτε εξαιρέθηκαν είτε τρο-
ποποιήθηκαν περαιτέρω. Επιπλέον, ζητήθηκε από τις νηπιαγωγούς να ση-
μειώσουν ποιες προτάσεις είχαν αρνητική χροιά ή το περιεχόμενό τους δε
συμφωνούσε με τις γενικές αρχές της μεθόδου. Μετά και από αυτήν τη δο-
κιμασία οι συγγραφείς κατέληξαν στην τελική μορφή του ερωτηματολογί-
ου το οποίο δόθηκε πιλοτικά σε 20 νηπιαγωγούς στο Νομό Δράμας.

Το ερωτηματολόγιο εκτός από τις δημογραφικές ερωτήσεις αποτελείται
από 36 ερωτήσεις/προτάσεις στις οποίες ζητείται οι εκπαιδευτικοί να απα-
ντήσουν σε 5βαθμη κλίμακα τύπου Likert (Συμφωνώ απόλυτα-Συμφωνώ-
Ούτε Συμφωνώ ούτε διαφωνώ- Διαφωνώ-Διαφωνώ απόλυτα). Οι ερωτή-
σεις κατανέμονται στις παρακάτω έξι υποενότητες:
1) Εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε σχέση με το portfolio: π.χ. Έχω εκ-

παιδευτεί πολύ ικανοποιητικά σε επίπεδο πρακτικής εφαρμογής σχετι-
κά με το portfolio. Γνωρίζω πολύ καλά πώς να το εφαρμόζω στην τάξη
μου.

2) Εφαρμογή του portfolio στο Νηπιαγωγείο: π.χ. Η εφαρμογή της μεθό-
δου του portfolio είναι ανέφικτη στο νηπιαγωγείο. Η μέθοδος είναι εν-
διαφέρουσα για όλους τους εμπλεκόμενους.

3) Σχεδιασμός του portfolio: π.χ. Τα παιδιά είναι καλό να εμπλέκονται στον
προσδιορισμό των περιεχομένων του portfolio. Οι συνεδρίες αξιολόγη-
σης-αυτοαξιολόγησης σχεδιάζονται συστηματικά μόνο από τον εκπαι-
δευτικό που είναι ο ειδικός.

4) Συλλογή – επιλογή των εργασιών; π.χ. Στο portfolio περιλαμβάνονται
όλες οι εργασίες των παιδιών. Οι γονείς μπορούν να τοποθετούν εργα-
σίες των παιδιών τους στο portfolio μετά από συνεννόηση με την/τον εκ-
παιδευτικό της τάξης.

5) Συνεδρίες και στρατηγικές αξιολόγησης: π.χ. Ο εκπαιδευτικός με τα παι-
διά αποφασίζουν μία -δύο φορές τον χρόνο ως «ημέρα portfolio» για να
δουν όλοι οι γονείς την πρόοδο των παιδιών τους. Η συμβολή των γο-
νέων στις συνεδρίες δεν έχει νόημα.

6) την Αξιοποίηση των πληροφοριών που συλλέγονται στο portfolio: π.χ. To
portfolio είναι πολύ χρήσιμο στα παιδιά διότι συμμετέχουν στη μάθησή
τους. Το portfolio είναι πολύ χρήσιμο για εμένα διότι παίρνω ανατρο-
φοδότηση και ξανασκέφτομαι τη βελτίωσή μου.
Στο τέλος ζητήθηκε από τις νηπιαγωγούς να απαντήσουν στην ανοιχτή
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ερώτηση: «τι περιλαμβάνει το portfolio των μαθητών σας;». Μια επιπλέον
ερώτηση περιλάμβανε ποιοτικά δεδομένα, ζητώντας από τους συμμετέχο-
ντες να αιτιολογήσουν γιατί εφαρμόζουν ή δεν εφαρμόζουν το portfolio. Θα
πρέπει να τονιστεί ότι το γεγονός της εφαρμογής ή μη της μεθόδου δεν απο-
τελεί κριτήριο αξιολόγησης των συμμετεχόντων ως κατάλληλους ή ακα-
τάλληλους για τη συμπλήρωση ή μη του ερωτηματολογίου, καθώς δεν συ-
νεπάγεται αντίστοιχη γνώση ή μη των θεωρητικών και πρακτικών ζητημά-
των της μεθόδου αξιολόγησης με βάση το portfolio. Εξάλλου, στόχος του
ερωτηματολογίου είναι η χαρτογράφηση των απόψεων των νηπιαγωγών
για την εφαρμογή της μεθόδου, επομένως είναι σημαντικό να απευθύνεται
σε εκπαιδευτικούς με διάφορα χαρακτηριστικά μεταξύ των οποίων και η
προηγούμενη εμπειρία ή μη από την εφαρμογή της μεθόδου.

Καθώς το ερωτηματολόγιο αφορά στις απόψεις των εκπαιδευτικών για
τις διαδικασίες της μεθόδου αξιολόγησης με βάση το portfolio και οι υποε-
νότητες που διαμορφώθηκαν αποτελούν στην ουσία στάδια της μεθόδου,
δεν πραγματοποιούνται αναλύσεις που αφορούν στην παραγοντική δομή
του ερωτηματολογίου καθώς κάτι τέτοιο δεν έχει νόημα και η όποια ανα-
κατανομή των προτάσεων δεν θα είχε ουσία για τους στόχους της παρού-
σας εργασίας.

Από τις 36 ερωτήσεις για τις απόψεις των νηπιαγωγών αναφορικά με τη
μέθοδο του portfolio, οι 13 είχαν αρνητική (π.χ. Το portfolio δε δίνει σαφείς
πληροφορίες για την πρόοδο του παιδιού) ή αντίθετη με το θεωρητικό πλαί-
σιο διατύπωση (π.χ. Ο εκπαιδευτικός γνωρίζει το σκοπό του portfolio και γι’
αυτό μόνο αυτός αποφασίζει τι θα μπαίνει μέσα στο portfolio) ώστε να απο-
φευχθεί η αναπαραγωγή συγκεκριμένου στυλ απαντήσεων από τους συμ-
μετέχοντες. Η βαθμολογία των απαντήσεων σε αυτές τις προτάσεις αντι-
στράφηκε μετά το πέρασμα των δεδομένων στο στατιστικό πακέτο (spss 20),
εφόσον διαπιστώθηκε η αρνητική συνάφειά τους με τις υπόλοιπες προτά-
σεις), ώστε η χαμηλή βαθμολογία της κλίμακας να αντανακλά θετικές από-
ψεις και στάσεις αναφορικά με το portfolio.

Διαδικασία
Τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν είτε προσωπικά είτε ηλεκτρονικά στις

νηπιαγωγούς. Ακολουθήθηκε μια «εκ των συμμετεχόντων καθοδηγούμε-
νη» (respondent-driven) δειγματοληψία η οποία αποτελεί μια εξέλιξη της δειγ-
ματοληψίας χιονοστιβάδας με τη διαφορά ότι τα αλλεπάλληλα κύματα των
συμμετεχόντων που υποδεικνύονται από τους διαδοχικούς συμμετέχοντες
υποστηρίζεται ότι εξασφαλίζουν μια ισορροπία στα χαρακτηριστικά του
δείγματος πολύ διαφορετική από το αρχικό δείγμα ευκολίας, καθιστώντας
τη μέθοδο αρκετά αξιόπιστη αν ο αριθμός των κυμάτων είναι αρκετά με-
γάλος (Heckarthon, 2011).



Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε α) μια επιστολή στην οποία περιγρά-
φονταν οι σκοποί και οι στόχοι της έρευνας και επισημαίνονταν η ανωνυ-
μία και εχεμύθεια ως προς τα προσωπικά δεδομένα των συμμετεχόντων, β)
μια σειρά ερωτήσεων δημογραφικού περιεχομένου και γ) το ερωτηματο-
λόγιο των απόψεων των νηπιαγωγών για το portfolio.

Ανάλυση ποσοτικών δεδομένων
Ανάλυση προτάσεων

Ο έλεγχος της καμπύλης των συχνοτήτων των απαντήσεων σε κάθε πρό-
ταση έδειξε ότι δεν υπήρχαν μεγάλες συγκεντρώσεις στα άκρα της κλίμα-
κας. Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε έλεγχος συσχέτισης μεταξύ των προ-
τάσεων του ερωτηματολογίου ώστε να διερευνηθεί, α) τυχόν υψηλή εννοι-
ολογική συνάφεια και β) ο προσανατολισμός της σχέσης μεταξύ των προ-
τάσεων ώστε να επιβεβαιωθεί ότι οι συμμετέχοντες αντιλαμβάνονται το πε-
ριεχόμενο των προτάσεων ακολούθως του σκεπτικού ανάπτυξής τους στη
βάση των μεθοδολογικών αρχών του portfolio, και να αντιστραφεί η βαθ-
μολογία εκείνων των προτάσεων που δείχνουν αρνητική σύνδεση με τις
υπόλοιπες.

Η υψηλή συνάφεια (r=.88, p<.001) μεταξύ των προτάσεων 1 (έχω εκπαι-

δευτεί ικανοποιητικά σε θεωρητικό επίπεδο για το portfolio) και 2 (έχω εκ-

παιδευτεί ικανοποιητικά σε επίπεδο εφαρμογής του portfolio) δείχνει ότι
μάλλον οι νηπιαγωγοί αντιμετωπίζουν με τον ίδιο τρόπο τα θεωρητικά και
τα πρακτικά ζητήματα που σχετίζονται με τη συγκεκριμένη μέθοδο αξιο-
λόγησης. Ο προσανατολισμός των προτάσεων σε ότι αφορά τη θετική ή αρ-
νητική χροιά του περιεχομένου τους σε σχέση με τις βασικές αρχές της με-
θόδου φάνηκε να γίνεται αντιληπτός από τους συμμετέχοντες, καθώς ο
έλεγχος συσχέτισης επαλήθευσε το αναμενόμενο πρόσημο των μεταξύ τους
συνδέσεων.

Στη συνέχεια ελέγχθηκε ο δείκτης Cronbach alpha για την εκτίμηση της
εσωτερικής σταθερότητας της κλίμακας αφαιρώντας κάθε φορά μία πρό-
ταση (Cronbach alphaa if item deleted). Η μόνη πρόταση η οποία φάνηκε να
αποσταθεροποιεί κάπως την κλίμακα ήταν η 20 (Οι συνεδρίες αξιολόγη-

σης-αυτοαξιολόγησης σχεδιάζονται συστηματικά μόνο από τον εκπαιδευ-

τικό που είναι ο ειδικός).

Περιγραφικά στοιχεία

Όπως προκύπτει και από τον Πίνακα 2 οι απαντήσεις των εκπαιδευτι-
κών κινούνται προς το μέσο της κλίμακας δείχνοντας μια ισορροπημένη τά-
ση των απόψεών τους και ένα θετικό γενικά προσανατολισμό απέναντι στη
μεθοδολογία του portfolio.
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Πίνακας 2. Περιγραφικά στοιχεία των προτάσεων του ερωτηματολογίου

Προτάσεις N Μέσος
Όρος

Τυπική
απόκλιση

Έχω εκπαιδευτεί θεωρητικά 128 2,80 1,118

Έχω εκπαιδευτεί πρακτικά 128 2,99 1,098

Γνωρίζω πολύ καλά να το εφαρμόζω 130 2,51 ,942

(δεν χρειάζεται) Συνεχής επιμόρφωση 130 3,98 ,853

Χρονοβόρα μέθοδος 110 3,63 1,180

Ανέφικτή μέθοδος 126 2,25 1,019

Δίνει σαφείς πληροφορίες 128 3,55 1,183

Προσφέρει στην αξιολόγηση 128 3,71 1,165

Είναι κατάλληλη για την αξιολόγηση 129 2,37 ,893

Δίνει άμεσα αποτελέσματα 128 2,59 ,837

Ενδιαφέρουσα για το τι έμαθε 129 2,29 ,870

Ενδιαφέρουσα για όλους 127 2,26 ,893

Πιο αποτελεσματική από παραδοσιακές
μεθόδους

129 2,40 ,862

Ενημέρωση παιδιών 129 2,33 ,860

Συμμετοχή παιδιών στην οργάνωση 129 2,05 ,717

Εμπλοκή παιδιών στον προσδιορισμό
περιεχομένου

128 2,40 ,836

Ο εκπαιδευτικός αποφασίζει το
περιεχόμενο

128 2,37 ,896

Ενημέρωση γονέων 127 2,20 ,968

Συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικών για
περιεχόμενο

126 2,49 ,970

Συνεδρίες αξιολόγησης-εκπαιδευτικός
μόνο

126 2,90 1,003

(Όχι) Όλες οι εργασίες μέσα 124 2,18 1,075

Κάθε μέρα τοποθέτηση ανά μαθησιακή
περιοχή

128 2,73 1,113

Συνεννόηση παιδιών-δασκάλου για να
μπει μια εργασία

127 2,37 ,907



Σε ότι αφορά τις 5 προτάσεις που ο μέσος όρος τους είναι περισσότερο
κοντά στη χαμηλή βαθμολογία της κλίμακας, αντανακλώντας την πιο θε-
τική άποψη των νηπιαγωγών:
1) Οι 4 αναφέρονται στην ενότητα Αξιοποίηση του portfolio (i.το portfolio

είναι πολύ χρήσιμο για μένα διότι παίρνω ανατροφοδότηση και ξανα-
σκέφτομαι τη βελτίωσή μου, ii. το portfolio βοηθά το παιδί να αναστο-
χάζεται και να καλλιεργεί την κριτική του ικανότητα, iii. το portfolio βοη-
θά το παιδί να συμμετέχει ενεργά και ουσιαστικά σε διαδικασίες αυτο-
αξιολόγησης και αλληλοαξιολόγησης και iv.το portfolio είναι πολύ χρή-
σιμο για τα παιδιά διότι συμμετέχουν στη μάθησή τους) αναδεικνύοντας
τα πολλαπλά οφέλη της μεθόδου για όλες τις συμμετέχουσες.

2) Μία πρόταση εντάσσεται στην ενότητα Σχεδιασμός (τα παιδιά θα πρέ-
πει να συμμετέχουν στην οργάνωση του portfolio) και εστιάζει στον ενερ-
γό ρόλο των παιδιών,

3) ενώ με τον ίδιο μέσο όρο μία πρόταση από την ενότητα Συλλογή (στο
portfolio «δεν»1 περιλαμβάνονται όλες οι εργασίες των παιδιών), εστιά-
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Προτάσεις N Μέσος
Όρος

Τυπική
απόκλιση

Οι γονείς τοποθετούν εργασίες 128 3,12 1,108

Συζήτηση παιδιού-εκπαιδευτικού 128 2,20 ,888

Κάθε μέρα συνεδρίες 130 2,62 ,960

Τόπος, χρόνος συνεδρίας: Εκπαιδευτικός 130 3,10 ,897

Ημέρα portfolio 128 2,39 ,933

Πραγματοποιούνται συνεδρίες 128 3,09 ,976

Συμβολή γονέων έχει νόημα 125 3,24 1,073

Απαραίτητες οι συνεδρίες 128 2,20 ,797

Χρήσιμο για τον εκπαιδευτικό 131 2,02 ,915

Χρήσιμο για τα παιδιά 130 2,18 ,885

Συμβάλλει στην ενεργή συμμετοχή των
γονέων

129 2,61 ,979

Αναστοχασμός και κριτική ικανότητα
παιδιού

130 2,09 ,821

Αυτοαξιολόγηση παιδιού 130 2,10 ,806

1 Η Προέκυψε εφόσον η βαθμολογία της συγκεκριμένης πρότασης αντιστράφηκε.
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ζει στο περιεχόμενο του portfolio και στη διαδικασία της επιλογής από
το σύνολο των εργασιών με βάση συγκεκριμένα κριτήρια.
Αναφορικά με τις προτάσεις που φάνηκε να βαθμολογούνται προς τα

υψηλότερα όρια της κλίμακας, εντοπίζονται:
1) Τρεις2 στην ενότητα Απόψεις για την εφαρμογή (i.το portfolio προσφέ-

ρει στην αξιολόγηση του παιδιού, ii. το portfolio δίνει σαφείς πληροφο-
ρίες για την πρόοδο του παιδιού και iii. ως μέθοδος «δεν» είναι χρονο-
βόρα για τον εκπαιδευτικό) όπου προκύπτει ότι οι νηπιαγωγοί διατυ-
πώνουν επιφυλάξεις για την ουσιαστική συμβολή του portfolio στην αξιο-
λόγηση του παιδιού λαμβάνοντας υπόψη ότι μάλλον πρόκειται για μια
χρονοβόρα διαδικασία για να καταλήξει κανείς στα αποτελέσματα αυ-
τής της αξιολόγησης.

2) Μία πρόταση αναφέρεται στην Εκπαίδευση για το portfolio, εστιάζοντας
στις ανάγκες επιμόρφωσης των νηπιαγωγών για τη συγκεκριμένη μέθο-
δο, και

3) μία πρόταση εντάσσεται στην ενότητα Συλλογή των Εργασιών και πε-
ριγράφει την ενεργή συμμετοχή των γονιών στη διαδικασία επιλογής των
τεκμηρίων (Οι γονείς μπορούν να τοποθετούν εργασίες των παιδιών τους
στο portfolio μετά από συνεννόηση με την/τον εκπαιδευτικό της τάξης),
αναδεικνύοντας διστακτικότητα/ουδετερότητα των νηπιαγωγών ως προς
το ρόλο των γονιών.
Ο μέσος όρος της συνολικής βαθμολογίας της κλίμακας (και των 36 προ-

τάσεων) ήταν 2.61, αντανακλώντας τη θετική στάση των νηπιαγωγών στη
μέθοδο αξιολόγησης του portfolio και στις διαδικασίες της εφαρμογής της.

Αξιοπιστία
Για τον έλεγχο της εσωτερικής σταθερότητας της κλίμακας έγινε εκτί-

μηση του δείκτη Cronbach alpha. Η τιμή του ήταν υψηλή (.87).
Συνδέσεις μεταξύ μεταβλητών
Καθώς το ερωτηματολόγιο διαμορφώθηκε στη βάση υποενοτήτων που

αφορούν βασικά ζητήματα στην εφαρμογή και μεθοδολογία του portfolio,
αποφασίστηκε για την καλύτερη κατανόηση των σχέσεων μεταξύ των με-
ταβλητών που συμπεριλήφθηκαν στη μελέτη, να πραγματοποιηθούν οι σχε-
τικοί έλεγχοι σε επίπεδο υποενοτήτων και συνολικής βαθμολογίας της κλί-
μακας. Η επιλογή να μην πραγματοποιηθεί παραγοντική ανάλυση στηρί-
χθηκε στον κανόνα της αναλογίας 5/10:1 συμμετεχόντων και προτάσεων
του ερωτηματολογίου (Osborne & Costello, 2004).

Αρχικά πραγματοποιήθηκε έλεγχος συνάφειας μεταξύ των ενοτήτων
του ερωτηματολογίου. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3, Οι απόψεις των νη-

2 Η διατύπωση ανταποκρίνεται στην αντιστροφή της βαθμολογίας.



πιαγωγών για την επάρκεια της Εκπαίδευσής τους δε σχετίζονται με το πώς
αντιλαμβάνονται τη διαδικασία της Συλλογής των εργασιών αλλά ούτε και
με τον τρόπο που κατανοούν την Υλοποίηση του portfolio. Οι Απόψεις των

συμμετεχόντων για την εφαρμογή του portfolio συνδέονται στατιστικά ση-
μαντικά με όλες τις υπόλοιπες ενότητες εκτός από εκείνη που αφορά στη
Συλλογή των εργασιών. Η ενότητα Σχεδιασμός, η οποία περιγράφει το ρό-
λο των παιδιών, των γονιών και των εκπαιδευτικών στην οργάνωση της δια-
δικασίας, αναδεικνύεται ως συνδετικός κρίκος των διαφόρων απόψεων
των νηπιαγωγών καθώς φάνηκε να σχετίζεται στατιστικά πολύ σημαντικά
με όλες τις ενότητες του ερωτηματολογίου. Αν και οι αντιλήψεις για τη Συλ-

λογή των εργασιών φάνηκε να σχετίζονται με την Υλοποίηση-Συνεδρίες

και την Αξιοποίηση του portfolio, οι απόψεις των νηπιαγωγών για τις δύο
τελευταίες ενότητες δεν έδειξαν να συνδέονται μεταξύ τους.

Στη συνέχεια διερευνήθηκε η τυχόν επίδραση των μεταβλητών που αφο-
ρούσαν την προϋπηρεσία και την εκπαίδευση των νηπιαγωγών στις απα-
ντήσεις τους αναφορικά με τις 6 ενότητες και τη συνολική βαθμολογία της
κλίμακας. Πραγματοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης (ANOVA). Διαπι-
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Πίνακας 3. Συσχετίσεις μεταξύ των ενοτήτων του ερωτηματολογίου

Ενότητες1 (1) (2) (3) (4) (5) (6)

(1)
1 ,38** ,30** ,15 ,08 ,35**

128 101 118 116 119 123

(2)
– 1 ,41** ,16 ,25* ,66**

– 103 99 99 97 100

(3)
– – 1 ,38** ,25** ,60**

– – 121 113 117 118

(4)
– – – 1 ,26** ,32**

– – – 119 110 115

(5)
– – – – 1 ,17

– – – – 122 120

(6)
– – – – – 1

– – – – – 126

(1) Εκπαίδευση, (2) Απόψεις για την εφαρμογή, (3) Σχεδιασμός, (4) Συλλογή έργων, (5) Υλοποίη-

ση-Συνεδρίες και (6) Αξιοποίηση

* p<.05, ** p<.01
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στώθηκε ότι καμία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές, δηλαδή τα χρόνια προ-
ϋπηρεσίας, ο φορέας κτήσης του βασικού πτυχίου (Σχολή Νηπιαγωγών,
ΑΕΙ, Πρόγραμμα Εξομοίωσης) και οι μεταπτυχιακές σπουδές (Διδασκα-
λείο, Μεταπτυχιακά, Διδακτορικό), δεν επηρεάζουν τις απαντήσεις των
συμμετεχόντων σε ότι αφορά τις υποενότητες και τη συνολική βαθμολογία
του ερωτηματολογίου για το portfolio.

Ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα έδειξε ότι η εφαρμογή ή μη της με-
θόδου αξιολόγησης με βάση το portfolio δεν διαφοροποιεί στατιστικά ση-
μαντικά τους μέσους όρους των απαντήσεων των συμμετεχόντων παρά μό-
νο σε ότι αφορά την υποενότητα για την Αξιοποίηση του portfolio (6η) όπου
φάνηκε ότι οι νηπιαγωγοί που εφαρμόζουν το portfolio (Μ.Ο=10.30,
Τ.Α=3.29) έχουν περισσότερο θετικές απόψεις για τη χρησιμότητα και τη
σημασία του portfolio (t=. 03, df=124, p<.05) συγκριτικά με εκείνες που δεν
το εφαρμόζουν στην τάξη (Μ.Ο=12.63, Τ.Α=4.17).

Ποιοτικά δεδομένα
Για τη μελέτη των ποιοτικών δεδομένων αξιοποιήθηκε η ανάλυση πε-

ριεχομένου, καθώς επιτρέπει στο να «αποκτηθούν γνώσεις και να διευκο-
λυνθεί η κατανόηση των υπό μελέτη φαινομένων» (Downe-Wamboldt, 1992,
σελ. 314). Η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου χρησιμοποιείται στην παρού-
σα εργασία με στόχο την καταγραφή (manifest content) και ερμηνεία του πε-
ριεχομένου (latent content) των κειμένων των συμμετεχόντων μέσα από τη
συστηματική διαδικασία κωδικοποίησης για την αναζήτηση κατηγοριών-
θεμάτων (Hsieh & Shannon, 2005) στις απαντήσεις τους στις δύο ανοιχτού
τύπου ερωτήσεις.

Η ανάλυση των απαντήσεων των συμμετεχόντων πραγματοποιήθηκε
από τους δύο συγγραφείς ξεχωριστά. Η κωδικοποίηση αφορούσε στην ανά-
δειξη των θεμάτων στις δύο ανοικτού τύπου ερωτήσεις:

α. Γιατί εφαρμόζω ή δεν εφαρμόζω το portfolio.
β. Τι μπορώ να βάλω μέσα στο portfolio.
Τα αποτελέσματα της ανάλυσης συζητήθηκαν. Υπήρχε συμφωνία στο

90% των θεμάτων που αναδείχθηκαν. Για τα υπόλοιπα έγινε εκ νέου ανά-
λυση και υπήρξε από κοινού απόφαση για την τελική κατηγοριοποίηση,

Θετική απάντηση (το εφαρμόζω)
Η πρώτη ερώτηση αφορά στην αιτιολόγηση της εφαρμογής ή μη του

portfolio στην τάξη. Σε σχέση με τη θετική απάντηση των συμμετεχόντων
αναφέρονται οι εξής λόγοι:

1) Επίσημες κατευθύνσεις-λογοδοσία: Αναφέρεται στις παιδαγωγικές
κατευθύνσεις του ΑΠ και προκύπτει ως οδηγία με σχετικές επιμορφώσεις
από τους Σχολικούς Συμβούλους.

2) Καινοτομία: «Είναι κάτι το διαφορετικό». Εδώ άλλες νηπιαγωγοί



εστιάζουν στην καινοτομία της μεθόδου, ενώ κάποιες άλλες το αντιπαρα-
θέτουν με τον Φάκελο Εργασιών.

«…είναι κάτι διαφορετικό από τον ΦΕ και το αντιλαμβάνονται έτσι και
τα παιδιά».

3) Εργαλείο Αξιολόγησης: Βοηθά στην αξιολόγηση των παιδιών.
«…με βοηθά στο να εντοπίζω τις αδυναμίες και τις ικανότητες των παι-

διών»
«Παρακολουθείται και οργανώνεται συλλογικά η εξέλιξη και οι κατα-

κτήσεις του παιδιού»
«ΝΑΙ, διότι θέλω να διαπιστώνω και να έχω εικόνα της εξέλιξης του κά-

θε παιδιού»
«Δίνει τη δυνατότητα κριτικής σκέψης και αξιολόγησης από τα παιδιά

της προσωπικής τους δουλειάς με βάση κριτήρια που τους τίθενται και κρι-
τήρια που τα ίδια είναι σε θέση να ορίσουν».

4) Ανατροφοδότηση για τον εκπαιδευτικό: Ενισχύει το διδακτικό έργο
καθώς παρέχει την απαιτούμενη ανατροφοδότηση στους εκπαιδευτικούς
ώστε να προσαρμόσουν το πρόγραμμα στις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες
της τάξης.

«με βοηθά να προσαρμόζω ανάλογα τη διδασκαλία μου».
5) Ενεργητική συμμετοχή παιδιού: Δίνει ενεργό ρόλο στο παιδί και γί-

νεται κυρίαρχος της μαθησιακής του πορείας.
«λαμβάνει υπόψη τη γνώμη των παιδιών»
«Δίνει ενεργό ρόλο στο παιδί κατά τη μαθησιακή διαδικασία και καλ-

λιεργείται η κριτική του σκέψη, μαθαίνει να σκέφτεται, να αξιολογεί και
να τεκμηριώνει την άποψή του»

«Η συγκέντρωση δειγμάτων δουλειάς από το ίδιο το παιδί το βοηθάει
να σχηματίσει μια συνολική εικόνα του εαυτού του και να αυτοαξιολογεί-
ται»

«με τη μέθοδο αυτή τα παιδιά γίνονται ικανά να αξιολογούν μόνα τους
τον εαυτό τους και βλέπουν την εξελικτική τους πορεία»

«ΝΑΙ, διότι διαμορφώνει ένα πλαίσιο αυθεντικής αξιολόγησης, όπου το
παιδί μαθαίνει να κρίνει και να αναγνωρίζει μόνο του τις επιδόσεις του, την
πρόοδό του και δεν εστιάζει στη σύγκριση των επιδόσεών του με τα άλλα
παιδιά»

Φιλικό προς τα παιδιά: Αρέσει στα παιδιά ως αντικείμενο
«αρέσει στα παιδιά να το ξεφυλλίζουν»
Ενίσχυση σχέσης παιδιού-εκπαιδευτικού: Ενισχύει τη θετική αλληλε-

πίδραση και σχέση παιδιών-εκπαιδευτικού
«…ενθαρρύνεται η επικοινωνία και η συνεργασία μεταξύ του παιδιού

και της νηπιαγωγού».
Αρνητική απάντηση (δεν το εφαρμόζω)
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1. Έλλειψη επιμόρφωσης
Η αρνητική απάντηση των νηπιαγωγών αναφορικά με το εάν εφαρμό-

ζουν στην τάξη το portfolio εστιάζει κυρίως στα ζητήματα σχετικής επι-
μόρφωσης. Άλλες δίνουν βαρύτητα στο ίδιο το γεγονός της έλλειψης σχε-
τικής εκπαίδευσης, στοιχείο που φαίνεται να «νομιμοποιεί» την επιλογή της
μη εφαρμογής.

«Όχι, γιατί δεν έχω εκπαιδευτεί πώς να το εφαρμόσω»
2. Δυσκολίες εφαρμογής
Κάποιες άλλες αναφέρονται στο περιεχόμενο της επιμόρφωσης που έχουν

δεχθεί, καταδεικνύοντας τις δυσκολίες εφαρμογής και λόγω των συνθηκών
στα ελληνικά δημόσια νηπιαγωγεία.

«Όχι με την έννοια του portfolio που μας έχουν μάθει, διότι το θεωρώ
ανεφάρμοστο σε μία τάξη των 20-25 νηπίων. Επίσης δεν υπάρχει κάποια
ενημέρωση πάνω στο θέμα, για το πώς θα μπορούσε να εφαρμοστεί με ευ-
κολία»

Τέλος, υπάρχει μια μερίδα νηπιαγωγών που εκφράζουν περισσότερο τη
δική τους προσωπική ανασφάλεια ή αδυναμία να εφαρμόσουν μια μέθοδο
που φαίνεται δύσκολη και απαιτητική σε διάφορα επίπεδα.

«Θα ήθελα αλλά με τόσες υποχρεώσεις στο νηπιαγωγείο, την τάξη και
τα διοικητικά, πώς να βάλω και αυτό…. Και αν το αρχίσω και δεν τα κα-
ταφέρω;»

«Όχι, γιατί από αυτά που έχω ακούσει δεν ξέρω πως και από πού να αρ-
χίσω. Θα ήθελα να με βοηθήσει κάποιος στα βήματα που πρέπει να κάνω».

«Είμαι τελειομανής. Αν το εφαρμόσω θέλω να το κάνω σωστά. Αυτό ση-
μαίνει περισσότερα φύλλα εργασίας, περισσότερα υλικά…. με τόσα έξοδα
πώς να τα βγάλω πέρα. Και οι γονείς δεν ξέρεις αν θα ανταποκριθούν»

Η δεύτερη ερώτηση αναφέρεται στο τι περιλαμβάνει το portfolio:
1) Εργασίες από τα διάφορα γνωστικά αντικείμενα ή μαθησιακές πε-

ριοχές. Εδώ θα πρέπει να σημειωθεί ότι οι περισσότερες αναφορές των νη-
πιαγωγών είναι για τη Γλώσσα, τα Μαθηματικά και τα Εικαστικά, ενώ κα-
μία αναφορά δε γίνεται στη Μαθησιακή Περιοχή που εισάγεται στο ΑΠ
του 2011 και αναφέρεται στην Κοινωνική και Προσωπική Ανάπτυξη του
παιδιού.

2) Εργασίες που εστιάζουν στην εξελικτική πορεία του παιδιού και επα-
ναλαμβάνονται μέσα στη σχολική χρονιά. Τέτοιες είναι το «ανθρωπάκι του
μήνα», το «ημερολόγιο του μήνα», «πως βλέπω τον εαυτό μου στην ομά-
δα», φύλλα εργασίας από τη δανειστική βιβλιοθήκη της τάξης.

3) «Ζωγραφιές που επιλέγει το παιδί». Αυτό απαντήθηκε από μια μερί-
δα νηπιαγωγών οι οποίες φαίνεται να διαφοροποιούν το τί επιλέγει το παι-
δί από τις δικές τους επιλογές με κριτήριο το αν τα έργα του παιδιού έχουν
παραχθεί στις αυθόρμητες ή τις οργανωμένες δραστηριότητες.



4) Κλείδες παρατήρησης οι οποίες φαίνεται να συμπληρώνονται περιο-
δικά από τις νηπιαγωγούς.

5) Φύλλα αξιολόγησης, τα οποία έχουν και αυτά μια περιοδική λει-
τουργία.

6) Περιγραφικές καταγραφές των νηπιαγωγών.
7) Καταγραφές του παιδιού.
8) Φύλο αυτό-αξιολόγησης του νηπίου
9) Το φύλλο γνωριμίας που συμπληρώνουν οι γονείς στην αρχή της χρο-

νιάς.
10) Φύλλα αξιολόγησης που συμπληρώνουν οι γονείς.
11) Εργασίες που φέρνουν τα παιδιά από το σπίτι.
«…εργασίες των νηπίων που έχουν γίνει στο σπίτι τους και για κάποι-

ους λόγους είναι αγαπημένες για αυτά»
12) Δεδομένα που θεωρεί ο γονιός σημαντικά, από τη ζωή του παιδιού

εκτός σχολείου.
«περιλαμβάνει στοιχεία που ο γονέας κρίνει σημαντικό να συμπεριλη-

φθούν στο φάκελο του παιδιού»
13) Φωτογραφίες και video από τη δράση των παιδιών.

Συμπεράσματα - Συζήτηση
Η παρούσα μελέτη εστιάζει στη διερεύνηση των απόψεων των νηπια-

γωγών για την εφαρμογή του portfolio στο δημόσιο σχολείο. Αποτελεί μια
πρώτη απόπειρα εφαρμογής ενός ερωτηματολογίου το οποίο αναπτύχθη-
κε για αυτόν το σκοπό και στοχεύει σε μια πρώτη ένδειξη του τρόπου με
τον οποίο οι νηπιαγωγοί αντιμετωπίζουν τη μέθοδο αξιολόγησης με βάση
το portfolio από την εισαγωγή της στην ελληνική εκπαίδευση.

Μελετώντας τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την επεξεργασία των
δεδομένων, φαίνεται ότι στο υψηλότερο ποσοστό οι εκπαιδευτικοί του δείγ-
ματος δήλωσαν ότι εφαρμόζουν το portfolio. Αυτό το αποτέλεσμα εντοπί-
ζεται στον ελλαδικό χώρο και στις έρευνες των Μπότσογλου & Παναγιω-
τίδου, (2006). Σιβροπούλου, Τσακιρίδου, Παπαδοπούλου, (2006). Bιτσιλά-
κη-Σορωνιάτη κ.ά., (2007) στις οποίες όμως, διαπιστώθηκε ότι οι εκπαι-
δευτικοί είχαν συγκεχυμένες και αντικρουόμενες απόψεις για την εφαρμο-
γή της μεθόδου. Στις αιτιολογήσεις των απαντήσεων των νηπιαγωγών που
απάντησαν ότι εφαρμόζουν το portfolio διαπιστώσαμε αρκετά στέρεα επι-
χειρήματα αλλά και ορισμένα τα οποία δεν συνιστούν τεκμηρίωση: («…επει-
δή αρέσει στα παιδιά να το ξεφυλλίζουν…» «…επειδή είναι κάτι το διαφο-
ρετικό…»).

Στο ειδικότερο εγχείρημα να ερμηνεύσουμε την υψηλή συνάφεια που
προέκυψε μεταξύ των προτάσεων 1 (έχω εκπαιδευτεί ικανοποιητικά σε θε-
ωρητικό επίπεδο για το portfolio) και 2 (έχω εκπαιδευτεί ικανοποιητικά σε
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επίπεδο εφαρμογής του portfolio) οδηγηθήκαμε στη σκέψη ότι για τους εκ-
παιδευτικούς του δείγματος φαίνεται να είναι δυσδιάκριτα τα δύο επίπε-
δα (θεωρητικού πλαισίου και εφαρμογής) της εκπαίδευσής τους σε θέμα-
τα που αφορούν τη λειτουργία του portfolio στην τάξη. Διανύοντας τη δεύ-
τερη δεκαετία από τότε που η αξιολόγηση με βάση το portfolio στο νηπια-
γωγείο δημοσιεύτηκε στα επίσημα νομοθετικά κείμενα, αυτό το εύρημα
δημιουργεί έντονα ερωτηματικά. Από το 1993 ο Freedman, είχε επισημάνει
ότι οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν το ενδιαφέρον τους επιμόνως σε πρακτικά
ζητήματα του portfolio και τα επαναφέρουν διαρκώς. Όμως, τελευταία η
διεθνής βιβλιογραφία ασχολείται λιγότερο με πρακτικά ζητήματα και πε-
ρισσότερο με την αξιοποίησή του για την ποιότητα της μάθησης των παι-
διών (Laski, 2013). Σε κάθε περίπτωση εντοπίζεται ένα ζήτημα το οποίο εν-
δεχομένως να έχει συνέπειες στην ποιότητα των εφαρμογών και των απο-
τελεσμάτων στα οποία οδηγούνται οι εκπαιδευτικοί για τα παιδιά. Οι Golan,
Petersen και Spiker (2008) υποστηρίζουν ότι, οι νηπιαγωγοί, για να μπορούν
να πραγματοποιούν αξιολόγηση στην τάξη τους η οποία θα ωφελεί τα παι-
διά, απαιτείται να έχουν πολύ καλή γνώση της μεθόδου που εφαρμόζουν.
Πέρα από τη διαπίστωση της συγκεκριμένης δυσκολίας εκ μέρους των νη-
πιαγωγών, θα ήταν αναγκαίο να αναζητηθούν οι αιτίες της και στις εκ-
παιδευτικές πολιτικές που εφαρμόζονται όταν θεσπίζονται αλλαγές στην
εκπαίδευση.

Όπως προέκυψε, η πιο θετική άποψη των νηπιαγωγών εκφράζεται σε
προτάσεις της αξιοποίησης των αποτελεσμάτων όπου αναφέρονται όροι οι
οποίοι συνδέονται με σύγχρονες θεωρητικές τάσεις (διότι παίρνω ανατρο-
φοδότηση, ξανασκέφτομαι τη βελτίωσή μου, βοηθά το παιδί να αναστο-
χάζεται και να καλλιεργεί την κριτική του ικανότητα, βοηθά το παιδί να
συμμετέχει ενεργά και ουσιαστικά σε διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και αλ-
ληλοαξιολόγησης, κλπ). Επί της φιλοσοφίας του portfolio φαίνεται ότι οι εκ-
παιδευτικοί του δείγματός μας εκφράζουν θετική άποψη. Αυτό καταγρά-
φεται και στις μελέτες των Wongwanich & Tangdhanakanond (2012) και Brumen
και συνεργατών (2009). Ωστόσο, αυτή η θετική προσέγγιση δεν φαίνεται να
υποστηρίζεται από ουσιαστική «συνέχεια» και βάθος σε πολλές περιπτώ-
σεις. Οι απαντήσεις τους σε σχέση με το περιεχόμενο του portfolio, την αξιο-
λογική λειτουργία και τη συμμετοχή των γονέων δείχνουν κάποιες αντι-
στάσεις και δυσκολίες των εκπαιδευτικών να αποστασιοποιηθούν από πα-
ραδοσιακές πρακτικές. Οι Birgin & Baki, (2009) και Tante, (2010) μας λένε
ότι όταν οι εκπαιδευτικοί στερούνται ουσιαστικής εκπαίδευσης τότε στρέ-
φονται ευκολότερα στις ήδη γνωστές τους παραδοσιακές μεθόδους. Σχετι-
κά με τα παραπάνω, ενδιαφέρον παρουσιάζει η αντιφατικότητα των αντι-
λήψεων των νηπιαγωγών του δείγματος αναφορικά με τη σημασία και την
αξιοποίηση του portfolio, στοιχείο που προκύπτει τόσο από τα ποσοτικά όσο



και από τα ποιοτικά δεδομένα. Πιο συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί φάνηκε
να συμφωνούν στα ερωτήματα για τη χρησιμότητα του portfolio, αναδει-
κνύοντας τη σημασία που έχει, από τη μια πλευρά, στην ενεργοποίηση των
παιδιών στις διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και αλληλοαξιολόγησης και
στην καλλιέργεια της κριτικής τους ικανότητας και από την άλλη, στη βελ-
τίωση του έργου του εκπαιδευτικού μέσα από την ανατροφοδότηση που
λαμβάνει για τη δουλειά του. Από την άλλη πλευρά, διαφωνούν με τις προ-
τάσεις που διατυπώθηκαν για την ουσία της λειτουργίας του portfolio, δη-
λαδή τη συμβολή του στην αξιολόγηση της μάθησης στο νηπιαγωγείο με
την παροχή πληροφοριών που αφορούν την πρόοδο του παιδιού. Η δια-
φωνία αυτή μάλιστα έρχεται σε αντίφαση και με τις απόψεις που διατύπω-
σαν στις ανοιχτές ερωτήσεις και πιο συγκεκριμένα για την αιτιολόγηση της
εφαρμογής του portfolio, όπου η συμβολή στην αξιολόγηση της πορείας του
παιδιού υπήρξε μεταξύ των καταγεγραμμένων απαντήσεων. Το στοιχείο
αυτό μας κάνει να υποθέσουμε ότι ενώ οι νηπιαγωγοί αναγνωρίζουν ή γνω-
ρίζουν τη σημασία του portfolio για την αξιολόγηση του παιδιού διατυπώ-
νουν επιφυλάξεις για το τί τελικά αποκομίζουν σε σχέση με αυτό. Με τις
επιφυλάξεις αυτές πιθανώς να υποδηλώνεται μια σχετική δυσκολία να ερ-
μηνεύσουν τα δεδομένα που συλλέγουν από τα έργα των παιδιών ή να εστιά-
σουν σε στοιχεία, με τα οποία μέσω του στοχασμού θα οδηγηθούν σε δη-
μιουργικό «διάλογο». Η ερμηνεία και στοχασμός επί των έργων που συλ-
λέγονται, προϋποθέτει γνώσεις για τα αναπτυξιακά επιτεύγματα αυτής της
ηλικίας αλλά και βαθιά γνώση των στόχων του ΑΠ για κάθε μαθησιακή
περιοχή, ενώ παράλληλα τα συμπεράσματα δεν θα μπορούσαν να μη φιλ-
τράρονται μέσα από τις γνώσεις-υποθέσεις για τους ευρύτερους οικολογι-
κούς παράγοντες που μπορεί να επηρεάζουν την πορεία του παιδιού εντός
και εκτός τάξης. Επιπλέον, επισημαίνεται εδώ η ουδετερότητα των νηπια-
γωγών στο ζήτημα της ενεργής συμμετοχής των γονιών στη διαδικασία συλ-
λογής δεδομένων, όπως προέκυψε από τις απαντήσεις τους στις δύο σχετι-
κές προτάσεις στις ενότητες Συλλογή Εργασιών και Αξιοποίηση, αλλά και
από την έλλειψη σχετικών αναφορών στις δύο ανοικτού τύπου ερωτήσεις.
Αυτό το εύρημα επίσης δημιουργεί σκεπτικισμό καθώς είναι γνωστό ότι η
συμμετοχή των γονέων αποτελεί βασική αρχή λειτουργίας του portfolio στην
τάξη του νηπιαγωγείου.

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για τη χρησιμότητα της μεθόδου ανα-
δεικνύουν τον πολυδιάστατο χαρακτήρα της, εντοπίζοντας πτυχές όπως η
ενίσχυση της αλληλεπίδρασης και σχέσης παιδιών-εκπαιδευτικού, η ενερ-
γοποίηση του παιδιού το οποίο αναλαμβάνει πρωταγωνιστικό ρόλο στη μά-
θησή του, η καινοτομία της μεθόδου, η οποία μάλιστα ως διαδικασία αξιο-
λόγησης διαφέρει και στο επίπεδο της έλλειψης ανταγωνιστικού πλαισίου
καθώς μέσα από την εστίαση στην πρόοδο αποδυναμώνεται η ισχύς των
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αδυναμιών του παιδιού. Στον αντίποδα, οι δυσκολίες στην εφαρμογή φαί-
νεται να εντοπίζονται στα ζητήματα της εκπαίδευσης- επιμόρφωσης των
νηπιαγωγών στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα.

Επομένως, επανέρχεται το ζήτημα της ουσιαστικής εκπαίδευσης και επι-
μόρφωσης για το portfolio, η οποία όπως προκύπτει δεν μπορεί να πραγμα-
τοποιείται μόνο στη βάση των ζητημάτων εφαρμογής της μεθόδου αλλά να
παρέχει ένα σταθερό και επαρκές θεωρητικό υπόβαθρο σε ότι αφορά τους
σκοπούς, τους στόχους, τα μέσα και τα αντικείμενα της αξιολόγησης από
διεπιστημονικές ομάδες.

Η σχετική εις βάθος διερεύνηση των ζητημάτων που αφορούν την εφαρ-
μογή του portfolio κρίνεται απαραίτητη με τη χρήση πολυμεθοδικών τεχνι-
κών και την εφαρμογή παρεμβάσεων, ώστε οι προτάσεις που θα προκύψουν
να απαντούν στα πραγματικά και ουσιαστικά ζητήματα που αντιμετωπί-
ζουν οι νηπιαγωγοί στην προσπάθειά τους να εφαρμόζουν μια μέθοδο που
έχει τόσα θετικά να δώσει για όλους τους εμπλεκόμενους φορείς και κυ-
ρίως για τα ίδια τα παιδιά.

Η παρούσα εργασία αποτελεί μια μικρής κλίμακας μελέτη η οποία πα-
ρά το γεγονός ότι αναδεικνύει σημαντικά ζητήματα αναφορικά με την εφαρ-
μογή του portfolio στο νηπιαγωγείο, έχει περιορισμούς όπως σε σχέση με το
δείγμα και την αντιπροσωπευτικότητα και γενικευσιμότητα των απαντή-
σεων. Ως προς τη δυναμική του εργαλείου, ένα μεγαλύτερο δείγμα θα επέ-
τρεπε τον καλύτερο έλεγχο των χαρακτηριστικών του. Τα ζητήματα που
προέκυψαν ή/και αναδείχθηκαν δείχνουν ότι είναι απαραίτητη μια μεγά-
λης κλίμακας πανελλήνια έρευνα που να μελετά περισσότερες μεταβλητές
(π.χ. περιοχή σχολείου, απόψεις σχολικών συμβούλων, κτλ.) και να προχω-
ρεί παράλληλα στην σε βάθος διερεύνηση σημαντικών ζητημάτων με ποι-
οτικές και ποσοτικές διαδικασίες. Επίσης, ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα είχε η
μελέτη του τρόπου που τα παιδιά αντιλαμβάνονται το portfolio και της ανά-
πτυξής τους μέσα από τις διαδικασίες του, σε ότι αφορά την αυτό-αξιολό-
γηση, την αξιολόγηση μεταξύ συνομηλίκων, την κινητοποίηση για τη μά-
θηση, την κοινωνική τους ανάπτυξη αλλά και γενικότερα τη μαθησιακή
τους συμπεριφορά.
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Οι ρόλοι του δασκάλου και των γονέων

με χαρισματικά και ταλαντούχα παιδιά,

στα πλαίσια της συμβουλευτικής σχέσης

Δημήτριος Γ. Τζανετής

Δάσκαλος Ειδικής Αγωγής –

Σχολικός Σύμβουλος 1ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Κέρκυρας

1. Εισαγωγή
Υπάρχουν πολλές μαρτυρίες ότι πολλά διαπρεπή πρόσωπα και τα χαρί-

σματά τους θα είχαν χαθεί χωρίς την υποστηρικτική παρέμβαση κάποιου
ενδιαφερόμενου συμβούλου. Η συμβουλευτική στήριξη στους γονείς -εκτός
από το εκδηλωμένο ενδιαφέρον τους- είναι πολύ σημαντική για δύο λόγους:

• Η πιθανή απώλεια και η ζημιά για το ίδιο το χαρισματικό παιδί όταν
στερηθεί τη βοήθεια, τις οδηγίες και την κατανόηση, πράγματα τόσο
ζωτικά για την εξέλιξή του.

• Η πιθανή απώλεια για την κοινωνία. Εξαιτίας των δικών τους ασυ-
νήθιστων ικανοτήτων, αυτά τα παιδιά και οι νέοι θα συνεχίσουν να
διαμορφώνουν το μέλλον μας (Stewart, 1986).

Οι γονείς έχουν τρομερή επιρροή όσον αφορά την κοινωνική, συναι-
σθηματική και διανοητική εξέλιξη των παιδιών τους. Είναι σημαντικό οι
γονείς να κατανοούν τη φύση τις ανάγκες και τα χαρακτηριστικά των παι-
διών τους ώστε αυτά να αναπτύξουν την αυτοαντίληψη και την ανοιχτή
επικοινωνία μες στην οικογένεια Κarnes (1976), στο Stewart (1986).

2. Ο ρόλος του συμβουλευτή δασκάλου περιέχει:
2.1 Ενημέρωση και αναφορά αποτελεσμάτων αξιολόγησης
Η παροχή της βασικής ενημέρωσης είναι ένας παραδοσιακός ρόλος του

δασκάλου, στα πλαίσια της συνεργασίας με τους γονείς. Στη διαδικασία της
συμβουλευτικής σχέσης αυτή η πληροφόρηση έχει μεγάλη αξία και πρέπει
να είναι άμεση, περιεκτική, σαφής και ακριβής. Οι γονείς των παιδιών, χρει-
άζονται να γνωρίζουν για την διανοητική, κοινωνική και συναισθηματική
συμπεριφορά του παιδιού τους μες στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο δά-
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σκαλος οφείλει να τους πληροφορεί για τα αποτελέσματα της αξιολόγησης
που κάνει αυτός ως επαγγελματίας παιδαγωγός (Thomas, Correa, & Morsink,
1995).

2.2 Κατανόηση και συγκέντρωση οικογενειακών πληροφοριών
Ο δάσκαλος για να μπορέσει να στηρίξει αποτελεσματικά την οικογέ-

νεια πρέπει προηγουμένως να την έχει αξιολογήσει. Η πολιτεία οφείλει να
εξοπλίσει τον εκπαιδευτικό τόσο με επιστημονικά ερωτηματολόγια συλλο-
γής πληροφοριών, όσο και με τυποποιημένα κριτήρια αξιολόγησης.

Η εκτίμησή του θα βασιστεί στην προσεκτική και συστηματική συγκέ-
ντρωση οικογενειακών πληροφοριών κυρίως κατά τη διάρκεια της συμ-
βουλευτικής διαδικασίας. Στην προσπάθειά του αυτή θα συνεπικουρηθεί
από τον κοινωνικό λειτουργό, το σχολικό ψυχολόγο ή άλλους ειδικούς επαγ-
γελματίες που τυχόν υπάρχουν στο σχολείο.

Οφείλει να είναι ιδιαίτερα προσεκτικός στην περίπτωση που θα χρειά-
ζεται να καταγράφει ευαίσθητα προσωπικά δεδομένα και θα πρέπει να λαμ-
βάνει υπόψη του τη σχετική νομοθεσία. Μετά τη συλλογή των πληροφο-
ριών ακολουθεί η φάση της κατανόησης και της αξιολόγησης, των ιδιαιτε-
ροτήτων, των αναγκών, και των δυνατοτήτων της κάθε οικογένειας.

2.3 Παροχή οδηγιών για χαρισματικά παιδιά
Οι ερευνητικές μελέτες δείχνουν ότι οι παράγοντες που συνήθως συν-

δέονται με τη δημιουργικότητα όπως η ευχέρεια, η ευελιξία, η πρωτοτυπία
και η επεξεργασία της σκέψης μπορούν να ενθαρρυνθούν, αντιθέτως από
την παλαιότερη λαϊκή πεποίθηση ότι: «Ή το έχεις ή δεν το έχεις» Parke
(1985), στο Stewart (1986).

Ο σύμβουλος πρέπει να εισηγηθεί στους γονείς συγκεκριμένες προτά-
σεις για να εμπλακούν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και να δημιουργήσουν
το πιο ευνοϊκό οικογενειακό περιβάλλον Οφείλει επίσης να ενημερώσει τους
γονείς για τη φύση της χαρισματικότητας και πώς να τη χειρίζονται. Οι κα-
λά ενημερωμένοι γονείς μπορούν -μεταξύ άλλων- να συμβάλλουν και στην
έγκαιρη αναγνώριση της χαρισματικότητας των παιδιών τους. Η πρώιμη
παρέμβαση γι’ αυτά τα παιδιά, όπως για όλα τα παιδιά με ειδικές εκπαι-
δευτικές ανάγκες είναι ζωτικής σημασίας.

Η ποιότητα της ζωής στο σπίτι, η φύση της γονικής βοήθειας και του
ελέγχου, καθώς επίσης η ζωή στη γειτονιά, όλα αυτά επηρεάζουν τη δια-
νοητική, κοινωνική και συναισθηματική εξέλιξη του χαρισματικού παιδι-
ού. Οι γονείς θα είναι το παράδειγμα για την εξέλιξη και τις ευθύνες του
παιδιού περισσότερο από κάθε άλλη επιρροή […] Πολλές παραδοσιακές
αποτυχίες των χαρισματικών παιδιών οφείλονται πάρα πολύ στη φτωχή κα-
θοδήγηση και τους χειρισμούς. Αυτό μπορεί να αντιμετωπιστεί παίρνοντας



μερικές προφυλάξεις στην εκπαίδευση στο σπίτι. Σε πολλές περιπτώσεις οι
γονείς είναι υπερπροστατευτικοί ή υπερβολικά ανυπόμονοι και ο σύμβου-
λος πρέπει να τους βοηθήσει να ξεπεράσουν την αδικαιολόγητη αυτή αντί-
ληψή τους ώστε το παιδί να αποκτήσει περισσότερο εμπιστοσύνη. Το παι-
δί που έχει υποστηρικτικούς γονείς με κατανόηση, όταν δουλεύει με τους
δασκάλους είναι περισσότερο πιθανό να επιτύχει τους σκοπούς και να συ-
νεισφέρει στον εαυτό του και την κοινωνία. (Stewart, 1986).

O Williams (1982), στο Stewart, (1986) δίνει κάποιες ειδικές οδηγίες σε γο-
νείς και δασκάλους που θα βοηθήσουν να αυξηθεί ακόμη πιο πολύ η λει-
τουργικότητα των δημιουργικών ατόμων:

➢ Το σπίτι και το σχολείο θα πρέπει να ανταποκρίνονται σ’ αυτά τα παι-
διά και να είναι τόποι έκφρασής τους. Ανεκτικά και άνετα μέρη, όπου
αυτή η μεγαλύτερη δημιουργικότητά τους θα έχει την ευκαιρία να
ξεχυθεί.

➢ Το σπίτι και το σχολείο θα πρέπει να ενθαρρύνουν την εφευρετικό-
τητά τους. Να αξιώνουν και να προσδοκούν από τα παιδιά να φτιά-
χνουν πράγματα μόνα τους.

➢ Οι γονείς και οι δάσκαλοι, με τον ίδιο τρόπο, αναγνωρίζουν, σέβο-
νται και δίνουν συναισθηματική στήριξη στα παιδιά για απορίες και
ασυνήθιστη σκέψη που φανερώνει τις στάσεις και τα συναισθήματά
τους.

➢ Οι ενήλικοι που ανατρέφουν τα παιδιά στο σπίτι και οι δάσκαλοι που
τα καθοδηγούν στο σχολείο θα πρέπει να περιμένουν και να προνο-
ούν για μια άνετη παλινδρόμηση των μικρών συντρόφων τους. Να
τους διδάξουν να αποδέχονται τα λάθη, αλλά και να κεφαλοποιούν
πάνω σ’ αυτά. Να γελούν με τους εαυτούς τους, αλλά και να γυρί-
ζουν από το χιούμορ στη σοβαρή παραγωγική εργασία.

➢ Οι δάσκαλοι και οι γονείς θα πρέπει να φροντίζουν ώστε να υπάρχει
ισορροπία μεταξύ των διαπροσωπικών και ενδοπροσωπικών εμπει-
ριών των παιδιών. Πρέπει να υπάρχουν φορές που να συνδυάζονται.

➢ Στο σπίτι και στο σχολείο θα πρέπει να διατηρούνται σταθερά σαφείς
κανόνες πειθαρχίας και διαγωγής. Θα πρέπει να υπάρχουν λίγοι κα-
νόνες στο σπίτι και στο σχολείο, αλλά αυτοί που υπάρχουν θα πρέ-
πει να είναι ξεκάθαροι, κατανοητοί και σπανίως να καταπατούνται.

➢ Το σπίτι και το σχολείο θα πρέπει να διακρίνουν τις διαφορές ανά-
μεσα στην ικανότητα και την επίδοση. Δεν θα πρέπει να υπάρχει κρι-
τική ή αρνητική τροφοδότηση η οποία ξεφουσκώνει την εκτίμηση του
παιδιού για τις ικανότητές του.

➢ Οι γονείς και οι δάσκαλοι πρέπει να εμπιστεύονται τα παιδιά. Να
παίρνουν αποφάσεις και να κάνουν επιλογές με ένα υπεύθυνο και λο-
γικό τρόπο όπως θα έκαναν για όλα τα παιδιά. Η εμπιστοσύνη μπο-
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ρεί άριστα να εδραιωθεί αν αντιληφθούν τους θετικούς τρόπους με
τους οποίους λειτουργούν τα παιδιά σε πείσμα των εμποδίων που
αντιμετωπίζουν.

Ο Congdon (1979), στο Stewart, (1986) συμβουλεύει:
❖ Οι γονείς θα πρέπει να συγκρατούνται από το να αλλάξουν ολόκλη-

ρη τη στάση τους απέναντι στο παιδί.
❖ Χρειάζονται συχνά καθησυχασμό. Μπορεί να έχουν πεισθεί ότι είναι

κατώτεροι από το παιδί και ανίκανοι να τα βγάλουν πέρα.
❖ Χρειάζεται να αντιληφθούν τις ευθύνες για το παιδί τους. Ένα ευ-

τυχισμένο και σταθερό περιβάλλον σημαίνει περισσότερα για το παι-
δί από κάθε άλλο μεμονωμένο παράγοντα.

❖ Ο σεβασμός είναι ουσιώδης για κάθε παιδί, αλλά είναι ιδιαίτερα ση-
μαντικός όταν προσπαθείς να κατανοήσεις το χαρισματικό.

❖ Οι γονείς θα πρέπει να αποφεύγουν την υπερβολική προσοχή πάνω
στο χαρισματικό παιδί, ώστε να μην αποκλεισθούν τα αδέρφια. Σχο-
λίαζε εξίσου και το μη χαρισματικό παιδί.

❖ Η καλύτερη προετοιμασία για την ενηλικίωση, είναι να έχεις ζήσει
σαν παιδί. Υπάρχουν φορές που τα χαρισματικά παιδιά θέλουν να
παίξουν και να δράσουν όπως τα άλλα παιδιά και θα πρέπει να τους
επιτρέπεται να το κάνουν.

❖ Δεν υπάρχει καλύτερη επένδυση από το να αφιερώνεις χρόνο για το
χαρισματικό παιδί αλλά θα πρέπει να του γίνει ξεκάθαρο ότι υπάρ-
χουν διαστήματα κατά τη διάρκεια της ημέρας που πρέπει να δείχνει
υπομονή.

❖ Είναι σημαντικό οι γονείς να συζητούν περισσότερο μεταξύ τους πα-
ρά με το χαρισματικό παιδί. Αυτό ενθαρρύνει την περιέργειά του και
τη θετική αντίδραση του για ερωτήσεις.

❖ Αν και τα χαρισματικά παιδιά ως ομάδα έχουν κοινά χαρακτηριστι-
κά, οι γονείς θα πρέπει να είναι ενήμεροι για τον υψηλό βαθμό με-
ταβλητότητας που μπορεί να επιδείξουν.

❖ Είναι ουσιώδες οι γονείς να ενδιαφέρονται για το σχολείο του παι-
διού τους είτε το παιδί τους είναι χαρισματικό είτε όχι.

2.4 Κατανόηση των διαφορετικών πολιτισμικά οικογενειών
Ο δάσκαλος συνεργαζόμενος με τους διαφορετικούς πολιτισμικά μα-

θητές και τους γονείς τους δεν επιτρέπεται να έχει την προκατάληψη ότι
έχει να κάνει με φορείς ενός κατώτερου πολιτισμού. Οφείλει να σέβεται το
διαφορετικό αξιακό τους σύστημα, τη γλώσσα, τη θρησκεία, τον τρόπο που
επικοινωνούν, τις παραδόσεις, τις συνήθειες, την ενδυμασία, τις οικογενει-
ακές δομές και γενικότερα ότι προσδιορίζει την πολιτισμική τους ταυτότη-



τα. Παράλληλα πρέπει να βοηθάει τους μαθητές και την οικογένειά τους
ώστε κι αυτοί με τη σειρά τους, να κατανοούν την κυρίαρχη παραδοσιακή
κουλτούρα μέσα σε πνεύμα αλληλεγγύης και αμοιβαίου εμπλουτισμού των
διαφορετικών πολιτισμών.

Όσον αφορά τις συναντήσεις του δασκάλου με τους γονείς στα πλαίσια
της συμβουλευτικής σχέσης, ο δάσκαλος πρέπει να έχει προνοήσει αυτά που
λέγονται, αυτά που δίνονται ως γραπτό κείμενο και αυτά που δηλώνονται
με τη γλώσσα του σώματος να είναι και απολύτως κατανοητά και να μη δη-
μιουργούν δυσάρεστες παρεξηγήσεις. Αν το κρίνει σκόπιμο και με τη σύμ-
φωνη γνώμη του γονέα μπορεί να προνοήσει και για την παρουσία κατά τη
διάρκεια των συμβουλευτικών συνεδριών ενός αξιόπιστου μεταφραστή
αμοιβαία αποδεκτού. Σχετικά μ’ αυτό μπορεί το σχολείο να συνεννοείται
με τις πρεσβείες ή τις κατά τόπους προξενικές αρχές, ώστε να διευκολύνο-
νται οι αλλόγλωσσες οικογένειες με μεταφραστές για την καλύτερη επικοι-
νωνία με το εκπαιδευτικό προσωπικό (Thomas, Correa, & Morsink, 1995).

Ο δάσκαλος είναι αναγκαίο να έχει κάποια γνώση των βασικών στοι-
χείων της κουλτούρας των διαφορετικών πολιτισμικά γονέων ώστε: Να δια-
κρίνει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους, να προσδιορίζει τις ανάγκες και
τις δυνατότητες τους και να κατανοεί τη στάση τους.

2.5 Ερμηνεία πληροφοριών
O δάσκαλος της Ειδικής Αγωγής ή το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό

του σχολείου ή του Κ.Δ.Α.Υ., συντάσσουν αναφορές αξιολόγησης. Εάν τυ-
χαίνει να έχουμε ευφυΐα παράλληλα με αναπηρία του παιδιού, τότε υπάρ-
χουν και ιατρικές αναφορές ή αναφορές άλλων ειδικών. Όλες αυτές οι ανα-
φορές συντάσσονται σε μια επιστημονική γλώσσα, πολλές φορές δυσνόη-
τη και με εξειδικευμένη ορολογία.

Ο δάσκαλος όταν κοινοποιεί αυτές τις πληροφορίες θα χρειαστεί τις πε-
ρισσότερες φορές να βοηθήσει τους γονείς ώστε να τις κατανοήσουν πλή-
ρως. Ο ίδιος μπορεί πιο εύκολα να έρθει σε επικοινωνία με τους συντάκτες
των αναφορών και να ζητήσει πληροφόρηση ή διευκρινίσεις. Αν χρειαστεί,
είναι πιο εύκολο σ’ αυτόν να προστρέξει και σε ειδικά επιστημονικά λεξι-
κά που το σχολείο θα πρέπει να έχει φροντίσει να είναι διαθέσιμα (Thomas,
Correa, & Morsink., 1995).

2.6 Αποτελεσματική επικοινωνία
Ο δάσκαλος και οι γονείς πρέπει να έχουν αμοιβαίο σεβασμό και εμπι-

στοσύνη και πρέπει να βλέπουν τη σχέση τους ως συνεργατική και αμοι-
βαία επωφελή.

Απαραίτητη προϋπόθεση επιτυχίας της συμβουλευτικής σχέσης είναι η
δημιουργία αποτελεσματικής επικοινωνίας μεταξύ των εμπλεκομένων. Η
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διαμόρφωση του γόνιμου εδάφους της επικοινωνίας είναι ευθύνη κυρίως
του δασκάλου-βοηθού, που ως ειδικός επαγγελματίας θα πρέπει να έχει κά-
ποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά τα οποία αναφέρει ο Μπρούζος (2004),
που είναι:

α) Ενσυναίσθηση. Αποτελεί βα σικό στοιχείο της συμβουλευτικής, η προ-
σπάθεια του συμβούλου να κατανοεί όσο το δυνατόν πληρέστερα τον
εσωτερικό κόσμο του συμβουλευόμενου σαν να ήταν ο δικός του, χω-
ρίς όμως να ξεφύγει από τη «σαν-να-κατάσταση», κι έπειτα η κοινο-
ποίηση σ’ αυτόν όσων κατανοήθηκαν.

β) Εκτίμηση και άνευ όρων αποδοχή. Η σημασία της ανεπιφύλακτης
θετικής αναγνώρισης έγκειται στο ότι ικανοποιείται μία βασική ανά-
γκη του ανθρώπου. Η ανάγκη για εκτίμηση και αποδοχή. Ο άνθρω-
πος έχει ανάγκη από ενθάρρυνση, να τον αποδεχθούμε όπως είναι
και όχι να τον πιέζουμε να ταυτιστεί με τα οράματα μας, και να του
ενισχύουμε το συναίσθημα της επάρκειας για να πιστέψει στις δυνά-
μεις του. Έχει ανάγκη να στρέψουμε την προσοχή του στις θετικές
πλευρές του, ενώ παράλληλα οφείλουμε να τον διευκολύνουμε να
συμβιβαστεί με τα ελαττώματα του, να αποδεχθεί τις αδυναμίες του
και να δει την αποτυ χία ως μέρος της ζωής. Έχει ανάγκη ακόμη να
πιστέψουμε ειλικρινά στις δυνάμεις του, να δεχτούμε ότι θα τα κα-
ταφέρει στη ζωή του. Γενι κά, έχει ανάγκη από ένα ήρεμο, φιλικό,
εγκάρδιο και πλούσιο σε ερεθίσματα πε ριβάλλον, όπου θα νιώθει πως
η παρουσία του είναι επιθυμητή, όπου θα αισθάνεται προστασία και
ασφάλεια και θα τον σέβονται ως ισότι μο μέλος, με υποχρεώσεις και
δικαιώματα.

γ) Γνησιότητα-συμφωνία. Είναι το θεμέλιο, η βάση για την ενσυναί-
σθηση και την ανεπιφύλακτη θετική αναγνώριση. Ο σύμβουλος εί-
ναι αυθεντικός όταν αφενός υπάρχει συμφωνία μεταξύ εμπειριών και
εαυτού και αφετέρου γνησιότητα με το γονέα. Αυτό σημαίνει πως ο
σύμβουλος είναι καλό να εξωτερικεύει όλα τα συναισθήματά του,
που έχουν σχέση με την συμβουλευτική διαδικασία και να μην τα κρύ-
βει φορώντας ένα επαγγελματικό προσωπείο. Ο γονέας διαισθάνε-
ται ότι οι προσπάθειες του συμβούλου δεν είναι γνήσιες και τότε δεν
μπορούν να δράσουν θετικά ούτε η ενσυναίσθηση και η αναγνώρι-
ση. H δημιουργική αλλαγή του γονέα, συνδέεται στενά, με το βαθμό
αυθεντικότητας του συμβούλου.

Η όλη αντιμετώπιση των ιδιαίτερων προβλημάτων και των προσωπικών
αναγκών παιδιών, εφήβων και γονέων είναι δυνατό να απο βεί πιο αποτε-
λεσματική, όταν πραγματώνεται σε ένα επίπεδο πνευματικό, μεταφυσικό.
Εκεί χρησιμοποιείται ως βασική ψυχοθεραπευτική και παι δευτική μέθοδος,
εκείνη της αγάπης. Πρόκειται για ένα μέσο διανθρώπινης προσέγγισης που



συνήθως δοκιμάζουν οι γονείς αλλά και οι ειδικοί. Με τον επικοινωνιακό
αυτό τρόπο η ψυχή του αγαπώμενου προσώπου έρχεται σε επαφή με αυτή
την αγάπη. Έτσι, μέσω της θετικής αυτής δια προσωπικής σχέσης, διανοί-
γεται αυθόρμητα και κατά ένα θαυμαστό τρό πο ο δρόμος για το παραπέ-
ρα παιδαγωγικό και θεραπευτικό έργο Seguin (1977), στον Κρουσταλάκη
(1997).

3. Ο ρόλος των γονέων περιέχει:
3.1 Παροχή πληροφόρησης
Οι δάσκαλοι πρέπει να επικοινωνούν ανοιχτά με τους γονείς ώστε να εί-

ναι ενήμεροι για το τι συμβαίνει στο σπίτι. Το οικογενειακό περιβάλλον του
παιδιού μπορεί να έχει δυνατό αντίκτυπο στα κίνητρα, την αυτοεικόνα και
τις στάσεις του, που έχουν σημαντικές επιπτώσεις στην εκπαίδευση. Με την
προϋπόθεση βέβαια ότι ο δάσκαλος έχει εμπνεύσει ένα κλίμα ασφάλειας
στους γονείς ότι θα σεβαστεί τις όποιες πληροφορίες του δοθούν και δεο-
ντολογικά πρέπει να μείνουν απόρρητες, οι γονείς οφείλουν να παρέχουν
στο δάσκαλο κάθε είδους πληροφόρηση που είναι αναγκαία για να προ-
χωρήσει η συμβουλευτική διαδικασία. Πληροφόρηση που έχει σχέση με την
αξιολόγηση άλλων ειδικών για το χαρισματικό παιδί, τη γνωστική κοινω-
νική και συναισθηματική συμπεριφορά του, αλλά και για την οικογενεια-
κή λειτουργία, τον οικογενειακό κύκλο ζωής τις δυνατότητες και τις ανά-
γκες της οικογένειας.

3.2 Ενίσχυση των σχολικών προγραμμάτων στο σπίτι
Οι γονείς παιδιών με ειδικές ανάγκες θα πρέπει να ενισχύουν, όσο μπο-

ρούν, το ειδικό πρόγραμμα παρέμβασης, στο σπίτι. Η αποτελεσματικότητα
των προσπαθειών τους έχει σχέση με παράγοντες όπως: άνεση χρόνου, προ-
σωπικά ή οικογενειακά προβλήματα, επαρκής εξειδικευμένη κατάρτιση. Η
πολιτεία οφείλει να ανταποκρίνεται και να στηρίζει την οικογένεια σ’ όλες
τις ανάγκες της.

Ο δάσκαλος κατά το σχεδιασμό του για την εμπλοκή των γονέων θα
πρέπει να λαμβάνει υπόψη τις ιδιαιτερότητες και το δυναμικό της κάθε οι-
κογένειας, ακόμη ότι συχνά οι γονείς μεριμνούν για τις οικογενειακές προ-
τεραιότητες πριν ασχοληθούν με τις σχολικές ευθύνες κι ότι τα παιδιά χρει-
άζονται ελεύθερο χρόνο να μοιραστούν με τους γονείς τους για διασκέδα-
ση και παιχνίδι. Ο γονέας πρέπει να αντιμετωπίζεται ως γονέας και όχι ως
ένας ακόμη δάσκαλος, και να εμπλέκεται σε προγράμματα τα οποία μπο-
ρούν εύκολα να ολοκληρωθούν μέσα στις κανονικές οικογενειακές συνή-
θειες. Μόνο εάν το επιθυμεί η οικογένεια, θα πρέπει οι δάσκαλοι να παρέ-
χουν σύνθετες εκπαιδευτικές δραστηριότητες (Thomas, Correa & Morsink,
1995).
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3.3 Συνηγορία για παροχή ποιοτικών υπηρεσιών
Οι γονείς αφού βοηθηθούν να κατανοήσουν, τις ανάγκες, τα ενδιαφέ-

ροντα και το πολλά υποσχόμενο -εάν φροντισθεί- πλούσιο δυναμικό των
παιδιών τους, οφείλουν να παρουσιάζονται οπουδήποτε ως άτομα, ομάδες
ή σύλλογοι γονέων και να διεκδικούν γι’ αυτά τις καλύτερες δυνατόν εκ-
παιδευτικές υπηρεσίες, εντός ή εκτός του σχολείου. Θα χρειαστεί πολλές
φορές να διεκδικούν με θέρμη για να κάμψουν την εσφαλμένη σε πολλούς
προκατάληψη ότι: «Δε χρειάζεται να κάνουμε και τίποτα ιδιαίτερο γι’ αυ-
τά τα παιδιά, αφού έτσι κι αλλιώς θα τα καταφέρουν».

3.4 Κατανόηση της πλευράς του δασκάλου
Από τη μια μεριά υπάρχουν οι δυνατότητες για υπηρεσίες που προσφέ-

ρονται από το σχολικό σύστημα και από την άλλη οι γονείς που διεκδικούν
ακόμη καλύτερες υπηρεσίες για τα παιδιά τους. Εάν υπάρχει σύγκρουση,
ο δάσκαλος συχνά εγκλωβίζεται μέσα στα πυρά. Όταν συμβαίνει στο σχο-
λείο να μην παρέχονται οι κατάλληλες υποδομές και υπηρεσίες, τότε να μην
στρέφονται άκριτα εναντίον του δασκάλου αλλά εκτιμώντας αντικειμενι-
κά την κατάσταση και σε συνεργασία μαζί του να προσπαθήσουν να διεκ-
δικήσουν καλύτερες εκπαιδευτικές συνθήκες. Αν οι γονείς επιθυμούν να
διατηρηθεί η σχέση συνεργασίας, θα πρέπει να κατανοούν τη θέση του δα-
σκάλου, τα όρια των δυνατοτήτων του, τη θέλησή του να προσπαθεί για το
καλύτερο αλλά και τις ανάγκες του ως ανθρώπου και ως εργαζόμενου
(Thomas, Correa, & Morsink., 1995). Στην περίπτωση πάντως που έχουν απο-
ρίες ή αντιρρήσεις για τον τρόπο που ο δάσκαλος ανταποκρίνεται στις υπο-
χρεώσεις του -αγωγή, διδασκαλία, αξιολόγηση, συμβουλευτική- θα πρέπει
πάντοτε να τις συζητούν πρώτα μαζί του μέσα σε πνεύμα ειλικρινούς συ-
νεργασίας
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Ο ρόλος της οικογένειας στη δημιουργικη σκέψη

μαθητών Δημοτικού και Γυμνασίου

Αθανασία Τζιώνα, Δημήτριος Ζμπάινος, Αποστολία Καφφέ

Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο 

Εισαγωγή
Ορισμένα ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν ότι το οικογενειακό πε-

ριβάλλον και το θετικό συναίσθημα που εκφράζεται στην οικογένεια επη-
ρεάζουν την ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης (Christian & Snowden, 1999·
Dacey, 1989· Fearon, Copeland, & Saxon, 2013· Gaynor & Runco, 1992· Lim &
Smith, 2008· Rubinstein, 2003· Tennent & Berthelsen, 1997· Torrance, 1965).
Ωστόσο οι βιογραφικές μελέτες των πιο δημιουργικών ατόμων, δείχνουν
ότι το αρνητικό συναίσθημα που εκφράζεται στην οικογένεια και το αυ-
στηρό οικογενειακό περιβάλλον συμβάλουν στην ανάπτυξη της δημιουρ-
γικής σκέψης (Christian & Snowden, 1999· Kaufmann & Vosburg, 1997· Langley
& Worldwide, 2011· Vosburg, 1998). Υπό αυτό το πρίσμα στην παρούσα με-
λέτη διερευνήθηκε ο ρόλος της οικογένειας ως περιβάλλον ανάπτυξης της
δημιουργικής σκέψης των μαθητών Δημοτικού και Γυμνασίου. Συγκεκρι-
μένα μελετήθηκαν δύο παράγοντες του οικογενειακού περιβάλλοντος σε
σχέση με τη δημιουργική σκέψη: α) η σχέση των γονεΐκών στυλ και β) η έκ-
φραση του συναισθήματος στο οικογενειακό περιβάλλον.

Δημιουργικότητα
Η δημιουργικότητα αποτελεί έναν από τους πιο σημαντικούς παράγο-

ντες της ανθρώπινης ανάπτυξης τόσο στα πλαίσια της ατομικής όσο και της
κοινωνικής προόδου (Beghetto & Kaufman, 2007· Hennessey & Amabile, 2010·
Runco, 2004· Simonton, 2000· Sternberg, 2006, 2012· Sternberg & Lubart, 1999).
Η κατανόηση των επιτευγμάτων των θετικών, κοινωνικών και ανθρωπι-
στικών επιστημών, της τεχνολογικής ανάπτυξης, των τεχνών και της αν-
θρωπότητας γενικότερα προϋποθέτει την κατανόηση της έννοιας της δη-
μιουργικότητας και της δημιουργικής διαδικασίας (Hennessey & Amabile,
2010· Runco, 2004). Κατά συνέπεια το ενδιαφέρον της ψυχολογικής έρευ-
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νας έχει επικεντρωθεί σε αυτή την ξεχωριστή και μοναδική ανθρώπινη ικα-
νότητα να πυροδοτεί καινοτόμες ιδέες που παράγουν νέο και κατάλληλου
πλαισίου έργο ώστε να επιτυγχάνεται η πρόοδος και η εξέλιξη σε όλους τους
τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας καθώς επίσης και στη μελέτη των
παραγόντων που επηρεάζουν την έκφραση και την ανάπτυξη της (Claxton,
Pannells, & Rhoads, 2005· Hennessey & Amabile, 2010· Simonton, 2000). Ο
Torrance (1965) προσδιόρισε τη δημιουργική σκέψη ως μια γνωστική διερ-
γασία που συμπεριλαμβάνει την ανίχνευση της προβληματικής κατάστα-
σης, το σχηματισμό των υποθέσεων και εικασιών σε σχέση με την προβλη-
ματική κατάσταση, την αξιολόγηση και εκτίμηση της, τη δοκιμή τους και
σε πολλές περιπτώσεις την αναθεώρηση και την επαναδοκιμή τους και τέ-
λος την ανακοίνωση των αποτελεσμάτων.

Η δημιουργικότητα αφορά στην ικανότητα δημιουργίας ενός καινοτό-
μου έργου, στη διατύπωση μιας νέας ιδέας ή στην επίλυση ενός προβλήμα-
τος που έχει αξία και νόημα για το άτομο, ή για το κοινωνικό του περιβάλ-
λον ή ακόμα χρήζει παγκόσμιας αναγνώρισης, ωστόσο υπάρχει μια συνε-
χιζόμενη διαφωνία μεταξύ των ερευνητών ως προς το βαθμό που κριτήρια
όπως το περιβάλλον καθορίζουν την έννοια και τον βαθμό ανάπτυξης της
(Hennessey & Amabile, 2010· Sternberg κ.α., 2002). Έχει υποστηριχθεί ότι η
δημιουργικότητα δεν συνδέεται μόνο με το καινοτομικό και αξιοσημείωτο
έργο των διακεκριμένων και βραβευμένων εκπροσώπων των προαναφερ-
θέντων τομέων, αλλά αποτελεί μια ικανότητα που κατέχουν όλα τα άτομα
και τα καθιστά ικανά να αντιμετωπίζουν και να επιλύουν τα προβλήματα
της καθημερινότητας (Hennessey & Amabile, 2010· Sternberg, Kaufman, &
Pretz, 2002). Η δημιουργικότητα είναι το αποτέλεσμα πολυάριθμων αλλη-
λοσχετιζόμενων παραγόντων που εμπλέκονται στα πολλαπλά επίπεδα της
και των δημιουργικών διεργασιών (Hennessey & Amabile, 2010).

Δημιουργικότητα, οικογενειακό περιβάλλον και
γονεϊκή τυπολογία

Τα δεδομένα των τελευταίων δεκαετιών υπογραμμίζουν τη σημασία του
οικογενειακού περιβάλλοντος και ιδιαίτερα την επιρροή των γονέων στην
γνωστική, τη συναισθηματική και την κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών και
των εφήβων (Antonopoulou, Alexopoulos, & Maridaki-Kassotaki, 2012· Christian
& Snowden, 1999· Darling & Steinberg, 1993· Spera, 2005). Το ίδιο παρατη-
ρείται και στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας (Claxton κ.α., 2005· Hennessey
& Amabile, 2010· Simonton, 2000· Sternberg, 2006, 2012). Οι έρευνες δείχνουν
τη θετική συσχέτιση της δημιουργικότητας με το οικογενειακό περιβάλλον
και ιδιαίτερα με την επίδραση της γονεϊκής συμπεριφοράς στην ανάπτυξη
της δημιουργικότητας (Lim & Smith, 2008; Runco, 2004; Tennent & Berthelsen,



1997; Torrance, 1965). Η γονεϊκή συμπεριφορά που φαίνεται να σχετίζεται
θετικά με την ανάπτυξη της δημιουργικότητας είναι η ενθάρρυνση, η υπο-
στήριξη και η επιβράβευση της δημιουργικής σκέψης και του δημιουργι-
κού έργου του παιδιού από τους γονείς (Sternberg, 2006, 2012; Torrance, 1965).

Ο κάθε γονέας αναπτύσσει διαφορετικό γονεϊκό στυλ και κατά συνέ-
πεια εφαρμόζει διαφορετικές πρακτικές στην ανατροφή των παιδιών του
(Darling & Steinberg, 1993· Spera, 2005). Ο όρος γονεϊκό στυλ είναι ένας ευ-
ρύς όρος που περιγράφει τις πεποιθήσεις και τις στοχευόμενες, άμεσες, λε-
κτικές και μη λεκτικές πρακτικές (Antonopoulou κ.α., 2012· Baumrind, 1966·
Darling & Steinberg, 1993· Kordi & Baharudin, 2010· Spera, 2005). Οι αρχικές
έρευνες στη γονεϊκή τυπολογία ανέδειξαν τρία διαφορετικά βασικά χαρα-
κτηριστικά της γονεϊκότητας που είναι: α) η υπευθυνότητα, β) η ανεξαρ-
τησία και γ) ο έλεγχος (Baumrind, 1978).

Η Baumrind (1966) με βάση αυτά τα χαρακτηριστικά συνέθεσε και δια-
τύπωσε ένα μοντέλο γονεϊκής τυπολογίας που έχει μεγάλη ισχύ και ανα-
γνώριση μέχρι και σήμερα. Συγκεκριμένα διέκρινε τρία γονεϊκά στυλ: α)
τον υποστηρικτικό γονέα που η σχέση του με το παιδί του χαρακτηρίζεται
από ζεστασιά, υποστήριξη και υψηλό επίπεδο ωριμότητας και ελέγχου, β)
τον αυταρχικό γονέα που η σχέση του με το παιδί του δεν χαρακτηρίζεται
από ζεστασιά και υποστήριξη και απαιτεί υψηλό επίπεδο ωριμότητας και
ελέγχου και γ) τον επιτρεπτικό γονέα που η σχέση του με το παιδί χαρα-
κτηρίζεται από μέτρια ζεστασιά και υποστήριξη και απαιτεί ελάχιστο ή πο-
λύ μικρό επίπεδο ωριμότητας και ελέγχου (Antonopoulou κ.α., 2012· Darling
& Steinberg, 1993· Kordi & Baharudin, 2010· Spera, 2005). Παρά το γεγονός
ότι το μοντέλο γονεϊκής τυπολογίας της Baumrind είναι αναμφίβολα ευρέ-
ως αποδεκτό, η επέκταση της έρευνας σε διαφορετικές πολιτιστικές και κοι-
νωνικές ομάδες, έδειξε ότι τα γονεϊκά στυλ διαφοροποιούνται ανάλογα με
τα χαρακτηριστικά, τις αρχές και τους κανόνες που υπαγορεύονται από την
κουλτούρα της κάθε κοινωνικοπολιτισμικής ομάδας και διαμορφώνουν τον
τρόπο ανατροφής των παιδιών (Dacey, 1989· Darling & Steinberg, 1993· Fearon
κ.α., 2013). Στην Ελλάδα, η έρευνα σχετικά με την γονεϊκή τυπολογία διε-
ξήχθη από την Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2009) και ανέδειξε μια τέταρτη κα-
τηγόρια τον αυστηρό γονέα που περιλαμβάνει ταυτόχρονα χαρακτηριστι-
κά του υποστηρικτικού και του αυταρχικού γονέα (Antonopoulou, Alexopoulos
& Maridaki – Kassotaki, 2012).

Η ανάπτυξη των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας του ατόμου, που
είναι απαραίτητα για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας όπως η επιμονή,
η ανεξαρτησία, η περιέργεια, η προθυμία να πάρει κάποιος ρίσκο, η έλλειψη
συμμόρφωσης και συμβιβασμού, η έλλειψη φόβου αποτυχίας, η ευαισθησία
και η συναισθηματική έκφραση εξαρτάται από το πώς το κοινωνικό, το οι-
κογενειακό και το εκπαιδευτικό περιβάλλον ανταποκρίνεται σε αυτά (Lim &
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Smith, 2008· Sternberg, 2006). Κατά συνέπεια ένα υποστηρικτικό περιβάλλον
(κοινωνικό, οικογενειακό, σχολικό) που ενθαρρύνει την ανάπτυξη των προ-
αναφερθέντων χαρακτηριστικών αποτελεί το κατάλληλο περιβάλλον για την
ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης (Torrance, 1993). Σύμφωνα με την Baumrind
(1966), τους Lim and Smith (2008), τους Fearon κ.α. (2013) το γονεϊκό στυλ που
μπορεί να δημιουργήσει το κατάλληλο συναισθηματικό κλίμα και που μπο-
ρεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες του παιδιού για να αναπτύξει το δημιουρ-
γικό δυναμικό του είναι ο υποστηρικτικός γονέας.

Ωστόσο οι ερευνητές που έχουν μελετήσει τη βιογραφία των πιο δημι-
ουργικών προσωπικοτήτων του 20ου αιώνα, εντόπισαν ότι ένα από τα κοι-
νά χαρακτηριστικά τους ήταν η ανατροφή τους σε ένα μη υποστηρικτικό
οικογενειακό περιβάλλον που χαρακτηριζόταν από έλλειψη οικειότητας,
ζεστασιάς και έλλειψης ερεθισμάτων ακόμα και από παραμέληση (Christian
& Snowden, 1999· Koestner, Walker, & Fichman, 1999). Ως εκ τούτου, το γο-
νεϊκό στυλ που φαίνεται να σχετίζεται με την ανάπτυξη της δημιουργικό-
τητας, όπως προκύπτει από τις βιογραφικές μελέτες των δημιουργικά ιδιο-
φυών ατόμων είναι το αυστηρό, περιοριστικό, αυταρχικό γονεϊκό στυλ
(Christian & Snowden, 1999· Koestner κ.α., 1999). Επιπλέον, οι ίδιες μελέτες
έδειξαν ότι τα άτομα που κατάφεραν να αναπτύξουν σε υψηλά επίπεδα το
δημιουργικό τους δυναμικό, μοιράζονταν ένα βασικό ψυχολογικό χαρα-
κτηριστικό, την ανθεκτικότητα στο περιοριστικό, μη υποστηρικτικό και απο-
στερημένο από ερεθίσματα οικογενειακό περιβάλλον που ανατράφηκαν
(Christian & Snowden, 1999).

Δημιουργικότητα, συναίσθημα και οικογενειακό περιβάλλον
Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει την ανάπτυξη του δημιουργι-

κού δυναμικού και της δημιουργικής σκέψης είναι η συναισθηματική κα-
τάσταση του ατόμου (Kaufmann & Vosburg, 1997· Vosburg, 1998). Από τις
πρώτες μέρες της ζωής του το παιδί αναπτύσσει τρόπους έκφρασης των συ-
ναισθημάτων του και τρόπους αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον του αρ-
χικά μη – λεκτικά και αργότερα λεκτικά (Hoeksma, Oosterlaan, & Schipper,
2004). Το παιδί αλληλεπιδρώντας με το κοινωνικό περιβάλλον μαθαίνει τό-
σο να αναγνωρίζει, να καταλαβαίνει, να διαμορφώνει και να εκφράζει τα
συναισθήματα του όσο και να ανταποκρίνεται στα συναισθήματα και στις
προσδοκίες των άλλων ανθρώπων (Baker, Fenning, & Crnic, 2011· Harris,
2010). Κατά συνέπεια η ψυχολογική έρευνα εστιάζει στις διεργασίες που το
παιδί μέσω της κοινωνικής μάθησης, εσωτερικεύει τις αρχές, τις αξίες, τις
πεποιθήσεις και τους στόχους των γονέων του, αφού το οικογενειακό πε-
ριβάλλον αποτελεί τον κυριότερο παράγοντα της συναισθηματικής ανά-
πτυξης των παιδιών (Antonopoulou κ.α., 2012· Goleman, 2006· Halberstadt,
Cassidy, Stifter, Parke, & Fox, 1995· Spera, 2005).



Το θετικό συναισθηματικό κλίμα που διαμορφώνεται στην οικογένεια
και κατ΄ επέκταση βιώνεται από το άτομο, προκαλεί θετική συναισθηματι-
κή κατάσταση στο παιδί, που μπορεί να οδηγήσει στη βελτίωση των γνω-
στικών του ικανοτήτων, να διευρύνει την αντιληπτική του ικανότητα, να
ενισχύσει την ανάπτυξη εναλλακτικών ιδεών και τρόπων επίλυσης προ-
βλημάτων, χαρακτηριστικά που αποτελούν δομικά στοιχεία της δημιουρ-
γικής σκέψης (Langley & Worldwide, 2011). Επιπλέον υποστηρίζεται ότι το
θετικό συναίσθημα στην οικογένεια διευρύνει την προσοχή και τις γνωστι-
κές λειτουργίες του παιδιού και προτρέπει τις καινοτόμες και δημιουργικές
δράσεις (Fredrickson, 1998, 2001). Τα άτομα που έχουν ανατραφεί σε ένα
θετικό συναισθηματικό οικογενειακό κλίμα και έχουν αναπτύξει θετικό συ-
ναίσθημα υποστηρίζεται ότι έχουν περισσότερες πιθανότητες να έχουν κα-
λύτερη απόδοση στις δοκιμασίες δημιουργικής σκέψης (Fredrickson, 1998,
2001· Langley & Worldwide, 2011· Vosburg, 1998).

Αντικρουόμενα δεδομένα σχετικά με την ανάπτυξη της δημιουργικότη-
τας προκύπτουν και από την έρευνα για το συναίσθημα στην οικογένεια
(Vosburg, 1998). Γενικά το θετικό συναίσθημα υποστηρίζεται ότι προάγει την
προσαρμοστικότητα του παιδιού στο περιβάλλον του, την εξερεύνηση νέων
ιδεών και την ανάπτυξη εναλλακτικών τρόπων σκέψεων και πράξεων
(Fredrickson, 2001· Harris, 2010). Το ίδιο υποστηρίζεται και για την ανάπτυξη
της δημιουργικής σκέψης ωστόσο υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα που δεί-
χνουν ότι η δημιουργική σκέψη μπορεί να πυροδοτηθεί και από το αρνητικό
συναίσθημα (Kaufmann & Vosburg, 1997· Vosburg, 1998). Συγκεκριμένα οι
Langley & Worldwide (2011) έδειξαν ότι το θετικό συναίσθημα μπορεί να προ-
άγει την ανάπτυξη καινοτόμων ιδεών και του εναλλακτικού τρόπου σκέψης
ενώ το αρνητικό συναίσθημα μπορεί να προάγει τη δημιουργική επίλυση προ-
βλημάτων και την από πάνω προς τα κάτω επεξεργασία των δεδομένων.

Σκοπός της παρούσας έρευνας
Υπό το πρίσμα των αντικρουόμενων ευρημάτων σχετικά με το ρόλο των

γονεΐκών στυλ και της συναισθηματικής έκφρασης στην οικογένεια και με
δεδομένο ότι το ζήτημα της ανάπτυξης της δημιουργικότητας σε σχέση με
το οικογενειακό περιβάλλον δεν έχει μελετηθεί για τα παιδιά των ελληνι-
κών οικογενειών, με την παρούσα μελέτη επιχειρήθηκε η διερεύνηση της
σχέσης μεταξύ της δημιουργικής σκέψης των μαθητών και των κατηγοριών
της γονεϊκής τυπολογίας όπως διαμορφώθηκε από την έρευνα της Μαρι-
δάκη – Κασσωτάκη (2009) καθώς και με την έκφραση του συναισθήματος
που βιώνουν τα παιδιά στο οικογενειακό περιβάλλον. Συγκεκριμένα τα ερω-
τήματα που τέθηκαν στο παρόν άρθρο είναι τα ακόλουθα:

α) Υπάρχει σχέση και επίδραση της γονεϊκής τυπολογίας στους παρά-
γοντες της δημιουργικής σκέψης των παιδιών;
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β) Υπάρχει σχέση και επίδραση της έκφρασης του συναισθήματος στην
οικογένεια, στους παράγοντες της δημιουργικής σκέψης των παιδιών;

Προκειμένου να διερευνηθούν τα παραπάνω ερωτήματα διενεργήθη-
καν δύο έρευνες η πρώτη στόχευε στην προσέγγιση του πρώτου ερωτήμα-
τος και αντίστοιχα η δεύτερη στο δεύτερο.

Έρευνα Α: Σχέσεις γονεϊκής τυπολογίας και δημιουργικής σκέψης
Μέθοδος

Δείγμα
Στην πρώτη έρευνα συμμετείχαν 123 γονείς (24 πατέρες, 73 μητέρες, 23

δεν συμπλήρωσαν το πεδίο) και 123 μαθητές (53 αγόρια και 67 κορίτσια)
δημόσιων δημοτικών σχολείων αστικών περιοχών της Αττικής.

Ερευνητικά Εργαλεία
Για την αξιολόγηση της γονεϊκής τυπολογίας χρησιμοποιήθηκε το ερω-

τηματολόγιο γονεϊκής τυπολογίας Parenting Styles and Dimensions
Questionnaire (PSDQ) και για τη μελέτη της δημιουργικής σκέψης το εργα-
λείο αξιολόγησης δημιουργικής σκέψης Figural Torrance Test of Creative
Thinking (TTCT – figural).

Για να μελετηθεί η γονεϊκή τυπολογία των συμμετεχόντων της παρού-
σας έρευνας χρησιμοποιήθηκε η ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου
Parenting Styles & Dimensions Questionnaire (PSDQ). Το ερωτηματολόγιο PSQD
βασίζεται στην γονεϊκή τυπολογία της (Baumrind, 1966, 1978) και αξιολογεί
τα γονεϊκά στυλ μέσω της αυτό – αναφοράς των συμμετεχόντων (Robinson,
Mandleco, Olsen, & Hart, 2001). Η προσαρμογή του ερωτηματολογίου στον
ελληνικό πληθυσμό περιλαμβάνει τέσσερις κυρίαρχους γονεϊκούς τύπους
με βάση τη σχετική κατανομή των γονεϊκών χαρακτηριστικών: υποστηρι-
κτικό γονεϊκό στυλ (15 χαρακτηριστικά), αυταρχικό γονεϊκό στυλ (8 χαρα-
κτηριστικά), υποστηρικτικό γονεϊκό στυλ (5 χαρακτηριστικά), and δ) το αυ-
στηρό γονεϊκό στυλ (5 χαρακτηριστικά) και αξιολογεί τη σχέση μεταξύ των
γονέων και των παιδιών τους, καθώς και τις γονεϊκές πρακτικές που σχετί-
ζονται με κάθε ένα από τα παραπάνω γονεϊκά στυλ (Maridaki-Kassotaki,
2009). Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η αρχική μορφή του ερωτη-
ματολογίου που αποτελείται από 62 χαρακτηριστικά που μετριούνται σε μια
πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert (1=ποτέ, 2=μερικές φορές, 3=συχνά, 4=πο-
λύ συχνά, 5=πάντα). Ο δείκτης εσωτερικής αξιοπιστίας Cronbach’s alpha για
την ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου κυμαίνεται μεταξύ του 0,68 και
του 0,86 και συνεπώς υποδηλώνει την αξιοπιστία της προσαρμογής του ερω-
τηματολογίου στον ελληνικό πληθυσμό (Antonopoulou κ.α., 2012). Επιπλέον
μαζί με το ερωτηματολόγιο γονεϊκής τυπολογίας οι συμμετέχοντες απά-
ντησαν και σε ερωτήσεις δημογραφικών στοιχείων και συγκεκριμένα για
την ηλικία, το φύλο και το μορφωτικό τους επίπεδο.



Η δημιουργική σκέψη αξιολογήθηκε με τη δοκιμασία του Torrance,
Torrance Test of Creative Thinking που μπορεί να χορηγηθεί τόσο εξατομι-
κευμένα όσο και σε ομαδικό επίπεδο (Torrance, 1969· Torrance, 1974). Το
TTCT (Torrance’s Tests of Creative Thinking), δημιουργήθηκε από τον Torrance
το 1966 και αποτελείται από δύο κλίμακες το TTCT- Verbal που αποτελεί τη
λεκτική κλίμακα και το TTCT – Figural που αποτελεί την καλλιτεχνική κλί-
μακα. Στην παρούσα έρευνα χορηγήθηκε η μη λεκτική κλίμακα TTCT –
Figural. Η μη λεκτική δοκιμασία δημιουργικής σκέψης του Torrance αξιο-
λογεί τέσσερις γνωστικές δημιουργικές διεργασίες: α) την ευχέρεια (fluency)
που αφορά στο πλήθος των σχετικών λύσεων, β) την ευελιξία (flexibility)
που προσδιορίζεται ως η διαφοροποίηση ή η εναλλαγή στις κατηγορίες των
απαντήσεων, γ) την πρωτοτυπία (originality) που σχετίζεται με την πρωτο-
τυπία των απαντήσεων και δ) την επεξεργασία (elaboration) που αναφέρε-
ται στον αριθμό των λεπτομερειών που χρησιμοποιούνται σε μια απάντη-
ση. Αποτελείται από 3 δραστηριότητες που χρειάζονται 10 λεπτά για την
ολοκλήρωση τους: α) πρώτη δραστηριότητα: κατασκευή εικόνας με τη χρή-
ση μιας ελλειπτικής πράσινης φιγούρας, β) δεύτερη δραστηριότητα: τη συ-
μπλήρωση δέκα εικόνων που αποτελούνται από ίσιες ή/και καμπύλες γραμ-
μές και γ) την τρίτη δραστηριότητα: τη συμπλήρωση τριάντα εικόνων πα-
ράλληλων γραμμών.

Η πρώτη δραστηριότητα αξιολογεί την πρωτοτυπία (βαθμολογία από 0
έως 5) και την επεξεργασία (βαθμολογία από 0 έως 6), η δεύτερη δραστη-
ριότητα αξιολογεί την ευχέρεια (βαθμολογία από 0 έως 10), την ευελιξία
(βαθμολογία από 0 έως 10), την πρωτοτυπία (βαθμολογία από 0 έως 2), την
επεξεργασία (βαθμολογία για κάθε εικόνα από 0 έως 6), ενώ η τελευταία
δραστηριότητα την ευχέρεια (βαθμολογία από 0 έως 30), την πρωτοτυπία
(βαθμολογία από 0 έως 3) και την επεξεργασία (βαθμολογία από 0 έως 6).
Η εσωτερική συνάφεια της δοκιμασίας σύμφωνα με το δείκτη συνάφειας
Kuder-Richardson 21 (KR-21) κυμαίνεται από 0,89 έως 0,94 που υποδηλώνει
την εσωτερική εγκυρότητα της δοκιμασίας (Kim, 2006). Επιπλέον μαζί με
τη μη λεκτική δοκιμασία αξιολόγησης της δημιουργικής σκέψης οι συμμε-
τέχοντες απάντησαν και σε ερωτήσεις δημογραφικών στοιχείων και συ-
γκεκριμένα για την ηλικία, την τάξη και το φύλο.

Διαδικασία
Οι διευθυντές και οι δάσκαλοι των σχολείων ενημερώθηκαν για το σκο-

πό, τη διάρκεια και την ανωνυμία της κάθε έρευνας. Οι γονείς των μα-
θητών υπέγραψαν το έντυπο συγκατάθεσης που τους ενημέρωνε αναλυ-
τικά για το σκοπό, τη διάρκεια, τον τρόπο χρήσης των δεδομένων, τη δια-
βεβαίωση της διατήρησης της ανωνυμίας τους και τους διαβεβαίωνε ότι
πέρα από τους κινδύνους της συνήθους καθημερινής ζωής, δεν θα κιν-
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δύνευε η σωματική ή η ψυχολογική υγεία των παιδιών με τη συμμετοχή
τους στη μελέτη. Περαιτέρω είχαν ενημερωθεί ότι θα μπορούσαν να απο-
σύρουν τα δεδομένα τους σε οποιαδήποτε στιγμή το επιθυμούν ή και να
αποχωρήσουν σε οποιοδήποτε σημείο της χορήγησης των δοκιμασιών το
επιθυμούν χωρίς καμία ποινή για την άρνηση συμμετοχής τους. Μετά την
συναίνεση του γονέα με τη συμμετοχή στην έρευνα, το TTCT – Figural χο-
ρηγήθηκε σε ομάδες, ενώ το PSDQ συμπληρώθηκε χωριστά από τους γο-
νείς. Τόσο το TTCT – Figural όσο και το PSDQ είχαν ένα μοναδικό αριθ-
μό αναγνώρισης.

Αποτελέσματα
Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν μετά το πέρας της ερευνητικής διαδι-

κασίας και για τις δύο πιλοτικές έρευνες, αναλύθηκαν με τη χρήση του Στα-
τιστικού Πακέτου για τις Κοινωνικές Επιστήμες SPSS – AMOS Statistics 22.0.

Περιγραφική Στατιστική
Η πρώτη έρευνα επιχείρησε να διερευνήσει την επίδραση των γονεϊκών

στυλ στη δημιουργική σκέψη παιδιών σχολικής και προ – εφηβικής ηλικίας.
Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζεται η κατανομή του δείγματος ως προς
τη συχνότητα και το ποσοστό των δημογραφικών παραγόντων φύλο και
ηλικία καθώς και ως προς το μέσο όρο και την τυπική απόκλιση των μετα-
βλητών γονεϊκό στυλ και των παραγόντων της δημιουργικότητας, πρωτο-
τυπία, ευελιξία, ευχέρεια και επεξεργασία.

Πίνακας 1. Κατανομή του δείγματος των γονέων ως προς το φύλο

Το 24,7 % (Ν = 24) των γονέων που συμμετείχαν ήταν πατέρες και το 75,
3 % ήταν μητέρες (Ν = 73).

Πίνακας 2. Κατανομή του δείγματος των γονέων ως προς την ηλικία

Συχνότητα Ποσοστό (%)

Πατέρας 24 24,7

Μητέρα 73 75,3

Συχνότητα Ποσοστό (%)

21-30 ετών 2 1,7

31-40 ετών 43 35,8

41-50 ετών 71 59,2

51-60 ετών 4 0,58



Σε ποσοστό 1,7 % η ηλικία των γονέων που συμμετείχαν ήταν μεταξύ 20
έως 30 ετών (Ν = 2), σε ποσοστό 35,8% η ηλικία των γονέων που συμμετεί-
χαν ήταν μεταξύ 31-40 ετών (Ν = 43), σε ποσοστό 59,2% η ηλικία των γονέ-
ων που συμμετείχαν ήταν μεταξύ 41-50 ετών (Ν = 71) και σε ποσοστό 0,58%
η ηλικία των γονέων που συμμετείχαν ήταν μεταξύ 51-60 ετών (Ν = 4)

Πίνακας 3. Κατανομή του δείγματος των μαθητών ως προς το φύλο

To 44, 2% (Ν = 53) των μαθητών που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν αγό-
ρια και το 55, 8% (Ν = 63) των μαθητών που συμμετείχαν ήταν κορίτσια.
Συνεπώς το δείγμα των μαθητών ήταν σχετικά ισομερώς κατανεμημένο ως
προς τον παράγοντα φύλο.

Πίνακας 4. Κατανομή του δείγματος των μαθητών ως προς την ηλικία

Σε ποσοστό 8, 2% η ηλικία των μαθητών που συμμετείχαν ήταν 10 ετών
(Ν = 8), σε ποσοστό 36,1% η ηλικία των μαθητών που συμμετείχαν ήταν 11
ετών (Ν = 35), σε ποσοστό 41,2% η ηλικία των μαθητών που συμμετείχαν
ήταν 12 ετών (Ν = 40) και σε ποσοστό 14,4% η ηλικία των μαθητών που συμ-
μετείχαν ήταν 13 ετών (Ν = 14).

Πίνακας 5. Κατανομή των γονέων του δείγματος ανά γονεϊκό στυλ

Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς PSDQ οι γονείς περι-
γράφηκαν ως υποστηρικτικοί με μέσο όρο 4,33 (τ.α. = 0,43), ως αυταρχικοί
με μέσο όρο 1,62 (τ.α.=0,47), ως αυστηροί με μέσο όρο 3,65(τ.α. = 0,67) και
ως επιτρεπτικοί με μέσο όρο 2,64 (τ.α. = 0,67).

Συχνότητα Ποσοστό (%)

Αγόρια 53 44,2

Κορίτσια 67 55,8

Συχνότητα Ποσοστό (%)

10 ετών 8 8,2

11 ετών 35 36,1

12 ετών  40 41,2

13 ετών 14 14,4

Μ.Ο. Τ.Α

Υποστηρικτικός 4,33 0,43

Αυταρχικός 1,62 0,47

Αυστηρός 3,65 0,67

Επιτρεπτικός 2,64 0,67
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Πίνακας 6. Κατανομή ως προς τους παράγοντες της δημιουργικότητας

Στο δείγμα των μαθητών η μέση βαθμολογία του παράγοντα πρωτοτυ-
πία ήταν 69,06 (τ.α. = 20,44), η μέση βαθμολογία του παράγοντα επεξεργα-
σία ήταν 55,95 (τ.α. = 29,40), η μέση βαθμολογία του παράγοντα ευελιξία
ήταν 27,74 (τ.α. = 6,67) και η μέση βαθμολογία του παράγοντα ευχέρεια
ήταν 36,27 (τ.α. = 7,05). Οι τρεις πρώτοι παράγοντες φαίνεται να κατανέ-
μονται ισομερώς. Στον τέταρτο παράγοντα, στην ευχέρεια, παρατηρείται
ότι οι τιμές έχουν αγγίξει το ανώτατο δυνατό όριο (ceiling effect).

Επαγωγική Στατιστική
Για να διερευνηθεί πιθανή διαφορά μεταξύ των δύο κατηγοριών της με-

ταβλητής του φύλου για κάθε έναν από τους παράγοντες της δημιουργι-
κότητας, πρωτοτυπία, επεξεργασία, ευελιξία, ευχέρεια, διενεργήθηκε η ανά-
λυση independent paired t – test για ζεύγη ανεξάρτητων δειγμάτων. Τα απο-
τελέσματα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στα παρα-
κάτω ζεύγη μεταβλητών: του φύλου και στους παράγοντες της δημιουργι-
κότητας επεξεργασία t (118) = - 3,37 και ευχέρεια t (118) = - 1,07

Επιπλέον, προκειμένου να διερευνηθεί η πιθανή σχέση ανάμεσα στα γο-
νεϊκά στυλ: υποστηρικτικό, αυταρχικό, αυστηρό και επιτρεπτικό σύμφωνα
με το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς PSDQ και στους παράγοντες της δη-
μιουργικότητας: πρωτοτυπία, επεξεργασία, ευελιξία και ευχέρεια, διενερ-
γήθηκαν αναλύσεις συσχετίσεων με βάση το συντελεστή συσχέτισης Pearson
(r). Οι συσχετίσεις παρουσιάζονται στον παρακάτω πινάκα:

Πίνακας 7. Συσχετίσεις μεταξύ των γονεΐκών στυλ και των παραγόντων
της δημιουργικότητας.

* Η συσχέτιση είναι σημαντική για p < 0,05
** Η συσχέτιση είναι σημαντική για p < 0,01

Μ.Ο. Τ.Α

Πρωτοτυπία 69,06 20,44

Επεξεργασία 55,95 29,40

Ευελιξία 27,74 6,67

Ευχέρεια 36,27 7,05

Υποστηρικτικός Αυταρχικός Αυστηρός Επιτρεπτικός

Πρωτοτυπία 0,21** - 0,15 0,02 - 0,05

Επεξεργασία - 0,03 - 0,15 - 0,12 - 0,17

Ευελιξία 0,16 - 0,05 0,01 0,08

Ευχέρεια 0,03 0,06 - 0,08 0,13



Θετική σημαντική συσχέτιση βρέθηκε μόνο μεταξύ του υποστηρικτικού
γονεϊκού στυλ και του παράγοντα πρωτοτυπία της δημιουργικότητας (r =
0, 21, p < 0, 01).

Προκειμένου να διερευνηθεί αν κάποιο γονεϊκό στυλ αποτελεί προβλε-
πτικό παράγοντα της δημιουργικής σκέψης διενεργήθηκε ανάλυση παλιν-
δρόμησης μέσω του AMOS Statistics 22.0. Οι συντελεστές του υποθετικού
μοντέλου αξιολογήθηκαν για τη στατιστική τους σημαντικότητα σε p < 0,05.
Συγκεκριμένα διενεργήθηκαν αναλύσεις παλινδρόμησης για κάθε ένα γο-
νεϊκό στυλ της τυπολογίας με κάθε ένα παράγοντα της δημιουργικής σκέ-
ψης όπως φαίνεται στο Σχήμα 1.

Οι συντελεστές παλινδρόμησης έδειξαν ότι για το συγκεκριμένο δείγμα
κανένα γονεϊκό στυλ δεν αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα της δημιουργι-
κής σκέψης των παιδιών και συνεπώς, κανένα γονεϊκό στυλ δεν έχει κάποια
πιθανή επίδραση στη δημιουργική σκέψη των παιδιών. Για αυτό το λόγο
δεν εμφανίζονται οι συντελεστές παλινδρόμησης στο ανωτέρω σχήμα.

Έρευνα Β: Σχέσεις θετικού και αρνητικού συναισθήματος στην
οικογένεια και δημιουργικής σκέψης

Μέθοδος
Δείγμα
Στη δεύτερη έρευνα συμμετείχαν 118 μαθητές (50 αγόρια και 68 κορί-
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τσια) δύο δημόσιων δημοτικών σχολείων αστικών περιοχών της Αττικής.
Ο μέσος όρος ηλικίας των συμμετεχόντων παιδιών ήταν 11.13 (Τ.Α. =0.81).

Ερευνητικά Εργαλεία
Για την αξιολόγηση της συναισθηματικής έκφρασης στην οικογένεια το

Self-Emotional Family Questionnaire (SEFQ) και για τη μελέτη της δημιουρ-
γικής σκέψης το εργαλείο αξιολόγησης δημιουργικής σκέψης Figural Torrance
Test of Creative Thinking (TTCT – figural) όπως περιγράφηκε παραπάνω.

Για να αξιολογηθεί η έκφραση των συναισθημάτων στο οικογενειακό
περιβάλλον χορηγήθηκε η ελληνική έκδοση του ερωτηματολογίου συναι-
σθηματικής έκφρασης στην οικογένεια, Self – Expressiveness in the Family
Questionnaire was administrated (SEFQ) των Halberstadt κ.α. (1995). Το ερω-
τηματολόγιο συναισθηματικής έκφρασης στην οικογένεια αξιολογεί τη
συναισθηματική έκφραση του παιδιού μέσω της αυτό – αναφοράς. Απο-
τελείται από 40 χαρακτηριστικά λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας
σχετικά με την έκφραση των συναισθημάτων. Το ερωτηματολόγιο προ-
σαρμόστηκε στην ελληνική γλώσσα και αξιολογεί τόσο την έκφραση των
θετικών συναισθημάτων (23 χαρακτηριστικά) και των αρνητικών συναι-
σθημάτων (17 χαρακτηριστικά). Κάθε ένα από τα χαρακτηριστικά της έκ-
φρασης συναισθήματος αξιολογήθηκε με εννιαβάθμια κλίμακα τύπου
Likert (1=ποτέ μέχρι 9= πάντα). Δύο φυσικές – ανεπεξέργαστες βαθμολο-
γίες προκύπτουν μετά την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της δοκιμα-
σίας, μία για την έκφραση των θετικών συναισθημάτων και μία για την
έκφραση των αρνητικών συναισθημάτων. Ο δείκτης εσωτερικής αξιοπι-
στίας Cronbach’s alpha για το συγκεκριμένο δείγμα του ερωτηματολογίου
ήταν 0,71 και συνεπώς υποδηλώνει την αξιοπιστία του ερωτηματολογίου
για το συγκεκριμένο δείγμα. Επιπλέον μαζί με το ερωτηματολόγιο συναι-
σθηματικής έκφρασης στην οικογένεια οι συμμετέχοντες απάντησαν και
σε ερωτήσεις δημογραφικών στοιχείων και συγκεκριμένα για την ηλικία,
την τάξη και το φύλο.

Διαδικασία
Η διαδικασία που ακολουθήθηκε όσον αφορά τη δεοντολογία της έρευ-

νας και τους κανονισμούς ανωνυμίας και ασφάλειας των συμμετεχόντων
ήταν η ίδια όπως περιγράφηκε στην πρώτη έρευνα. Μετά την συναίνεση
του γονέα για τη συμμετοχή στην έρευνα, το TTCT – Figural και το ερωτη-
ματολόγιο SEFQ χορηγήθηκαν ομαδικά στα παιδιά. Τόσο το TTCT – Figural
όσο και το SEFQ είχαν ένα μοναδικό αριθμό αναγνώρισης.

Περιγραφική Στατιστική
Η δεύτερη έρευνα επιχείρησε να διερευνήσει το ρόλο του συναισθήμα-



τος στο πλαίσιο της οικογένειας στην ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης
παιδιών σχολικής και προ-εφηβικής ηλικίας. Στους παρακάτω πίνακες πα-
ρουσιάζεται η κατανομή του δείγματος ως προς τη συχνότητα και το πο-
σοστό των δημογραφικών παραγόντων φύλο και ηλικία καθώς και ως προς
το μέσο όρο και την τυπική απόκλιση των μεταβλητών θετικό και αρνητι-
κό συναίσθημα και των παραγόντων της δημιουργικότητας, πρωτοτυπία,
ευελιξία, ευχέρεια και επεξεργασία.

Πίνακας 8. Κατανομή του δείγματος των μαθητών ως προς το φύλο

To 42, 4% (Ν = 50) των μαθητών που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν αγό-
ρια και το 57, 6 % (Ν = 68) των μαθητών που συμμετείχαν ήταν κορίτσια.
Συνεπώς το δείγμα των μαθητών ήταν σχετικά ισομερώς κατανεμημένο ως
προς τον παράγοντα φύλο.

Πίνακας 9. Κατανομή του δείγματος των γονέων ως προς την ηλικία

Σε ποσοστό 27, 1 % η ηλικία των μαθητών που συμμετείχαν ήταν 10 ετών
(Ν = 32), σε ποσοστό 33,1% η ηλικία των μαθητών που συμμετείχαν ήταν 11
ετών (Ν = 39) και σε ποσοστό 39,8 % η ηλικία των μαθητών που συμμετεί-
χαν ήταν 12 ετών (Ν = 40).

Πίνακας 10. Κατανομή των θετικών και των αρνητικών συναισθημάτων

Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς SEFQ οι μαθητές πε-
ριέγραψαν ότι βιώνουν θετικά συναισθήματα με μέσο όρο 3,74 (τ.α. = 0,525)
και αρνητικά συναισθήματα με μέσο όρο 2,56 (τ.α.=0,463).

Συχνότητα Ποσοστό (%)

αγόρια 50 42,4

κορίτσια 68 57,6

Συχνότητα Ποσοστό (%)

10 έτη 32 27,1

11 έτη 39 33,1

12 έτη 47 39,8

Μ.Ο. Τ.Α

Θετικά συναισθήματα 3,74 0,56

Αρνητικά συναισθήματα 2,56 0,46
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Πίνακας 11. Κατανομή ως προς τους παράγοντες της δημιουργικότητας

Στο δείγμα των μαθητών η μέση βαθμολογία του παράγοντα πρωτοτυ-
πία ήταν 2,53 (Τ.Α. = 0,77), η μέση βαθμολογία του παράγοντα επεξεργα-
σία ήταν 3,38 (Τ.Α. = 1,20), η μέση βαθμολογία του παράγοντα ευελιξία
ήταν 15,19 (Τ.Α. = 3,25) και η μέση βαθμολογία του παράγοντα ευχέρεια
ήταν 18,99 (Τ.Α. = 3,19). Οι τρεις πρώτοι παράγοντες φαίνεται να κατανέ-
μονται ισομερώς. Στον τέταρτο παράγοντα, στην ευχέρεια, παρατηρείται
ότι οι τιμές έχουν αγγίξει το ανώτατο δυνατό όριο (ceiling effect).

Επαγωγική Στατιστική
Για να διερευνηθεί πιθανή διαφορά μεταξύ των δύο κατηγοριών της με-

ταβλητής του φύλου για κάθε έναν από τους παράγοντες της δημιουργι-
κότητας, πρωτοτυπία, επεξεργασία, ευελιξία ευχέρεια, διενεργήθηκε η ανά-
λυση independent paired t – test για ζεύγη ανεξάρτητων δειγμάτων. Τα απο-
τελέσματα έδειξαν ότι δεν υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά στα ζεύ-
γη των μεταβλητών.

Επιπλέον προκειμένου να διερευνηθεί η πιθανή σχέση ανάμεσα στο θε-
τικό και στο αρνητικό συναίσθημα που εκφράζεται στην οικογένεια σύμ-
φωνα με το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς SEFQ και στους παράγοντες
της δημιουργικότητας: πρωτοτυπία, επεξεργασία, ευελιξία και ευχέρεια,
διενεργήθηκαν αναλύσεις συσχετίσεων με βάση το συντελεστή συσχέτισης
Pearson (r). Οι συσχετίσεις παρουσιάζονται στον παρακάτω πινάκα:

Πίνακας 12. Συσχετίσεις μεταξύ του θετικού και του αρνητικού
συναισθήματος που εκφράζεται στην οικογένεια και των παραγόντων

της δημιουργικότητας

* Η συσχέτιση είναι σημαντική για p < 0,05
** Η συσχέτιση είναι σημαντική για p < 0,01

Μ.Ο. Τ.Α

Πρωτοτυπία 2,53 0,77

Επεξεργασία 3,38 1,20

Ευελιξία 15,19 3,25

Ευχέρεια 18,99 3,19

Θετικό Αρνητικό

Πρωτοτυπία 0,26** 0,02

Επεξεργασία 0,23* 0,00

Ευελιξία 0,14 -0,13

Ευχέρεια 0,06 -0,14



Θετικά στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις βρέθηκαν μεταξύ των θετι-
κών συναισθημάτων που εκφράζονται στην οικογένεια και του παράγοντα
της δημιουργικότητας, πρωτοτυπία (r = 0.255, p < 0,01) και μεταξύ των θε-
τικών συναισθημάτων και επεξεργασία (r = 0, 230, p <0,05).

Προκειμένου να διερευνηθεί αν το θετικό ή το αρνητικό συναίσθημα
στην οικογένεια όπως εκφράζεται από τα παιδιά αποτελεί προβλεπτικό πα-
ράγοντα της δημιουργικής σκέψης διενεργήθηκε ανάλυση παλινδρόμησης
μέσω του AMOS Statistics 22.0. Οι συντελεστές του υποθετικού μοντέλου
αξιολογήθηκαν για τη στατιστική τους σημαντικότητα σε p < 0,05. Συγκε-
κριμένα διενεργήθηκαν αναλύσεις παλινδρόμησης για το θετικό και το αρ-
νητικό συναίσθημα στην οικογένεια που εκφράζεται από τα παιδιά με κά-
θε έναν παράγοντα της δημιουργικής σκέψης όπως φαίνεται στο σχήμα 2.

Οι συντελεστές παλινδρόμησης έδειξαν ότι για το συγκεκριμένο δείγμα
ούτε το θετικό συναίσθημα, ούτε το αρνητικό συναίσθημα στην οικογένεια
όπως εκφράζεται από τα παιδιά δεν αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα της
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Σχήμα 2: Πιθανές επιδράσεις της έκφρασης του συναισθήματος που
αναπτύσσεται στην οικογένεια στους παράγοντες της δημιουργικής

σκέψης των παιδιών
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δημιουργικής σκέψης των παιδιών και συνεπώς, το συναίσθημα δεν έχει
κάποια πιθανή επίδραση στη δημιουργική σκέψη των παιδιών. Για αυτό το
λόγο δεν εμφανίζονται οι συντελεστές παλινδρόμησης στο ανωτέρω σχή-
μα.

Σχολιασμός - Συζήτηση
Ο σκοπός της πρώτης έρευνας ήταν να διερευνήσει τη σχέση και την επί-

δραση της γονεϊκής τυπολογίας στη δημιουργική σκέψη. Παρατηρήθηκε
ότι οι περισσότεροι από τους γονείς του δείγματος περιγράφουν τους εαυ-
τούς τους ως υποστηρικτικούς και αυστηρούς, ενώ λιγότεροι ως επιτρεπτι-
κούς και ελάχιστοι ως αυταρχικούς, εύρημα που συνάδει με την προσαρ-
μογή της γονεϊκής τυπολογίας για τα ελληνικά δεδομένα από τη Μαριδά-
κη – Κασσωτάκη (2009). Η παραπάνω διαπίστωση μπορεί να θεωρηθεί ως
ένδειξη των κοινωνικό – πολιτισμικών γνωρισμάτων των Ελλήνων γονέων.

Σύμφωνα με τις βιογραφικές μελέτες των πιο δημιουργικών ατόμων, που
έδειξαν ότι τα πιο δημιουργικά άτομα ανατράφηκαν σε αυταρχικό οικο-
γενειακό περιβάλλον (Fearon κ.α., 2013) ή σύμφωνα με άλλες που υποστή-
ριξαν ότι το αυταρχικό γονεϊκό στυλ έχει αρνητική επίδραση στην ανάπτυξη
της δημιουργικής σκέψης των παιδιών (Christian & Snowden, 1999), αναμε-
νόταν να διαπιστωθούν θετικές ή αρνητικές συσχετίσεις μεταξύ των πα-
ραγόντων της δημιουργικής σκέψης με το αυταρχικό γονεϊκό στυλ. Ακόμα
σύμφωνα με τη βιβλιογραφία δεν ήταν αναμενόμενο να διαπιστωθεί ση-
μαντική συσχέτιση μεταξύ του επιτρεπτικού γονεϊκού στυλ και των παρα-
γόντων της δημιουργικής σκέψης. Τα αποτελέσματα έδειξαν θετική σημα-
ντική συσχέτιση μεταξύ ενός παράγοντα της δημιουργικότητας, την πρω-
τοτυπία και το υποστηρικτικό γονεϊκό στυλ, εύρημα που συνάδει με τη βι-
βλιογραφία και μερικώς επιβεβαιώνει τη σχέση μεταξύ του υποστηρικτικού
γονέα και τη δημιουργική σκέψη. Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας
έδειξαν ότι υπάρχει μια σχετικά μικρή θετική στατιστικά σημαντική συ-
σχέτιση μεταξύ του υποστηρικτικού γονεϊκού στυλ και της πρωτοτυπίας
που θεωρείται ως ο πιο σημαντικός παράγοντας της δημιουργικότητας αφού
αποτελεί την ικανότητα που σχετίζεται με την καινοτομία. Σε γενικές γραμ-
μές όμως φάνηκε τα γονεϊκά στυλ να μην έχουν σημαντική επίδραση στους
παράγοντες της δημιουργικής σκέψης των παιδιών, σε τέτοιο επίπεδο, ώστε
να μπορεί να υποστηριχτεί ότι υπάρχει μια ισχυρή συσχέτιση μεταξύ της
δημιουργικότητας και της γονεϊκής τυπολογίας. Τα παρόντα ευρήματα μπο-
ρούν να αποτελέσουν αφορμή για περαιτέρω έρευνα σε αυτόν τον τομέα
ώστε να διερευνηθούν σε μεγαλύτερο βάθος οι πιθανές σχέσεις μεταξύ γο-
νεϊκής τυπολογίας και δημιουργικότητας.

Ο σκοπός της δεύτερης μελέτης ήταν να διερευνήσει την πιθανή επί-
δραση του συναισθήματος που αναπτύσσεται μέσα στην οικογένεια και



βιώνεται και εκφράζεται από τα παιδιά στη δημιουργική τους σκέψη. Το
θετικό συναίσθημα που εκφράζεται μέσα στην οικογένεια προτείνεται από
τη βιβλιογραφία ως ένας παράγοντας που ενισχύει την ανάπτυξη της δη-
μιουργικής σκέψης (Langley & Worldwide, 2011). Όπως αναφέρθηκε παρα-
πάνω, η βιβλιογραφία παρέχει αντικρουόμενες ενδείξεις σχετικά με τη δη-
μιουργική σκέψη και το συναίσθημα, καθώς τόσο το αρνητικό συναισθη-
ματικό όσο και το θετικό συναίσθημα φαίνεται να επηρεάζουν τη δημι-
ουργική σκέψη. Τα αποτελέσματα της δεύτερης έρευνας επαληθεύουν τα
δεδομένα των προηγούμενων ερευνών που υποστηρίζουν την επίδραση του
θετικού συναισθήματος στην ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης. Συγκε-
κριμένα, παρατηρήθηκαν συσχετίσεις μεταξύ του θετικού συναισθήματος
με τους παράγοντες της δημιουργικής σκέψης, ευχέρεια και επεξεργασία
ενώ δεν παρατηρήθηκαν συσχετίσεις μεταξύ των αρνητικών συναισθημά-
των και των παραγόντων της δημιουργικής σκέψης. Ωστόσο, τα δεδομένα
από την παρούσα μελέτη δεν είναι αρκετά για να υποστηριχτεί μια ισχυρή
άμεση συσχέτιση μεταξύ της έκφρασης του θετικού συναισθήματος στις ελ-
ληνικές οικογένειες και των παραγόντων της δημιουργικής σκέψης των παι-
διών.

Ασφαλώς και οι δύο έρευνες δε μπορούν να θεωρηθούν ότι μελέτησαν
με απόλυτη επάρκεια τα ερευνητικά ζητήματα που έθεσαν και έχουν ορι-
σμένους περιορισμούς που μπορεί να αποφευχθούν σε επόμενες προσπά-
θειες. Ο πρώτος περιορισμός αφορά στο ότι τόσο το εργαλείο αξιολόγησης
της γονεϊκής τυπολογίας PSDQ που συμπληρώθηκε από τους γονείς και χρη-
σιμοποιήθηκε στην πρώτη έρευνα όσο το εργαλείο αξιολόγησης της συναι-
σθηματικής έκφρασης στην οικογένεια SEFQ που συμπληρώθηκε από τα
παιδιά και χρησιμοποιήθηκε στη δεύτερη έρευνα αποτελούν ερωτηματο-
λόγια αυτοαναφοράς και ως εκ τούτου, οι απαντήσεις των συμμετεχόντων
μπορεί να αντικατοπτρίζουν το κοινωνικά επιθυμητό. Επιπλέον ένας άλ-
λος περιορισμός σχετίζεται με το μέγεθος του δείγματος που αξιολογήθη-
κε. Κατά συνέπεια τα αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευτούν και πε-
ραιτέρω έρευνα θα πρέπει να διεξαχθεί με μεγαλύτερα, πιο αντιπροσω-
πευτικά δείγματα, προκειμένου να αξιολογηθεί τόσο ο ρόλος της γονεϊκής
τυπολογίας όσο και ο ρόλος του θετικού και του αρνητικού συναισθήμα-
τος στην ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης.
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Σχολικός εκφοβισμός: Ομοιότητες και διαφορές φύλου

και ηλικίας ως προς τη συχνότητα και τις μορφές

του φαινομένου στo Γυμνάσιο

Χατζησταμάτη Σμαράγδα

Εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης

Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια στις Επιστήμες της Αγωγής 

Κατεύθυνση ειδίκευσης :Εκπαιδευτική Ηγεσία και Πολιτική 

Εισαγωγή – Εννοιολογική διασαφήνιση
Ο σχολικός εκφοβισμός (bullying) είναι φαινόμενο που υπάρχει για πολ-

λές δεκαετίες και ως φαινόμενο έχει γίνει αντικείμενο συστηματικής μελέ-
της από την δεκαετία του ’70.

Σύμφωνα με τον Οlweus, σχολικός εκφοβισμός (bullying) είναι η έκθεση
του μαθητή επανειλημμένα, σε αρνητικές πράξεις από ένα ή περισσότερα
άτομα και αυτός ο μαθητής έχει δυσκολία να υπερασπιστεί τον εαυτό του
(Οlweus, D., 1995). O ορισμός αυτός περιέχει τρία σημαντικά στοιχεία που
χαρακτηρίζουν μια πράξη ως σχολικό εκφοβισμό(bullying):

1) O σχολικός εκφοβισμός (bullying) είναι σκόπιμη επιθετική συμπερι-
φορά που περιλαμβάνει ανεπιθύμητες αρνητικές πράξεις. (Ol-
weus1995).

2) Ο σχολικός εκφοβισμός (bullying) είναι συστηματικά επαναλαμβα-
νόμενη πράξη.

3) Ο σχολικός εκφοβισμός (bullying) περιέχει το στοιχείο της ανισορρο-
πίας στη δύναμη μεταξύ θύτη και θύματος. Όσον αφορά τη δύναμη,
δεν αναφερόμαστε μόνο στη σωματική –το να είναι κάποιος δυνα-
τότερος από κάποιον άλλο- αλλά και το να έχει ισχυρότερη προσω-
πικότητα ή να είναι πιο αποφασιστικός (Baldry, Farrington 1998).

Οι μορφές με τις οποίες εκδηλώνεται ο σχολικός εκφοβισμός (bullying)
είναι:

α) Φυσική (physical bullying) – ένα δυνατότερο παιδί χτυπά ένα πιο αδύ-
ναμο.

β) Λεκτική (verbal bullying) -άσχημες μορφές πειράγματος και βρισιές.
γ) Έμμεση μορφή βίας στην οποία χρησιμοποιούνται από τον θύτη, άλ-
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λοι συμμαθητές σαν μέσο επίθεσης προς το θύμα ή την χειραγώγηση
του κοινωνικού περίγυρου του θύματος. Να χρησιμοποιηθούν δη-
λαδή άλλοι συμμαθητές με τρόπο τέτοιο ώστε να βλάψουν τις σχέ-
σεις του θύματος με τους συμμαθητές του-διάδοση φημών και σκό-
πιμο κοινωνικό αποκλεισμό του θύματος (indirect/social/relational
bullying) (Smith 2000).

Αναφέρονται ακόμη: ο σεξουαλικός εκφοβισμός (ανεπιθύμητο άγγιγ-
μα, απειλές, προσβλητικά μηνύματα, γράμματα και εικόνες, ο ηλεκτρονι-
κός εκφοβισμός (χρήση internet, e-mail, chat-room, κλήσεις και μηνύματα με
απειλητικό περιεχόμενο, χρήση κάμερας με σκοπό την απειλή και την τα-
πείνωση του παιδιού και ο ρατσιστικός εκφοβισμός (διάκριση με βάση την
διαφορετική φυλή ή εθνικότητα) (Μπρούμου Ν. 2010).

Οι Langerspetz et al (1982) αναφέρουν τον συλλογικό χαρακτήρα του σχο-
λικού εκφοβισμού και η Salmivalli (1996) σε έρευνα που έγινε στην Φιλαν-
δία αναφέρει ότι όλα τα παιδιά σε μια τάξη είναι με κάποιο τρόπο αναμε-
μειγμένα στην πράξη του εκφοβισμού, καταγράφει μάλιστα ότι τα αγόρια
είναι πιο ενεργά αναμεμειγμένα στο φαινόμενο. Σε έρευνα στην Γερμανία
από τους Scheithauer H. et al, το 2006 στην οποία χρησιμοποιήθηκε το ερω-
τηματολόγιο αυτοαξιολόγησης του Olweus σε 2.086 μαθητές και μαθήτριες
γυμνασίων, αναφέρεται ότι «υπάρχει δυσανάλογα μεγάλη εκπροσώπηση
αγοριών σε όλες τις μορφές σχολικού εκφοβισμού (φυσική, λεκτική, έμμε-
ση)» (Scheithauer H. et al σελ. 267). Στην Ελλάδα για την καταγραφή του
φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού, πραγματοποιήθηκε έρευνα (Sapouna
Μ. 2008) στην οποία συμμετείχαν 10 γυμνάσια της Θεσσαλονίκης. Στην
έρευνα χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο αυτοαξιολόγησης (Olweus) και
τα αποτελέσματα από δείγμα 1.104 μαθητών (αγοριών και κοριτσιών) επι-
βεβαίωσαν ότι υπάρχει μεγαλύτερο ποσοστό συμμετοχής των αγοριών στο
φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Το ποσοστό αυτό περιλαμβάνει θύ-
τες και θύματα. Στην ίδια έρευνα φαίνεται ότι στο γυμνάσιο οι μορφές σχο-
λικού εκφοβισμού που αναφέρονται περισσότερο από τα παιδιά-θύματα εί-
ναι οι βρισιές, η διάδοση φημών και ο κοινωνικός αποκλεισμός. Τα αγόρια-
θύματα ανέφεραν μεγαλύτερα ποσοστά σωματικής μορφής εκφοβισμού
(κλωτσιές-ξύλο), ενώ τα κορίτσια-θύματα δέχθηκαν την έμμεση μορφή εκ-
φοβισμού (διάδοση φημών-κοινωνικό αποκλεισμό. Ο σχολικός εκφοβισμός
είναι φαινόμενο με σημαντικές και ουσιαστικές επιπτώσεις και επιδράσεις
σε όλο το φάσμα της σχολικής ζωής. Όλες αυτές οι μορφές του σχολικού
εκφοβισμού είναι φυσικό να επηρεάζουν τους μαθητές οι οποίοι εμπλέκο-
νται. Τα θύματα του σχολικού εκφοβισμού, υποφέρουν από διαταραχές
ύπνου, νυχτερινή ενούρηση, πονοκέφαλους, και γενικά αισθάνονται δυ-
στυχισμένα (Williams, Chambers, Logan and Robinson1996). Τα συμπτώματα



αυτά μάλιστα διαφοροποιούνται ανάλογα με το φύλο του θύματος. Τα αγό-
ρια έχουν περισσότερο πονοκέφαλους και είναι πιο ευερέθιστα από τα κο-
ρίτσια τα οποία είναι πιο νευρικά και έχουν περισσότερο διαταραχές ύπνου
(Hubre B., Tarquinio, C., Thuillier, I., 2006). Ο Smith (2000) προσθέτει επίσης
ότι τα θύματα του σχολικού εκφοβισμού (bullying) έχουν δυσκολίες συ-
γκέντρωσης στο μάθημα, αυξημένα ποσοστά απουσιών, κατάθλιψη, άγχος
και χαμηλή αυτοεκτίμηση. Σε έρευνα του Beane A. (2008 Facts About Bullying)
σημειώνεται ότι το 30% από τις αυτοκτονίες παιδιών σχετίζονται άμεσα με
τον σχολικό εκφοβισμό (bullying). Σε έρευνα των Flannery, Wester, Singer
(2004) για την επίδραση του σχολικού εκφοβισμού (bullying) στους μαθη-
τές βρέθηκε ότι και τα παιδιά-θύματα αλλά και τα παιδιά-μάρτυρες της
πράξης, ανέπτυξαν συμπτώματα ψυχολογικού τραυματισμού, συναισθη-
ματικά προβλήματα και προβλήματα συμπεριφοράς.

Το προσωπικό του σχολείου (δάσκαλοι, καθηγητές, διευθυντές) οι γο-
νείς αλλά και όσοι ασχολούνται με την προώθηση προγραμμάτων για τη
μείωση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού(bullying) θα πρέπει να
γνωρίζουν τις αρνητικές επιπτώσεις του, στην ακαδημαϊκή επίδοση των μα-
θητών, στη συμπεριφορά τους αλλά και στην ψυχική τους υγεία (Flannery,
Wester, Singer, 2004). Τα παιδιά-θύματα του σχολικού εκφοβισμού (bullying)
παρουσιάζονται ως προσωπικότητες με φτωχή κοινωνική και συναισθη-
ματική ανάπτυξη, έχουν μεγάλη δυσκολία στο να κάνουν φίλους, έχουν χα-
μηλή αυτοεκτίμηση και ψηλά επίπεδα ανασφάλειας (Safran 2008). Ο σω-
στός σχεδιασμός και η υιοθέτηση προγραμμάτων αντιμετώπισης του σχο-
λικού εκφοβισμού προϋποθέτει τη γνώση του περιβάλλοντος στο οποίο θα
εφαρμοστεί το πρόγραμμα. Τα προγράμματα αντιμετώπισης και παρέμβα-
σης για τη μείωση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού(bullying) θα
είναι πιο αποτελεσματικά γιατί θα επικεντρώνονται σε συγκεκριμένες ομά-
δες μαθητικού πληθυσμού και θα ανταποκρίνονται σε ανάγκες που εκ-
φράζονται από αυτές τις συγκεκριμένες ομάδες. Οι καινούργιες έρευνες
οφείλουν να λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τους ότι πρέπει να δημιουργούν
στοχευμένα αντί για γενικευμένα προγράμματα έτσι ώστε να ικανοποιούν
αποτελεσματικά τις ανάγκες όλων των παιδιών και εφήβων (Saran 2008).

Σκοπός της έρευνας
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να καταγράψει τη συχνότητα του

φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού στα γυμνάσια του νησιού της Ρό-
δου. Τις διαφορές που υπάρχουν στην μορφή και τη συχνότητα με την οποία
εκδηλώνεται ο σχολικός εκφοβισμός και από τα δυο φύλα στο γυμνάσιο
και να επιβεβαιώσει προηγούμενες έρευνες στην Ελλάδα και το εξωτερικό.
Η καταγραφή από την παρούσα έρευνα ων διαφορετικών μορφών με τις
οποίες εκδηλώνεται ο σχολικός εκφοβισμός στα γυμνάσια της Ρόδου, αλ-
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λά και της συχνότητας με την οποία εκδηλώνεται, θα αποτελέσει το πλαί-
σιο αλλά και το έναυσμα για περαιτέρω έρευνα στην περιοχή της Δωδεκα-
νήσου. Με βάση και τις προηγούμενες έρευνες που παρουσιάστηκαν πα-
ραπάνω τίθενται τα παρακάτω ερωτήματα:

1. Πόσο συχνά πέφτουν θύματα σχολικού εκφοβισμού οι μαθητές στο
γυμνάσιο;

2. Ποιο το ποσοστό των μαθητών-θυμάτων ανά τάξη και φύλο;
3. Ποιες μορφές σχολικού εκφοβισμού επικρατούν στο γυμνάσιο ανά

τάξη και φύλο;
4. Ποιές μορφές σχολικού εκφοβισμού επικρατούν στα αγόρια και ποι-

ες στα κορίτσια;

Μεθοδολογία
Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε, είναι περιγραφική με χρήση ανώνυ-

μου ερωτηματολογίου αυτοαξιολόγησης. Χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική
έρευνα διότι το θέμα του σχολικού εκφοβισμού στην Ελλάδα και ειδικά
στην περιοχή των Δωδεκανήσων δεν έχει επαρκώς μελετηθεί και η χρησι-
μοποίηση αυτού του είδους έρευνας κρίθηκε ως η πιο κατάλληλη για την
καταγραφή ύπαρξης του φαινομένου. Η έρευνα χρησιμοποίησε ερωτημα-
τολόγιο το οποίο συμπλήρωσαν τα ίδια τα παιδιά και αυτό γιατί αφενός η
αυτοσυμπληρούμενη εκδοχή του ερωτηματολογίου έχει ουσιαστικά χαμη-
λότερο διαχειριστικό κόστος από άλλες μορφές συγκέντρωσης δεδομένων
(πρόσωπο με πρόσωπο συνεντεύξεις κ.α.) (Robson 2000) και αφετέρου είναι
εύκολο στη συμπλήρωση και την κωδικοποίηση (Cohen, Manion, Morrisson
2008).

Επιλέχθηκε ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλίμακας Likert γιατί οι ερω-
τήσεις σε κλίμακα αυξάνουν το ενδιαφέρον των παιδιών τα οποία δεν εί-
ναι διατεθειμένα να συνεργασθούν σε κάτι που είναι ανιαρό (Robson 2000
σελ 349).

Το δείγμα αποτέλεσαν μαθητές και των δύο φύλων και από τις τρεις τά-
ξεις γυμνασίου μικρής κωμόπολης έξω από την πόλη της Ρόδου. Η επιλο-
γή του δείγματος έγινε με «βολική» δειγματοληψία σκοπιμότητας από γυ-
μνάσιο της περιοχής στην οποία διαμένει η ερευνήτρια. Το δείγμα αποτε-
λείται από 40 μαθητές και από τις τρείς τάξεις του γυμνασίου, 14 μαθητές
(7 αγόρια και 7 κορίτσια) από την Α΄ γυμνασίου, 13 μαθητές (7 αγόρια και
6 κορίτσια) από την Β΄ γυμνασίου και 13 μαθητές (7 αγόρια και 6 κορίτσια)
από την Γ΄ γυμνασίου. Δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές στην κατανο-
μή των αγοριών και κοριτσιών στις τρεις τάξεις, αγόρια και κορίτσια εκ-
προσωπούνται με σχεδόν ίσα ποσοστά και στις τρείς τάξεις του γυμνασίου
αλλά και στο δείγμα. Η επιλογή του αριθμού του δείγματος έγινε με βάση
τους Cohen Manion Morrison (2008) σύμφωνα με τους οποίους πρέπει να



υπάρχει δείγμα τουλάχιστον 30 περιπτώσεων ώστε να μπορεί να γίνει κά-
ποια μορφή στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων.

Το ερωτηματολόγιο του Olweus (Olweus D.2007), μέρος του οποίου χρη-
σιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, είναι το πιο ευρέως διαδεδομένο ερω-
τηματολόγιο αυτοαξιολόγησης για την ανίχνευση του φαινομένου του σχο-
λικού εκφοβισμού και έχει χρησιμοποιηθεί σε έρευνες που έχουν γίνει σε
τουλάχιστον 15 χώρες (Αυστραλία, Η.Π.Α., Ιαπωνία, Κίνα και πολλές ευ-
ρωπαϊκές χώρες) (Lee, T.,Cornell, D.2009). Το ερωτηματολόγιο αυτό ανήκει
στην κατηγορία της προσθετικής κλίμακας κατατάξεων (summated rating
scale) οι οποίες χρησιμοποιούνται ευρύτατα και ονομάζονται συνήθως κλί-
μακες Likert (Robson, C.2000).

Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο, περιλαμβάνει 24 κλειστού τύπου
ερωτήσεις οι οποίες αφορούν τα ερευνητικά ερωτήματα και περιέχει τον
ορισμό του σχολικού εκφοβισμού. Είναι χωρισμένο σε τρεις ομάδες ερω-
τήσεων. Το πρώτο μέρος (ερωτήσεις 1,2) αποτελείται από 2 κατηγοριακές
ερωτήσεις που αφορούν τις μεταβλητές φύλου και ηλικίας. Το δεύτερο μέ-
ρος περιέχει 12 ερωτήσεις κλίμακας Likert που αφορούν τους μαθητές-θύ-
ματα σχολικού εκφοβισμού. Καταγράφει τη συχνότητα και τη μορφή σχο-
λικού εκφοβισμού που δέχονται οι μαθητές-θύματα. Περιέχει ακόμα ερω-
τήσεις που αφορούν την άμεση αλλά και την έμμεση μορφή σχολικού εκ-
φοβισμού (bullying) τον σεξουαλικό, τον ρατσιστικό εκφοβισμό αλλά και
το cyber bullying.Δύο ακόμη ερωτήσεις καταγράφουν την τάξη και το φύ-
λο του θύτη. Το τρίτο μέρος (ερωτήσεις 15-24) καταγράφει τους μαθητές-
θύτες, τη συχνότητα με την οποία θυματοποιούν, τις μορφές του σχολικού
εκφοβισμού τις οποίες αυτοί χρησιμοποιούν αλλά και το φύλο του θύμα-
τος. Το ερωτηματολόγιο σε πρώτη φάση, δόθηκε πιλοτικά σε 5 μαθητές δια-
φορετικού σχολείου από αυτούς που πήραν μέρος στην έρευνα και επειδή
διαπιστώθηκε δυσκολία κατανόησης του ορισμού του σχολικού εκφοβι-
σμού που διαβάστηκε στην τάξη, αυτός διαφοροποιήθηκε με βάση τις δι-
ευκρινήσεις που ζητήθηκαν από τα παιδιά και ο ορισμός συμπεριλήφθηκε
στο ερωτηματολόγιο. Μετά την ενημέρωση και έγκριση του διευθυντή του
γυμνασίου για την διεξαγωγή της έρευνας, στάλθηκαν σε όλους τους γο-
νείς ενημερωτικά σημειώματα για τον σκοπό και τη διαδικασία της έρευ-
νας. Οι γονείς που επιθυμούσαν τα παιδιά τους να συμμετάσχουν στην έρευ-
να συμπλήρωσαν μια φόρμα συναίνεσης και την παρέδωσαν στο σχολείο.
Πριν την συμπλήρωση των ερωτηματολογίων, οι μαθητές που συμμετείχαν,
ενημερώθηκαν για τον σκοπό της έρευνας που διεξάγεται, ότι η συμμετο-
χή τους είναι προαιρετική και το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και κοι-
νό για όλους τους συμμετέχοντες. Οι μαθητές, συμπλήρωσαν το ερωτημα-
τολόγιο κατά τη διάρκεια μιας διδακτικής ώρας χωρίς την παρουσία κα-
θηγητών του σχολείου. Ο ορισμός του σχολικού εκφοβισμού (bullying) δια-
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βάστηκε δυνατά στην τάξη από την ερευνήτρια, πριν την συμπλήρωση του
ερωτηματολογίου. Τυχόν απορίες των παιδιών που αφορούσαν την κατα-
νόηση του ορισμού του bullying ή την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου,
επεξηγήθηκαν πριν την συμπλήρωση του. Η συνολική διάρκεια της συ-
μπλήρωσης του ερωτηματολογίου ήταν περίπου 25 λεπτά.

Αποτελέσματα
Το διάγραμμα που ακολουθεί δείχνει ότι το 57.5% του δείγματος των

μαθητών δεν υπήρξε ποτέ θύμα σχολικού εκφοβισμού. Από την άλλη πλευ-
ρά το 35% δηλώνει ότι είναι σπάνια τα περιστατικά στα οποία ήταν το ίδιο
προσωπικά θύμα εκφοβισμού. Τέλος, το 7.5% των παιδιών αναφέρει ότι εί-
ναι πολύ συχνά τα περιστατικά σχολικού εκφοβισμού στα οποία υπήρξε το
ίδιο θύμα. Σύμφωνα λοιπόν με τον ορισμό του σχολικού εκφοβισμού
(bullying) (Οlweus, D., 1995) ο οποίος είναι συστηματικά επαναλαμβανό-
μενη πράξη, μόνο το 7,5 % των μαθητών του γυμνασίου που πήραν μέρος
στην έρευνα είναι θύματα σχολικού εκφοβισμού. Στην παρούσα έρευνα θύ-
ματα σχολικού εκφοβισμού θεωρούνται οι μαθητές που έχουν αναφέρει συ-
χνή θυματοποίηση και όχι περιστασιακή.

Διάγραμμα 1
Κατανομή δείγματος που αφορά τα θύματα του σχολικού εκφοβισμού



Το πιο πάνω ραβδόγραμμα παρουσιάζει την κατανομή των παιδιών του
δείγματος αναφορικά με τη συχνότητα με την οποία έγιναν οι ίδιοι θύμα-
τα σχολικού εκφοβισμού ανά τάξη. Όπως παρατηρείται από το διάγραμ-
μα διαπιστώνεται ότι οι μαθητές της Β΄ γυμνασίου είναι λιγότερο συχνά θύ-
ματα εκφοβισμού συγκριτικά με τις υπόλοιπες τάξεις. Οι μαθητές της Γ΄ τά-
ξης του γυμνασίου καταγράφουν τα περισσότερα περιστατικά σχολικού εκ-
φοβισμού, ενώ οι μαθητές της Α΄ τάξης βρίσκονται στο μέσο σε σχέση με
τις υπόλοιπες δύο τάξεις.

Το παρακάτω διάγραμμα(3Α) δείχνει την κατανομή του δείγματος στην
Α΄ τάξη ως προς το φύλο και τη συχνότητα του σχολικού εκφοβισμού. Φαί-
νεται ότι στην Α΄ τάξη η συχνή θυματοποίηση αφορά μόνο τα κορίτσια και
καθόλου τα αγόρια.

Στην Β΄ γυμνασίου φαίνεται από το διάγραμμα 3Β ότι δεν υπάρχει θυ-
ματοποίηση σύμφωνα με τον ορισμό του Olweus (Οlweus, D., 1995). Κατα-
γράφεται περιστασιακή θυματοποίηση η οποία αφορά μόνον αγόρια.

Το παρακάτω γράφημα (3Γ) καταγράφει σημαντικά ποσοστά θυματο-
ποίησης (μεγαλύτερα του 30%) στην Γ΄ γυμνασίου τα οποία αφορούν μόνο
κορίτσια. Φαίνεται επίσης ότι δεν υπάρχουν αγόρια θύματα στην Γ΄ γυ-
μνασίου.
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Διάγραμμα 3Α: Κατανομή θυμάτων σχολικού εκφοβισμού στην Α΄ τάξη
σε σχέση με το φύλο

Διάγραμμα 3Β: Κατανομή θυμάτων σχολικού εκφοβισμού στην Β΄ τάξη
σε σχέση με το φύλο



Από την ανάλυση του πίνακα 4 παρατηρείται ότι ο λεκτικός εκφοβισμός
αφορά κατά κανόνα ένα στα δύο αγόρια και κορίτσια και συνεπώς δεν
εντοπίζεται κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά η οποία να οφείλεται
στον παράγοντα του φύλου (p>0.05). Αντίστοιχα είναι και τα αποτελέσμα-
τα του φυσικού εκφοβισμού καθώς αφορούν τέσσερα στα δέκα παιδιά τό-
σο αγόρια όσο και κορίτσια και δε διαφέρει ανάλογα με το φύλο του ατό-
μου (p>0.05). Ο κοινωνικός αποκλεισμός φαίνεται να είναι φαινόμενο που
αφορά περισσότερο τα κορίτσια συγκριτικά με τα αγόρια, παρόλα αυτά
όμως οι αποκλίσεις δεν κρίνονται ως στατιστικά σημαντικές (p>0.05). Πα-
ρόμοια είναι και τα αποτελέσματα για τις κλοπές, τις απειλές, τον ρατσισμό
τον σεξουαλικό εκφοβισμό και το cyber-bullying, φαινόμενα τα οποία αφο-
ρούν στο ίδιο ποσοστό τόσο τα αγόρια όσο και τα κορίτσια. Συνεπώς για
τις προαναφερθείσες κατηγορίες οι αποκλίσεις δεν κρίνονται ως στατιστι-
κά σημαντικές ανάμεσα στα δύο φύλα (p>0.05). Τέλος, η διάδοση φημών
είναι ένα φαινόμενο εκφοβισμού το οποίο παρατηρείται πολύ πιο συχνά
στα κορίτσια παρά στα αγόρια. Πιο συγκεκριμένα, τα κορίτσια είναι τρεις
φορές πιο πιθανό να είναι θύματα διάδοσης φημών συγκριτικά με τα αγό-
ρια. Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στα δύο φύλα
(p<0.05).

Στον πίνακα 5 καταγράφεται, εάν οι μορφές του σχολικού εκφοβισμού
σχετίζονται με την τάξη στην οποία ανήκουν τα θύματα. Από τα αποτελέ-
σματα του πίνακα 5 διαπιστώνεται ότι δεν εντοπίζεται κάποια στατιστικά
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Πίνακας 4
Μορφές σχολικού εκφοβισμού που αναφέρθηκαν από μαθητές-θύματα

(ποσοστιαία κατανομή σε σύνολο αλλά και χωριστά για αγόρια και
κορίτσια)

ΜΟΡΦΕΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΘΥΜΑΤΑ

ΣΧΟΛΙΚΟΥ
ΕΚΦΟΒΙΣΜΟΥ

ΑΓΟΡΙΑ ΚΟΡΙΤΣΙΑ ΣΥΝΟΛΟ

M S D % M S D % M S D % p

ΛΕΚΤΙΚΗ 0,59 1,57 52,4% 0,68 1,63 52,6% 0,63 1,60 52.5% 0.987

ΦΥΣΙΚΗ 0.67 1.52 42.9% 0.61 1.47 42.1% 0.64 1.50 42.5% 0.962

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ
ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΣ

0.35 1.14 14.3% 0.77 1.47 36.8% 0.60 1.30 25% 0.100

ΔΙΑΔΟΣΗ 
ΦΗΜΩΝ 

0.43 1.23 23.8% 1.2 2.3 73.7% 1.0 1.75 47.5% 0.002

ΑΠΕΙΛΗ-ΚΛΟΠΗ 0.21 1.04 12.1% 0.50 1.15 18.4% 0.37 1.15 16.2% 0.541

ΡΑΤΣΙΣΤΙΚΟΣ 0.70 1.23 14.3% 0.22 1.05 5.3% 0.53 1.15 10% 0.342

ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΟΣ 1.19 0.51 21.3% 1.15 0.37 18.4% 1.17 0.44 2,5% 0.505

CYBER-BULLYING 0.37 1.15 20% 0.63 1.37 28.6% 0.51 1.20 24.3% 0.786

Πίνακας 5
Μορφές σχολικού εκφοβισμού που αναφέρθηκαν από μαθητές-θύματα

με κριτήριο την τάξη (ποσοστιαία κατανομή)

ΜΟΡΦΕΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΘΥΜΑΤΑ

ΣΧΟΛΙΚΟΥ
ΕΚΦΟΒΙΣΜΟΥ

Α’ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ Β’ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ Γ’ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ

M S D % M S D % M S D % p

ΛΕΚΤΙΚΗ 0,69 1,78 77,8% 0,63 1,69 100% 0,48 1,30 66,7% 0.624

ΦΥΣΙΚΗ 0.66 1.80 77,8% 0.37 1.15 0% 0.66 1.46 83,3% 0.064

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ
ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΣ

0.46 1.28 33,3% 0.48 1.30 0% 0.85 1.30 33,3% 0.624

ΔΙΑΔΟΣΗ
ΦΗΜΩΝ

1.12 1.78 66.7% 0.65 1.61 50% 1.3 1.80 50% 0.784

ΑΠΕΙΛΗ-ΚΛΟΠΗ 0.00 1.00 0% 0.37 1.10 50% 0.55 1.15 16.7% 0.125

ΡΑΤΣΙΣΤΙΚΟΣ 0.00 1.00 0% 0.86 1.38 50% 0.27 1.07 16.7% 0.125

ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΟΣ 0.63 1.3 33.3% 0.00 1.00 0% 0.37 1.15 33.3% 0.624

CYBER-BULLYING 0.38 1.16 37.6% 0.67 1.30 42.8% 0.43 1.23 40.2% 0.714



σημαντική διαφορά ανάμεσα στα θύματα του φαινομένου η οποία να σχε-
τίζεται με την τάξη στην οποία φοιτά το θύμα. Το συμπέρασμα αυτό εξά-
γεται παρατηρώντας τις τιμές του p καθώς όλες οι τιμές αυτές δεν είναι στα-
τιστικά σημαντικές p>0,05.

Συζήτηση αποτελεσμάτων
Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας δείχνουν ότι το ποσοστό των

μαθητών που είναι θύματα σχολικού εκφοβισμού στα γυμνάσια της Ρόδου
(7.5%) είναι σχεδόν το ίδιο με τα αποτελέσματα σε έρευνα που έγινε στην
Θεσσαλονίκη το 2008 (Sapouna, M.) στην οποία συνολικά 8,2% των μαθη-
τών ανέφεραν ότι έπεσαν θύματα σχολικού εκφοβισμού. Σε αντίθεση με
έρευνα στην Γερμανία το 2006 (Scheithauer, H. et al) στην οποία το 11,1% του
συνόλου των μαθητών που πήραν μέρος στην έρευνα ανέφεραν ότι έπεσαν
θύματα σχολικού εκφοβισμού και σε έρευνα στην Αυστραλία (Skrzypiec et
al 2011) όπου καταγράφηκε συχνότητα θυματοποίησης σχολικού εκφοβι-
σμού σε ποσοστό 12,1%. Στην κατανομή των θυμάτων με κριτήριο την τά-
ξη την οποία φοιτούν παρατηρείται (διάγραμμα 2) ότι στην Β΄ γυμνασίου
δεν υπάρχει συχνή θυματοποίηση σε σύγκριση με τις υπόλοιπες τάξεις ενώ
στους μαθητές της Α΄ γυμνασίου καταγράφεται το μικρότερο ποσοστό. Οι
μαθητές της Γ΄ γυμνασίου αναφέρουν τα περισσότερα περιστατικά συχνής
θυματοποίησης. Στην έρευνα της Σαπουνά (2008) τα αποτελέσματα έδει-
ξαν τάση μείωσης των περιστατικών θυματοποίησης όσο αυξάνεται η ηλι-
κία των μαθητών, χωρίς όμως να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά.
Στην έρευνα του Scheithauer (2006) στην Γερμανία καταγράφηκε επίσης μια
σταθερή μείωση στα περιστατικά θυματοποίησης με την πάροδο της ηλι-
κίας η οποία ήταν στατιστικά σημαντική. Παρατηρείται λοιπόν ότι η πα-
ρούσα έρευνα δεν συμφωνεί με τα αποτελέσματα που παρουσιάζουν άλλες
έρευνες στην Ελλάδα και στο εξωτερικό διότι (διάγραμμα 2), τα ποσοστά
θυματοποίησης στην παρούσα έρευνα αυξάνονται κατά πολύ στην Γ΄ γυ-
μνασίου. Υπάρχει δηλαδή αυξητική τάση σε σχέση με την ηλικία. Όσον
αφορά τώρα τη θυματοποίηση σε σχέση με το φύλο, στην Α΄ γυμνασίου τα
θύματα που καταγράφονται σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού είναι μό-
νο κορίτσια. Στην Β΄ γυμνασίου υπάρχει μόνο περιστασιακή θυματοποίη-
ση αγοριών, σε αντίθεση με την Γ΄ γυμνασίου στην οποία η θυματοποίηση
ξεπερνά το 30% και αφορά μόνο κορίτσια. Συνολικά και στις δυο τάξεις,
Α΄ και Γ΄, στις οποίες καταγράφηκε σχολικός εκφοβισμός παρατηρείται ότι
τα περιστατικά αφορούν μόνο κορίτσια και αυτό έρχεται σε αντίθεση με
παρόμοιες έρευνες στην Ελλάδα και το εξωτερικό στις οποίες δεν κατα-
γράφεται στατιστικά σημαντική διαφορά στα ποσοστά θυματοποίησης αγο-
ριών και κοριτσιών (Kokkinos, Panayiotou 2004, Sapouna, 2008, Scheithauer,
2006).
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Όσον αφορά τις μορφές σχολικού εκφοβισμού τις οποίες βιώνουν τα θύ-
ματα σε σχέση με το φύλο φαίνεται από τα αποτελέσματα ότι στα αγόρια
επικρατεί η λεκτική μορφή εκφοβισμού (52.4%) ακολουθεί η φυσική μορ-
φή (42,9%) και η διάδοση φημών (23.8%). Στα κορίτσια επικρατεί με ποσο-
στό 73,7% η διάδοση φημών με δεύτερη τη λεκτική μορφή θυματοποίησης
(52.5%). Υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά (p<0.005) ανάμεσα στα
αγόρια και στα κορίτσια όσον αφορά την διάδοση φημών. Οι υπόλοιπες
μορφές σχολικού εκφοβισμού δεν παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές
διαφορές μεταξύ αγοριών και κοριτσιών που ανέφεραν ότι είναι θύματα
σχολικού εκφοβισμού. Ο κοινωνικός αποκλεισμός επίσης είναι φαινόμενο
που αφορά περισσότερο τα κορίτσια συγκριτικά με τα αγόρια όμως οι δια-
φορές δεν είναι στατιστικά σημαντικές (p>0.005).

Η παρούσα έρευνα συμφωνεί με έρευνα στην Ελλάδα (Sapouna 2008)
κατά την οποία στο σύνολο αγοριών και κοριτσιών η πιο συχνή μορφή θυ-
ματοποίησης στο γυμνάσιο είναι η λεκτική με δεύτερη την διάδοση φημών.
Σχετικά με το φύλο η έρευνα της Sapouna (2008) έδειξε ότι υπάρχει στατι-
στικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια όσον αφο-
ρά τη φυσική μορφή εκφοβισμού και τη διάδοση φημών, με τα αγόρια να
υπερτερούν στη φυσική μορφή και τα κορίτσια στη διάδοση φημών. Αυτό
συμφωνεί με την παρούσα έρευνα η οποία κατέγραψε στατιστικά σημα-
ντική διαφορά ανάμεσα στα δύο φύλα στην διάδοση φημών με τα κορίτσια
να υπερτερούν. Ο παράγοντας ηλικία δε φαίνεται να παίζει σημαντικό ρό-
λο σχετικά με τις μορφές σχολικού εκφοβισμού που αναφέρθηκαν από τα
θύματα και αυτό συμφωνεί με την έρευνα του Scheithauer et al. (2006). Η
άμεση μορφή του σχολικού εκφοβισμού (φυσικός και λεκτικός εκφοβισμός)
παρουσιάζει μεγάλα ποσοστά στην Α΄ και στην Γ΄ γυμνασίου αλλά χωρίς
στατιστικά σημαντικές διαφορές (p>0.005).

Συμπεράσματα
Τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης καταγράφουν για πρώτη φο-

ρά το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού στο νησί της Ρόδου. Τα αποτε-
λέσματα δείχνουν ύπαρξη του φαινομένου σε ποσοστά ίδια με αυτά σε με-
γάλες πόλεις στην Ελλάδα. Υπάρχουν διαφορές ως προς τις επικρατούσες
μορφές θυματοποίησης των δύο φύλων οι οποίες ενδεχομένως να οφείλο-
νται στο γεγονός πως η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε γυμνάσιο μιας πολύ
μικρής πόλης (η οποία δεν είναι αντιπροσωπευτική άλλων επαρχιακών πό-
λεων ή περιοχών). Παίρνοντας επίσης υπ όψιν τον μικρό αριθμό του δείγ-
ματος, δεν είναι δυνατόν να γενικευθούν τα αποτελέσματα της έρευνας, η
οποία είχε σαν σκοπό να καταγράψει τη συχνότητα και τις μορφές του σχο-
λικού εκφοβισμού στα γυμνάσια της Ρόδου. Η βολική δειγματοληψία επί-
σης είναι ένας από τους περιορισμούς της έρευνας η οποία έγινε σε ένα μό-



νο γυμνάσιο και περιορίζει τη γενίκευση των αποτελεσμάτων. Η χρησιμο-
ποίηση ερωτηματολογίου αυτοαξιολόγησης είναι παράγοντας μη ακριβούς
καταγραφής του φαινομένου. Για να καταγραφεί έγκυρα και αξιόπιστα το
φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού στα σχολεία, θα πρέπει να ακολου-
θηθούν διαδικασίες οι οποίες θα εξετάσουν το φαινόμενο πολύπλευρα (δια-
φορετικές μέθοδοι έρευνας-συνέντευξη, παρατήρηση, διαφορετικοί ερευ-
νητές), να εφαρμοστεί δηλαδή τριγωνοποίηση. Η τριγωνοποίηση είναι ένας
ισχυρός τρόπος εφαρμογής της ταυτόχρονης εγκυρότητας (Cohen, Manion,
Morisson 2008). Αξιολόγηση μεταξύ συνομηλίκων, συζητήσεις στην τάξη,
πειθαρχικοί φάκελοι των μαθητών είναι κάποια από τα δεδομένα τα οποία
θα μπορούσαν να ερευνηθούν για ακριβέστερη ανίχνευση του φαινομένου
(Lee, Cornell, 2009). Η παρούσα έρευνα δίνει μια εικόνα του φαινομένου
του σχολικού εκφοβισμού στα γυμνάσια της Ρόδου. Περαιτέρω έρευνες θα
μπορούσαν να έχουν ως αντικείμενο τους παράγοντες οι οποίοι επιδρούν
στην εμφάνιση του σχολικού εκφοβισμού. Παράγοντες που αφορούν τη δο-
μή του σχολείου (σχέσεις με συμμαθητές και καθηγητές, ικανοποίηση των
μαθητών από το σχολείο, ακαδημαϊκή επίδοση κ.α.) καθώς και ψυχοκοι-
νωνικοί παράγοντες (αποδοχή από τους συμμαθητές, οικογενειακό περι-
βάλλον, αυτοπεποίθηση, empathy κα.).

Βιβλιογραφία
Αρτινοπούλου Β. (2001). Βία στο σχολείο. Έρευνες και πολιτικές στην Ευρώπη. Αθή-

να: Μεταίχμιο
Baldry, A., Farrington, D. P., (1998). Parenting Influences on Bullying and Victimization Legal

and Criminological Psychology, 3:237-254 Ανακτήθηκε Νοέμβριος 2011 από: 
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.2044-8333.1998.tb00364.x/pdf

Beane, A. Facts About Bullying Ανακτήθηκε από το διαδίκτυο
http://www.bullyfree.com/free-resources/facts-about-bullying

Cohen, L., Manion, L., Morrison, K., (2008) Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Έρευνας.
Αθήνα: ΜΕΤΑΙΧΜΙΟ
Flanery, D., Wester, K., Singer, M. (2004). Impact of Exposure to Violence in School on Child

and Adolescent Mental Health and Behavior. Journal of Community Psychology, 32:559-
573 Ανακτήθηκε Νοέμβριος 07, 2011 από: 
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/jcop.20019/pdf

Houbre, B. Tarquinio, C. Thuillier, I. (2006) Bullying Among Students and its Consequences on
Health. European Journal of Psychology of Education vol 21 183-2008 Ανακτήθηκε από
το διαδίκτυο: http://www.springerlink.com/content/l6v455646348k8w0/export-citation

Kokkinos,C., Panagiotou, G. (2004) Predicting Bullying and Victimization Among Early
Adolescents: Associations with Disruptive Behavior Disorders Aggressive Behavior vol
30:520-533 Ανακτήθηκε από το διαδίκτυο Δεκέμβριος 2011 DOI:10.1012/ab.20055

Lagerspetz, K.M.J., Bjorkqvist, K., Berts, M., & King, E., (1982). Group Aggression Among
School Children in Three Schools in Finland, Scandinavian Journal of Psychology,23:45-
52. Ανακτήθηκε Νοέμβριος, 2011 από: http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1467-
9450.1982.tb00412.x/pdf

Σχολικός εκφοβισμός 213



214 Χατζησταμάτη Σμαράγδα

Lee, T. Cornell, D., 2009 Concurrent Validity of the Olweus Bully/Victim Questionnaire, Journal
of School Violence 9:1, 56-73 Ανακτήθηκε από
http://dx.doi.org/10.1080/15388220903185613

Μπρούμου Ν. (2010) Σχολικός Εκφοβισμός. Ανακτήθηκε από το διαδίκτυο:
http://www.ioanninamed.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=251%3Aschoo
l-bullying&catid=96%3Apsychology-advisory&Itemid=14&lang=el

Olweus, D., What is bullying? Ανακτήθηκε από το διαδίκτυο: 
http://www.olweus.org/public/bullying.page

Olweus, D., (1994) Bullying at School: Basic Facts and Effects of a School Based Intervention
Program. Journal of Child Psychology and Psychiatry,35:1171-1190.
Ανακτήθηκε Νοέμβριος 07 /2011 από http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1469-
7610.1994.tb01229.x/pdf:

Olweus, D., 2007 Olweus Bullying Questionnaire Ανακτήθηκε από το διαδίκτυο
http://www.featraining.org/documents/bullying/Olweus%20Survey.pdf

Pugh, R., Chitiyo, M., 2010 The Problem of Bullying in Schools and the Promise of Positive
Behaviour Supports, Journal of Research in Special Educational Needs.
Ανακτήθηκε Νοέμβριος 07, 2011 από:
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1471-3802.2011.01204.x/pdf

Robson, C. (2010) Η Έρευνα του πραγματικού κόσμου. Αθήνα: Gutenberg
Saran, R. E.(2008) Bullying Behavior, Bully Prevention Programs, and Gender. Journal of

Emotional Abuse, 7:443-67 Ανακτήθηκε Νοέμβριος 16, 2001 από
http://dx.doi.org/10.1300/j135v07n04 03

Salmivalli, C., Lagerspetz, K., Bjorkqvist, K., Osterman, K., & Kauikainen A., (1996). Bullying
as a Group Process. Participant Roles and Their Relations to Social Status Whithin the Group,
Aggressive Behaviour, 22:1-15. Ανακτήθηκε Νοέμβριος 07, 2011 από:
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/(SICI) 1098-2337(1996) 22:1%3C1::AID-
AB1%3E3.0.CO;2-T/pdf

Sapouna, M. (2008). Bullying in Greek Primary and Elementary Schools. School Psychology
International, 29:199. Ανακτήθηκε Νοέμβριος 15, 2011 από:
http://spi.sagepub.com/content/29/2/199

Scheithauer, H. et al (2006) Physical Verbal, and Relational Forms of Bullying among German
Students: Age Trends, Gender Differences, and Correlates. Aggressive Behavior 32: 261-
275

Skrzypiec, G. et al (2011) School Bullying by One or More Ways: Does it Matter and how do
Students Cope? School Psychology International vol 32: 288 Αναρτήθηκε από το διαδί-
κτιο στις 8/11/2011 από: http://spi.sagepub.com/content/32/3/288

Smith, P.K. (2000). Bullying and Harassment in Schools and Rights of Children. Children &
Society, 14:294-303 Ανακτήθηκε Νοέμβριος 08, 2011 από:
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1099-0860.2000.tb00184.x/pdf

Smith P.K., Cowie, H. Olafsson, R. F. & Liefooghe, A.P.D. (2002). Definitions of Bullying: A
Comparison of Terms Used and Age and Gender Differences, in a Fourteen-County
International Comparison. Child Development, 73:1119-1133 Ανακτήθηκε Νοέμβριος 07,
2011 από: http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/1467-8624.00461/pdf

Williams Κ, Chambers Μ., Logan S, Robinson, D. (1996) ‘Association of Common Health
Symptoms with Bullying in Primary School Children’, ‘British Medical Journal’, Volume
313, Issue 7048 Ανακτήθηκε από το διαδίκτυο http://www.bmj.com/content/313/7048/17









Nίκης 33, 1ος όροφος
T.K. 105.57 Αθήνα

Τηλ.: 210 - 3314837
Fax : 210 - 3212785

E-mail: mail@ipem-doe.gr
http://www.ipem-doe.gr και http://www.ipem.gr


