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EDITORIAL 

 

Με την έκδοση αυτού του τεύχους, ολοκληρώνεται και ο τρίτος τόμος του eκπ@ιδευτικού 
κύκλου, του τετραμηνιαίου, επιστημονικού, εκπαιδευτικού περιοδικού ανοικτής πρόσβασης, 
το οποίο από το 2013 μέχρι σήμερα υποστηρίζει την αρχή της παγκόσμιας ανταλλαγής 
γνώσεων, καθιστώντας διαθέσιμα στο κοινό τα αποτελέσματα της επιστημονικής έρευνας.  
Παράλληλα, το τεύχος αυτό εκδίδεται στον απόηχο του 1ου Διεθνούς Βιωματικού Συνεδρίου 
Εφαρμοσμένης Διδακτικής: «Καινοτόμες εφαρμογές στη διδακτική πράξη», το οποίο 
διοργανώθηκε στη Δράμα, 27, 28, 29 Νοεμβρίου 2015 από τον Επιστημονικό Σύλλογο 
«eκπ@ιδευτικός κύκλος» που υποστηρίζει την έκδοση και αυτού του περιοδικού. Στη 
διάρκεια του Συνεδρίου πραγματοποιήθηκαν συνολικά εκατόν πέντε ανακοινώσεις, εκ των 
οποίων οι δεκατέσσερις είχαν τη μορφή μικροδιδασκαλίας. Πραγματοποιήθηκαν ακόμη 
τέσσερα βιωματικά εργαστήρια, μία τηλεδιάσκεψη και δύο στρογγυλές τράπεζες. Το 
Συνέδριο ολοκληρώθηκε με μεγάλη επιτυχία, καθώς προώθησε ένα ζωντανό τρόπο σύνδεσης 
της γνώσης με την εμπειρία, ενώ κινητοποίησε σκέψεις και συναισθήματα και ενθάρρυνε τη 
δημιουργική μάθηση.  
Στο τέλος αυτού του τεύχους παρουσιάζουμε μία θεματική αποτίμηση του Συνεδρίου, 
εκθέτοντας συνοπτικά στοιχεία και δεδομένα από τις συνεδρίες του. 
Πέραν της αποτίμησης του Συνεδρίου βιωματικής μάθησης, το Τρίτο Τεύχος του Τρίτου 
Τόμου του εκπαιδευτικού κύκλου φιλοξενεί εννέα άρθρα τα οποία καλύπτουν τα πεδία της 
διοίκησης της εκπαίδευσης, της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, της καλλιέργειας της κατανόησης του ιστορικού χρόνου και της συμβολής της 
ενσυναίσθησης στην ιστορική κατανόηση, της ειδικής αγωγής, της αξιολόγησης των μαθητών 
και της Κριτικής Θεωρίας. 
Σε ότι αφορά στη διοίκηση της εκπαίδευσης, οι Χαρίκλεια Μαρκογιαννάκη και Θεόδωρος 
Κουτρούκης, με το άρθρο τους «Ηγεσία και Διοίκηση στα Σχολεία: Μια νέα προσέγγιση», 
διερευνούν τους όρους και την πρακτική εφαρμογή της ηγεσίας και του μάνατζμεντ στις 
σχολικές μονάδες, μέσω της βιβλιογραφικής ανασκόπησης. Από τη διερεύνηση 
διαπιστώνεται η διασύνδεση της ηγεσίας με το όραμα, την άσκηση επιρροής, τις αξίες, τον 
συντονισμό όλων των δομών και των ανθρώπων, την εκπλήρωση στόχων μέσω της 
συνεργασίας και την παροχή βοήθειας. Είναι, μάλιστα, σημαντικό ότι από τη διερεύνηση 
προκύπτει η αναγκαιότητα ανάδειξης ηγετών στην εκπαίδευση που να διαθέτουν 
χαρακτηριστικά μάνατζερ, αλλά και μάνατζερ με γνωρίσματα που προσιδιάζουν σε ηγέτες. 
Οι Σοφία Καστανίδου και Ραλλού Τσικαντέρη εστιάζουν στη λήψη αποφάσεων και 
συγκεκριμένα στο συμμετοχικό τρόπο λήψης αποφάσεων. Στο πλαίσιο αυτό, με το άρθρο 
τους «Ο Συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων ως παράγοντας βελτίωσης της ποιότητας 
και αποτελεσματικότητας της Σχολικής Μονάδας», διερευνούν τη συμβολή της συμμετοχικής 
λήψης αποφάσεων στη βελτίωση της ποιότητας και αποτελεσματικότητας των σχολικών 
μονάδων. Από τα αποτελέσματα της διερεύνησης διαπιστώνεται ότι ο ρόλος του Διευθυντή 
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είναι πρωταρχικός για την άσκηση συμμετοχικής διοίκησης, καθώς και ότι η διαδικασία 
συμμετοχικής λήψης αποφάσεων εξασφαλίζει την κατανόηση των στόχων της σχολικής 
μονάδας, την ενεργό συμμετοχή και συνεργασία των εκπαιδευτικών και τέλος τη δέσμευση 
τους για την υλοποίηση των ειλημμένων αποφάσεων. 
Στο ίδιο θεματικό πεδίο, οι Αργύριος Αργυρίου και Γεώργιος Τύπας θίγουν ένα επίκαιρο 
ζήτημα, προσφέροντας ερευνητικά δεδομένα τα οποία είναι ικανά να προσφέρουν ένα βήμα 
διαλόγου στο πάντα σημαντικό ζήτημα επιλογής στελεχών εκπαίδευσης. Στην προοπτική 
αυτή, με το άρθρο τους «Οι απόψεις των υποψήφιων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για το θεσμικό πλαίσιο επιλογής στελεχών εκπαίδευσης του 
2011, μια μελέτη περίπτωσης στη Δυτική Αττική», διερευνούν τις απόψεις των υποψηφίων 
Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για το θεσμικό πλαίσιο 
επιλογής τους, όπως αυτό εφαρμόστηκε το 2011. Πρόκειται για ένα άρθρο το οποίο μπορεί να 
συμβάλλει σημαντικά στον εξελισσόμενο διάλογο με αφορμή την εφαρμογή του νέου 
θεσμικού πλαισίου επιλογής στελεχών εκπαίδευσης. 
Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα ιδιαίτερα σημαντικό θέμα και ο 
προβληματισμός αναφορικά με το σχεδιασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων που θα είναι 
προσαρμοσμένα στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών είναι πάντα επίκαιρος. 
Στο πλαίσιο αυτό, οι Κωνσταντίνα Ηλιοπούλου και Αλεξάνδρα Αναστασιάδου, με το άρθρο 
τους «Οι σπουδές ως παράγοντας διαμόρφωσης των αναγκών επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης: ερευνητικά πορίσματα», διερευνούν τις 
επιμορφωτικές ανάγκες και προτιμήσεις των εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
της Κεντρικής Μακεδονίας σε συνάρτηση με το εκπαιδευτικό τους προφίλ. Τα αποτελέσματα 
της έρευνας έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες εξέφρασαν ενδιαφέρον για επιμόρφωση σε 
θεματικές διαφορετικές του αντικειμένου σπουδών τους σε επίπεδο βασικού πτυχίου, 
δεύτερου πτυχίου ή μεταπτυχιακών σπουδών. Αξιοσημείωτο, επίσης, εύρημα αποτελεί το 
γεγονός ότι η συντριπτική πλειοψηφία των ερωτηθέντων εξεδήλωσε προτίμηση για μεθόδους 
επιμόρφωσης που συνάδουν με τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων. 
Η διδακτική της Ιστορίας αποκτά ένα ιδιαίτερο περιεχόμενο, όταν υπάρχουν οι προϋποθέσεις 
κατανόησης από τους μαθητές του ιστορικού χρόνου. Ωστόσο, εξίσου σημαντική στην 
ιστορική κατανόηση είναι και η συμβολή της ενσυναίσθησης, η οποία είναι χρήσιμη και 
αναγκαία όχι μόνο στη διδασκαλία της ιστορίας, αλλά στη διδακτική όλων των μαθημάτων. 
Στο πλαίσιο αυτού του προβληματισμού,  η Δήμητρα Καμαρινού, με το άρθρο της 
«Διδακτικές προτάσεις για την καλλιέργεια της κατανόησης του ιστορικού χρόνου στους 
μαθητές Δημοτικού-Γυμνασίου», εκθέτει μία συγκριτική και συνάμα συνθετική μελέτη των 
ερευνών που έχουν διεξαχθεί στην Ελλάδα, στη Μ. Βρετανία και τις Ηνωμένες Πολιτείες σε 
ένα χρονικό εύρος 100 ετών. Με την προσέγγισή της αυτή επιχειρεί να απαντήσει στο 
ερώτημα, με ποιες δοκιμασμένες μεθόδους είναι δυνατόν να αναπτυχθεί καλύτερη κατανόηση 
του ιστορικού χρόνου και των ιστορικών περιόδων από τους μαθητές Δημοτικού και 
Γυμνασίου.  
Στην προοπτική της συμβολής της ενσυναίσθησης στην ιστορική κατανόηση, οι Δήμητρα 
Πατρωνίδου και Ζαχαρούλα Χαρπαντίδου, με το άρθρο τους «Η συμβολή της ενσυναίσθησης 
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στην ιστορική κατανόηση», εκθέτουν τους βασικούς λόγους που καθιστούν την καλλιέργεια 
της ενσυναίσθησης χρήσιμη και αναγκαία στη διδασκαλία όλων των μαθημάτων και 
ειδικότερα στη διδακτική της ιστορίας. Παράλληλα προτείνουν μεθοδολογικά εργαλεία και 
τεχνικές που προωθούν την ανάπτυξη της ενσυναισθητικής δεξιότητας, προκειμένου να 
επιτευχθεί η ιστορική κατανόηση. Τέλος, επιχειρούν μια ανάλυση στην προβληματική των 
ενστάσεων και των αμφισβητήσεων που έχουν διατυπωθεί σχετικά με το κατά πόσο και σε 
ποιο βαθμό μπορεί να συμβάλει η ενσυναίσθηση στην αποτελεσματική ιστορική εκπαίδευση. 
Το ζήτημα των ειδικών γλωσσικών διαταραχών των μαθητών απαιτεί ειδικές διδακτικές 
παρεμβάσεις. Στο πλαίσιο αυτής της παραδοχής, ο Γεώργιος Μουτσινάς, με το άρθρο του 
«Μαθητές με Ειδική Γλωσσική Διαταραχή και Διδακτική Παρέμβαση - Κλινικά 
Χαρακτηριστικά και Θεραπευτικές Προσεγγίσεις», περιγράφει τα πλέον κοινά γλωσσικά και 
ψυχογλωσσικά κλινικά χαρακτηριστικά των παιδιών με Ειδική Γλωσσική Διαταραχή, καθώς 
και τις αναγνωστικές τους δυσκολίες, οι οποίες επηρεάζουν τη σχολική επίδοσή τους. Στη 
συνέχεια αναπτύσσει τις επιμέρους θεραπευτικές προσεγγίσεις γραμματικού, γλωσσικού και 
μεταγλωσσικού περιεχομένου, καθώς και τις εφαρμοστικές τους κατευθύνσεις που 
αποσκοπούν στην αποκατάσταση των μαθητών. 
Η αξιολόγηση των μαθητών αποτελεί πάντα ένα επίκαιρο ζήτημα και με την έννοια αυτή μία 
συγκριτική ανασκόπηση σχετικών αντιλήψεων διαφορετικών χωρών αποκτά ιδιαίτερη 
διάσταση. Στη βάση αυτού του προβληματισμού η Χριστιάννα Καρτσέλου, με το άρθρο της 
«Οι αντιλήψεις των Βέλγων κι Ελλήνων εκπαιδευτικών Α/θμιας εκπαίδευσης σχετικά με την 
αξιολόγηση των μαθητών. Συγκριτική μελέτη», συγκρίνει τις αντιλήψεις των Ελλήνων και 
Βέλγων εκπαιδευτικών στην Α/θμια εκπαίδευση σχετικά με το θέμα της αξιολόγησης των 
μαθητών. Από την ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν προέκυψαν αρκετές 
ομοιότητες στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, αλλά και σημαντικές διαφορές, τόσο ως προς 
τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση όσο και ως προς τις βασικές της 
λειτουργίες. 
Η κριτική εκπαίδευση αποτελεί μία σημαντική και ιδιαίτερη διάσταση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και υπό την έννοια αυτή το άρθρο του Κλεάνθη Παπαδόπουλου με τίτλο «Η 
αναγκαιότητα της Κριτικής Παιδαγωγικής στις σύγχρονες συνθήκες καπιταλιστικής 
αναδιάρθρωσης: H συμβολή του κριτικού παιδαγωγού Peter ΜcLaren» αποκτά ιδιαίτερη 
σημασία. Πρόκειται για ένα άρθρο το οποίο αναφέρεται στο ρόλο της Κριτικής Θεωρίας, η 
οποία, επηρεάζοντας έμμεσα την εκπαιδευτική θεωρία και τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης, 
συντέλεσε στη διαμόρφωση του ριζοσπαστικού ρεύματος της Κριτικής Παιδαγωγικής. Στο 
πλαίσιο αυτό το άρθρο εκθέτει το περίγραμμα της εκπαιδευτικής σκέψης ενός από τους 
σημαντικότερους σύγχρονους κριτικούς παιδαγωγούς, του Peter McLaren, καταλήγοντας στο 
συμπέρασμα ότι ο ρόλος που μπορεί να διαδραματίσει το παιδαγωγικό ρεύμα της Κριτικής 
Παιδαγωγικής στην αφύπνιση της κοινωνίας μέσω της κριτικής εκπαίδευσης των πολιτών 
είναι καθοριστικός, σε μια μάλιστα κρίσιμη περίοδο όπως η σημερινή, όπου η εκπαίδευση 
ωθείται να εξυπηρετήσει όχι πια τις ανάγκες της κοινωνίας αλλά της αγοράς. 
 

Σπύρος Κιουλάνης 
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Abstract: In this paper the terms and practice of leadership and management in schools are 
investigated, through literature review. What is observed a connection of leadership with 
vision, influence exercise, values, coordination of all structures and people, goals 
accomplishment through cooperation and assistance provision. On the other head, 
management is associated with the administration of resources in order to achieve mainly 
short-term objectives and results and with the functions of planning, organization, 
administration and control activities. This joint examination reveals a necessity not only for 
leaders with managing abilities to emerge in education but also managers with features 
suitable for a leader. 

 
Keywords: leadership in education, management, school unit administration. 

 
Περίληψη: Στην εργασία διερευνώνται οι όροι και η πρακτική εφαρμογή της ηγεσίας και του 
μάνατζμεντ στις σχολικές μονάδες, μέσω της βιβλιογραφικής ανασκόπησης. Διαπιστώνεται η 
διασύνδεση της ηγεσίας με το όραμα, την άσκηση επιρροής, τις αξίες, τον συντονισμό όλων 
των δομών και των ανθρώπων, την εκπλήρωση στόχων μέσω της συνεργασίας και την 
παροχή βοήθειας. Το μάνατζμεντ συσχετίζεται με τη διαχείριση των πόρων για την επίτευξη 
στόχων και αποτελεσμάτων βραχυπροθέσμου κατά βάση προσανατολισμού και με τις 
λειτουργίες του προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου των 
δραστηριοτήτων. Από τη συνεξέταση προκύπτει η αναγκαιότητα ανάδειξης ηγετών στην 
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εκπαίδευση που να διαθέτουν χαρακτηριστικά μάνατζερ, αλλά και μάνατζερ με γνωρίσματα 
που προσιδιάζουν σε ηγέτες. 

 
Λέξεις κλειδιά: ηγεσία στην εκπαίδευση, μάνατζμεντ, διεύθυνση σχολικής μονάδας  

Εισαγωγή 

Η Εκπαίδευση περιγράφεται ως μία θεμελιώδης κοινωνική λειτουργία και συνιστά 
καθοριστικό συστατικό της κουλτούρας και του πολιτισμού ενός λαού, ενώ καθορίζει την 
οικονομική ζωή και την ευρύτερη πρόοδο, ατομική και εθνική (Πετρίδου, 2005). Συνιστά μία 
οργανωμένη κοινωνική οντότητα η οποία, για να επιτελέσει τους σκοπούς της, δηλαδή για να 
παράσχει κατά τρόπο συστηματικό το αγαθό της παιδείας, (υπο)στηρίζεται από ένα νομικό 
πλαίσιο και μία σειρά κανονιστικών κειμένων. Είναι μία δημόσια υπηρεσία, που λειτουργεί 
στο πλαίσιο της διοικητικής οργάνωσης του κράτους με διακριτό σύστημα δομών και 
αρμοδιοτήτων (Σκουρής, 1995, όπ. αναφ. στο Χατζηπαναγιώτου, 2005), ενώ το σχολείο 
προσδιορίζεται ως μία θεσμοθετημένη κοινωνική οντότητα, που στοχεύει στην επιτέλεση 
συγκεκριμένων στόχων (Χατζηπαναγιώτου, 2005). 

Στο πλαίσιο αυτό ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας διαδραματίζει ή οφείλει να 
διαδραματίζει καίριο ρόλο. Ποιος ακριβώς είναι αυτός ο ρόλος; Του ηγέτη ή/και του 
μάνατζερ; Για να δοθεί απάντηση σε αυτό το κρίσιμο ερώτημα επιλέχθηκε η οδός της 
βιβλιογραφικής έρευνας. 

Η άσκηση διοίκησης και ηγεσίας στα πλαίσια των σχολικών μονάδων αποτελεί μία από τις 
πολλαπλές εκφάνσεις της δημόσιας διοίκησης, καθώς ενδιαφέρει η εκπαίδευση ως δημόσιο 
αγαθό. Ο όρος, λοιπόν, «Δημόσια Διοίκηση» αναφέρεται στη μελέτη και επιτέλεση του 
μάνατζμεντ αλλά και της ηγεσίας στους δημόσιους οργανισμούς και μπορεί να προσδιοριστεί 
ως η πρακτική και θεωρία που ενασχολείται με το να κάνει σωστά τα σωστά πράγματα για 
την προσφορά υπηρεσίας στην κοινωνία. Επιγραμματικά, η δημόσια διοίκηση είναι το έργο 
του μάνατζμεντ και της ηγεσίας (Fairholm, 2004). Περαιτέρω, ο Behn (1998) υποστηρίζει ότι 
η άσκηση ηγεσίας απαιτείται στο πεδίο της δημόσιας διοίκησης προκειμένου να επιλύσει τις 
εγγενείς ατέλειές της, ενώ η διαχείριση των συστημάτων και διαδικασιών δεν είναι παρά ένα 
μέρος της. Και αυτό γιατί οι πρωτοβουλίες, η παρακίνηση και η έμπνευση διαδραματίζουν 
έναν κρίσιμο ρόλο, ώστε η κυβέρνηση και οι κρατικοί οργανισμοί (εν προκειμένω οι 
εκπαιδευτικοί οργανισμοί) να ασκήσουν το έργο τους. 

Στο πλαίσιο αυτό η διοικητική ηγεσία (administrative leadership) ορίζεται ως η διαδικασία 
της επίτευξης των αποτελεσμάτων που απαιτούνται από μία νόμιμη αρχή κατά τρόπο 
αποδοτικό, αποτελεσματικό και νόμιμο. Ή η διαδικασία της ευθυγράμμισης του οργανισμού 
με το περιβάλλον, με εστίαση στην παροχή υπηρεσιών. Ή μία σύνθεση που παρέχει τεχνικές 
επιδόσεις, εσωτερική καθοδήγηση προς τους εργαζομένους, εξωτερική κατεύθυνση του 
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οργανισμού - όλα αυτά με έναν προσανατολισμό προς την εξυπηρέτηση των πολιτών (Wart, 
2003). 

1. Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας ως ηγέτης 

Η ηγεσία, μέσω της εφαρμογής νέων θεωριών στη διοίκηση, προκαλεί τη θέληση, την 
επιμονή και το πάθος να επιτύχουν υψηλούς στόχους σε όλους όσοι εμπλέκονται στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Ζωνάφος, 2009, όπ. αναφ. στο Κριεμάδης & Θωμοπούλου, 2012). 
Η ηγεσία περιγράφεται ως δρόμος διπλής κατεύθυνσης, εφόσον ο ηγέτης έχει την ικανότητα 
αφενός να εμπνέει τους άλλους με ένα όραμα και αφετέρου να υλοποιεί αυτό το όραμα μέσω 
της εφαρμογής συγκεκριμένων στρατηγικών και προγραμμάτων δράσης (Κριεμάδης & 
Θωμοπούλου, 2012). Γι’ αυτό δεν νοείται εξέλιξη στην εκπαίδευση χωρίς ένα ρητά 
διατυπωμένο όραμα, ορμώμενο συνήθως από την εκπαιδευτική ηγεσία. 

Περαιτέρω, ερευνητές όπως οι Leithwood (1999), Yukl (2002), Cuban ( 1988) τονίζουν την 
απουσία ενός ευρέως αποδεκτού ορισμού της ηγεσίας στην εκπαίδευση (όπ. αναφ. στο Bush 
& Glover, 2003). Ωστόσο, στους περισσότερους ορισμούς αναδεικνύεται η συσχέτισή της με 
τις αξίες και το όραμα αλλά και η συμβολή της ως μία διαδικασία άσκησης επιρροής. Έτσι, οι 
Orawa & Bossert (1995, όπ. αναφ. στο Bush & Glover, 2003) τονίζουν ότι η ηγεσία 
ξεκάθαρα εμπεριέχει την άσκηση επιρροής που μπορεί να ασκηθεί από τον καθένα, εφόσον 
εκπορεύεται και κινείται είτε από πάνω προς τα κάτω, είτε το αντίθετο - συνδέοντας έτσι τα 
διάφορα επίπεδα του εκπαιδευτικού οργανισμού. Ανάλογες αντιλήψεις εκφράζουν οι Cuban 
και Feidler (1988, όπ. αναφ. στο Bush, 2007 ; Bush, 2008). 

Άλλοι ορισμοί εστιάζουν στη συσχέτιση της εκπαιδευτικής ηγεσίες με τις αξίες, καθώς αυτές 
ακριβώς οι αξίες είναι που τη διαφοροποιούν - όπως και τις σχολικές μονάδες στις οποίες 
αυτή ασκείται. Ο Wasserberg (1999) επισημαίνει ότι ο πρωτεύων ρόλος του ηγέτη είναι η 
συνένωση όλων των συντελεστών της σχολικής κοινότητας με αξίες, ενώ οι Greenfield & 
Ribbins (1993) τονίζουν πως η εκπαιδευτική ηγεσία έχει την αφετηρία της στο χαρακτήρα 
των ηγετών που εκφράζεται διαμέσου των προσωπικών τους αξιών, της αυτό-αντίληψής τους 
και της συναισθηματικής και ηθικής τους ικανότητας ( όπ. αναφ. στο Bush & Glover, 2003). 
Αναφορικά με το όραμα οι Beare, Caldwell & Millikan (1989) διατείνονται ότι ο 
αποτελεσματικός ηγέτης εμφορείται από ένα ορισμένο όραμα για το σχολείο - μία εσωτερική, 
νοητική εικόνα για το προσδοκώμενο μέλλον το διακατέχει και ασπάζονται όλα τα μέλη της 
εκπαιδευτικής μονάδας (όπ. αναφ. στο Bush & Glover, 2003).  

Εντέλει, οι Bush & Glover (2003) λαμβάνοντας υπ’ όψιν τις τρεις διαστάσεις της ηγεσίας 
(διαδικασία επιρροής, αξίες και όραμα) καταλήγουν σε έναν περιεκτικό προσδιορισμό της 
ηγεσίας στο σχολείο. Η ηγεσία είναι μία διαδικασία επιρροής, η οποία οδηγεί στην 
πραγμάτωση των επιθυμητών στόχων. Οι πετυχημένοι ηγέτες ξεδιπλώνουν ένα όραμα για το 
σχολείο του οποίου ηγούνται, όραμα το οποίο εδράζεται σε προσωπικές και επαγγελματικές 
αξίες. Φροντίζουν να καθιστούν σαφές και να υπενθυμίζουν αυτό το όραμα και έτσι 
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επηρεάζουν όλους όσοι εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Μάλιστα η όλη 
φιλοσοφία, οι δομές αλλά και οι δραστηριότητες του σχολείου αποβλέπουν στην επιτυχία 
αυτού του κοινού οράματος. 

Σε ανάλογο πλαίσιο έχει περιγραφεί η εκπαιδευτική ηγεσία ως μία διαδικασία που αποβλέπει 
στην εκπλήρωση στόχων διαμέσου της συνεργασίας, άλλως ένα σύστημα δράσης που 
χρησιμοποιεί τους διαθέσιμους πόρους για την επίτευξη στόχων που επιδιώκονται από 
εκπαιδευτικούς οργανισμούς (Σαΐτης, 2005). Υποστηρίχθηκε ότι «οι μάνατζερ είναι αυτοί 
που κάνουν τα πράγματα σωστά, ενώ οι ηγέτες είναι αυτοί που κάνουν τα σωστά πράγματα» 
(Bennis & Nanus, 1985 όπ. αναφ. στο Μπουραντάς, 2005, σελ. 201) - αν και οι Leithwood & 
Levin (2005) κρίνουν τη σύγκριση μάλλον ανεπιτυχή.  

Ο Terry (1960) προσδιόρισε το πρόβλημα της ηγεσίας ως προσπάθεια αναζήτησης του 
τρόπου επηρεασμού των ανθρώπων ώστε αυτοί να προσπαθούν συστηματικά και ηθελημένα 
για τους στόχους της ομάδας. Αναλόγως επισημαίνονται δύο συστατικά της ηγεσίας: η 
εστίαση στον επηρεασμό των άλλων (η διαδικασία της) και ο καθορισμός των σκοπών για 
την υλοποίηση των οποίων ασκείται ο επηρεασμός (το σκοπούμενο «προϊόν» της). Συνεπώς, 
οι ηγέτες πρέπει να είναι σε θέση να παρέχουν βοήθεια σε άτομα ή ομάδες, να αναγνωρίζουν 
τους συμφωνημένους σκοπούς αλλά και να ασκούν επιρροή πάνω τους ώστε να εργαστούν 
για την πραγμάτωσή αυτών των σκοπών (Leithwood et al., 1994). Αυτό είναι που ο 
Sergiovanni (1987) αποκάλεσε «ηγεσία με στόχευση» (όπ. αναφ.στο Leithwood et al., 1994, 
σελ. 6). 

2. Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας ως διοικητής-μάνατζερ 

Η διοίκηση ορίζεται ως η επίτευξη των στόχων του οργανισμού που επέρχεται διαμέσου του 
σεβασμού και της ικανοποίησης των ανθρώπινων αναγκών. Μάλιστα, τοποθετεί στο 
επίκεντρό του τον άνθρωπο, ο οποίος αναγνωρίζεται ως το πολυτιμότερο «περιουσιακό του 
στοιχείο». «Management σημαίνει μέθοδος για την καλύτερη διαχείριση πόρων και στόχων ή 
με απλά λόγια όλα να γίνονται πιο καλά, πιο σωστά και πιο γρήγορα» (Μπρίνια, 2008, σελ. 
18). Συνάγεται, λοιπόν, ότι το μάνατζμεντ υπερβαίνει τα όρια του κλασικού οργανισμού και 
ενεργοποιείται-υλοποιείται και σε οργανισμούς, όπως αυτόν της εκπαίδευσης. 

Άλλοι συγγραφείς περιγράφουν το μάνατζμεντ των εκπαιδευτικών οργανισμών ως μία 
διαδικασία που συντονίζει τους πόρους προκειμένου να προσφέρει εκπαίδευση κατά τρόπο 
αποτελεσματικό (Bush, 1986, όπ. αναφ. στο Χατζηπαναγιώτου, 2005). Ή η διοίκηση είναι 
μία δραστηριότητα που ασκείται κατά τρόπο συστηματικό και εμπεριέχει τις λειτουργίες του 
προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου των δραστηριοτήτων. 
Χρησιμοποιεί και αξιοποιεί όλους τους παραγωγικούς πόρους του οργανισμού και αποβλέπει 
στην επίτευξη των στόχων του (Hersey & Blanchard, 1988, όπ. αναφ. στο Χατζηπαναγιώτου, 
2005). Γίνεται, συνεπώς, αντιληπτό ότι το μάνατζμεντ είναι μία συνεχόμενη διαδικασία που 
προϋποθέτει την ανασκόπηση πριν ξεκινήσει η κάθε διαδικασία και την αξιολόγησή της, όταν 
αυτή ολοκληρωθεί - όπως και τυχόν τροποποιήσεις. 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 13 από 170 

Σε ανάλογο πλαίσιο κινείται η Πετρίδου (2005) που ορίζει τη Διοίκηση των εκπαιδευτικών 
μονάδων ως «μία συνεχή και δυναμική διαδικασία του προγραμματισμού, της οργάνωσης, 
της διεύθυνσης και του ελέγχου όλων των παραγωγικών πόρων που συμμετέχουν στην 
εκπαιδευτική προσπάθεια, ώστε οι αποφάσεις, οι ενέργειες και τα προϊόντα της γνώσης να 
είναι αποτελεσματικά» (σελ. 184-185). Αποτελεί κρίσιμη παράμετρο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και συνδέεται με την εφαρμογή συγκεκριμένων πρακτικών, κανόνων, τεχνικών 
και μεθόδων για την διευκόλυνση του έργου των εκπαιδευτικών και την επίτευξη από τους 
σπουδαστές καλύτερων αποτελεσμάτων. Γι’ αυτό, ως «μία επισταμένη λειτουργία που 
συντονίζει, ρυθμίζει και ελέγχει την ενότητα και αλληλουχία επιμέρους πρακτικών, 
καταλαμβάνει ένα σημαντικό μερίδιο στην εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα» 
(Φωτόπουλος, 2012, σελ. 73). Ο Κουτούζης (2012) θεωρεί το μάνατζμεντ ως μία διαδικασία 
που συντονίζει ανθρώπους (μαθητές, εκπαιδευτικούς, βοηθητικό προσωπικό), 
δραστηριότητες αλλά και τα διαθέσιμα μέσα για να παράσχει εκπαίδευση με τον πλέον 
αποτελεσματικό τρόπο. Για να επιτευχθεί αυτό, το έργο της διοίκησης πρέπει να εδράζεται 
κατά βάση στην πειθώ και δευτερευόντως στην επιβολή και στην πειθαρχία (Gulick, όπ. 
αναφ. στο Φραγκούλης & Παπαδιαμαντάκη, 2012). 

Η εκπαιδευτική ηγεσία και διοίκηση ασχολούνται με τη λειτουργία των σχολείων και γενικά 
των εκπαιδευτικών οργανισμών. Ο Bolam (1999, όπ. αναφ. στο Bush, 2008) ορίζει το 
εκπαιδευτικό μάνατζμεντ ως «μία εκτελεστική λειτουργία για την υλοποίηση μιας 
συμφωνημένης πολιτικής», ενώ για την εκπαιδευτική ηγεσία θεωρεί ότι «στον πυρήνα της 
έχει την ευθύνη για τη διαμόρφωση-χάραξη πολιτικής και στην περίπτωση που το κρίνει 
αναγκαίο και για την οργανωσιακή μεταμόρφωση» (σελ. 194). Ο Sapre (2002, όπ. αναφ. 
2002, στο Bush, 2008) υποστηρίζει ότι το μάνατζμεντ είναι ένα σύνολο δραστηριοτήτων που 
κατευθύνονται προς την αποδοτική και αποτελεσματική αξιοποίηση των οργανωσιακών 
πόρων για την επίτευξη των σκοπών του οργανισμού (σελ. 102). Ο Glatter (1979, όπ. αναφ. 
στο Bush, 2008) εκφράζει τη θέση ότι οι σπουδές μάνατζμεντ ενδιαφέρονται για την 
εσωτερική λειτουργία των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων καθώς και για τις σχέσεις που 
αναπτύσσουν με τις κοινότητες, όπου δραστηριοποιούνται καθώς και με όργανα της 
διοίκησης στα οποία υπάγονται. Δηλαδή το μάνατζμεντ καλείται να διαχειριστεί παράγοντες 
του εσωτερικού και του εξωτερικού περιβάλλοντος (σελ. 16). Ο Bush (2008) σημειώνει ότι 
«το πετυχημένο μάνατζμεντ απαιτεί ένα ξεκάθαρο δεσμό μεταξύ σκοπών, στρατηγικής και 
λειτουργικού μάνατζμεντ» (σελ. 2). 

3. Συνεξετάζοντας την εκπαιδευτική ηγεσία και διοίκηση 

Η ηγεσία και η διοίκηση στις σχολικές μονάδες αποτελούν τις δύο όψεις του προβλήματος 
της αποτελεσματικής διεύθυνσης. Πολλοί μελετητές προσεγγίζουν την ηγεσία και διοίκηση 
στην εκπαίδευση ως ανθρωπιστικό και ηθικό εγχείρημα παρά ως επιστημονικό. Ταυτόχρονα, 
επιδεικνύουν ενδιαφέρον σχετικά με το έργο των μάνατζερ (πχ εργασιακές δραστηριότητες, 
λήψη αποφάσεων, επίλυση προβλημάτων, διαχείριση πόρων), αλλά και σχετικά με το τί 
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υπάρχει στο έργο τους που δημιουργεί τη διαφορά (πχ καθοδήγηση της αλλαγής, προώθηση 
της μάθησης και επηρεασμός της οργανωσιακής μάθησης και των εκπαιδευτικών 
διαδικασιών). Από την άλλη, το ενδιαφέρον για την ηγεσία στην εκπαίδευση επικεντρώνεται 
στις στοχεύσεις της (πχ ηθικές, αξιακές) και όχι μόνο στα αποτελέσματα που η άσκησή της 
επιφέρει (Heck & Hallinger, 2005). 

Οι Heck & Hallinger (2005) ορίζουν το μάνατζμεντ και τη διοίκηση (administration) ως τις 
διοικητικές-διαχειριστικές διαδικασίες που διατηρούν τη σταθερότητα των οργανισμών (πχ 
σχεδιασμός, οργάνωση, συντονισμός, άσκηση ελέγχου). Επιπλέον, περιγράφουν την ηγεσία 
ως μία σειρά λειτουργιών που παραπέμπουν στον προσδιορισμό του οράματος και των 
σκοπών του σχολείου και την κινητοποίηση των εμπλεκόμενων μερών (stakeholders), ώστε 
να κινηθούν για την πραγματοποίησή τους. Βέβαια, υπάρχουν συγγραφείς που θεωρούν τη 
διοίκηση (administration) ως έννοια γένους (υπερσύνολο) και το μάνατζμεντ ως έννοια 
είδους (υποσύνολο), που επικεντρώνεται στα πρακτικά ζητήματα των οργανισμών. Άλλοι, 
πάλι, ερμηνεύουν τη διοίκηση ως διεύθυνση και με αυτό το σκεπτικό την υποτάσσουν στην 
έννοια του μάνατζμεντ (Χατζηπαναγιώτου, 2005. Σαΐτης 2005). Η κυρίαρχη τάση πάντως 
είναι οι όροι διοίκηση (administration) και μάνατζμεντ να εκλαμβάνονται ως συνώνυμοι 
γιατί, όπως επισήμαναν οι Koontz et al., (1982, όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2005) «ένας που 
εκτελεί τα καθήκοντα του manager ή του διευθυντή σε επιχείρηση, νοσοκομείο και σε άλλους 
οργανισμούς κάνει το ίδιο έργο διοίκησης» (σελ. 27). 

Μάλιστα, ο Sergiovanni υποστήριξε ότι υπάρχουν σε ένα διευθυντικό στέλεχος 
συγκεκριμένες ικανότητες (τεχνικές, ανθρωπιστικές και εκπαιδευτικές), που συνδέονται με 
βραχυπρόθεσμα, τακτικά και οργανωτικά αποτελέσματα. Αυτές είναι ως προς τον 
προσανατολισμό τους διαχειριστικές. Χάρη σε αυτές τις ικανότητες επιτελεί σωστά το έργο 
του, αλλά για να ασκήσει ηγεσία απαιτείται να αναλάβει έναν συμβολικό ή και πολιτιστικό 
ρόλο, ενώ ο προσανατολισμός του επιβάλλεται να είναι στρατηγικός και μακροπρόθεσμος 
(Sergiovanni, 1985, όπ. αναφ. στο Ιορδανίδης, 2005). 

Ο Murphy αναφέρεται στην αλλαγή του νοήματος της εκπαιδευτικής ηγεσίας. Πρόκειται για 
ένα επάγγελμα, επισημαίνει, που χτίζεται πάνω στα θεμέλια της κοινωνικής δικαιοσύνης, της 
σχολικής βελτίωσης (διαμέσου του ρόλου του ηγέτη ως εκπαιδευτή) και της δημοκρατικής 
κοινωνίας. Έτσι, η ηγεσία ως ηθική υπηρεσία σημαίνει ότι η εστίαση αποδίδεται στις 
επιπτώσεις των χιλιάδων καθημερινών αποφάσεων που λαμβάνονται από το διευθυντή ενός 
σχολείου σε ζητήματα αξιών και ηθικής. Γι’ αυτό, η νέα επιστήμη της διοίκησης θα είναι μία 
επιστήμη με αξίες και από αξίες, ενώ το έργο του διευθυντή είναι περισσότερο αποστολή 
παρά μία δουλειά. Ταυτόχρονα δημιουργεί μια ηθική τάξη που θα συνδέει τον ηγέτη και τους 
ακολούθους του (followers) γύρω από ένα σύνολο αξιών και πεποιθήσεων (Murphy, 2005). 

Από την άλλη, ο Cuban (1988, όπ. αναφ. στο Bush, 2008) παρέχει μία διαφοροποίηση 
αναφορικά με την ηγεσία και το μάνατζμεντ. Συνδέει την ηγεσία με την αλλαγή, ενώ το 
μάνατζμεντ το προσδιορίζει ως μία δραστηριότητα διατήρησης της υφιστάμενης κατάστασης. 
«Ως ηγεσία εννοώ» αναφέρει «τον επηρεασμό των ενεργειών των άλλων για την επίτευξη 
επιθυμητών σκοπών. Οι ηγέτες είναι οι άνθρωποι που διαμορφώνουν τους σκοπούς, τα 
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κίνητρα και τις ενέργειες των άλλων. Συχνά ξεκινούν την αλλαγή για την πραγμάτωση 
υπαρχόντων ή νέων στόχων. Η ηγεσία απαιτεί μεγάλη ευστροφία, ενέργεια και ικανότητες» 
(σελ. 4). Αντίθετα, τονίζει ότι το μάνατζμεντ διατηρεί κατά τρόπο αποδοτικό και 
αποτελεσματικό την υπάρχουσα κατάσταση του οργανισμού. Μολονότι το μάνατζμεντ 
επιδεικνύει και ηγετικές ικανότητες, η λειτουργία του προσανατολίζεται προς τη 
σταθερότητα παρά την αλλαγή. 

Οι Day et al., (2001, όπ. αναφ. στο Bush, 2008) συσχετίζουν το μάνατζμεντ με τα συστήματα 
και το «χαρτί» (γραφειοκρατικές διαδικασίες) και την ηγεσία με την ανάπτυξη των 
ανθρώπων, ενώ ο Bush (2008) συνδέει την ηγεσία με τις αξίες ή τον σκοπό και το μάνατζμεντ 
με την εφαρμογή ή με τεχνικά ζητήματα. 

Αντιθέτως, οι Imants & de Jong (1999, όπ. αναφ. στο Huber, 2004,) αντιλαμβάνονται την 
ηγεσία και το μάνατζμεντ σε ρόλους συμπληρωματικούς και ονομάζουν τη σύλληψή τους 
περί ηγεσίας «ενοποιημένη σχολική ηγεσία», καθώς στο πλαίσιό της συντελείται η ενοποίηση 
των καθηκόντων ηγεσίας και μάνατζμεντ (σελ. 673). Αυτό σημαίνει ότι η καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών διαδικασιών και η εκτέλεση των καθηκόντων διαχείρισης συμπίπτουν και 
επικαλύπτονται. Σε έρευνα που διεξήχθη προέκυψε ότι οι διευθυντές των σχολικών 
οργανισμών αντιλαμβάνονται σε σημαντικότατο βαθμό τον ρόλο τους ως διαχειριστικό-
διεκπεραιωτικό, αλλά και τα κύρια προβλήματα που καλούνται να αντιμετωπίσουν είναι 
διαχειριστικής φύσεως και συνδέονται με την διεκπεραίωση καθημερινών προβλημάτων 
λειτουργίας της σχολικής μονάδας (Κουτούζης, 2008, όπ. αναφ. στο Κουτούζης 2012). Σε 
ένα σχολείο, εκπαιδευτική ηγεσία σημαίνει τον έλεγχο των δράσεων των εκπαιδευτικών και 
των διαδικασιών μάθησης των μαθητών. Το κεντρικό ζήτημα για τον ηγέτη μιας σχολικής 
μονάδας είναι πώς θα επηρεάσει θετικά τις δράσεις των εκπαιδευτικών και τις «μαθησιακές 
δραστηριότητες» των μαθητών. Ως εκ τούτου, ο συνδυασμός της εκπαιδευτικής ηγεσίας και 
της διοικητικής διαχείρισης, που συχνά θεωρείται (εσφαλμένα) από τους ηγέτες του σχολείου 
ως αντίθετη προς την ηγεσία, οδηγεί σε άρση της όποιας μεταξύ τους αντίφασης. 

Συμπεράσματα 

Εν κατακλείδι, δεν αρκεί πλέον οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί να έχουν διευθυντές- 
διεκπεραιωτές των καθημερινών προβλημάτων που ανακύπτουν. 

Επομένως, οι σχολικές μονάδες έχουν ανάγκη όχι απλώς ικανούς διευθυντές με γνώσεις και 
ικανότητες αλλά και ηγέτες με όραμα, διαπροσωπική επιρροή και συγκεκριμένη στοχοθεσία. 
Λαμβάνοντας υπ’ όψιν ότι η ηγεσία «είναι το άνοιγμα της οπτικής ενός ανθρώπου σε 
υψηλότερες βλέψεις, η ανύψωση των επιδόσεων ενός ανθρώπου σε ανώτερα επίπεδα και η 
οικοδόμηση της προσωπικότητας ενός ανθρώπου πέρα από τα φυσιολογικά του όρια» 
(Μπρίνια, 2008, σελ. 159), προκύπτει ότι ο διευθυντής-ηγέτης καθοδηγεί, αναλαμβάνει 
πρωτοβουλίες και αναβαθμίζει το επίπεδο της εκπαιδευτικής μονάδας και το επιτελούμενο 
στα όριά της έργο. Διαμέσου, λοιπόν, της αυτογνωσίας, της αυτοπεποίθησης, της ανάληψης 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 16 από 170                                                                                         

πρωτοβουλιών και της άσκησης υπεύθυνης πολιτικής μπορεί να αναδειχθεί ένας καλός 
διευθυντής που θα διαθέτει τις ιδιότητες τόσο του διοικητή όσο και του ηγέτη. 

Ως απόρροια, συνάγεται το συμπέρασμα ότι ηγεσία και μάνατζμεντ επιβάλλεται να τύχουν 
ανάλογης και ισότιμης προσοχής, αν και εφόσον η στόχευση είναι τα σχολεία να λειτουργούν 
αποτελεσματικά και να επιτυγχάνουν τους στόχους τους. Γιατί, όπως και οι Bolman & Deal 
(1997:xiiixiv, όπ. αναφ. στο Bush, 2007) επισημαίνουν «η ηγεσία και το μάνατζμεντ είναι 
διακριτά, αλλά εξίσου αναγκαία... η πρόκληση που οι μοντέρνοι οργανισμοί αντιμετωπίζουν 
απαιτεί την αντικειμενική προοπτική του μάνατζερ όπως και τις λάμψεις του οράματος και 
την αφοσίωση που η σοφή ηγεσία προσφέρει» (σελ. 392). Μία συμπαρουσία που σήμερα 
περισσότερο από ποτέ κρίνεται απολύτως αναγκαία, καθώς «οι καιροί ου μενετοί». 
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Abstract: This paper investigates the contribution of the involvement of shared decision 
making in the improvement of school quality and effectiveness. By using the method of  
interviewing, five school principals of secondary education refer to a) the quality of shared 
decision making b) the acceptance of shared decision making from the members of the school 
and the commitment this decision implies and c) the trust as a pre-condition of shared 
decision making. Based on the findings the role of school principal is considered quite 
significant in the practice of the participatory management. It is also found that the procedure 
of shared decision ensures active participation of teachers, cooperation, understanding of 
targets and also commitment to implementation of decisions. 

 
Keywords:Shared decision making, School Principal, School effectiveness.  

 
Περίληψη: Στην παρούσα εργασία διερευνάται η συμβολή της συμμετοχικής λήψης 
αποφάσεων στη βελτίωση της ποιότητας και αποτελεσματικότητας των σχολικών μονάδων. 
Με μεθοδολογικό εργαλείο τη συνέντευξη, πέντε διευθυντές σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αναφέρονται α) στην ποιότητα της συμμετοχικής απόφασης, β) 
στην αποδοχή της συμμετοχικής απόφασης από τα μέλη της σχολικής μονάδας και στη 
δέσμευση που αυτή συνεπάγεται και γ) στην εμπιστοσύνη ως προϋπόθεση της συμμετοχικής 
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λήψης απόφασης. Κατά την ερμηνεία των ευρημάτων διαπιστώνεται πως ο ρόλος του 
Διευθυντή είναι πρωταρχικός για την άσκηση συμμετοχικής διοίκησης επίσης, πως η 
διαδικασία συμμετοχικής λήψης αποφάσεων εξασφαλίζει την κατανόηση των στόχων της 
σχολικής μονάδας, την ενεργό συμμετοχή και συνεργασία των εκπαιδευτικών και τέλος τη 
δέσμευση τους για την υλοποίηση των ειλημμένων αποφάσεων. 

 
Λέξεις κλειδιά: συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων, Διευθυντής, ποιότητα σχολικής 
μονάδας.  

Εισαγωγή 

Υπάρχει μία θετική σχέση ανάμεσα στη δημοκρατική σχολική διοίκηση και  στο συμμετοχικό 
τρόπο λήψης αποφάσεων (Goldman et al., 1993, στο Meyers et al., 2001; Ζαβλανός, 2003). Ο 
συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων ενθαρρύνει τη δημοκρατική σχολική οργάνωση και 
επηρεάζει σημαντικά τα οφέλη των σχολικών οργανισμών (Bergmann, 1992; Bruilette, 1997; 
Hoy & Tarter, 1993, στο Meyers et al., 2001). Επιπλέον, η δημοκρατική διοίκηση προάγει 
την ενδυνάμωση του σχολείου (Fullan, 2005, στο Antonio, 2008; Pasiardis, 1994) και 
βελτιώνει τα επίπεδα της δέσμευσης και εμπιστοσύνης ανάμεσα στα μέλη της σχολικής 
μονάδας (Antonio, 2008). Επίσης, σύμφωνα με έρευνες, υπάρχει θετική σχέση ανάμεσα στο 
συμμετοχικό τρόπο λήψης αποφάσεων και στην ποιότητα και αποτελεσματικότητα των 
σχολικών μονάδων, κυρίως, όταν οι διευθυντές εμπλέκουν όχι μόνο τους εκπαιδευτικούς, 
αλλά και τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής μονάδας σε όλους τους τομείς λειτουργίας της 
(Apodaca-Tucker et al., 2001; Hofman et al., 2002). 

Στόχος της παρούσης έρευνας είναι να διερευνήσει -μέσα από συνεντεύξεις πέντε διευθυντών 
σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης- αν ο συμμετοχικός τρόπος λήψης 
αποφάσεων μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της ποιότητας και αποτελεσματικότητας τους 
μέσω α) της αποδοχής της συμμετοχικής απόφασης από τους εκπαιδευτικούς, β) της 
δέσμευσης τους για την υλοποίηση της απόφασης αυτής και γ) της ανάπτυξης εμπιστοσύνης 
ως προϋπόθεση λήψης συμμετοχικών αποφάσεων. 

1. Συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων: ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 

1.1. Συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων: Ανάλυση του όρου 

Όταν αναφερόμαστε στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού οργανισμού, εννοούμε 
πως όλοι όσοι εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, αναρωτιούνται πως μπορούν να 
κάνουν καλύτερα τη δουλειά τους με βασικές παραμέτρους την υψηλή απόδοση, την 
αξιοκρατία και την αφιέρωση περισσότερου χρόνου και ενέργειας στην εκπαιδευτική 
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διαδικασία (Ζαβλανός, 2003). Παράλληλα, για να σημειωθεί βελτίωση, η διοίκηση κάθε 
σχολείου οφείλει να διευκολύνει και να υποστηρίζει το έργο των εκπαιδευτικών, να 
αναγνωρίζει, να ενδυναμώνει και να επιβραβεύει την απόδοσή τους. Ο διευθυντής του 
σχολείου οφείλει να «βοηθά στην αποβολή του φόβου των υπαλλήλων, να ενθαρρύνει την 
ομαδική προσέγγιση, να επιβραβεύει το εργατικό δυναμικό, κάνοντάς το να αισθάνεται 
υπερήφανο για την εργασία του και να υποστηρίζει τη συνεχή επιμόρφωση και αυτοβελτίωση 
για κάθε εργαζόμενο» (Ζαβλανός, 2003:42). Οφείλει, επίσης, αξιοποιώντας τις δυνατότητες 
των εκπαιδευτικών και αναθέτοντάς τους αρμοδιότητες, να καθιστά τη σχολική μονάδα ικανή 
να λειτουργεί σε ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον (Αθανασούλα- Ρέππα, 2008). Και, 
όπως αναφέρει ο Pashiardis (1994), τότε μόνο είναι δυνατόν να λειτουργεί αρμονικά και 
αποτελεσματικά το πολυσύνθετο αυτό σύστημα, που ονομάζεται εκπαιδευτικός οργανισμός, 
όταν υπάρχει συνεργασία και συμμετοχή όλων και όταν οι εργαζόμενοι μπορούν να 
ασκήσουν ουσιαστικό έλεγχο και στη δουλειά τους αλλά και στο περιβάλλον τους. 

Απόφαση είναι «μια διαδικασία επιλογής μιας πορείας δράσης ανάμεσα σε έναν αριθμό 
εναλλακτικών λύσεων για την επίτευξη κάποιου συγκεκριμένου στόχου» (Butler, 1991:42, 
στο Χατζηπαναγιώτου, 2003). Ενώ, σχεδόν πάντα, η λήψη απόφασης συνδέεται με 
διαδικασίες που αφορούν στην επίλυση κάποιου προβλήματος, αποφάσεις οφείλουν να 
λαμβάνονται και για θέματα που αφορούν στην εσωτερική οργάνωση του σχολείου. Κατ’ 
επέκταση, όχι μόνο τα στελέχη της εκπαίδευσης αλλά και το διδακτικό προσωπικό θα πρέπει 
να ενισχύεται στις ικανότητες λήψης και εκτέλεσης αποφάσεων μέσα από συστηματική 
άσκηση (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Οι Short & Greer (1989, στο Χατζηπαναγιώτου, 2003) 
αναφέρουν πως η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών συνάδει με τη συμμετοχή τους στη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων για θέματα της καθημερινότητας και συνδέεται άρρηκτα με τη 
συλλογική εργασία. Οι αποφάσεις αυτές σε επίπεδο καθημερινής λειτουργίας του σχολείου 
δεν μπορεί να είναι αποκλειστική ευθύνη του Διευθυντή. Αντιθέτως, απαιτείται συλλογική 
δράση διεύθυνσης, συλλόγου διδασκόντων, λοιπού προσωπικού, μαθητών και γονέων.  

Σύμφωνα με το μοντέλο των Vroom & Yetton (1973, στο Hoy & Miskel, 2008), οι 
υφιστάμενοι οφείλουν να εμπλέκονται στη λήψη αποφάσεων, όταν θεωρείται πως έτσι 
ενισχύεται η ποιότητα και η αποδοχή των αποφάσεων. Η ποιότητα προάγεται μέσω 
πολύπλευρης πληροφόρησης και εξειδίκευσης, την οποία μπορούν να παρέχουν οι 
υφιστάμενοι, και η αποδοχή έρχεται ως επακόλουθο της αντίληψης ότι μια συλλογική 
απόφαση είναι αλληλένδετη με δέσμευση για αποτελεσματική εφαρμογή. Στο προαναφερθέν 
μοντέλο της εμπλοκής των υφισταμένων στη λήψη αποφάσεων, προστίθεται το απλό μοντέλο 
των τριών κριτηρίων των Hoy & Tarter (1992, στο Ηοy & Miskel, 2008), δηλαδή της 
εξειδίκευσης των υφισταμένων, της σχετικότητας –αν έχουν προσωπική εμπλοκή στην εν 
λόγω απόφαση– και της εμπιστοσύνης εκ μέρους του Διευθυντή, στο αν μπορούν να 
αποφασίσουν προς όφελος του οργανισμού.  

Συμμετοχική θεωρείται μία διαδικασία, στην οποία λαμβάνουν μέρος όλα τα μέλη της 
ομάδας και οι αποφάσεις προκύπτουν με συναίνεση (Everard & Morris, 1999; Κουτούζης, 
1999; Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Οι συλλογικές αποφάσεις πλεονεκτούν σε σχέση με τις 
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ατομικές, καθώς κατά τη διαδικασία λήψης τους τα μέλη συμμετέχουν ισότιμα αυξάνοντας 
την πιθανότητα εξεύρεσης της προσφορότερης λύσης μέσω της αξιοποίησης της εμπειρίας, 
της εξειδίκευσης και της συνέργειας των πολλών (Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 1992). Στο 
συμμετοχικό μοντέλο η «εξουσία και η λήψη αποφάσεων διαμοιράζεται σε μερικά ή σε όλα 
τα μέλη της εκπαιδευτικής μονάδας και η λειτουργία του σχολείου στηρίζεται στις 
δημοκρατικές αρχές για την ανάληψη αποφάσεων, στις κοινές αξίες που αποδέχονται τα μέλη 
του σχολείου, στη συμμετοχή όλων, στην αποδοχή των αποφάσεων αλλά και στη δέσμευση 
ότι αυτές θα υλοποιηθούν» (Χατζηπαναγιώτου, 2003:72). Μια από τις σημαντικότερες 
διαφορές κεντρικών-ατομικών και συλλογικών αποφάσεων είναι ότι οι τελευταίες δεν 
επιβάλλονται εκ των άνω αλλά είναι οριζόντιες αποφάσεις ομοιόβαθμων. Ο διευθυντής, ο 
οποίος αποφασίζει συμμετοχικά, εμπλέκει τον εκπαιδευτικό στη διαδικασία επίλυσης των 
προβλημάτων, τον ακούει, τον στηρίζει, τον επιβεβαιώνει, του θέτει στόχους και 
συνεργάζεται μαζί του. Επίσης, μοιράζεται την ευθύνη για την επίλυση των προβλημάτων 
(Πασιαρδής, 2004). Πολύ σημαντική είναι η προθυμία του διευθυντή να ακούσει τη γνώμη 
των εκπαιδευτικών και όχι να ασκήσει κριτική λέγοντας τους τι έκαναν σωστά και τι λάθος 
(Everard & Morris, 1999). 

1.2. Ο ρόλος του Διευθυντή στη λήψη αποφάσεων 

Οι διευθυντές, οι οποίοι χρησιμοποιούν το δημοκρατικό μοντέλο διοίκησης, ενδιαφέρονται 
για την καλλιέργεια ενός περιβάλλοντος που υποστηρίζει την ανταλλαγή ιδεών, θέτει 
στόχους-οράματα (Starratt, 2001), αναπτύσσει σχέσεις σεβασμού και συνεργασίας και 
παρακινεί τους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν ενεργά στις διαδικασίες (Gale & Densmore, 
2003). Οι διευθυντές, οι οποίοι υιοθετούν το συμμετοχικό μοντέλο, χτίζουν υποστηρικτικά 
περιβάλλοντα, τα οποία ενισχύουν τη δέσμευση, την ενδυνάμωση και την εμπιστοσύνη όλων 
των εμπλεκομένων. Κάθε φορά που οι διευθυντές επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να 
συμμετέχουν στη διαδικασία διοίκησης και λήψης αποφάσεων αυξάνουν τα επίπεδα 
δέσμευσής τους προς τον οργανισμό και διασφαλίζουν την εκτέλεση της ειλημμένης 
απόφασης (Antonio, 2008; Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Εκπαιδευτικοί, οι οποίοι συμμετέχουν 
στη διαδικασία λήψης μίας απόφασης και σχεδιάζουν οι ίδιοι τα βήματα που πρέπει να 
ακολουθήσουν, καταβάλλουν κάθε προσπάθεια ώστε αυτή να υλοποιηθεί (Everard & Morris, 
1999). Σύμφωνα με τον Belenardo (2001:38), δέσμευση είναι «η θέληση των εμπλεκομένων 
να προχωρήσουν περισσότερο από την αναμενόμενη συμμετοχή τους». Ωστόσο, η δέσμευση 
συνδέεται περισσότερο με το σχεδιασμό, τη διοίκηση και τις εργασιακές συνθήκες παρά με 
τις προσωπικές αρετές που οι άνθρωποι επιδεικνύουν στην εργασία. Σύμφωνα με τον Nir 
(2002) μπορούμε να διακρίνουμε τρία είδη δέσμευσης: δέσμευση για τη διδασκαλία, 
δέσμευση για τους μαθητές και τέλος δέσμευση στο οργανωτικό πλαίσιο, στο οποίο 
παράγεται η όποια υπηρεσία.  

Πολύ σημαντικό ρόλο στην υλοποίηση μίας απόφασης παίζει η στάση και συμπεριφορά του 
διευθυντή. Η συναδελφική συμπεριφορά του διευθυντή δημιουργεί εμπιστοσύνη από και 
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προς τους υφισταμένους, οπότε, όπως αναφέρουν οι Tchannen-Moran & Hoy, «κάποιος 
νιώθει εμπιστοσύνη και σιγουριά επιτρέποντας σε κάποιον άλλο να έχει τον έλεγχο για κάτι», 
(1998:342), γεγονός που συμβάλλει στην περαιτέρω εξέλιξη και ενδυνάμωσή του (Antonio, 
2008). 

Κατ’ επέκταση, για να μπορέσει να εφαρμοστεί το συμμετοχικό μοντέλο λήψης αποφάσεων, 
είναι απαραίτητο να μετατοπιστεί ο ηγετικός ρόλος του διευθυντή. Αυτό σημαίνει πως οι 
διευθυντές οφείλουν να μοιραστούν την ηγεσία τους, ενισχύοντας την ενεργό συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών (Meyers et al., 2001), επειδή οι εκπαιδευτικοί -ως πρόσωπα που βρίσκονται 
κοντά στους μαθητές- είναι οι πλέον κατάλληλοι για να παίρνουν αποφάσεις, οι οποίες 
αφορούν στη διδασκαλία και μάθηση, αλλά και στη βελτίωση των διδακτικών προγραμμάτων 
(Sergiovanni, 1994, στο Apodaca-Tucker et al., 2001). Πολλοί διευθυντές, όμως, έχουν μια 
δυσκολία να μοιραστούν τη εξουσία (Meyers et al., 2001) και έρευνες τεκμηριώνουν ότι 
αποτελεσματική αλλαγή και βελτίωση της ποιότητας της σχολικής μονάδας, εμφανίζεται 
μόνο στις περιπτώσεις στις οποίες ο διευθυντής δεν είναι αποκλειστικός φορέας άσκησης 
ηγεσίας (Heller & Firestone, 1995). Όταν ο διευθυντής μοιράζεται τη δύναμη της απόφασης 
και βοηθά να καθιερωθεί ένα όραμα σχετικά με τη διδασκαλία, τη μάθηση και την 
καινοτομία, τότε μεγιστοποιούνται τα οφέλη του σχολείου και όχι όταν ασκεί συγκεντρωτική 
διοίκηση (Heller & Firestone, 1995). Παρόμοια είναι τα πορίσματα της έρευνας των Meyers, 
Meyers & Gelzheiser (2001), σύμφωνα με την οποία το σχολείο, που παρουσίασε βελτίωση 
και αποτελεσματικότητα, ήταν αυτό στο οποίο οι αποφάσεις λαμβάνονταν συλλογικά, με το 
διευθυντή να είναι υποστηρικτής αλλαγών και καινοτομιών. Εν αντιθέσει το σχολείο, στο 
οποίο ο διευθυντής είχε την απόλυτη εξουσία στις συνεδριάσεις, καθιστώντας τους 
εκπαιδευτικούς ανενεργούς, ήταν ελάχιστα παραγωγικό και αποτελεσματικό. 

Συγχρόνως όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας οφείλουν να μάθουν νέους ρόλους. Στη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων, εκτός από τη στάση του διευθυντή, εξίσου σημαντική είναι 
και η επιθυμία ή η προθυμία του συλλογικού οργάνου να λάβει μία απόφαση, δηλαδή η 
επιθυμία των ίδιων των εκπαιδευτικών (Χατζηπαναγιώτου, 2003). Σε πολλές έρευνες 
παρουσιάζεται μεταβλητότητα στην προθυμία των εκπαιδευτικών να συμμετέχουν ενεργά 
στην κοινή λήψη αποφάσεων (Griffin, 1995, στο Meyers et al., 2001). Αν κάποιος 
εκπαιδευτικός συμμετέχει για πρώτη φορά σε ένα τέτοιο μοντέλο, μπορεί να αισθάνεται ότι 
αυτό λειτουργεί «απειλητικά» απέναντί του. Ρόλος του διευθυντή είναι να σιγουρευτεί, ότι 
εκπαιδευτικοί και προσωπικό αισθάνονται άνετα με αυτό το μοντέλο και να εξασφαλίσει ένα 
ανοιχτό σχολείο, στο οποίο επικρατεί κλίμα εμπιστοσύνης. Ένα καλό σημείο εκκίνησης, είναι 
να δώσει την αίσθηση στους υφισταμένους του πως, συμμετέχοντας στη διαδικασία, τους 
δίνεται η δυνατότητα να δουλέψουν με το διευθυντή ως συνεργάτες και να επηρεάσουν την 
πολιτική του σχολείου (Pashiardis, 1994).   
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2. Μεθοδολογία έρευνας 

2.1 Σκοπός έρευνας 

Σκοπός της παρούσης έρευνας είναι να διερευνήσει κατά πόσον ο συμμετοχικός τρόπος 
λήψης αποφάσεων συμβάλλει στη βελτίωση της ποιότητας και αποτελεσματικότητας της 
σχολικής μονάδας μέσω της αποδοχής της συμμετοχικής απόφασης, της δέσμευσης των 
εκπαιδευτικών για την υλοποίηση της και της εμπιστοσύνης ως προϋπόθεση λήψης των 
αποφάσεων αυτών. 

2.2 Ερευνητικά ερωτήματα 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν προς διερεύνηση συνοψίζονται στα εξής: 

α) Η συμβολή του συμμετοχικού τρόπου λήψης απόφασης στην βελτίωση της ποιότητας του 
σχολείου. 

β) Ο βαθμός της αποδοχής των αποφάσεων που λαμβάνονται με συμμετοχικές διαδικασίες 
από τους εκπαιδευτικούς και η δέσμευση υλοποίησή τους. 

γ) Η ανάπτυξη εμπιστοσύνης ανάμεσα στους εμπλεκόμενους ως προϋπόθεση λήψης  
συμμετοχικών αποφάσεων.  

2.3 Πληθυσμός – Δείγμα έρευνας 

Στην έρευνα αυτή τα δεδομένα προήλθαν από ημι-δομημένες συνεντεύξεις με πέντε 
Διευθυντές Γενικών Λυκείων, οι οποίοι προσπαθούν να εφαρμόζουν το συμμετοχικό τρόπο 
λήψης απόφασης στη διοίκηση των σχολικών μονάδων που προΐστανται. Δύο εξ αυτών 
διευθύνουν Γενικά Λύκεια αστικής περιοχής, ένας Γενικό Λύκειο ημιαστικής περιοχής, ένας 
Γενικό Λύκειο αγροτικής περιοχής και ένας είναι Διευθυντής ΕΠΑ.Λ. αστικής περιοχής. 

Βασικά κριτήρια επιλογής των Διευθυντών ήταν: 

α) ο νομός στον οποίο υπηρετούν (Νομός Λάρισας) 

β) η διοίκηση αντιπροσωπευτικών τύπων σχολείων και  

γ) η προϋπάρχουσα γνωριμία και εκτίμηση από τους συνεντευκτές. 

Κάθε συνέντευξη ολοκληρώθηκε σε μία συνάντηση και διήρκεσε κατά μέσο όρο μιάμιση 
ώρα. 
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2.4 Περιορισμοί έρευνας 

Η έρευνα περιορίστηκε στο νομό Λάρισας λόγω της δυνατότητας πρόσβασης των ερευνητών 
στα σχολεία του νομού και της δυνατότητας διεξαγωγής των συνεντεύξεων. Ως εκ τούτου, τα 
αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευτούν για το σύνολο της επικράτειας. Επίσης, οι 
Διευθυντές επιλέχθηκαν με κριτήριο την υιοθέτηση και εφαρμογή του συμμετοχικού τρόπου 
λήψης αποφάσεων, με αποτέλεσμα να μην προκύπτουν στοιχεία για Διευθυντές που 
εφαρμόζουν επιλεκτικά το συμμετοχικό τρόπο ή διαφορετικούς τρόπους λήψης αποφάσεων.  

2.5 Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

Η απόφαση για την διεξαγωγή ποιοτικής έρευνας με τη μορφή ημιδομημένων συνεντεύξεων, 
βασίστηκε στο γεγονός ότι η έρευνα στόχευε στη διερεύνηση στάσεων και αντιλήψεων 
Διευθυντών Γενικών Λυκείων, σχετικά με το συμμετοχικό τρόπο λήψης αποφάσεων. Η 
ποιοτική έρευνα παράγει δεδομένα με βάση το πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτά δημιουργούνται 
και έχει ως προϋπόθεση την κατανόηση της πολυπλοκότητας των φαινομένων αυτών (Mason, 
2003). Σύμφωνα με τον Tuckman (1972), η μέθοδος της συνέντευξης παρέχει πληροφορίες 
για τις στάσεις και τις πεποιθήσεις ενός ατόμου ή μιας ομάδας ατόμων απέναντι σε ένα θέμα 
(Cohen & Manion, 1994) και, παρά το γεγονός ότι εστιάζει στην καταγραφή των μοναδικών 
χαρακτηριστικών της εμπειρίας κάθε ατόμου από ένα φαινόμενο, επιχειρεί να κατανοήσει την 
ουσία του φαινομένου. 

Το σχέδιο συνέντευξης αναπτύχθηκε σε θεματικές ενότητες σχετικές με τα βασικά προς 
εξέταση ερωτήματα, τα οποία αποτέλεσαν το πλαίσιο της. Οι ενότητες αυτές αφορούσαν: 

α) την ποιότητα της συμμετοχικής απόφασης 

β) την αποδοχή της απόφασης από τους υφισταμένους και τη δέσμευση που αυτή 
συνεπάγεται και 

γ) την εμπιστοσύνη ως προϋπόθεση λήψης της συμμετοχικής απόφασης. 

Στο πλαίσιο αυτό κινήθηκε η συνέντευξη δίνοντας συγχρόνως τη δυνατότητα σε κάθε 
ερωτώμενο να εκφράσει τη γνώμη του και για άλλα θέματα που άπτονταν των 
προαναφερθέντων. Οι συνεντεύξεις έλαβαν χώρα μετά το πέρας του ωρολογίου 
προγράμματος στο Γραφείο Εργασίας των Διευθυντών ώστε αφενός οι τελευταίοι να 
αισθάνονται άνετα στο δικό τους καθημερινό περιβάλλον, αφετέρου η διαδικασία της 
συνέντευξης να διεξαχθεί απρόσκοπτα. 

Χρησιμοποιήθηκαν διαδικασίες συλλογής και κωδικοποίησης των απαντήσεων, σύμφωνα με 
το γενικό πλαίσιο της ποιοτικής έρευνας, προκειμένου να παραχθούν κατηγορίες και θέματα 
που να συνδέουν εννοιολογικά τα ευρήματα. Οι σημειώσεις  που κρατήθηκαν κατά τη 
διάρκεια των συνεντεύξεων, γράφτηκαν σε συνεχή λόγο και κωδικοποιήθηκαν. Η 
κωδικοποίηση έγινε με βάση τις υπάρχουσες κατηγορίες που αναφέρονται στα ερωτήματα 
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της έρευνας, προέβλεπε, όμως και τον καθορισμό νέων κατηγοριών που ενδεχομένως θα 
προέκυπταν. 

3. Παρουσίαση ευρημάτων 

Οι κατηγορίες που προέκυψαν από τη συλλογή και ερμηνεία των ευρημάτων ακολουθούν τις 
ενότητες που είχαν οριστεί κατά το σχεδιασμό της συνέντευξης. Οι κατηγορίες αφορούν: α) 
στην ποιότητα της συμμετοχικής απόφασης, μέσω της γενικότερης βελτίωσης του σχολικού 
κλίματος, β) στην αποδοχή της συμμετοχικής απόφασης από τους εκπαιδευτικούς και την 
περαιτέρω δέσμευσή τους για την υλοποίησή της και γ) στην εμπιστοσύνη που αναπτύσσεται 
ως προϋπόθεση της συμμετοχής των εκπαιδευτικών στις αποφάσεις. 

3.1 Η ποιότητα της συμμετοχικής απόφασης 

Ο συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων, σύμφωνα με την άποψη των ερωτηθέντων 
Διευθυντών, συμβάλλει αναμφίβολα (Υ5) και προφανέστατα (Υ1) στη βελτίωση της 
ποιότητας του σχολείου, κυρίως, όταν συνδέεται με συστηματική ενημέρωση για τον τρόπο 
λειτουργίας και τα προβλήματα που αντιμετωπίζει η σχολική κοινότητα στην 
καθημερινότητά της (Υ3). Η ενημέρωση οφείλει να είναι αντικειμενική χωρίς υστεροβουλία 
εκ μέρους της Διεύθυνσης (Υ2) ή διάθεση να οδηγήσει την απόφαση σε προειλημμένο 
αποτέλεσμα (Υ1). 

Οι συμμετοχικές αποφάσεις συνδέονται με την καλύτερη λειτουργία του σχολείου, καθώς 
έτσι γίνεται ευρεία διερεύνηση ενός θέματος ή προβλήματος, διατυπώνονται πολλές 
εναλλακτικές προσεγγίσεις ή λύσεις και προκύπτει η πιο σωστή και πιο έγκυρη επιλογή (Υ4). 
Αυτή καθαυτή η διαδικασία λήψης αποφάσεων παίζει πολύ σημαντικό ρόλο, αφού, μέσω του 
διαλόγου όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να εκφράσουν τη γνώμη τους και, μέσω 
της ανταλλαγής απόψεων, να δουν το θέμα από διαφορετικές οπτικές και να διαμορφώσουν 
πληρέστερη εικόνα (Υ2). Πολλές φορές, όταν λαμβάνεται μια απόφαση συλλογικά με βάση 
την αρχή της πλειοψηφίας, ακόμα και ο εκπαιδευτικός που διαφωνεί, «τη δέχεται χωρίς 
ανέξοδη κριτική» (Υ2) και την εφαρμόζει. Συγχρόνως, όταν ο εκπαιδευτικός συμμετέχει σε 
αυτή τη διαδικασία, αναπτύσσει υπευθυνότητα και διάθεση να καταβάλει συνειδητή 
προσπάθεια για την υλοποίηση της. «Όταν οι εκπαιδευτικοί αποφασίζουν για θέματα που τους 
αφορούν, αποφασίζουν υπεύθυνα και με σταθερότητα στην απόφασή τους» (Υ1). 

Πολύ σημαντικό ρόλο παίζει η εξειδίκευση των εκπαιδευτικών και η σχέση που έχουν με το 
προς συζήτηση ή επίλυση θέμα. Χαρακτηριστικά ειπώθηκε: «Όταν πρόκειται για συλλογική 
απόφαση που αφορά συγκεκριμένη ειδικότητα και όχι το σύνολο των εκπαιδευτικών, 
συνεργάζομαι με μια ομάδα εκπαιδευτικών που έχουν γνώσεις, εξειδίκευση και τους 
εμπιστεύομαι και στη συνέχεια γίνεται ανοιχτή συζήτηση με το σύνολο των υπολοίπων της 
ειδικότητας. Ακούω τη γνώμη όλων, γίνεται καταιγισμός ιδεών, παίρνω υπόψη μου ένα μέρος 
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από τις κατατιθέμενες απόψεις και ενισχύω τις καλλίτερες, δείχνοντας παράλληλα σεβασμό σε 
όλες τις απόψεις και εξηγώντας τους λόγους επιλογής της συγκεκριμένης» (Υ1). 

Γενικότερα, όταν ο Διευθυντής επιδιώκει τον ανοιχτό διάλογο, με τις απόψεις που 
ανταλλάσσει, αντιλαμβάνεται το κλίμα που επικρατεί στο σχολείο στο συγκεκριμένο θέμα 
που έχει προκύψει, και ταυτόχρονα αντλεί πληροφορίες (Υ5), οι οποίες θα οδηγήσουν στην 
υιοθέτηση της κατάλληλης απόφασης. Καλό είναι να γνωρίζει την άποψή όλων των 
εκπαιδευτικών, ακόμα και αυτών που δεν εμπλέκονται άμεσα για να σχηματίσει 
εμπεριστατωμένη άποψη (Υ3).  

Ο δημοκρατικός τρόπος λήψης αποφάσεων προβάλλεται από όλους τους Διευθυντές ως ο 
καλύτερος τρόπος διοίκησης ενός σχολείου με παράλληλη συμμετοχή και συνεργασία όλων: 
Υποδιευθυντών, Συλλόγου Διδασκόντων, Μαθητικών Συμβουλίων, Συλλόγου Γονέων και 
Κηδεμόνων, Διοικητικών Υπαλλήλων και Βοηθητικού Προσωπικού. Συγχρόνως, 
υποστηρίζεται πως ο Διευθυντής οφείλει να είναι «μαέστρος» (Υ1), «να τραβά μπροστά και να 
μην είναι ευθυνόφοβος» (Υ4), «να δείχνει αποφασιστικότητα και να εμπλέκει όλους τους 
εκπαιδευτικούς» (Υ2). Με τον τρόπο αυτό μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της ποιότητας 
και αποτελεσματικότητας της σχολικής μονάδας. 

Τα θέματα στα οποία οι Διευθυντές υιοθετούν το συμμετοχικό τρόπο λήψης αποφάσεων, 
αφορούν κυρίως στη λειτουργία του σχολείου· είναι, δηλαδή, οργανωτικά και  πειθαρχικά και 
λιγότερο ή καθόλου διοικητικά θέματα. 

Αναλυτικότερα, πρώτο σημαντικό θέμα συμμετοχικής λήψης απόφασης αποτελεί το 
Ωρολόγιο Πρόγραμμα και οι βασικές παράμετροι που θα συμβάλουν στη διαμόρφωσή του. 
Το ωρολόγιο πρόγραμμα πρέπει να αντιμετωπίζει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, 
υποταγμένες στις ανάγκες των μαθητών και της σχολικής ζωής (Υ4). Ταυτόχρονα, πρέπει να 
γίνεται ενημέρωση των εκπαιδευτικών για τους αντικειμενικούς λόγους που οδηγούν στη μη 
ικανοποίηση των όποιων επιθυμιών τους (Υ5). Η καλή επικοινωνία, το θετικό κλίμα και η 
παροχή εξηγήσεων προλαμβάνουν δυσλειτουργίες της σχολικής κοινότητας. «Το πρόγραμμα 
είναι η σφραγίδα για την πορεία του σχολείου` αλλιώς θα υπάρχουν μόνιμα δυσαρεστημένοι 
εκπαιδευτικοί που θα προκαλούν συγκρούσεις» (Υ1). Επίσης, στη Συνεδρίαση της 11ης 
Σεπτεμβρίου, συζητείται και διεκπεραιώνεται η κατανομή μαθημάτων από τους 
εκπαιδευτικούς ανά ειδικότητα, με βάση τις γενικές αρχές που θέτει ο Διευθυντής, με πνεύμα 
δικαιοσύνης και συναδελφικότητας (Υ3). 

Βασικό θέμα συλλογικής απόφασης αποτελεί, επίσης, το Πειθαρχικό. Όταν πρόκειται να 
ληφθεί μια απόφαση, που αφορά σε πειθαρχικό αδίκημα μαθητή, αυτή οφείλει να είναι 
συλλογική, ώστε να εκφράζει μια ενιαία και συνεπή στάση από όλους τους εκπαιδευτικούς 
(Υ2). Πολλές φορές, στις συνεδριάσεις του Συλλόγου διδασκόντων, συμμετέχει και το 
Συμβούλιο της τάξης. Τα δύο αυτά όργανα, κατά κανόνα, έχουν περισσότερο 
εμπεριστατωμένη άποψη, όσον αφορά τη συμπεριφορά των μαθητών, σε σχέση με αυτή που 
έχει ο Διευθυντής (Υ1). Ως εκ τούτου μια συλλογική απόφαση είναι καλλίτερης ποιότητας, 
καθώς στη διαμόρφωσή της συμβάλλουν περισσότεροι του ενός και αυξημένης βαρύτητας 
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παράγοντες. Όταν οι εκπαιδευτικοί συναποφασίζουν για πειθαρχικό αδίκημα μαθητή, 
συνήθως, αλλάζουν στάση απέναντι στο θέμα (Υ3), παύουν να το βλέπουν μονοδιάστατα, 
γίνονται πιο διαλλακτικοί και ενίοτε αμβλύνουν τα στερεότυπά τους. «Δεσμεύονται για τη 
δική τους πρακτική μέσα στην τάξη» (Υ2). 

Κατά γενική παραδοχή των Διευθυντών σπάνια συγκαλείται ολομέλεια για επιβολή 
πειθαρχικής ποινής, καθώς «δεν υπάρχει τόσο η διάθεση επιβολής κυρώσεων όσο 
προβληματισμού, αναγνώρισης λαθών και αυτορρύθμισης της συμπεριφοράς των μαθητών» 
(Υ1). (Σε πολυπληθείς Συλλόγους υπάρχει συστηματική αποφυγή ανάμειξης όλων, επειδή 
μόνο το 1/10 των διδασκόντων έχει άποψη για το μαθητή, ο οποίος παραπέμπεται, οπότε το 
πρόβλημα διευθετείται κυρίως από το Διευθυντή, τον Υποδιευθυντή και τους διδάσκοντες 
του τμήματος). Καλό βέβαια είναι ο Διευθυντής να γνωρίζει καλά τους εκπαιδευτικούς του 
σχολείου του και τις ιδιαιτερότητές τους (Υ3), που σημαίνει να έχει αφιερώσει χρόνο για 
συνεργασία, ώστε, όταν παραπέμπουν ένα μαθητή για τιμωρία στο γραφείο, να ξέρει πώς να 
συμπεριφερθεί και να τους στηρίξει, σε περίπτωση που ο μαθητής δεν τιμωρηθεί με τον 
τρόπο που ενδεχομένως είχαν στο μυαλό τους (Υ1). 

Ο συμμετοχικός τρόπος λήψης αποφάσεων, «με αρχή την αίσθηση του δικαίου» (Υ4), 
υιοθετείται σε θέματα όπως: κατανομή διοικητικών εργασιών («παρότι τις επωμίζονται οι 
φιλότιμοι», (Y1)), κατανομή μαθητών στο κτίριο, ανάθεση εφημεριών, διοργάνωση εορτών, 
θεατρικών παραστάσεων και ομαδικών δραστηριοτήτων, χαρακτηρισμού φοίτησης και 
προαγωγής μαθητών.  

Μικρή ως καθόλου εμπλοκή εκπαιδευτικών παρατηρείται σε διοικητικά θέματα, στα οποία ο 
διευθυντής έχει την ευθύνη των αποφάσεων όπως αυτή προκύπτει από την υπάρχουσα 
νομοθεσία. Ωστόσο, όλοι οι Διευθυντές εμφανίζονται πρόθυμοι να υιοθετήσουν το 
συμμετοχικό τρόπο λήψης αποφάσεων και για τα θέματα αυτά, όποτε αυτό είναι εφικτό, 
εφαρμόζοντας άτυπο διάλογο και επιδιώκοντας ανταλλαγή απόψεων. «Ουσιαστικά, δεν έχει 
να κάνει με το είδος των θεμάτων, αλλά με τη γενικότερη στάση του Διευθυντή για τη διοίκηση 
του σχολείου» (Υ3). 

Όσον αφορά, τέλος, αποφάσεις που δεν είχαν τα αναμενόμενα αποτελέσματα, υπάρχει 
ομόφωνη παραδοχή των Διευθυντών για αναθεώρησή τους( αποφάσεις που αποδεικνύονται 
μη αποτελεσματικές, επιβάλλεται να αναθεωρούνται μερικά ή ολικά. Βασική προϋπόθεση 
αποτελεί η διάθεση αυτοκριτικής εκ μέρους του Διευθυντή και προβληματισμού για την ίδια 
τη διαδικασία λήψης των αποφάσεων αυτών (Υ1). «Ήταν όντως συμμετοχική ή η ίδια 
ακυρώνει το συμμετοχικό μοντέλο;» (Υ4) «Μήπως πίσω από αναποτελεσματικές αποφάσεις 
κρύβεται –ασυνείδητα πολλές φορές– η διάθεση του Διευθυντή να επιβάλει τη δική του ‘σωστή’ 
άποψη;» (Υ2). Ως εκ τούτου, απαιτείται αναθεώρηση του τρόπου λήψης της απόφασης αλλά 
και συνεκτίμησης άλλων παραγόντων που τυχόν ευθύνονται και έχουν, όμως, παραγνωριστεί 
(Υ5). Απαιτούνται, επίσης, διορθωτικές κινήσεις μετά από διαβούλευση με όλους, 
εκπαιδευτικούς, συμβούλους, συνεργάτες, τους οποίους ο Διευθυντής εμπιστεύεται. Και όλα 
αυτά συνδέονται άμεσα με τη δημοκρατική διοίκηση, στην οποία το συνεργατικό κλίμα 
ευνοεί την αξιοποίηση των πληροφοριών και οδηγεί σε επιτυχημένες και αποτελεσματικές 
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αποφάσεις. «Όσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός συμμετοχής, τόσο μεγαλύτερη είναι η αίσθηση 
«συνιδιοκτησίας» της απόφασης (δικές μας αποφάσεις), οπότε αυξάνεται και η οικειοθελής 
εφαρμογή της» (Υ4). Εν κατακλείδι στη λήψη αποφάσεων δε χρειάζεται βιασύνη και πίεση 
χρονική ή άλλου είδους πίεση ή παρόρμηση. Σε περιπτώσεις αμφιβολιών, καλό είναι ο 
Διευθυντής να κερδίσει χρόνο, «από 5 λεπτά ως 5 μέρες, γιατί τα 5 λεπτά φωτίζουν το μυαλό, 
χωρίς όμως να αναβάλλει την απόφαση. Η παρόρμηση και ο θυμός οδηγούν σε λάθος 
αποφάσεις και τα λάθη πρέπει κανείς να ξέρει να τα διορθώνει» (Υ1). 

3.2 Αποδοχή της συμμετοχικής απόφασης 

Όπως προκύπτει από τα δεδομένα των συνεντεύξεων, η αποδοχή των αποφάσεων από τους 
υφισταμένους αυξάνεται, όταν αυτές λαμβάνονται συμμετοχικά. Επειδή ο Διευθυντής, λόγω 
των υποχρεώσεών του, είναι αρκετά αποκομμένος από τη σχολική καθημερινότητα και τους 
μαθητές και, λόγω έλλειψης ενημέρωσης, μπορεί να μη «βλέπει καθαρά ώστε να λάβει σωστές 
αποφάσεις» (Υ3), πολύ σημαντικό ρόλο παίζει η πρόθεσή του να ρωτήσει και να συλλέξει 
πληροφορίες, να δείξει θετική διάθεση ακρόασης –ακόμα και αν είναι επουσιώδη αυτά που 
ζητούν οι εκπαιδευτικοί- όπως και διάθεση επίλυσης των περισσότερων θεμάτων (Υ2). 
Πολλές φορές, όταν ζητά κάτι ένας εκπαιδευτικός, ο Διευθυντής οφείλει να το «αναφέρει» 
στο Σύλλογο Διδασκόντων και να ρωτήσει «εσείς Συνάδελφοι, τι λέτε για το αίτημα που 
τέθηκε;» (Υ1). Σ’ αυτή τη διαδικασία ο Διευθυντής πρέπει να έχει την ικανότητα να συνθέσει 
τις διαφορετικές απόψεις που κατατίθενται, να αποδεχτεί διαφορετικές ίσως από τις δικές του 
απόψεις ή να ακολουθήσει την άποψη της πλειοψηφίας, χωρίς το σύμπλεγμα («κόμπλεξ») να 
υπερισχύσει η δική του (Υ2). 

Όλοι οι Διευθυντές θεωρούν σημαντική την ενημέρωση των εκπαιδευτικών του Συλλόγου για 
τη λήψη μιας απόφασης. Η ενημέρωση περιλαμβάνει συνήθως τα ακόλουθα στάδια: αρχικά ο 
Διευθυντής, απευθυνόμενος στο Σύλλογο διδασκόντων, περιγράφει τη διαδικασία που 
προβλέπει τοποθέτηση όλων των ενδιαφερομένων αλλά και διάλογο, προκειμένου να 
εκφραστούν όλες οι απόψεις, από τις οποίες οφείλει τελικά να προκύψει η καλύτερη (Υ1). 
Στη συνέχεια εισηγείται το προς συζήτηση θέμα και αναφέρεται λεπτομερώς σε όλες τις 
παραμέτρους καθώς και στο υπάρχον νομικό πλαίσιο (νόμους και διατάξεις). Η κίνηση αυτή 
δεν έχει σκοπό να επηρεάσει την υιοθέτηση μιας συγκεκριμένης απόφασης, αλλά κυρίως «να 
προφυλάξει τους υφισταμένους από την κριτική των υπολοίπων» (Υ1). Απαιτείται σεβασμός 
και ιδιαίτερη προσοχή, ώστε όλοι οι εκπαιδευτικοί που ζητούν το λόγο να τοποθετηθούν και 
να μην αποκλειστούν ή αποδοκιμαστούν σε μια ενδεχόμενη άστοχη τοποθέτηση (Υ4). Τέλος 
ο Διευθυντής οφείλει να κάνει εκτενή αναφορά στο σκοπό για τον οποίο λαμβάνεται η 
απόφαση αυτή. 

Με βάση την προϋπάρχουσα εμπειρία τους στη λήψη αποφάσεων, οι Διευθυντές θεωρούν ότι 
η κατανόηση της διαδικασίας και η εμπλοκή των εκπαιδευτικών σ’ αυτή, συντελούν στην 
ευρύτερη αποδοχή και εφαρμογή των αποφάσεων, κυρίως μέσω της αυξανόμενης δέσμευσης 
για την υλοποίησή τους (Υ4). Οι εκπαιδευτικοί αρχίζουν να θεωρούν ότι η βελτίωση των 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 30 από 170                                                                                         

πραγμάτων είναι και δική τους υπόθεση, αφού ανήκουν σ’ αυτό το σχολείο (Υ5). 
Προϋπόθεση αποτελεί αφενός η δημιουργία καλού-θετικού κλίματος από τη μεριά του 
Διευθυντή με την προώθηση του ανοιχτού διαλόγου, αφετέρου η ενδυνάμωση των 
εκπαιδευτικών με την ενίσχυση της γνώμης τους και την εμπλοκή τους στη διαδικασία λήψης 
των αποφάσεων (Υ3). Όπως παρατηρούν δύο Διευθυντές, μέσα από το διάλογο, 
καλλιεργείται η αίσθηση ότι λαμβάνονται οριζόντιες αποφάσεις ομοιοβάθμων και όχι εκ των 
άνω ειλημμένες (Υ1,2). Όλοι οι ερωτηθέντες διευθυντές συμφωνούν στο (;) ότι οι 
εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν με διαφορετικό τρόπο μια απόφαση που τους επιβάλλεται, σε 
σχέση με αυτή για την οποία έχουν συναποφασίσει. «Με το να τους βάλεις να συμμετέχουν δε 
νοιώθουν ότι τους επιβάλλεις κάποια πράγματα, ενώ ταυτόχρονα ανοίγεις ένα δρόμο 
επικοινωνίας που μόνο θετικές επιπτώσεις μπορεί να έχει» (Υ3). Στην περίπτωση 
συμμετοχικής απόφασης υπάρχει μεγαλύτερη ηθική δέσμευση για εφαρμογή της. «Τους 
ρίχνεις στο φιλότιμο τοποθετώντας τους στο ίδιο επίπεδο με σένα» (Υ4). 

Ιδιαίτερη σημασία δίνεται από τους Διευθυντές στην προσοχή που πρέπει να επιδείξουν 
προκειμένου να κινητοποιήσουν όλους τους εκπαιδευτικούς, με διαδικασίες που δεν 
αποκλείουν κανένα και όλες οι απόψεις είναι σεβαστές (Υ5). Με το συμμετοχικό τρόπο 
αυξάνεται και η δέσμευση των περισσότερων εκπαιδευτικών και η αφοσίωση τους στους 
στόχους του σχολείου. «Αισθάνονται ότι παράγουν ιδέες, ότι είναι δημιουργικοί και επειδή η 
όποια απόφαση δεν είναι επιβολή εκ των άνω, την εφαρμόζουν ακόμα και αυτοί που 
διαφωνούν» (Υ2).  Η αύξηση της αφοσίωσης των εκπαιδευτικών, ως παράγοντας βελτίωσης 
του σχολείου, ενισχύεται και «από τη μέχρι πρότινος έλλειψη προβλεπομένων διαδικασιών 
αξιολόγησης» (Υ3), που θα μπορούσαν να εξασφαλίσουν τις απαραίτητες προϋποθέσεις για 
την αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου. Ως εκ τούτου, ο Διευθυντής καλείται να 
παράσχει τα ηθικά κίνητρα που θα ενδυναμώσουν την αφοσίωση των εκπαιδευτικών, ώστε να 
μπορούν να λειτουργούν αποτελεσματικά σε σχέση με τους στόχους του σχολείου (Υ4). 
Τέτοια κίνητρα αποτελούν η αναγνώριση, η επιβράβευση και ο έπαινος τόσο σε προσωπικό 
επίπεδο όσο και δημόσιο (Υ1), για συγκεκριμένα επιτεύγματα και επιδόσεις των 
εκπαιδευτικών, με τρόπο ισότιμο για όλους, ώστε να μην προκληθούν αντιπαλότητες και η 
στάση αυτή να λειτουργήσει παρωθητικά για όλους τους εκπαιδευτικούς. «Αυτό είναι το όπλο 
του Διευθυντή. Ο έπαινος» (Υ1). 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, ο Διευθυντής που ασκεί δημοκρατική διοίκηση, δεν προσπαθεί να 
επιβάλει τις αποφάσεις του στους υφισταμένους, αλλά επενδύει στην ανάπτυξη σχέσεων 
συνεργασίας. Παραδοχή όλων των Διευθυντών είναι ότι σχέσεις που στηρίζονται στη 
χειραγώγηση και το φόβο ή στην άκριτη εφαρμογή των αποφάσεων της διοίκησης δε 
δημιουργούν το κατάλληλο πλαίσιο για την αποδοχή των αποφάσεων αυτών, αλλά 
πυροδοτούν αντιδράσεις καθιστώντας τες μη εφαρμόσιμες τελικά. Σχετικά με την επιβολή 
των αποφάσεων ειπώθηκε χαρακτηριστικά: «Κατά τη γνώμη μου, αν φτάσεις να προσπαθείς 
να επιβάλεις μια απόφαση, έχεις αποτύχει ως διευθυντής» (Υ3). 

Σε περιπτώσεις που παρατηρείται αντίδραση από κάποιους εκπαιδευτικούς κατά τη λήψη και 
αποδοχή των αποφάσεων, η οποία μπορεί να οφείλεται σε πολυποίκιλους παράγοντες 
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(προσωπικά χαρακτηριστικά, πολιτικές απόψεις, προσωπικές σκοπιμότητες), η επιδίωξη και 
μόνο δημοκρατικού κλίματος ή η ενίσχυση της εμπλοκής τους στις αποφάσεις είναι από μόνα 
τους στοιχεία ικανά να κάμψουν τις αντιστάσεις ή να εξομαλύνουν τις διαφορές (Υ2). 
Σύμφωνα με τις απαντήσεις που δόθηκαν, η ικανότητα των Διευθυντών να λειτουργούν 
δημοκρατικά και να πείθουν τους υφισταμένους τους ότι τα κίνητρά τους δεν είναι ιδιοτελή, 
συνεπάγεται υψηλή αποδοχή των αποφάσεων.   

3.3 Η εμπιστοσύνη ως προϋπόθεση της συμμετοχικής λήψης απόφασης 

Η ανάπτυξη εμπιστοσύνης μεταξύ Διευθυντών και εκπαιδευτικών είναι μια αμφίδρομη (Υ1) 
και αλληλένδετη σχέση (Υ2) που βασίζεται στην ειλικρίνεια (Υ3), με πρωταγωνιστικό ρόλο 
αυτόν του Διευθυντή. Το γεγονός αυτό καθαυτό, ότι κάποιος όντας Διευθυντής, επιτρέπει σε 
έναν εκπαιδευτικό (ή σε πολλούς) να έχει τον έλεγχο ενός θέματος ή να μοιραστεί την 
εξουσία του, αυξάνει από μόνο του τα επίπεδα εμπιστοσύνης, ικανότητας και αυτοεκτίμησης 
των εκπαιδευτικών και βελτιώνει τη λειτουργία του σχολείου, γενικότερα. Ο Διευθυντής που 
μοιράζεται την εξουσία, συμβουλεύεται τους εκπαιδευτικούς για τα θέματα του σχολείου, 
τους αναθέτει αρμοδιότητες και τους εμπλέκει στις αποφάσεις (Υ4). «Ο Διευθυντής πρέπει να 
είναι ανοιχτό βιβλίο στις σχέσεις του με το προσωπικό» (Υ3).  

Η εμπιστοσύνη καλλιεργείται από τη γενικότερη στάση του Διευθυντή, ενός Διευθυντή με 
«προσωπικότητα, αυτοπεποίθηση, αυτοσαρκασμό» (Υ2), ενός Διευθυντή που είναι ανοιχτός 
και δίκαιος, δεν κάνει διακρίσεις, ενδιαφέρεται σε προσωπικό επίπεδο για τον καθένα από 
τους εκπαιδευτικούς, κρατώντας συγχρόνως μια συνεπή και σταθερή στάση απέναντι σε όλο 
το σύλλογο διδασκόντων (Υ5). Όταν οι εκπαιδευτικοί αντιληφθούν υστεροβουλία εκ μέρους 
του Διευθυντή ή ιδιαίτερη μεταχείριση κάποιων, γίνονται δύσπιστοι και αρνητικοί στη 
συνεργασία. Ως εκ τούτου ο Διευθυντής δεν πρέπει να παρέχει επιλεκτική πληροφόρηση (Υ1) 
ούτε να ευνοεί τη δημιουργία ομάδων (Υ4)· «δεν πρέπει να έχει αυλή» (Υ2). Κάτι τέτοιο 
αποτελεί παράγοντα διάσπασης της ενότητας του Συλλόγου Διδασκόντων (Υ3). Στις 
συνεδριάσεις του Συλλόγου που αποτελούν τον καθρέφτη των σχέσεων του σχολείου, 
αποτυπώνεται καθαρά αν υπάρχει εμπιστοσύνη στους χειρισμούς της Διεύθυνσης ή όχι (Υ5). 

Το κλίμα εμπιστοσύνης είναι μια μακρόχρονη και επίπονη προσπάθεια (Υ3), την οποία 
πρέπει να καταβάλει η Διεύθυνση με επιχειρήματα και όχι με εντολές (Υ4). Είναι μια 
«διαρκής άσκηση ισορροπίας» (Υ1), στην οποία η πειθώ παίζει καθοριστικό ρόλο, ενώ η 
εντολή έχει προσωρινό χαρακτήρα και ενίοτε προκαλεί αντίδραση, μια αντίδραση κρυφή 
πολλές φορές που εκδηλώνεται σε απώτερο χρόνο με άλλη αφορμή (Υ1). Η στενή 
επικοινωνία του Διευθυντή με όλους τους συναδέλφους, η γνώση της προσωπικής 
κατάστασης του καθενός ξεχωριστά και η καλλιέργεια σχέσεων αμοιβαίου σεβασμού, μέσα 
από ένα σταθερό σύστημα δικαίου (Υ4), διευκολύνει το συμμετοχικό τρόπο λήψης 
αποφάσεων. Αν ισχύουν οι ανωτέρω προϋποθέσεις, οι εκπαιδευτικοί όχι μόνο συμμετέχουν 
στη διαδικασία, αλλά αναλαμβάνουν «αυτοβούλως ρόλους» (Υ2). «Όταν υπάρχει αμοιβαία 
εμπιστοσύνη, είναι πιο εύκολο να εμπλέκεις τους εκπαιδευτικούς σε θέματα λειτουργίας και 
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διοίκησης του σχολείου. Τα χέρια σου λύνονται, όλα γίνονται πιο γρήγορα, καθώς 
αποφεύγονται οι παρεξηγήσεις και οι ατελείωτες συζητήσεις. Και ο χρόνος, με όλα αυτά που 
τρέχουν, είναι πολύτιμος για ένα Διευθυντή» (Υ3). 

Όλοι οι Διευθυντές αναφέρθηκαν στη δημοκρατική λειτουργία του σχολείου και στην 
ανάπτυξη κλίματος εμπιστοσύνης, ως καθοριστικοί παράγοντες στην καθιέρωση ενός κοινού 
στόχου ή ενός οράματος για το σχολείο, π.χ. «να μη φύγουν-διαγραφούν μαθητές από το 
σχολείο» (Υ4) ή «λευκό ποινολόγιο» (Υ2). Χαρακτηριστική, τέλος, είναι η φράση: «όσο πιο 
ανοιχτό είναι ένα σύστημα στην πληροφόρηση, τη συμμετοχή και τη λειτουργία τόσο πιο 
ισορροπημένο, σταθερό και αποτελεσματικό σε κάθε επίπεδο θα είναι» (Υ1). 

4. Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Αντίθετα με παραδοσιακά μοντέλα διοίκησης σχολικών μονάδων, στα οποία συνήθεις 
πρακτικές αποτελούν ο εξωτερικός έλεγχος και η απουσία αυτονομίας των συμμετεχόντων, 
το συμμετοχικό μοντέλο διοίκησης προϋποθέτει την ενεργοποίηση όλων των μελών της 
σχολικής κοινότητας και την υπεύθυνη συμμετοχή τους στις δράσεις του σχολείου. Με τη 
θέληση του Διευθυντή-ηγέτη, η εξουσία μοιράζεται, σε ορισμένα ή σε όλα τα μέλη της 
σχολικής μονάδας και η λειτουργία της στηρίζεται σε κοινές για όλους αξίες. Η δημοκρατική 
κουλτούρα προωθεί τόσο το όραμα του σχολείου για βελτίωση και αποτελεσματικότητα, όσο 
και την επαγγελματική ανάπτυξη των ίδιων των εκπαιδευτικών. 

Σύμφωνα με την Παπαναούμ (1995), μόνο όταν η σχέση στόχων και αποτελεσμάτων είναι 
συγκλίνουσα, θεωρείται ένα σχολείο αποτελεσματικό. Κριτήρια αποτελεσματικότητας 
αποτελούν οργανωτικά χαρακτηριστικά των σχολικών μονάδων, όπως το ηθικό του 
προσωπικού και η ικανότητα της ίδιας της μονάδας να αναγνωρίζει τις ανάγκες της, να 
εντοπίζει και να επιλύει προβλήματά της, να βελτιστοποιεί τη λειτουργία της. Σύμφωνα με τις 
απόψεις των Διευθυντών της παρούσης έρευνας, οι οποίες συμφωνούν με τα ευρήματα της 
διεθνούς βιβλιογραφίας (Heller & Firestone, 1995; Meyers et al., 2001), όταν υπάρχει 
συμμετοχική λήψη αποφάσεων, η αποτελεσματικότητα και η ποιότητα της σχολικής μονάδας 
αυξάνει στο έπακρο (και ο Διευθυντής εκφράζει μια δύναμη για αλλαγή και καινοτομία). 

Στο συμμετοχικό μοντέλο τα μέλη αλληλεπιδρούν, δεσμεύονται, ενισχύουν το σχολείο, 
συνειδητοποιούν τους στόχους του, αλλά και την ευθύνη που φέρουν στην υλοποίησή τους 
(Bush, 1995; Apodaca et al., 2001). Επίσης αναπτύσσουν κίνητρα και κλίμα εμπιστοσύνης 
και διαλόγου, όπως διατύπωσαν και οι Διευθυντές της έρευνας. Το μοντέλο αυτό μπορεί να 
λάβει χώρα σε όλες τις πτυχές της διοίκησης, δηλαδή το σχεδιασμό, την οργάνωση, τη 
διεύθυνση, την επίτευξη στόχων και τον έλεγχο αυτών. Η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη 
λήψη αποφάσεων συμβάλλει στην αλλαγή στάσης, στην αναγνώριση των θεμάτων του 
σχολείου ως «δικά μας θέματα», των αποφάσεων του συλλόγου ως «δικές μας αποφάσεις» 
και, επιπλέον, δίνει την αίσθηση του «ανήκειν» (Poo & Hoyle, 1995). Έχοντας κατανοήσει οι 
εκπαιδευτικοί τα στάδια και τα βήματα της διαδικασίας που ακολουθήθηκε, και έχοντας 
συμμετάσχει με προσωπική άποψη και συμβολή σ’ αυτά, αποδέχονται την όποια 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 33 από 170 

συμμετοχικά ειλημμένη απόφαση –ακόμα και αν δε συμφωνούν- και καταβάλλουν κάθε 
δυνατή προσπάθεια, ώστε αυτή να υλοποιηθεί (Everard & Morris, 1999) 

Ο Σύλλογος Διδασκόντων, όταν πρόκειται να πάρει μία απόφαση, οφείλει να επιλέξει εκείνη 
την πρόταση η οποία επιτυγχάνει το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα στις δεδομένες συνθήκες 
(Σαΐτης, 2000). Η προσφορότερη πρόταση προκύπτει -παραδοχή όλων των ερωτηθέντων-, 
όταν οι διευθυντές εμπιστεύονται τους εκπαιδευτικούς ακολουθώντας δημοκρατικό – 
συμμετοχικό τρόπο διοίκησης. Παράλληλα, με τον τρόπο αυτό, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
μετατρέψουν τις θεωρητικές τους γνώσεις σε δημιουργικές και αποτελεσματικές πράξεις 
(Σαΐτης, 1994). Αυτό συνάδει με την άποψη των Vroom & Yetton (1973), πως οι υφιστάμενοι 
οφείλουν να εμπλέκονται στη λήψη αποφάσεων, όταν θεωρείται πως έτσι ενισχύεται η 
ποιότητα και η αποδοχή της απόφασης. Τα ευρήματα της παρούσης έρευνας συμφωνούν με 
αυτά της έρευνας των Κουσουλός κ.α. (2004) για την ελληνική πραγματικότητα, οι οποίοι 
αναφέρουν πως μεγάλο ποσοστό των διδασκόντων θεωρεί το διευθυντή ηγέτη, που οι 
αποφάσεις του εκφράζουν τη συναίνεση της πλειοψηφίας και οι τελικές αποφάσεις οφείλουν 
να παίρνονται από κοινού και από το Διευθυντή και τους διδάσκοντες. 

Ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται από όλους τους Διευθυντές της παρούσης έρευνας στο θετικό 
κλίμα που επικρατεί στο χώρο του σχολείου. Βασικός παράγοντας δημιουργίας αυτού του 
κλίματος θεωρείται η ανάπτυξη εμπιστοσύνης ανάμεσα σε όλα τα μέλη της σχολικής μονάδας 
(Antonio, 2008). Όταν τα θέματα του σχολείου αντιμετωπίζονται σε ατμόσφαιρα 
εμπιστοσύνης και αλληλοσεβασμού, δημιουργείται ένα κλίμα θετικό και συγχρόνως ανοιχτό 
σε νεωτεριστικές ιδέες. Οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ασφαλείς να διατυπώσουν ακόμα και 
μη «δημοφιλείς» προτάσεις, προσφέροντας έτσι στη διοίκηση ένα ευρύ φάσμα εμπειριών και 
γνώσεων. Και η διοίκηση, ως συστατικό της οργανωτικής δομής και διαδικασίας, 
ενδυναμώνεται αισθητά με την προσθήκη των στοιχείων αυτών. Η συμμετοχική διοίκηση 
είναι μια εξαιρετικά δύσκολη διαδικασία, θεωρούν οι Διευθυντές («μια διαρκής άσκηση 
ισορροπίας»), είναι όμως απολύτως αναγκαία για τη βελτίωση της απόδοσης των σχολικών 
μονάδων (Apodaca et al., 2001).   

Σύμφωνα με την άποψη των ερωτηθέντων, ένας αποτελεσματικός Διευθυντής οφείλει να έχει 
την ικανότητα να πείθει και να παράγει έργο μαζί με ανθρώπους που μερικές φορές 
αμφισβητούν ή/και προκαλούν το σύστημα αξιών του, εμπλέκοντάς τους στη διαδικασία 
λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων (Gale & Densmore, 2003). Οφείλει πέραν 
τούτου να γνωρίζει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών και να προσπαθεί να τις καλύψει μέσα στα 
θεσμικά πλαίσια λειτουργίας του σχολείου, θέτοντας άνω όλων τις μαθησιακές ανάγκες και 
εξηγώντας τους λόγους της κάθε επιλογής. Δεν παρέχει επιλεκτική πληροφόρηση, αλλά 
λειτουργεί με διαφάνεια. Κάθε Διευθυντής οφείλει να εκχωρεί αρμοδιότητες στους 
εκπαιδευτικούς μέσα σε ένα πλαίσιο αμοιβαίας εμπιστοσύνης· να μπορεί να αποδέχεται την 
κριτική, τις προτάσεις και τα σχέδια των εκπαιδευτικών και να είναι διατεθειμένος να 
μοιραστεί την εξουσία του (Meyers et al., 2001).  Όλοι οι Διευθυντές επεσήμαναν την 
αναγκαιότητα ανάπτυξης επικοινωνιακών ικανοτήτων παράλληλα με την ικανότητα να 
παραμένουν «ανοιχτοί» σε διαδικασίες ανατροφοδότησης που είναι αναγκαίες για την 
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περαιτέρω αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής μονάδας· εκθείασαν, τέλος, το 
στοχαζόμενο Διευθυντή που δε στερείται εκπαιδευτικού οράματος (Starratt, 2001). 

Οι απόψεις και η πρακτική των ερωτηθέντων Διευθυντών όχι μόνο συνάδουν αλλά κάνουν 
πράξη τη διατύπωση του νομοθέτη στο Αρ. 27 (Υπ. Απ. 05657/Δ1/08-10-2002- ΦΕΚ 1340, 
τ.Β’), σύμφωνα με την οποία, «ο Διευθυντής φροντίζει ώστε το σχολείο να γίνει στοιχειώδης 
μονάδα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα διοικητικά, επιστημονικά αλλά και 
παιδαγωγικά, παρέχοντας κίνητρα σ’ αυτούς». Τα ευρήματα της έρευνας επιβεβαιώνουν και 
αποδεικνύουν πως, όταν οι Διευθυντές επιθυμούν, έχουν τη γνώση, την προσωπικότητα και 
τις δεξιότητες και μπορούν να αναλάβουν πρωτοβουλίες, συνάμα δε να επηρεάσουν και να 
εμπλέξουν τους υφισταμένους-συνεργάτες τους στα θέματα της σχολικής μονάδας, τότε 
πραγματικά συμβάλλουν στην βελτίωσή της.  
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Παράρτημα 

1. Σχόλια για τη συνέντευξη 

«Η συνέντευξη μου έδωσε τη δυνατότητα να αναρωτηθώ ως Διευθυντής, αν ο τρόπος με τον 
οποίο συμμετέχει το εκπαιδευτικό προσωπικό στη λειτουργία του Σχολείου, βοηθά στην επίλυση 
των προβλημάτων που προκύπτουν και σταδιακά τα μειώνει, επειδή έχει δημιουργηθεί κλίμα 
τέτοιο, ώστε να επιλύονται στη γένεσή τους και έτσι να μη χρειάζονται πολλές συνεδριάσεις» 
(Υπ. 1).  

«Η συνέντευξη σε βάζει στη διαδικασία να ξανασκεφτείς και να προβληματιστείς σε θέματα 
οργάνωσης και διοίκησης. Αυτά που είναι σε υπολανθάνουσα μορφή γίνονται πιο συγκεκριμένα. 
Αυτοαξιολογείσαι». (Υπ. 2). 

«Η συνέντευξη αυτή έδωσε την ευκαιρία να φωτιστεί μια σημαντική πλευρά του ρόλου που 
διαδραματίζει ο Διευθυντής στο σχολείο» (Υπ. 4). 
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2. Στοιχεία διευθυντών και σχολικών μονάδων 

Στοιχεία Διευθυντή – Υποκείμενο 1 

Τύπος σχολείου:  ΕΠΑ.Λ. Λάρισας 
Χρόνια υπηρεσίας:  22 έτη 
Διεύθυνση σχολείου:  7 έτη 
Ειδικότητα:   ΠΕ13 
Ηλικιακή ομάδα:  45-55 
Αριθμός μαθητών:  500 
Αριθμός εκπαιδευτικών: 80 

Στοιχεία Διευθυντή – Υποκείμενο 2 

Τύπος σχολείου:           Γενικό Λύκειο ημι-αστικής περιοχής 
Χρόνια υπηρεσίας:             20 έτη 
Διεύθυνση σχολείου:        2 έτη 
Ειδικότητα:                  ΠΕ04 
Ηλικιακή ομάδα:              45-55 
Αριθμός μαθητών:            230 
Αριθμός εκπαιδευτικών:     29 

Στοιχεία Διευθυντή – Υποκείμενο 3 

Τύπος σχολείου:         Γυμνάσιο-Γενικό Λύκειο Αστικής περιοχής   
Χρόνια υπηρεσίας:           24 έτη 
Διεύθυνση σχολείου:     3 έτη 
Ειδικότητα:                   ΠΕ08 
Ηλικιακή ομάδα:              45-55 
Αριθμός μαθητών:           250 
Αριθμός εκπαιδευτικών:      93 

Στοιχεία Διευθυντή – Υποκείμενο 4 

Τύπος σχολείου:        Γενικό Λύκειο Αστικής περιοχής 
Χρόνια υπηρεσίας:            32 έτη 
Διεύθυνση σχολείου:           3 έτη 
Ειδικότητα:                        ΠΕ04 
Ηλικιακή ομάδα:                 55-60  
Αριθμός μαθητών:               430 
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Αριθμός εκπαιδευτικών:      32 

Στοιχεία Διευθυντή – Υποκείμενο 5 

Τύπος σχολείου:        Γενικό Λύκειο Αγροτικής Περιοχής 
Χρόνια υπηρεσίας:            16 έτη 
Διεύθυνση σχολείου:      2 έτη 
Ειδικότητα:                   ΠΕ11 
Ηλικιακή ομάδα:          40-45 
Αριθμός μαθητών:           30 
Αριθμός εκπαιδευτικών:    10 
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Οι απόψεις των υποψήφιων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης για το θεσμικό πλαίσιο επιλογής στελεχών εκπαίδευσης του 2011. Μια 

μελέτη περίπτωσης στη Δυτική Αττική 

The views of the candidates headmasters of secondary schools on the legal framework 
according to which they got elected in the year 2011. A case study in western Attica 

 

 

Δρ. Αργυρίου Αργύριος, Διευθυντής Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Αττικής, Παιδαγωγικό Τμήμα, 
Ανώτατη Σχολή Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (ΑΣΠΑΙΤΕ), argyriouargyrios@gmail.com 
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Adreadou Despoina, Teacher-Economist, 2nd Prof. High School Aigaleo-Athens, andreadou@yahoo.com 
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Abstract: The purpose of this research is to examine the views of the potential secondary 
school Headmasters about the legal framework concerning their selection, as it was 
implemented in 2011. The research was conducted in June, 2011 with the help of 80 
candidates out of a whole of 110 who had applied for the position of the school Headmaster in 
the secondary schools of West Attica. The methodological tool used was a questionnaire and 
the result analysis was carried out according to the statistical programme SPSS 17.0. It was 
found that the current framework encourages the most suitable educators to apply for the 
position and compiles the necessary candidate data through the interview process, their 
biographical details and the educational seminars. The participants deem it is important that 
the people selected should be currently in office, also hold the highest rank (A) and have an 8-
year teaching experience and administrative skills in the field of education. Additionally, the 
applicant school Headmasters firmly believe that their role in the existing educational system 
is fundamental, and the most essential skills they need to have are a clear vision for the future 
of education and the ability to share it with the members of the school community. There were 
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some different views, however, on issues concerning the gender variables and those that 
concern work experience in the school field and the managerial position. 

 
Keywords: Legal framework, Headmaster, secondary education   

 
Περίληψη: Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των 
υποψηφίων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, για το 
θεσμικό πλαίσιο επιλογής τους, όπως εφαρμόστηκε το 2011. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε 
τον Ιούνιο του 2011 με τη συμμετοχή 80 υποψηφίων από το σύνολο των 110 που είχαν 
εκδηλώσει ενδιαφέρον για την ανάληψη διευθυντικής θέσης στις σχολικές μονάδες 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Δυτικής Αττικής. Το μεθοδολογικό εργαλείο ήταν 
ερωτηματολόγιο και η ανάλυση των αποτελεσμάτων έγινε με το πρόγραμμα στατιστικής 
SPSS 17.0. Διαπιστώθηκε ότι το ισχύον πλαίσιο ενθαρρύνει τους καταλληλότερους 
εκπαιδευτικούς να εκδηλώσουν ενδιαφέρον για τη θέση και επιτυγχάνει να συλλέξει τα 
απαραίτητα στοιχεία για τους υποψήφιους μέσα από τη συνέντευξη, το βιογραφικό σημείωμα 
και τα εκπαιδευτικά σενάρια. Οι συμμετέχοντες θεωρούν απαραίτητο να επιλέγονται με 
θητεία άτομα που θα έχουν βαθμό Α, 8 χρόνια υπηρεσία στη μονάδα και ειδικές γνώσεις στην 
διοίκηση της εκπαίδευσης. Ακόμη, οι υποψήφιοι Διευθυντές/τριες θεωρούν ότι ο ρόλος τους 
στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα είναι πολύ σημαντικός, ενώ η βασικότερη ικανότητα και 
το σημαντικότερο χαρακτηριστικό που πρέπει να διαθέτουν είναι να έχουν συνολικό όραμα 
για την εκπαίδευση και να το μοιράζονται με τα μέλη της σχολικής κοινότητας. 
Διαφοροποιήσεις εντοπίστηκαν σε ορισμένα θέματα που ερευνήθηκαν σε σχέση με τις 
μεταβλητές του φύλου, της προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση και σε διευθυντική θέση. 

 
Λέξεις κλειδιά: Θεσμικό πλαίσιο επιλογής, Διευθυντής/τρια σχολικής μονάδας, 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Εισαγωγή 

Η οργανωτική δομή του Υπουργείου Παιδείας της χώρας μας, σε επίπεδο σχολικής μονάδας, 
προβλέπει τη θέση του/της Διευθυντή/τριας ως ιεραρχικά υπεύθυνου/νης για την ορθή 
οργάνωση και διοίκηση κάθε σχολείου (Ν. 1566/1985, άρθρο 11). Στα άρθρα 27 έως και 32 
της Υπουργικής Απόφασης 105657/Δ1/8-10-2002 (ΦΕΚ 1340, τ.Β΄) καθορίστηκαν τα 
ειδικότερα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων που 
προβλέπουν ρόλο διοικητικό, γραφειοκρατικό-διεκπαιρεωτικό και παιδαγωγικό. Ρόλοι που 
συνενώνονται στο πρόσωπο του/της Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδος, καθώς αυτός/αυτή 
είναι συγχρόνως διοικητικός αλλά και επιστημονικός-παιδαγωγικός προϊστάμενος/νη. 
Αποτελεί, επομένως, τον πολυτιμότερο κρίκο στα κατώτερα επίπεδα της διοικητικής 
ιεραρχίας, καθώς τοποθετείται στον πυρήνα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Πρίντζας, 2005).  
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Σύμφωνα με την Πετρίδου (2002), διοίκηση σχολικών μονάδων είναι η «συνεχής και 
δυναμική διαδικασία του προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου 
όλων των παραγωγικών πόρων που συμμετέχουν στην εκπαιδευτική προσπάθεια, ώστε οι 
αποφάσεις, οι ενέργειες και τα προϊόντα της γνώσης να είναι αποτελεσματικά» (σελ. 56). Ο 
ρόλος του/της Διευθυντή/τριας είναι πολυδιάστατος και απαιτητικός στο σύγχρονο 
εκπαιδευτικό και κοινωνικό πλαίσιο. Από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας 
αναγνωρίζεται η συμβολή του/της στην αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων 
(Pashiardis, 1998. Tschannen-Moran, 2004) και, γενικά, δεν αμφισβητείται το γεγονός ότι το 
έργο τους απαιτεί να κατέχουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και δεξιότητες, ενώ καταλαμβάνει 
ευρύ πεδίο, το οποίο μπορεί να διακριθεί σε τομείς ευθύνης που σχετίζονται με: 

• τη δημιουργία κοινού οράματος και στόχων για το εκπαιδευτικό έργο στη σχολική 
μονάδα μέσα από συλλογικές διαδικασίες και με την καθοδήγηση των μελών της από 
τον/την ίδιο/α (Ιορδανίδης 2002∙ Λαϊνάς, 2004∙ Luyten, Bruggencate, Scheerens, & 
Sleegers, 2012. Σαΐτης, 2005) , 

• τη δημιουργία και διατήρηση της κουλτούρας στη σχολική μονάδα (Pasiardis, 2006), 
• τον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου και την συμμετοχική λήψη αποφάσεων 

(Χατζηπαναγιώτου, 2000∙ Πετρίδου 2002), 
• την ικανότητα χειρισμού του ανθρώπινου παράγοντα, όπως η διαχείριση των 

συγκρούσεων, η αποτελεσματική επικοινωνία, η παρακίνηση των εκπαιδευτικών και η 
φροντίδα για την επαγγελματική τους ανάπτυξη και εξέλιξη (Day, 2003∙ 
Παπασταμάτης, 2002∙ Σαΐτης, 2002∙ Ξωχέλης, 2005), 

• τη διαχείριση των πόρων της σχολικής μονάδας, όπως η διαχείριση των χρημάτων της 
σχολικής επιτροπής και η εξεύρεση πρόσθετων πηγών χρηματοδότησης και 
εξοπλισμού, η επίβλεψη της κτηριακής και υλικοτεχνικής υποδομής, η διαχείριση του 
επαγγελματικού τους χρόνου (Αργυρίου & Ανδρεάδου, 2011∙ Ζωγόπουλος, 2012∙ 
Μλεκάνη, 2003∙ Tomlinson, 2004), 

• τη μάθηση και διαπαιδαγώγηση των μαθητών σε σχέση με τα ατομικά 
χαρακτηριστικά τις ιδιαιτερότητες τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα τους καθώς και με 
τη διαδικασία της αξιολόγησης για κάθε μαθητή ή για κάθε ομάδα μαθητών χωριστά 
(Fullan, 2003. Noddings, 2005. Παμουτσόγλου, 2001. Pashiardi, 2000), 

• την επικοινωνία με φορείς του εξωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής μονάδας, 
όπως η ανάπτυξη δικτύου καλών σχέσεων με τους γονείς, την τοπική κοινωνία και 
άλλες σχολικές μονάδες σε τοπικό, εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο (Epstein & Sanders, 
2006. Hoy & Miskel, 2007. Khalifa, 2012. Saiti, 2007). 

Η αποτελεσματική επιλογή των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων εξακολουθεί να 
αποτελεί μία από τις πιο δύσκολες λειτουργίες της διοίκησης (Pounder & Young, 1996), αλλά 
– παράλληλα – αποφασιστικής σημασίας για την εύρυθμη και αποτελεσματική λειτουργία 
των σχολικών μονάδων (Ν.1566/1985) και την ποιοτική αναβάθμιση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας που συντελείται σε αυτές (Σαΐτης, 2005). Ο τρόπος επιλογής των 
Διευθυντών/τριων πρέπει να είναι σταθερός όσον αφορά τη διαδικασία και τα κριτήρια 
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(Κουλουμπαρίτση, 2008). Στη χώρα μας κάθε άλλο παρά σταθερός υπήρξε, αφού από το 
1985, που καθιερώθηκε η θητεία των στελεχών εκπαίδευσης με το N. 1566/1985, κάθε 
επιλογή Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων έγινε με διαφορετικό νόμο. Αξίζει να τονιστεί 
ότι κάθε αλλαγή του νόμου για την επιλογή των στελεχών εκπαίδευσης συνέπιπτε με την 
ύπαρξη διαφορετικών κυβερνήσεων (Σαΐτης, 2005).   

Το νομοθετικό πλαίσιο επιλογής στελεχών της εκπαίδευσης που εφαρμόστηκε το καλοκαίρι 
του 2011 περιλαμβάνεται στο Ν. 3848/2010. Στο άρθρο 11§4 αναφέρονται οι προϋποθέσεις 
επιλογής των Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων, ενώ στο άρθρο 12 αναφέρονται τα 
γενικά κριτήρια επιλογής των υποψηφίων στελεχών της εκπαίδευσης και στο άρθρο 14 
καθορίζεται ο ειδικός τρόπος αποτίμησης των κριτηρίων. Τα γενικά κριτήρια αναφέρονται 
στη γνώση του αντικειμένου του έργου που πρόκειται να ασκήσει το στέλεχος, στην 
προσωπικότητα και τη γενική συγκρότησή του, καθώς και στη συμβολή του στο 
εκπαιδευτικό έργο από τις θέσεις που στο παρελθόν υπηρέτησε. Τα στοιχεία που περιέχει ο 
ατομικός φάκελος του υποψήφιου, τα συνυποβαλλόμενα αποδεικτικά στοιχεία, η προφορική 
συνέντευξη σε Υπηρεσιακό Συμβούλιο επιλογής και οι υπηρεσιακές εκθέσεις, αποτελούν τις 
πηγές άντλησης των αναφερόμενων κριτηρίων. Η αποτίμηση των κριτηρίων γίνεται με 
αριθμητικά δεδομένα τα οποία δεν μπορούν να υπερβαίνουν τις 65 αξιολογικές μονάδες. Από 
αυτές, 24 αφορούν τις πρόσθετες σπουδές, 14 την υπηρεσιακή κατάσταση και την διοικητική 
και καθοδηγητική εμπειρία, 15 την προσωπικότητα και τη γενική συγκρότηση του υποψήφιου 
και 12 το εκπαιδευτικό έργο του. 

Από την κριτική ανάγνωση του Ν. 3848/2010 φαίνεται ότι τα επιστημονικά και παιδαγωγικά 
προσόντα των υποψήφιων έχουν αυξημένη βαρύτητα, καθώς τα μόρια που δίνονται 
καλύπτουν περίπου το 37% στης συνολικής μοριοδότησης,  ενώ, αντίθετα τα μόρια που 
δίνονται για την διδακτική και διοικητική προϋπηρεσία των υποψήφιων είναι το 21,5% της 
συνολικής μοριοδότησης. Τα παραπάνω ποσοστά δείχνουν ότι  δίνεται μεγαλύτερη σημασία 
στην επιστημονική γνώση των υποψηφίων και μικρότερη στην γενική και ειδική 
προϋπηρεσία τους στην εκπαίδευση. Η συνέντευξη καλύπτει το 23% της συνολικής 
μοριοδότησης και το υπόλοιπο 18,5% αποδίδεται στο έργο που προσφέρει ο υποψήφιος 
στους μαθητές του ως εκπαιδευτικός, το οποίο, ωστόσο, δεν αποτιμήθηκε στην πρώτη 
εφαρμογή του νόμου. 
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1. Η έρευνα 

1.1 Σκοπός – ερευνητικά ερωτήματα  

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των υποψηφίων 
Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, για το θεσμικό πλαίσιο 
επιλογής στελεχών διοίκησης της συγκεκριμένης εκπαιδευτικής βαθμίδας, που εφαρμόστηκε 
το 2011.  

Οι ειδικότεροι στόχοι της έρευνας απορρέουν από το γενικό σκοπό και είναι οι εξής: 

• Ποιες είναι οι απόψεις των υποψηφίων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τη σημαντικότητα του ρόλου τους; 

• Ποιες είναι οι απόψεις των υποψηφίων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τις ικανότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που 
πρέπει να διαθέτουν, ώστε να ασκούν με επιτυχία το έργο τους; 

• Ποιες είναι οι απόψεις των υποψηφίων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με τα γενικά και ειδικά τυπικά προσόντα που 
πρέπει να διαθέτουν, το βαθμό που τα κριτήρια επιλογής διασφαλίζουν τη στελέχωση 
των σχολικών μονάδων με τους καταλληλότερους, το βαθμό που τα κριτήρια επιλογής 
ενθαρρύνουν τους καταλληλότερους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν στη διαδικασία 
επιλογής, τη διαβάθμιση της μοριοδότησης της επιστημονικής τους κατάρτισης και τα 
κριτήρια που αξιολογούν την προσωπικότητα-γενική συγκρότηση των υποψηφίων; 

• Ποιες είναι οι απόψεις των υποψηφίων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για ζητήματα που αφορούν τη χρονική διάρκεια 
άσκησης των καθηκόντων τους, την εισαγωγή γραπτών εξετάσεων σε θέματα 
εκπαιδευτικής διοίκησης κατά τη διαδικασία επιλογής, την προϋπόθεση 
παρακολούθησης επιμορφωτικών προγραμμάτων στη διοίκηση της εκπαίδευσης και 
την απόκτηση πιστοποιητικού διοικητικής επάρκειας για τη συμμετοχή τους στη 
διαδικασία επιλογής; 

• Διαφοροποιούνται οι απόψεις των υποψηφίων Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε σχέση με το φύλο, τα συνολικά έτη υπηρεσίας στη 
δημόσια εκπαίδευση και την προϋπηρεσία τους ως Διευθυντές/τριες; 

1.2 Μεθοδολογία 

1.2.1 Συλλογή δεδομένων και το δείγμα της έρευνας 

Για τη συλλογή των δεδομένων διανεμήθηκε ερωτηματολόγιο σε όλους τους υποψήφιους 
Διευθυντές/τριες των σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Δυτικής Αττικής. 
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Πριν από την κυρίως έρευνα, προκειμένου να ελεγχθεί η σαφήνεια των ερωτήσεων, 
προηγήθηκε πιλοτική έρευνα στην οποία συμμετείχαν 14 εν ενεργεία Διευθυντές/τριες 
όμορης περιοχής (Bell, 2005). Με βάση τα αποτελέσματα της προκαταρκτικής έρευνας το 
ερωτηματολόγιο έλαβε την τελική του μορφή. 

Διανεμήθηκαν 110 ερωτηματολόγια και συγκεντρώθηκαν 80 τα οποία αποτέλεσαν τα 
δεδομένα της έρευνας. Από τους συμμετέχοντες στην έρευνα οι 52 (65%) ήταν άντρες και οι 
28 (35%) γυναίκες. Το 61,3% είχαν ηλικία άνω των 50 ετών Λιγότερα από 10 χρόνια 
συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας είχαν 2 (2,5%), 11-20  χρόνια είχαν 30 (37,5%), 21-30 
χρόνια είχαν 39 (48,75%) και πάνω από 30 χρόνια 9 (11,25%). Πρόσθετες σπουδές είχαν 42 
υποψήφιοι και εξ αυτών, διδακτορικό δίπλωμα είχαν 6 (14,3%), μεταπτυχιακό 22 (52,4%), 
πρόσθετο πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ 9 (21,4%) και πτυχίο ΣΕΛΜΕ 5 (11,9%). Συνολική προϋπηρεσία 
ως Διευθυντές/τριες σχολικής μονάδας είχαν 50 υποψήφιοι και εξ αυτών ως 5 χρόνια είχαν 22 
(44%), 6-10 χρόνια είχαν 9 (18%), 11-15 χρόνια είχαν 11 (22%) και πάνω από 15 χρόνια 8 
(16%). Τέλος, επιμόρφωση στη διοίκηση σχολικών μονάδων είχαν 28 (35%) από το σύνολο 
των συμμετεχόντων.  

1.2.2 Το ερωτηματολόγιο της έρευνας και η στατιστική επεξεργασία των 
δεδομένων 

Ο γενικός προβληματισμός και οι ειδικοί στόχοι της έρευνας οδήγησαν στον προσδιορισμό 
των εξαρτημένων και ανεξάρτητων μεταβλητών. Ως εξαρτημένες μεταβλητές 
χρησιμοποιήθηκαν οι ερωτήσεις που αναφέρονται στους ειδικότερους στόχους της έρευνας 
και σχετίζονται με το πλαίσιο επιλογής των Διευθυντών/τριών. Το ζητούμενο ήταν να 
διερευνηθεί η σημαντικότητα που αποδίδουν οι ίδιοι οι υποψήφιοι/ες Διευθυντές/τριες 
σχολικών μονάδων σε μια σειρά ερωτήσεων που αναφέρονται στο πλαίσιο επιλογής τους. 
Αυτό έγινε με τη βοήθεια ενός ερωτηματολογίου για υποψήφιους/ες Διευθυντές/τριες 
σχολικών μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, το οποίο φτιάχτηκε με βάση το θεσμικό 
πλαίσιο με το οποίο έγινε η επιλογή των υποψηφίων Διευθυντών/τριων, αλλά και το 
γενικότερο θεωρητικό πλαίσιο που ισχύει για το έργο και τα χαρακτηριστικά τους, όπως 
αναφέρονται στην εισαγωγή της εργασία αυτής.  

Ειδικότερα, ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να απαντήσουν για το βαθμό σημαντικότητας 
του ρόλου του/της Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα 
επιλέγοντας μία δυνατότητα από την πεντάβαθμη κλίμακα Likert (1=καθόλου, 2=λίγο, 
3=αρκετά, 4=πολύ, 5=πάρα πολύ). Ακολούθως, ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να 
απαντήσουν σε δύο κλειστές ερωτήσεις, οι οποίες περιλαμβάνουν τα γενικά και τα ειδικά 
τυπικά προσόντα που θα πρέπει να διαθέτει ο/η Διευθυντής/τρια για να ασκεί με επιτυχία το 
έργο του/της.  Στην τέταρτη ερώτηση δόθηκαν συνολικά είκοσι ικανότητες και ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά που θα πρέπει να διαθέτει ο/η Διευθυντής/τρια για να ασκεί με επιτυχία το 
έργο του/της και ζητήθηκε να ιεραρχηθούν με σειρά σημαντικότητας βάζοντας 1 στο 
σημαντικό, 2 στο λιγότερο σημαντικό έως και 20 στην ικανότητα ή το ιδιαίτερο 
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χαρακτηριστικό που θεωρούν ως ελάχιστα σημαντικό. Στην πέμπτη και έκτη ερώτηση 
ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να απαντήσουν θετικά ή αρνητικά για τρεις παραμέτρους 
που θέτει το θεσμικό πλαίσιο επιλογής ώστε να υπάρχει διασφάλιση της στελέχωσης των 
σχολικών μονάδων με τους καταλληλότερους Διευθυντές/τριες, καθώς και να προτείνουν 
επιπλέον παραμέτρους που πρέπει να περιλαμβάνει το θεσμικό πλαίσιο επιλογής. 

Στις επόμενες τρεις ερωτήσεις ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες, μέσα από την επιλογή τους 
σε μια πενταβάθμια κλίμακα Likert 1=καθόλου, 2=λίγο, 3=αρκετά, 4=πολύ, 5=πάρα πολύ, να 
απαντήσουν αν το ισχύον θεσμικό πλαίσιο επιλογής ενθαρρύνει τους καταλληλότερους 
εκπαιδευτικούς να υποβάλουν αίτηση για Διευθυντές/τριες. Στην επόμενη ερώτηση ζητήθηκε 
από τους/τις Διευθυντές/τριες να ιεραρχήσουν την μοριοδότηση εννέα προσόντων όπως 
πανεπιστημιακών τίτλων και πιστοποιητικών επιμόρφωσης συναφών με την εκπαιδευτική 
διοίκηση, βάζοντας 1 στο προσόν που αυτοί θεωρούν ότι πρέπει να έχει την υψηλότερη 
μοριοδότηση έως και 9 σε αυτό που πρέπει να έχει την μικρότερη μοριοδότηση. Η ενδέκατη 
ερώτηση αφορούσε τη βαρύτητα των συνεκτιμώμενων κριτηρίων που προκύπτουν από το 
βιογραφικό σημείωμα και ζητήθηκε να γίνει μια επιλογή από την πεντάβαθμη κλίμακα Likert 
(1=Καθόλου, 2=Λίγο, 3=Αρκετά, 4=Πολύ, 5=Πάρα πολύ). Η δωδέκατη ερώτηση αναφερόταν 
στη διαδικασία της συνέντευξης, η οποία στηρίχθηκε στη χρήση εκπαιδευτικών σεναρίων και 
στην τεκμηριωμένη εισήγηση μέλους του συμβουλίου επιλογής, για τη συλλογή αξιόπιστων 
στοιχείων. Συμπληρωματικά στην προηγούμενη ερώτηση και συνδυαστικά με την τέταρτη, οι 
υποψήφιοι κλήθηκαν να ιεραρχήσουν τις ικανότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 
υποψηφίων που θεωρούσαν ότι ήταν δυνατόν να συλλέξουν με τη διαδικασία της 
συνέντευξης βάζοντας 1 στο σημαντικό, 2 στο λιγότερο σημαντικό έως και 20 στην 
ικανότητα ή το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό που θεωρούν ως ελάχιστα σημαντικό.  

Με τις επόμενες τέσσερεις κλειστές ερωτήσεις έγινε προσπάθεια να διερευνηθούν οι απόψεις 
των Διευθυντών/τριων για τη σύνθεση των οργάνων επιλογής, την επιλογή των στελεχών με 
θητεία ή μονιμότητας, τη διερεύνηση της εισαγωγής γραπτών εξετάσεων σε θέματα 
εκπαιδευτικής διοίκησης καθώς και της προϋπόθεσης παρακολούθησης 
προγραμμάτων/σεμιναρίων στη διοίκηση της εκπαίδευσης. Η τελευταία ερώτηση ήταν 
ανοικτή και ζητούσε τις προτάσεις των υποψηφίων ώστε να βελτιωθεί το πλαίσιο επιλογής 
των Διευθυντών σχολικών μονάδων. 

Η σημαντικότητα που αποδίδουν οι ίδιοι οι υποψήφιοι σε μια σειρά ερωτήσεων, που αφορούν 
το πλαίσιο επιλογής Διευθυντών/τριων, συσχετίστηκε με τις ανεξάρτητες μεταβλητές. Ως 
ανεξάρτητες μεταβλητές χρησιμοποιήθηκαν το φύλο, τα συνολικά έτη υπηρεσίας στη 
δημόσια εκπαίδευση και η προϋπηρεσία ως Διευθυντές/τριες σχολικών μονάδων. Τέλος, για 
την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το πρόγραμμα στατιστικής SPSS 17.0.  
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2. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

Το μεγαλύτερο ποσοστό των συμμετεχόντων στη έρευνα απάντησε ότι ο ρόλος του/της 
Διευθυντή/τριας στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα είναι πάρα πολύ σημαντικός (61,3%) 
(πίνακας 1). 

Πίνακας 1. Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς το βαθμό σημαντικότητας 
του ρόλου του/της Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας 

Σημαντικότητα του ρόλου του/της 
Διευθυντή/τριας σχολείου 

Συχνότητα Σχετική 
Συχνότητα (%) 

Καθόλου 0 0 
Λίγο 2 2,5 
Αρκετά 10 12,5 
Πολύ 19 23,7 
Πάρα πολύ 49 61,3 
Σύνολο 80 100 

 
Από τα γενικά τυπικά προσόντα που θα πρέπει να διαθέτει, ώστε να ασκεί με επιτυχία το έργο 
του, ανεξάρτητα από τον τύπο της σχολικής μονάδας που επιθυμεί να διευθύνει, οι 
Διευθυντές/τριες υπέδειξαν το Βαθμό Α (85%) και την 8χρονη προϋπηρεσία στην εκπαίδευση 
(83,8%) (πίνακας 2).  

Πίνακας 2: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς τα γενικά τυπικά 
προσόντα των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων 

Γενικά τυπικά προσόντα Συχνότητα Ποσοστό % 
Βαθμός Α 68 85,0 
Προϋπηρεσία 8 χρόνια στην εκπαίδευση 67 83,8 
Προϋπηρεσία 5 χρόνια στην εκπαίδευση  41 51,3 
Διδασκαλία 3 χρόνια στη μονάδα  34 42,5 
Άλλο τι …. 22 27,5 

 
Στο «Άλλο τι…», οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι ο/η Διευθυντής/τρια θα πρέπει να έχει ως 
γενικά τυπικά προσόντα «…επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. και βεβαίως επιμόρφωση στη 
Διοίκηση» (Ερωτ. Νο 7/Ανδρας ), «…γνώση και επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε., εμπειρία 
διδασκαλίας 5 ετών στη μονάδα» (Ερωτ. Νο 46/Ανδρας), «Διδακτική και Διοικητική 
εμπειρία» (Ερωτ. Νο 25/Ανδρας). 

Αντίστοιχα, από τα ειδικά τυπικά προσόντα που θα πρέπει να διαθέτει, κατά τη γνώμη των 
συμμετεχόντων στην έρευνα, ώστε να ασκεί με επιτυχία το έργο του, ανεξάρτητα από τον 
τύπο της σχολικής μονάδας που επιθυμεί να διευθύνει, υπέδειξαν τους κλάδους ΠΕ1-20 για 
όλες τις σχολικές μονάδες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (πίνακας 3).  
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Πίνακας 3: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς τα ειδικά τυπικά 
προσόντα των Διευθυντών/τριων  σχολικών μονάδων 

Ειδικά τυπικά προσόντα Συχνότητα Ποσοστό %  
Κλάδο ΠΕ 1-20 για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 72 93,5 
Κλάδο ΠΕ 12,14,17,18,19,20 για ΣΕΚ 50 64,9 
Κλάδο ΠΕ 70 (ή διδασκόμενο γνωστικό αντικείμενο) για 
ΕΕΕΕΚ 

35 45,5 

Προϋπηρεσία 3 χρόνια σε ΚΕΔΥ/ΣΜΕΑΕ 25 32,5 
Πτυχίο Β2 μια ξένης γλώσσας για Διαπολιτισμικά 
σχολεία 

49 63,6 

Ειδικά προσόντα για Μουσικά/Καλλιτεχνικά και 
Πειραματικά σχολεία 

50 64,9 

Άλλο τι …. 4 5,2 
 

Στο «Άλλο τι…», οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι ο/η Διευθυντής/τρια θα πρέπει να έχει ως 
εδικά τυπικά προσόντα «…επιστημονική, παιδαγωγική κατάρτιση υψηλού επιπέδου..» (Ερωτ. 
Νο 7/Ανδρας), «...καλή γνώση του αντικειμένου του» (Ερωτ. Νο 72/Ανδρας). 

Οι ικανότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, που υπέδειξαν οι συμμετέχοντες στην έρευνα 
ότι θα πρέπει να διαθέτει, ώστε να ασκεί με επιτυχία το έργο του, ήταν του ατόμου με 
συνολικό όραμα για την εκπαίδευση το οποίο να μοιράζεται με το προσωπικό (65%), οι 
δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (51,25%), οι επικοινωνιακές δεξιότητες (48,75%), οι 
γνώσεις στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης (47,5%) και το αν δείχνει επιμονή και 
αποφασιστικότητα για την επίτευξη των στόχων του οργανισμού (46,25%). Με σειρά 
σημαντικότητας (1η-5η θέση), οι ικανότητες και τα χαρακτηριστικά που υποδείχτηκαν ήταν 
του ατόμου με συνολικό όραμα για την εκπαίδευση το οποίο να μοιράζεται με το προσωπικό 
(43 συμμετέχοντες), να δείχνει επιμονή και αποφασιστικότητα για την επίτευξη των στόχων 
του οργανισμού (13), να έχει δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (8), να έχει ικανότητες 
δημιουργίας ομάδων εργασίας (6) και να έχει επικοινωνιακές ικανότητες (6). Στις δύο 
τελευταίες θέσεις και με τους ίδιους αριθμούς επιλογών εμφανίζεται ξανά η δεξιότητα 
επίλυσης προβλημάτων. Το (%) προκύπτει ως σύνολο απαντήσεων/σύνολο συμμετεχόντων 
(πίνακας 4). 

Πίνακας 4: Κατανομή συχνοτήτων για τις ικανότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του/της 
Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας 

Ικανότητες και  
Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

1* 2* 3* 4* 5* Σύνολο 
Ποσοστό(%) 

Επικοινωνιακές ικανότητες 17  8     4       4 
 

6 
 

39 
(48,75) 

Ικανότητες δημιουργίας ομάδων εργασίας 9 
 

6 
 

0   
 

6 
 

1 
 

22 
(27,5) 
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Να είναι ομαδοκεντρικός 11  
 

6     4          1 
 

3 
 

25  
(31,25) 

Να δίνει σαφείς οδηγίες 16  0          5       1 
 

3 
 

 25  
(31,25)              

Γνώσεις διοίκησης της εκπαίδευσης 21  6      3       4 
  

4 
 

38 
 (47,5) 

Ενθουσιώδες άτομο 2    6     3       1 
 

4 
 

16  
(20) 

Αξιόπιστο και συνεπές άτομο 15  5        2           2 
 

5 
 

29  
(36,25) 

Ειλικρινές και έμπιστο άτομο 15  4          2       0 
 

2       23  
(28,75) 

Δραστήριο άτομο που αναλαμβάνει ευθύνες 16  6     1        4 
 

0 
 

27  
(33,75) 

Άτομο με συνολικό όραμα για την εκπαίδευση το 
οποίο να μοιράζεται με το προσωπικό 

43   6       1       2 
 

0 
 

52 
 (65,0) 

Να δείχνει επιμονή και αποφασιστικότητα για 
την επίτευξη των στόχων του οργανισμού 

15      13      3       1 
 

5 
 

37 
(46,25)  

Να είναι καλός δάσκαλος 7   6   5       1 
 

4 
 

23  
(28,75) 

Να έχει δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων 16  5       8      6 
 

6 
 

41  
(51,25) 

Να μπορεί να ενθαρρύνει το προσωπικό 15  4       2        4 
 

0 
 

25 
 (31,25) 

Να συμμερίζεται τις ανάγκες του προσωπικού 10  6     1        1 
  

3 
 

21  
(26,25) 

Να κρατά το ηθικό του προσωπικού υψηλό 12   7     1       0 
 

1       21 
(26,25) 

Να αντιμετωπίζει το προσωπικό με σεβασμό 17  5       4       3 
 

2 
 

31 
(38,75) 

Να ενθαρρύνει την υψηλή απόδοση προσωπικού 
και μαθητών 

18  3       2       2       3 
 

28  
(35) 

Να έχει δεξιότητες διαχείρισης του χρόνου 8 6     3        0 
  

2 
 

19 
(23,75) 

Άλλο τι…. 0 0 0 0 0 0 (0) 
*1=1η θέση,  2=2η θέση, 3=3η θέση, 4=4η θέση, 5=5ηθέση, Σύνολο=1+2+3+4+5 

 
Συμπληρωματικά στην προηγούμενη ερώτηση, οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι ο/η 
Διευθυντής/τρια θα πρέπει να έχει ως ικανότητες και χαρακτηριστικά την «Ενσυναίσθηση» 
(Ερωτ. Νο 6/ Άνδρας ) και «Αγάπη για το επάγγελμα» (Ερωτ. Νο 29/Ανδρας). 

Από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα φάνηκε ότι, με βάση το ισχύον πλαίσιο 
επιλογής Διευθυντών/τριών, διασφαλίζεται η επιλογή των καταλληλότερων στελεχών 
εκπαίδευσης, όταν η επιλογή στηρίζεται στην διοικητική και καθοδηγητική εμπειρία που 
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αυτά έχουν (84,6%), καθώς και στην επιστημονική και παιδαγωγική συγκρότησή τους 
(79,5%) (πίνακας 5). 

Πίνακας 5: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς τον τρόπο επιλογής των 
Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων 

Τρόπος επιλογής Διευθυντών Συχνότητα Ποσοστό %  
Με βάση την υπηρεσιακή κατάσταση 44 56,4 
Με βάση την επιστημονική και παιδαγωγική συγκρότηση 62 79,5 
Με βάση την διοικητική και καθοδηγητική του εμπειρία 66 84,6 

 
Συμπληρωματικά στην προηγούμενη ερώτηση, οι συμμετέχοντες ανέφεραν, σε ανοικτή 
ερώτηση, ότι το πλαίσιο επιλογής θα έπρεπε ακόμα να περιλαμβάνει την αξιολόγηση των 
υποψήφιων από τη σχολική κοινότητα και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, ώστε να 
διασφαλίζει τη στελέχωση των σχολικών μονάδων με τους/τις καταλληλότερους/ρες 
Διευθυντές/τριες. Ενδεικτικές απαντήσεις: «….Σημαντική είναι και η δυνατότητα του/της  
Διευθυντή/τριας για άνοιγμα της σχολικής μονάδας  στην κοινωνία, η πραγματοποίηση ή όχι 
εκδηλώσεων πολιτιστικών και περιβαλλοντικών προγραμμάτων» (Ερωτ. Νο 1/Ανδρας), 
«Ανώνυμη αξιολόγηση του υποψηφίου από τους συναδέλφους του στη σχολική μονάδα με 
συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο» (Ερωτ. Νο 22/Γυναίκα), «Υπάρχουν άνθρωποι  στην 
εκπαίδευση που δίνουν  την ψυχή τους, το χρόνο τους, το όραμά τους, τη γνώση τους. Εμπνέουν 
και τους συναδέλφους και τους μαθητές τους και είναι σεβαστοί στον ευρύτερο χώρο της 
σχολικής μονάδας.» (Ερωτ. Νο 34/Γυναίκα), «Η άποψη των Προϊσταμένων του, των 
συναδέλφων,  των γονιών και το μαθητών για το ήθος, την ευσυνειδησία του,  τη δικαιοσύνη, τη 
συνέπεια, την επιστημονική του κατάρτιση, την ευαισθησία του απέναντι στους μαθητές, τη 
συναδελφικότητα του και τον επαγγελματισμό του κατά τα προηγούμενα έτη.» (Ερωτ. Νο 
48/Γυναίκα). 

Για το βαθμό που το ισχύον πλαίσιο επιλογής, ενθαρρύνει τους καταλληλότερους 
εκπαιδευτικούς, να υποβάλουν αίτηση ως Διευθυντές/τριες, οι περισσότερες απαντήσεις των 
συμμετεχόντων ήταν από αρκετά (40,5%), έως πολύ (31,6%) και πάρα πολύ (5,1%) (πίνακας 
6). 

Πίνακας 6. Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) για το βαθμό που το ισχύον 
πλαίσιο επιλογής ενθαρρύνει την υποβολή αίτησης από τους καταλληλότερους εκπαιδευτικούς 

 Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 1 1,3 
Λίγο 17 21,5 
Αρκετά 32 40,5 
Πολύ 25 31,6 
Πάρα πολύ 4 5,1 
Σύνολο 79 100 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 50 από 170                                                                                         

 
Για το βαθμό που το ισχύον πλαίσιο επιλογής, ενθαρρύνει τους καταλληλότερους άνδρες 
εκπαιδευτικούς, να υποβάλουν αίτηση ως Διευθυντές, οι περισσότερες απαντήσεις των 
συμμετεχόντων ήταν από αρκετά (45,6%), ως πολύ (21,5%) και πάρα πολύ (5,1%) (πίνακας 
7). 

Πίνακας 7. Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) για το βαθμό που το ισχύον 
πλαίσιο επιλογής ενθαρρύνει την υποβολή αίτησης από τους καταλληλότερους άνδρες εκπαιδευτικούς 

 Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 8 10,1 
Λίγο 14 17,7 
Αρκετά 36 45,6 
Πολύ 17 21,5 
Πάρα πολύ 4 5,1 
Σύνολο 79 100 

 
Για το βαθμό που το ισχύον πλαίσιο επιλογής, ενθαρρύνει τις καταλληλότερες γυναίκες 
εκπαιδευτικούς, να υποβάλουν αίτηση ως Διευθύντριες, οι περισσότερες απαντήσεις των 
συμμετεχόντων ήταν από αρκετά (52%), ως πολύ (13,3%) και πάρα πολύ (4%) (πίνακας 8). 

Πίνακας 8. Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) για το βαθμό που το ισχύον 
πλαίσιο επιλογής ενθαρρύνει την υποβολή αίτησης από τις καταλληλότερες γυναίκες εκπαιδευτικούς 

 Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 7 9,3 
Λίγο 16 21,3 
Αρκετά 39 52,0 
Πολύ 10 13,3 
Πάρα πολύ 3 4,0 
Σύνολο 75 100 
 

Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα για τη διαβαθμισμένη μοριοδότηση 
συγκεκριμένων προσόντων, σε σχέση με την επιστημονική κατάρτιση των υποψήφιων 
Διευθυντών/τριων, ανάλογα με τη συνάφειά τους με την εκπαιδευτική διοίκηση, δείχνουν ότι 
το πτυχίο στη διοίκηση αποτελεί το σημαντικότερο προσόν (83,75%), ακολουθεί η 
επιμόρφωση στη διοίκηση (72,5%), το διδακτορικό (68,75%) και η επιμόρφωση στις ΤΠΕ 
(66,25%).  Με σειρά σημαντικότητας (1η-5η θέση) τα προσόντα που υποδείχθηκαν ήταν το 
πτυχίο στη διοίκηση (40 συμμετέχοντες), η επιμόρφωση στη διοίκηση (35 συμμετέχοντες), η 
επιμόρφωση στις ΤΠΕ (32 συμμετέχοντες), το διδακτορικό (19 συμμετέχοντες) και το 
μεταπτυχιακό (15 συμμετέχοντες). Το (%) προκύπτει ως σύνολο απαντήσεων/σύνολο 
συμμετεχόντων (πίνακα 9). 
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Πίνακας 9: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) σε σχέση με την ιεράρχηση της 
μοριοδότησης συγκεκριμένων προσόντων των υποψήφιων Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων 

Ιεράρχηση μοριοδότησης 1* 2* 3* 4* 5* Σύνολο/Ποσοστό % 
Διδακτορικό 10  10 5  19  11  55/ (68,75) 
2ο Διδακτορικό 6  7 1 4 9 27/ (33,75) 
Μεταπτυχιακό 2  4 15 12 15 48/ (60) 
2ο Μεταπτυχιακό 2  0 3 6 5 16/ (20) 
2ο Πτυχίο 1 1 1 5 8 16/ (20) 
Πτυχίο στη Διοίκηση 40 14 3 5 5 67/ (83,75) 
Επιμόρφωση στη διοίκηση 8 35 8 3 4 58/ (72,5) 
Επιμόρφωση στις ΤΠΕ 4 5 32 8 4 53/ (66,25) 
Άλλο τι…. 4 1 0 3 1 9/ (11,25) 

*1=1η θέση,  2=2η θέση, 3=3η θέση, 4=4η θέση, 5=5η θέση, Σύνολο=1+2+3+4+5 
 

Τα μοριοδοτούμενα προσόντα που ανέφεραν συμπληρωματικά στο «Άλλο τι…»,  οι 
συμμετέχοντες στην έρευνα, ήταν «Ξένες γλώσσες» (Ερωτ. Νο 10/Γυναίκα, 34/Γυναίκα, 
50/Ανδρας), «Ψυχολογία ομάδων» (Ερωτ. Νο 46/Ανδρας). 

Οι απόψεις των συμμετεχόντων για τη βαρύτητα των συνεκτιμώμενων κριτηρίων, όπως 
προκύπτουν από το βιογραφικό σημείωμα του υποψήφιου, αποδεικνύονται με τεκμήρια και 
προσμετρούνται στα μόρια της συνέντευξης, στο μεγαλύτερο ποσοστό ήταν πολύ (40,5%) και  
πάρα πολύ (34,2%) (πίνακας 10).  

Πίνακας 10. Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) για την βαρύτητα των 
συνεκτιμώμενων κριτηρίων 

Βαρύτητα συνεκτιμώμενων κριτηρίων Συχνότητα Ποσοστό % 
Καθόλου 0 0 
Λίγο 3 3,8 
Αρκετά 17 21,5 
Πολύ 32 40,5 
Πάρα πολύ 27 34,2 
Σύνολο 79 100 

 
Οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι η διαδικασία της συνέντευξης βοηθά στη συλλογή αξιόπιστων 
στοιχείων για τους υποψήφιους Διευθυντές/τριες με την τεκμηριωμένη εισήγηση ενός μέλους 
του συμβουλίου επιλογής μετά από τη μελέτη του υπηρεσιακού φακέλου του υποψήφιου 
(81,8%) και με τη χρήση εκπαιδευτικών σεναρίων (72,7%) (πίνακας 11). 
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Πίνακας 11: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς τον τρόπο συλλογής 
αξιόπιστων στοιχείων για τους υποψήφιους Διευθυντές/τριες στη διάρκεια της συνέντευξης 

Τρόποι συλλογής αξιόπιστων στοιχείων Συχνότητα Ποσοστό %  
Με τη χρήση εκπαιδευτικών σεναρίων 56 72,7 
Με την τεκμηριωμένη εισήγηση ενός μέλους 
του συμβουλίου μέσα από τη μελέτη του 
υπηρεσιακού φακέλου του υποψήφιου 

63 81,8 

Άλλο τι …… 12 15,6 
 

Στο «Άλλο τι…», οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι άλλοι τρόποι συλλογής αξιόπιστων 
στοιχείων για τους υποψήφιους είναι «Ένα σενάριο που δεν θα είναι εκ  των προτέρων 
γνωστό» (Ερωτ. Νο 22/Γυναίκα), «Έμφαση στη συλλογιστική της περίπτωσης και 
ενδεχομένως και δεύτερο θέμα-μελέτη περίπτωσης» (Ερωτ. Νο 50/Ανδρας). 

Τα στοιχεία που είναι δυνατό να συλλεγούν με τη διαδικασία των συνεντεύξεων για τους 
υποψήφιους Διευθυντές/τριες, σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα, 
εστιάζονται στις επικοινωνιακές τους δεξιότητες (52,5%),  στο αν είναι άτομα με συνολικό 
όραμα για την εκπαίδευση το οποίο να μοιράζονται με το προσωπικό (37,5%) και  αν έχουν 
γνώσεις Διοίκησης της Εκπαίδευσης (36,25%). Με σειρά σημαντικότητας (1η-5η θέση), τα 
στοιχεία που υποδείχθηκαν ήταν οι επικοινωνιακές ικανότητες στις θέσης 1η, 2η και 4η  (24, 
6 και 5 συμμετέχοντες αντίστοιχα), οι δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων (9 συμμετέχοντες) 
και η ενθάρρυνση για υψηλή απόδοση προσωπικού και μαθητών (7 συμμετέχοντες). Το (%) 
προκύπτει ως σύνολο απαντήσεων/σύνολο συμμετεχόντων (πίνακα 12). Από την ανοικτή 
ερώτηση «Άλλο τι…» δεν προέκυψε κάποιο ουσιαστικό στοιχείο. 

Πίνακας 12: Κατανομή συχνοτήτων για τα στοιχεία που μπορούν να συλλεχθούν με  τη συνέντευξη 

 1* 2* 3* 4* 5* Σύνολο 
     (%) 

Επικοινωνιακές ικανότητες 24  
 

6     5      
 

 5 
 

2 
 

42 
(52,5) 

Ικανότητες δημιουργίας ομάδων εργασίας 0   
 

2 
 

0   
 

1 
 

3 
 

6 
(7,5) 

Να είναι ομαδοκεντρικός 0  
 

0     
 

0          1  
 

2 
 

3 
 (3,75) 

Να δίνει σαφείς οδηγίες 3 
 

2          3       1 
 

0      
 

 9 
 (11,25)              

Γνώσεις διοίκησης της εκπαίδευσης 14  4      4       4 
 

3 
 

29  
(36,25) 

Ενθουσιώδες άτομο 3    3     0      
 

0   
 

3      
 

9 
(11,25) 

Αξιόπιστο και συνεπές άτομο 1  
 

2        1           0 
 

3     
 

7 
(8,75) 

Ειλικρινές και έμπιστο άτομο 1  0          3       1 1      6 
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   (7,5) 
Δραστήριο άτομο που αναλαμβάνει ευθύνες 3 

 
5     2       4 

 
2 
 

16 
(20)  

Άτομο με συνολικό όραμα για την εκπαίδευση, το 
οποίο να μοιράζεται με το προσωπικό 

17   3       5       3   
 

2      
 

30 
(37,5)  

Να δείχνει επιμονή και αποφασιστικότητα για την 
επίτευξη των στόχων του οργανισμού 

1      
 

2 
 

1       
 

4  
 

4      
 

12 
(15) 

Να είναι καλός δάσκαλος 0   
 

0 
 

1       0     
 

3      
 

4 
(5) 

Να έχει δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων 5  4       9     4 
 

3      
 

25 
(31,25) 

Να μπορεί να ενθαρρύνει το προσωπικό 0  
 

1      
 

0       
 

3 
 

1     5  
(6,25) 

Να συμμερίζεται τις ανάγκες του προσωπικού 0  
 

0     
 

0       
 

1  
 

1      
 

2  
(2,5) 

Να κρατά το ηθικό του προσωπικού υψηλό 0 
 

0 
 

0       
 

0   
 

2      
 

2  
(2,5) 

Να αντιμετωπίζει το προσωπικό με σεβασμό 0  
 

1       
 

0      
 

1   
 

2      
 

4  
(5) 

Να ενθαρρύνει την υψηλή απόδοση προσωπικού 
και μαθητών 

0  
 

0      
 

0       
 

1          7      
 

8 
(10) 

Να έχει δεξιότητες διαχείρισης του χρόνου 2  
 

3     
 

5       3 
 

1      
 

14 
(17,5) 

Άλλο τι…. 1 
 

0 0 0  
 

0 
 

1  
(1,25) 

*1=1η θέση,  2=2η θέση, 3=3η θέση, 4=4η θέση, 5=5η θέση, Σύνολο=1+2+3+4+5 
 

Στη σύνθεση των οργάνων επιλογής Διευθυντών/τριών, οι συμμετέχοντες θεωρούν ότι θα 
πρέπει να περιλαμβάνονται υπηρεσιακοί εκπαιδευτικοί φορείς (92,4%), ειδικοί επιστήμονες 
στη διοίκηση σχολικών μονάδων (86,1%), Σχολικοί Σύμβουλοι (86,1%) και συνδικαλιστικοί 
φορείς (57%) (πίνακας 13). 

Πίνακας 13: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent)  ως προς τη σύνθεση των 
οργάνων επιλογής Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων  

Σύνθεση οργάνων επιλογής Συχνότητα Ποσοστό %  
Υπηρεσιακοί εκπαιδευτικοί φορείς 73 92,4 
Φορείς της τοπικής κοινωνίας 24 30,4 
Ειδικοί επιστήμονες στη διοίκηση σχολείων 68 86,1 
Σχολικοί σύμβουλοι 68 86,1 
Συνδικαλιστικοί φορείς 45 57,0 
Άλλο τι …… 5 6,3 
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Στο «Άλλο τι …», οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι στη σύνθεση των οργάνων επιλογής θα 
πρέπει να περιλαμβάνονται «Μαθητές» (Ερωτ. Νο 29/Ανδρας), «Εκπρόσωπος γονέων και 
μαθητών» (Ερωτ. Νο 48/Γυναίκα), «Γονείς» (Ερωτ. Νο 78/Γυναίκα). 

Η συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων στην έρευνα θεωρούν ότι οι  Διευθυντές/τριες 
πρέπει να  επιλέγονται με θητεία (97,1%) (πίνακας 14). 

Πίνακας 14: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς επιλογή 
Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων με θητεία ή μονιμότητα 

Διάρκεια εκτέλεσης καθηκόντων Συχνότητα Ποσοστό %  
Με θητεία 78 97,1 
Με μονιμότητα 2 2,9  
Σύνολο 80 100 
 

Οι συμμετέχοντες σε ποσοστό (51,3%) απάντησαν ότι δεν θα βοηθούσε στην αποτελεσματική 
επιλογή Διευθυντών/τριων η εισαγωγή γραπτών εξετάσεων σε θέματα εκπαιδευτικής 
διοίκησης (πίνακας 15).  

Πίνακας 15: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς την εισαγωγή γραπτών 
εξετάσεων σε θέματα εκπαιδευτικής διοίκησης 

Εισαγωγή γραπτών εξετάσεων Συχνότητα Ποσοστό (%) 
Ναι 39 48,7 
Όχι 41 51,3 
Σύνολο 80 100 

 
Η παρακολούθηση προγραμμάτων/σεμιναρίων επιστημονικής εκπαιδευτικής διοίκησης 
αποτελεί προϋπόθεση για τη συμμετοχή στη διαδικασία επιλογής Διευθυντών/τριων για την 
πλειοψηφία (87,5%) των συμμετεχόντων στην έρευνα (πίνακας 16). 

Πίνακας 16: Κατανομή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων (Percent) ως προς την παρακολούθηση 
προγραμμάτων/σεμιναρίων επιστημονικής εκπαιδευτικής διοίκησης ως προϋπόθεση συμμετοχής στη 

διαδικασία επιλογής Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων 

Παρακολούθηση προγραμμάτων Συχνότητα Ποσοστό % 
Ναι 70 87,5 
Όχι 11 12,5 
Σύνολο 80 100 

 
Οι συμμετέχοντες στην έρευνα, σε ανοικτή ερώτηση, έκαναν προτάσεις για την βελτίωση του 
πλαισίου επιλογής Διευθυντών/τριων, αναφερόμενοι στην ανάγκη διαρκούς επιμόρφωσης 
στην Διοίκηση σχολικών μονάδων, στην διεξαγωγή γραπτών εξετάσεων σε ειδικά τεστ και 
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στην αναζήτηση σημαντικών στοιχείων για κάθε υποψήφιο μέσα από τη διαδικασία της 
συνέντευξης. Ενδεικτικές απαντήσεις: «Διαρκή επιμορφωτικά προγράμματα (δια βίου με 
σχέδιο και διαβάθμιση) για όλους τους εκπαιδευτικούς που ενδιαφέρονται να γίνουν  
Διευθυντές/τριες  στο μέλλον, αλλά και εν ενεργεία  Διευθυντές/τριες» (Ερωτ. Νο 
46/Ανδρας), «Γραπτές εξετάσεις με κλειστά σταθμισμένα τεστ» (Ερωτ. Νο 13/Ανδρας), 
«…στην προσωπική επαφή να τεθούν θέματα γενικότερης συγκρότησης της προσωπικότητας 
και όχι μόνο εκπαιδευτικών  θεμάτων (όχι μονομέρεια)» (Ερωτ. Νο 12/Γυναίκα). 

3. Διαφοροποιήσεις σε σχέση με συγκεκριμένες μεταβλητές 

Για την ολοκλήρωση της έρευνας πραγματοποιήθηκε στατιστικός έλεγχος των απαντήσεων 
των υποκειμένων της έρευνας σε σχέση με το φύλο, τα χρόνια προϋπηρεσίας στην 
εκπαίδευση και τα χρόνια προϋπηρεσίας σε διευθυντική θέση. Οι διαφοροποιήσεις που 
παρατηρήθηκαν σε σχέση με τα θέματα που ερευνήθηκαν ήταν ελάχιστες. Συγκεκριμένα, για 
τη μεταβλητή του φύλου, διαφοροποίηση παρατηρήθηκε στο θέμα της συλλογής στοιχείων 
(Z=1,997  p=,01) για τον υποψήφιο, μέσω της διαδικασίας της συνέντευξης, όπου φάνηκε ότι 
οι άνδρες (Mean Rank=475) θεωρούν περισσότερο από τις γυναίκες (Mean Rank=386) ότι 
μπορούν να συλλεχθούν στοιχεία ενός ατόμου με συνολικό όραμα για την εκπαίδευση, το 
οποίο μοιράζεται με το προσωπικό της σχολικής μονάδας. Επίσης, στο θέμα της σύνθεσης 
των οργάνων επιλογής (x2=10,114 df=2 p=,006) Διευθυντών/τριών, οι γυναίκες θεωρούν ότι 
πρέπει να συμμετέχουν σε αυτά φορείς της τοπικής κοινωνίας (ποσοστό 60,9%), ενώ οι 
άντρες αναφέρονται σε ειδικούς επιστήμονες και Σχολικούς Συμβούλους (ποσοστό 71,4% και 
90% αντίστοιχα). 

Για τη μεταβλητή των χρόνων προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, διαφοροποίηση 
παρατηρήθηκε στο θέμα της σημαντικότητας του ρόλου (x2=7,23 df=1 p=,007) του 
Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας στους υποψήφιους με προϋπηρεσία 21-30 (Mean 
Rank=22,19) και άνω των 30 χρόνων (Mean Rank=34,50). 

Για τη μεταβλητή των χρόνων προϋπηρεσίας σε διευθυντική θέση, διαφοροποίηση 
παρατηρήθηκε στο θέμα των τυπικών προσόντων (x2=0,597 df=3 p=,01), για όσους είχαν 
λιγότερα από 5 χρόνια σε διευθυντική θέση που, κατά πλειοψηφία (ποσοστό 56,3%), 
πιστεύουν ότι οι Διευθυντές/τριες πρέπει να διαθέτουν 3 χρόνια διδασκαλίας στην σχολική 
μονάδα. Επίσης, οι υποψήφιοι που είχαν πάνω από 15 χρόνια σε διευθυντική θέση θεωρούν 
την επικοινωνιακή ικανότητα (x2=7,148  df=2  p=,01), ως την σημαντικότερη ικανότητα 
(Mean Rank=6,69). Τέλος, στο θέμα της βαρύτητας των συνεκτιμώμενων κριτηρίων 
(x2=5,076  df=1  p=,01), οι υποψήφιοι με περισσότερα από 15 χρόνια σε διευθυντική θέση 
θεωρούν ότι αυτά δεν έχουν καμία βαρύτητα (Mean Rank=6,50).  
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Συζήτηση-Συμπεράσματα-Προτάσεις 

Οι υποψήφιοι Διευθυντές/τριες της Δυτικής Αττικής κατέδειξαν με τις απαντήσεις του ότι ο 
ρόλος τους στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα είναι πολύ σημαντικός. Η ελληνική πολιτεία με 
νόμους, προεδρικά διατάγματα και υπουργικές αποφάσεις δίνει στο εκπαιδευτικό αυτό 
στέλεχος ιδιαίτερη θέση στα κατώτερα επίπεδα της οργανωτικής δομής της εκπαίδευσης 
(Νόμοι: 1566/1985, 2043/1992, 3467/2006, 3848/2010, Π.Δ.: 398/1995, 25/2002, Υ.Α.: 
105657/Δ1/8-10-2002). Το εύρημα αυτό συνάδει με αντίστοιχα ευρήματα προηγούμενων 
ερευνών τόσο στην Ελλάδα (Ζαβλανός, 2002. Μλεκάνης, 2005. Μπουραντάς & 
Παπαλεξανδρή, 2003. Πασιαρδής, 2004. Σαΐτης, 2008. Στραβάκου, 2008) όσο και σε άλλες 
χώρες (Davies & Davies, 2006. Durbin, 1998. Luyten et al., 2012. OECD, 2005). 

Η βασικότερη ικανότητα και το σημαντικότερο χαρακτηριστικό που πρέπει να διαθέτει ο/η 
Διευθυντής/τρια είναι να έχει συνολικό όραμα για την εκπαίδευση και να το μοιράζεται με τα 
μέλη της σχολικής κοινότητας (Θεοφιλίδη & Στυλιανίδη, 2000. Glickman, Gordon and Ross-
Gordon, 2001). Ο/η Διευθυντής/τρια πρέπει να έχει την ικανότητα να καλλιεργεί ένα 
μοναδικό οργανωτικό πλάνο και όραμα, που θα είναι μοναδικό σε σχέση με άλλα σχολεία, να 
βελτιώνει το πλάνο αυτό σε καθημερινή βάση και να χρησιμοποιεί όλους τους παράγοντες 
που αποσκοπούν στη βελτίωση του οράματος (Μπουραντάς, 2005. Wiliamson & Blackburn, 
2009). Αυτό το όραμα οφείλει να το παρουσιάζει στην αρχή της σχολικής χρονιάς στα μέλη 
της σχολικής κοινότητας, να ακούει με ιδιαίτερη προσοχή τις απόψεις και τις ιδέες τους, έτσι 
ώστε όλοι από κοινού να επιλέγουν τις ενέργειες εκείνες που θα το καταστήσουν 
αποτελεσματικό και αποδοτικό. Εν συνεχεία, το όραμα αυτό θα πρέπει να έχει την ικανότητα 
να το μεταδώσει και να το μετατρέψει σε κοινό στόχο όλων των μελών της σχολικής 
κοινότητας, ώστε να επιδιώξουν από κοινού ένα καλύτερο αύριο για τη σχολική κοινότητα 
(Κατσαρός, 2008. Παπαγεωργίου, 2002). Η προσπάθειά του/της να πρωταγωνιστεί στη 
διαμόρφωση ενός κοινού οράματος για τη σχολική κοινότητα αναφέρεται μεταξύ των 
χαρακτηριστικών που μπορούν να τον/την αναδείξουν σε ηγέτη και να αναβαθμίσουν το ρόλο 
του/της σε ηγετικό-διοικητικό στέλεχος στην ιεραρχική κλίμακα του σχολείου (Αργυρίου & 
Ανδρεάδου, 2011. Ζωγόπουλος, 2012. Σαΐτης, 2005).  

Οι δεξιότητες επίλυσης των προβλημάτων που εμφανίζονται στη σχολική μονάδα, οι 
επικοινωνιακές δεξιότητες, οι γνώσεις στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης, η επιμονή και η 
αποφασιστικότητα για την επίτευξη των στόχων του οργανισμού είναι οι επόμενες κατά 
σειρά ικανότητες και χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει ο/η Διευθυντής/τρια. Τα 
αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με όσα αναφέρει η βιβλιογραφία σχετικά με τις ικανότητες – 
δεξιότητες και τα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτουν τα σύγχρονα στελέχη στην 
εκπαίδευση για να ανταποκριθούν στον πολυσύνθετο και ιδιαίτερα απαιτητικό ρόλο τους 
(DfES, 2004. Goleman, Boyatzis, McKee, 2002. Halawah, 2005. Κατσαρός, 2008. Λαϊνάς, 
2004. Παπαγεωργίου, 2002. Πασιαρδή, 2001. Σαϊτης, 2008). Σχετικά με το τέταρτο εύρημα 
που αναφέρεται στις γνώσεις στη Διοίκηση της Εκπαίδευσης, πρέπει να τονίσουμε στο 
σημείο αυτό ότι η διαδικασία προγραμματισμού του σχολικού έργου, ο καθορισμός στόχων 
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και στρατηγικών επίτευξης αυτών, η οργάνωση των δράσεων και η διεύθυνση-καθοδήγηση 
του έμψυχου δυναμικού της σχολικής μονάδας, ο έλεγχος και η αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου είναι οι ελάχιστες απαραίτητες διοικητικές γνώσεις που πρέπει να 
κατέχει ο/η Διευθυντής/τρια (Χατζηπαναγιώτου, 2000). Προηγούμενη έρευνα επιβεβαιώνει 
το εύρημα αυτό, καθώς διαπιστώθηκε ότι αποτελεί την τρίτη σε σπουδαιότητα ικανότητα που 
πρέπει να διαθέτει ο/η Διευθυντής/τρια (Αργυρίου & Ανδρεάδου, 2011). 

Αναφορικά με τα γενικά τυπικά προσόντα που πρέπει να διαθέτει ο/η Διευθυντής/τρια οι 
συμμετέχοντες υπέδειξαν την αρχαιότητα, καθώς θεωρούν ότι πρέπει να επιλέγονται άτομα 
με βαθμό Α και τουλάχιστον 8 χρόνια υπηρεσίας στη σχολική μονάδα. Οι Διευθυντές/τριες 
σχολικών μονάδων προέρχονται κυρίως από το διδακτικό προσωπικό και στα κριτήρια που 
χρησιμοποιούνται για την επιλογή τους περιλαμβάνεται η διδακτική εμπειρία στο μεγαλύτερο 
μέρος των χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Eurydice, 2002). Από τα ευρήματα αυτά 
διαπιστώνεται ότι για την τοποθέτηση ενός εκπαιδευτικού σε θέση Διευθυντή/τριας σχολικής 
μονάδας πολύ μεγάλο ρόλο διαδραματίζει η αρχαιότητα (Δαράκη, 2007. Μελισσόπουλος, 
2006). Η διαπίστωση αυτή συνδέεται και με το γεγονός ότι η μοναδική δυνατότητα, που έχει 
σήμερα ο εκπαιδευτικός, που γίνεται Διευθυντής/τρια σχολικής μονάδας, για να μπορέσει να 
ανταπεξέλθει στο έργο του/της, είναι να καταφύγει και να συμβουλεύεται τους 
προγενέστερους. Με τον τρόπο αυτό, όμως, διαιωνίζεται μια διοικητική και συμβουλευτική 
πρακτική, που προέρχεται από τις εμπειρίες των προηγούμενων γενεών χωρίς να 
εμπλουτίζεται με τα σύγχρονα επιστημονικά και ερευνητικά δεδομένα, τα σύγχρονα μοντέλα 
και τις νέες εξελίξεις. Σήμερα οι Διευθυντές/τριες στην πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση ασκούν το διευθυντικό τους έργο βασιζόμενοι στις ελλιπείς γνώσεις 
προηγούμενων Διευθυντών/τριων με αποτέλεσμα να προκύπτει διαιώνιση ενός 
απαρχαιωμένου συστήματος διεύθυνσης (Γεωργογιάννης, Λάγιος & Κουνέλη, 2005). Μέσα 
από τη διαπίστωση αυτή, γίνεται σαφές ότι η αρχαιότητα μπορεί να εξασφαλίζει την εμπειρία 
των υποψηφίων σε ό,τι αφορά την καθημερινή διδακτική και διοικητική πρακτική, όμως δεν 
αποτελεί εγγύηση ότι ο εκπαιδευτικός κατέχει τις απαραίτητες διοικητικές γνώσεις που 
απαιτεί η θέση του/της Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας. Μάλιστα, η έρευνα αποκαλύπτει 
ότι εκπαιδευτικοί που είναι αποτελεσματικοί στη διδακτική προσέγγιση του γνωστικού τους 
αντικειμένου από τους μαθητές, αποτυγχάνουν όταν μεταβαίνουν σε διοικητικές θέσεις, 
καθώς τους λείπουν εξειδικευμένες γνώσεις και δεξιότητες στην οργάνωση και τη διοίκηση 
σχολικών μονάδων (Τύπας & Παπαχρήστου, 2003∙ Καμπουρίδης, 2002). 

Από την άλλη πλευρά ο/η Διευθυντής/τρια της σχολικής μονάδας για να επιτύχει στον 
πολύπλοκο και δύσκολο ρόλο του χρειάζεται να κατέχει ορισμένες ειδικές γνώσεις και 
δεξιότητες, την ανάλογη διοικητική κατάρτιση, επάρκεια και ετοιμότητα, την ανάλογη 
παιδαγωγική συγκρότηση και επιστημοσύνη και τη διαρκή επιμόρφωση, που είναι αναγκαία 
για να διοικήσει τη σχολική μονάδα και να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στο έργο του 
(Πασιαρδής, 2004). Στην Ελλάδα οι υποψήφιοι Διευθυντές/τριες σχολικών μονάδων, καθώς 
και πολλά στελέχη εκπαίδευσης δεν διαθέτουν διοικητική επάρκεια. Αυτό οφείλεται στο 
γεγονός ότι σήμερα οι Διευθυντές/τριες σχολικών μονάδων και τα άλλα στελέχη της 
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πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, είτε είναι απόφοιτοι των Παιδαγωγικών 
Ακαδημιών, στις οποίες δεν διδάσκονται τα γνωστικά αντικείμενα της διοίκησης της 
εκπαίδευσης, είτε είναι απόφοιτοι πανεπιστημιακών τμημάτων πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, στα οποία μόνο τα τελευταία χρόνια εμφανίζονται ανάλογα 
γνωστικά αντικείμενα. Κατά συνέπεια, ο «νευραλγικός» αυτός χώρος καλύπτεται από 
εκπαιδευτικούς που δε διαθέτουν διοικητική επάρκεια (Γεωργογιάννης, 2004. 
Γεωργογιάννης, Λάγιος & Κουνέλη, 2005), ενώ - διαχρονικά - υπήρχε το πρόβλημα τόσο της 
έλλειψης προγραμμάτων ανάπτυξης στελεχών της εκπαίδευσης, όσο και προγραμμάτων 
συστηματικής επιμόρφωσής τους (Αθανασούλα – Ρέππα, 2001). 

Σε συμφωνία με τα παραπάνω είναι τα επόμενα ευρήματα της έρευνας, όπου οι 
συμμετέχοντες θεωρούν ότι το πρώτο κριτήριο με το οποίο εξασφαλίζεται η επιλογή των 
καταλληλότερων Διευθυντών/τριών είναι η διοικητική και καθοδηγητική εμπειρία, αλλά το 
δεύτερο είναι η επιστημονική και παιδαγωγική τους συγκρότηση. Ο Πασιαρδής (2004) 
αναφέρει ότι η εμπειρία αποτελεί σημαντικό στοιχείο της διοικητικής αποτελεσματικότητας. 
Ωστόσο, όπως ισχύει σε αρκετές ευρωπαϊκές χώρες (Balanskat & Gerhard, 2005), ο Ν. 
3848/2010 προβλέπει - εκτός από την πρώτη εφαρμογή του (άρθρο 29, παρ.4 & 5) - ότι για 
την επιλογή εκπαιδευτικών σε διοικητικές θέσεις θα αποτελεί προαπαιτούμενο η κατοχή 
Πιστοποιητικού Διοικητικής Επάρκειας, που θα χορηγείται ύστερα από την παρακολούθηση 
ειδικού προγράμματος στο Εθνικό Κέντρο Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης. Το 
τελευταίο νομοθετικό πλαίσιο θα ήταν προς την κατεύθυνση της απόκτησης διοικητικής 
επάρκειας από τους υποψηφίους Διευθυντές/τριες, εάν προηγουμένως είχε υπάρξει 
νομοθετικό πλαίσιο που να καθορίζει την τεχνική περιγραφή της θέσης των διευθυντικών 
στελεχών της εκπαίδευσης (job description) όπως, λόγου χάρη, περιεχόμενο αρμοδιοτήτων, 
ευθύνες, συνθήκες εργασίας. Η έλλειψη αυτή περιορίζει τη δυνατότητα προσδιορισμού και 
αξιολόγησης των θέσεων και των προσόντων που απαιτούνται για την πλήρωσή τους (Σαΐτης, 
2007). Έτσι, η επιλογή των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων καθίσταται έργο δύσκολο 
και πολύπλοκο, καθώς προκύπτουν τα ζητήματα αφενός της περιγραφής της θέσης εργασίας 
και αφετέρου της αξιοπιστίας και της αντικειμενικής εκτίμησης των ικανοτήτων των 
υποψήφιων Διευθυντών/τριων (Σαΐτης, 2005). Πράγματι, τα προσόντα που πρέπει να έχει 
κάθε υποψήφιος/ια Διευθυντής/τρια σχολικής μονάδας συνάγονται από τα κριτήρια επιλογής 
που ορίζει ο νόμος, ενώ αντικειμενικά η εικόνα του «αποτελεσματικού» Διευθυντή/τριας στη 
διεθνή βιβλιογραφία ορίζεται από τις προδιαγραφές του ρόλου του/της και όχι από το 
κανονιστικό – νομοθετικό πλαίσιο (Παπαναούμ, 1995). 

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα θεωρούν ότι το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο ενθαρρύνει τους 
καταλληλότερους εκπαιδευτικούς να εκδηλώσουν ενδιαφέρον για την θέση του/της 
Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας ανεξάρτητα από το φύλο τους, καθώς δεν κάνει διάκριση 
μεταξύ ανδρών και γυναικών. Ωστόσο, παρά το γεγονός ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 
είναι γυναίκες (Ελληνική Στατιστική Αρχή, 2010), η συμμετοχή τους σε διοικητικές θέσεις 
είναι μικρή. Στο δείγμα της παρούσας έρευνας, είναι περιορισμένος ο αριθμός των 
υποψήφιων γυναικών για την θέση της διεύθυνσης σχολικής μονάδας. Το φαινόμενο έχει 
διερευνηθεί από πολλούς ερευνητές, τόσο στην Ελλάδα (Κανταρζή & Ανθόπουλος, 2006. 
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Κετσετζοπούλου & Συμεωνίδου, 2002. Kyriakoussis & Saiti, 2006∙ Koutouzis & 
Athanasoula-Reppa, 2002. Τσικαλάκη, 2009), όσο και διεθνώς ( Falk, 2003. Ferrario,1994). 
Ο Πολίτης (2006), αναφέρει ότι φραγμούς στην απόφαση των γυναικών να αναλάβουν 
ηγετικές θέσεις, δημιουργεί η αντίληψη ότι η εξουσία κατά τη λήψη αποφάσεων απαιτεί 
ορθολογισμό, πειθαρχία, ανταγωνιστικότητα και αυτοπεποίθηση. Αν κάποιος προσπαθήσει 
να αποκωδικοποιήσει τις σκέψεις του Πολίτη, μάλλον οδηγείται στο συμπέρασμα ότι η 
γυναίκα δεν διαθέτει αυτά τα χαρακτηριστικά στην προσωπικότητά της, γι αυτό και δεν 
μπορεί να κατέχει διευθυντικές θέσεις στην εκπαίδευση, γιατί δεν θα μπορεί να χειριστεί 
καταστάσεις που θα προκύψουν στη σχολική της μονάδα, με γνώμονα τα πιο πάνω 
γνωρίσματα. Ο Τάκης (2006), αναφέρει ότι η γυναίκα συμπεριφέρεται και λειτουργεί 
αντίθετα από το παραδοσιακό, αντρικό, αυστηρό μοντέλο διοίκησης, καθώς οι γυναίκες 
Διευθύντριες επιθυμούν να αναπτυχθεί στη σχολική τους μονάδα θετικό κλίμα και 
ενδιαφέρονται για το προσωπικό τους, τους μαθητές τους και τους γονείς πολύ περισσότερο 
από τους άντρες Διευθυντές (Παπαναούμ, 1995). Παράλληλα, η γυναίκα Διευθύντρια δίνει 
μεγαλύτερη βαρύτητα και σημασία σε συναισθηματικούς στόχους και λιγότερο σε 
γνωστικούς, κάτι που δεν ισχύει με τους άντρες Διευθυντές. Οι γυναίκες δεν χρησιμοποιούν 
την εξουσία και την ισχύ για να επιβληθούν, αλλά για να αναπτύξουν τις σχολικές μονάδες 
τους (Κογκίδου και Τάκη, 2005).    

Για τη διαβαθμισμένη μοριοδότηση συγκεκριμένων προσόντων, οι συμμετέχοντες υπέδειξαν 
κατά σειρά το πτυχίο στη διοίκηση, την επιμόρφωση στη διοίκηση και τις ΤΠΕ και το 
διδακτορικό. Η αναγκαιότητα των γνώσεων στη διοίκηση σχολικών μονάδων και στη χρήση 
των νέων τεχνολογιών είναι αναμφισβήτητη, καθώς αποτελούν απαραίτητο εργαλείο της 
διοικητικής λειτουργίας (Αργυρίου & Ανδρεάδου, 2012). Έρευνες έχουν δείξει ότι τα 
διευθυντικά στελέχη δεν επιμορφώνονται σε θέματα διοίκησης της εκπαίδευσης (Σαΐτης, 
Τσιαμάση & Χατζή, 1997), η πλειοψηφία των Διευθυντών/τριών έχουν μόνο βασικό πτυχίο 
(Αργυρίου & Ανδρεάδου, 2012) και η χρήση των ΤΠΕ αποτελεί για μερικούς 
Διευθυντές/τριες ένα ακόμα κενό στις υπάρχουσες γνώσεις (Μαυροσκούφης, 2003).  

Το βιογραφικό σημείωμα και τα αποδεικτικά στοιχεία που το ακολουθούν, έχουν ιδιαίτερη 
βαρύτητα ως κριτήρια για την αξιολόγηση των υποψήφιων Διευθυντών/τριών, κατά τη γνώμη 
των περισσότερων συμμετεχόντων  στην έρευνα. Μελέτες δείχνουν ότι τα βιογραφικά 
δεδομένα τόσο σε πραγματολογικά επαληθεύσιμα στοιχεία (σπουδές, διδακτικό και 
διοικητικό έργο κ.α) όσο και σε υποκειμενικά θέματα (όπως είναι τα ενδιαφέροντα και οι 
δεξιότητες) έχουν υψηλή εγκυρότητα, δηλαδή αποτελούν κριτήρια που μπορούν να 
προβλέψουν με σημαντική ακρίβεια τη μελλοντική απόδοση των υποψηφίων 
Διευθυντών/τριών (Χατζηπαντελή, 1999). Ωστόσο, τυπικά προσόντα (διδακτορικό δίπλωμα, 
μάστερ, συγγραφικό έργο κ.α) που αναφέρονται στο βιογραφικό σημείωμα υποψηφίου/ιας 
Διευθυντή/τριας, δε βοηθούν την επιλογή του ικανότερου εκπαιδευτικού για τη θέση του/της 
Διευθυντή/τριας, γιατί δεν αποτιμώνται ανάλογα με τις απαιτήσεις του διοικητικού έργου που 
πρόκειται να επιτελέσει ο/η υποψήφιος/α Διευθυντής/τρια (Σαΐτης, 2007 & 2008). Η 
τεκμηριωμένη εισήγηση ενός μέλους από το συμβούλιο επιλογής, μετά από μελέτη του 
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υπηρεσιακού φακέλου του/της υποψήφιου/ιας, επιλέχθηκε από τους συμμετέχοντες στην 
έρευνα ως ο επικρατέστερος τρόπος συλλογής αξιόπιστων στοιχείων για τους/τις 
υποψήφιους/ες Διευθυντές/τριες στη διάρκεια της συνέντευξης, ενώ ως δεύτερος τρόπος  
επιλέχθηκε η χρήση εκπαιδευτικών σεναρίων. Μελέτες δείχνουν ότι η σωστή προετοιμασία 
της συνέντευξης περιλαμβάνει την παρουσίαση στοιχείων από το βιογραφικό σημείωμα που 
ήδη έχει δώσει ο υποψήφιος/α και στην οποία επισημαίνονται τα σημεία εκείνα που 
χρειάζονται διευκρινήσεις ή περαιτέρω ανάπτυξη, τα σημεία που δημιουργούν αμφιβολίες για 
την καταλληλότητα του υποψηφίου καθώς και τα σημεία που μαζί με τη χρήση 
εκπαιδευτικών σεναρίων θα βοηθήσουν τα μέλη του συμβουλίου επιλογής να σχηματίσουν 
πλήρη εικόνα για τις γνώσεις και τις δεξιότητες του/της υποψηφίου/ας Διευθυντή/τριας 
(Χατζηπαντελή, 1999). 

Τα στοιχεία που είναι εφικτό να συλλεγούν από τη διαδικασία της συνέντευξης, κατά την 
άποψη των συμμετεχόντων στην έρευνα, είναι το αν ο υποψήφιος έχει επικοινωνιακές 
δεξιότητες, αν είναι άτομο με όραμα για την εκπαίδευση το οποίο να μοιράζεται με το 
προσωπικό του σχολείου και να έχει γνώσεις διοίκησης της εκπαίδευσης. Σε σχετική έρευνα, 
με συμμετέχοντες τους εν ενεργεία Διευθυντές/τριες της ίδια περιοχής, διαπιστώθηκε ότι τα 
παραπάνω χαρακτηριστικά και ικανότητες είναι από τα πρώτα που πρέπει να έχει ο 
προϊστάμενος μιας σχολικής μονάδας (Αργυρίου & Ανδρεάδου, 2011). Ωστόσο, αντιρρήσεις 
έχουν εκφραστεί για την υποκειμενικότητα που υπάρχει, μέσω της διαδικασίας των 
συνεντεύξεων, ως προς την αποτίμηση από το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής σειράς κριτηρίων 
που συνδέονται με την προσωπικότητα και όχι μόνο των υποψηφίων Διευθυντών/τριων 
σχολικών μονάδων (Κατσαρός, 2008. Πασαρδής, 2004. Τύπας & Παπαχρήστου, 2003). 
Μελέτες δείχνουν ότι η εγκυρότητα της συνέντευξης ως μεθόδου επιλογής στελεχών είναι 
πολύ μικρή και μπορεί να αυξηθεί σημαντικά αν τα στοιχεία που συγκεντρώνονται για την 
προσωπικότητα και όχι μόνο των υποψηφίων Διευθυντών/τριων είναι επαρκή και  δεν 
περιορίζονται σε αόριστες εντυπώσεις (Χατζηπαντελή, 1999).   

Οι συμμετέχοντες επιζητούν ειδικούς για να κρίνουν την ικανότητά τους να αναλάβουν 
διευθυντική θέση σε σχολική μονάδα και υποδεικνύουν πρώτα τους επιστήμονες της 
Διοίκησης της Εκπαίδευσης και τους σχολικούς συμβούλους. Ακολούθως, υπέδειξαν 
υπηρεσιακά στελέχη της εκπαίδευσης και συνδικαλιστικούς φορείς και, τέλος, φορείς της 
τοπικής κοινωνίας (Τύπας και Παπαχρήστου, 2003). 

Η συντριπτική  πλειοψηφία θεωρεί ότι οι Διευθυντές/τριες σχολικών μονάδων πρέπει να 
επιλέγονται με θητεία. Το εύρημα συμπίπτει με σχετική έρευνα σε 20 Διευθυντές/τριες της 
Αχαΐας, όπου η πλειοψηφία των συμμετεχόντων τάχθηκε υπέρ της - επί θητεία - επιλογής 
Διευθυντών/τριων, καθώς έτσι εξασφαλίζεται η αντικατάσταση των μη ικανών και η διαρκής 
αξιολόγηση στελεχών, που πρέπει να εξελίσσονται και να είναι αποτελεσματικά στο έργο 
τους (Σπυροπούλου, 2010). Αντίθετα, η μονιμότητα θα οδηγούσε στη δυσάρεστη κατάσταση 
να αποκλείονται οι νέοι εκπαιδευτικοί και να αναπαράγεται συνεχώς η ίδια γενιά 
συγκεκριμένων ανθρώπων με παγιωμένες αντιλήψεις για το ρόλο και το έργο τους 
(Στραβάκου, 2008). 
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Με οριακό αποτέλεσμα φάνηκε ότι οι γραπτές εξετάσεις δεν βοηθούν στην αποτελεσματική 
επιλογή Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων. Το σύστημα των γραπτών εξετάσεων 
εφαρμόστηκε στην επιλογή στελεχών εκπαίδευσης το 2007 και αντικαταστάθηκε από τα 
εκπαιδευτικά σενάρια στις πρόσφατες διαδικασίες επιλογής στελεχών της εκπαίδευσης του 
2011. Το σύστημα των εξετάσεων εφαρμόζεται σε ξένες ανεπτυγμένες χώρες (Η.Π.Α, 
Αγγλία, Γαλλία) και συμβάλλει στην ανάπτυξη του μορφωτικού επιπέδου των 
Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων, ενώ προφυλάσσει τη διοίκηση από κάθε αυθαίρετη 
κρίση και από τον πειρασμό οποιασδήποτε εύνοιας (Σαϊτης, 2007). 

Επιπλέον, οι περισσότεροι συμμετέχοντες θεωρούν ότι η παρακολούθηση προγραμμάτων 
/σεμιναρίων στην επιστημονική εκπαιδευτική διοίκηση, πρέπει να αποτελεί προϋπόθεση για 
τη συμμετοχή των υποψήφιων στη διαδικασία επιλογής Διευθυντών/τριων. Σε έρευνα, 
σχετική με το θέμα της επιμόρφωσης των Διευθυντών/τριών σχολικών μονάδων της ίδιας 
περιοχής, διαπιστώθηκε ότι μεγάλο ποσοστό των εν ενεργεία υποκειμένων δεν έχει σπουδές-
επιμόρφωση σε θέματα διοίκησης της εκπαίδευσης και ακόμα μεγαλύτερο ποσοστό δηλώνει 
ότι έχει ανάγκη εξειδικευμένης επιμόρφωσης στο θέμα (Αργυρίου & Ανδρεάδου, 2012). 
Παρόμοιες έρευνες καταδεικνύουν την αναγκαιότητα της επιμόρφωσης των 
Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων σε θέματα εκπαιδευτικής διοίκησης (Γεωργίου, και 
συν., 2005. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2010).  

Από αυτά που προηγήθηκαν, γίνεται φανερό ότι το ζήτημα της επιλογής των στελεχών στην 
εκπαίδευση και ειδικότερα των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων είναι κομβικό. Τα 
δεδομένα δείχνουν ότι τα ίδια τα στελέχη συνειδητοποιούν ότι το προφίλ που προωθείται από 
το νομοθετικό πλαίσιο, που εφαρμόζεται κάθε φορά που έχουμε διαδικασία επιλογής 
στελεχών, δεν ανταποκρίνεται στις σύγχρονες επιταγές του ρόλου τους. Με βάση τη 
διαπίστωση αυτή, προτείνουμε τη θέσπιση ενός σταθερού νομοθετικού πλαισίου, το οποίο να 
προβλέπει αξιοκρατικά κριτήρια επιλογής των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων, να 
καθορίζει την τεχνική περιγραφή της θέσης (job description), να ορίζει το πλαίσιο 
σχεδιασμού και λειτουργίας προγράμματος για την ανάπτυξη στελεχών της εκπαίδευσης και 
την απόκτηση διοικητικής επάρκειας από αυτά, να μεταφέρει σημαντικές αρμοδιότητες από 
τα ανώτερα και περιφερειακά επίπεδα διοίκησης στη σχολική μονάδα (Γεωργογιάννης, 2006. 
Σαϊτης, 2007). Οι προτάσεις αυτές αποτελούν βασικές προϋποθέσεις για την αναβάθμιση 
του/της Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας, ενός θεσμού που αποτελεί το κλειδί λειτουργίας 
του εκπαιδευτικού μας συστήματος. Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια έγιναν και εξακολουθούν 
να γίνονται - από πλευράς Πολιτείας - προσπάθειες καταξίωσης του θεσμού του/της 
Διευθυντή/τριας σχολικής μονάδας. Είναι γνωστή η θέση της να οδηγήσει την επιλογή των 
Διευθυντών/τριων σε ένα σύστημα αντικειμενικό, με αξιοποίηση των εκπαιδευτικών που 
διαθέτουν αυξημένα επιστημονικά και παιδαγωγικά προσόντα (Μαυροσκούφης, 2003). Από 
ό,τι φαίνεται, όμως, οι εκάστοτε μεταρρυθμιστικές προσπάθειες επικεντρώνονται κυρίως στο 
μηχανισμό επιλογής των Διευθυντών/τριων σχολικών μονάδων και όχι στην ποιοτική 
ανάπτυξή τους. Σε κάθε περίπτωση, η συνολική επανεξέταση του σχετικού νομοθετικού 
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θεσμικού πλαισίου και των πρακτικών επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης φαίνεται 
επίκαιρη όσο ποτέ.  
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 Οι σπουδές ως παράγοντας διαμόρφωσης των αναγκών επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης: ερευνητικά πορίσματα 

Exploring the training needs of the teachers of Secondary Education  in relation to their 
studies. 
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Abstract: Teacher training entails a twofold aim, namely the amelioration of the teachers’ 
knowledge and dexterities and by extension, the improvement of schooling. This paper 
attempted to explore the training needs and the perceptions of the appropriate form, content 
and kind of in-service training of the teachers of Secondary Education in Central Macedonia. 
The focal variable of the current investigation was the teachers’ studies, that is undergraduate 
and post- graduate. The statistical analysis of the employed questionnaire revealed that the 
participants are interested in receiving training in topics which are different from their 
specialty. Moreover, the vast majority of the respondents  opted for training methods which 
apply to adult learning. 

 
Key words: training needs, adult learning, undergraduate and post-graduate studies. 

 
Περίληψη: Αποτελεί σήμερα κοινό τόπο τόσο στην ελληνική όσο και στη διεθνή 
βιβλιογραφία ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι θεσμός στρατηγικής σημασίας για 
τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη των εκπαιδευτικών καθώς και για τον 
εκσυγχρονισμό και την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συστημάτων. Σκοπός της παρούσας 
μελέτης ήταν να ανιχνευθούν οι επιμορφωτικές ανάγκες και προτιμήσεις των εκπαιδευτικών 
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Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας σε συνάρτηση με το εκπαιδευτικό 
τους προφίλ. Εφαρμόστηκε ειδικά διαμορφωμένο ερωτηματολόγιο, η στατιστική ανάλυση 
του οποίου έδειξε ότι οι συμμετέχοντες εξέφρασαν ενδιαφέρον για επιμόρφωση σε θεματικές 
διαφορετικές του αντικειμένου σπουδών τους σε επίπεδο βασικού πτυχίου, δεύτερου πτυχίου 
ή μεταπτυχιακών σπουδών. Αξιοσημείωτο εύρημα αποτελεί το γεγονός ότι η συντριπτική 
πλειοψηφία των ερωτηθέντων εξεδήλωσε προτίμηση για μεθόδους επιμόρφωσης που 
συνάδουν με τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων. 

 
Λέξεις κλειδιά:  επιμορφωτικές ανάγκες, επιμόρφωση ενηλίκων, εκπαιδευτικό προφίλ 

Εισαγωγή   

Η ανάγκη για αναβάθμιση της εκπαίδευσης σε συνδυασμό με την επαγγελματική και 
προσωπική ανέλιξη των εκπαιδευτικών όχι μόνο καθιστούν την επιμόρφωση των τελευταίων 
επιβεβλημένη πρακτική, αλλά και καταδεικνύουν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη δεν δύναται 
να εδράζεται αποκλειστικά στην εμπειρική γνώση και στο ένστικτο που αποκτάται με 
ιδιαίτερο κόπο από την πολύχρονη θητεία στην τάξη. Εν τούτοις, ο εκπαιδευτικός με τη 
μέθοδο της αυτομόρφωσης δεν είναι δυνατόν να καλύψει όλες τις επιμορφωτικές του 
ανάγκες. Συνεπώς, επιβάλλεται η συστηματική λειτουργία ενός οργανωμένου δικτύου 
φορέων και μορφών επιμόρφωσης, με πρωταρχικό σκοπό την υποστήριξη της επιστημονικής 
και επαγγελματικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού (Βεργίδης, 1998∙ Ανδρέου, 2001). Η 
επιμόρφωση, συνακόλουθα, προϋποθέτει την καθιέρωση ενός πλέγματος δραστηριοτήτων και 
προγραμμάτων με χαρακτήρα μορφωτικό και επαγγελματικό, έτσι ώστε να καλύπτονται 
ανάγκες αναγόμενες στην ανάπτυξη των ακαδημαϊκών ή πρακτικών γνώσεων, ικανοτήτων 
και ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών.   

Παράλληλα, με δεδομένο ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών εντάσσεται στο ευρύτερο 
πλαίσιο της δια βίου μάθησης η οποία, μεταξύ άλλων, πλαισιώνει την εκπαίδευση-
επιμόρφωση ενηλίκων (ν. 2986/02) γίνεται κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικοί ως ενήλικες 
έρχονται στην επιμόρφωση με συγκεκριμένους στόχους και διαθέτουν ένα ευρύ φάσμα 
εμπειριών και προτιμήσεων (Ηλιοπούλου & Σουγάρη, 2014). Επιπλέον, αντιμετωπίζουν 
εμπόδια στη μάθηση τα οποία σχετίζονται με τις προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες καθώς και 
με τους μηχανισμούς άμυνας που αναπτύσσουν, προκειμένου να αντισταθούν στις αλλαγές 
(Rogers, 1998∙ Κόκκος, 2005). 

Υπό το πρίσμα των ανωτέρω, ο σχεδιασμός και η οργάνωση της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών για να επιφέρει ικανοποιητικά αποτελέσματα οφείλει να υπολογίζει τα 
δεδομένα των εκπαιδευτικών στους οποίους απευθύνονται τα εκάστοτε επιμορφωτικά 
προγράμματα. Μεταξύ αυτών βαρύνουσα θέση ενέχουν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
σχετικά με την ανάγκη τους για επιμόρφωση, με τις προσφερόμενες θεματικές ενότητες και 
με την ενεργητική ή όχι συμμετοχή τους στην επιμορφωτική διαδικασία. Στο  πλαίσιο  αυτό  
η  ανίχνευση  των αναγκών τους προσλαμβάνει ιδιαίτερη σημασία για τον σχεδιασμό και την 
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εφαρμογή των επιμορφωτικών δράσεων από τους αντίστοιχους φορείς, στοιχείο άλλωστε που 
επισημαίνεται σε όλες τις σχετικές έρευνες από τη δεκαετία του ΄80 (Σπυριδούλα & 
Παρδάλη, 2012).  

Εκκινούμενη από τις προαναφερθείσες διαπιστώσεις η παρούσα έρευνα εστιάζει στον 
εντοπισμό  και  την  ιεράρχηση  των  επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όλων των ειδικοτήτων που υπηρετούν σε σχολεία της 
Κεντρικής Μακεδονίας. Οι ερευνήτριες έχοντας ήδη εξετάσει σε προγενέστερη μελέτη 
(Αναστασιάδου & Ηλιοπούλου, 2015) τον βαθμό επίδρασης των ανωτέρω παραγόντων από 
την παράμετρο «έτη προϋπηρεσίας», εξετάζουν την παράμετρο «εκπαιδευτικό προφίλ», 
προκειμένουν να μορφώσουν μια πληρέστερη εικόνα αναφορικά με τις επιμορφωτικές 
ανάγκες των εκπαιδευτικών. Απώτερος στόχος είναι ο προγραμματισμός επιμορφωτικών 
δράσεων ανταποκρινόμενων στις προσδοκίες τους. 

1. Θεωρητικό πλαίσιο 

1.1   Επιμορφωτικές ανάγκες  

Στην επιστημονική βιβλιογραφία οι συλλογιστικές προσέγγισης της ενδοϋπηρεσιακής 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται σημαντικά μεταξύ τους, καθώς εκκινούν 
από διαφορετικές αφετηρίες και θεωρήσεις για την εκπαίδευση και την εκπαιδευτική 
διαδικασία. Οι διαφορετικές αυτές αφετηρίες καταλήγουν αναπόφευκτα σε ετερογενή 
αποτελέσματα και παραπέμπουν σε επιμορφωτικές δράσεις και πρακτικές ενίοτε διαμετρικά 
αντίθετες ως προς τις ανάγκες των εκπαιδευτικών (Fullan et al., 2006). Ωστόσο, η 
επικρατούσα τάση φαίνεται να χαρακτηρίζεται από εκλεκτικισμό και να προτάσσει την 
ανάγκη υιοθέτησης ενός πλούσιου ρεπερτορίου διαφοροποιημένων επιμορφωτικών 
πρακτικών (Goodall et al., 2005). 

Με δεδομένο ότι οι επιμορφωτικές ανάγκες συναρτώνται με τον βαθμό συνειδητοποίησης της 
έλλειψης γνώσεων ή/και δεξιοτήτων και τις αλλαγές στην εργασία και το θεσμικό πλαίσιο 
λειτουργίας των δημόσιων φορέων, διακρίνονται σε: (α) συνειδητές, δηλαδή κατανοητές, και 
ρητές, (β) συνειδητές αλλά μη ρητές, δηλαδή γνωστές αλλά μη εκφρασμένες, και γ) 
λανθάνουσες, δηλαδή αυτών των οποίων στερούμαστε επίγνωσης, συνεπώς και μη ρητές 
(Θεοδοσιάδου, 2010 στο Αναστασιάδου & Ηλιοπούλου, 2015). Διευκρινίζεται ότι η 
συγκεκριμένη έρευνα αναφέρεται σε ρητές επιμορφωτικές ανάγκες, όπως αυτές προκύπτουν 
από τις απόψεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα. Βέβαια, συνεκτιμάται και 
το γεγονός ότι σε πολλές περιπτώσεις, ακόμα και όταν ο πληθυσμός–στόχος έχει 
συνειδητοποιήσει τις εκπαιδευτικές του ανάγκες, δεν τις εκφράζει ρητά ή τις εκφράζει με 
έμμεσο και υπαινικτικό τρόπο (Scriven & Roth, 1978).   
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Παράλληλα, αντικείμενο ενασχόλησης αποτελεί και η ταξινόμηση του Riegle (1987), στη 
βάση της οποίας οι εκπαιδευτικές ανάγκες εντάσσονται σε τρεις κατηγορίες: (α) προσωπικές 
με στόχο την ικανοποίηση ατομικών επιδιώξεων, (β) επαγγελματικές με εστίαση στην 
ανάπτυξη επαγγελματικών προσόντων ικανών να βοηθήσουν τον εργαζόμενο να 
ανταποκριθεί στo λειτούργημά του, και (γ) σταδιοδρομίας με επίκεντρο την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων αναγκαίων για την επαγγελματική ανέλιξή του.  

1.2 Αποτελεσματικότητα επιμορφωτικών πρακτικών 

Υπάρχουν δύο ευρύτεροι τομείς εστίασης του ερευνητικού ενδιαφέροντος  αναφορικά με τις 
παραμέτρους επίδρασης της αποτελεσματικότητας ενός επιμορφωτικού προγράμματος: (α) 
μορφές και μέθοδοι διδασκαλίας, και (β) οργανωτικά ζητήματα (Νικολακάκη, 2003). 
Παράλληλα, έχουν εντοπιστεί σε έρευνες και οι εξής μεταβλητές, εκκινούμενες από τη 
θεωρία μάθησης των ενηλίκων: (α) η διάρκεια της διδακτικής εμπειρίας, (β) οι σπουδές των 
εκπαιδευτικών, (γ) τα κίνητρα παρακολούθησης του προγράμματος επιμόρφωσης, (δ) οι 
ανάγκες των εκπαιδευόμενων, και (ε) το αίσθημα της αποτελεσματικότητας (Κόκκος, 2005). 

Τέτοιου είδους συμπεράσματα στηρίζουν την ανάγκη να λαμβάνονται υπόψη στο ζήτημα της 
επιμόρφωσης, εξίσου σοβαρά με τους λοιπούς παράγοντες, οι επιλογές και οι προτιμήσεις 
των εκπαιδευτικών (Υ.Π.Ε.Π.Θ., 1998∙ Ταρατόρη – Τσαλκατίδου, 2000∙ Κατσαφούρος, 
2009). Ωστόσο, πρόσφατες έρευνες έδειξαν ότι η πλειοψηφία των ελλήνων εκπαιδευτικών 
(~70%) δεν ερωτήθηκε ποτέ για τις επιμορφωτικές της ανάγκες. Οι φορείς της διοίκησης που 
ενδιαφέρθηκαν για τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών ήταν κυρίως οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι σε μικρό, ωστόσο, ποσοστό (~20%) (Ζησάκος, 2010). Για τον λόγο αυτό η 
αξιολόγηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων αποδεικνύεται μερικώς αποτελεσματική 
(Μπουζάκης, 2000) και συνακόλουθα προβάλλει η ανάγκη στόχευσής τους στη σύνδεση της 
διαδικασίας της επιμόρφωσης με το σχολικό περιβάλλον (Μαντάς, 2000). Επισημαίνεται, 
άλλωστε, και διεθνώς (Σπυροπούλου, 2001) ότι ένας από τους λόγους για τους οποίους δεν 
έχει σημειωθεί σημαντική πρόοδος στην προώθηση της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι 
ότι το ενδιαφέρον έχει στραφεί στην παραγωγή υλικού για την δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
χωρίς να ληφθούν υπόψη οι προσωπικές απόψεις, αντιλήψεις, θεωρίες των μάχιμων 
εκπαιδευτικών καθώς και η αξιοποίησή τους μέσα από πρακτικές επαγγελματικής ανάπτυξης. 

2. Έρευνα 

Σκοπός  της  παρούσας έρευνας είναι  ο  εντοπισμός  και  η  ιεράρχηση  των επιμορφωτικών 
αναγκών των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας σε 
συνάρτηση με το επίπεδο σπουδών τους, προκειμένου να σχεδιαστούν κατάλληλα 
επιμορφωτικά προγράμματα ανταποκρινόμενα επαρκώς στην ικανοποίηση των 
καταγεγραμμένων αναγκών. Ειδικότερα, η συγκεκριμένη έρευνα αποσκοπεί:  
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• Να  ανιχνεύσει τις  επιμορφωτικές  ανάγκες  των εκπαιδευτικών  

• Να διερευνήσει κατά πόσο το επίπεδο σπουδών επηρεάζει τις προτιμήσεις των  
εκπαιδευτικών του δείγματος σχετικά  με  τις τεχνικές επιμόρφωσή τους 

• Να εξετάσει κατά πόσο το επίπεδο σπουδών αναστέλλει ή ενθαρρύνει την ανάγκη 
επιμόρφωσης και συνακόλουθα τη δεκτικότητα των εκπαιδευτικών   

• Να ιχνηλατήσει τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε συνάρτηση με το επίπεδο 
σπουδών τους. 

Προσδοκώµενο αποτέλεσµα της έρευνας είναι η βελτίωση της οργάνωσης πολύπλευρων 
επιµορφωτικών προγραµµάτων που να απαντούν στις ανάγκες των εκπαιδευτικών και να 
εξασφαλίζουν την ενεργή συµµετοχή τους. 

2.1  Δείγμα της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε το Σεπτέμβριο του 2014. Η επιλογή του δείγματος 
έγινε με απλή τυχαία δειγματοληψία (Φίλιας, 1998) και συμμετείχαν 125 εκπαιδευτικοί, από 
τους οποίους 77 ήταν γυναίκες και 38 άντρες. Το 89,7% των συμμετεχόντων ήταν μόνιμοι 
και το 10,3 % αναπληρωτές. Παράλληλα, η αντιπροσώπευση των εκπαιδευτικών ανά 
ειδικότητα χαρακτηρίζεται πολύ ικανοποιητική, αφού είκοσι δύο (22) από τις είκοσι πέντε 
(25) ομάδες ειδικοτήτων συμμετέχουν στην έρευνα με ποσοστά πάνω από 78%. Τρεις στους 
δέκα (3/10) δηλώνουν τη μεταβλητή «11-20 έτη» και με το ίδιο ποσοστό τη μεταβλητή «>21 
έτη». Το 24% των εκπαιδευτικών υπηρετεί 5-10 έτη, ενώ το 16% υπηρετεί έως 4 έτη. Τα 
παραπάνω στοιχεία δείχνουν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που έλαβε μέρος στην 
έρευνα έχει αρκετά μεγάλη διδακτική εμπειρία, προσδίδοντας στα στατιστικά πορίσματα της 
παρούσας μελέτης υψηλη εγκυρότητα. Αναφορικά δε με το μορφωτικό επίπεδο των 
εκπαιδευτικών που πήραν μέρος στην έρευνα, εξετάστηκαν δύο βασικοί παράγοντες: (α) το 
επίπεδο (βασικό πτυχίο, δεύτερο πτυχίο, μεταπτυχιακοί κύκλοι σπουδών), και (β) το 
αντικείμενο των σπουδών τους (γνωστικό αντικείμενο ή παιδαγωγικά).  

Συγκεκριμένα, οι κάτοχοι μόνο βασικού πτυχίου αποτελούν το 70% των ερωτηθέντων. Από 
αυτούς το 60% κατέχει πτυχίο που αφορά παιδαγωγικές επιστήμες και 40% πτυχίο που 
αφορά μόνο στο γνωστικό αντικείμενο χωρίς εμφανή παιδαγωγικό προσανατολισμό. Ένα 
ποσοστό των ερωτηθέντων, 9%, κατέχει δεύτερο πτυχίο εκ των οποίων το 5% αφορά σε 
παιδαγωγικές σπουδές ενώ το 13% δήλωσε ότι έχει ολοκληρώσει μεταπτυχιακό κύκλο 
σπουδών με το 11% να έχει εστιάσει σε παιδαγωγικό αντικείμενο. Τέλος, μόλις 2% των 
ερωτηθέντων δήλωσε ότι έχει και δεύτερο πτυχίο και μεταπτυχιακό. Εξαιτίας, όμως, του 
μικρού αυτού ποσοστού οι απαντήσεις αυτής της κατηγορίας, μολονότι άξιες ενδιαφέροντος 
και μελέτης, δεν εξετάστηκαν συγκριτικά με τις απαντήσεις των άλλων ερωτηθέντων. 
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2.2 Μεθοδολογία 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας αξιοποιήθηκε η “bottom-up” προσέγγιση (Τσιγκάνου & 
Μπαλούρδος, 2011), ενώ ως μέσο συλλογής των δεδομένων επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο 
(Dörnyei, 2003). Το ερωτηματολόγιο ήταν χωρισμένο σε δύο μέρη: στο α΄ μέρος οι 
ερωτήσεις ήταν δημογραφικού περιεχομένου (φύλο, ηλικία, σπουδές, σχέση εργασίας, χρόνια 
προϋπηρεσίας), ενώ στο β΄ μέρος εστίαζαν στις προτιμήσεις και ανάγκες των ερωτώμενων 
για θεματικές ενδιαφέροντος (παιδαγωγικές, γνωστικές, οργανωτικές της σχολικής μονάδας) 
και τεχνικές επιμόρφωσης. Οι ερωτήσεις, πλην των ερωτήσεων δημογραφικού περιεχομένου, 
ήταν κλειστού τύπου και επιδέχονταν την επιλογή περισσότερων της μιας απαντήσεων µε 
σειρά προτεραιότητας. Η προκωδικοποιηµένη αυτή µορφή τους διευκόλυνε την αποδελτίωση 
των απαντήσεων και τη στατιστική τους επεξεργασία.   

Για την καλύτερη συγκρότηση του ερωτηματολογίου και προκειμένου να αποφευχθούν 
προβλήματα κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας, πραγματοποιήθηκε «πιλοτική 
εφαρμογή». Το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε 6 εκπαιδευτικούς οι οποίοι το συμπλήρωσαν και 
στη συνέχεια από κοινού με τους ερευνητές έκαναν παρατηρήσεις που αφορούσαν την 
κατανόηση καθώς και διάφορα γλωσσικά και φραστικά ζητήματα. H πιλοτική έρευνα, ως 
δοκιμαστική εφαρμογή, συνεισέφερε ιδιαίτερα, με τις διορθωτικές παρεμβάσεις που έγιναν, 
στην τελική μορφή του ερωτηματολογίου. 

2.3 Αποτελέσματα 

Από την επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας προέκυψαν ενδιαφέροντα  συμπεράσματα 
αναφορικά με τη «Θεματική των επιμορφώσεων». Ειδικότερα, στην ερώτηση «Παρακαλούμε 
να κατατάξετε τις παιδαγωγικές ανάγκες σας σε αύξουσα σειρά προτίμησης» (Σχήμα 1) οι 
θεματικές που έλαβαν τον μεγαλύτερο μέσο όρο για όλες τις ομάδες των διδασκόντων 
(απόκλιση όχι μεγαλύτερη των πέντε εκατοστιαίων μονάδων μεταξύ των εξεταζόμενων 
κατηγοριών) είναι κατά φθίνουσα σειρά οι εξής: «Ερευνητικές εργασίες/βιωματικές δράσεις» 
(52%), «Αξιολόγηση/ανατροφοδότηση μαθητή» (35%) και «Εφαρμογή της 
Διαθεματικότητας» (25%). Αντίθετα, έντονη διαφοροποίηση παρατηρήθηκε μεταξύ των 
εκπαιδευτικών με εστίαση στις παιδαγωγικές σπουδές έναντι των υπολοίπων στις εξής 
θεματικές: «Διαχείριση της σχολικής τάξης» (δηλώθηκε μόνο από το 12% των εκπαιδευτικών 
με μεταπτυχιακές παιδαγωγικές σπουδές έναντι του 33% των υπόλοιπων κατηγοριών), 
«Ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με γονείς» (10% και 35% αντίστοιχα), «Ενημέρωση για 
την ψυχολογία των εφήβων» (8% - 23%), «Ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές» 
(8% - 27% ) και «Παιδαγωγικό κλίμα του σχολείου» (12%  - 29%). 
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 Ερευνητικές εργασίες

Διαθεματικότητα

Αξιολόγηση

Διαχείριση σχολικής τάξης

Σχέσεις

Ψυχολογία

Δημιουργικές σχέσεις με μαθητές

Παιδαγωγικό

Msc παιδ
Msc γνωστ
 β΄πτυχίο παιδ
 β΄πτυχίο γνωστ
α΄πτυχίο παιδαγ
α΄πτυχίο γνωστικά 

 
Σχήμα 1. Παιδαγωγικές ανάγκες σε αύξουσα σειρά προτίμησης 

Στην ερώτηση: «Παρακαλούμε να κατατάξετε τις επιμορφωτικές ανάγκες σας για το 
γνωστικό σας αντικείμενο σε αύξουσα σειρά προτίμησης» (Σχήμα 2), ο μεγαλύτερος μέσος 
όρος κατά σειρά δήλωσης για όλες τις ομάδες των διδασκόντων καταγράφηκε στις εξής 
ενότητες: «Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις» (62%), «Αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών 
στη διδασκαλία» (57%), «Συνεργατική μάθηση» (48%) και «Διαφοροποιημένη διδασκαλία» 
(33%). Ωστόσο, εντονότατες εμφανίστηκαν οι διαφοροποιήσεις στις ερωτήσεις «Διδακτικός 
προγραμματισμός/ Διαχείριση ύλης» (51% των εκπαιδευτικών με βασικές σπουδές έναντι του 
28% των υπόλοιπων κατηγοριών), «Ανάπτυξη σχεδίου μαθήματος (60% για τους 
εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακές σπουδές ανεξάρτητα από το αντικείμενο σπουδών τους 
έναντι του 36% για τις υπόλοιπες κατηγορίες). Τέλος, εντύπωση προκαλεί η επιλογή της 
θεματικής «Εφαρμογή μικροδιδασκαλίας» από το 65% των εκπαιδευτικών με βασικές 
σπουδές έναντι του 22% των υπολοίπων με τη μεταξύ τους διαφορά να αγγίζει το 43%. 

 Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις

 ΤΠΕ

Συνεργατική μάθηση

Διαφοροποιημένη διδασκαλί

Διδακτικός προγραμματισμός

Σχέδιο μαθήματος

Μικροδιδασκαλία

Msc παιδ

Msc γνωστ

 β΄πτυχίο παιδ

 β΄πτυχίο γνωστ

α΄πτυχίο παιδαγ

α΄πτυχίο γνωστικά 

 
Σχήμα 2: Επιμορφωτικές ανάγκες για το γνωστικό αντικείμενο 
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Τέλος, στην ερώτηση «Παρακαλούμε να κατατάξετε τις επιμορφωτικές ανάγκες σας για την 
οργάνωση της σχολικής μονάδας σε αύξουσα σειρά προτίμησης» (Σχήμα 3) τα «Καθήκοντα 
και δικαιώματα των εκπαιδευτικών», η «Αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας» γνώρισαν 
τη μεγαλύτερη ομοφωνία (επιλέχθηκαν κατά σειρά αναφοράς ως πρώτη προτίμηση από το 
44% και 38% του συνόλου των εκπαιδευτικών με ελάχιστες μεταξύ τους αποκλίσεις). 
Αντίθετα, τα ποσοστά διαφοροποίησης ήταν υψηλά για τις θεματικές «Διαδικασία ανέλιξης 
στην εκπαιδευτική ιεραρχία» (επιλέχθηκε από το 35% των εκπαιδευτικών με μεταπτυχιακές 
σπουδές ανεξάρτητα από το αντικείμενο μελέτης έναντι του 12% των εκπαιδευτικών με 
δεύτερο πτυχίο και του 10% των εκπαιδευτικών με βασικό πτυχίο) καθώς και για την 
«Οργάνωση και διοίκηση της σχολικής μονάδας» και τα «Καθήκοντα του Διευθυντή» με τα 
ίδια ακριβώς ποσσοστά (21% και 13% και 12% αντίστοιχα). 

 Καθήκοντα και δικαιώματα 

 Ανέλιξη

 Οργάνωση και διοίκηση σχολική ομάδας

 Καθήκοντα Διευθυντή

Αυτοαξιολόγηση

Msc παιδ

Msc γνωστ

 β΄πτυχίο παιδ

 β΄πτυχίο γνωστ

α΄πτυχίο παιδαγ

α΄πτυχίο γνωστικά 

 
Σχήμα 3: Επιμορφωτικές ανάγκες για την οργάνωση της σχολικής μονάδας σε αύξουσα σειρά προτίμησης 

Περνώντας στην ενότητα που εξέταζε την πλέον αποδοτική μορφή επιμόρφωσης εξετάστηκε 
αρχικά η ερώτηση «Ποια θεωρείτε ως πιο αποδοτική μορφή  επιμόρφωσης;» (Σχήμα 4). Οι 
θεματικές που προσέλκυσαν τη μικρότερη ζήτηση για όλες τις εξεταζόμενες κατηγορίες είναι 
τα «Δίωρα σεμινάρια των σχολικών συμβούλων» (με τις ακραίες τιμές να είναι 15% και 
18%) και τα «Ταχύρρυθμα σεμινάρια δια ζώσης» (με τις ακραίες τιμές να γειτνιάζουν ακόμη 
πιο πολύ, 18% και 20%). Αντίθετα, η θεματική με τη μεγαλύτερη ζήτηση είναι το «Μεικτό  
σύστημα (ταχύρρυθμα σεμινάρια και εξ αποστάσεως επιμόρφωση με χρήση νέων 
τεχνολογιών)», καθώς έχει δηλωθεί από το 64% των ερωτηθέντων με ιδιαίτερη προτίμηση 
από τους εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακές σπουδές (το 74% τη δήλωσε ως πρώτη 
προτίμηση) και οι «Ημερίδες», ως δεύτερη επιλογή όλων των εξεταζόμενων κατηγοριών 
(46%) και με μεγαλύτερη προτίμηση και πάλι από τους εκπαιδευτικούς με μεταπτυχιακές 
σπουδές (51%). 
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 Δίωρα σεμινάρια

 Ταχύρρυθμα διά
ζώσης

 Μεικτό σύστημα

Ημερίδες

Msc παιδ
Msc γνωστ
 β΄πτυχίο παιδ
 β΄πτυχίο γνωστ
α΄πτυχίο παιδαγ
α΄πτυχίο γνωστικά 

 
Σχήμα 4: Πιο αποδοτική μορφή  επιμόρφωσης 

2.4 Ερμηνεία Αποτελεσμάτων 

Σημαντικό εύρημα της παρούσας έρευνας αποτελεί η επιβεβαίωση της θετικής στάσης όλων 
των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση, ενώ κατέστη σαφές ότι σε γενικές γραμμές οι 
επιμορφωτικές ανάγκες τους ανεξάρτητα από το εκπαιδευτικό προφίλ τους, σχετίζονται κατά 
κύριο λόγο με την καθημερινή παιδαγωγική πρακτική τους (επαγγελματικές) και με τις 
γνώσεις τις οποίες θεωρούν ότι θα τους βοηθήσουν να αναρριχηθούν στην ηγεσία 
(σταδιοδρομίας) (Riegle, 1987).  

Ειδικότερα, οι απόψεις των ερωτηθέντων ως προς την αναγκαιότητα ανάπτυξης 
καθορισμένων θεματικών αναδεικνύουν συνολικά στις πέντε πρώτες θέσεις τρεις που 
αναφέρονται στη διδασκαλία (σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, αξιοποίηση νέων 
τεχνολογιών, διδακτική κατά γνωστικό αντικείμενο) και δύο στη σχολική καθημερινότητα 
(διαχείριση σχολικής τάξης και ανάπτυξη δημιουργικών σχέσεων με μαθητές). Στις δύο 
τελευταίες θέσεις βρίσκονται οι θεματικές ενότητες: οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης 
και αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας. Στο πλαίσιο αυτών των γενικών παρατηρήσεων 
το μοτίβο προτίμησης αναφορικά με τις παιδαγωγικές ανάγκες των εκπαιδευτικών 
απεικονίζει τους συναδέλφους με εστίαση στα παιδαγωγικά να αντιλαμβάνονται ότι έχουν 
λιγότερη ανάγκη για επιμόρφωση σε αυτούς τους τομείς, ενώ αντίθετα οι εκπαιδευτικοί με 
εστίαση στο γνωστικό τους αντικείμενο να εκδηλώνουν εντονότερο ενδιαφέρον 
υποδηλώνοντας ενδεχομένως την έλλειψη εμπειρίας σε αυτά τα πεδία. Επιπλέον, το υψηλό 
ποσοστό αναζήτησης επιμορφώσεων σχετικών με τη διδασκαλία γνωστικού αντικειμένου 
ίσως σε ένα βαθμό να εκφράζει την ανάγκη των εκπαιδευτικών του δείγματος να 
επιμορφωθούν σε ζητήματα κοντινά στην ειδικότητά τους, τα οποία ενδεχομένως θα 
ενισχύσουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας τους.  
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Ωστόσο, με σημείο αναφοράς το εκπαιδευτικό τους προφίλ παρατηρείται διαφοροποίηση ως 
προς τις επιμορφωτικές τους ανάγκες. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές 
σπουδές σε αντίθεση με τους συναδέλφους που κατέχουν ένα βασικό πτυχίο ή ακόμη και από 
αυτούς που κατέχουν ένα δεύτερο πτυχίο προκρίνουν θεματικές ενότητες που αποβλέπουν 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αναγκαίων για την επαγγελματική ανέλιξή τους. Τα στοιχεία αυτά 
έρχονται να εμπλουτίσουν προγενέστερες έρευνες που εντοπίζουν διαφοροποιήσεις στις 
επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε αυτό το ζήτημα 
με βάση τα χρόνια υπηρεσίας τους (Αναστασιάδου & Ηλιοπούλου 2015∙ Σπυριδούλα & 
Παρδάλη, 2012∙ Ξωχέλλης & Παπαναούμ, 2000∙ Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2000) 
χαράσσοντας το πλαίσιο ενός πιο ολοκληρωμένου σχεδίου επιμορφωτικών δράσεων. 
Αντίθετα, σταθερή υπήρξε η επιθυμία όλων να παρακολουθήσουν σεμινάρια με θέμα τις 
σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, πόρισμα που αναδείχθηκε σε προηγούμενες έρευνες 
(Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006∙ Karagiorgi & Symeou, 2007). Ωστόσο, 
παρατηρήθηκαν αρκετές επιμέρους διαφοροποιήσεις που πιθανόν δικαιολογούν τη 
δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών για την αποσπασματική και ενίοτε κεντρικά σχεδιασμένη 
επιμόρφωση και ενισχύουν το αίτημά τους για πιο εξατομικευμένη επιμόρφωση.   

Πιο αναλυτικά, με σημείο αναφοράς τις παιδαγωγικές ανάγκες, η κατάληψη της πρώτης 
θέσης από την ανάγκη για επιμόρφωση σε βιωματικές δράσεις τεκμηριώνει το θεωρητικό 
πλαίσιο της βιωµατικής προσέγγισης η οποία διευκολύνει την παρουσίαση προβληµάτων 
ανθρώπινης συµπεριφοράς και σχέσεων και εµπλουτίζει τη γνωστική κατανόηση µε 
συναισθηµατική νοηµοσύνη (Jarvis, 2003). Αντίθετα, η απόκλιση των προτιμήσεων σε 
θέματα ψυχολογίας και συμπεριφοράς δηλώνει ότι σε αντίθεση με την επιμόρφωση στο 
περιεχόμενο του Α.Π., η ομάδα των εκπαιδευτικών που δεν έχει εστιάσει σε παιδαγωγικές 
σπουδές εκφράζει έντονα την ανάγκη περαιτέρω επιμόρφωσης προκειμένου να 
αντεπεξέλθουν στους διάφορους ρόλους που έχουν να διαδραματίσουν στο πλαίσιο του 
σχολείου, όπως είναι σχέσεις με γονείς και διαχείριση της σχολικής τάξης (ΟΕΠΕΚ 2008). 

Επιπρόσθετα, οι προτιμήσεις των εκπαιδευτικών σε γνωστικά ζητήματα κατάδειξαν ότι όλες 
οι ομάδες έδειξαν ομοειδείς προτιμήσεις για τρεις τομείς: «Σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις», «Συνεργατική μάθηση» και «Διαφοροποιημένη διδασκαλία». Αυτό είναι 
δηλωτικό της παγκόσμιας αλλά και τελευταία της εγχώριας τάσης για νέες μεθόδους 
διδασκαλίας που πηγάζουν από θεωρητικές εκδοχές και ερευνητικά συμπεράσματα 
(Tomlison, 2001∙ Ματσαγγούρας, 2008). Από τις απαντήσεις στην ερώτηση αυτή φαίνεται 
ότι οι εκπαιδευτικοί σχεδόν στο σύνολό τους (92%) είναι δεκτικοί και διαθέσιμοι να 
δοκιμάσουν νέες μεθόδους διδασκαλίας, έστω και για να ελέγξουν την αποτελεσματικότητα 
τους (Ματσαγγούρας, 2008). 

Παράλληλα, δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις ανάγκες των 
ερωτηθέντων για τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις τους, καθώς όλοι εκδήλωσαν ζωηρό 
ενδιαφέρον ως προς τη συγκεκριμένη θεματική. Με την παράθεση αυτών των 
προτεραιοτήτων διαφαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τα επιμορφωτικά προγράμματα 
ενδεχομένως και με στόχο να βελτιώσουν την ποιότητα του ανθρώπινου και του μορφωτικού 
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κεφαλαίου τους. Αντίθετα, ενδιαφέρονται να διεισδύσουν γνωσιακά σε θέματα διοίκησης 
σχολικών μονάδων οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές σπουδές, θεματική που έχει αναδειχθεί 
ως επιμορφωτική ανάγκη και σε άλλες έρευνες (Karagiorgi & Symeou, 2007∙ Παπαναούμ, 
2003) αλλά όχι με εστίαση το επίπεδο σπουδών. Βέβαια, θα ανέμενε κανείς η επαγγελματική 
εξέλιξη να λειτουργεί θετικά για όλους τους εκπαιδευτικούς και να αποτελεί ένα από τα πιο 
απτά κίνητρα για επιμόρφωση. Ενδεχομένως όμως η επαγγελματική ανέλιξη να εξαρτάται 
από ένα φάσμα παραγόντων στο οποίο η επιμόρφωση αποτελεί έναν μόνο συντελεστή.   

Στα ερωτήματα που αφορούσαν στη μορφή και τους φορείς σχεδιασμού και υλοποίησης των 
επιμορφωτικών δραστηριοτήτων δεν υπήρξε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση. Η 
αναγνώριση της ανάγκης απομάκρυνσης από το παραδοσιακό μοντέλο αποτελεί όχι μόνο 
αισιόδοξη ένδειξη, αλλά και βασικό συστατικό στοιχείο περιεχομένου σε κάθε σχεδιαζόμενη 
επιμορφωτική δράση. Ειδικότερα, η πιο διαδεδοµένη µέθοδος διδασκαλίας, η διάλεξη-
εισήγηση, αξιολογήθηκε από όλες τις εξεταζόμενες κατηγορίες εκπαιδευτικών ως η λιγότερο 
αποτελεσµατική σε σύγκριση µε τις πιο ενεργητικές µεθόδους. Αντίθετα, εμφανής υπήρξε η 
επιθυμία όλων των εκπαιδευτικών να επιμορφωθούν σε βιωματικές-συνεργατικές μεθόδους 
διδασκαλίας, γεγονός που παραπέμπει στην ανάγκη σύνδεσης των επιμορφωτικών δράσεων 
με την εφαρμογή τους στο μικρόκοσμο της τάξης τους. Παρόμοια συμπεράσματα αναφέ-
ρονται σε έρευνες του ΟΕΠΕΚ (2007) και του Π.Ι. (2008) στις οποίες οι εκπαιδευτικοί 
τονίζουν την περιορισμένη αξία των θεωρητικών στερεότυπων στα επιμορφωτικά 
προγράμματα και καταδικάζουν την μη-αξιοποίηση των εμπειριών των εκπαιδευτικών. Οι 
παραδοσιακοί τρόποι επιμόρφωσης, όπως για παράδειγμα η εισήγηση από τον επιμορφωτή, 
βρίσκεται στον αντίποδα των προτιμήσεων του συνόλου των εκπαιδευτικών. Ανεξάρτητα, 
μάλιστα, από το επίπεδο σπουδών τους, απορρίπτουν οποιαδήποτε μορφή επιμορφωτικής 
πρακτικής που θα τους αντιμετώπιζε ως παθητικούς δέκτες, οποιαδήποτε εκπαιδευτική 
διαδικασία η οποία θα εξεταζόταν αποπλαισιωμένα και με όρους γενικών αληθειών. Το 
γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακές σπουδές επιθυμούν περισσότερο τον μεικτό 
τρόπο επιμόρφωσης σε σχέση με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς ενδεχομένως σχετίζεται με 
το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί με αυξημένα προσόντα είναι περισσότερο εξοικειωμένοι με 
ανάλογα σχήματα. Η εξ’ αποστάσεως εκπαίδευση και η χρήση νέων τεχνολογιών  κατα-
γράφεται ως ανάγκη και σε προηγούμενες έρευνες (Karagiorgi & Symeou, 2007∙ Ξωχέλλης & 
Παπαναούμ, 2000) ως εκπεφρασμένη ανάγκη εκπαιδευτικών, γιατί παρέχει τη δυνατότητα 
επικοινωνίας με τον επιμορφωτή και τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας των επιμορφούμενων 
καθώς και αυτόνονομης εργασίας.  

Συμπεράσματα 

Παρά την πληθώρα των ερευνών σε θέματα επιμόρφωσης, τα ερευνητικά δεδομένα που 
καταγράφουν με τρόπο συστηματικό τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών 
εξακολουθούν να είναι αποσπασματικά. Η βιβλιογραφική επισκόπηση καταγράφει κυρίως τη 
σημασία να ληφθούν υπόψη οι ανάγκες των εκπαιδευτικών σε θέματα επιμόρφωσης ελάχιστα 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 80 από 170                                                                                         

όμως προχωρά στην ανίχνευση των αναγκών αυτών. Λείπει, άλλωστε, από τη σχετική θεωρία 
ένα πλήρες μοντέλο ανίχνευσης των αναγκών που να καλύπτει όλο το φάσμα των θεμάτων 
και των χαρακτηριστικών επιμόρφωσης. Υπάρχουν, επομένως, ανοικτά θέματα που 
σχετίζονται με τη θεωρία για την επιμόρφωση και στόχος της παρούσας έρευνας είναι να 
συνδράμει στην κάλυψη αυτού του κενού. 

Ειδικότερα, στην παρούσα έρευνα το εκπαιδευτικό προφίλ των εκπαιδευτικών έχει 
καταδειχθεί ως στατιστικά σημαντικός παράγοντας στην ανάλυση επιμορφωτικών αναγκών. 
Μολονότι υπάρχει μια σειρά περιορισμών που δεν επιτρέπουν τη γενίκευση των 
συμπερασμάτων, τα τελευταία δείχνουν ότι υπάρχουν σαφείς τάσεις και αυτές μπορούν να 
αξιοποιηθούν ως θέματα συζήτησης στα πλαίσια του σχεδιασμού επιμόρφωσης. Πιο 
αναλυτικά, όλοι οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται για συμμετοχή σε επιμορφωτικά 
προγράμματα ευέλικτα μικρής διάρκειας, περιοδικά διεξαγόμενα, από έγκυρους φορείς 
επιμόρφωσης στα οποία γίνεται χρήση ενεργητικών συμμετοχικών μεθόδων επιμόρφωσης 
ανταποκρινόμενων στις  αρχές  της  εκπαίδευσης  ενηλίκων για την καλλιέργεια δεξιοτήτων 
διά βίου μάθησης.   

Τα ευρήματά αυτά επιβεβαιώνουν την ανάγκη προσαρμογής των επιμορφωτικών 
προγραμμάτων σε μοντέλα εκπαίδευσης ενηλίκων που τους παρέχουν τη δυνατότητα 
αυτορρύθμισης της συμμετοχής τους, είναι ευέλικτα και συνδράμουν στην επαγγελματική και 
προσωπική τους ανέλιξη. Απαιτείται δε μελέτη και διάγνωση των προηγούμενων γνώσεων, 
εμπειριών και εκπαιδευτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και ενεργός συμμετοχή τους στη 
διαδικασία καθορισμού των στόχων και του περιεχομένου του επιμορφωτικού προγράμματος. 
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Abstract: The study investigates the impact of a Schools Network in facilitating effective 
implementation, formative evaluation and collaborative mutual learning. The Greek Schools 
Network (C Gymnasium Grade: average students’ age 15 years) implemented a common 
programme on Local History and Architectural Heritage of rural areas within a collaborative 
action research framework. The research has shown the decisive contribution of the School 
Network’s collaboration in creating an appropriate context for self-evaluation and mutual 
learning, in supporting the implementation of the innovative programme in the traditional 
Greek schools, in introducing the teachers into the research methodology and in approaching 
more holistic the implementation and evaluation of the programme. 

 
Keywords: Teaching History, Understanding historical time.  

 
Περίληψη: Στόχος αυτής της ιστορικής έρευνας είναι μέσα από τη συγκριτική και συνθετική 
μελέτη των ερευνών που έχουν διεξαχθεί στην Ελλάδα αλλά και στη Μ. Βρετανία και τις 
Ηνωμένες Πολιτείες σε ένα χρονικό εύρος 100 ετών να απαντηθεί το ερώτημα, εάν και με 
ποιες δοκιμασμένες μεθόδους είναι δυνατόν να αναπτυχθεί καλύτερη κατανόηση του 
ιστορικού χρόνου και των ιστορικών περιόδων από τους μαθητές Δημοτικού και Γυμνασίου. 
Η έρευνα προσδιόρισε συγκεκριμένες υποκατηγορίες που περιλαμβάνει η κατανόηση του 
ιστορικού χρόνου και μπορούν να αναπτυχθούν σε διαφορετικές ηλικίες, εάν διδαχθούν στο 
κατάλληλο εκπαιδευτικό πλαίσιο με αποτελεσματικές τεχνικές. 

 
Λέξεις κλειδιά: Διδακτική της Ιστορίας, κατανόηση ιστορικού χρόνου.  
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Εισαγωγή 

Οι διδάσκοντες τη σχολική Ιστορία όσο και οι ερευνητές που μελετούν την κατανόηση του 
ιστορικού χρόνου από τους μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με το πρόβλημα ότι σε γενικές 
γραμμές οι μαθητές της Α/θμιας και της Β/θμιας Εκπαίδευσης δεν έχουν κατανοήσει τις 
ιστορικές περιόδους και την ακολουθία τους, Στο ελληνικό σχολείο ούτε αυτών που 
αντιστοιχούν στις εθνικές επετείους που κατά τη δωδεκαετή φοίτησή τους κατ’ έτος 
εορτάζονται.  

Το ζήτημα απασχολεί εδώ και δεκαετίες την ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία και ένας 
αριθμός ερευνητών έχει επικεντρωθεί στο διερεύνηση του ερωτήματος, με ποιες 
κατευθύνσεις και μεθόδους της διδακτικής είναι δυνατόν να αναπτυχθεί η κατανόηση του 
ιστορικού χρόνου στους μαθητές ηλικιών Δημοτικού και Γυμνασίου. Οι θεωρίες της ηλικιακά 
οριοθετημένης ανάπτυξης της κατανόησης του ιστορικού χρόνου που κυριαρχούσαν μέχρι τη 
δεκαετία του ’80 δεν επαληθεύονται από τις σύγχρονες έρευνες (Καμαρινού, 2012). Για 
παράδειγμα ερευνητικά ευρήματα δείχνουν ότι είναι δυνατόν ορισμένοι μαθητές του 
Δημοτικού να κατανοούν τις χρονολογήσεις, ενώ ορισμένοι μαθητές της Β/θμιας. 
Εκπαίδευσης δεν έχουν κατακτήσει βασικές έννοιες του ιστορικού χρόνου, όπως σε ποιον 
αιώνα ζουν ή τι σημαίνει μ. Χ. (Wood 1995, Thornton and Vukelich 1988, West 1982). Έχει 
αποδειχθεί από έρευνες στην εκπαιδευτική πράξη ότι συστηματική διδασκαλία μπορεί να 
επηρεάσει την ανάπτυξη της κατανόησης του ιστορικού χρόνου από τους μαθητές (Arthur 
and Phillips 2004, Haydn et al 2003). Ένα επιπλέον ερώτημα είναι εάν έχει καθόλου θέση η 
εκμάθηση χρονολογιών στη διδακτική της Ιστορίας, σε ποιες ηλικίες και σε ποιο παιδαγωγικό 
πλαίσιο.  

Στόχοι αυτής της μελέτης είναι η σύνθεση των ευρημάτων των ερευνών αναφορικά με 
αποτελεσματικές διδακτικές προτάσεις για την καλλιέργεια της κατανόησης του ιστορικού 
χρόνου και η εξαγωγή συμπερασμάτων που συνδέονται με τη διδακτική πράξη. 

1. Μεθοδολογία της έρευνας 

Το σώμα των μελετώμενων ερευνών  

Η μελέτη των ερευνών, που αναφέρονται σε αυτό το άρθρο, χωρίς να είναι εξαντλητική, 
περιλαμβάνει τις περισσότερες και σημαντικότερες έρευνες που έχουν διεξαχθεί στις Η.Π.Α. 
και στη Μ. Βρετανία από το 1922, που πραγματοποιήθηκε η πρώτη των Oakden και Sturt, ως 
την τελευταία δεκαετία και αφορούν διδακτικές παρεμβάσεις για την καλλιέργεια της 
κατανόησης του ιστορικού χρόνου από μαθητές ηλικιών Δημοτικού και Γυμνασίου. 
Επιλέχτηκε αυτή η ηλικιακή κατηγορία δεδομένου ότι ενώ δεν έχει αναπτυχθεί η αφηρημένη 
σκέψη τους, οι μαθητές διδάσκονται ιστορία, αντιμετωπίζοντας δυσκολίες στην κατανόηση 
του ιστορικού χρόνου.  
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Μέχρι στιγμής οι έρευνες αξιολόγησης παιδαγωγικών παρεμβάσεων με στόχο την 
καλλιέργεια της κατανόησης του ιστορικού χρόνου είναι λιγότερες από τις ποσοτικές 
διαπιστωτικές έρευνες του υπάρχοντος επιπέδου κατανόησης του ιστορικού χρόνου από 
μαθητές. Οι παλαιότερες διαπιστωτικές έρευνες υιοθετούν το μοντέλο του Piaget θέτοντας 
ηλικιακά όρια στα προσδοκώμενα επιτεύγματα στην κατανόηση του ιστορικού χρόνου από 
τους μαθητές. Καταδεικνύουν περισσότερο τι έχουν καταφέρει οι μαθητές παρά τι είναι 
ικανοί να επιτύχουν με κατάλληλη διδακτική παρέμβαση. Έρευνες αναφοράς εξακολουθούν 
να είναι η μελέτη των Oakden και Sturt (1922), το άρθρο του Jahoda (1963) που συνόψιζε τις 
κυριότερες μέχρι τότε έρευνες και οι έρευνες των Ρeel (1967), Coltham and Fines (1971) και 
Hallam (1970). Μεταγενέστεροι ερευνητές επίσης συμφωνούν ότι το παρελθόν είναι ένας 
νεφελώδης χώρος για τους νεαρότερους μαθητές (Arthur and Phillips 2004, Wood 1995, 
Haydn 1995), τονίζοντας ως σημαντικό εύρημα ότι ακόμα και στις ηλικίες των τυπικών 
συλλογισμών η ιστορική κατανόηση των μαθητών ήταν χαμηλότερη από την αναμενόμενη 
κατά το μοντέλο του Piaget για την ηλικία τους. 

Όμως πειραματικές έρευνες των τελευταίων δεκαετιών έχουν θέσει σε αμφισβήτηση την 
ύπαρξη κάποιων θεωρούμενων δεδομένων περιορισμών στην ανάπτυξη της σκέψης σε 
συγκεκριμένες ηλικίες (όχι την ύπαρξη περιορισμών γενικά) και έχουν μελετήσει τη συμβολή 
συγκεκριμένων διδακτικών μεθόδων στην καλύτερη κατανόηση των ιστορικών συνθηκών 
(Lee 1984, Dickinson and Lee 1978, Lee and Ashby 2000). Αφετηρία τους ήταν οι διδακτικές 
αρχές της «Νέας Ιστορίας». O Bruner (1966) δεν εφάρμοσε τις ιδέες του στην Ιστορία με 
συστηματικό τρόπο, αλλά ο Rogers (1978) έκανε μια ενδιαφέρουσα προσπάθεια και 
δημιούργησε μια τάση στην Αγγλία γνωστή ως «Νέα Ιστορία». Από ερευνητική άποψη η 
διδακτική αντίληψη της «Νέας Ιστορίας» έθεσε στο κέντρο το ερώτημα, εάν και με ποιες 
μεθόδους και διδακτικά μέσα είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί η ιστορική σκέψη των μαθητών 
σε ηλικίες, κατά τις οποίες σύμφωνα με το μοντέλο του Piaget τίθενται περιορισμοί στην 
ανάπτυξή της. Στηριγμένες στις διδακτικές αρχές της «Νέας Ιστορίας» οι έρευνες των 
Shemilt (1980), Booth (1983), Lee, Ashby and Dickinson (1997), Lee and Ashby (2000) 
καταδεικνύουν ότι ορισμένες φορές οι νεαρότεροι μαθητές κατάφερναν να χειρίζονται 
δύσκολες έννοιες και τις κατανοούσαν καλύτερα από ότι μεγαλύτεροι μαθητές, εάν η 
διδασκαλία τους γινόταν με συγκεκριμένες μεθόδους. 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν πραγματοποιηθεί έρευνες με στόχο την αξιολόγηση της 
εφαρμογής διαφορετικών διδακτικών μεθόδων για την καλλιέργεια της αντίληψης του 
ιστορικού χρόνου. Παρότι στην εκπαιδευτική πραγματικότητα δεν υπάρχουν εύκολες λύσεις 
και καθολικές προτάσεις και οι ειδικότεροι παράγοντες των εκπαιδευτικών διαδικασιών 
επηρεάζουν αποφασιστικά τα αποτελέσματα των ερευνών, η μέχρι τώρα διερεύνηση του 
ζητήματος έχει καταφέρει αφενός να προσδιορίσει και να αναλύσει σε ειδικότερες κατηγορίες 
την κατανόηση του ιστορικού χρόνου από τους μαθητές και αφετέρου να ελέγξει τη δυναμική 
συγκεκριμένων διδακτικών τεχνικών, όπως η γραμμή του χρόνου και οι ασκήσεις 
ταξινόμησης και χρονικής ακολουθίας, αναφορικά με τα μαθησιακά αποτελέσματα που είναι 
δυνατόν να επιτευχθούν. Δύο σημαντικές πειραματικές έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί στις 
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Η.Π.Α αναφορικά με την καλλιέργεια της κατανόησης των ιστορικών περιόδων μέσω 
διδακτικών παρεμβάσεων, αυτές των Thornton and Vukelich (1988) και των Barton και 
Levstik (Barton 2002, Barton and Levstik 2004). Στη Μ. Βρετανία οι Stow (1998), Harnett 
(1993), Wood (1995), Lynn (1993), West (1981) εξέτασαν μέσα από πειραματικές έρευνες 
παιδαγωγικών παρεμβάσεων το ίδιο ζήτημα. Πειραματικές έρευνες, όπως αυτές των Wood, 
(1995), Hoodless (1996) και West (1982) διερεύνησαν την εφαρμογή διαφορετικών εκδοχών 
της γραμμής του χρόνου σε σχέση με την ανάπτυξη της κατανόησης της χρονικής ακολουθίας 
των ιστορικών περιόδων.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον, διότι αφορά την ελληνική πραγματικότητα, παρουσιάζει η έρευνα του 
Φράγκου (1985), η οποία είχε ως στόχο να διερευνήσει την αντίληψη της έννοιας του χρόνου 
σε 12/χρονους μαθητές και να προσδιορίσει διαδρομές που χρειάζεται να ακολουθήσει η 
διδακτική της ιστορίας στους μαθητές της Α' Γυμνασίου. 

1.1 Η ιστορική μέθοδος  

Για τη μελέτη των ερευνών χρησιμοποιήθηκε η «ιστορική μέθοδος» (Cohen and Manion 
1994: 70-100) και ακολουθήθηκαν τα εξής βήματα: 1. Αναγνώριση του προβλήματος και της 
ανάγκης μελέτης των ερευνών για την ανάπτυξη της κατανόησης του ιστορικού χρόνου από 
τους μαθητές μέσα από διδακτικές παρεμβάσεις. 2. Διατύπωση των ειδικότερων ερευνητικών 
ερωτημάτων που τίθενται στις μελετώμενες έρευνες και διατύπωση υποθέσεων που 
δοκιμαστικά συσχετίζουν μεταβλητές. 3. Ταξινόμηση των πληροφοριών – αποτελεσμάτων 
της μελέτης σε κατηγορίες. 4. Καταγραφή των αποτελεσμάτων, της συζήτησης και των 
συμπερασμάτων σε μια λογική αφήγηση, της οποίας η αξιοπιστία και η τεκμηρίωση είναι 
δυνατόν να ελεγχθούν από τον αναγνώστη.  

Αρχικά εξετάζονται οι παλαιότερες έρευνες, οι οποίες στηρίχθηκαν στο μοντέλο του Piaget 
των ηλικιακών σταδίων νοητικής ανάπτυξης, για να διερευνήσουν την κατανόηση του 
ιστορικού χρόνου από μαθητές 6-16 ετών. Στη συνέχεια μελετώνται οι έρευνες που έθεσαν το 
ερώτημα, εάν είναι δυνατόν με διδακτική παρέμβαση να αναπτυχθεί αυτή η κατανόηση 
ενωρίτερα από τα αναμενόμενα σύμφωνα με το μοντέλο του Piaget ηλικιακά όρια. 
Πρωταρχικός στόχος της μελέτης και σημείο αφετηρίας ταυτόχρονα για την εμβάθυνση στο 
ζήτημα είναι να ταξινομηθούν οι έρευνες που αφορούν στην υλοποίηση και αξιολόγηση των 
διδακτικών μεθόδων για την εκμάθηση του ιστορικού χρόνου σε κατηγορίες, ώστε να 
υπάρχει σαφής εικόνα των όψεων του ιστορικού χρόνου, που πρέπει να κατανοηθούν για την 
ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης των μαθητών. Εξετάζοντας τις έρευνες υπό το πρίσμα των 
παρακάτω ερευνητικών ερωτημάτων παρουσιάζεται στη συνέχεια η διερεύνηση της 
δυναμικής συγκεκριμένων παιδαγωγικών κατευθύνσεων για την ανάπτυξη της κατανόησης 
του ιστορικού χρόνου σε ηλικίες μικρότερες από τις αναμενόμενες κατά το μοντέλο του 
Piaget. Στο τέλος καταγράφονται η συζήτηση και τα συμπεράσματα για τη διδακτική της 
Ιστορίας.  
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1.2 Τα ερευνητικά ερωτήματα 

Στην παρούσα μελέτη εξετάζονται ερωτήματα της διεθνούς έρευνας στη διδακτική του 
ιστορικού χρόνου, τα οποία συζητούνται και στην ελληνική βιβλιογραφία και στην 
εκπαιδευτική κοινότητα:  

• Σε ποιες υποκατηγορίες κατανόησης μπορεί να αναλυθεί η έννοια του ιστορικού 
χρόνου, ώστε να διευκολυνθεί ο σχεδιασμός διδακτικών παρεμβάσεων και η 
σαφέστερη αντίληψή του από μαθητές Δημοτικού και Γυμνασίου; 

• Χρειάζεται να αφιερωθεί χρόνος για τη διδασκαλία του λεξιλογίου του ιστορικού 
χρόνου; 

• Ορισμένες ηλικίες είναι πιο κατάλληλες, για να διδαχθούν οι μαθητές συγκεκριμένες 
περιόδους της ιστορίας; 

• Οι μαθητές Δημοτικού είναι ικανοί να κατανοήσουν ιστορικές περιόδους πέραν αυτών 
της ζωντανής μνήμης και τη χρονική απόστασή τους; 

• Με ποιο παιδαγωγικό πλαίσιο διδασκαλίας είναι δυνατόν να εντάξουν την προσωπική 
τους ιστορία και της οικογένειάς τους στον ιστορικό χρόνο και να κατανοήσουν ότι το 
παρελθόν τους αφορά;  

• Η κατανόηση του ιστορικού χρόνου αναπτύσσεται ευκολότερα, όταν η διδασκαλία 
των περιόδων ξεκινάει από τις πιο πρόσφατες προς τις αρχαιότερες ή αντίστροφα; 

• Η απομνημόνευση χρονολογιών συμβάλλει καθόλου στην κατανόηση του ιστορικού 
χρόνου; 

• Με ποιες διδακτικές πρακτικές μπορούν οι μαθητές να κατανοήσουν καλύτερα την 
ακολουθία των ιστορικών περιόδων και τη διάρκειά τους; 

2. Αποτελέσματα 

2.1 Η κατανόηση των συστημάτων χρονολόγησης και του λεξιλογίου του ιστορικού 
χρόνου 

Μια όψη της διδασκαλίας του χρόνου, στη σπουδαιότητα της οποίας συγκλίνουν οι ερευνητές 
είναι η σημασία της καλλιέργειας γλωσσικών ικανοτήτων για την ανάπτυξη της κατανόησης 
του ιστορικού χρόνου (Jahoda, 1963, Fraisse, 1982, Harner 1982, Friedman 1982, West 1981, 
Wood 1995). Ήδη στην έρευνα των Oakden and Sturt (1922: 335) είχε διαπιστωθεί ότι 
μαθητές κάτω των 11 ετών έδειχναν ενδιαφέροντος για τα ονόματα των περιόδων και μόνο 
μετά από αυτήν την ηλικία αναπτυσσόταν η κατανόηση των περιόδων και των υποδιαιρέσεων 
του χρόνου που σηματοδοτούν. Σύγχρονες έρευνες επισημαίνουν ότι το λεξιλόγιο του χρόνου 
δεν γίνεται κατανοητό από τους μαθητές στο πλαίσιο μιας διδακτικής ενότητας αφ’ εαυτού. 
Χρειάζεται η διδασκαλία να επικεντρωθεί σε αυτό (Thornton και Vukelich 1988: 74). 
Συγκεκριμένα για να κατανοήσουν οι μαθητές τον ιστορικό χρόνο, πρέπει να έχουν 
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κατανοήσει το λεξιλόγιο του, το σύστημα χρονολόγησης που χρησιμοποιούμε και να τα 
χρησιμοποιούν σε συζητήσεις. Λάθη και παρερμηνείες μπορούν να επισημανθούν και να 
αποτελέσουν τη βάση για γόνιμες συζητήσεις (π.χ. εθνικές επέτειοι). Η Cooper (1995: 14) 
περιγράφει τη γλώσσα ως «το εργαλείο ξεκλειδώματος του παρελθόντος», μέσα από το οποίο 
οι μαθητές μπορούν να διευκρινίσουν τις έννοιες. 

2.2 Η κατανόηση των ιστορικών περιόδων στο Δημοτικό σχολείο 

Το ερώτημα ποια είναι η κατάλληλη ηλικία για να διδαχθούν οι μαθητές συγκεκριμένες 
περιόδους της ιστορίας αποτελεί κεντρικό σημείο της συζήτησης για τη διδασκαλία της 
ιστορίας στο ελληνικό σχολείο. Παλαιότεροι μελετητές, όπως οι Oakden and Sturt (1922: 
335), πρότειναν οι μαθητές να ασχολούνται με «εικονογραφικές και περιγραφικές» όψεις της 
ιστορίας, διότι μέχρι τα 11 χρόνια τους δεν μπορούν να κατανοήσουν χρονολογήσεις και 
περιόδους. Ένα σημαντικό παιδαγωγικό συμπέρασμά της έρευνας του Φράγκου για την 
ελληνική πραγματικότητα (1985) είναι ότι η κατανόηση της ιστορικής περιόδου που 
διδάσκονται οι μαθητές στην Α' Γυμνασίου, δηλαδή της αρχαίας ελληνικής ιστορίας, είναι 
σύμφωνα με τα πορίσματα για την έννοια του χρόνου, επίτευγμα σχεδόν ακατόρθωτο για τα 
παιδιά των 12 ετών. Τα παιδιά κινούνται με μεγάλη ευχέρεια στο κοντινό παρελθόν και σε 
συγκεκριμένες χρονικές καταστάσεις. Μάλιστα κατανοούν το χρόνο καλύτερα, όταν σημεία 
αναφοράς είναι συγκεκριμένα προσωπικά γεγονότα και χρονικές έννοιες της καθημερινής 
ζωής. Επομένως η χρονική περίοδος που θα διδαχθεί στους μαθητές θα πρέπει να είναι 
σχετικά πρόσφατη. Κατά συνέπεια προτείνει να ακολουθηθεί αντίθετος χρονολογικός 
δρόμος: Η διδασκαλία της Ιστορίας να αρχίσει από τα χρονολογικά πιο πρόσφατα γεγονότα 
και να ακολουθήσουν τα χρονολογικά παλιότερα. 

«Με αυτόν τον τρόπο το παιδί θα γνωρίσει την ιστορία της γενιάς του πατέρα του, του παππού 
του, τη συγκεκριμένη δηλαδή ιστορική περίοδο μέσα στην οποία έζησαν οι μεγάλοι και για την 
οποία άμεσα ενδιαφέρεται, αφού διαρκώς του προσφέρονται ερεθίσματα από το περιβάλλον στο 
οποίο ζει. Από την άλλη μεριά η ανάπτυξη της ικανότητας του παιδιού να προβάλλει τον εαυτόν 
του όλο και σε παλιότερες εποχές θα το βοηθήσει να αποκτήσει ιστορική συνείδηση και θα του 
δώσει μια χρονολογική κλίμακα για να αναμετρά τις διάφορες ιστορικές περιόδους. 

Τέλος με τον τρόπο αυτό η διδασκαλία της ιστορίας θα ακολουθήσει την πορεία της 
πνευματικής ανέλιξης του παιδιού από το συγκεκριμένο στο αφηρημένο και τη φυσιολογική 
πορεία που ακολουθεί η ανάπτυξη της έννοιας του χρόνου από το συγκεκριμένο χρόνο στη 
χρονική αφαίρεση.» (Φράγκος 1985: 424). 

Τις τελευταίες δεκαετίες η συζήτηση στη διεθνή επιστημονική κοινότητα έχει εμπλουτιστεί 
με τη διερεύνηση των διαφορετικών πρακτικών που εφαρμόστηκαν στη Μ. Βρετανία στο 
πλαίσιο του προβληματισμού που ξεκίνησε τη δεκαετία του ’70 με την τάση της Νέας 
Ιστορίας και διαμορφώθηκε στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής των κυβερνήσεων που 
ακολούθησαν και των ιθυνόντων εκπαιδευτικών φορέων. Εφαρμόζοντας τα δεδομένα των 
ερευνών η διδασκαλία της Ιστορίας στη Μ. Βρετανία ξεκινάει στο Δημοτικό σχολείο από το 
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παρελθόν των μαθητών και της οικογένειάς του και από μια περίοδο κοντινή στη μνήμη των 
ζώντων. Το μοντέλο αυτό είναι συμβατό με την θεωρία του Piaget για την ανάπτυξη των 
νοητικών ικανοτήτων των παιδιών. Τα περισσότερα σχολεία εισάγουν τα παιδιά στην περίοδο 
των τελευταίων χρόνων του 19ου και του 20ου αι. Επιλέγονται ως φυσική προέκταση της 
ιστορίας των οικογενειών και των άμεσων προγόνων τους. Σε αυτό το πλαίσιο έχει αρχίσει να 
αναγνωρίζεται η διδακτική αξία αντικειμένων και υλικών καθημερινής χρήσης του 
πρόσφατου παρελθόντος και υπάρχει η τάση δημιουργίας Μουσείων με τέτοια αντικείμενα, 
ενώ συνιστάται η δημιουργία αντίστοιχων συλλογών και στις σχολικές τάξεις (Schlereth, 
1984, Riley, 1978).  

2.3 Η κατανόηση της προέκτασης του ιστορικού χρόνου στο παρόν 

Απώτερος στόχος όμως είναι να κατανοήσουν ότι δεν υπάρχει τρόπος διαφυγής από το 
παρελθόν. Είναι ενσωματωμένο μέσα στις έννοιες και στις αντιλήψεις που έχουμε στην 
καθημερινή σχέση μας με το φυσικό και τον κοινωνικό χώρο. Αυτές τις εσωτερικεύουμε στη 
διάρκεια της ανάπτυξής μας και τις συστηματοποιούμε ως ενήλικες. Επομένως οι έννοιες, οι 
αντιλήψεις και οι πράξεις μας χαρακτηρίζονται από το φορτίο του παρελθόντος και είναι 
χρονικά και ιστορικά προσδιορισμένες. Με την έννοια ότι ισχύουν για τη συγκεκριμένη 
κοινωνία στη συγκεκριμένη εποχή. Για να συσχετίσουν οι μαθητές την ιστορία με τη ζωή 
τους έχει σημασία να κατανοήσουν τα εξής:  

• Το παρελθόν διαμορφώνει ως ένα βαθμό το παρόν και προεκτείνεται στο μέλλον.  
• Τα υλικά και πνευματικά κατάλοιπα αυτού του παρελθόντος είναι παρόντα στην 

καθημερινή ζωή μας.  

Οι μελετητές της διδακτικής της Ιστορίας συμφωνούν ότι η σύνδεση με το παρόν δίνει νόημα 
στην Ιστορία. Η έννοια, το περιεχόμενο και οι διαστάσεις της γίνονται περισσότερο 
κατανοητές.. «Οι μαθητές σήμερα ζουν σ΄ έναν κόσμο διαρκών και ραγδαίων μεταβολών και η 
ιστορική προοπτική τους βοηθά να τοποθετήσουν αυτές τις αλλαγές σε ένα ευρύτερο πλαίσιο και 
να αρχίσουν να κατανοούν τη σύνθετη και αλληλεξαρτημένη φύση των αιτίων των μεταβολών. 
Ταυτόχρονα όμως υπάρχουν όψεις της ζωής, οι οποίες δεν αλλάζουν. Οι μαθητές σήμερα 
μοιράζονται ένα κοινό πεδίο ανθρώπινων εκφράσεων με τους ανθρώπους του παρελθόντος και 
μπορούν να μάθουν πολλά από τη μελέτη των αντιδράσεων διαφορετικών ανθρώπων και 
ομάδων σε καταστάσεις που αντιμετωπίζουν». (Haydn et al 2003: 96). 

Αυτές οι διαπιστώσεις αποτελούν προϋπόθεση για την ανάπτυξη ενδιαφέροντος, για την 
οικειοποίηση του θέματος, την αποτελεσματική μάθηση και για την οικοδόμηση γνώσης 
πέραν της απαιτούμενης στο πλαίσιο του σχολικού εγχειριδίου. Αναφορικά με τη διδακτική 
μεθοδολογία ο εκπαιδευτικός μπορεί να ξεκινήσει με τη δημιουργία του γενεαλογικού 
δένδρου κάθε μαθητή, να τοποθετήσει τα συγγενικά του πρόσωπα στη γραμμή του ιστορικού 
χρόνου. Στη συνέχεια μπορεί να αξιοποιήσει το εύρος και την ποικιλία των μεθόδων 
βιωματικής μάθησης (Haydn et al. 2003, Αγγελάκος και Κόκκινος 2004, Καμαρινού 2000).  
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2.4 Η καλλιέργεια της αντίληψης της χρονικής απόστασης 

Ο Wood (1995) παράλληλα με την ανάγκη να συνδέονται οι χρονολογίες με συγκεκριμένο 
περιεχόμενο, ιστορικά δεδομένα και ανθρώπους, προσθέτει την ανάγκη να κατανοηθεί η 
απόσταση ανάμεσα σe χρονικά σημεία του παρελθόντος. Έχει αποδειχθεί ότι, εάν ο δάσκαλος 
θέλει να αναπτύξει στα παιδιά την αντίληψη του παρελθόντος, είναι πιο αποτελεσματικό να 
διδάξει μια περίοδο του μακρινού παρελθόντος. Μελετώντας για παράδειγμα τη ρωμαϊκή 
περίοδο οι μαθητές εισάγονται σε μια εποχή πολύ διαφορετική από τη σημερινή, η οποία 
όμως τους είναι οικεία από εικόνες των ΜΜΕ και από τα ίδια τα μνημεία. Στην έρευνα του 
Stow (1998) οι μαθητές του δεύτερου χρόνου (Β Δημοτικού) μπορούσαν να αναγνωρίσουν 
ρωμαϊκά κοστούμια και αρχιτεκτονική, ενώ έδειχναν να συγχέουν την εποχή του 1940 με τη 
βικτωριανή.  

2.5 Η κατανόηση της χρονικής ακολουθίας των ιστορικών γεγονότων 

Με ποια σειρά θα έπρεπε να διδάσκονται οι περίοδοι στην Ιστορία; 

Η διδασκαλία της Ιστορίας στην Ελλάδα και οι περισσότερες ιστορικές εκδόσεις στην 
ελληνική και στην ξενόγλωσση βιβλιογραφία υιοθετούν τη χρονολογική ανάπτυξη των 
περιόδων από την αρχαιότερη προς τις νεότερες. Όμως δεν υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα 
που να υποστηρίζουν ότι αυτός είναι ο πιο αποτελεσματικός τρόπος, για να αποτυπώνουν οι 
μαθητές στη σκέψη τους την ακολουθία των περιόδων από ότι η αντίστροφη σειρά (Arthur 
and Phillips 2004). 

Αυτό όμως που φαίνεται απαραίτητο ειδικά για τους μαθητές της Β/θμιας Εκπαίδευσης είναι 
η ανάγκη της χρονολογικής ανάλυσης και ταξινόμησης συγκεκριμένων γεγονότων, όπως για 
παράδειγμα της έναρξης του Β’ Παγκόσμιου Πολέμου, ώστε οι μαθητές να κατανοήσουν την 
ερμηνεία τους.  

Συνοψίζοντας η σειρά με την οποία διδάσκονται οι περίοδοι της Ιστορίας δεν είναι τόσο 
σημαντική, όσο η τοποθέτηση και η διασύνδεση των περιόδων σε ένα ευρύτερο πλαίσιο 
χρόνου.  

Πολλές μεταβλητές αναφορικά με τις διδακτικές μεθόδους για την κατανόηση της χρονικής 
ακολουθίας των γεγονότων και περιόδων έχουν ελεγχθεί σε πειραματικές έρευνες και πολλές 
δημοσιεύσεις πρακτικών δραστηριοτήτων στην τάξη στη βιβλιογραφία συζητούν τις 
αποτελεσματικές μεθόδους για την ανάπτυξη της κατανόησης του ιστορικού χρόνου μέσω 
της διδασκαλίας. Χωρίς να είναι οι μοναδικές δυνατές, ορισμένες μέθοδοι έχουν επιλεγεί από 
τους ερευνητές με κριτήριο τη συμβατότητά τους με τη φύση της ιστορικής επιστήμης και 
σκέψης, έχουν εφαρμοστεί και μελετηθεί πειραματικά, Για την κατανόηση του ιστορικού 
χρόνου προτείνονται ποικίλες εκδοχές της γραμμής του χρόνου, ασκήσεις ταξινόμησης και 
ακολουθίας. Οι οπτικές αναπαραστάσεις του χρόνου, όπως οι γραμμές του χρόνου με 
χαρακτηριστικές κατά περίοδο εικόνες αντικειμένων και προσώπων, θα πρέπει διαρκώς και 
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με συνέπεια να χρησιμοποιούνται σε όλο το Δημοτικό με αυξανόμενη συνθετότητα (Arthur 
and Phillips 2004). Ο στόχος είναι να δομηθεί η σταδιακή ακολουθία ιστορικών θεμάτων ή 
γεγονότων που οι μαθητές έχουν κατανοήσει τη συνέχειά τους.  

Ένα ερώτημα που απασχόλησε τις τελευταίες δεκαετίες τους ερευνητές είναι, εάν βοηθάει 
καθόλου στην κατανόηση του ιστορικού χρόνου η απομνημόνευση χρονολογιών. Είναι 
γεγονός ότι η εστίαση της σχολικής ιστορίας σε «γνώση χωρίς κατανόηση» έχει δεχθεί 
έντονη κριτική τόσο στην ελληνική, όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία. Όμως πρόσφατες 
έρευνες έχουν δείξει ότι η γνώση ορισμένων χρονολογιών – σταθμών είναι σημαντική, διότι 
παρέχει στους μαθητές σημεία αναφοράς στην προσέγγιση του παρελθόντος (Arthur and 
Phillips 2004, Haydn et al 2003, DES 1990). Υποστηρίζεται ότι, υπό την προϋπόθεση ότι 
εφαρμόζονται στη διδασκαλία τεχνικές για την ευρεία ανάπτυξη της κατανόησης του χρόνου 
με τη χρήση του συνδυασμού των γραμμών του χρόνου και της εμβάθυνσης στις ιστορικές 
περιόδους, υπάρχει χώρος για την εκμάθηση ορισμένων χρονολογιών ή της χρονικής 
ακολουθίας των περιόδων (Wood 1995, DES 1990, Haydn et al 2003). Συγκεκριμένα οι 
μελετητές συμφωνούν ότι η γνώση ορισμένων χρονολογιών – σταθμών ως σημείων 
αναφοράς είναι χρήσιμη στους μαθητές για να σηματοδοτούν το χάος του παρελθόντος και 
ότι συζητήσεις στην τάξη και η κατασκευή γραμμών του χρόνου μπορούν να αναπτύξουν την 
αντίληψη των μαθητών για το παρελθόν (Wood 1995: 11, Tawney 1978: 54).  

Σύγχρονοι ερευνητές όπως οι Star (1999) και Hoodless (1996) προτείνουν τη διδασκαλία με 
τη χρήση ιστορικών εικόνων και γραμμών του χρόνου. Διαπίστωσαν ότι αυτή μπορεί να 
αναπτύξει την αντίληψη του χρόνου των παιδιών και της ακολουθίας των ιστορικών 
περιόδων. Πέρα από τη διαπίστωση της αποτελεσματικότητάς της η τεχνική της γραμμής του 
χρόνου έχει διερευνηθεί περαιτέρω από τους μελετητές. Πειραματικές έρευνες, όπως αυτές 
των Wood, (1995), Hoodless (1996) και West (1982) διερεύνησαν την εφαρμογή 
διαφορετικών εκδοχών της γραμμής του χρόνου σε σχέση με την ανάπτυξη της κατανόησης 
της χρονικής ακολουθίας των ιστορικών περιόδων.  

Ο West (1982) ανέπτυξε μια σειρά διαδοχικών δραστηριοτήτων, για να δουλέψουν οι 
μαθητές χρησιμοποιώντας 5–12 επιλεγμένες στερεοτυπικές εικόνες σημαντικών χρονολογιών 
που θα έπρεπε να περιλαμβάνουν τουλάχιστον μια πολύ μακρινή στο χρόνο, ένα πολύ 
σύγχρονο αντικείμενο και μια εικόνα από τη ζωή του Χριστού που θα σηματοδοτεί το 
συμβατικό πέρασμα από τις προ Χριστού στις μετά Χριστόν χρονολογήσεις. Επίσης 
χρησιμοποίησε έναν τοίχο μήκους 10 μέτρων για μια ποικιλία γραμμών του χρόνου, 
χρονολογιών και διαφορετικών κλιμάκων για να βοηθήσει τους μαθητές να κατανοήσουν την 
έννοια της διάρκειας και τις συγκριτικές χρονολογίες. Οι γραμμές του χρόνου δε θα πρέπει 
απαραίτητα να είναι γραμμικές. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να πειραματιστούν με κύκλους και 
καμπύλες. Ο Wood (1995) προχωρώντας ένα βήμα πιο πέρα υποστηρίζει ότι υπάρχουν θετικά 
αποτελέσματα στην κατανόηση του ιστορικού χρόνου, όταν οι μαθητές προσπαθούν να 
δημιουργήσουν οι ίδιοι γραμμές του χρόνου και ιστορικές αφηγήσεις. Η έρευνα του Hoodless 
(1996) κατέληξε σε προτάσεις για τη χρήση των γραμμών του χρόνου. Στα πρώτα χρόνια του 
Δημοτικού προτείνει τις προσωπικές γραμμές της ζωής των μαθητών ακόμα και 
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τρισδιάστατες στην τάξη και σε μεγαλύτερες ηλικίες γραμμές τοπικής, εθνικής και διεθνούς 
ιστορίας. Καταλήγει ότι, για να εξασφαλιστεί η συνέχεια και η πρόοδος, οι γραμμές του 
χρόνου θα πρέπει να χρησιμοποιούνται σε όλη τη θητεία του παιδιού στο σχολείο με 
αυξανόμενη συνθετότητα.  

2.6 Η κατανόηση της χρονικής διάρκειας 

Οι Wood (1995) και Friedman (1982) επιμένουν στη σημασία της ανάπτυξης της κατανόησης 
της διάρκειας από τους μαθητές. Φαίνεται ότι είναι δύσκολη έννοια για να την αντιληφθούν, 
αλλά και σημαντική ταυτόχρονα. Όμως χρειάζεται να κατανοήσουν τον αργό ρυθμό των 
αλλαγών σε μια περίοδο και τον ραγδαίο σε μια άλλη. Ο Lomas (1993, 1999) στις έρευνές 
του προσδιορίζει 22 ζητήματα που αφορούν το χρόνο και την αλλαγή, με τα οποία θα πρέπει 
να εξοικειωθούν οι μαθητές προκειμένου να κατανοήσουν τον ιστορικό χρόνο και τη 
διάρκεια των ιστορικών περιόδων. Για παράδειγμα «ο ανθρώπινος χρόνος είναι μόνο ένα 
μικρό τμήμα του συνολικού χρόνου του σύμπαντος», «μια καινούργια ιδέα δε σημαίνει 
απαραίτητα ραγδαία αλλαγή».  

Ο στόχος είναι να δοθεί στους μαθητές η κλίμακα των περιόδων του παρελθόντος, όπως η 
δημιουργία της γης, η εμφάνιση του ανθρώπου, η ανακάλυψη της γραφής και η αρχή της 
ιστορίας, οι μετά Χριστόν περίοδοι. Επομένως έχει σημασία να μπορέσουν να διακρίνουν οι 
μαθητές το εύρος της ιστορίας του πλανήτη σε σχέση με το χρονικό εύρος της ύπαρξης του 
ανθρώπου στη γη, ή τη διάρκεια της τουρκοκρατίας στην Ελλάδα σε σχέση με τη μετά την 
απελευθέρωση περίοδο. Με την τοποθέτηση της ύπαρξης και των δράσεων του ανθρώπινου 
είδους στη συμπαντική διάσταση θα είναι σε θέση να αποτιμήσουν κριτικά σύγχρονα 
προβλήματα, όπως το οικολογικό. Mία από τις ευθύνες του διδάσκοντα την Ιστορία είναι να 
δώσει στα παιδιά μια συνολική εικόνα του παρελθόντος, ώστε οι μαθητές μέσα από τη 
σχολική Ιστορία να αποκτήσουν την αντίληψη των σταδίων από τα οποία πέρασε το 
ανθρώπινο είδος και ο πολιτισμός του τόπου τους μέχρι το στάδιο που βρίσκεται σήμερα. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Δεδομένου ότι οι μαθητές του Δημοτικού και του Γυμνασίου έχουν αντιμετωπίσει με 
διαφορετικές μεθόδους το ζήτημα του ιστορικού χρόνου, προέρχονται από διαφορετικά 
κοινωνικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα και η ηλικιακά οριοθετημένη ανάπτυξη της 
αντίληψης του ιστορικού χρόνου δεν επαληθεύεται από τις έρευνες, αφετηρία για τη 
διδακτική προσέγγιση της Ιστορίας θα πρέπει να είναι διαγνωστικά τεστ για την κατανόηση 
του ιστορικού χρόνου.  

Οι ερευνητές συμφωνούν ότι το λεξιλόγιο του ιστορικού χρόνου και οι έννοιες του εν χρήσει 
συστήματος χρονολόγησης δε γίνονται κατανοητά κατά τη διαπραγμάτευση των σχολικών 
κεφαλαίων της ιστορίας, εάν δεν αφιερωθεί ιδιαίτερος χρόνος στη συστηματική εκμάθησή 
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τους. Επομένως είναι ουσιώδες οι δραστηριότητες που στοχεύουν στην ανάπτυξη της 
κατανόησης του ιστορικού χρόνου να δίνουν έμφαση στη συζήτηση και σε έναν καθορισμένο 
πυρήνα λεξιλογίου. Ενώ στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού επικεντρώνεται στην κατανόηση 
των υποδιαιρέσεων του χρόνου (έτος, μήνας, ημερομηνία, ώρα), ο εκπαιδευτικός σε 
μεγαλύτερες ηλικίες μπορεί να αναλύσει έννοιες όπως αιώνας, χιλιετία, ιστορική περίοδος, 
εποχή, αναχρονισμός.  

Οι έρευνες συγκλίνουν στη διαπίστωση ότι η καλλιέργεια της κατανόησης του ιστορικού 
χρόνου είναι περισσότερο αποτελεσματική, όταν αφετηρία είναι η προσέγγιση της 
προσωπικής ιστορίας των μαθητών, της οικογενειακής, της τοπικής μέσα από οικεία τους 
πρόσωπα, αντικείμενα και χώρους και στη συνέχεια η μελέτη της εθνικής και παγκόσμιας 
ιστορίας. Οι μαθητές κατανοούν ότι τα ίδια, η οικογένειά τους, ο τόπος τους είναι ιστορία και 
επομένως η διδασκαλία αυτού του μαθήματος τα αφορά. Επομένως μια αποτελεσματική 
αφετηρία της διδασκαλίας της Ιστορίας στο Δημοτικό είναι η προσωπική ιστορία των 
μαθητών, της οικογένειάς τους και οι περίοδοι της μνήμης. των ζώντων.  

Η σύνδεση του ιστορικού χρόνου με το παρόν των μαθητών επιτυγχάνεται, εάν με βιωματικές 
μεθόδους οι μαθητές κατανοήσουν ότι το παρελθόν διαμορφώνει ως ένα βαθμό το παρόν και 
προεκτείνεται στο μέλλον και ότι τα υλικά και πνευματικά κατάλοιπα αυτού του παρελθόντος 
είναι παρόντα στην καθημερινή ζωή μας. 

Έρευνες έδειξαν ότι οι μαθητές του Δημοτικού μπορούν ευκολότερα να διαχωρίσουν το 
μακρινό παρελθόν από το πρόσφατο, συγκρίνοντας το με το σήμερα. Αυτό το συμπέρασμα θα 
μπορούσε να ισχύει και για την αρχαία ελληνική ιστορία. Επισημαίνεται όμως ότι κάθε 
διδακτική προσέγγιση του παρελθόντος χρειάζεται να έχει ως αφετηρία το σήμερα, 
αντιπαραβάλλοντας πολιτισμικά στοιχεία του μακρινού παρελθόντος με σύγχρονα ή 
δείχνοντας συνέπειες και σχέσεις. Παράλληλα η αντιπαραβολή πολιτισμικών στοιχείων του 
σύγχρονου κόσμου με αυτά μιας εποχής του μακρινού παρελθόντος, που τους είναι οικεία, 
όπως η αρχαία Ελλάδα, συμβάλλει στην κατανόηση της χρονικής απόστασης. 

Για την κατανόηση του ιστορικού χρόνου προτείνεται η δημιουργία ενός χάρτη του 
παρελθόντος με τις σημαντικότερες χρονολογίες/περιόδους – σταθμούς, ώστε να ταξινομηθεί 
καταρχήν σε νοητικό χάρτη στη σκέψη των μαθητών το χάος του παρελθόντος. Αναφορικά 
με το ερώτημα της χρησιμότητας της απομνημόνευσης χρονολογιών πρόσφατες έρευνες 
έχουν δείξει ότι η γνώση ορισμένων χρονολογιών – σταθμών είναι σημαντική, διότι παρέχει 
στους μαθητές σημεία αναφοράς στην προσέγγιση του παρελθόντος. Οι χρονολογίες όμως 
χρειάζεται να εντάσσονται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο αναφοράς. 

Για την κατανόηση της χρονικής ακολουθίας αποτελεσματικές έχουν αποδειχθεί οι ποικίλες 
εκδοχές της γραμμής του χρόνου και οι ασκήσεις ταξινόμησης και ακολουθίας των ιστορικών 
περιόδων/γεγονότων. Από τη σύνθεση των ερευνητικών αποτελεσμάτων σε σχέση με την 
αξιολόγηση της εφαρμογής των γραμμών του χρόνου και παρά τις διαφορές των εφαρμογών 
τους κατά ηλικία, έχει σημασία:  

• να δημιουργούν οι ίδιοι οι μαθητές τις γραμμές του χρόνου, 
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• εκτός από την ονομασία των περιόδων να εντάσσουν στο χάρτη χαρακτηριστικό 
παραστατικό υλικό, όπως φωτογραφίες, εικόνες από γεγονότα, αντικείμενα και 
πρόσωπα, κείμενα-φράσεις-λέξεις με χαρακτηριστικές έννοιες κάθε εποχής, 

• να συζητούν για το τι ανήκει, τι δεν ανήκει στην εποχή, τι είναι και τι σημαίνει κάθε 
τι, 

• όταν είναι δυνατόν να υποδηλώνεται η χρονική απόσταση και η διάρκεια των 
περιόδων,  

• ειδικά στην προϊστορία και στη σχέση της με τη σύγχρονη εποχή βοηθούν οι 
παράλληλες γραμμές του χρόνου, 

• με καμπύλες, κύκλους, τεθλασμένες, ιστούς μπορούν να εμπλουτίζονται σε 
περιεχόμενο οι ευθύγραμμες απεικονίσεις. Στην ουσία πέρα από τις χρονολογικές 
λίστες γεγονότων, έχει σημασία να κατανοήσουν την ακολουθία και τη συσχέτισή 
τους. 

Δεν υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα που να υποστηρίζουν ότι η χρονολογική ανάπτυξη των 
περιόδων από την αρχαιότερη προς τις νεότερες είναι ο πιο αποτελεσματικός τρόπος, για να 
αποτυπώνουν οι μαθητές στη σκέψη τους την ακολουθία των περιόδων από ότι η αντίστροφη 
σειρά. Τα αποτελέσματα όμως των σχετικών ερευνών υποστηρίζουν ότι για να κατανοήσουν 
καλύτερα οι μαθητές τις διαφορετικές περιόδους, είναι χρήσιμο η παραστατική παρουσίασή 
τους να συνοδεύεται από εικόνες αντικειμένων και χαρακτηριστικών προσώπων, μνημείων 
αυτών των περιόδων.  

Η κατανόηση της χρονικής διάρκειας στην ιστορία είναι θεμελιώδης για την τοποθέτηση της 
ύπαρξης και των δράσεων του ανθρώπινου είδους στη συμπαντική διάσταση και την κριτική 
αποτίμηση σύγχρονων προβλημάτων, όπως το οικολογικό. Όμοια η επίγνωση της χρονικής 
διάρκειας συγκεκριμένων ιστορικών περιόδων, όπως για παράδειγμα της Τουρκοκρατίας, 
μπορεί να συμβάλλει στην ερμηνεία ιστορικών φαινομένων που ακολούθησαν. 

Τελικά ειδικότερες κατηγορίες της κατανόησης του ιστορικού χρόνου από τους μαθητές 
Δημοτικού και Γυμνασίου μπορούν να αναπτυχθούν σε διαφορετικές ηλικίες, εάν διδαχθούν 
στο κατάλληλο εκπαιδευτικό πλαίσιο και με κατάλληλες τεχνικές. 
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Abstract: This paper presents main reasons that render the cultivation of empathy useful and 
necessary in the teaching of all subjects and especially history. Furthermore, methodological 
tools and techniques that promote the development of empathic skills are suggested to achieve 
historical understanding. Finally, attempts are made for a brief analysis on the problematic of 
complaints and disputes that have been made about whether and to what extent empathy can 
contribute to effective historical education. 

 
Keywords:Empathy, historical understanding, teaching of history, empathic techniques 

 
Περίληψη: Στην εργασία αυτή παρουσιάζονται βασικοί λόγοι που καθιστούν την 
καλλιέργεια της ενσυναίσθησης χρήσιμη και αναγκαία στη διδασκαλία όλων των μαθημάτων 
και ειδικότερα στη διδακτική της ιστορίας. Παράλληλα προτείνονται μεθοδολογικά εργαλεία 
και τεχνικές που προωθούν την ανάπτυξη της ενσυναισθητικής δεξιότητας, προκειμένου να 
επιτευχθεί η ιστορική κατανόηση. Τέλος, επιχειρείται μια σύντομη ανάλυση πάνω στην 
προβληματική των ενστάσεων και των αμφισβητήσεων που έχουν διατυπωθεί σχετικά με το 
κατά πόσο και σε ποιο βαθμό μπορεί να συμβάλει η ενσυναίσθηση στην αποτελεσματική 
ιστορική εκπαίδευση. 

 
Λέξεις κλειδιά: Ενσυναίσθηση, ιστορική κατανόηση, διδακτική της Ιστορίας, 
ενσυναισθητικές τεχνικές. 
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Εισαγωγή 

Ενσυναίσθηση είναι σε γενικές γραμμές η προσπάθεια ενός ατόμου να «δει» τον κόσμο με τα 
μάτια κάποιου άλλου. Ο όρος χρησιμοποιείται για πρώτη φορά το 1897 από το γερμανό 
ψυχολόγο Theodore Lipp (Einfühlung) και από τότε αποκτά αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα στη 
συμβουλευτική, καθώς και σε άλλες ψυχοθεραπευτικές προσεγγίσεις (Μαλικιώση-Λοΐζου, 
2003). Πέρα από τις μελέτες της Ψυχολογίας, η ενσυναίσθηση, ως θεωρία, συνδέθηκε έντονα 
με μελέτες της Αισθητικής και της Φιλοσοφίας της Τέχνης, ως διαδικασία κατά την οποία ο 
παρατηρητής μπαίνει στη θέση, στο μυαλό και στη νοοτροπία του δημιουργού, 
προσπαθώντας να ικανοποιήσει την έμφυτη ανάγκη να κατανοήσει το έργο τέχνης 
(Κουργιαντάκης, 2005). 

Στην αγγλική γλώσσα το «Einfühlung» μεταφράστηκε ως «empathy» και χρησιμοποιήθηκε 
το 1903 από τον αμερικανό ψυχολόγο του Πανεπιστημίου του Cornell, Edward Titchener. 
Στην Ελλάδα ο Ε.Π. Παπανούτσος ερμηνεύει από τα αγγλικά τον όρο ως «ενσυναίσθηση» 
(Παπανούτσος, 1985)  αντιδιαστέλλοντάς τον, βεβαίως, από την «εμπάθεια», που έχει στην 
ελληνική γλώσσα τελείως διαφορετική σημασία. 

Στο χώρο της Ιστορίας, η έννοια της ενσυναίσθησης λειτουργεί ως μέσο απαραίτητο αν και 
όχι μοναδικό για την ιστορική κατανόηση. Ενσυναίσθηση στην Ιστορία είναι μια προσπάθεια 
προσέγγισης των βιωμάτων, των κινήτρων δράσης, των ηθών και των εθών, των νοητικών 
διεργασιών και της νοοτροπίας των ανθρώπων του παρελθόντος, χωρίς ενδεχομένως την 
αυστηρή αναγωγή στα γεγονότα καθαυτά, σε μια προσπάθεια να ερευνηθεί, να ερμηνευτεί 
και να κατανοηθεί αποτελεσματικότερα το παρελθόν και η δράση των προσώπων σ’ αυτό 
(Κουργιαντάκης, 2005).Η ιστορική ενσυναίσθηση είναι στενά συνδεδεμένη με τις μοντέρνες 
(σε αντιδιαστολή με τις παραδοσιακές και τις μεταμοντέρνες) αντιλήψεις της ιστορίας. Από 
τη στιγμή που οι «μοντέρνοι» ιστορικοί προχωρούν πέρα από την απλή καταγραφή των 
γεγονότων, πέρα από την παρουσίαση μιας «αντικειμενικής» και αξιολογικά ουδέτερης 
ιστορίας, δημιουργείται η ανάγκη της ιστορικής εξήγησης και της ιστορικής κατανόησης 
(Κουργιαντάκης, 2005).  Μέσα σε αυτήν την προοπτική, η ιστορική κατανόηση 
αναδεικνύεται ως το βασικό ζητούμενο της αποτελεσματικής ιστορικής εκπαίδευσης 
(Σμυρναίος, 2013). Η ιστορική ενσυναίσθηση, λοιπόν, αναδεικνύεται έννοια-κλειδί στην 
προσπάθεια ερμηνευτικής προσέγγισης του παρελθόντος και αποτελεσματικής διδασκαλίας 
της ιστορίας (Sumler-Edmond, 2013).  

Η παρούσα εργασία επιδιώκει να δείξει ότι η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης  είναι χρήσιμη 
και αναγκαία στο διδακτικό/μαθησιακό πλαίσιο του σχολείου και ειδικότερα στη διδακτική 
της ιστορίας, καθώς αποτελεί μέσο απαραίτητο για την ιστορική κατανόηση και κατ’ 
επέκταση για την αποτελεσματική ιστορική εκπαίδευση. Ταυτόχρονα προτείνει μεθόδους, 
τεχνικές και δραστηριότητες ανάπτυξης και ενδυνάμωσης της ενσυναισθητικής δεξιότητας 
στο μάθημα της ιστορίας, ενώ παράλληλα επεξεργάζεται κριτικά τους κινδύνους που 
ελλοχεύουν κατά την αξιοποίηση των προτεινόμενων διδακτικών εργαλείων και τα εμπόδια 
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που υποβόσκουν στην προσπάθειά ερμηνευτικής προσέγγισης του παρελθόντος μέσω της 
ενσυναίσθησης. 

1. Ενσυναίσθηση – Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις  

Η ενσυναίσθηση έχει αναπτυχθεί ως μια εξέχουσα δεξιότητα στους δυτικούς πολιτισμούς και 
θεωρείται μια από τις σημαντικότερες παραμέτρους της όλης συμβουλευτικής και της 
ψυχοθεραπείας. Ενσυναίσθηση είναι η ικανότητα της εμβίωσης (εμβιώ= ζω εν τινι) της 
κατάστασης του άλλου, είναι η ικανότητα της κατανόησης και του μοιράσματος των 
συγκινήσεων, των σκέψεων και της συμπεριφοράς του άλλου. Δηλώνει συναισθηματική 
συμμετοχή (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003). 

Συχνά ταυτίζεται η έννοια της συμπάθειας με αυτήν της ενσυναίσθησης. Η συμπάθεια, 
σύμφωνα με την Ehmann (1971), σε αντίθεση με την εσυναίσθηση, περικλείει στοιχεία 
οίκτου, συλλύπησης και συμφωνίας με τις απόψεις του άλλου. Αντίθετα στην ενσυναίσθηση, 
ενώ ο θεραπευτής συμμετέχει συναισθηματικά, δε χάνει ποτέ την αντικειμενικότητά του ή δε 
συμφωνεί υποχρεωτικά με τις απόψεις του θεραπευόμενου.   

Τα τελευταία χρόνια έχει δοθεί έμφαση στο ρόλο της ενσυναίσθησης στην πολυπολιτισμική 
συμβουλευτική και στους τρόπους με τους οποίους μπορούν οι σύμβουλοι να υπερβαίνουν τις 
πολιτισμικές διαφορές και να νιώθουν ενσυναίσθηση για τους πολιτισμικά διαφορετικούς 
πελάτες τους, να έχουν δηλαδή πολιτισμική ενσυναίσθηση. Τον όρο πολιτισμική 
ενσυναίσθηση εισήγαγε για πρώτη φορά το 1995 ο Ridley ως μια ειδική διάσταση της 
ενσυναίσθησης και αναφέρθηκε σε αυτήν ως την ικανότητα των συμβούλων 
ψυχοθεραπευτών να κατανοούν με ακρίβεια τις προσωπικές εμπειρίες ατόμων που 
προέρχονται από άλλα πολιτισμικά και κοινωνικά πλαίσια και να τους επικοινωνούν την 
ακριβή κατανόησή τους εποικοδομητικά με τρόπο που να δείχνει αληθινό ενδιαφέρον 
(Μαλικιώση-Λοΐζου, 2008). 

Στο χώρο της ιστορίας, η ιδέα της ενσυναίσθησης παρουσιάζεται ήδη από το 18ο αιώνα. 
Ωστόσο ο Άγγλος ιστορικός R. Collingwood τον 20ο αιώνα ήταν αυτός που ουσιαστικά 
καθιέρωσε την έννοια της «ιστορικής ενσυναίσθησης» ή «συμπαθητικής κατανόησης». 
Σύμφωνα με τον Collingwood (Collingwood, 1946, όπ. αναφ. στο Σμυρναίος, 2013) το 
παρελθόν αποτελείται από πράξεις και όχι από συμβάντα. Οι πράξεις έχουν μια «εξωτερική» 
και μια «εσωτερική» πλευρά. Στην «εσωτερική» πλευρά περιλαμβάνονται οι σκέψεις που 
έκανε το ιστορικό πρόσωπο την εποχή της δράσης του και ειδικότερα πριν τη δράση του. Ο 
ιστορικός συνδέει άρρηκτα πράξη και σκέψη, εκμεταλλεύεται τη σχέση αυτή και φροντίζει να 
εξαγάγει τη σκέψη από τη δράση και στη συνέχεια να ερμηνεύσει τη δράση μέσω της 
σκέψης. Έτσι, θα αποφανθεί ο Collingwood, όλη η ιστορία είναι η ιστορία της σκέψης και η 
ενσυναίσθηση βοηθά τον ιστορικό στην επανενεργοποίηση (re-enactment) της εμπειρίας του 
παρελθόντος, προσπαθώντας να ξανασυλλάβει τις σκέψεις των ιστορικών προσώπων και 
συνεπώς να ξαναζήσει εκείνη την εποχή, θεωρώντας με τον τρόπο αυτό ότι θα την 
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κατανοήσει καλύτερα. Επομένως, το ιστορικό έργο παρουσιάζεται ως ένας δυναμικός 
συνδυασμός γνώσης και φαντασίας (Σμυρναίος, 2013).  

Με αφορμή το έργο του Collingwood, η έννοια της ενσυναίσθησης έχει σήμερα ενσωματωθεί 
πλήρως στο λεξιλόγιο και στο καθηκοντολόγιο της ιστορικής εκπαίδευσης. Πλήθος 
ερευνητών και διδακτικολόγων της ιστορίας θεωρούν την ιστορική ενσυναίσθηση ως ένα από 
τα πιο σημαντικά εργαλεία στην προσπάθεια να δημιουργηθούν οι βάσεις για μια 
αποτελεσματική ιστορική διδασκαλία (Σμυρναίος, 2013; Κουνέλη, 2008; Κουργιαντάκης, 
2005; Νάκου, 2000; Lechowick, 1997), χωρίς βέβαια να λείπουν οι ενστάσεις και οι 
αμφισβητήσεις για το κατά πόσο μπορεί να συμβάλλει αυτή η έννοια-κλειδί του Collingwood 
στην ιστορική κατανόηση και στη διδασκαλία της ιστορίας (Jenkins, 2006; Walsh, 1994).         

2. Ευεργετήματα από την καλλιέργεια της ιστορικής ενσυναίσθησης   

Η καλλιέργεια της ιστορικής ενσυναίσθησης κατά τη διδασκαλία του μαθήματος της ιστορίας 
σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης συμβάλλει ενεργά με διάφορους τρόπους στην 
αποτελεσματική ιστορική εκπαίδευση.    

Καταρχήν εξοικειώνει τους μαθητές με ξένες νοοτροπίες του παρελθόντος, 
επανατοποθετώντας τις κοσμοθεωρίες του παρελθόντος στο παρόν. Το παρελθόν επανέρχεται 
στη ζωή, όχι αναδημιουργώντας τη σκέψη που υπήρξε, αλλά χρησιμοποιώντας τον 
εννοιολογικό εξοπλισμό του παρόντος, για να δομήσει ένα μοντέλο σκέψης διαφορετικό από 
αυτό του παρόντος, μέσα στο οποίο τα γνωστά γεγονότα μπορούν να ανασυντεθούν και να 
κατανοηθούν (Νάκου, 2000). 

Επιπλέον, διευκολύνει την κατανόηση των κινήτρων. Η ενσυναίσθηση υπογραμμίζει το 
γεγονός ότι η ιστορία αφορά σε αληθινούς ανθρώπους (Νάκου, 2000). Επομένως 
αναδημιουργεί «πλαίσια αναφοράς», μέσα στα οποία τα κίνητρα και οι πράξεις των 
ανθρώπων μπορούν να ορθολογικοποιηθούν και να δικαιολογηθούν (Stockley, 1983). Μέσα 
από τον τονισμό αυτού του ανθρώπινου χαρακτήρα της ιστορίας και μέσω της πειθαρχημένης 
και συστηματικής ενεργοποίησης της φαντασίας, η ενσυναίσθηση βοηθά σημαντικά την 
ιστορική κατανόηση, το ζητούμενο δηλαδή της διδασκαλίας της ιστορίας (Stockley, 1983; 
Sumler-Edmond, 2013).  

Ταυτόχρονα, η ιστορική ενσυναίσθηση δίνει τη δυνατότητα έρευνας σε βάθος, η οποία οδηγεί 
το μαθητή να αποκτήσει συνείδηση του τι σημαίνει να είναι κανείς άνθρωπος. Ο μαθητής με 
τον τρόπο αυτό αισθάνεται ότι συμμετέχει σε μια αντιπροσωπευτική εμπειρία της 
ανθρωπότητας, γεγονός που συμβάλλει ακόμη και στην προσωπική του ανάπτυξη (Stockley, 
1983; Hoepper, 2009). Παράλληλα εμπειρικά δεδομένα δείχνουν ότι η ικανότητα του μαθητή 
για ενσυναίσθηση συμβάλλει στη δυνατότητα συγκέντρωσής του στο μάθημα και γενικότερα 
την ικανότητα του να αναπτύσσει κοινωνικές δεξιότητες (Lechowick,1997).  

Η διδασκαλία της Ιστορίας μπορεί να καλλιεργήσει την κοινωνική δεξιότητα της 
πολιτισμικής ενσυναίσθησης, διότι εξοικειώνει τους μαθητές με βιωμένες εμπειρίες 
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ανθρώπων από διαφορετικούς λαούς και πολιτισμούς. Παράλληλα, όμως, η καλλιέργεια της 
πολιτισμικής ενσυναίσθησης, καθώς διευκολύνει την ακριβή κατανόηση και το αληθινό 
ενδιαφέρον για τα υποκείμενα ενός διαφορετικού πολιτισμού, προσανατολίζει τους μαθητές 
σε μια συνειδητή πρόσληψη των ιστορικών γνώσεων, στην ιστορική κατανόηση (McAllister 
& Irvine, 2002). 

Επιπλέον εξαιρετικά σημαντική αναδεικνύεται η συμβολή της ενσυναίσθησης σε 
πολυπολιτισμικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί που κατέχουν οι ίδιοι και καλλιεργούν στους μαθητές τους ενσυναισθητικές 
δεξιότητες επιτυγχάνουν πιο θετική αλληλεπίδραση με τους πολιτισμικά διαφορετικούς 
μαθητές τους, αναπτύσσουν πιο υποστηρικτικό κλίμα στη σχολική τάξη και εφαρμόζουν 
αποτελεσματικότερες μαθητοκεντρικές προσεγγίσεις (McAllister & Irvine 2002). Εξάλλου, οι 
μέθοδοι και οι τεχνικές καλλιέργειας της ενσυναίσθησης μπορούν να καρποφορήσουν 
κατεξοχήν σε σχολικά περιβάλλοντα που κυριαρχεί η συναισθηματική ασφάλεια, η 
συμπάθεια που απορρέει από ειλικρινές ενδιαφέρον προς τον άλλον, η σύναψη σχέσεων με 
ανάληψη δεσμεύσεων σε προσωπικό και ομαδικό επίπεδο και η βαθιά στοχαστική κατανόηση 
της διαφορετικότητας (McAllister & Irvine, 2002).  

Τέλος, η ικανότητα για ενσυναισθητική κατανόηση του παρελθόντος μπορεί να συμβάλλει 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων κατανόησης και αποδοχής της θέσης  και των πράξεων του άλλου. 
Οι δεξιότητες αυτές, καλλιεργούμενες μέσα στο μάθημα της Ιστορίας, μπορούν να 
αποτελέσουν απαρχή για τη διαμόρφωση των μελλοντικών δημοκρατικών πολιτών, που θα 
χαρακτηρίζονται από κατανόηση, σεβασμό και αποδοχή του διαφορετικού και αισθήματα 
αλτρουισμού και γνήσιου ενδιαφέροντος για τον συνάνθρωπο (Μαυρομάτη, 2012). 

3. Διδακτικές προσεγγίσεις και τεχνικές που καλλιεργούν την ιστορική 
ενσυναίσθηση 

Oι έφηβοι μαθητές καλλιεργούν σε πολύ υψηλό βαθμό την ιστορική ενσυναίσθηση 
λειτουργώντας ομαδικά μέσα στο πλαίσιο συνεχούς διαλόγου, όπου αναδεικνύεται και 
γίνεται διαρκής επεξεργασία του συγκρουσιακού στοιχείου (Λεοντσίνης, 1999). Εξάλλου η 
διαλογική εκπαίδευση αποτελεί τη μόνη ικανή, ώστε να γεννηθεί και να αναπτυχθεί η κριτική 
σκέψη (Freire, 1970). Στο σημείο αυτό αναδεικνύεται ο σημαίνων ρόλος που παίζει η 
ερωτηματοθεσία στην ιστορική κατανόηση. Είναι αναγκαίο όχι μόνο να χρησιμοποιεί ο 
εκπαιδευτικός ποικιλία ερωτήσεων, αλλά να προβαίνει και σε έντονο βομβαρδισμό 
(bombarding) των μαθητών με ερωτήσεις, ειδικά με αυτές που αναζητούν αιτίες και κίνητρα, 
ακόμη και στο πλέον πρώιμο επίπεδο της ιστορικής εκπαίδευσης. Επιπλέον η 
ερωτηματοθεσία των εκπαιδευτικών διευκολύνει και αναπτύσσει την ερωτηματοθεσία των 
μαθητών, δημιουργώντας παιδαγωγική ατμόσφαιρα κατάλληλη για διερευνητικές διαδικασίες 
μάθησης (Σμυρναίος, 2013). 

Αναφορικά με τα είδη των ερωτήσεων, τα ανοιχτού τύπου ερωτήματα είναι αυτά που δομούν 
την κριτική σκέψη και ασκούν στην ενσυναίσθηση, καθώς αποτελούν ερωτήματα 
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δημιουργικής/αποκλίνουσας και κριτικής σκέψης. Τα κλειστού τύπου ερωτήματα είναι 
απαραίτητα προκειμένου να ελεγχθεί η μνήμη, η παρατηρητικότητα και η κατανόηση των 
ιστορικών γεγονότων, ωστόσο με τα ανοιχτά ερωτήματα θα οικοδομηθεί ένα υψηλότερο 
επίπεδο γνώσης και κατανόησης. Ερωτήσεις που αφορούν τις μαρτυρίες (Μας βοηθά η πηγή 
να αντιληφθούμε τα κίνητρα του ιστορικού προσώπου;), τη δημιουργία υποθέσεων (Ποιοι 
παράγοντες οδήγησαν  κατά τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο στη γένεση νέων θρησκειών;), 
τις ερμηνείες (Γιατί προτείνονται διαφορετικές ή αντικρουόμενες ερμηνείες για τα αίτια του 
συγκεκριμένου ιστορικού γεγονότος;), κ.α. είναι δυνατό να οδηγήσουν σε ένα γόνιμο και 
ενσυναισθητικό διάλογο μέσα στην τάξη. 

Ωστόσο η αποτελεσματική ως προς την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης ερωτηματοθεσία θα 
ήταν χρήσιμο να αξιοποιεί καθαρά ενσυναισθητικές ερωτήσεις (Εάν ήσουν στρατιώτης και 
συμμετείχες στην προέλαση του ελληνικού στρατού στο εσωτερικό της Ανατολίας το καλοκαίρι 
του 1921, τι θα μπορούσες να κάνεις, τι θα σκεφτόσουν, τι θα έλεγες στον αξιωματικό σου;) ή 
και ερωτήσεις που αφορούν τη σύνθεση ή την οπτική γωνία (Περιγράψτε το ιστορικό γεγονός 
από την πλευρά των αντιπάλων ή από τη μεριά των κατοίκων των περιοχών εκείνων που 
αποτέλεσαν το θέατρο των πολεμικών αναμετρήσεων.). Ουσιαστικά πρόκειται για ερωτήσεις 
που προωθούν την ιστορική προσομοίωση.  

Οι μαθητές κατά την ιστορική προσομοίωση προσπαθούν να διεισδύσουν στο μυαλό του 
ιστορικού υποκειμένου και να υποθέσουν πώς θα σκεφτόταν, τι θα γνώριζε και τι όχι, σε ποιο 
παράγοντα θα έδινε προτεραιότητα, κ.α.. Φυσικά για να είναι η ιστορική προσομοίωση καλά 
δομημένη και πρακτικά εφαρμόσιμη πρέπει να είναι προσεκτικά σχεδιασμένη και να 
λαμβάνει υπόψη την ηλικία και τις ικανότητες των μαθητών (Αυγέρη, 2010). 

Παράλληλα με την τεχνική της ιστορικής προσομοίωσης, η ενσυναίσθηση 
προσεγγίζεται σταδιακά μέσω της ερωτηματοθεσίας και του διαλόγου και με την τεχνική των 
«δομημένων διλλημάτων». Πρόκειται για ηθικά διλλήματα που προκύπτουν από την ανάλυση 
του ιστορικού γεγονότος και τη δράση των ιστορικών προσώπων, για την κριτική 
επεξεργασία των οποίων ο εκπαιδευτικός έχει δώσει επαρκείς πληροφορίες ως προς την 
αρχική κατάσταση, το στόχο, τους διαθέσιμους χειρισμούς και τους περιορισμούς τους. Οι 
μαθητές καλούνται να προβληματιστούν πάνω στο συγκρουσιακό στοιχείο των διλλημάτων 
αυτών, κατανοώντας τα κίνητρα, τις συνέπειες της δράσης των ιστορικών προσώπων και την 
κατεξοχήν ουσία του ιστορικού γίγνεσθαι (Stockley, 1983).  

Η επεξεργασία των ανοιχτών ερωτημάτων ιστορικής προσομοίωσης μπορεί να προσλάβει μια 
ενδιαφέρουσα ομαδοσυνεργατική διάσταση μέσω της αξιοποίησης των συνεργατικών 
εργαλείων Web2.0 (Brush & Saye 2009). Ο όρος Web2.0 χρησιμοποιείται για να περιγράψει 
τη νέα γενιά του Παγκοσμίου Ιστού, η οποία βασίζεται στην όλο και αυξανόμενη δυνατότητα 
των χρηστών του Διαδικτύου να μοιράζονται πληροφορίες και να συνεργάζονται σύγχρονα ή 
ασύγχρονα στο Διαδίκτυο. Το Web2.0 σηματοδοτεί τη μετάβαση από ένα Διαδίκτυο που 
παρείχε μόνο πληροφορίες στους απλούς χρήστες (“Read Only” Web) στο συμμετοχικό 
Διαδίκτυο, το οποίο δίνει τη δυνατότητα στους χρήστες να αλληλεπιδρούν χωρίς απαραίτητα 
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να διαθέτουν εξειδικευμένες γνώσεις σε θέματα υπολογιστών (Read/Write Web) (Βίγκλας 
κ.α., 2007).  

Ποικίλες είναι οι εφαρμογές Web2.0 που προτείνονται για αξιοποίηση στην εκπαιδευτική 
πράξη (Ψυχογυιού, 2009). Για την ομαδοσυνεργατική επεξεργασία ανοιχτών ερωτημάτων 
ιστορικής εξομοίωσης κατάλληλα εργαλεία κρίνονται το συνεργατικό εργαλείο συγγραφής 
κειμένου Wiki και κυρίως το wikispaces και το PBworks, όπως και τα εργαλεία συνεργατικής 
επεξεργασίας εγγράφων  Google Drive  και  TitanPad (Brown, 2012; Langran & Alibrandi 
2009).  

Μέσω, λοιπόν, της αξιοποίησης των συνεργατικών εφαρμογών Web2.0 οι μαθητές 
της τάξης έχουν τη δυνατότητα χωρισμένοι σε ομάδες να απαντούν σύγχρονα ή ασύγχρονα 
σε ερωτήματα ιστορικής εξομοίωσης ή άλλου τύπου ανοιχτά ερωτήματα, να 
συνδιαμορφώνουν εργασίες, να δημιουργούν και να επεξεργάζονται κείμενα 
παρακολουθώντας ταυτόχρονα τις απαντήσεις και τον προβληματισμό των άλλων ομάδων. 
Μέσα σε τέτοια περιβάλλοντα ο εκπαιδευτικός μπορεί να ελέγξει την εμπέδωση και την 
ενσυναισθητική κατανόηση της ύλης λειτουργώντας εμψυχωτικά και ενθαρρυντικά, 
σύγχρονα ή ασύγχρονα. Με τη διαδικασία αυτή εμπλουτίζεται η εξάσκησή των μαθητών 
στην ενσυναισθητική δεξιότητα μέσα από τις πολλαπλές προοπτικές, την ανακαλυπτική 
μάθηση και το «μαθαίνω-φτιάχνοντας» (learning-by-making) των θεωριών του 
εποικοδομητισμού (Brown, 2012; Langran & Alibrandi 2009; Brush & Saye 2009). 

Επιπρόσθετα, η αξιοποίηση του Διαδικτύου στη διδασκαλία της ιστορίας μπορεί να 
υποστηρίξει την ιστορική ενσυναίσθηση παράλληλα με άλλες βασικές αρχές της διδακτικής 
της Ιστορίας, όπως η πολυπρισματική προσέγγιση και η εποπτικότητα (Ψυχογυιού & 
Μαλιγκάνη, 2009). Αυτό συμβαίνει, όταν αξιοποιείται το Διαδίκτυο σε ψηφιακά 
εκπαιδευτικά σενάρια (Κουνέλη, 2008) και διδακτικές προσεγγίσεις που στηρίζονται στην 
επεξεργασία αυθεντικού ιστορικού υλικού και επιχειρούν διαθεματικές προεκτάσεις σε 
διάφορα γνωστικά αντικείμενα (Ψυχογυιού & Μαλιγκάνη, 2009). Επίσης την ενσυναίσθηση 
των μαθητών στη διδασκαλία της ιστορίας προωθούν στρατηγικές και τεχνικές που 
βασίζονται στην κριτική επεξεργασία εικόνων και βίντεο (Παπουτσή & Ποταμιάς, 2014) ή 
αξιοποιούν περιβάλλοντα εικονικής πραγματικότητας, όπως π.χ. εικονικά μουσεία, 
(Φραγκάκη, 2004) κ.α..   

Μέσα στο ίδιο πλαίσιο της πολυτροπικής διάδρασης των πολυμεσικών εφαρμογών και της 
ενσυναισθητικής κατανόησης της ιστορίας κινείται και η αξιοποίηση δραματικών 
κινηματογραφικών ταινιών, προκειμένου να επεξεργαστούν οι μαθητές - συνήθως μέσω 
φύλλων εργασίας - δύσκολα συναισθηματικά θέματα ή δομημένα διλήμματα  (Metzger, 
2012). 

Άλλες βασικές τεχνικές ανάπτυξης ενσυναισθητικών δεξιοτήτων είναι η  «ζωντανή» ιστορική 
αφήγηση και χαρακτηρισμός προσώπων, η αξιοποίηση και άλλων ιστορικών πηγών, καθώς 
και λογοτεχνικών κειμένων και ο συνδυασμός γενικής και τοπικής ιστορίας (Λεοντσίνης, 
1999). Στην ίδια κατεύθυνση κινείται η ενθάρρυνση της ανάγνωσης ιστορικών 
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μυθιστορημάτων και η συζήτηση πάνω σε αυτά, όπως και η εξέταση - και μάλιστα δια ζώσης 
- ιστορικών κτιρίων και έργων τέχνης (Briffa, 1998).  

Επιπρόσθετα η ανάπτυξη της ιστορικής ενσυναίσθησης διευκολύνεται, όταν αξιοποιούνται 
από τον εκπαιδευτικό ενσυναισθητικές τεχνικές, όπως οι Αντισταθμιστικές Στρατηγικές  και 
η Αντιστροφή Ρόλων (Αυγέρη, 2010). Οι Αντισταθμιστικές Στρατηγικές εφαρμόζονται 
συνήθως σε σχέση με μειονότητες που υφίστανται διακρίσεις ή όταν στην τάξη υπάρχει μια 
ομόφωνη άποψη σχετικά με την ερμηνεία ενός ιστορικού γεγονότος, η οποία ενδεχομένως 
οφείλεται σε άγνοια. Ο εκπαιδευτικός τότε καλείται να μπει στη θέση σε θέση «δικηγόρου 
του διαβόλου», προκειμένου να φωτίσει πολύπλευρα το γεγονός, να γκρεμίσει προλήψεις και 
αγκυλώσεις του παρελθόντος. Η Αντιστροφή Ρόλων μπορεί να χρησιμοποιηθεί, όταν η 
διδασκαλία αφορά σε μειονοτικές ομάδες ή έθνη που δεν είναι δημοφιλή στους μαθητές. Οι 
μαθητές καλούνται να μπουν στη θέση της συγκεκριμένης μειονοτικής ομάδας ή του έθνους 
και να αντιμετωπίσουν την πραγματικότητα μέσα από τα μάτια «του άλλου».  

Στην κατεύθυνση αυτή πολύτιμες υπηρεσίες εναλλακτικής διδασκαλίας μπορούν να 
προσφέρουν τα projects αλλά και τα εκπαιδευτικά προγράμματα και οι βιωματικές δράσεις, 
όπως π.χ. «Το ταξίδι φυγής 6-18 ετών», μια δραστηριότητα βιωματικής μάθησης στα 
ανθρώπινα δικαιώματα και τα δικαιώματα των προσφύγων (Ύπατη Αρμοστεία, 2013). Η 
μίμηση και η δραματοποίηση που ενεργοποιείται στη διάρκεια παρόμοιων βιωματικών 
δράσεων διευρύνει τις δυνατότητες ενσυναισθητικής κατανόησης της ιστορικής 
πραγματικότητας (Λεοντσίνης, 1999). 

Ωστόσο, ο Σμυρναίος (2013) ισχυρίζεται πως η ιστορική ενσυναίσθηση θα βρει το 
καταλληλότερο πεδίο εφαρμογής της μέσα στα παιχνίδια ρόλων και τη δραματοποίηση. Το 
παιχνίδι ρόλων (role-playing game ή RPG) ξεκίνησε από το θέατρο, αργότερα 
χρησιμοποιήθηκε για την εκπαίδευση των αξιωματικών στρατού (ως war-games) και 
αξιοποιήθηκε ευρέως στην ψυχοθεραπεία. Σήμερα παράλληλα με την αξιοποίησή του σε 
πλήθος δραστηριότητες, διδάσκεται στο Πανεπιστήμιο ως ψυχολογική τεχνική και ως τεχνική 
διδασκαλίας διαφόρων μαθημάτων. Το παιχνίδι ρόλων είναι ένα είδος παιχνιδιού, στο οποίο 
οι συμμετέχοντες αναλαμβάνουν το ρόλο πραγματικών ή φανταστικών χαρακτήρων και 
συνεργαζόμενοι δημιουργούν ή παρακολουθούν ιστορίες, πλάθοντας την έκβασή τους 
σύμφωνα με τις επιθυμίες τους. Πέρα από την καθαρά ψυχαγωγική του πλευρά αποτελεί μια 
συναισθηματικο-λογική τεχνική επίλυσης προβλήματος, όπου μέσα από τη δραματοποίηση 
μιας κατάστασης αναδεικνύονται συγκρούσεις, εκφράζονται σκέψεις και συναισθήματα και 
αναζητείται μια κοινά αποδεκτή λύση. 

Σύμφωνα με το Σμυρναίο (2013) τα στάδια που περιλαμβάνει ένα παιχνίδι ρόλων στην τάξη 
είναι τα εξής: 

• Εξήγηση των στόχων του παιχνιδιού. Αναφορά για το τι πρόκειται να εξεταστεί και 
για ποιο λόγο γίνεται η άσκηση. 

• Επιδίωξη κλίματος εμπιστοσύνης. Εμψύχωση των μαθητών από τον εκπαιδευτικό,  ο 
οποίος τονίζει τα οφέλη που θα προκύψουν. 
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• Κατανομή ρόλων. 

• Οι παίκτες υποδύονται τους ρόλους τους όσο πιο πιστά μπορούν (εκφράσεις, 
συναισθήματα κλπ). Δεν επιτρέπονται σχόλια, παρεμβολές, κλπ. Ο εκπαιδευτικός 
απλά παρακολουθεί χωρίς να κάνει παρεμβάσεις.  

• Οι παίκτες βγαίνουν από τους ρόλους τους και σχολιάζουν την εμπειρία τους από το 
παιχνίδι, ώστε να επιστρέψουν ομαλά στην προηγούμενη θέση τους ως μαθητές. 

• Οι μαθητές-παρατηρητές καταθέτουν τα σχόλιά τους. 

• Ο εκπαιδευτικός προβαίνει σε συνθετική επεξεργασία όσων ειπώθηκαν. 

Συναφή με τα παιχνίδια ρόλων αλλά και τα δομημένα διλλήματα είναι τα υποθετικά 
διδακτικά σενάρια, τα οποία είναι κάτι διαφορετικό από τα ψηφιακά διδακτικά σενάρια που 
συνοδεύουν ένα υπολογιστικό περιβάλλον. Ο όρος υποθετικά διδακτικά σενάρια προέρχεται 
από τον κινηματογράφο και έχει ως στόχο την περιγραφή και εκτέλεση ενός συνόλου 
ευέλικτων διαδικασιών που αφορούν στην παρέμβαση και βελτίωση μιας μελλοντικής φάσης 
της πραγματικότητας (Κουνέλη, 2008; Σμυρναίος, 2013). Τα υποθετικά σενάρια 
εφαρμόστηκαν ευρέως στους χώρους της στρατιωτικής εκπαίδευσης και της διοίκησης 
επιχειρήσεων (Straffin, 1993; Von Neumann & Morgenstern 1944). Στην εκπαίδευση με την 
αξιοποίηση υποθετικών σεναρίων επιδιώκουμε να περιγράψουμε με ρεαλιστικό τρόπο 
πιθανές καταστάσεις τις οποίες καλούνται οι μαθητές να αντιμετωπίσουν αποφασίζοντας ποιο 
είναι το βέλτιστο σχέδιο δράσης με τις ελάχιστες δυνατές δυσμενείς συνέπειες.  

Συγγενική, εναλλακτική μορφή διδασκαλίας είναι η δραματοποίηση. Αποτελεί μια 
ενσυναισθητική τεχνική προσέγγισης της ιστορική κατανόησης, ειδικά σε παιδιά με 
μαθησιακές ή άλλου είδους δυσκολίες. Προϋποθέσεις ώστε να επιτευχθεί ενσυναισθητικά η 
ιστορική κατανόηση αποτελούν: 

• να είναι η δραματοποίση απλή, σύντομη,  

• να εμπλέκει την πλειονότητα της τάξης, 

• να είναι ακριβής και αντικειμενική, σεβόμενη τα πρόσωπα και τα γεγονότα,  

• να αναδεικνύει τις συγκρούσεις και να ενθαρρύνει τους μαθητές στην εξαγωγή των 
δικών τους συμπερασμάτων, 

• να προβλέπει αρκετό χρόνο για συζήτηση επάνω στην υπόθεση της θεατρικής 
παράστασης (Σμυρναίος, 2013). 

4. Κίνδυνοι και εμπόδια κατά την αξιοποίηση των προτεινόμενων διδακτικών 
εργαλείων 

Είναι αξιοπρόσεκτο πως στη βιβλιογραφία διατυπώνονται και αρκετές ενστάσεις για τη 
νομιμοποίηση όλων αυτών των ποικίλων και πολυτροπικών εγγραμματισμών.  
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Καταρχήν, έχει διατυπωθεί η άποψη πως παρά την εφαρμογή καινοτόμων μεθόδων και 
νεωτερισμών στο σύγχρονο σχολείο η διαμόρφωση ιστορικής σκέψης στους μαθητές 
εξακολουθεί να παραμένει ένας ανεκπλήρωτος οραματισμός  (Κόκκινος, 2011). 

Ταυτόχρονα, η προσπάθεια να κατανοήσουν οι μαθητές τα ιστορικά φαινόμενα μέσα από 
πολυτροπικές δραστηριότητες έχει αναγάγει το παιγνιώδες σε δεσπόζουσα επιδίωξη, 
προκειμένου να αποφύγουμε την τρομακτική πλήξη. Δηλαδή ενώ οι δραστηριότητες αυτές 
διατείνονται ότι στοχεύουν στην ιστορική κατανόηση, ουσιαστικά απλά επιδιώκουν να 
υπερβούν την γιγαντιαία πλήξη εκπαιδευτικών και μαθητών, λειτουργώντας μέσα στη 
φαντασίωση της αεί - καινοθηρίας, μιας διαρκούς ενασχόλησης με το πρωτόγνωρο, το 
πρωτότυπο, το φαντασμαγορικό (Smyrnaios, 2012; Σμυρναίος, 2013).  

Τέτοιες εκπαιδευτικές τεχνικές ριζώνουν τους μαθητές στην καταναλωτική - εμπορευματική 
νοοτροπία και πολλές φορές επιδιώκουν απλώς την επιδοκιμασία των μαθητών-πελατών, 
αντανακλώντας παράλληλα τον εκπαιδευτικό ναρκισσισμό ενός εκπαιδευτικού - performer 
(κάτι σαν τις σύγχρονες οργανωμένες τουριστικές ατραξιόν) (Σμυρναίος, 2013). 

Παράλληλα, ο Λεοντσίνης (1999) αναφέρει πως πολύ συχνά οι μαθητές στο σχολείο στην 
προσπάθειά τους να κατακτήσουν τη δεξιότητα της «εξελιγμένης ιστορικής ενσυναίσθησης» 
οδηγούνται ασυναίσθητα σε αναχρονισμό, προβάλλοντας το παρόν τους στο παρελθόν και 
εφαρμόζοντας στα ιστορικά δεδομένα τα συναισθήματα και τις αξίες της δικής τους εποχής. 

Μια άλλη ένσταση ειδικά στα παιχνίδια ρόλων και στα διδακτικά σενάρια αφορά στη 
δυσκολία οργάνωσης ή διαχείρισής τους. Εντάσσονται στη χώρα του οικονομικά ανέφικτου ή 
πολύ δύσκολου, διότι απαιτούν πολύ διδακτικό χρόνο και δεσμεύουν μεγάλο μέρος των 
σωματικών, ψυχολογικών και διανοητικών δυνάμεων εκπαιδευτικών και μαθητών (Κυριακού 
κ.α., 2007; Σμυρναίος, 2013). Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι οι μαθητές συνήθως 
επικεντρώνονται στα επιφανειακά χαρακτηριστικά των περιπτώσεων που μελετούν και όταν 
αντιμετωπίζουν νέα προβλήματα, αδυνατούν να ανακαλέσουν στη μνήμη τους μια αντίστοιχη 
περίπτωση που έχουν μελετήσει, διότι η ομοιότητα στα επιφανειακά τους χαρακτηριστικά δεν 
είναι εμφανής (Κυριακού κ.α., 2007).  

Ακόμη  έχει διατυπωθεί η άποψη ότι  τα παιχνίδια ρόλων ενέχουν κινδύνους, καθώς δεν είναι 
εύκολο να διατηρηθεί η ψυχολογική ισορροπία ανάμεσα στους ρόλους που αναλαμβάνουν τα 
παιδιά και ο εθισμός στο ρόλο του «κακού» ενδεχομένως να δημιουργεί ψυχολογικές 
δυσλειτουργίες (Σμυρναίος, 2013). Έρευνες, επίσης, δείχνουν πως πολύ συχνά οι ασκήσεις 
ενσυναίσθησης εστιάζουν σε καταστάσεις που βιώνουν τα παιδιά στην πραγματική τους ζωή 
(π.χ. άστεγη οικογένεια, ανίατη ασθένεια στο οικογενειακό περιβάλλον κ.τ.λ.), γεγονός που 
πιθανότατα δημιουργεί στους μαθητές μεγάλη αμηχανία (Hoepper, 2009).  

Επιπρόσθετα, κάποιες φορές τέτοιες προσεγγίσεις, γεμάτες πολιτική αφέλεια και 
υπεραπλούστευση, δεν αφήνουν χώρο για τη διερεύνηση της πολιτικής ή ιδεολογικής 
διάστασης των ιστορικών φαινομένων (Smyrnaios, 2012). Τέλος, κατά το Σμυρναίο (2013), η 
είσοδος στην εκπαίδευση μιας τεχνικής από το στρατιωτικό και εμπορευματικό - οικονομικό 
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χώρο αποτελεί ένδειξη της προοπτικής που συνειδητά ή ασυνείδητα τείνει να αποκτήσει η 
εκπαίδευση. 

Συμπεράσματα 

Στις μέρες μας γίνεται ολοένα και περισσότερο συνειδητό στον εκπαιδευτικό κόσμο ότι μέσα 
στο διδακτικό/μαθησιακό πλαίσιο ο συναισθηματικός εγγραμματισμός των μαθητών πρέπει 
να λάβει ισότιμη θέση με την ακαδημαϊκή τους επίδοση.  

Το παρόν άρθρο προσπάθησε να δείξει ότι η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης  είναι χρήσιμη 
και αναγκαία στο διδακτικό/μαθησιακό πλαίσιο του σχολείου και συμβάλλει στην 
αποτελεσματική ιστορική εκπαίδευση, καθώς αποτελεί βασικό μέσο για την ιστορική 
κατανόηση. Για το λόγο αυτό προτάθηκαν μέθοδοι, τεχνικές και δραστηριότητες που 
υπηρετούν τη στρατηγική της καλλιέργειας της ιστορικής ενσυναίσθησης των μαθητών όλων 
των βαθμίδων εκπαίδευσης. Ταυτόχρονα έγινε σύντομη αναφορά στις ενστάσεις που έχουν 
διατυπωθεί αναφορικά με την καταλληλότητα και την αποτελεσματικότητα των μεθόδων και 
των τεχνικών αυτών.  

Οι συγκεκριμένες προσεγγίσεις προωθούν σκόπιμα την εμπλοκή της νόησης και του 
συναισθήματος στη διδακτική μαθησιακή διαδικασία και προωθούν την ομαδοσυνεργατική 
μάθηση μέσα σε περιβάλλοντα στα οποία συνυπάρχουν μαθητές διαφορετικών δυνατοτήτων, 
κοινωνικής προέλευσης, εθνικότητας και φύλου. 

Στα ενσυναισθητικά εργαλεία διδασκαλίας της ιστορίας που προτείνονται στο παρόν άρθρο ο 
προσανατολισμός είναι κατεξοχήν μαθητοκεντρικός. Ο διάλογος και η αλληλεπίδραση 
ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές αλλά και στους μαθητές μεταξύ τους 
κατέχει πρωταγωνιστική θέση. Ο εκπαιδευτικός βρίσκεται σε θέση εμψυχωτή, συντονιστή 
και διευκολυντή της γνώσης. Ωστόσο είναι πάντα σε εγρήγορση, ώστε να διατηρηθούν οι 
ισορροπίες κατά τις αναφαινόμενες διχογνωμίες και να τηρηθεί το παιδαγωγικό πλαίσιο των 
δραστηριοτήτων. Η επικοινωνία και ο διάλογος που καλλιεργείται μέσα στην τάξη είναι πολύ 
πιθανό να οδηγήσει σε εγκαθίδρυση σχέσεων εμπιστοσύνης, ενδιαφέροντος και φροντίδας 
ανάμεσα στα μέλη της, ενώ παράλληλα καλλιεργείται η κριτική σκέψη και ο στοχασμός. 

Με το διάλογο, επίσης, διερευνούν οι μαθητές προβληματικές υποθετικές καταστάσεις και 
ηθικά διλλήματα, δοκιμάζουν τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, προβληματίζονται πάνω στους 
ηθικούς κώδικες, τους πρακτικούς περιορισμούς και τις αποτελεσματικές λύσεις. Με τον 
τρόπο αυτό εμβιώνουν την ιστορική ή τη σύγχρονη κοινωνική πραγματικότητα. 

Παράλληλα προτείνονται τεχνικές που αξιοποιούν σε μεγάλο βαθμό το Διαδίκτυο, καθώς η 
πράξη δείχνει πως οι Νέες Τεχνολογίες ασκούν βαθειά επίδραση στη μνήμη και στη σκέψη 
των μαθητών και η αξιοποίησή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία προωθεί τον πολυτροπικό 
εγγραμματισμό τους και την καλλιέργεια της ενσυναίσθησης.   
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Ωστόσο, αρκετοί ερευνητές διατυπώνουν ανησυχίες για τους κινδύνους που ελλοχεύει η 
χρήση αυτών των διδακτικών εργαλείων και αμφισβητούν το γεγονός ότι η εφαρμογή τους 
συμβάλλει στην ερμηνεία και την κατανόηση της ιστορικής πραγματικότητας. Ισχυρίζονται 
πως κατά την εφαρμογή τους υπάρχει πιθανότητα να διαταραχθούν οι ψυχολογικές 
ισορροπίες της τάξης, να δεσμευτεί πολύτιμος διδακτικός χρόνος και ενέργεια, να 
υπεραπλουστευτεί αφελώς η ιστορική πραγματικότητα και να ριζώσει στην ψυχή των 
μαθητών η εμπορευματική - καταναλωτική νοοτροπία.  

Κατά πόσο, λοιπόν, είναι σώφρον να εφαρμόσουμε ή να απορρίψουμε αυτές τις διδακτικές 
μεθόδους και τις τεχνικές, οι οποίες αποτελούν, από τη μια μεριά,  καταλύτη για πλούσιες 
μαθησιακές ευκαιρίες και συναισθηματική ανάπτυξη, από την άλλη μεριά όμως, η 
αξιοποίησή τους στη διδακτική πράξη εγείρει ενστάσεις και αμφισβητήσεις;  

Πιστεύουμε πως το κλειδί για την αξιοποίηση των παραπάνω τεχνικών και μεθόδων σε 
μαθησιακό/διδακτικό πλαίσιο είναι το μέτρο, με την αρχαιοελληνική του διάσταση, δηλαδή η 
φροντισμένη και λελογισμένη εφαρμογή, με πλήρη έλεγχο αναφορικά με το χειρισμό του 
διδακτικού χρόνου, τις ψυχολογικές διακυμάνσεις των μαθητών και την ψυχοδυναμική των 
ομάδων. 

Η επίγνωση των ορίων και της καταγωγής αυτών των μεθόδων, τεχνικών και 
δραστηριοτήτων καλλιέργειας της ιστορικής ενσυναίσθησης σκοπό έχει όχι να απομακρύνει 
τον εκπαιδευτικό από την αξιοποίησή τους στη Διδακτική της Ιστορίας ή άλλων διδακτικών 
αντικειμένων, αλλά να ενσταλάξει μεγαλύτερη μέριμνα και επαγρύπνηση κατά την 
αξιοποίησή τους.  

Εξάλλου η ενσυναίσθηση των μαθητών, μαζί με τις υπόλοιπες κοινωνικές δεξιότητες, αλλά 
και η υψηλότερη συγκέντρωση στο μάθημα αναπτύσσονται στις σχολικές τάξεις που 
κυριαρχεί συναισθηματική ασφάλεια και υποστηρικτικό κλίμα. Επομένως, ίσως αυτή είναι η 
κατεύθυνση προς την οποία οφείλουμε πρωτίστως να προσανατολίσουμε τις παιδαγωγικές 
μας μέριμνες. Ταυτόχρονα, αυτό ενδεχομένως το σχολικό περιβάλλον συνιστά το 
παιδαγωγικό πλαίσιο που θα απορροφήσει με τις μικρότερες δυνατές απώλειες τους 
«κραδασμούς» από τις επιπτώσεις της εφαρμογής των συγκεκριμένων διδακτικών εργαλείων.  
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Abstract: The term Specific Language Impairment (SLI) describes the significantly lower for 
its age language development level of a child in oral speech. It appears either as a result of a 
non-linguistic cognitive deficit, or it is attributed to the existence of a disorder in grammar or 
to malfunctions of the cerebral network. Depending on the interpretation and the 
symptomatology of the disorder, the relative adopted practical methods of teaching 
intervention are proposed. In this context, the present paper describes the most common 
linguistic and psycholinguistic clinical features of children with SLI, as well as their reading 
difficulties which affect their school performance. Afterwards, the individual therapeutic 
approaches of grammatical, linguistic and metalinguistic content and their implementation 
guidelines are developed, aimed at the restoration of the students. 

 
Keywords: Specific Language Impairment, teaching intervention, clinical features, 
therapeutic approaches 

 
Περίληψη: Ο όρος «Ειδική Γλωσσική Διαταραχή» (ΕΓΔ) περιγράφει τη σημαντικά 
χαμηλότερου επιπέδου, για την ηλικία του, γλωσσική ανάπτυξη ενός παιδιού στον προφορικό 
λόγο. Παρουσιάζεται είτε ως αποτέλεσμα μη γλωσσικού γνωστικού ελλείμματος, είτε 
αποδίδεται στην ύπαρξη διαταραχής εντοπιζόμενης στη γραμματική ή σε δυσλειτουργίες του 
εγκεφαλικού δικτύου. Ανάλογα με την ερμηνεία και τη συμπτωματολογία της διαταραχής, 
προτείνονται οι συναφείς υιοθετούμενες πρακτικές μέθοδοι διδακτικής παρέμβασης. Στο 
πλαίσιο αυτό, στην παρούσα εργασία περιγράφονται τα πλέον κοινά γλωσσικά και 
ψυχογλωσσικά κλινικά χαρακτηριστικά των παιδιών με ΕΓΔ, καθώς και οι αναγνωστικές 
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τους δυσκολίες, οι οποίες επηρεάζουν τη σχολική επίδοσή τους. Κατόπιν, αναπτύσσονται οι 
επιμέρους θεραπευτικές προσεγγίσεις γραμματικού, γλωσσικού και μεταγλωσσικού 
περιεχομένου και οι εφαρμοστικές τους κατευθύνσεις που αποσκοπούν στην αποκατάσταση 
των μαθητών. 

 
Λέξεις κλειδιά: Ειδική Γλωσσική Διαταραχή, διδακτική παρέμβαση, κλινικά 
χαρακτηριστικά, θεραπευτικές προσεγγίσεις 

Εισαγωγή 

Ο όρος «Ειδική Γλωσσική Διαταραχή» (ΕΓΔ) περιγράφει τη σημαντικά χαμηλότερου 
επιπέδου, για την ηλικία του, γλωσσική ανάπτυξη ενός παιδιού στον προφορικό λόγο 
(Bishop, 1997). Αντίστοιχα χρησιμοποιούμενοι όροι στο παρελθόν ήταν η «παιδική» ή 
«εξελικτική δυσφασία» και η «παιδική αφασία» (Leonard, 1998). Η ΕΓΔ συνιστά μια 
αναπτυξιακή γλωσσική διαταραχή η οποία δεν οφείλεται σε νευρολογικές, 
αισθητικοκινητικές, γνωστικές ή συναισθηματικές/ ψυχολογικές βλάβες και εκδηλώνεται 
παρά το κατάλληλο περιβάλλον μάθησης (American Psychiatric Association, 2013). 
Διακρίνεται σε: (α) ειδική διαταραχή της άρθρωσης, (β) διαταραχή της γλωσσικής έκφρασης, 
(γ) αντιληπτική γλωσσική διαταραχή και (δ) επίκτητη αφασία συνοδευόμενη από επιληψία 
[(Σύνδρομο Landau-Kleffner) (World Health Organization, 2015)]. Οφείλεται σε 
ανωριμότητα ή διαταραχή του Κεντρικού Νευρικού Συστήματος, ενδεχομένως κληρονομικής 
(γονιδιακό υπόβαθρο) ή περιγεννητικής αιτίας (Bishop, 2002, 2006). 

Υφίστανται δύο κύριες ομάδες θεωριών ερμηνείας της ΕΓΔ, βάσει των οποίων έχουν 
διατυπωθεί και οι αντίστοιχες θεραπευτικές της προσεγγίσεις. Η πρώτη παρουσιάζει την ΕΓΔ 
ως αποτέλεσμα μη γλωσσικού γνωστικού ελλείμματος. Κάποιες από τις θεωρίες της ομάδας 
αυτής υποστηρίζουν την ύπαρξη γενικευμένων προβλημάτων, όπως μειωμένη ταχύτητα ή 
περιορισμένη ικανότητα επεξεργασίας (Bishop, 1994; Norbury et al., 2001). Άλλες, 
εντοπίζουν την αιτία σε συγκεκριμένα ελλείμματα σε γνωστικό επίπεδο ή σε επίπεδο 
επεξεργασίας, όπως προβλήματα στη λεκτική βραχύχρονη μνήμη (Gathercole & Baddeley, 
1990; Montgomery, 1995; Newbury et al., 2005) ή στην επεξεργασία φωνολογικών 
πληροφοριών (Joanisse & Seidenberg, 1998). Τέλος, ορισμένες θεωρίες ισχυρίζονται ότι η 
βάση της διαταραχής εντοπίζεται σε προβλήματα επεξεργασίας ταχέως εναλλασσόμενων 
ακουστικών ερεθισμάτων (Tallal & Piercy, 1974). 

H δεύτερη ομάδα θεωριών υποστηρίζει ότι η ΕΓΔ οφείλεται στην ύπαρξη διαταραχής 
εντοπιζόμενης στη γραμματική. Έτσι, σύμφωνα με κάποιες θεωρίες τα παιδιά με ΕΓΔ δεν 
είναι σε θέση να κατακτήσουν τα γραμματικά χαρακτηριστικά (Gopnik, 1990) ή τους 
τυπικούς μορφολογικούς κανόνες (Gopnik & Crago, 1991; Ullman & Gopnik, 1994). 
Ορισμένοι ερευνητές υποστηρίζουν την ύπαρξη γλωσσικής διαταραχής στο χειρισμό δομικών 
σχέσεων, όπως η συντακτική συμφωνία (Clahsen, 1989), ή στην κατάκτηση των 
χαρακτηριστικών του χρόνου (Wexler et al., 1998). Τέλος, κάποιοι αναφέρουν ότι η 
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διαταραχή αφορά το χειρισμό πολύπλοκων δομικών αναπαραστάσεων σε επίπεδο σύνταξης, 
μορφολογίας και φωνολογίας, όπως είναι οι αναπαραστάσεις αναφορικά της συντακτικής 
μετακίνησης (Marshall & Van der Lely, 2006; Van der Lely, 2005). 

Μία τρίτη εναλλακτική θεωρία που συνδυάζει τις δύο προηγούμενες είναι η Υπόθεση του 
Διαδικαστικού Ελλείμματος [(Procedural Deficit Hypothesis) (Ullman & Pierpont, 2005)]. 
Σύμφωνα με αυτήν, η ΕΓΔ μπορεί να εξηγηθεί σε μεγάλο βαθμό από την ανώμαλη ανάπτυξη 
των εγκεφαλικών δομών οι οποίες αποτελούν το σύστημα διαδικαστικής μνήμης, υπεύθυνο 
για την εκμάθηση και την εκτέλεση κινητικών και γνωστικών λειτουργιών, εμπλεκόμενο και 
σε σημαντικές πτυχές της γραμματικής. Οι δυσλειτουργίες του εγκεφαλικού δικτύου 
προκαλούν διαταραχές στις εξαρτώμενές του γλωσσικές και μη γλωσσικές λειτουργίες 
(Ullman & Pierpont, 2005). 

Αναφορικά με την επαρκή εκπαιδευτική ανταπόκριση σε μαθητές με ΕΓΔ έχουν εξαχθεί τα 
διδασκαλικά αισθήματα αμηχανίας, άγχους και πίεσης (Kehayia, 1997; Stavrakaki et al., 
2008). Συνεπώς, σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η συνοπτική ενημέρωση της 
εκπαιδευτικής κοινότητας για τις συναφείς υιοθετούμενες πρακτικές μεθόδους παρέμβασης. 
Για το λόγο αυτόν, παρακάτω περιγράφεται η κλινική εικόνα των πασχόντων, καθώς και οι 
ανάλογα προτεινόμενες εμπειρικά τεκμηριωμένες θεραπευτικές προσεγγίσεις και οι 
εφαρμοστικές τους κατευθύνσεις. Κατόπιν τούτων, επιχειρείται η εξαγωγή συμπερασμάτων 
όσον αφορά τα ερευνητικά πορίσματα για την αποκατάσταση παιδιών με ΕΓΔ. 

1. Κλινική εικόνα - συμπτωματολογία 

Η ΕΓΔ εμφανίζεται στο 7-10% του παγκόσμιου πληθυσμού, με μεγαλύτερη συχνότητα στα 
αγόρια, σε σύγκριση με τα κορίτσια [(3-4 αγόρια: 1 κορίτσι) (Tomblin et al., 1997)] και 
χαρακτηρίζεται από μεγάλο βαθμό ανομοιογένειας (Bishop, 1997; Leonard, 1998). Η εν λόγω 
κλινική ανομοιομορφία σχετίζεται με το γλωσσικό τομέα που επηρεάζεται από τη διαταραχή 
(φωνολογία, μορφολογία, σύνταξη, σημασιολογία, πραγματολογία), με τις πιθανές σύνοδές 
της μη λεκτικές διαταραχές, καθώς και με τη σοβαρότητά της (Bishop, 1997; Ullman & 
Pierpont, 2005). Ακόμη, έχουν αναφερθεί περιπτώσεις όπου συνυπάρχουν και άλλου είδους 
μη γλωσσικά προβλήματα, όπως κινητικές διαταραχές (Ullman & Pierpont, 2005), δυσκολίες 
στη λεκτική βραχύχρονη μνήμη (Newbury et al., 2005), στην κατανόηση της ομιλίας (Elliot 
et al., 1989; Leonard, 1989) και δυσχέρειες στην οπτική αντίληψη (Johnston & Ellis-
Weismer, 1983). 

Ειδικότερα, τα πιο συχνά συμπτώματα της ΕΓΔ (Bishop, 2006) είναι τα εξής: (α) 
καθυστέρηση στην έναρξη της ομιλίας μέχρι 2 ετών ή και αργότερα· (β) ανώριμη ή 
αποκλίνουσα παραγωγή ήχων του λόγου, ιδιαίτερα σε παιδιά προσχολικής ηλικίας· (γ) χρήση 
απλουστευμένων γραμματικών δομών και λάθη καταλήξεων και ρηματικών τύπων· (δ) 
περιορισμένο λεξιλόγιο στην έκφραση και στην κατανόηση· (ε) ασθενής λεκτική βραχύχρονη 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

Σελίδα 116 από 170                                                                                         

μνήμη σε έργα που απαιτούν επανάληψη λέξεων ή προτάσεων· (στ) δυσκολίες στην 
κατανόηση σύνθετης γλώσσας, ειδικά όταν ο ομιλητής μιλά γρήγορα. 

1.1 Γλωσσικά χαρακτηριστικά μαθητών με ΕΓΔ 

Τα παιδιά με ΕΓΔ εμφανίζουν προβλήματα στην έκφραση του λόγου ή/ και στην κατανόηση. 
Παρατηρείται χρονολογική, ψυχοκινητική και γραφοκινητική καθυστέρηση στην απόκτηση 
των γλωσσικών ορόσημων και διαφοροποίηση στη σοβαρότητα και στη διάρκεια του 
προβλήματος. Οι διαταραχές στη γλωσσική ανάπτυξη αφορούν κυρίως τον τομέα της 
μορφοσύνταξης (Stavrakaki, 2006; Stavrakaki & Van der Lely, 2010), αλλά και το χειρισμό 
πολύπλοκων δομικών αναπαραστάσεων σε επίπεδο σύνταξης, μορφολογίας και φωνολογίας, 
όπως είναι οι αναπαραστάσεις που σχετίζονται με τη συντακτική μετακίνηση (Marshall & 
Van der Lely, 2006; Van der Lely, 2005). 

Οι καταγεγραμμένες διαταραχές στη φωνολογία περιλαμβάνουν: (α) ανώριμη ή διαταραγμένη 
φωνολογία (απλοποίηση ή μη διαφοροποίηση φθόγγων, όπως /φ/ - /β/)· (β) δυσκολίες 
προγραμματισμού της εκφοράς των ήχων της γλώσσας· (γ) λάθη άρθρωσης: αποκοπή, 
αντικατάσταση, αλλοίωση (συλλαβών, συμφώνων και φωνηέντων)· (δ) χρήση εξελικτικά 
πρώιμων φωνολογικών διεργασιών, αφενός δομικών απλοποιήσεων (απλούστευση 
συμφωνικού συμπλέγματος, αποβολή φωνήματος ή συλλαβής, αναδιπλασιασμός, αρμονία 
συμφώνων και φωνηέντων) και αφετέρου συστημικών απλοποιήσεων [(εμπροσθοποίηση, 
οπισθοποίηση, στιγμικοποίηση, ρινικοποίηση κ.λπ.) (Chondrogianni et al., 2010; Conti-
Ramsden, 2008)]. 

Οι διαταραχές στη σύνταξη και στη μορφολογία έγκεινται σε: (α) απλουστευμένη γραμματική 
και υπεργενίκευση γραμματικών κανόνων· (β) δυσκολία στους χρόνους και στις ρηματικές 
καταλήξεις· (α) απουσία λειτουργικών λέξεων (π.χ. και, να, με, κλπ.)· (γ) τηλεγραφική δομή 
πρότασης (Υ-Ρ-Α)· (δ) στερεοτυπικές φράσεις· (ε) δυσκολίες στην εύρεση λέξεων και στη 
χρήση τους για το σχηματισμό συντακτικά ορθών φράσεων· (στ) διαταραχές στη μορφολογία 
(παράλειψη άρθρων, συνδέσμων, προθέσεων, παράλειψη και λανθασμένη χρήση 
καταλήξεων)· (ζ) χρήση μόνο ενεστώτα· (η) σύγχυση ενεργητικής-παθητικής φωνής· (θ) 
λανθασμένη διατύπωση ή απουσία ερωτήσεων· (ι) άτακτη προτασιακή τοποθέτηση λέξεων 
(Kateri et al., 2005; Stavrakaki, 2005). 

Οι διαταραχές στη σημασιολογία περιλαμβάνουν: (α) παραφασίες (αντικατάσταση λέξεων)· 
(β) αναφορά μόνο στο παρόν και σε γεγονότα που συμβαίνουν εκείνη τη στιγμή· (γ) χρήση 
λιγότερων κατηγοριών περιεχομένου και προτίμηση φράσεων που δηλώνουν ύπαρξη ή 
πράξη· (δ) καθυστέρηση παραγωγής των πρώτων λέξεων· (ε) καθυστέρηση ανάπτυξης του 
λεξιλογίου· (στ) περιορισμένο, φτωχό λεξιλόγιο· (ζ) δυσκολία στην εκμάθηση νέων εννοιών 
και λέξεων· (η) δυσκολία χρήσης αφηρημένων εννοιών· (θ) ελλείψεις σε συγκεκριμένες 
κατηγορίες λέξεων (τοπικοί, χρονικοί, τροπικοί προσδιορισμοί, χρήση προσωπικών/κτητικών 
αντωνυμιών, κλπ.)· (ι) προβλήματα στην ανάκληση λέξεων (Norbury & Chiat, 2000). 
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Οι διαταραχές στην πραγματολογία έγκεινται σε: (α) μη χρήση και μη απάντηση σε ερωτήσεις 
ή παροχή ακατάλληλων απαντήσεων (εκτός θέματος)· (β) χρήση πρώιμων μηχανισμών 
αποσαφήνισης του λόγου (επανάληψη αντί περίφραση)· (γ) ηχολαλία· (δ) μη κατανόηση και 
μη χρήση όρων ευγενείας· (ε) μη λήψη πρωτοβουλιών στη συζήτηση· (στ) χρήση ελλιπών 
συμφραζόμενων για την εξαγωγή νοήματος· (ζ) μη κατανόηση της έννοιας της μεταφοράς, 
της αμφισημίας, του έμμεσου μηνύματος, των αστείων και των ανέκδοτων (Spanoudis, 2007). 

1.2 Ψυχογλωσσικά χαρακτηριστικά μαθητών με ΕΓΔ 

Η ΕΓΔ δεν περιορίζεται στη γλώσσα, αλλά ενδέχεται να συνυπάρχει με ψυχογλωσσικές και 
γνωστικές διαταραχές, όπως: (α) διαταραχές στη μνήμη (ακουστική μνήμη, φωνολογική 
βραχύχρονη μνήμη)· (β) διαταραχές στην ταχύτητα επεξεργασίας και αποθήκευσης 
πληροφοριών (π.χ. αναγνώριση λέξεων και εκμάθηση νέων λέξεων)· (γ) διαταραχές στην 
προσοχή· (δ) προβλήματα ταχείας κατονομασίας· (ε) διαταραχές στην ακουστική αντίληψη 
[(ακουστική επεξεργασία γλωσσικών και μη γλωσσικών ήχων, διαδοχή ακουστικών 
ερεθισμάτων) (Henry et al., 2011)]. 

1.3 Σχολική επίδοση και δυσκολίες ανάγνωσης στην ΕΓΔ 

Παρόλο που αρχικά υποστηρίχθηκε ότι τα παιδιά με ΕΓΔ δεν παρουσίαζαν μεταγενέστερα 
προβλήματα ανάγνωσης (Richman et al., 1982; Share & Silva, 1987), πιο πρόσφατες έρευνες 
διαπιστώνουν ότι είναι πολύ πιθανό να εμφανίσουν αντίστοιχες δυσχέρειες όχι μόνο στην 
κατανόηση, αλλά και στην αποκωδικοποίηση (Catts et al., 2002; ContiRamsden et al., 2001; 
Haynes & Naidoo, 1991; Bird et al., 1995; Catts, 1993, Snowling et al., 2000). Αυτό ισχύει 
καθόσον (α) τα παιδιά με ΕΓΔ παρουσιάζουν προβλήματα στη φωνολογική ανάλυση και στη 
φωνολογική μνήμη και (β) οι μειωμένες ικανότητες που διαθέτουν για εξαγωγή νοήματος από 
τα συμφραζόμενα και για αναγνώριση λέξεων, λόγω του φτωχού τους λεξιλογίου, 
δυσκολεύουν την ανάγνωση (Bishop & Snowling, 2004). 

Έχει παρατηρηθεί ότι το 50% των παιδιών με ΕΓΔ συναντά σημαντικές αναγνωστικές 
δυσκολίες σε ηλικία 7 έως 9 ετών. Τα υπόλοιπα τείνουν να γίνουν ανεπαρκείς αναγνώστες 
(McArthur et al., 2000). Έχει υποστηριχθεί ότι τα παιδιά με ΕΓΔ αντιμετωπίζουν τις 
προκείμενες δυσχέρειες λόγω ανεπαρκών δεξιοτήτων φωνολογικής ενημερότητας (Boada & 
Pennington, 2006; Briscoe et al., 2001). Μάλιστα, ορισμένες έρευνες έχουν δείξει ότι η 
εκπαίδευση στις φωνολογικές ικανότητες βοηθά στην αποφυγή δυσκολιών στην ανάγνωση 
(Mann et al., 1984; Lundberg et al, 1980; Wagner & Torgesen, 1987). Ωστόσο, δεν 
παρουσιάζουν όλα τα παιδιά με ΕΓΔ φωνολογικές διαταραχές, ούτε όλα τα παιδιά με 
φωνολογικές διαταραχές παρουσιάζουν τις τυπικές για την ΕΓΔ διαταραχές στη σύνταξη και 
στη μορφολογία (Ramus, 2003; Shriberg et al. 1999; Norbury et al. 2001; Gathercole et al. 
2005). 
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2. Θεραπευτικές προσεγγίσεις μαθητών με ΕΓΔ 

Από τις θεραπευτικές προσεγγίσεις για τα παιδιά με ΕΓΔ που αναπτύχθηκαν στα πλαίσια των 
θεωριών ερμηνείας της, παρακάτω θα αναφερθούν εκείνες που προσανατολίζονται στην 
αντιμετώπιση του γλωσσικού ελλείμματος και όχι του γνωστικού. Υφίστανται παρεμβάσεις 
οι οποίες εστιάζουν σε ορισμένες περιοχές της γραμματικής (έκφραση και κατανόηση) και 
άλλες που εστιάζουν στη γενικότερη βελτίωση της γλώσσας (Ebbels, 2014). 

2.1 Θεραπευτικές προσεγγίσεις που εστιάζουν στη γραμματική 

Δύο είναι οι κύριες προσεγγίσεις που έχουν αναπτυχθεί για τη βελτίωση της γραμματικής σε 
παιδιά σχολικής ηλικίας με ΕΓΔ: (α) οι προσεγγίσεις διευκόλυνσης της γραμματικής και (β) οι 
μεταγλωσσικές μέθοδοι. Οι πρώτες είναι κυρίως έμμεσες (implicit) και οι δεύτερες κατά βάση 
άμεσες (explicit), περιλαμβάνοντας συνήθως οπτική υποστήριξη (Stavrakaki, 2000, 2001). 

2.1.1 Προσεγγίσεις διευκόλυνσης της γραμματικής 

Οι συγκεκριμένες προσεγγίσεις στοχεύουν στην εξάσκηση των γραμματικών μορφών που τα 
παιδιά με ΕΓΔ έχουν την τάση να παραλείπουν, βοηθώντας τα έτσι να εντοπίσουν τους 
σωστούς γραμματικούς κανόνες. Διεξάγονται ως επί το πλείστον σε παιδιά προσχολικής ή 
πρώτων τάξεων σχολικής ηλικίας, πολλά εκ των οποίων έχουν μόνο εκφραστικές και 
ελάχιστες αντιληπτικές γλωσσικές δυσκολίες. Οι πιο γνωστές προσεγγίσεις διευκόλυνσης της 
γραμματικής είναι: (α) η μίμηση, (β) η αναλογία ή εστιασμένο γλωσσικό ερέθισμα, (γ) η 
αναδιατύπωση και (δ) η επέκταση (Ebbels, 2014). 

Η μίμηση (imitation) περιλαμβάνει συνήθως την παροχή ενός μη λεκτικού ερεθίσματος (π.χ. 
μια εικόνα) από τον ενήλικα και μιας φράσης-στόχου (προτύπου), την οποία στη συνέχεια 
μιμείται το παιδί, λαμβάνοντας ενίσχυση για τη σωστή παραγωγή. Το πρότυπο που παράγει ο 
ενήλικας και οι ενισχύσεις μειώνονται σταδιακά, μέχρι το παιδί να παράγει το στόχο 
απαντώντας μόνο στο μη λεκτικό ερέθισμα (Matheny & Panagos, 1978). 

Η αναλογία (modeling) ή εστιασμένο γλωσσικό ερέθισμα (focused stimulation) προβλέπει την 
παροχή παραδειγμάτων δομών-στόχων στο παιδί με ελκυστικό τρόπο (π.χ. παρουσίαση 
ιστορίας). Η δομή-στόχος επαναλαμβάνεται και χρησιμοποιείται στο παρουσιαζόμενο 
σενάριο, ενώ το παιδί δεν υποχρεούται να απαντήσει, ούτε του δίνεται άμεση καθοδήγηση, 
ώστε να δώσει προσοχή στη συγκεκριμένη δομή-στόχο. Ο βαθμός αναλογίας (πρότυπο) 
σταδιακά μειώνεται, καθώς το παιδί αρχίζει να χρησιμοποιεί το νέο κανόνα παραγωγικά 
(EllisWeismer & Murray-Branch, 1989; Wilcox & Leonard, 1978). 

Η αναδιατύπωση (recasting) χρησιμοποιεί δραστηριότητες παιχνιδιού για την ενίσχυση 
γραμματικών μορφών-στόχων. Όταν το παιδί αποτυγχάνει να χρησιμοποιήσει τη μορφή-
στόχο ή κάνει ένα λάθος, ο ενήλικας επαναλαμβάνει αμέσως μετά μια τροποποιημένη φράση 
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που περιλαμβάνει τη μορφή-στόχο, αναδιατυπώνοντας το λόγο του παιδιού [(π.χ. παιδί: 
«Αγόρι πετάει μπάλα!», ενήλικας: «Ναι, το αγόρι πετάει την μπάλα!») (Camarata et al., 1994; 
Nelson et al., 1996)]. 

Η επέκταση (expansion) στην ουσία αποτελεί εμπλουτισμό του λόγου του παιδιού. Ο 
ενήλικας επαναλαμβάνει την ελλιπή μαθητική πρόταση συντακτικά ορθή και ολοκληρωμένη 
[(π.χ. παιδί: «Κόψει λουλούδι!», ενήλικας: «Η μαμά θα κόψει ένα όμορφο κίτρινο 
λουλούδι!») (Leonard, 1998)]. 

2.1.2 Μεταγλωσσικές προσεγγίσεις 

Οι εν λόγω προσεγγίσεις στοχεύουν στην ενεργοποίηση της δηλωτικής μνήμης (implicit 
memory) και των συνειδητών γνωστικών διεργασιών. Πιο συγκεκριμένα, βασίζονται στην 
παραδοχή ότι τα παιδιά με γλωσσικές διαταραχές συναντούν δυσκολίες στην έμμεση 
εκμάθηση της γραμματικής, δηλαδή την παραδοσιακή διδασκαλία της μέσω εκμάθησης 
γραμματικών κανόνων. Αντίθετα, οι σύγχρονες μέθοδοι που στοχεύουν στην ενεργοποίηση 
της μεταγλωσσικής ικανότητας των ατόμων με ΕΓΔ υποστηρίζουν ότι οι πάσχοντες 
επωφελούνται από την άμεση διδασκαλία των γραμματικών κανόνων και στοχεύουν στην 
ανάπτυξη γραμματικής τους επίγνωσης. Είναι κατάλληλες για παιδιά σχολικής ηλικίας, όπως 
επισημαίνει η Εbbels (2008, σελ. 158) και μάλιστα για τις τελευταίες τάξεις του δημοτικού, 
για το γυμνάσιο ή ακόμη και για το λύκειο, καθώς για πολλά παιδιά οι γλωσσικές διαταραχές 
παραμένουν ακόμη και στην εφηβική ηλικία (Ebbels et al., 2013). Τέτοιες μέθοδοι είναι: (α) 
η «πολύχρωμη σημασιολογία» (Bryan 1997; Spooner 2002; Bolderson et al., 2011)] και (β) η 
«κωδικοποίηση σχημάτων» (Shape et al., 2007), οι οποίες υποστηρίζονται από χρωματικό 
υλικό και από υλικό σχημάτων και τόξων. 

Η πολύχρωμη σημασιολογία [(Colorful Semantics) (Bryan, 1997) χρησιμοποιεί χρωματικούς 
κώδικες για τους θεματικούς ρόλους σε προτάσεις, προκειμένου να βοηθήσει τα παιδιά να 
τους προσδιορίσουν και να τους αναγνωρίσουν, δημιουργώντας μια ποικιλία σωστά 
δομημένων προτάσεων (π.χ. κόκκινο για το υποκείμενο, μπλε για το ρήμα και κίτρινο για το 
αντικείμενο). 

Η κωδικοποίηση σχημάτων (Ebbels et al., 2013) χρησιμοποιεί ένα συνδυασμό σχημάτων, 
χρωμάτων και τόξων για να αναφερθεί σε φράσεις, μέρη του λόγου και μορφολογία. 
Συγκεκριμένα, η μέθοδος έχει ως εξής: τα χρώματα αντιπροσωπεύουν μέρη του λόγου (π.χ. 
ουσιαστικό, επίθετο), τα βέλη γραμματικά χαρακτηριστικά (π.χ. χρόνος) και τα σχήματα 
συντακτικές δομές (π.χ. Ονοματική Φράση ή Ρηματική Φράση). Η σχηματική αυτή 
παρουσίαση της πρότασης βοηθά σημαντικά τα παιδιά με ΕΓΔ στην κωδικοποίηση και στην 
κατάταξη των γραμματικών κατηγοριών και αναπτύσσει τη γραμματική επίγνωσή τους. 
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2.2 Γλωσσικές παρεμβάσεις 

Για τη βελτίωση της γλωσσικής ικανότητας σε μαθητές με ΕΓΔ έχουν προταθεί: (α) οι 
παρεμβατικές μέθοδοι της ηχητικά τροποποιημένης ομιλίας και (β) συγκεκριμένα πακέτα 
γλωσσικών παρεμβάσεων. Αμφότερες οι παρεμβάσεις βασίζονται στην εξατομικευμένη 
διδασκαλία της προφορικής γλώσσας και επικοινωνίας (Segers & Bosman, 2013). 

2.2.1 Ηχητικά τροποποιημένη ομιλία 

Οι μέθοδοι παρέμβασης της ηχητικά/ ακουστικά τροποποιημένης ομιλίας [(Fast ForWord, 
FFW) (Scientific Learning Corporation, 1998)] έχουν εστιάσει περισσότερο στη γλωσσική 
κατανόηση, παρά στην έκφραση. Βασίζονται στη θεωρία ότι τα παιδιά με ΕΓΔ 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην επεξεργασία ταχέων ή εναλλασσόμενων ερεθισμάτων. Ως εκ 
τούτου, αποσκοπούν στη βελτίωση του γλωσσικού ελλείμματος μέσω της εκπαίδευσης του 
ακουστικού συστήματος, χρησιμοποιώντας ηχητικά τροποποιημένη ομιλία για την ενίσχυση 
των ικανοτήτων χρονικής επεξεργασίας (Tallal et al., 1996). 

2.2.2 Πακέτα γλωσσικών παρεμβάσεων 

Οι συγκεκριμένες προσεγγίσεις περιλαμβάνουν μια σειρά από μεθόδους και στόχους 
παρέμβασης με σκοπό τη γενικότερη βελτίωση της γλώσσας και εστιάζουν στο να 
καθορίσουν εάν οι επαγγελματίες που δεν είναι λογοθεραπευτές μπορούν να παράσχουν 
αποτελεσματικές παρεμβάσεις σε άτομα με ΕΓΔ (Boyle et al., 2007, 2009; McCartney et al., 
2011). 

3. Γενικές συμβουλές παρέμβασης για εκπαιδευτικούς και θεραπευτές 

Στο πλαίσιο των ανωτέρω παρεμβατικών προσεγγίσεων, συστήνεται πως: (α) η γλωσσική 
αλληλεπίδραση με τον ενήλικα είναι σημαντική για την πρόοδο του παιδιού και την επίτευξη 
των γλωσσικών στόχων· (β) η λεκτική στήριξη και η αποφυγή υπερβολικών αντιδράσεων από 
τον πρώτο είναι απαραίτητες για να βρει το δεύτερο τις λέξεις που χρειάζεται και να 
αναδιατυπώσει· (γ) οι μεμονωμένες λέξεις χωρίς πλαίσιο (κείμενο) είναι πιο δύσκολο να 
απομνημονευθούν (Bolderson et al., 2011; Catts et al., 2002)· (δ) οφείλει να δίνεται βαρύτητα 
στις πρωτοβουλίες του παιδιού να μιλήσει και στην ποσοτικά λογική επαναδιατύπωση των μη 
κατανοητών λόγων του· (ε) είναι απαραίτητη η ενημέρωση των γονέων για τα σχολικά 
δρώμενα (Ebert et al., 2012)· (στ) στο γραπτό λόγο απαιτείται ο διαχωρισμός των λαθών 
ορθογραφίας από τα λάθη φωνημάτων, δίνοντας βάση στην ουσία, παρά στην εμφάνιση του 
γραπτού· (ζ) ανεξαρτήτως του θέματος συζήτησης, είναι σκόπιμο να αφιερώνεται χρόνος 
στην έκφραση των μαθητών με ΕΓΔ μέσα στην τάξη, ώστε να μην αισθάνονται 
παραμελημένοι (McCartney et al., 2011). 
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Συμπεράσματα 

Με βάση τα προαναφερθέντα, συνάγεται ο πολυδιάστατος χαρακτήρας των θεωρητικών 
προσεγγίσεων της ΕΓΔ, βάσει των οποίων διαμορφώνονται οι αντίστοιχες θεραπευτικές της 
παρεμβάσεις. Η κλινική συμπτωματολογία της διαταραχής διαπιστώνεται εξίσου 
πολύπλευρη, συμπεριλαμβάνοντας γλωσσικές και ψυχογλωσσικές παραμέτρους. Τα 
ανωτέρω, συνδυαστικά με τις δυσλειτουργίες στις προσληπτικές και παραγωγικές γλωσσικές 
δεξιότητες των πασχόντων, δικαιολογούν έως ένα σημείο τους ενδοιασμούς των 
εκπαιδευτικών ως προς την κατάλληλη ανταπόκριση στις ανάγκες των συγκεκριμένων 
μαθητών. Μολαταύτα, για την υποστήριξή τους υφίστανται αρκετές ερευνητικά 
τεκμηριωμένες και πρακτικά εφαρμοσμένες παρεμβατικές μέθοδοι γραμματικού, γλωσσικού 
και μεταγλωσσικού περιεχομένου, καθώς και οι ανάλογες κατευθύνσεις υλοποίησής τους. 
Μελλοντικές έρευνες οφείλουν να εστιάσουν περαιτέρω στην εφαρμογή τους, λαμβάνοντας 
υπόψη την επίδραση των κοινωνικοπολιτισμικών παραμέτρων, των δασκαλομαθητικών και 
των ενδοσχολικών και εξωσχολικών διαμαθητικών σχέσεων καθώς και τη συμβολή ενός 
υποστηρικτικού οικογενειακού πλαισίου στην πρόοδο των πασχόντων. Στο πλαίσιο αυτό, θα 
προωθηθεί αναλόγως η ισότιμη συμμετοχή και η ενσωμάτωσή τους στα εκάστοτε δρώμενα 
της διδακτικής πράξης. 
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Abstract: The aim of the following study is to examine and to compare the perceptions of 
Greek and Belgian teachers in primary education about assessment of student learning. The 
chosen methodology is the one of case study using semi structured interviews. From the 
analysis of data collected several similarities in teachers’ perceptions emerged, but also 
significant differences, both in the way they perceive evaluation and in its basic functions. 

 
Keywords: assessment, conceptions, exams  

 
Περίληψη: Στόχος της παρακάτω έρευνας είναι να εξετάσει και να συγκρίνει τις αντιλήψεις 
των Ελλήνων και Βέλγων εκπαιδευτικών στην Α/θμια εκπαίδευση σχετικά με το θέμα της 
αξιολόγησης των μαθητών. Η μεθοδολογία που επιλέχθηκε είναι η μελέτη περίπτωσης μέσω 
ημιδομημένων συνεντεύξεων. Από την ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν 
προέκυψαν αρκετές ομοιότητες στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, αλλά και σημαντικές 
διαφορές, τόσο ως προς τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση όσο και ως 
προς τις βασικές της λειτουργίες. 

 
Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση, αντιλήψεις, εξετάσεις 

Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες η εκπαιδευτική αξιολόγηση, ως ένα αναπόσπαστο στοιχείο της 
διδακτικής διαδικασίας (Black & Wiliam, 1998; Pajares, 1992), αλλά κι ως ένας βασικός 
παράγοντας της αποτελεσματικής διδασκαλίας και μάθησης (McMillan, Myran & Workman, 
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2002; Susuwele-Banda, 2005), αποτέλεσε το αντικείμενο πολλών επιστημονικών ερευνών. 
Μια ενδιαφέρουσα διάσταση του θέματος συνιστούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
σχετικά με την αξιολόγηση. Σύμφωνα με τον Tittle (1994) η μελέτη και η κατανόηση των 
αντιλήψεων αυτών είναι αποφασιστικής σημασίας για το σχεδιασμό και την εφαρμογή των 
συστημάτων αξιολόγησης, αλλά και γενικότερα μιας συνολικής εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης (Cizek, Fitzgerald & Rachor, 1995). 

Οι αντιλήψεις που διαθέτουμε (Brown, 2003) συνιστούν νοητικές κατασκευές που 
περιλαμβάνουν πεποιθήσεις, έννοιες, ιδέες, κανόνες, νοητικές εικόνες και προτιμήσεις του 
ατόμου. Οι δομές αυτές λειτουργούν ως ένα είδος «φίλτρου» μέσω του οποίου ο 
εκπαιδευτικός βλέπει, αντιλαμβάνεται, ερμηνεύει το περιβάλλον του και αλληλεπιδρά με 
αυτό (Brown 2003), συνιστούν δηλαδή ένα είδος κινητήριας δύναμης που ενεργοποιεί τόσο 
τη δράση όσο και την επικοινωνία του (Ndyia, 2003). Είναι οργανωμένες σε συστήματα, 
μέσα στα οποία ορισμένες από αυτές έχουν κεντρική θέση και άλλες προέρχονται από ή 
συνδέονται περιφερειακά με αυτές (Pajares, 1992; Brown, 2002). Η δυναμική τους 
εκφράζεται έμμεσα και δεν είναι εύκολα αντιληπτή καθώς είναι πολυδιάστατες, σύνθετες κι 
αλληλεπιδρούν μεταξύ τους (Brown 2004; Pajares, 1992). 

Το σύνθετο πλέγμα των εκπαιδευτικών αντιλήψεων δομείται στη βάση μιας σειράς 
παραγόντων. Το πολιτικό και κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο, οι ιστορικές και πολιτιστικές 
συνθήκες, η προσωπική εμπειρία που διαθέτει ο εκπαιδευτικός και η εκπαίδευση που έχει 
λάβει καθώς και τα ιδρύματα στα οποία εργάζεται με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους είναι 
παράγοντες που επιδρούν στο σχηματισμό της επαγγελματικής του ταυτότητας (Calderhead, 
1996; Tatto, 1998). Σε ένα δεύτερο, πιο ειδικό επίπεδο, συμβάλλει  σημαντικά στη 
διαμόρφωση των αντιλήψεών του ο τρόπος που κατανοεί συγκεκριμένα εκπαιδευτικά θέματα 
όπως τη διδασκαλία, τη μάθηση, την έννοια της αποτελεσματικότητας, τα προγράμματα 
σπουδών και την αξιολόγηση (Brown, 2004; Pajares, 1992; Tittle, 1994). 

Είναι κοινά αποδεκτό στην εκπαιδευτική βιβλιογραφία ότι οι αντιλήψεις των δασκάλων 
επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές τους αποφάσεις (Canbay & Beceren, 2012), επιδρώντας στη 
συμπεριφορά τους στην τάξη και στην επιλογή των μεθόδων και των πρακτικών διδασκαλίας 
(Tatto, 1998; Crahay και Marcoux, n .d.; Susuwele - Banda, 2005).  Επομένως ο τρόπος με 
τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση θα μπορούσε να επηρεάσει τον 
τρόπο που διδάσκουν και αξιολογούν τους μαθητές τους (Fennema &Romberg, 1999). 
Υπάρχει λοιπόν, από τη μία πλευρά, η αλληλεπίδραση μεταξύ των αντιλήψεων των 
εκπαιδευτικών και των αξιολογικών πρακτικών που εφαρμόζουν στην τάξη, και από την άλλη 
πλευρά, οι επιπτώσεις αυτής της αλληλεπίδρασης στη διδασκαλία και τη μάθηση (Verdar, 
2010; Sethusha, 2012). 

Εξάλλου θα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη ότι η αξιολόγηση δεν ούτε μονοσήμαντη ούτε 
ουδέτερη. Σύμφωνα με τη Rangeon (1993, σ. 13) η αξιολόγηση «αποτελεί μέρος ενός 
πολύπλοκου συνόλου σχέσεων μεταξύ τριών παραγόντων: εκείνων που ελέγχουν την 
αξιολόγηση, τους αξιολογητές και αυτούς που αξιολογούνται. Η αξιολόγηση δεν έχει την ίδια 
έννοια ούτε για τους μεν ούτε για τους δε».  Η γνώση επομένως των αντιλήψεων του 
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εκπαιδευτικού έχει ιδιαίτερη εκπαιδευτική αξία καθώς μας επιτρέπει να κατανοήσουμε τη 
σύνθετη διαδικασία της αξιολόγησης, αλλά έναν βασικό παράγοντα της αξιολογικής 
διαδικασίας, τον εκπαιδευτικό (Χιωτάκης, 1997). 

1. Ταυτότητα της έρευνας 

1.1 Σκοπός μεθοδολογία, δειγματοληψία  

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει και να συγκρίνει τις αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στο Βέλγιο και την Ελλάδα σχετικά με την 
αξιολόγηση των μαθητών τους. Το υποθετικό πλαίσιο που διαμορφώθηκε για την έρευνα 
θεωρεί ότι οι Βέλγοι και οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, προερχόμενοι από διαφορετικά 
εκπαιδευτικά συστήματα, διαθέτουν επίσης και διαφορετικές αντιλήψεις ως προς την 
αξιολόγηση των μαθητών.  

Η συγκεκριμένη μελέτη συνιστά έναν διερευνητικό τύπο έρευνας (exploratory research), 
καθώς αποβλέπει περισσότερο στη διατύπωση ερωτημάτων τα οποία θα μπορούσαν να 
αποτελέσουν αντικείμενο νέων, πιο διεξοδικών και συστηματικών ερευνών, παρά στην 
επιβεβαίωση ή μη αρχικών υποθέσεων. Άλλωστε, η διερευνητική μελέτη θεωρείται, σύμφωνα 
με Munby (1984, στο Pajares, 1992) ως η πλέον κατάλληλη για τη μελέτη των πεποιθήσεων 
και αντιλήψεων του ατόμου, καθώς αυτό τοποθετείται στο κέντρο του υπό εξέταση 
φαινομένου, προκειμένου να καταστούν κατανοητές οι απόψεις του. 

Η μεθοδολογική προσέγγιση που επιλέχτηκε είναι η μελέτη περίπτωσης (case study), καθώς 
επιτρέπει τη λεπτομερή κατανόηση των φαινομένων στο πλαίσιο όπου αυτά εμφανίζονται, 
αλλά και τη σύγκριση μεταξύ διαφορετικών περιπτώσεων, επικεντρώνοντας περισσότερο, 
σύμφωνα με τον Henning (2004, σ. 41), στην «ανακάλυψη απ’ ότι στην επιβεβαίωση».  

Η συλλογή των δεδομένων της έρευνας γίνεται πρωτίστως μέσω ημι-δομημένης συνέντευξης. 
Η συνέντευξη εν γένει, σύμφωνα με τον Van der Maren (1995), διευκολύνει τη λήψη 
πληροφοριών σχετικά με τις αντιλήψεις, τις αποφάσεις, τις απόψεις και τις αναπαραστάσεις 
των ατόμων, πληροφοριών που δεν είναι άμεσα παρατηρήσιμες. Οι επιλογές μιας πλήρως και 
μιας μη δομημένης συνέντευξης απορρίφθηκαν, καθώς η μεν πρώτη ενέχει τον κίνδυνο 
προϊδεασμού των ερωτηθέντων (Susuwele-Banda 2005), η δε δεύτερη διότι απαιτεί μεγάλη 
εμπειρία από την πλευρά του ερευνητή προκειμένου να διενεργηθεί σωστά. 

Τέλος, όσον αφορά την επεξεργασία των δεδομένων που θα προκύψουν από την έρευνα, η 
ανάλυσή τους θα είναι αυστηρά ποιοτική και δεν επιχειρείται η στατιστική γενίκευση των 
αποτελεσμάτων της έρευνας 

Ο πληθυσμός της μελέτης μας (πίνακας 1) αποτελείται από εκπαιδευτικούς της βασικής 
εκπαίδευσης και πιο συγκεκριμένα, από εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε δημοτικό σχολείο 
(ηλικία 6 – 12 ετών). Για το Βέλγιο, οι εκπαιδευτικοί προέρχονται από δημόσια σχολεία που 
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διαχειρίζεται η Γαλλική Κοινότητα (Ομοσπονδία Βαλλονίας-Βρυξελλών) και για την Ελλάδα 
από τα δημόσια σχολεία. Το μέγεθος του δείγματος περιορίστηκε σε οκτώ (8) άτομα, που 
εργάζονται σε δημοτικά σχολεία στην Αθήνα και στις Βρυξέλλες και τα οποία συμφώνησαν 
να συμμετάσχουν εθελοντικά. 

Τα κριτήρια για την επιλογή των δείγματος αφορούν στο γένος των εκπαιδευτικών και στην 
επαγγελματική τους εμπειρία. Το γένος των εκπαιδευτικών αποτελεί «παρατηρήσιμη» 
μεταβλητή που επιτρέπει μια επιλογή όσο το δυνατόν πιο αντιπροσωπευτική του πληθυσμού. 
Από την άλλη πλευρά, η εμπειρία των εκπαιδευτικών είναι ένας παράγοντας που, σύμφωνα 
με έρευνες, μπορεί να επηρεάσει έμμεσα τις αντιλήψεις τους σχετικά με την αξιολόγηση 
(Mertler, 1998, Green, 1992; Cantillo Estepa, 2008). 

Πίνακας 1: Πληθυσμός έρευνας  

 ΒΕΛΓΙΟ 
 > 10 χρόνια < 10 χρόνια 

Άντρες Jean Louis Julien 
Γυναίκες Delphine Morgane 

 ΕΛΛΑΔΑ 
Άντρες Νίκος Γιάννης 

Γυναίκες Μαρία Ειρήνη 
 

1.2 Παρουσίαση του οδηγού συνέντευξης 

Η συνέντευξη χωρίζεται σε τρία μέρη. Οι ερωτήσεις στο πρώτο μέρος βασίζονται στο 
εννοιολογικό πλαίσιο που χρησιμοποιεί ο G. Brown στο «Conceptions of Assessment 
Questionnaire COA-III», ένα μεθοδολογικό εργαλείο που δημιούργησε στα πλαίσια της 
διδακτορικής του διατριβής προκειμένου να χρησιμοποιηθεί αφενός στη μέτρηση και την 
ανάλυση των αντιλήψεων των δασκάλων σχετικά με την αξιολόγηση και, αφετέρου, στην 
εξέταση του τρόπου με τον οποίο αλληλεπιδρούν οι αντιλήψεις αυτές μεταξύ τους (Brown, 
2002). Σε αυτό εκτίθενται τέσσερις βασικές αντιλήψεις σχετικά με την αξιολόγηση και τις 
λειτουργίες της: α) βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης, β) πιστοποίηση των γνώσεων 
των μαθητών, γ) αξιολόγηση της ποιότητας των σχολείων και των εκπαιδευτικών, δ) 
αντιμετώπιση της αξιολόγησης ως μη απαραίτητης.  
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Το δεύτερο μέρος του οδηγού συνέντευξης περιλαμβάνει κλειστές, στην πλειοψηφία τους, 
ερωτήσεις σχετικά με θέματα που άπτονται, άμεσα ή έμμεσα, της αξιολόγησης1. Οι 
ερωτήσεις επικεντρώνονται στα ακόλουθα θέματα και λειτουργούν βοηθητικά στην 
κατανόηση των τεσσάρων βασικών αντιλήψεων που παρουσιάστηκαν παραπάνω: α) Το 
θεσμικό πλαίσιο της αξιολόγησης, β) Οι πρακτικές αξιολόγησης, γ) Ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού στην αξιολόγηση, δ) Ο ρόλος του μαθητή στη διαδικασία αξιολόγησης, ε) 
συνολική/ αθροιστική (summative evaluation), στ) Η πρακτική της επανάληψης τάξης.    

Τέλος, στο τρίτο μέρος της συνέντευξης οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να κατατάξουν τις 
τέσσερις αντιλήψεις/λειτουργίες της αξιολόγησης ανάλογα με το βαθμό συμφωνίας τους με 
καθεμία από αυτές. 

2. Ανάλυση των αποτελεσμάτων 

Για τους Έλληνες εκπαιδευτικούς, η αξιολόγηση είναι μια διαδικασία που συμβάλλει στη 
βελτίωση της διδασκαλίας, ταυτόχρονα όμως, όταν ταυτίζεται με την έννοια των εξετάσεων, 
είναι ανακριβής και μη απαραίτητη στην εκπαίδευση. Αντιτίθενται επίσης στη λειτουργία, 
μέσω των εξετάσεων  ενός «συστήματος λογοδοσίας» των μαθητών κι απορρίπτουν την ιδέα 
ότι η λειτουργία και η ποιότητα του σχολείου μπορεί να αξιολογηθεί μέσω των 
αποτελεσμάτων αυτών.  

Για τους Βέλγους εκπαιδευτικούς η αξιολόγηση έχει επίσης έναν θετικό και βελτιωτικό ρόλο 
στη διδασκαλία και τη μάθηση, πιστοποιεί τις επιδόσεις και την πρόοδό των μαθητών, ενώ 
αποτελεί δείκτη της ποιότητας της σχολικής μονάδας. Ως εκ τούτου, διαφωνούν με την 
αντίληψη που θεωρεί ότι η αξιολόγηση δεν έχει μια νόμιμη θέση στην εκπαιδευτική 
διαδικασία κι ως εκ τούτο είναι άχρηστη.  

Οι εκπαιδευτικοί και των δύο χωρών ορίζουν την αξιολόγηση ως ένα εργαλείο: ένα διδακτικό 
και διαγνωστικό εργαλείο που διαθέτει ο εκπαιδευτικός, το οποίο  τους παρέχει μια ποικιλία 
πληροφοριών η φύση των οποίων εξαρτάται από τη χρήση του. Ένας τέτοιος ορισμός σαφώς 
σχετίζεται με την πρώτη αντίληψη σχετικά με τη λειτουργία της αξιολόγησης («βελτίωση της 
διδασκαλίας και της μάθησης»), που είναι κοινή σε όλους τους εκπαιδευτικούς. 

Επίσης, η αξιολόγηση περιλαμβάνει εξετάσεις. Ωστόσο, σε αντίθεση με τους Έλληνες 
εκπαιδευτικούς που θεωρούν ότι δεν πρέπει να ταυτίζεται η αξιολόγηση με τις εξετάσεις και 
τα τεστ, οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί βλέπουν τους δύο όρους ως ισοδύναμους και  συνώνυμους. 
Αυτή η διαφορά στον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση σε σχέση με τις 

                                                 
1 Για τη διατύπωση των ερωτήσεων, χρησιμοποιήθηκαν: το ερωτηματολόγιο των Chr. Scriven και M. 
Demarteau (Πανεπιστήμιο της Λιέγης), το ερωτηματολόγιο των Μ. Βάμβουκα και Γ. Τρούλη (Πανεπιστήμιο 
Κρήτης), που χρησιμοποιήθηκαν σε έρευνα με θέμα τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την 
αξιολόγηση καθώς και η έρευνα των Α. Souci, F. Ducrey, E. Ferrez και Ch. Nidigger (Τμήμα Επιστημών της 
Αγωγής - Canton of Geneva) σχετικά με τις πρακτικές αξιολόγησης.  
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εξετάσεις θα μπορούσε επίσης να εξηγήσει, σε κάποιο βαθμό, η στάση τους απέναντι στην 
τέταρτη αντίληψη («μη χρησιμότητα της αξιολόγησης»). 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν πιο αναλυτικά οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 
τις τέσσερις λειτουργίες της αξιολόγησης (συγκεντρωτικά στον πίνακα 2).  

2.1 Μη χρησιμότητα της αξιολόγησης 

Για τους Έλληνες εκπαιδευτικούς οι εξετάσεις αποτελούν αναπόσπαστο κι ουσιαστικό 
κομμάτι της αξιολογικής διαδικασίας. Λειτουργούν ως ένα μέσο μέτρησης των γνώσεων και 
των δεξιοτήτων που έχουν κατακτηθεί, ενώ συνιστούν και μια πρακτική με την οποία οι 
μαθητές οφείλουν να εξοικειωθούν για την φοίτησή τους στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση: 
«Αν εγώ φτιάξω ένα δημοτικό χωρίς αξιολόγηση, μόλις πάει το παιδί στο γυμνάσιο/ λύκειο, θα 
πέσει στα βαθιά και θα αξιολογείται συνεχώς με εξετάσεις. Θα πρέπει να προετοιμάσω τους 
μαθητές γι’ αυτό που ακολουθεί. Αφού προβλέπονται οι εξετάσεις, είμαι αναγκασμένος, είναι 
μέσα στον ρόλο μου, να τα προετοιμάσω», τονίζει ο Νίκος. 

Ωστόσο, αν και αναγνωρίζεται η χρησιμότητα των εξετάσεων, απορρίπτεται η ταύτιση της 
αξιολόγησης με αυτές. «Μπορώ να φανταστώ ένα σχολείο χωρίς εξετάσεις», επισημαίνει η 
Μαρία, «όχι όμως χωρίς αξιολόγηση». Οι λόγοι που επικαλούνται εστιάζουν κυρίως στην 
έλλειψη αξιοπιστίας και ακρίβειας των πληροφοριών που προέρχονται από αυτές, στην 
αδυναμία τους να περιγράψουν αποτελεσματικά το γνωστικό προφίλ του μαθητή, ενώ 
τονίζουν και τις πιθανές αρνητικές ψυχολογικές τους επιπτώσεις στον εξεταζόμενο. Οι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί αντιτίθενται επίσης στην προοπτική εφαρμογής στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση ενός τύπου τελικών εξετάσεων σε πανελλήνιο επίπεδο υποστηρίζοντας ότι ο 
συγκεκριμένος τύπος εξετάσεων  δε σέβεται τις ιδιαιτερότητες και τα χαρακτηριστικά κάθε 
σχολείου και των μαθητών που φοιτούν σε αυτά. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Γιάννης: 
«Όλο αυτό καλουπώνει, είναι σα να φτιάχνει ένα κλουβί το οποίο μέσα θα έχει το μυαλό και 
την ψυχή τους. Κάτι τέτοιο για μένα, στην Ελλάδα τουλάχιστον, είναι πέρα από τη δικιά μου 
λογική.»  

Τέλος επισημαίνουν τη λανθασμένη χρήση της αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς η 
οποία περιορίζεται στη βαθμολόγηση των μαθητών και τη συμπλήρωση των ελέγχων 
προόδου. Όπως αναρωτιέται η Μαρία: «Υπάρχουν εκπαιδευτικοί που βασίζονται στα τεστ για 
να δώσουν βαθμούς και για να μιλήσουν στους γονείς για τις επιδόσεις των παιδιών. […]πόσο 
να βοηθήσει και τον εκπαιδευτικό, τι να πει δηλαδή, ο τάδε μαθητής είναι ένας αριθμός, είναι 
ένα 8; Τι είναι ένα 8;» 

Αντίθετα οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί, αν και αναγνωρίζουν στις εξετάσεις τα ίδια μειονεκτήματα 
με τους Έλληνες συναδέλφους τους, τονίζοντας ιδιαίτερα τον αρνητικό ψυχολογικό τους 
αντίκτυπο πάνω στους μαθητές, θεωρούν ότι τα μειονεκτήματά αυτά είναι αναστρέψιμα και 
σε καμία περίπτωση δεν αναιρούν τη χρησιμότητά της. Εξάλλου γι’ αυτούς ο εκπαιδευτικός 
είναι ο βασικός παράγοντας από τον οποίο εξαρτάται η σωστή ή μη χρήση της αξιολόγησης. 
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«Η επικοινωνία που έχει ο δάσκαλος με τους μαθητές του, το κίνητρο που μπορεί να τους 
μεταδώσουν, μπορεί να αφαιρέσει ορισμένα από τα αρνητικά τους αποτελέσματά», λέει ο Jean 
Louis. Υποστηρίζουν επίσης ότι οι εξετάσεις αποτελούν ένα είδος δικαιολόγησης και 
τεκμηρίωσης των αποφάσεων του εκπαιδευτικού σε σχέση με τους μαθητές του.  

Επιπλέον, συνιστούν πηγή αντικειμενικής και ακριβούς πληροφόρησης σε σύγκριση με την 
υποκειμενικότητα που χαρακτηρίζει τη διαμορφωτική αξιολόγηση, η οποία επηρεάζεται από 
την καθημερινή επαφή ανάμεσα στο δάσκαλο και την τάξη του και την οποία, σε αντίθεση με 
τους Έλληνες εκπαιδευτικούς, δε θεωρούν επαρκή: «μεταξύ του δασκάλου και των μαθητών 
του μαθητές του, αναπτύσσεται συχνά ένα πολύ ισχυρός συναισθηματικός δεσμός […]οι 
εξετάσεις αφαιρούν ένα κομμάτι από αυτόν τον συναισθηματισμό», αναφέρει ξανά ο Jean 
Louis. Στο ίδιο πνεύμα κινούνται και οι απόψεις τους για τις εθνικές τελικές εξετάσεις 
θεωρώντας ότι παρέχουν πληροφορίες έγκυρες και αντικειμενικές, απαραίτητες για την 
οργάνωση και τη βελτίωση της διδασκαλίας, ενώ, σύμφωνα με την Morgane, «η ιδέα είναι να 
φέρει όλους στο ίδιο επίπεδο των ελάχιστων δεξιοτήτων, είναι μια θετική ιδέα στη βάση της». 

Σύμφωνα με τον G. Brown (2001) η ταύτιση της αξιολόγησης με τις εξετάσεις είναι ένας 
παράγοντας που θα μπορούσε να οδηγήσει στην απόρριψη της αξιολόγησης εν γένει. Μέσα 
σε αυτό το πλαίσιο γίνεται κατανοητή η αποδοχή της αντίληψης της μη χρησιμότητας της 
αξιολόγησης από τους Έλληνες εκπαιδευτικούς ως μη χρησιμότητα των εξετάσεων οι οποίες 
απορρίπτονται ως ανακριβείς και επιβλαβείς για τους μαθητές. Όπως μάλιστα 
χαρακτηριστικά ανέφερε ένας από τους συμμετέχοντες, του είναι δυνατό να φανταστεί το 
σχολείο χωρίς εξετάσεις, όχι όμως και χωρίς αξιολόγηση.  Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να ανήκουν στην κατηγορία των αξιολογητών που ο Hill (2000, στο Brown, 2003) 
ονομάζει ως «head-note» αξιολογητές: βασίζονται δηλαδή σε μια διαισθητική εκτίμηση που 
δεν είναι αυστηρά οργανωμένη και συστηματική, δηλαδή σε μια άτυπη μορφή αξιολόγησης, 
καθώς μάλιστα δεν υπάρχει κι αυστηρός έλεγχος του βαθμού επίτευξης των προβλεπόμενων 
στόχων από έναν εξωτερικό φορέα, όπως στο Βέλγιο. Μεταξύ των εκπαιδευτικών αυτής της 
κατηγορίας, σύμφωνα με τον Brown (2003)  μπορεί επίσης να παρατηρηθεί και μια αρνητική 
στάση απέναντι σε ένα αυστηρό και καθορισμένο σύστημα εξετάσεων. 

Επιπλέον, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι ένας ακόμη παράγοντας που θα μπορούσε 
να επηρεάσει έμμεσα τις αντιλήψεις τους, δεδομένου ότι δεν προβλέπει για την πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση έναν οργανωμένο τύπο τελικών, ενδοσχολικών εξετάσεων. Οι εξετάσεις για τον 
προβιβασμό στην επόμενη τάξη ή βαθμίδα εκπαίδευσης καταργήθηκαν πριν περίπου σαράντα 
χρόνια και κάθε προσπάθεια επαναφοράς τους συνάντησε την έντονη αντίδραση των 
εκπαιδευτικών, η οποία βασίστηκε στην ίδια λογική που εκφράστηκε παραπάνω. Αντίθετα, το 
βελγικό εκπαιδευτικό σύστημα προβλέπει μια σειρά εξετάσεων για την πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση, εσωτερικής κι εξωτερικής αξιολόγησης. Οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί επομένως είναι 
περισσότερο εξοικειωμένοι με αυτό το είδος της αξιολόγησης καθώς αποτελεί αναπόσπαστο 
μέρος της σχολικής πρακτικής κι επομένως, μολονότι παραδέχονται τις αδυναμίες τους, 
υποστηρίζουν την εφαρμογή και τη λειτουργία του. 
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2.2 «Σύστημα αξιολόγησης» (accountability system) των σχολείων και των 
εκπαιδευτικών 

Με τον όρο «accountability system» των σχολείων και των εκπαιδευτικών εννοούμε το 
σύστημα που ελέγχει, μέσω των αποτελεσμάτων των εξετάσεων των μαθητών, την απόδοση 
των σχολικών μονάδων σε σχέση με τους συγκεκριμένους στόχους των προγραμμάτων 
σπουδών καθώς και τις τυχόν αποκλίσεις από αυτούς (Mangez & Maroy, n.d.). Η 
συγκεκριμένη λειτουργία της αξιολόγησης απορρίπτεται από τους Έλληνες εκπαιδευτικούς 
σε αντίθεση με τους Βέλγους συναδέλφους τους οι οποίοι εμφανίζονται περισσότερο 
συγκαταβατικοί απέναντί της.  

Για τους Βέλγους εκπαιδευτικούς οι πληροφορίες που προέρχονται από τις εξετάσεις δεν θα 
πρέπει να εκλαμβάνονται ως κρίση ή κριτική της ποιότητας λειτουργίας του σχολείου, αλλά 
ως μια σαφή ένδειξη της κατάστασης της εκπαίδευσης, ένα είδος ανατροφοδότησης, 
«αναγκαίων εξωτερικών αναφορών», όπως αναφέρει η Delphine, απαραίτητης τόσο για την 
εύρυθμη λειτουργία του σχολείου όσο και για την οργάνωση και βελτίωση της διδασκαλίας. 
Επιπλέον ένα τέτοιο σύστημα εξωτερικής αξιολόγησης συμβάλλει θετικά ώστε το σχολείο να 
προσδιορίσει εκ νέου τις αξίες και τους στόχους που θέτει για τους μαθητές του. Σύμφωνα με 
τον Jean Louis «το σχολείο θα μπορούσε να πει: σε εμάς, αυτοί είναι οι στόχοι που πρέπει να 
επιτευγχθούν. Θα πρέπει να τους ακολουθήσετε ή να αλλάξετε σχολείο. Έτσι, σε κάθε 
περίπτωση, για μένα, αυτή η κατάσταση θα μπορούσε να επιτρέψει στο σχολείο να προσδιορίσει 
εκ νέου τις αξίες του, αλλά και τον μαθητικό πληθυσμό που θέλει»,  Ως εκ τούτου, η 
διαγνωστική λειτουργία της αξιολόγησης διευρύνεται, περιλαμβάνοντας όχι μόνο την 
σχολική τάξη και τη διδασκαλία, αλλά ευρύτερα το σχολείο στο σύνολο και τη λειτουργία 
του.  

Η αντίθεσή τους, η οποία βρίσκει σύμφωνους και τους Έλληνες συναδέλφους τους, 
επικεντρώνεται στην αρχή της ισότητας πάνω στην οποία βασίζεται το συγκεκριμένο 
σύστημα αξιολόγησης. Η ισότητα αυτή εκφράζεται μέσα από ένα σύνολο στόχων που θα 
πρέπει να κατακτήσουν οι μαθητές, οι οποίοι ορίζονται από τα προγράμματα σπουδών και 
είναι κοινοί για όλα τα σχολεία. Ωστόσο ένα τέτοιο σύστημα δεν λαμβάνει υπόψη δύο 
βασικούς παράγοντες: αφενός την ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού και συνεπώς την 
ποικιλία των χαρακτηριστικών, των αναγκών και των επιδόσεών του -είναι χαρακτηριστικό 
ότι οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί τονίζουν εμφατικά την πολυπολιτισμικότητα που χαρακτηρίζει τα 
σχολεία τους- κι αφετέρου την ετερογένεια των σχολείων και των παραγόντων που την 
επηρεάζουν: «Είναι δύσκολο να συγκριθούν τα σχολεία, υπάρχουν διαφορετικά σχολικά δίκτυα, 
υπάρχουν κοινοτικά σχολεία, αστικά σχολεία, σχολεία στην ύπαιθρο, σχολεία όπου μιλάνε μόνο 
γαλλικά, σχολεία «de discrimination positive». Έτσι είναι δύσκολο να συγκριθούν, για μένα, με 
το ίδιο σύστημα αξιολόγησης», εξηγεί η Morgane. Μάλιστα η δημοσίευση των 
αποτελεσμάτων θα μπορούσε να οδηγήσει στην κατάταξη των σχολείων σύμφωνα με το 
ποσοστό επιτυχίας τους, δημιουργώντας έτσι ένα κλίμα αντιπαλότητας μεταξύ τους 
φτάνοντας μέχρι και τον ελιτισμό, όπως χαρακτηριστικά αναφέρθηκε.  
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Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η λειτουργία και η ποιότητα του σχολείου δεν μπορεί 
να περιγραφεί με όρους αποτελεσματικότητας και ποσοστά επιτυχίας ή αποτυχίας. Το 
σχολείο είναι ένα ζωντανός οργανισμός ο οποίος διαμορφώνεται από τη δράση και την 
αλληλεπίδραση πολλών παραγόντων και η λειτουργία του δεν περιορίζεται μόνο στη 
μεταβίβαση γνώσεων και τη διδασκαλία δεξιοτήτων. Οι εξετάσεις, έχοντας κατασκευαστεί με 
βάση συγκεκριμένους γνωστικούς στόχους τους οποίους μετρούν ποσοτικά, δε λαμβάνουν 
υπόψη αυτή την πολυπλοκότητα που το χαρακτηρίζει και δεν μπορούν επομένως να το 
αποτιμήσουν «ποιοτικά». «[…] για μένα το σχολείο είναι ζωντανός οργανισμός. Γιατί 
συναναστρέφεσαι με ανθρώπους κι αυτό δε χωράει σε χαρτί εξετάσεων. Δε σημαίνει κάτι αυτό, 
τα αποτελέσματα μιας εξέτασης», λέει ο Γιάννης, ενώ και η Ειρήνη συμπληρώνει: «Η 
εκπαίδευση δεν μετριέται, δεν είναι επιχείρηση. Εμένα θα μου άρεσε να γίνεται αξιολόγηση στο 
πόσο ευχαριστημένα τα παιδιά, ήρεμα, κοινωνικοποιημένα, χαρούμενα. Διαφωνώ πολύ με αυτή 
τη λογική του εμπορίου στην εκπαίδευση». Εξάλλου τα αποτελέσματα των εξετάσεων δίνουν 
ίσως μια συνολική εικόνα του γνωστικού επιπέδου των μαθητών, χωρίς όμως να περιγράφουν 
την εξέλιξή και την πρόοδό που σημειώνει ο καθένας από αυτούς κατά τη διάρκεια του 
σχολικού έτους. 

Επιπρόσθετα, υποστηρίζουν ότι η αξιολόγηση της λειτουργίας του σχολείου συνιστά μια 
έμμεση προσπάθεια ελέγχου και περιορισμού της αυτονομίας του εκπαιδευτικού μέσω 
διαδικασιών όπως οι εξετάσεις, που κρίνουν μονοδιάστατα το έργο του. Στον αντίποδα αυτής 
της αντίληψης βρίσκεται η θέση που υποστηρίχθηκε από τη βελγική πλευρά σύμφωνα με την 
οποία από τη στιγμή που το σχολείο χρηματοδοτείται, νομιμοποιείται και η λειτουργία ενός 
συστήματος «λογοδοσίας» προς τους γονείς, τους φορείς χρηματοδότησης και τους 
διαχειριστές της εκπαίδευσης. Νομιμοποιείται δηλαδή μια έμμεση εποπτεία του δασκάλου 
και της σχολικής μονάδας που θα πρέπει να είναι σε θέση να αποδείξουν την ποιότητα του 
έργου τους: « […] οι γονείς έχουν το δικαίωμα να γνωρίζουν τι γίνεται με τα χρήματα τους. 
Είμαι κι εγώ ένας γονέας, και προσέχω το έργο του δασκάλου και, είναι αλήθεια, ότι έχω 
κάποια απαίτηση, είναι φυσιολογικό», αναφέρει η Delphine.  

Τέλος, η διενέργεια των εξετάσεων από εξωτερικούς φορείς έρχεται σε αντίθεση με μια 
αντίληψη, διαδεδομένη στους Έλληνες εκπαιδευτικούς, ότι ο δάσκαλος είναι ο αποκλειστικά 
υπεύθυνος για την αξιολόγηση των μαθητών του, σε αντίθεση με τους  Βέλγους συναδέλφους 
τους που δέχονται την παρέμβαση κι άλλων, εξωτερικών παραγόντων και φορέων.  

Η αποδοχή ή απόρριψη της λειτουργίας της αξιολόγησης ως ένα «accountability system» 
συνδέεται άμεσα με τη θέση και τη λειτουργία ενός τέτοιου συστήματος στην εκπαίδευση 
κάθε χώρας. Στο Βέλγιο ένα τέτοιο σύστημα βρίσκεται υπό κατασκευή και δεν έχει τεθεί 
ουσιαστικά σε λειτουργία. Προς το παρόν τα αποτελέσματα των εξετάσεων δεν 
δημοσιοποιούνται και δεν υπάρχουν συνέπειες στην περίπτωση χαμηλών αποτελεσμάτων. 
Σύμφωνα με τη Mangez (n.d.) οι φορείς που εμπλέκονται σε αυτό το σύστημα, αλλά και οι 
εκπαιδευτικοί, δεν είναι ακόμη έτοιμοι ώστε να δεχθούν τη σύνδεση των εξετάσεων με 
πιθανές συνέπειες, ενίοτε «τιμωρητικές». Επομένως, οι δάσκαλοι δεν γνωρίζουν πραγματικά 
αυτό το σύστημα και ίσως να μην είναι έτοιμοι για την κανονική του λειτουργία.  
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Από την άλλη πλευρά, στην Ελλάδα ένα τέτοιο σύστημα δεν έχει σχεδιαστεί και υλοποιηθεί 
ποτέ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Σε συνδυασμό με την αντίθεσή που εκφράζουν οι 
Έλληνες δάσκαλοι απέναντι στις εξετάσεις, μπορούμε να υποθέσουμε ότι οι εκπαιδευτικοί 
δεν είναι πιθανώς έτοιμοι να το αποδεχθούν. Έτσι δικαιολογείται και η τελείως αρνητική 
στάση απέναντι στη συγκεκριμένη λειτουργία της αξιολόγησης. Ωστόσο, θα πρέπει να 
προσθέσουμε μια ακόμη παράμετρο που εμφανίζεται στις απαντήσεις τους: την έλλειψη 
εμπιστοσύνης απέναντι στο Υπουργείο Παιδείας. Οι Έλληνες δάσκαλοι εμφανίζονται 
επιφυλακτικοί απέναντι σε ένα κράτος - αξιολογητή, διακρίνοντας μια αναντιστοιχία 
ανάμεσα στις πραγματικές εκπαιδευτικές ανάγκες και τις εκάστοτε πολιτικές αποφάσεις, 
καθώς « […] οι θέσεις αυτές (στο υπουργείο Παιδείας) έχουν πολιτική σκοπιμότητα, δεν έχουν 
παιδαγωγική διάσταση», όπως αναφέρει η Ειρήνη. 

2.3 «Σύστημα λογοδοσίας» (accountability system) των μαθητών 

Η τρίτη λειτουργία της αξιολόγησης βασίζεται στην αντίληψη ότι οι εξετάσεις καθιστούν 
τους μαθητές περισσότερο υπεύθυνους για την επίδοση και την πρόοδό τους. Για τους 
Έλληνες εκπαιδευτικούς, η συγκεκριμένη λειτουργία συνδέεται στενά με αυτή του 
«συστήματος αξιολόγησης/ λογοδοσίας» των σχολείων και των εκπαιδευτικών, ενώ για τους 
Βέλγους συναδέλφους τους συσχετίζεται με την καλύτερη οργάνωση και βελτίωση της 
διδασκαλίας, κι εμφανίζονται έτσι περισσότερο θετικοί απέναντί της. 

Για όλους τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς η αξιολόγηση επιβεβαιώνει την επίτευξη ή μη 
των προβλεπόμενων, από τα αναλυτικά προγράμματα, στόχων. Οι εξετάσεις αποτελούν ένα 
μέσο μέτρησης των μαθητικών επιδόσεων για τους εκπαιδευτικούς, χωρίς ωστόσο να υπάρχει 
συναίνεση μεταξύ τους σχετικά με τον βαθμό αξιοπιστίας και εγκυρότητας των 
αποτελεσμάτων που προκύπτουν, με τους Έλληνες εκπαιδευτικούς να εμφανίζονται 
περισσότεροι καχύποπτοι απέναντί τους.  Εξαίρεση αποτελεί η Μαρία: «Δε θεωρώ ότι 
μπορούν οι εξετάσεις να είναι δείκτης των κατακτήσεων ενός μαθητή σε σχέση με τους στόχους 
που βάζουμε. Είπα και παραπάνω είναι ότι τόσο στρεσογόνος αυτή η διαδικασία που τι να 
μετρήσει; Μπορεί να έχει θολώσει το μυαλό του παιδιού και να μην μπορεί να προχωρήσει 
παρακάτω τη σκέψη του. Γιατί να κριθεί από αυτή την παράμετρο και μόνο;» 

Τα αποτελέσματα των εξετάσεων εκφράζονται μέσω της βαθμολογίας, με χρήση της 
αριθμητικής ή / και της αλφαβητικής κλίμακας. Η βαθμολογία δίνει τη δυνατότητα στο 
μαθητή να έχει μια ποσοτική αποτίμηση της επίδοσής του και μέσω αυτής, οι μαθητές 
«λογοδοτούν» για τις επιδόσεις τους απέναντι στους γονείς και τους δασκάλους τους. Η 
απόρριψη ή η αποδοχή αυτής της αντίληψης είναι στενά συνδεδεμένη με τον τρόπο με τον 
οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τη χρησιμότητα των βαθμών κι εξαρτάται 
πρωτίστως, σύμφωνα  με τον Brown (2002) από την αξιοπιστία που έχουν τα αποτελέσματα 
των εξετάσεων γι’ αυτούς. 

Επιπλέον, για τους δύο Βέλγους εκπαιδευτικούς με τη μεγαλύτερη επαγγελματική εμπειρία, 
οι βαθμοί είναι απαραίτητοι για δύο κυρίως λόγους: επειδή έχουν ισχυρό αντίκτυπο στο 
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μαθητή και, επιπλέον, επειδή δηλώνουν την ποσοτική αποτίμηση της επίδοσης του παιδικού, 
αποδεικνύοντας έτσι στους γονείς την πρόοδο των παιδιών τους, είναι ένα «είδος 
πληροφορίας», σύμφωνα με τη Morgane. Όπως επίσης αναφέρει ο Jean Louis: «Οι βαθμοί 
έχουν ισχυρό αντίκτυπο, νομίζω. Οι βαθμοί δίνουν μια ακριβή αφετηρία στο μαθητή, ως εκ 
τούτου, ένας βαθμός […] δεν είναι κάτι αόριστο, είναι κάτι καθαρό και ευκρινές.» Η άποψη 
αυτή ωστόσο δε βρίσκει σύμφωνους τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς της έρευνας. Η κριτική 
τους επικεντρώνεται κυρίως στο γεγονός ότι οι βαθμοί δεν είναι ένας αξιόπιστος δείκτης της 
προόδου των μαθητών -«η βαθμολογία όμως δεν πιστοποιεί τι έχεις κατακτήσει. Βαθμό μπορώ 
να βάλω και να δείχνει την προσπάθεια», αναφέρει ο Γιάννης-, υπογραμμίζοντας επίσης τις 
αρνητικές επιπτώσεις που μπορεί να έχει η βαθμολογία για τα παιδιά, όπως το άγχος και ο 
ανταγωνισμός που μπορεί να προκληθεί μεταξύ τους: «Σα διαδικασία (αξιολόγηση) δεν είναι 
κακή, ο τρόπος με τον οποίο έχει περάσει κάνει κακό, το άγχος για τους βαθμούς, […] ο τρόπος 
με τον οποίο έχουμε βάλει τους βαθμούς να αντικαθιστούν όλα τα υπόλοιπα της αξιολόγησης 
και της εκπαίδευσης», συμπληρώνει η Ειρήνη.  

Η συγκεκριμένη λειτουργία της αξιολόγησης θα πρέπει επίσης να εξετάζεται σε σχέση με τις 
πρακτικές αξιολόγησης που προβλέπονται από το εκπαιδευτικό σύστημα κάθε χώρας, καθώς 
ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος αντιλαμβάνεται και χρησιμοποιεί την αξιολόγηση 
επηρεάζεται από τη θέση που προβλέπεται γι’ αυτή στο εκάστοτε  εκπαιδευτικό σύστημα. 
Στο Βέλγιο (FWB) η διαδικασία αξιολόγησης χρησιμοποιείται για να κρίνει την ποιότητα και 
την αποτελεσματικότητα της μάθησης των μαθητών, λειτουργεί δηλαδή σαν ένα  
accountability system για τους μαθητές. Οι εξετάσεις βασίζονται στο πρόγραμμα σπουδών 
(Socles de compétences και Décret missions) και ο δάσκαλος, μέσω των αποτελεσμάτων 
τους, είναι υποχρεωμένος να παρακολουθήσει την πρόοδο των μαθητών ως προς τους 
στόχους του προγράμματος. Εξάλλου, οι εξετάσεις που ισχύουν για τα σχολεία της 
Ομοσπονδίας (évaluations certificatives, internes et externes) προβλέπουν συγκεκριμένες 
συνέπειες στην περίπτωση αρνητικής επίδοσης (μη απόκτηση Certificat d'Études de Base -
CEB, επανάληψη τάξης), με αποτέλεσμα η αξιολόγηση να λειτουργεί κι ως ένα μέσο πίεσης 
προς τους μαθητές.  

Είναι απαραίτητο επίσης να σημειωθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για δύο 
ανταγωνιστικές πρακτικές που ισχύουν στα εκπαιδευτικά τους συστήματα: η ακώλυτη 
προαγωγή, που ισχύει στην Ελλάδα και η επανάληψη της τάξης, που προβλέπεται στο 
Βέλγιο. Στο πλαίσιο αυτό οι απόψεις των εκπαιδευτικών είναι αντίστοιχες με τις πρακτικές 
των σχολείων τους. Οι Έλληνες δάσκαλοι είναι υπέρ της ακώλυτης προαγωγής καθώς όλοι οι 
μαθητές θα πρέπει να  έχουν ίσες ευκαιρίες, ιδιαίτερα εκείνοι που προέρχονται από 
υποβαθμισμένα περιβάλλοντα: «Όσο πιο μικρά, τόσο καλύτερα, καθώς όντως κάποια παιδιά 
καταδικάζονται όταν συνεχίζουν από τάξη σε τάξη. Προτιμώ να μείνουν στην ίδια τάξη, παρά 
να τα περνάμε για να τα περνάμε», διαφωνεί η Ειρήνη. Οι Βέλγοι συναδέλφοί τους 
απορρίπτουν την πρακτική της ακώλυτης προαγωγής, θεωρώντας την «επικίνδυνη», όπως 
χαρακτηριστικά λέει ο Julien, αλλά και «άδικη», σύμφωνα με τον Jean Louis:» «Για έναν 
μαθητή που προσπάθησε πολύ και τα κατάφερε καλά, στην πραγματικότητα (η προσπάθειά του) 
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υποτιμάται από κάποιον που προχωρά στην επόμενη τάξη χωρίς να έχει εργαστεί. Εδώ, 
προφανώς μιλάμε για μαθητές που έχουν παρόμοια ικανότητα μάθησης.» Η «τεμπελιά» 
μάλιστα των μαθητών θεωρείται ως πιθανή αιτία της σχολικής αποτυχίας.  

Σχετικά με την επανάληψη της τάξης, οι Έλληνες δάσκαλοι ήταν πιο διστακτικοί. Τονίζουν 
τις αρνητικές ψυχολογικές επιπτώσεις της επανάληψης για το μαθητή και θα μπορούσαν να 
την δικαιολογήσουν μόνο στην περίπτωση της ανωριμότητας για τους μαθητές στην πρώτη 
τάξη ή λόγω μακράς απουσίας από το σχολείο, όπως άλλωστε ορίζει ο νομοθέτης για την 
Ελλάδα. Οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί, εκτός από τη Morgane, βλέπουν την επανάληψη θετικά, 
και διαπιστώνουν ότι θα μπορούσε να βοηθήσει τους μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες, 
χωρίς ωστόσο να παραβλέπουν κι αυτοί τον αρνητικό ψυχολογικό αντίκτυπο που μπορεί να 
έχει στους μαθητές. εξαίρεση αποτελεί η Morgane: «Είμαι τελείως αντίθετη. Δυστυχώς δεν 
υπάρχει τίποτα που μπορούμε να κάνουμε προς το παρόν, το ιδανικό θα ήταν να έχουμε ένα 
συμπληρωματικό έτος προσαρμοσμένο στις δυσκολίες του παιδιού. Ωστόσο κι αυτός ο χρόνος 
δε θα βοηθούσε, αν τα πράγματα γίνονται με τον ίδιο τρόπο όπως τώρα σε σχέση με την 
προσωπική ανάπτυξη και τα κίνητρα του μαθητή.» 

2.4 Βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης 

Σύμφωνα με την αντίληψη αυτή η αξιολόγηση συμβάλλει στη βελτίωση της διδασκαλίας και 
της μάθησης μέσω μιας διττής λειτουργίας: (α) η αξιολόγηση χρησιμεύει για να διαγνώσει 
και να περιγράψει τη φύση της επίδοσης και των γνωστικών κατακτήσεων των μαθητών (β) 
οι πληροφορίες που προέρχονται από την αξιολόγηση αποτελούν μια έγκυρη, αξιόπιστη και 
ακριβής περιγραφή της προόδου των μαθητών (Brown, 2002). 

Για τους εκπαιδευτικούς και των δύο χωρών, η αξιολογική διαδικασία επιτρέπει πρωτίστως 
να διαπιστώσουμε και να περιγράψουμε τι έχουν μάθει οι μαθητές από τη διδασκαλία: «[…] 
πρέπει να μπορούμε να μετράμε, δεν ξέρω με ποιο τρόπο ακριβώς, αλλά να μπορούμε να 
αξιολογούμε ό,τι κάνουμε μες στην τάξη, τα αποτελέσματα», θεωρεί η Ειρήνη. Σε ένα δεύτερο 
επίπεδο παρέχει πληροφορίες σχετικά με τις αδυναμίες και τα δυνατά σημεία των μαθητών, 
τον τρόπο σκέψης τους και την ικανότητά τους να χρησιμοποιούν τις ανώτερες γνωστικές 
τους λειτουργίες. Το είδος των πληροφοριών που λαμβάνονται από την αξιολόγηση 
εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό, για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς, από τη χρήση της 
αξιολόγησης που κάνει ο εκπαιδευτικός μες στην τάξη, αλλά και από τους στόχους που θέτει: 
«Εάν δεν χρησιμοποιείται με τους μαθητές, αν δεν αποκωδικοποιούμε τα αποτελέσματα της 
αξιολόγησης με τα παιδιά, τότε αυτή δεν έχει και μεγάλη χρησιμότητα», υποστηρίζει η 
Delphine. 

Διαπιστώνεται επίσης συναίνεση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τις θετικές 
επιπτώσεις της αξιολόγησης στη μάθηση των μαθητών. Ένας κύριος λόγος που 
υποστηρίζεται και από τις δύο πλευρές είναι η ανατροφοδότηση που παρέχει στους μαθητές 
τόσο για τις επιδόσεις τους στα γνωστικά αντικείμενα όσο και για τις γνωστικές τους 
ανάγκες: «ο στόχος είναι να καταλάβει ο μαθητής πού βρίσκεται γνωστικά ώστε να μπορέσει να 
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βελτιωθεί», επισημαίνει η Morgane. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων, που γίνεται είτε από το 
δάσκαλο είτε από τους ίδιους τους μαθητές, τους βοηθά να κατανοήσουν τα λάθη τους και να 
οργανώσουν αποτελεσματικότερά τη μελέτη τους. Μέσα στο πλαίσιο αυτό η αξιολόγηση 
καθίσταται ευεργετική για τους μαθητές: «υποχρεώνει τον μαθητή να μάθει», προσθέτει ο 
Julien. Ο Νίκος και η Μαρία δίνουν έμφαση κυρίως στη μεταγνωστική χρήση της 
αξιολόγησης, που επιτρέπει  στα παιδιά μια πληρέστερη και ευρύτερη εικόνα του γνωστικού 
τους επιπέδου: «Δηλαδή ο μαθητής πρέπει να γνωρίζει, κατά τη γνώμη μου, σε ποιο στάδιο 
βρίσκεται, σε ποιο μαθησιακό στάδιο βρίσκεται, με ποιο τρόπο μαθαίνει και να αξιοποιεί τις 
στρατηγικές των δικών του τρόπων μάθησης. Από αυτή την άποψη λοιπόν, η αξιολόγηση τον 
βοηθά να διαγνώσει και ο ίδιος ο μαθητής το στάδιο στο οποίο βρίσκεται», αναφέρει η Μαρία. 
Εξάλλου, ο βασικός στόχος  αυτής της λειτουργίας είναι να προσδιορίσει το πλήρες φάσμα 
των επιδόσεων των μαθητών (Brown, 2002). Οι Julien και Jean Louis αναφέρουν ωστόσο 
έναν ακόμη λόγο: η αξιολόγηση βοηθά τους μαθητές επειδή τους υποχρεώνει να καταβάλουν 
μεγαλύτερη προσπάθεια, εξαιτίας της βαθμολογίας και των συνεπειών που μπορεί  να έχουν 
στην περίπτωση αρνητικής επίδοσης, αντίληψη που συνδέεται στενά με «accountability 
system» των μαθητών, το οποίο θεωρούν άλλωστε και την κύρια λειτουργία της αξιολόγησης.  

Μέσα από τη διαδικασία αξιολόγησης και τις πληροφορίες που τίθενται στης διάθεσή του, ο 
δάσκαλος έχει την ευκαιρία να αξιολογήσει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας και να 
καταφύγει στις  κατάλληλες παρεμβάσεις προκειμένου να τη βελτιώσει. «Σε βοηθά να 
οργανώσεις, να ταξινομήσεις και να συστηματοποιήσεις όλα όσα βλέπεις μέσα στην τάξη», 
δηλώνει η Ειρήνη. Σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, με αυτές τις πληροφορίες, μπορούν να 
εξατομικεύσουν τις οδηγίες τους προς τους μαθητές και να ανταποκριθούν επαρκέστερα στις 
ανάγκες των τελευταίων. Μπορούν ακόμη να επαναπροσδιορίσουν τους στόχους τους και να 
προσαρμόσουν τη μέθοδο διδασκαλίας τους ώστε να ενισχύσουν και να διευκολύνουν τη 
μάθηση. Η αξιολόγηση, αναφέρει η Delphine, είναι «ένα είδος καθρέφτη για ό,τι κάνω με τα 
παιδιά. Στην πραγματικότητα, μας επιτρέπει να προχωρήσουμε ανάλογα με τα αποτελέσματα, να 
αλλάξουμε ή να συνεχίσουμε με τον ίδιο τρόπο και να εμβαθύνουμε περισσότερο σχετικά με 
αυτό που θέλουμε να δούμε.»  

Ωστόσο, παρά το γεγονός ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν το βελτιωτικό ρόλο της 
αξιολόγησης στη διδασκαλία και τη μάθηση, εκφράζουν επίσης, όπως άλλωστε 
επισημάνθηκε και σε προηγούμενα σημεία της ανάλυσής μας, ο καθένας σε διαφορετικό 
βαθμό, την καχυποψία τους σχετικά με την αξιοπιστία και την ακρίβεια των πληροφοριών 
που αυτή παρέχει, καθώς υπάρχουν πολλοί παράγοντες που θα μπορούσαν να επηρεάσουν 
την αντικειμενικότητα των αποτελεσμάτων της. Σύμφωνα με το Νίκο: «Έγκυρες είναι (οι 
πληροφορίες της αξιολόγησης) ακριβείς κι αξιόπιστες εξαρτάται πολλές φορές, επειδή 
εξαρτάται από τη στιγμή του μαθητή, από εκείνη την ώρα που θα αξιολογηθεί, εντάξει, αν 
γνωρίζουμε το μαθητή, παίζει ρόλο και η προηγούμενη εμπειρία που έχουμε για να κρίνουμε το 
μαθητή. Δε θα το έδινα σε μαθητή που δεν ξέρω. Δε θα αξιολογούσα μαθητές που δε γνωρίζω. 
Θα τους αξιολογούσα, αλλά δεν θα θεωρούσα ότι είναι το 100% του γνωστικού τους προφίλ, 
πάντα θα είχα μια επιφύλαξη.» Αυτός είναι ο λόγος για τον οποίο ο δάσκαλος είναι 
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υποχρεωμένος να εφαρμόζει διάφορους τύπους αξιολόγησης, επίσημης ή ανεπίσημης, και να 
μην βασίζεται αποκλειστικά στα αποτελέσματα των εξετάσεων, αλλά να χρησιμοποιεί τις 
πληροφορίες που λαμβάνει από τη διαμορφωτική αξιολόγηση ώστε στη συνέχεια να λάβει τις 
εκπαιδευτικές του αποφάσεις.  

Είναι επίσης ενδιαφέρον να σημειωθεί ότι η βελτιωτική λειτουργία της αξιολόγησης στη 
διδασκαλία και τη μάθηση συνδέεται περισσότερο με τη διαμορφωτική αξιολόγηση, σε 
αντίθεση με αυτήν του «accountability system» που σχετίζεται πρωτίστως με μια συνολική/ 
αθροιστική (summative evaluation) αξιολόγηση (Brown, 2002). Πράγματι, μπορούμε να 
εντοπίσουμε, ειδικά μεταξύ των δασκάλων στην έρευνα μας που επικροτούν το σύστημα της 
«λογοδοσίας των μαθητών» ενδείξεις που μπορούν να το επιβεβαιώσουν αυτό. Επιπλέον, θα 
πρέπει να ληφθεί υπόψη το γεγονός ότι η υποχρέωση του εκπαιδευτικού να προετοιμάσει 
τους μαθητές για τις εξετάσεις με βάση το πρόγραμμα σπουδών θα μπορούσε μερικές φορές 
να περιορίσει το ρόλο και την επίδραση της διαμορφωτικής αξιολόγησης.  

Ωστόσο, το πλαίσιο που σχηματίζουν οι αντιλήψεις των δασκάλων είναι ιδιαίτερα περίπλοκο 
και δεν μπορεί να κατανοηθεί με όρους μιας διαφοροποίησης μεταξύ διαμορφωτικής και 
αθροιστικής/ συνολικής αξιολόγηση. Σε αυτή την περίπτωση, η βελτίωση της ποιότητας της 
εκπαίδευσης και της μάθησης φαίνεται να είναι ο στόχος των εκπαιδευτικών και των δύο 
χωρών οι οποίοι χρησιμοποιούν και τα δύο είδη αξιολόγησης προκειμένου να τον πετύχουν. 

Πίνακας 2. Αντιλήψεις εκπαιδευτικών 

ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΒΕΛΓΟΙ ΕΛΛΗΝΕΣ 

Σύστημα λογοδοσίας 
(accountability system) των 
σχολείων και των 
εκπαιδευτικών 

Βελτιώνει τη διδασκαλία και θέτει 
υψηλότερα κριτήρια √  

Δείκτης της λειτουργίας του σχολείου √  
Δείκτης της σημασίας που προσδίδει το 
σχολείο στη γνώση/ μάθηση √  

Πηγή  αξιόπιστων πληροφοριών για τη 
λειτουργία του σχολείου √  

Αξιόπιστος δείκτης της ποιότητας του 
σχολείου √  

Σύστημα λογοδοσίας 
(accountability system) των 
μαθητών 

Δείκτης της επίδοσης των μαθητών σε 
σχέση με προκαθορισμένους στόχους √ √ 

Αποδίδει έναν βαθμό ή ένα επίπεδο στην 
εργασία του μαθητή √ √ 

Επιτρέπει τη σύγκριση των μαθητών με 
βάση συγκεκριμένα κριτήρια √  

Καθορίζει αν οι μαθητές ανταποκρίνονται σε 
συγκεκριμένα κριτήρια επίδοσης √  

Βελτίωση της 
διδασκαλίας 

και της 
μάθησης 

Περιγράφει Μέσο για να προσδιοριστεί τι έχει 
κατακτήσει γνωστικά ο μαθητής μέσω της 
διδασκαλίας 

√ √ 

Εντοπίζει αδυναμίες και τα πλεονεκτήματα 
των μαθητών √ √ 

Προσδιορίζει τις ανώτερες γνωστικές 
λειτουργίες που χρησιμοποιεί ο μαθητής √ √ 
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Δείχνει τον τρόπο σκέψης των μαθητών √ √ 
Μάθηση Βοηθά τον μαθητή να προοδεύσει √ √ 

Παρέχει  ανατροφοδότηση στον μαθητή 
σχετικά με τις γνωστικές τους ανάγκες √ √ 

Ευεργετική και κατάλληλη διαδικασία για 
τον μαθητή √ √ 

Παρέχει  ανατροφοδότηση στον μαθητή 
σχετικά με τις επιδόσεις του √ √ 

Αναγκάζει τους μαθητές να προσπαθήσουν 
περισσότερο √  

Διδασκαλία Διαφοροποιεί ή αλλάζει τη μέθοδο 
διδασκαλίας √ √ 

Επιτρέπει την προσαρμογή της διδασκαλίας 
στις ανάγκες των μαθητών √ √ 

Είναι   ενσωματωμένη   στην     διδακτική 
διαδικασία  √ 

Επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο 
σκέφτεται ο εκπαιδευτικός  √ 

Αξιοπιστία Παρέχει αξιόπιστες πληροφορίες  √ √ 
Ο εκπαιδευτικός μπορεί να βασίζεται στα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης √ √ 

Μη 
χρησιμότητα 

της 
αξιολόγησης 

Επιβλαβής Αρνητικές επιπτώσεις για τους μαθητές √ √ 
Κακή χρήση Οι εκπαιδευτικοί δεν κάνουν σωστή χρήση 

της αξιολόγησης √ √ 

Ανακριβής Ανακριβής διαδικασία  √ √ 
Τα αποτελέσματα ενδέχεται να περιέχουν 
ποσοστό σφάλματος και πρέπει να 
αντιμετωπίζονται με επιφύλαξη 

√ √ 

 

Συμπεράσματα  

Όπως υποστηρίχθηκε και στο θεωρητικό μέρος της μελέτης, ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί 
στην επαγγελματική του πρακτική τα στοιχεία της σχολικής κουλτούρας που διαθέτει, 
δηλαδή ένα σύνολο αντιλήψεων που έχει διαμορφώσει υπό την επίδραση ποικίλων 
παραγόντων, όπως των πολιτικών, κοινωνικοοικονομικών, ιστορικών και πολιτισμικών 
συνθηκών, της ατομικής του εμπειρίας και της εκπαίδευσης που δέχθηκε, ή των σχολικών 
ιδρυμάτων στα οποία εργάζεται με τα χαρακτηριστικά και την ιδιαίτερη δομή τους. 
Επιπρόσθετα, οι αντιλήψεις αυτές είναι το αποτέλεσμα του προσωπικού τρόπου με τον οποίο 
κατανοεί και προσεγγίζει τη διδασκαλία, τη μάθηση, το πρόγραμμα σπουδών και την 
αξιολόγηση. Με τη σειρά τους οι αντιλήψεις καθορίζουν τις αλληλεπιδράσεις του με το 
σχολικό περιβάλλον, επηρεάζουν τις αποφάσεις του κι ως εκ τούτου, τη διδασκαλία και τις 
διδακτικές τεχνικές που εφαρμόζει στην τάξη.  

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η μελέτη των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών καθίσταται αναγκαία 
προκειμένου να κατανοήσουμε καλύτερα τον τρόπο σκέψης και συμπεριφορά τους στο 
σχολικό περιβάλλον. Η έρευνά μας επικεντρώνεται στις αντιλήψεις που διαθέτουν οι 
εκπαιδευτικοί σε σχέση με την αξιολόγηση των μαθητών, βασίζοντας το δείγμα μας σε 
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εκπαιδευτικούς που προέρχονται από διαφορετικά εκπαιδευτικά συστήματα, του Βελγίου 
(FWB) και της Ελλάδας, με σκοπό να επισημανθούν οι  ομοιότητες και οι διαφορές των 
αντιλήψεών τους. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας κατέδειξαν δύο βασικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των 
εκπαιδευτικών των δύο χωρών. Η πρώτη αφορά στην αντίληψη της μη χρησιμότητας της 
αξιολόγησης, μια αντίληψη που συνδέεται άμεσα με τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί 
αντιμετωπίζουν ένα βασικό στοιχείο της αξιολόγησης, τις εξετάσεις. Η δεύτερη σχετίζεται με 
τις εξετάσεις ως μέσο αξιολόγησης της ποιότητας και της λειτουργίας των σχολείων αλλά και 
της επίδοσης των μαθητών (accountability system) καθώς οι Βέλγοι εκπαιδευτικοί φαίνεται 
να δέχονται ένα τέτοιο σύστημα, ενώ αντίθετα οι Έλληνες συνάδελφοί τους αντιτίθενται στην 
εφαρμογή και τη λογική του. Διαφορετικές αντιλήψεις εκφράστηκαν επίσης σχετικά με 
συγκεκριμένες πρακτικές του σχολείου, όπως με τη βαθμολόγηση, την ακώλυτη προαγωγή ή 
την επανάληψη τάξης. Ωστόσο όλοι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας συμφωνούν ότι η 
αξιολόγηση συμβάλει ουσιαστικά στη βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης των 
παιδιών.  

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης 
θεματικής σχετικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Τα συμπεράσματα της έρευνάς μας 
θα μπορούσαν να αποτελέσουν μια βάση για μελλοντικές, πληρέστερες έρευνες σχετικά με το 
θέμα αυτό: 

α) δεδομένου ότι οι αντιλήψεις και οι πρακτικές αξιολόγησης που εφαρμόζονται στην τάξη 
είναι αλληλοεξαρτώμενες, η μελέτη της σύνδεσης αυτής θα μπορούσε να παρέχει μια 
πληρέστερη εικόνα του της σχολικής κουλτούρας των εκπαιδευτικών. 

β) η συγκεκριμένη έρευνα θα μπορούσε να οδηγήσει σε περαιτέρω έρευνες για το θέμα του 
«συστήματος λογοδοσίας». Το μοντέλο αυτό βασίζεται σε μια περισσότερο οικονομική 
αντίληψη του σχολείου ως ένα σύστημα παραγωγής ατομικών δεξιοτήτων. Δεδομένου ότι το 
ζήτημα της αποτελεσματικότητας και της αποδοτικότητας των σχολικών μονάδων συζητείται 
ολοένα και περισσότερο, θα ήταν ενδιαφέρον να εξεταστούν σε βάθος οι αντιλήψεις και οι 
στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εφαρμογή ενός τέτοιου συστήματος αξιολόγησης 
καθώς και οι πιθανές συνέπειές της, θετικές ή/και αρνητικές που θα μπορούσε να 
δημιουργήσει. 
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Abstract: Nowadays, the exercise of neoliberal and neoconservative policies worldwide has 
not left the education unaffected, since the content and objectives of which attempted to be 
restructured in the direction of the priorities set by the market. In these critical circumstances, 
the contribution of educational and other social schools of thought that defend and highlight 
the humanitarian nature of education is determinant. Among these, Critical Theory, which 
played an important role in influencing indirectly the educational theory and philosophy of 
education, contributed to the shaping of the radical current of Critical Pedagogy. This article 
summarizes, firstly, the content of Critical Theory and Critical Pedagogy and, subsequently, 
the outline of the educational thinking of one of the most important contemporary critical 
pedagogues, Peter McLaren, through the exam of certain fundamental points of his theory. It 
is, finally, found out that, despite all the inherent contradictions and limits of Critical 
Pedagogy, the role this educational movement can play in the awakening of society through 
the critical civil education is decisive in a crucial era like the one we live today, where 
education is forced to no longer serve the needs of society but those of the market.  

 
Keywords: Critical Theory, Critical Pedagogy, neoliberalism, liberating teacher, critical 
education 

 
Περίληψη: Η άσκηση σήμερα παγκοσμίως νεοφιλελεύθερων και νεοσυντηρητικών 
πολιτικών δεν έχει αφήσει ανεπηρέαστη την εκπαίδευση, δεδομένου ότι το περιεχόμενο και οι 
στόχοι της επιχειρείται να αναδιαρθρωθούν στην κατεύθυνση των προτεραιοτήτων που θέτει 
η αγορά. Στις κρίσιμες αυτές συνθήκες, καθοριστική είναι η συμβολή των παιδαγωγικών και 
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άλλων κοινωνικών σχολών σκέψης που υπερασπίζονται και αναδεικνύουν τον ανθρωπιστικό 
χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Μεταξύ αυτών, σημαντικός είναι ο ρόλος της Κριτικής 
Θεωρίας, η οποία, επηρεάζοντας έμμεσα την εκπαιδευτική θεωρία και τη φιλοσοφία της 
εκπαίδευσης, συντέλεσε στη διαμόρφωση του ριζοσπαστικού ρεύματος της Κριτικής 
Παιδαγωγικής. Στο παρόν άρθρο παρουσιάζεται συνοπτικά, κατ’ αρχάς, το περιεχόμενο της 
Κριτικής Θεωρίας και της Κριτικής Παιδαγωγικής και, ακολούθως, το περίγραμμα της 
εκπαιδευτικής σκέψης ενός από τους σημαντικότερους σύγχρονους κριτικούς παιδαγωγούς, 
του Peter McLaren, με την εξέταση συγκεκριμένων βασικών σημείων της θεωρίας του. 
Διαπιστώνεται, τέλος, ότι, παρ’ όλες τις εγγενείς αντιφάσεις και τα όρια της Κριτικής 
Παιδαγωγικής, ο ρόλος που μπορεί να διαδραματίσει το παιδαγωγικό αυτό ρεύμα στην 
αφύπνιση της κοινωνίας μέσω της κριτικής εκπαίδευσης των πολιτών είναι καθοριστικός σε 
μια κρίσιμη περίοδο όπως η σημερινή, όπου η εκπαίδευση ωθείται να εξυπηρετήσει όχι πια 
τις ανάγκες της κοινωνίας αλλά της αγοράς. 

 
Λέξεις κλειδιά: Κριτική θεωρία, Κριτική Παιδαγωγική, νεοφιλελευθερισμός, 
απελευθερωτικός δάσκαλος, κριτική εκπαίδευση 

Εισαγωγή 

Αποτελεί κοινό τόπο το ότι η εφαρμογή διεθνώς νεοφιλελεύθερων και νεοσυντηρητικών 
πολιτικών στα περισσότερα πεδία της κοινωνικής ζωής κατά την τρέχουσα περίοδο συνιστά 
μια στρατηγικού χαρακτήρα επιχείρηση επιβολής του αξιακού συστήματος της αγοράς. Από 
τη συντονισμένη αυτή προσπάθεια δεν εξαιρείται βεβαίως η εκπαίδευση, το περιεχόμενο και 
οι στόχοι της οποίας επιχειρείται να αναδιαρθρωθούν με βάση τις ανάγκες του κεφαλαίου 
(Γούναρη & Γρόλλιος, 2010; McLaren, 2011). Στις ιδιάζουσες αυτές συνθήκες εξαιρετική 
επικαιρότητα έχει αποκτήσει, συνεπώς, ο εναλλακτικός λόγος αντίστασης και προοπτικής 
που αρθρώνεται από ποικίλα προοδευτικά κοινωνικά κινήματα, των οποίων θεμελιώδης 
στόχος, σε ό, τι αφορά τον εκπαιδευτικό θεσμό, είναι η υπεράσπιση και η ανάδειξη του 
ανθρωπιστικού χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Καθοριστική συνεισφορά στη θεωρητική 
υποστήριξη της δράσης τους έχουν, μάλιστα, εκείνες οι παιδαγωγικές και άλλες σχολές 
σκέψης που, σε αντίθεση με τις κυρίαρχες προσεγγίσεις, δεν αποστασιοποιούνται από το 
κοινωνικό περιβάλλον, αλλά επιδιώκουν να προσδώσουν ένα θετικό όραμα κοινωνικού 
μετασχηματισμού για το παρόν και το μέλλον, κάτι που αποκτά μεγαλύτερη σημασία, αν 
ληφθεί υπόψη το ότι ο καπιταλισμός έχει εμποτίσει διαχρονικά την κοινωνική και 
εκπαιδευτική θεωρία (McLaren, 2010α). Ξεχωριστή θέση μεταξύ των διανοητικών τάσεων 
που αναπτύχθηκαν ανάμεσά τους έχει η Κριτική Θεωρία, η οποία, φέρνοντας στο προσκήνιο 
την αμφισβήτηση των κοινωνικών δομών εξουσίας, επηρέασε έμμεσα αλλά καθοριστικά την 
εκπαιδευτική θεωρία και τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης (Βερσάν, 1978). Η επίδρασή της 
υπήρξε δε σημαντική στη διαμόρφωση της Κριτικής Παιδαγωγικής, η οποία, μελετώντας το 
ρόλο της εκπαίδευσης στη διατήρηση της κοινωνικής διαστρωμάτωσης και διερευνώντας 
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παράλληλα τις δυνατότητες για κοινωνική αλλαγή μέσω αυτής, συνιστά αναμφισβήτητα ένα 
από τα πιο ριζοσπαστικά σύγχρονα παιδαγωγικά ρεύματα (Γούναρη & Γρόλλιος, 2010). 

Στόχος του παρόντος άρθρου είναι, μετά από μια σύντομη παρουσίαση των θεμελιωδών 
αρχών της Κριτικής Θεωρίας και της Κριτικής Παιδαγωγικής, να επιχειρήσει μια προσπάθεια 
παράθεσης και κριτικού ελέγχου των θέσεων ενός από τους σημαντικότερους σύγχρονους 
κριτικούς παιδαγωγούς, του Peter McLaren, σκοπεύοντας να καταδείξει την αναγκαιότητα 
της Κριτικής Παιδαγωγικής και τη συμβολή της στην αφύπνιση της κοινωνίας μέσω της 
κριτικής εκπαίδευσης των πολιτών στις παρούσες συνθήκες καπιταλιστικής αναδιάρθρωσης 
και επέλασης της αγοράς. 

1. Κριτική Θεωρία και Κριτική Παιδαγωγική 

1.1 Κριτική Θεωρία, κοινωνία και εκπαίδευση  

Η Κριτική Θεωρία αποτελεί μια νεομαρξιστική, ουσιαστικά, απόπειρα ανάλυσης των 
κοινωνικών και πολιτισμικών χαρακτηριστικών του καπιταλισμού, η οποία, υπερβαίνοντας 
τον κλάδο των κοινωνικών επιστημών, άπτεται της κατανόησης της επιστημονικής θεωρίας 
υπό τη γενική της έννοια, συνιστώντας μια από τις πιο ενδιαφέρουσες κριτικές στην κυρίαρχη 
μορφή επιστημονικής γνώσης. Αναπτύχθηκε στο περιβάλλον της Σχολής της Φρανκφούρτης 
όπου, με βάση τις μαρξικές έννοιες της «αλλοτρίωσης» και της «χειραφέτησης», επιδιώχθηκε 
να δημιουργηθεί το πλαίσιο εκείνο εντός του οποίου η επιστήμη θα βοηθήσει τον άνθρωπο να 
φτάσει στην επίγνωση του ότι οι οικονομικές σχέσεις και το στηριζόμενο σε αυτές 
πολιτιστικό οικοδόμημα είναι προϊόντα της ανθρώπινης εργασίας, καθώς και το ότι η 
αλλοτρίωση είναι παράγωγο των κατεστημένων κοινωνικών δομών και διεργασιών (Βερσάν, 
1978; Κοντού, 2012; Πέτρου, 2011α). Κατά την πρώιμη φάση της εξέλιξης της Κριτικής 
Θεωρίας διαμορφώθηκε ένα διανοητικό πλαίσιο το οποίο, συνδυάζοντας τον μαρξισμό με τη 
φροϋδική ψυχανάλυση, συνέδεσε την οικονομική βάση του καπιταλισμού και την 
αναπαραγωγή του με τις συγκεκριμένες δράσεις και σκέψεις των ατόμων. Ακολούθησε η 
περίοδος της ριζοσπαστικής κριτικής του σύγχρονου κομφορμιστικού τρόπου ζωής, με τη 
διαπίστωση ότι ο Λόγος και ο Διαφωτισμός μετατράπηκαν από εργαλεία αλήθειας και 
απελευθέρωσης σε εργαλεία κυριαρχίας και υποταγής του ατόμου στην ισχύουσα τάξη 
πραγμάτων. Στην ύστερη δε φάση της οι προϋπάρχουσες ανησυχίες των θεωρητικών της για 
κοινωνική δικαιοσύνη συνδέθηκαν με τη θεώρηση του Χάμπερμας αναφορικά με τον τρόπο 
απελευθέρωσης του ανθρώπου από τις αυταπάτες της «ψευδούς συνείδησης» (Πέτρου, 
2011α), συμβάλλοντας στη διατύπωση των γενικών εκπαιδευτικών σκοπών της 
«χειραφέτησης» και της «αυτεξουσιότητας» στην κατεύθυνση της ενδυνάμωσης της 
ανεξαρτησίας του ατόμου (Βερσάν, 1978; Κοντού, 2012). Γενικά, αν και σε συγκεκριμένα 
σημεία, όπως ο επιδιωκόμενος «μη αυταρχικός λόγος», η Κριτική Θεωρία φαντάζει ουτοπική 
(Βερσάν, 1978), ο συσχετισμός που επιχειρεί μεταξύ επιστήμης και κοινωνίας και η ανάδειξη 
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στο προσκήνιο της αμφισβήτησης των κοινωνικών δομών εξουσίας και του νεωτερικού 
ιδεώδους της «αυθεντικότητας» είχε αναμφίβολα θετικά αποτελέσματα στη διαμόρφωση της 
παιδαγωγικής επιστήμης. Παρέσχε, για την ακρίβεια, επιχειρήματα στους παιδαγωγούς που 
προτάσσουν τον χειραφετικό ρόλο της εκπαίδευσης, κάτι που της έδωσε καθοριστικό ρόλο 
στην ανάπτυξη του ριζοσπαστικού παιδαγωγικού ρεύματος της Κριτικής Παιδαγωγικής, ενώ 
άσκησε, επιπλέον, έντονη επίδραση στα προοδευτικά φοιτητικά κινήματα της Δύσης του 
τέλους της δεκαετίας του ’60, σφραγίζοντας έκτοτε καθοριστικά τη φυσιογνωμία των 
Πανεπιστημίων (Πέτρου 2011α).  

1.2 Θεωρητικές αρχές και κατευθύνσεις της Κριτικής Παιδαγωγικής 

Η Κριτική Παιδαγωγική αποτελεί ένα ρεύμα θεωρητικής σκέψης και πρακτικής, το οποίο 
εμφανίστηκε τη δεκαετία του ’70 στη Γερμανία και αναπτύχθηκε ιδιαίτερα στις Η.Π.Α. από 
τις αρχές της δεκαετίας του ’80 με την έναρξη της διαμόρφωσης συνθηκών απορρύθμισης 
στο πλαίσιο της νεοφιλελεύθερης αναδιάρθρωσης. Σχετίζεται δε με την αναβίωση της 
αριστερής σκέψης καθώς και με μια σειρά ριζοσπαστικών προσεγγίσεων σε ποικίλους 
επιστημονικούς κλάδους, που ευνόησαν την αμφισβήτηση του εκπαιδευτικού θεσμού ως του 
«μεγάλου εξισωτή» (Γούναρη & Γρόλλιος, 2010; Γρόλλιος & Κάσκαρης, 1997). Η 
συνθετότητα της Κριτικής Παιδαγωγικής δεν έχει, ωστόσο, καταστήσει εφικτό το να 
διατυπωθεί ένας ενιαίος και συνεκτικός ορισμός για αυτήν, ώστε πρακτικά έχει τόσες 
εκφάνσεις όσοι είναι κι οι θεωρητικοί της, μεταξύ των οποίων διακρίνονται οι P. Freire, H. 
Giroux, S. Aronowitz, M. Apple, P. McLaren, bell hooks κ. ά. (Γούναρη & Γρόλλιος, 2010). 
Θα μπορούσε πάντως να υποστηριχτεί ότι η Κριτική Παιδαγωγική συνιστά, γενικά, μια 
ιδιαίτερα πολύπλοκη προσπάθεια σύνθεσης και μετασχηματισμού ποικίλων παραδόσεων, 
θεωριών, πολιτικών συμπερασμάτων και εκπαιδευτικών πολιτικών, που αντιτίθενται στις 
εφαρμοζόμενες παγκοσμίως κοινωνικές και εκπαιδευτικές πολιτικές νεοφιλελεύθερου και 
νεοσυντηρητικού χαρακτήρα και κινούνται στην κατεύθυνση μιας ριζοσπαστικής 
παιδαγωγικής πράξης (Γρόλλιος & Κάσκαρης, 1997). Έχει, δηλαδή, ισχυρή πολιτική 
διάσταση, δεδομένου ότι αναφέρεται σε διδακτικές και μαθησιακές πρακτικές, οι οποίες 
εστιάζουν στην κοινωνική απελευθέρωση των ανθρώπων, μέσω της καλλιέργειας και της 
ανάπτυξης κριτικής συνείδησης στους μαθητές, σε ζητήματα που σχετίζονται με τις συνθήκες 
καταπίεσης των σύγχρονων καπιταλιστικών κοινωνιών (McLaren, 2010β). 

Τα θεωρητικά και μεθοδολογικά μέσα της Κριτικής Παιδαγωγικής εδράζονται σε μια 
επιλεκτική πρόσληψη απόψεων της Κριτικής Θεωρίας της Σχολής της Φρανκφούρτης, της 
ιδέας της ηγεμονίας, όπως διατυπώθηκε από τον Gramsci, σε συνάρτηση με την αντίστοιχη 
μιας αντι-ηγεμονικής αντίστασης στην ιδεολογία, καθώς και στο έργο του Freire (Trifonas & 
Balomenos, 2011). Επιπλέον, οι εμπνεόμενοι από τις αρχές της παιδαγωγοί έχουν επηρεαστεί 
από ένα ευρύ πλαίσιο ριζοσπαστικών προσεγγίσεων, όπως ο Φεμινισμός, η Φιλοσοφία της 
Προοδευτικής Εκπαίδευσης του Dewey και η λατινοαμερικάνικη Θεολογία της 
Απελευθέρωσης, ενώ πρόσφατα έχουν αξιοποιήσει κεντρικούς όρους της θεωρίας των 
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Lyotard και Derrida περί Μεταμοντερνισμού και Μεταδομισμού (Γρόλλιος & Κάσκαρης, 
1997; Λιάμπας & Κάσκαρης, 2007; McLaren, 2010β). 

Σε κάθε περίπτωση, παρά τις επιμέρους και αναμφίβολα σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ 
των στοχαστών της, αποτελεί κοινό τόπο ότι η Κριτική Παιδαγωγική συνιστά έναν νέο τρόπο 
σκέψης και πολιτικοποίησης εντός της οποίας μπορούν, σχηματικά, να διακριθούν σήμερα 
δύο κυρίως βασικές τάσεις. Η πρώτη, εκπροσωπούμενη κυρίως από τους Giroux και 
Aronowitz, αξιοποιώντας εποικοδομητικά τις αναλύσεις της πρώιμης Κριτικής Θεωρίας, 
καταδεικνύει τον αλλοτριωτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης και τη λειτουργία του στη 
διαμόρφωση μιας «ψευδούς συνείδησης», τονίζοντας την αναγκαιότητα ανάπτυξης ενός 
θετικά διατυπωμένου δημοκρατικού οράματος εκ μέρους των παιδαγωγών (Πέτρου, 2011α). 
Η δεύτερη, μαρξιστικής έμπνευσης, με κύριο εκπρόσωπο τον McLaren, τοποθετεί την ταξική 
πάλη ως κεντρική αναλυτική κατηγορία, θέτοντας ως σκοπό των παρεμβάσεών της στην 
εκπαίδευση την ανάδειξη των αντιφάσεων και του εκμεταλλευτικού χαρακτήρα του 
καπιταλισμού (Γούναρη & Γρόλλιος, 2010). Σκοπός της δε είναι η πολιτική συνειδητοποίηση 
των μαθητών, ώστε να αγωνιστούν για το μετασχηματισμό της κοινωνίας σε σοσιαλιστική 
κατεύθυνση (Θεριανός, 2010), ενώ ο ριζοσπαστισμός της εκδηλώνεται συχνά με την 
ακτιβιστική πολιτική δράση πολλών εκ των εκπροσώπων της (Πέτρου, 2011α). 

2. Η συμβολή του κριτικού παιδαγωγού Peter ΜcLaren  

2.1 Το πλαίσιο δράσης της Κριτικής Παιδαγωγικής κατά τον ΜcLaren 

Η θεωρητική σκέψη του Peter ΜcLaren, ενός από τους σημαντικότερους κριτικούς στοχαστές 
στο παιδαγωγικό πεδίο, διαμορφώθηκε σταδιακά υπό την επίδραση φιλελεύθερων 
ανθρωπιστικών αρχών, νεομαρξιστικών ιδεών και θέσεων του κριτικού Μεταμοντερνισμού 
ως την παρούσα φάση, που χαρακτηρίζεται από τις αρχές ενός ουμανιστικού Μαρξισμού 
(Γούναρη & Γρόλλιος, 2010). Ο ΜcLaren, υιοθετώντας την άποψη ότι δεν υπάρχει 
εκπαιδευτική πρακτική σε χωροταξικό κενό καθώς και το ότι είναι αναγκαία η ενότητα 
θεωρίας και πρακτικής, όπως διατυπώθηκε από τον Freire, εκκινεί από την αντίληψη ότι η 
βάση της εκπαίδευσης είναι καθαρά πολιτική. Αντιμετωπίζει, λοιπόν, την Κριτική 
Παιδαγωγική ως ένα πεδίο δράσης που συνδέεται με τις έννοιες της ριζοσπαστικής 
αλληλεγγύης και της απελευθέρωσης και μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να ανακινήσει 
σημαντικά ζητήματα που επηρεάζουν το συλλογικό μέλλον της ανθρωπότητας (ΜcLaren, 
2010α). Υποστηρίζει, ειδικότερα, πως το ριζοσπαστικό αυτό παιδαγωγικό ρεύμα, φέρνοντας 
μια ανθρωπιστική προοπτική σε μεγάλη ποικιλία ζητημάτων πολιτικής και σπουδών, μπορεί 
να κατευθύνει πολιτισμικά, πολιτικά και ηθικά όσους δραστηριοποιούνται στον χώρο της 
εκπαίδευσης και «τολμούν ακόμα να ελπίζουν», παρέχοντας ταυτόχρονα μια εναλλακτική 
ερμηνεία του καπιταλισμού σε μαρξιστική βάση στην προοπτική συγκρότησης μιας 
«δημιουργικής ουτοπίας» (ΜcLaren, 2011; ΜcLaren & Farahmandpur, 2013). Με άλλα 
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λόγια, ο ΜcLaren προτάσσει την ανάγκη αμφισβήτησης του κυρίαρχου ρόλου του 
εκπαιδευτικού θεσμού στην πολιτική και πολιτισμική ζωή και την ανάδειξη της 
κεκαλυμμένης λειτουργίας του ως παράγοντα που εμπλέκεται στη διαμόρφωση των 
σύγχρονων καπιταλιστικών σχέσεων (ΜcLaren, 2010α). Εκτιμά, μάλιστα, πως κάτι τέτοιο 
καθίσταται εξαιρετικά αναγκαίο σήμερα λόγω της συντελούμενης ευθυγράμμισης της 
εκπαίδευσης με την ιδεολογία της παγκοσμιοποιημένης αγοράς και της άσκησης 
νεοφιλελεύθερων εκπαιδευτικών πολιτικών, όπως η έμφαση στις εξετάσεις, η ιδεολογία της 
αριστείας, η εισαγωγή αυστηρών προγραμμάτων λογοδοσίας και, κατ’ επέκταση, ο 
περιορισμός της αυτονομίας και η αποειδίκευση των εκπαιδευτικών (ΜcLaren, 2011). 
Στέκεται, λοιπόν, κριτικά απέναντι στην έμφαση που αποδίδεται από τη φιλελεύθερη 
δημοκρατία στον ατομικισμό, εκφράζοντας την πεποίθηση της ηθικής προτεραιότητας μιας 
σχολικής εκπαίδευσης η οποία πρέπει να προωθεί την ατομική και κοινωνική ενδυνάμωση 
έναντι της κατάκτησης τεχνικών δεξιοτήτων και της υιοθέτησης παιδαγωγικών 
διαχειριστικού τύπου, που ανταποκρίνονται στη λογική των απαιτήσεων της αγοράς. 
Προτείνει, αντίθετα, μια διαλεκτική θεώρηση της εκπαίδευσης, η οποία επιτρέπει τη θεώρησή 
της ως θεσμού κυριαρχίας και, παράλληλα, απελευθέρωσης, υπεραμυνόμενος ταυτόχρονα 
ενός κριτικού και αυτοκριτικού παιδαγωγικού Λόγου που αποδομεί τους κυρίαρχους 
ηγεμονικούς Λόγους (ΜcLaren, 2010α). 

Ο ΜcLaren, συμμεριζόμενος τη θέση του Gramsci πως ο «πόλεμος θέσεων» στην 
προσπάθεια αντίστασης στον καπιταλισμό λαμβάνει χώρα στο σχολείο, αντιμετωπίζει τον 
θεσμό αυτό κυρίως ως μηχανισμό ταξινόμησης, φορέα προσωπικής και κοινωνικής 
ενδυνάμωσης και πολιτισμικό πεδίο δράσης, όπου συγκρούεται ένα ετερογενές πλήθος 
ιδεολογικών και κοινωνικών μορφών σε ένα συνεχή αγώνα για κυριαρχία, ενώ βλέπει στη 
διδασκαλία μια διαδικασία συναλλαγής μέσα από συμβολικές πρακτικές και πολιτισμικές 
αντιπαραθέσεις (ΜcLaren, 2006α; ΜcLaren, 2011). Συμφωνώντας με τον Freire, υποστηρίζει 
μάλιστα ότι η σχολική επίδοση, η γνώση και οι σιωπηρές λειτουργίες της, το κρυφό 
Αναλυτικό Πρόγραμμα αλλά και το αντίστοιχο επίσημο δεν έχουν ουδέτερο χαρακτήρα, αλλά 
συναρτώνται με την ευρύτερη ταξική διαστρωμάτωση και την άνιση κατανομή της 
οικονομικής και συμβολικής εξουσίας (Γρόλλιος, 2005). Θεωρεί, ωστόσο, –και σε αντίθεση 
με την υπερβολικά ντετερμινιστική ορθόδοξη μαρξιστική θεώρηση, που αντιμετωπίζει τον 
εκπαιδευτικό θεσμό ως μηχανισμό αναπαραγωγής ταξικών σχέσεων– ότι ο χώρος των 
σχολείων, μολονότι κατ’ εξοχήν αρμόδιος για την οργάνωση της γνώσης σε ταξικά 
διαφοροποιημένες κατηγορίες και όντας συνυπεύθυνος στην αναπαραγωγή της ανισότητας, 
του ρατσισμού και του σεξισμού, χαρακτηρίζεται από σχετική αυτονομία και δεν υπόκειται 
στον πλήρη έλεγχο της κυρίαρχης ηγεμονίας (ΜcLaren, 2010α). 

Από τη σαφή, λοιπόν, σύνδεση του σχολείου με το ευρύτερο πολιτικοκοινωνικό πλαίσιο που 
διαμορφώνει ο καπιταλισμός προκύπτει η ανάγκη μεταρρύθμισης των σχολικών πρακτικών 
σε ό,τι αφορά τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής, διαμόρφωσης Αναλυτικών Προγραμμάτων 
και παιδαγωγικών σχέσεων, ώστε οι μαθητές να γίνουν αποφασιστικοί εχθροί των 
κεφαλαιοκρατικών αξιών (ΜcLaren, 2010β; ΜcLaren, 2011). Υπό την οπτική της πάλης 
εναντίον των καπιταλιστικών σχέσεων παραγωγής ο McLaren ασκεί έτσι κριτική στα 
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κυρίαρχα Αναλυτικά Προγράμματα ως κατασκευές πολιτισμικού και πολιτικού τύπου, που 
συνδέονται με οικονομικά συμφέροντα και μεταχειρίζονται τη γνώση με έναν τεχνικό τρόπο 
διαχωρίζοντάς την από το ζήτημα της εξουσίας, υπονοώντας ταυτόχρονα την ανάγκη 
διαμόρφωσης μιας άλλης πολιτικής κουλτούρας (ΜcLaren, 2010β). Αντιμετωπίζει, 
παράλληλα, το κρυφό Αναλυτικό Πρόγραμμα ως δυνατότητα που επιτρέπει στους 
εκπαιδευτικούς να εξετάζουν τον εαυτό τους, παραμένοντας κριτικοί στη διδασκαλία τους 
(ΜcLaren, 2011). Αξιοποιώντας μάλιστα μια από τις θεμελιώδεις θέσεις του Freire, αναθέτει 
στον εκπαιδευτικό το ρόλο του συμβόλου της δράσης, ανάγοντάς τον σε ηγετική μορφή με 
ξεχωριστά χαρακτηριστικά και ικανότητες –τον «απελευθερωτικό δάσκαλο»–, ο οποίος 
πάντως δεν πρέπει να υποτιμά με ελιτίστικο τρόπο τη γνώση που παράγεται από την 
καθημερινή εμπειρία (Γρόλλιος, 2005; ΜcLaren, 2011). Κατά τον κριτικό αυτό στοχαστή 
είναι λοιπόν ευθύνη των κριτικών παιδαγωγών, αρνούμενοι το καθήκον τού να υπηρετούν 
παθητικά τις υπάρχουσες ιδεολογικές και θεσμικές ρυθμίσεις που τους ανατίθενται, να 
συνδέσουν το μακρο-κοινωνικοικονομικό πεδίο ανάλυσης με το μικρο-επίπεδο της σχολικής 
τάξης, ώστε να καθίσταται εφικτή η εμπεριστατωμένη εξέταση της σχολικής εκπαίδευσης σε 
σχέση με τη φυλή, την τάξη, την εξουσία και το κοινωνικό φύλο. Προαπαιτούμενα για αυτά 
θεωρεί μάλιστα την αφοσίωσή τους στις χειραφετικές κατευθύνσεις της προσωπικής 
ενδυνάμωσης και του κοινωνικού μετασχηματισμού και την αναγνώριση εκ μέρους τους του 
χαρακτήρα της σχολικής γνώσης ως ιστορικού και κοινωνικού κατασκευάσματος (ΜcLaren, 
2010α). Αποδίδει, συνεπώς, μεγάλη σημασία στην εκπαίδευση των δασκάλων ως 
ριζοσπαστών διανοουμένων και όχι ως κρατικών υπαλλήλων, ώστε να κατανοούν τον ρόλο 
που διαδραματίζει η σχολική εκπαίδευση στη σύνδεση της γνώσης με την εξουσία, με στόχο 
τη διαμόρφωση κριτικών και ενεργών πολιτών (ΜcLaren, 2011). 

Σύμφωνα με τον ΜcLaren, στις ταξικές σχέσεις ενσωματώνονται όλες οι ιστορικά 
συγκροτημένες από τον ιμπεριαλισμό και την αποικιοκρατία κοινωνικές μορφές διαφοράς 
και, κατά συνέπεια, αυτές πρέπει να προσεγγίζονται ως συμπληρωματικές κατηγορίες. Ο 
ίδιος αποφεύγει έτσι να αντιπαραθέσει τη θεωρητική βαρύτητα που έχει κατά τον μαρξισμό η 
κοινωνική τάξη με άλλες κατηγορίες κοινωνικής ανάλυσης, όπως το φύλο, η φυλή, η 
εθνικότητα και η σεξουαλικότητα, θεωρώντας μάλιστα τον ρατσισμό ως έκφανση του 
καπιταλισμού. Επικρίνει δε τις κυρίαρχες εκδοχές της πολυπολιτισμικότητας ως καθοριστικό 
παράγοντα της θετικής παγκοσμιοποίησης, εφόσον ενθαρρύνουν, κατά τον ίδιο, τη φυλετική 
αρμονία μέσα από αφομοιωτικές λογικές, και συνδέει μάλιστα τις πιο φιλελεύθερες μορφές 
της, όπως η «ενότητα στη διαφορετικότητα», με τη λογική της νέας παγκόσμιας οικονομίας 
(ΜcLaren, 2010β). Προτείνει, απ’ την άλλη, στη θέση αυτού του «αφελούς πλουραλισμού» 
την επαναστατική ή κριτική πολυπολιτισμικότητα, ασκώντας συνάμα κριτική στις 
επονομαζόμενες προοδευτικές κριτικές σχολές πως, αποδεχόμενες a priori την κυριαρχία της 
αγοράς επί της πολιτικής, αποτελούν ένα υποκατάστατο ήπιας Κριτικής Παιδαγωγικής 
(ΜcLaren, 2010β; ΜcLaren, 2011; McLaren & Farahmandpur, 2013). Μολονότι δε σε 
κάποιες μελέτες του αντλεί ιδέες από τη μεταμοντέρνα κοινωνική θεωρία και αναγνωρίζει τη 
συμβολή της στην κατασκευή αυτού που ορίζεται ως ριζοσπαστική δημοκρατία, καταγράφει 
κριτικά τα θεωρητικά αδιέξοδα της μεταμοντέρνας προσέγγισης. Την κατηγορεί, ειδικότερα, 
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για απουσία πολιτικού οράματος, υποστηρίζοντας συγκεκριμένα πως η συντηρητική εκδοχή 
του Μενταμοντερνισμού έχει επιφέρει την αποδυνάμωση του ριζοσπαστικού χαρακτήρα της 
Κριτικής Παιδαγωγικής (ΜcLaren, 2010β). Ασκεί, λοιπόν, κριτική στους μεταμοντέρνους και 
μεταδομιστές στοχαστές για το ότι, υιοθετώντας για παράδειγμα αντιρατσιστική ρητορική, 
αποσπούν την έννοια της ταυτότητας από τα κοινωνικά συμφραζόμενα και, δίνοντας 
προτεραιότητα σε δομές σεβασμού σε βάρος αυτών της εκμετάλλευσης, καταλήγουν εν τέλει 
να αναπαράγουν την κυριαρχία της ηγεμονικής τάξης (Θεριανός, 2010; ΜcLaren, 2010α). 
Διάκειται, αντίθετα, ευνοϊκά προς τον Κριτικό Μεταμοντερνισμό, προβάλλοντας τη συμβολή 
του στη διερεύνηση της ταυτότητας και της υποκειμενικότητας, γεγονός που εμπλουτίζει, 
όπως εκτιμά, την παιδαγωγική συζήτηση αναφορικά με τις δυνατότητες των ατόμων για 
κοινωνική δράση και χειραφέτηση (Γούναρη & Γρόλλιος, 2010; Κάσκαρης, 2008; McLaren 
& Farahmandpur, 2013). 

Εν κατακλείδι, η Κριτική Παιδαγωγική, σύμφωνα με την οπτική του ΜcLaren, έχοντας 
αποκτήσει χαρακτήρα φιλελεύθερα ανθρωπιστικό, έχει υποστεί μετατόπιση θέσεων, έχει 
εννοιολογικά μεταμοντερνιστεί και ψυχολογικοποιηθεί και, τελικά, έχει προσαρμοστεί στους 
στόχους του κεφαλαίου (ΜcLaren, 2010β; McLaren & Farahmandpur, 2013). Επιπλέον, ο 
όρος «κριτική» έχει ουδετεροποιηθεί και αποδυναμωθεί, εξαιτίας κυρίως της 
επαναλαμβανόμενης και ανακριβούς χρήσης του από πλευράς νεοσυντηρητικών και 
νεοφιλελευθέρων (ΜcLaren, 2010α). Απαιτείται, συνεπώς, ανανέωση της θεματολογίας της, 
ώστε να αποκτήσει επαναστατικό χαρακτήρα και να μπορεί έτσι να αμφισβητήσει 
παγιωμένες αντιλήψεις για ζητήματα ταυτότητας και διαφοράς στην κατεύθυνση της 
αποδυνάμωσης και ακύρωσης των καπιταλιστικών σχέσεων στο σχολείο και στην κοινωνία 
(Ματσαγγούρας, & Χέλμης, 2009; ΜcLaren, 2010β). Ο McLaren οραματίζεται την 
Επαναστατική Κριτική Παιδαγωγική να αγωνίζεται εναντίον της εκμετάλλευσης σε όλα τα 
μέτωπα, να συγκρούεται με τον ρατσισμό, τον σεξισμό και την ομοφοβία, ώστε να εξαλείψει 
τις καταστροφικές επιπτώσεις του καπιταλισμού και να προετοιμάσει το έδαφος για μια 
σοσιαλιστική δημοκρατία (McLaren & Farahmandpur, 2013). Απαραίτητη προϋπόθεση 
επιτυχίας θεωρεί, μεταξύ άλλων, την αποποίηση εκ μέρους της κάθε ψευδούς ισχυρισμού 
καθολικότητας και την ικανότητά της να αναστοχάζεται την ιστορικότητα των δικών της 
επιθυμιών, ώστε να μην καταλήξει να απεικονίζει τις δικές της επιθυμίες ως 
αντιπροσωπευτικές της φύσης και των αναγκών της ανθρωπότητας (ΜcLaren, 2010β). 

2.2 Ένα εγχείρημα κριτικού ελέγχου των θέσεων του ΜcLaren 

Συνοπτικά, η βασική θέση του ΜcLaren είναι ότι για την ανατροπή της πραγματικότητας του 
Νέου Ιμπεριαλισμού –όπως χαρακτηρίζει ο ίδιος την τρέχουσα περίοδο της παγκοσμιο-
ποίησης– απαιτείται ένας επαναστατικός ταξικός αγώνας, στον οποίο καθοριστικό ρόλο 
μπορεί να διαδραματίσει η κριτική εκπαιδευτική πρακτική. Στο έργο του κατακρίνεται η 
εκπαιδευτική Αριστερά πως, αποφεύγοντας συνειδητά τη μαρξιστική ανάλυση, στερείται μιας 
επαναστατικής ατζέντας ουσιαστικού μετασχηματισμού και, γι’ αυτό, καταλήγει σε 
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θεωρητική και πρακτική αποτυχία (Ellison, 2009). Προτείνεται, λοιπόν, στην προοπτική της 
πραγμάτωσης μιας παιδαγωγικής της απελευθέρωσης, ο μετασχηματισμός των σχολείων με 
πρωτοβουλία των κριτικών εκπαιδευτικών σε «δημοκρατικούς χώρους» έξω από τη λογική 
των καπιταλιστικών κοινωνικών σχέσεων, ώστε να καταστεί δυνατή η διαμόρφωση των 
αναγκαίων προϋποθέσεων δημιουργίας ενός θετικού οράματος «για αυτό που μπορεί να 
υπάρξει». Στο πλαίσιο δε αυτών των «ασφαλών καταφυγίων» εκτιμάται πως μπορεί να 
αναπτυχθεί η διαλεκτική γνώση που θα οδηγήσει στον επαναστατικό αγώνα. Αυτή 
συνίσταται σε μια σειρά από «στιγμές» που επιτρέπουν στην ατομική συνείδηση να 
αναπτύξει τα αναγκαία επιστημολογικά εργαλεία, ώστε τα άτομα ανεξάρτητα από τις 
διαφορές τους και την προσωπικότητά τους να μπορούν να προσεγγίσουν το ένα το άλλο 
μέσω μιας διαλογικής αλληλεπίδρασης που τα αποσπά και τα προστατεύει από τους 
καπιταλιστικούς τρόπους κυριαρχίας (Ellison, 2009; ΜcLaren, 2010α).  

Στο σημείο αυτό έγκειται όμως η πιο σημαντική ένσταση στο έργο του ΜcLaren, ακριβώς 
γιατί η επιδίωξη δημιουργίας αυτών των ουτοπικών νησίδων δείχνει να πηγάζει από την 
υποτίμηση του γεγονότος πως κάθε σχολική τάξη αποτελεί έναν ξεχωριστό κοινωνικό χώρο 
που εντάσσεται σε ένα ευρύτερο κοινωνικό, οικονομικό, πολιτικό και πολιτιστικό πλαίσιο, 
του οποίου σε κάθε περίπτωση αντανακλά τη λογική. Ο ίδιος, δηλαδή, φαίνεται να 
υποβαθμίζει κατά κάποιο τρόπο την οργανική ενότητα μεταξύ της κοινωνίας και των θεσμών 
της και, παρομοίως, μεταξύ θεσμών και ατόμων και, συνεπώς, το ότι μέσα στην τάξη μαθητές 
και εκπαιδευτικοί γίνονται αναπόφευκτα φορείς των ταυτοτήτων, των διαφορών και των 
αντιφάσεων του περιβάλλοντος στο οποίο ζουν. Είναι ωστόσο βέβαιο πως, εφόσον η 
εκπαιδευτική πράξη δε λαμβάνει χώρα σε κενό, το σχολείο αντανακλά τη λογική του 
κοινωνικού συστήματος, κάτι απολύτως φυσιολογικό, μια που είναι αδύνατον τα άτομα να 
λειτουργούν με έναν μαγικό τρόπο έξω από την ευρύτερη κοινωνία, ουσιαστικά δηλαδή 
πέραν του εαυτού τους. Οι σχέσεις, συνεπώς, σε μια κοινωνία μεταξύ των επικοινωνιακών 
πράξεων και της φύσης των δυναμικών και κοινωνικών δομών διαπλέκονται σε τέτοιο βαθμό, 
ώστε είναι αδύνατη η οποιαδήποτε προσπάθεια διαχωρισμού τους, όπως επιχειρεί ο ΜcLaren 
(Ellison, 2009). 

Από την άλλη, το εκπαιδευτικό του ιδεώδες της δημιουργίας επαναστατών πολιτών- 
πολιτικών ακτιβιστών προϋποθέτει το να κατορθώσουν οι καταπιεσμένοι να δουν τους 
εαυτούς τους ως έγκυρες πηγές γνώσης, ώστε να αλλάξουν επαναστατικά τους εαυτούς τους 
και την κοινωνία, κάτι που συνιστά μάλλον μια ρομαντική ερμηνεία των θέσεων του Freire 
(Γρόλλιος, 2005). Και αυτό, γιατί μικρή σχέση με την πραγματικότητα φαίνεται πως έχει, 
αφενός, η πεποίθησή του πως οι επαναστατικές φωνές καθηγητών και μαθητών στον 
ουτοπικό χώρο που οραματίζεται δε θα είναι μόνο «σωστές» αλλά και ομόφωνες –ή 
τουλάχιστον παρόμοιες– και, αφετέρου, η δεδομένη ύπαρξη μιας μεταφυσικής κριτικής 
υποκειμενικότητας εκ μέρους τους, η οποία θα βρίσκεται σε τέτοιο γνωστικό επίπεδο, ώστε 
να αναγνωρίζει και να κατανοεί τις καπιταλιστικές δομές καταπίεσης. Ο συλλογισμός αυτός, 
εν τούτοις, υπονοεί μάλλον μια στατική κοινωνία αποτελούμενη από στατικά άτομα, καθώς 
και ένα σύστημα το οποίο κινούμενο μηχανιστικά αλλάζει ελάχιστα μέσα στο χρόνο και, ως 
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εκ τούτου, υποτιμά τρόπον τινά το δυναμικό σύστημα των κοινωνικών δυνάμεων, των 
τεχνολογικών εξελίξεων, των οικονομικών θεσμών και των κοινωνικών σχηματισμών που 
συντελούν ώστε ο σύγχρονος κόσμος να μεταβάλλεται σταθερά (Ellison, 2009). Γενικότερα, 
εξάλλου, οι ριζοσπάστες Κριτικοί Παιδαγωγοί, όπως ο McLaren, επικρίνονται συχνά για το 
ότι αποδίδουν κυρίως έμφαση στη διανοητική δημιουργικότητα και την κοινωνική δράση, 
ενώ είναι αμφίβολο το κατά πόσον τα οράματα και η κριτική στάση τους υιοθετούνται από το 
ευρύτερο κοινωνικό σύνολο (Ματσαγγούρας & Χέλμης, 2009). Από την άλλη, φαίνεται ότι 
στο σύνολό της η Κριτική Παιδαγωγική, επιχειρώντας να πραγματώσει ένα πρόγραμμα που 
εκ προοιμίου θεωρείται εφικτό και αναγκαίο από τους υποστηρικτές της και προσεγγίζοντας 
την εκπαίδευση ως μηχανισμό απελευθέρωσης ή καταπίεσης, μοιάζει να παραμένει δέσμια σε 
μια εργαλειακή έννοια της εκπαιδευτικής πρακτικής και στον προβληματικό εκείνο 
εργαλειακό ορθολογισμό που βρίσκεται, όπως επισημαίνεται και από τους κριτικούς 
στοχαστές σαν τον McLaren, στον πυρήνα του καπιταλισμού (Πέτρου, 2011α).  

Μπορεί να προσαφθεί λοιπόν στον ΜcLaren η μομφή πως, σφετεριζόμενος ουσιαστικά τη 
νεκρή πια γλώσσα ενός επαναστατικού παρελθόντος, επιχειρεί μια κλασική, παρωχημένη και 
δογματική ερμηνεία του μαρξισμού, η οποία ανταποκρίνεται σε άλλες ιστορικές συνθήκες. 
Συνεπώς, αν και προφανώς το θεωρητικό έργο του δεν μπορεί να απορριφθεί συνολικά 
(Γούναρη & Γρόλλιος, 2010) –ούτε βέβαια και η συμβολή της μαρξιστικής σκέψης στην 
αντιμετώπιση των σύγχρονων κοινωνικοοικονομικών προβλημάτων–, έχει υποστηριχτεί ότι 
το μοντέλο της Κριτικής Παιδαγωγικής που εισηγείται βασίζεται σε ουτοπικές αφαιρέσεις, 
έναντι των οποίων και ο ίδιος ο Μαρξ ήταν πολύ κριτικός, και εξ αυτού του λόγου βρίθει 
νοητικών αλμάτων και θεωρητικών λαθών (Ellison, 2009). Τίθεται, λοιπόν, το ερώτημα πώς 
η «ένδεια» μιας τέτοιας «μεταφυσικού» χαρακτήρα θεωρίας, όπως έχει χαρακτηριστεί, 
μπορεί να γίνει αποδεκτή πέραν ενός περιορισμένου ακαδημαϊκού ακροατηρίου (Ellison, 
2009). Ωστόσο, είναι γεγονός ότι ο χαρακτηρισμός των θέσεων του ΜcLaren ως ουτοπικών 
μπορεί, ενδεχομένως, να εξηγηθεί μέσω της επικράτησης στην εποχή μας και της αποδοχής 
της από τμήμα της διανόησης της μεταμοντέρνας κατάστασης της «δυστοπίας» («disutopia») 
(Amsler, 2008). Με την έννοια αυτή περιγράφεται η ανυπαρξία ενός εναλλακτικού 
κοινωνικού οράματος, μιας ουτοπίας, που, αν και εμφανίζεται σαν αδιαφορία και χωρίς να 
συγχέεται με την απάθεια, απεικονίζει σε κάθε περίπτωση την αίσθηση του αδιέξοδου και της 
αναπόφευκτης παρακμής, οδηγώντας κατ’ επέκταση στην παθητική αποδοχή της υπάρχουσας 
κοινωνικής πραγματικότητας (McLaren, 2006β). 

Συμπεράσματα  

Λαμβάνοντας υπόψη το ότι η εκπαίδευση έχει μπει σήμερα στο στόχαστρο της συντηρητικής 
ιδεολογίας και ότι, στην πραγματικότητα, δεν υπάρχει μια κριτική θεωρία αλλά πολλές, ενώ η 
επαναλαμβανόμενη και ανακριβής χρήση του όρου «κριτική» από πλευράς νεοσυντηρητικών 
και νεοφιλελεύθερων, με την αφαίρεση των πολιτικών και πολιτιστικών του διαστάσεων, 
ουδετεροποιούν και αποδυναμώνουν το περιεχόμενό του, διαπιστώνεται πως καθίσταται 

http://www.emeraldinsight.com/action/doSearch?ContribStored=Amsler%2C+S+S
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εξαιρετικά αναγκαίος ο προσδιορισμός ενός πολύ πιο συγκεκριμένου πλαισίου αναφοράς της 
Κριτικής Παιδαγωγικής (Αmsler, 2011; Θεριανός, 2005; McLaren, 2010α). Το γεγονός, 
μάλιστα, ότι στη σύγχρονη ατομικιστική και παγκοσμιοποιημένη ταυτόχρονα κοινωνία ο 
ρόλος της εκπαίδευσης δεν είναι να μεταβιβάσει απλώς στους πολίτες γνώσεις ή 
μεμονωμένες εργαλειακές δεξιότητες, αλλά και τις απαραίτητες εκείνες αναστοχαστικές 
ικανότητες δράσης για την ενεργό και συνεργατική δημιουργία κανόνων και αξιών, κάνει 
σαφές το ότι η δράση της Κριτικής Παιδαγωγικής δεν μπορεί να περιορίζεται μόνο σε 
επίπεδο μορφωτικών πρακτικών, αλλά πρέπει να δίνει πολιτικό περιεχόμενο στη σημερινή 
πολυδιάσπαση της γνώσης, συμβάλλοντας ενεργά στην ανάπτυξη της δημοκρατικής 
πολιτειότητας (Πέτρου, 2011β). Η αναγκαιότητα, λοιπόν, και η υπεράσπιση της Κριτικής 
Παιδαγωγικής έχουν γίνει πιο επείγουσες από ποτέ σε μια περίοδο κρίσης όπως η σημερινή, 
όπου κυριαρχεί η σύγχυση μεταξύ των ορίων που διακρίνουν τα κριτικά από τα 
νεοφιλελεύθερα και νεοσυντηρητικά μοντέλα εκπαίδευσης. Για αυτόν ακριβώς τον λόγο, το 
περιεχόμενο και η κανονιστική πρότασή της, όπως διατυπώνονται μεταξύ άλλων από τον 
McLaren, πρέπει να αρθρώνονται έχοντας ως αρχή ότι ένας ανανεωμένος παιδαγωγικός 
λόγος δεν πρέπει να βασίζεται αποκλειστικά στην κριτική της υπάρχουσας κατάστασης, αλλά 
χρειάζεται να αποτελεί μέρος ενός ευρύτερου επαναστατικού σχεδίου, που θα συνδυάζει, 
αφενός, την αντίσταση και, αφετέρου, το όραμα ενός κόσμου πιο ανεκτού και δίκαιου 
(Αmsler, 2011).  

Αν αναλογιστεί κανείς, ωστόσο, τις παραδοσιακές διδακτικές και εκπαιδευτικές πρακτικές 
που εξακολουθούν να κυριαρχούν στο σύγχρονο σχολείο, το αίτημα μιας προοδευτικής 
κριτικής εκπαίδευσης φαντάζει σήμερα εξαιρετικά μακρινό και προωθημένο (Θεριανός, 
2005). Αναμφισβήτητο είναι βεβαίως πως η Κριτική Παιδαγωγική, ως ριζοσπαστική θεωρία 
και ανάλυση της σχολικής εκπαίδευσης, έχοντας αναπτύξει νέες κατηγορίες έρευνας και 
μεθοδολογίας στον χώρο της κοινωνικής θεωρίας, αποτελεί ουσιαστικά μια γλώσσα 
δυνατότητας που μπορεί να αφυπνίσει την κοινωνία μέσα από την κριτική εκπαίδευση των 
λαών στην παρούσα κρίσιμη περίοδο, όπου η εκπαίδευση ωθείται να εξυπηρετήσει όχι πια τις 
ανάγκες της κοινωνίας αλλά της αγοράς (Γούναρη & Γρόλλιος, 2010). 
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Θεματική αποτίμηση του 1ου Βιωματικού Συνεδρίου Εφαρμοσμένης Διδακτικής: 
«Καινοτόμες εφαρμογές στη Διδακτική Πράξη», που υλοποιήθηκε στη Δράμα, 27, 28 
και 29 Νοεμβρίου 2015. 
 
Σπύρος Κιουλάνης 
Πρόεδρος Επιστημονικού και Πολιτιστικού Συλλόγου eκπ@ιδευτικός κύκλος 
 
 
Το 1ο Διεθνές Βιωματικό Συνέδριο Εφαρμοσμένης Διδακτικής:  «Καινοτόμες εφαρμογές στη 
διδακτική πράξη» υλοποιήθηκε στη Δράμα 27,28,29 Νοεμβρίου 2015 και ολοκληρώθηκε με 
μεγάλη επιτυχία, καθώς προώθησε ένα ζωντανό τρόπο σύνδεσης της γνώσης με την εμπειρία, 
κινητοποίησε σκέψεις και συναισθήματα και ενθάρρυνε τη δημιουργική μάθηση.  

Πανεπιστημιακοί καθηγητές, στελέχη εκπαίδευσης και μάχιμοι εκπαιδευτικοί από όλη την 
Ελλάδα και το εξωτερικό στήριξαν με τη συμμετοχή τους και συντόνισαν με την παρουσία 
τους τις βιωματικές μικροδιδασκαλίες, τα βιωματικά εργαστήρια, τις στρογγυλές τράπεζες, 
τις τηλεδιασκέψεις και τις ανακοινώσεις που έλαβαν χώρα κατά τη διεξαγωγή του συνεδρίου.  

Συνολικά πραγματοποιήθηκαν 105 ανακοινώσεις, εκ των οποίων οι δεκατέσσερις είχαν τη 
μορφή μικροδιδασκαλίας. Πραγματοποιήθηκαν ακόμη τέσσερα βιωματικά εργαστήρια, μία 
τηλεδιάσκεψη και δύο στρογγυλές τράπεζες. Συνολικά πήραν μέρος 145 εισηγητές/τριες. 

Στις βιωματικές μικροδιδασκαλίες, ο Χρήστος Χαρακόπουλος, στην παρουσίασή του: «Η 
διδασκαλία των κειµένων Νεοελληνικής Λογοτεχνίας στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο µε τη 
χρήση της δηµιουργικής γραφής», παρουσίασε με βιωματικό τρόπο τη µέθοδο διδασκαλίας 
των λογοτεχνικών κειµένων µε τη χρήση της δηµιουργικής γραφής. Από την εφαρμογή της 
μεθόδου έγινε σαφές ότι η εν λόγω μέθοδος αποτελεί μία καινοτόµο προσέγγιση των 
λογοτεχνικών κειµένων, κατά την οποία ο διδάσκων χρησιµοποιεί τα κείµενα του σχολικού 
εγχειριδίου ως µέσο έµπνευσης για την συγγραφή νέων κειµένων από τη πλευρά των 
μαθητών.  

Οι Μαρία Κυριάκου και Σοφία Νταλαµπύρα, με τη βιωματική μικροδιδασκαλία: «Τα καπέλο 
µου φοράω και τη σκέψη ξεκινάω», παρουσίασαν ένα σχέδιο διδασκαλίας βασισμένο στην 
ενεργητική - βιωµατική μάθηση, μέσα από την τεχνική “six thinking hats” του Eduard De 
Bono. Η εμπλοκή των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στη βιωματική διαδικασία που 
εξελίχθηκε επιβεβαίωσε ότι οι τεχνικές δημιουργικής μάθησης οδηγούν στην καλλιέργεια 
δεξιοτήτων επίλυσης προβληµατικών καταστάσεων µέσω της δηµιουργικής σκέψης και των 
πολλαπλών οπτικών προσέγγισης ενός θέµατος.  

Οι Ανδέας Οικονόµου, Κλειώ Κεντερελίδου και Φανή Γαλατσοπούλου επιχείρησαν μία 
«Εισαγωγή στον Συναισθηµατικό Αλφαβητισµό», εστιάζοντας σε ένα βιωµατικό "µάθηµα" 
διάρκειας 20 λεπτών, προσαρµοσµένο στους ενήλικες συνέδρους. Μέσα από την προσέγγιση 
του θέματος έγινε σαφές τι αποτελεί συναίσθηµα, σε σύγκριση µε το τι είναι διάθεση ενός 
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ατόµου σε σχέση με τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Παράλληλα, 
πραγματοποιήθηκε καταγραφή και κατάταξη των συναισθηµάτων των συμμετεχόντων στο 
βιωματικό εργαστήριο µε έναν συστηµατικό τρόπο.  

Οι Κατερίνα Κεδράκα και Χρήστος Καλτσίδης, με τη βιωματική τους προσέγγιση: 
«Ακολουθώντας τα βήµατα µιας επαγγελµατικής επιλογής», εστίασαν στη λήψη απόφασης 
σταδιοδροµίας των νέων επιστηµόνων στο πλαίσιο της επαγγελµατικής τους ανάπτυξης. 
Επιχειρήθηκε, λοιπόν, προσέγγιση του θέµατος µε την τεχνική της ψηφιακής αφήγησης 
(digital storytelling) µέσω του αντίστοιχου λογισµικού (Scratch), ενώ παρουσιάστηκε το 
δίλληµα σταδιοδροµίας στο οποίο βρίσκεται µια νεαρή απόφοιτη (βιοεπιστήµονας) ανώτατης 
εκπαίδευσης. Οι οµάδες εργασίας κλήθηκαν να επιλέξουν το τέλος της ιστορίας που τους 
δόθηκε, επιχειρηµατολογώντας υπέρ ή κατά δύο επιλογών της επαγγελµατικής απόφασης που 
έπρεπε να πάρει η νεαρή επιστήµων. Η τελική λύση αποφασίστηκε από την ολομέλεια. 

Οι Σπύρος Κιουλάνης, Νίκος Γιαµαλής, Ευθύµης Βαλκάνος, Αλέξανδρος Καράκος και 
Γιάννης ∆ηµητράκης,  στη «∆ιδακτική µουσική (jazz) και εικαστική (ζωγραφική) 
αναπαράσταση της διδακτικής βιωµατικής εµπειρίας του στοχασµού κατά τη δράση 
(reflection in action) του Donald Schön» επιχείρησαν μία αναπαράσταση της βιωµατικής 
εµπειρίας του στοχασµού κατά τη δράση του Donald Schön, µέσω ενός κουαρτέτου jazz 
µουσικής και µε παράλληλη εικαστική (ζωγραφική) παρέµβαση στην όλη διαδικασία.  

Ο Donald Schön αναφέρεται σε ένα είδος στοχασμού κατά τη δράση (reflection in action), ο 
οποίος είναι σιωπηρός και τυχαίος και αποτελεί μια συγκεκριμένη διανοητική διεργασία, η 
οποία εξωτερικεύεται σε μία μορφή διαλόγου, όπου οι απόψεις που κατατίθενται αποτελούν 
αφορμές για νέο στοχασμό και συνέχιση του διαλόγου. Το πιο πετυχημένο παράδειγμα που 
χρησιμοποιεί ο Schön σχετικά με το στοχασμό κατά τη δράση είναι αυτό της jazz μουσικής 
και συγκεκριμένα η επικοινωνία και ο διάλογος ανάμεσα στους μουσικούς της jazz που 
εξελίσσεται σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο ρυθμού και μελωδίας. 

Το διδακτικό σενάριο εξελίχθηκε στη βάση του προγράμματος της «Έντεχνης 
συλλογιστικής» (Artful Thinking Program-ATP) και συγκεκριμένα με βάση το μοτίβο: «Η 
αρχή, η μέση και το τέλος» (Βegining, middle, end). Οι συμμετέχοντες παρατήρησαν ως 
μοτίβο το έργο τέχνης «η κραυγή» του Έντβαρντ Μουνκ και αλληλεπίδρασαν με βάση το 
ερώτημα: «Αν το συγκεκριμένο έργο τέχνης είναι το μέσον μιας ιστορίας, τι θα μπορούσε να 
έχει συμβεί προηγουμένως; Τι θα ήταν επόμενο να συμβεί;» 

Καθώς ο διάλογος και η επικοινωνία εξελίσσονταν, αποδίδονταν μουσικά από την ορχήστρα 
jazz και ταυτόχρονα εικαστικά (ζωγραφική). 

Στο τέλος έγινε μία επικοδομητική συζήτηση με τους συμμετέχοντες συνέδρους, μέσω της 
οποίας έγινε σαφής και ο διαχωρισμός μεταξύ των εννοιών “reflection in action” και 
“reflection on action”. 

Η Γεωργία Κουτσού, με τη βιωματική της παρέμβαση “We survived the tsunami” Think 
Teen! 1st Grade Advanced Level Syllabus A “Learning by Design” Approach»,  παρουσίασε 
ένα σχέδιο μαθήματος μέσω του έντεχνου συλλογισμού “Learning by Design”. Βασικά 
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στοιχεία της διαδικασίας ήταν η κριτική και δημιουργική σκέψη και μάθηση. Έγινε σαφές ότι 
καθώς οι μαθητές ξεκινούν από διαφορετικές αφετηρίες γνώσεων, μια αρκετά καλή γνώση 
του λεξιλογίου, καθώς και η επαρκής γνώση των βασικών κανόνων γραμματικής θεωρούνται 
απαραίτητες προϋποθέσεις επιτυχούς έκβασης μιας θεματικής ενότητας. Παράλληλα, η 
ενεργητική συμμετοχή στη μάθηση είναι ικανή να συμβάλλει θετικά σε όλα τα επίπεδα των 
στόχων που έχουν τεθεί (γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων). 

Η Φανή Αθανασιάδου με τη βιωματική μικροδιδασκαλία: “Famous Works of Art” εστίασε 
την παρέμβασή της σε δύο διάσημα έργα τέχνης: «τη γέννηση της Αφροδίτης» του Sandro 
Botticelli και το “Sonnet 18” του William Shakespeare. Από τη βιωματική διαδικασία έγινε 
σαφές ότι η δημιουργική μάθηση είναι ικανή να ενθαρρύνει την εξοικείωση των μαθητών με 
την τέχνη. Παράλληλα η εργασία σε ομάδες με αναφορά σε έργα τέχνης μπορεί να ενισχύσει 
τις δεξιότητες της συνεργασίας και επικοινωνίας, καθώς και την έκφραση συναισθημάτων. 
Επίσης η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης αποτελεί μία σημαντική παράμετρο η οποία μπορεί 
να αποτελέσει κίνητρο για την εξερεύνηση της τέχνης τόσο μέσα, όσο και έξω από την τάξη 
και με αυτή την έννοια να οδηγήσει στην επίτευξη των μεταγνωστικών στόχων της μάθησης. 

Η Αναστασία Γαλανού, με τη βιωματική της παρέμβαση: “Employing the humorous, the 
unknown and the unexpected as a means to arouse students’ interest. Reading comprehension, 
funny stories and grammar consolidation through fun and laughter” ,έδειξε πώς μια αστεία 
σύντομη ιστορία θα βοηθήσει τους μαθητές να κατανοήσουν την περαιτέρω χρήση των 
χρόνων της αγγλικής γλώσσας και γενικότερα πώς το συγκείμενο αυτό μπορεί να συμβάλλει 
σε μια αλυσιδωτή αντίδραση και να κεντρίσει το ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων, ώστε να 
αυξηθούν τα κίνητρα και η αυτοπεποίθησή τους και να δημιουργηθεί μια θετική, ευχάριστη 
ατμόσφαιρα στην τάξη για την ομαλή εμπέδωση της γλώσσας. 

Η Ιωάννα Τραχανοπούλου, με τη βιωματική της παρέμβαση: «Ένα τραγούδι µέσα απο τη 
Scratch», εστίασε στη γλώσσα προγραµµατισµού Scratch, µέσα από δραστηριότητες 
εισαγωγής στον προγραμματισµό, τη δηµιουργία παιχνιδιών, ιστοριών και κινουµένων 
σχεδίων. Στόχος ήταν η οικοδόμηση της γνώσης µε ευχάριστο και διασκεδαστικό τρόπο, η 
εξοικείωση µε το περιβάλλον Scratch και τις έννοιες του προγραµµατισµού, καθώς και µε τη 
χρήση εργαλείων για την επεξεργασία εικόνων, την αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο 
καθώς και τη µετατροπή βίντεο youtube σε mp3 αρχεία. 

Ο Γιώργος Αποστολίδης, με τη βιωματική του παρέμβαση: «Αξιοποιώντας τον 
κινηµατογράφο στη διδακτική διαδικασία: Από το Matrix στον φιλοσοφικό διάλογο», 
εστίασε στην παιδαγωγική αξιοποίηση του κινηµατογράφου στη διδακτική πράξη και 
ειδικότερα τον εντοπισµό των φιλοσοφικών ζητηµάτων που θίγονται στην ταινία «The 
Matrix». Στο πλαίσιο αυτό παρουσίασε τη μικροδιδασκαλία µε παιγνιώδη τρόπο, βιωµατικά 
και κατά οµάδες, εστιάζοντας στην διατύπωση φιλοσοφικών ερωτηµάτων και στην 
παραγωγή προφορικού φιλοσοφικού λόγου. 

Οι Ζαχαρούλα Χαρπαντίδου και ∆ήµητρα Πατρωνίδου, με τη μικροδιδασκαλία  τους 
«Πρόληψη του Σχολικού Εκφοβισµού µέσω τεχνικών θεάτρου/δράµατος», πρότειναν µια 
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καινοτόµο παιδαγωγική παρέµβαση, η οποία µέσω της αξιοποίησης των τεχνικών 
θεάτρου/δράµατος και κυρίως της τεχνικής της «Παγωµένης Εικόνας», στοχεύει στην 
πρόληψη του φαινοµένου του Σχολικού Εκφοβισµού. 

Από τη διαδικασία έγινε σαφές ότι µε εναλλακτικές και καινοτόµες μεθόδους, οι οποίες 
µπορούν να κεντρίσουν το ενδιαφέρον των µαθητών και να διεγείρουν τη φαντασία τους, 
µπορούµε να προσεγγίσουµε σοβαρά θέµατα, όπως ο σχολικός εκφοβισµός, ενισχύοντας 
παράλληλα τη συµµετοχή των συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία και αυξάνοντας 
τη δηµιουργικότητά τους. 

Οι Σοφία Μπουτορίδου και Βενετία Καπαχτσή, με τη μικροδιδασκαλία τους «∆ιδακτική της 
Ιστορίας µε τη µέθοδο jigsaw», απέδειξαν ότι οι µαθητές αποκτούν δηµιουργικό και 
πρωταγωνιστικό ρόλο, όταν βρίσκονται στο επίκεντρο της µαθησιακής διαδικασίας, δίνοντας 
παράλληλα έμφαση στον συντονιστικό και εμψυχωτικό ρόλο των εκπαιδευτικών. 

Η Ζωή Θεοδοσάκη, με την βιωματική προσέγγιση: «Εφαρµογή χειροτεχνίας από 
ανακυκλώσιµα υλικά ως µέσο προσέγγισης του ζητήµατος "Ορθή ∆ιαχείριση 
Απορριμμάτων" στο µάθηµα της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης», παρουσίασε την εφαρμογή 
ενός σχεδίου διδασκαλίας που αφορά στην εφαρµογή χειροτεχνίας στα πλαίσια του 
µαθήµατος περιβαλλοντικής εκπαίδευσης και πιο συγκεκριµένα στη διδασκαλία και την 
εµπέδωση της ορθής διαχείρισης απορριµµάτων και των ιδιοτήτων των ανακυκλώσιµων 
υλικών. Από τη διαδικασία έγινε σαφές ότι μέσα από την υλοποίηση του σχεδίου οι μαθητές 
μπορούν να αλλάξουν στάσεις και συµπεριφορές απέναντι στα ανακυκλώσιµα υλικά και να 
αντιληφθούν την αξία των φυσικών πόρων και των πρώτων υλών από τα οποία προέρχονται 
τα υλικά συσκευασίας.  

Στα βιωματικά εργαστήρια, οι Χριστιάνα Γεωργιάδου, ∆έσποινα Σαµαρά και το Σωµατείο 
ΑΜΕΑ της Περιφερειακής Ενότητας ∆ράµας υλοποίησαν ένα Βιωµατικό Εργαστήριο 
γνωριµίας µε το σύστηµα γραφής Braille στην εκπαίδευση ατόµων µε προβλήµατα όρασης. 
Το εργαστήριο είχε θέμα: «Κλείνω τα µάτια και µε οδηγό ένα µπαστούνι και τις υπόλοιπες 
αισθήσεις ανακαλύπτω την καθηµερινότητα ενός τυφλού» και αποτέλεσε ένα πλαίσιο 
προσομοίωσης με τον κόσμο των ατόμων που παρουσιάζουν προβλήματα όρασης. 

Ο Μάριος Κουκουνάρας Λιάγκης, με το βιωματικό εργαστήριο: «Ας γίνουµε όλοι ένα», 
εστίασε στη δηµιουργία κοινοτήτων μάθησης, στοιχείο που αποτελεί μία σημαντική 
παράμετρο για την εργασία και τη συνεργασία των µελών µίας τάξης και κυρίως για την 
επίτευξη των στόχων της µαθησιακής διαδικασίας σε επίπεδο δεξιοτήτων, στάσεων και 
γνώσεων. Το εργαστήριο περιελάμβανε τρόπους γνωριµίας και διασύνδεσης των µελών της 
κοινότητας µιας τάξης κατά τις πρώτες εβδοµάδες της σχολικής χρονιάς, δηµιουργία 
σχέσεων, σύνταξη παιδαγωγικού και εκπαιδευτικού συμβολαίου, αναστοχασµό και 
συζήτηση. 

Ο Γιώργος Μπολοτάκης, με το εργαστήριο: «∆ιδάσκοντας Μαθηµατικά µε Τ.Π.Ε. 
∆ιανύσµατα: Έννοιες, Πράξεις, Ανάλυση, Συντεταγµένες - Μαθηµατικά Κατεύθυνσης Β΄ 
Λυκείου», επικεντρώθηκε στην εκµάθηση των εννοιών των διανυσµάτων και των εφαρµογών 



Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος» 
Τόμος 3, Τεύχος 3, 2015 © eκπ@ιδευτικός κύκλος ISSN: 2241-4576 

 

                                                                                         Σελίδα 163 από 170 

τους, µε ανίχνευση και διερεύνηση διαθεµατικής εφαρµογής προσοµοίωσης σε περιβάλλον 
εκπαιδευτικού λογισµικού, από τον ίδιο τον μαθητή. 

Ο Λάζαρος Βλαχόπουλος, με το εργαστήριο: «Ο µύθος της Περσεφόνης, ένας πλήρης 
θανατολογικά, µύθος», εστίασε στη απώλεια και στο θρήνο ως μία φυσιολογική 
συναισθηµατική αντίδραση και στο πλαίσιο της αντιμετώπισης παρόμοιων φαινομένων στη 
σχολική ζωή, όταν εκπαιδευτικοί και γονείς καλούµαστε να προστατέψουµε τα παιδιά µας 
από τραυµατικές εµπειρίες και όσο είναι δυνατό να τα συµφιλιώσουµε µε δυσάρεστα 
φαινόµενα. Στις περιπτώσεις αυτές το παραµύθι (bed-time-story) αποτελεί ένα είδος ψυχο-
ύπνο θεραπείας για παιδιά. 

Παράλληλα στο Συνέδριο πραγματοποιήθηκαν δύο στρογγυλές τράπεζες, με αντικείμενο την 
αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαίδευση και τη διδακτική. 

Στην πρώτη συζητήθηκε «Η αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαίδευση: θεωρητικά ζητήµατα, 
πρακτικά προβλήµατα, ερωτήµατα και προκλήσεις» με Συντονιστή τον Γιώργο Κουλαουζίδη. 
Στη συζήτηση διαπιστώθηκε ότι η αξιοποίηση της τέχνης στην εκπαίδευση δεν είναι 
καινούρια ιδέα. Στο πεδίο, μάλιστα, της εκπαίδευσης ενηλίκων, η συζήτηση για την 
αξιοποίηση της τέχνης γίνεται τα τελευταία χρόνια ολοένα και πιο έντονη, ιδίως όταν το 
ζήτηµα αφορά στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των εκπαιδευόµενων. Από τις θεωρητικές 
αναζητήσεις για το συγκεκριµένο θέµα φαίνεται ότι η τέχνη µπορεί να εξυπηρετήσει την 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των ενηλίκων εκπαιδευόµενων, ανεξάρτητα από το τελικό 
µαθησιακό αποτέλεσµα µιας εκπαιδευτικής παρέµβασης ή δραστηριότητας. Από την άλλη 
πλευρά γεννιούνται πολλά ερωτήµατα σε σχέση µε την αξιοποίηση έργων τέχνης ως 
«εργαλεία» ανάπτυξης της κριτικής σκέψης. Τα ερωτήµατα αυτά συνδέονται µε την 
ικανότητα των εκπαιδευτών να αξιοποιήσουν την τέχνη, µε την δεκτικότητα των 
εκπαιδευόµενων αλλά και µε την ίδια την τέχνη και τις µορφές της. Στο πλαίσιο της 
συζήτησης που αναπτύχθηκε, οι συµµετέχοντες οµιλητές εξέθεσαν τις απόψεις τους τόσο για 
τα θεωρητικά όσο και για τα πρακτικά ζητήµατα που αφορούν το συγκεκριµένο θέµα και 
αναπτύχθηκε ένας γόνιμος προβληματισμός γύρω από τις παραμέτρους του θέματος. 

Στη δεύτερη στρογγυλή τράπεζα με θέμα: «∆ιδάσκοντας ∆ιδακτική! - Έ(γ)νοιες και πράξη 
της επαγγελµατικής κατάρτισης του εκπαιδευτη», ο Petros Gougoulakis ανέπτυξε έναν 
γόνιμο προβληματισμό αναφορικά με τη σχολική εκπαίδευση, η οποία αντιµετωπίζει σήµερα 
προκλήσεις πρωτόγνωρες που επιβάλλουν αναθεώρηση του τρόπου σκέψης και οργάνωσης 
της µαθησιακής διαδικασίας. Στη συνέχεια ακολούθησαν τοποθετήσεις από τους 
Πανεπιστημιακούς Καθηγητές που συμμετείχαν στη στρογγυλή τράπεζα και τέλος ο κύκλος 
άνοιξε, καθώς στη συζήτηση μπήκαν σχολικοί σύμβουλοι, καθώς και εκπαιδευτικοί.  

Από τη συζήτηση έγινε σαφές ότι ήταν άλλη η παιδαγωγική φιλοσοφία του σχολικού θεσµού, 
όταν ο δάσκαλος και το «διδακτικό βιβλίο» αποτελούσαν τις µοναδικές και αυθεντικές πηγές 
γνώσης, και άλλη αυτή που αναπτύσσουν οι συνθήκες του µαθησιακού περιβάλλοντος μέσα 
στο πολιτικό, οικονοµικό και κοινωνικό συγκείµενο της εποχή µας. Οι κοινωνίες µας είναι 
πλέον πολυπολιτισµικές, οι γνώσεις πολύµορφες, οι νέες τεχνολογίες παραγωγής, 
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επεξεργασίας και διάδοσης των πληροφοριών ξεπερνούν τις εθνικές περιχαρακώσεις. Στο 
πλαίσιο αυτό οι εκπαιδευτές επωµίζονται ίσως ευθύνες και καθήκοντα για τα οποία µάλλον 
δεν είναι κατάλληλα προετοιµασµένοι. 

Από την όλη διαδικασία δόθηκε η δυνατότητα αναστοχασµού της διδακτικής ως έννοιας και 
ως παιδαγωγικής προσέγγισης με σηµείο εκκίνησης τα ερωτήµατα: Τι έχει να προσφέρει το 
σχολείο σήµερα, που δεν προσφέρεται από άλλους θεσµούς ή περιβάλλοντα, µε τα οποία 
έρχονται σε επαφή οι µαθητές και ποιες ικανότητες πρέπει να συνθέτουν το προφίλ του 
σύγχρονου δασκάλου; 

Στην Τηλεδιάσκεψη με Θέµα: «Σχολικός εκφοβισµός: Εµπειρικά ευρήµατα και 
εφαρµοσµένες προεκτάσεις», ο Επίκουρος καθηγητής Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου της 
Κύπρου, Παναγιώτης Σταυρινίδης, παρουσίασε μία σειρά από ερευνητικά δεδομένα αλλά και 
πρακτικές εφαρμογές που αφορούν στο σύγχρονο και πολύπλοκο ζήτημα του σχολικού 
εκφοβισμού. 

Παράλληλα με τα βιωματικά εργαστήρια, τις μικροδιδασκαλίες, τις στρογγυλές τράπεζες και 
την τηλεδιάσκεψη, πραγματοποιήθηκαν και εισηγήσεις καινοτόμων σχεδίων διδασκαλίας ανά 
διδακτικό αντικείμενο, παρουσίαση τεχνικών δημιουργικής και συνεργατικής μάθησης και 
καινοτόμων δραστηριοτήτων ενταγμένων σε δραστηριότητες των σχολείων, ενώ ιδιαίτερη 
θέση κατείχαν θέματα που αφορούσαν στην εκπαίδευση ενηλίκων, στη διδασκαλία μέσω 
τέχνης, στην ειδική αγωγή και στο σχολικό εκφοβισμό. Συνολικά τα θέματα που 
αναπτύχθηκαν αφορούσαν στην τυπική, μη τυπική και άτυπη εκπαίδευση και σε όλες τις 
βαθμίδες της εκπαίδευσης (προσχολική αγωγή, δημοτικό σχολείο, Γυμνάσιο - Λύκειο, αλλά 
και στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση, στην εισήγηση με τίτλο: «∆ιδάσκοντας στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση: Υποχρέωση, αγγαρεία ή προνόμιο;»). 

Αναλυτικότερα, στο πλαίσιο της βιωματικής προσέγγισης γνωστικών αντικειμένων και της 
αυτενέργειας των μαθητών, μία σειρά εισηγήσεων αφορούσαν στα φιλολογικά μαθήματα. 
Στη θεματική αυτή παρουσιάστηκαν σχέδια διδασκαλίας με αναφορά στη δημιουργική 
διδασκαλία ποιημάτων, όπως «Ο καιόμενος» του Τάκη Σινόπουλου και τα «Θαλασσινά 
Τραγούδια» του Γεωργίου ∆ροσίνη, καθώς και γενικότερα σχετικά διδακτικά ζητήματα, όπως 
η υπερρεαλιστική ποίηση στο Γυμνάσιο. Ακόμη, παρουσιάστηκαν σχέδια διδασκαλίας, που 
αφορούσαν στο γνωστικό αντικείμενο της ιστορίας του Βυζαντίου, καθώς και της νεότερης 
και σύγχρονης ιστορίας, όπως η βιωματική και πολυπρισματική προσέγγιση των γεγονότων 
της τουρκικής εισβολής το 1974 στην Κύπρο ή οι Βαλκανικοί Πόλεμοι, αλλά και σχέδια 
διδασκαλίας πάνω σε ζητήματα τοπικής ιστορίας, άμεσα συνδεδεμένης με την τοποθεσία και 
την ανθρωπογεωγραφία των σχολείων για τα οποία σχεδιάστηκαν και μέσα στα οποία 
υλοποιήθηκαν.  

Σε ορισμένες περιπτώσεις η αναφορά στα φιλολογικά μαθήματα είχε και διαθεματικό 
χαρακτήρα, όπως το σενάριο “Πρόσφυγας στον τόπο μου”, που υλοποιήθηκε στη βάση της 
διαθεματικής σύνδεσης της Νεότερης και Σύγχρονης Ιστορίας με τη Γλώσσα και τα 
Εικαστικά της Γ΄ τάξης́ Γυμνάσιου ή η «Λύση του Γόρδιου δεσμού», που αποτέλεσε μία 
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διαθεματική προσέγγιση ενός αρχαιοελληνικού κειιμένου, αλλά και το σενάριο 
«Ψαχουλεύοντας τη λογοτεχνία - Παραδείγματα σχεδίων εργασίας στη φιλαναγνωσία», που 
παρουσιάστηκε ως αποτέλεσμα συνδιδασκαλίας κειμένων του Ρίτσου και του Ελύτη, στο 
μάθημα της Λογοτεχνίας, με χρήση καινοτόμων μεθόδων. 

Στην ίδια προοπτική συγκαταλέγεται και η διαθεματική προσέγγιση της δίκης του Μαντίθεου, 
όπως και η διδακτική πρόταση με τίτλο: «Η καλλιέργεια της δημιουργικής γραφής και τo 
παιχνίδι των ρόλων», η οποία αποτέλεσε διδακτικό σενάριο στο μάθημα της Ιστορίας Γενικής 
Παιδείας της Γ ́ Λυκείου, με προσανατολισμό στη διδασκαλία της έξαρσης του ναζισμού μετά 
την οικονομική κρίση του 1929, συνδυαστικά με την προβολή της κινηματογραφικής ταινίας 
«το Κύμα». 

Οι εφαρμογές στη διδασκαλία λογοτεχνικών κειμένων είχαν αισθητή παρουσία. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτέλεσε η μέθοδος του «Οδηγού λογοτεχνικής ανάγνωσης», 
που αποτέλεσε μία εφαρμογή στη διδασκαλία του λογοτεχνικού κειμένου «Στα 200 π.Χ.», 
του Κ.Π.Καβάφη, αλλά και η διδακτική πρόταση με κέντρο το λογοτεχνικό κείμενο «του 
Νεκρού Αδελφού», που επεξεργάστηκε κριτικά τα στερεότυπα που αφορούν τα φύλα στη 
Νεοελληνική Λογοτεχνία. 

Στο πλαίσιο των φιλολογικών ανακοινώσεων παρουσιάστηκαν και συνδυαστικά θέματα 
αρχαίας και νέας Ελληνικής γλώσσας, όπως η ανακοίνωση: «Αρχαία Ελληνικά από 
μετάφραση» και «Νέα Ελληνική Γλώσσα: συνοδοιπόροι στην κατάκτηση του κριτικού 
γραμματισμού». 

Η εμπλοκή της δραματοποίησης στον αυτοσχεδιασμό και την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία 
προτάθηκαν ως εναλλακτικά μαθησιακά περιβάλλοντα για τη διδασκαλία φιλολογικών 
γνωστικών αντικειμένων, όπως αυτού της Έκφρασης-Έκθεσης της Α΄ Λυκείου, αναφορικά με 
το κειμενικό είδος της Αφήγησης.  

Αναφορικά με τη διδασκαλία των μαθηματικών, μία εργασία αφορούσε τη γεωμετρική 
εποπτεία σε περιβάλλον δυναμικής γεωμετρίας με σκοπό την απόδειξη της αλγεβρικής 
ταυτότητας, καθώς και δημιουργικές μορφές διδασκαλίας, οι οποίες βοηθούν τους μαθητές να 
ξεπεράσουν τις δυσκολίες κατανόησης μαθηματικών εννοιών και να αντιληφθούν 
μαθηματικά δεδομένα, όπως το εμβαδόν τριγώνου. Εκείνο το οποίο φάνηκε είναι ότι ο 
δασκαλοκεντρικός τρόπος διδασκαλίας και τα στατικά μέσα αναπαράστασης δεν είναι τόσο 
αποδοτικά στην επίτευξη των γνωστικών στόχων του μαθήματος και ότι οι δημιουργικές 
προσεγγίσεις μπορούν να συμβάλλουν αποτελεσματικά στην επίτευξη των γνωστικών αλλά 
και των συναισθηματικών στόχων του μαθήματος. 

Στο πλαίσιο του μαθήματος των θρησκευτικών παρουσιάστηκαν εκπαιδευτικά σενάρια τα 
οποία αναπτύχθηκαν σε σχολεία με κύριο στόχο να γνωρίσουν οι μαθητές τη χριστιανική 
πίστη και παράδοση. Χαρακτηριστικό παράδειγμα «οι Κατακόμβες», που παρουσιάστηκαν 
ως ένας παράξενος τόπος καταφυγής, ζέουσας πίστης και δημιουργίας μηνύματος ζωής από 
τα έγκατα της γης. Παράλληλα, μία σειρά ανακοινώσεων αφορούσαν στην εκπαιδευτική αξία 
των τεχνικών δημιουργικής μάθησης, όπως το "DEBATE" και τα επιτραπέζια παιχνίδια, αλλά 
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και στην αξιοποίηση του νέου Αναλυτικού Προγράμματος των Θρησκευτικών μέσα από 
διαδικτυακά εργαλεία και ψηφιακές κοινότητες μάθησης. Ιδιαίτερη μνεία έγινε στη σύνδεση 
Θεολογίας και Τέχνης μέσα από το ερευνητικό σχέδιο εργασίας με θέμα «Θεός και Σύγχρονη 
Τέχνη. Και εγένετο ... Photostory». Πρόκειται για μία εργασία που παρουσιάζει την 
οργάνωση και ανάπτυξη ενός μακροπρόθεσμου ερευνητικού σχεδίου εργασίας με έμφαση 
στη σχέση και στο διάλογο Θεολογίας και Τέχνης.  

Ένας πραγματικά μεγάλος αριθμός εισηγήσεων αφορούσε στη συμβολή της τέχνης στη 
μαθησιακή διαδικασία. Στο επίκεντρο, βέβαια, αυτής της κατηγορίας των ανακοινώσεων 
βρίσκεται η στρογγυλή τράπεζα, στην οποία ήδη αναφερθήκαμε, αλλά και βιωματικές 
μικροδιδασκαλίες στις οποίες έγινε χρήση τεχνικών που άπτονται της σχέσης τέχνης και 
εκπαίδευσης, όπως τα μοτίβα έντεχνου συλλογισμού (artful thinking).  

Στη θεματική αυτή συναντάμε διδακτικές προτάσεις, όπως «η Λογοτεχνία μέσα από την 
Τέχνη», θέματα βιβλιογραφικών ανασκοπήσεων αναφορικά με τους τρόπους παιδαγωγικής 
αξιοποίησης της τέχνης στην εκπαίδευση των μαθητών με σκοπό τη διαμόρφωσή τους σε 
ενεργούς και δημοκρατικούς πολίτες στις σύγχρονες πολυπολιτισμικές κοινωνίες, αλλά και 
αναφορικά με τη χρήση της τέχνης στην προοπτική της ενδυνάμωσης και οικοδόμησης της 
αυτοεκτίμησης των μαθητών και την ανάδειξη της διαφορετικότητας των ανθρώπων. 
Ενδεικτικό παράδειγμα της οπτικής αυτής αποτέλεσε η ανακοίνωση: «Ίδιοι και 
διαφορετικοί». 

Η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης μέσα από την τέχνη συνδέθηκε επιπρόσθετα και με το 
Σχολικό Επαγγελματικό Προσανατολισμό, με τη διδασκαλία της Ιστορίας της τέχνης, με τη 
διδασκαλία μη λεκτικών μορφών επικοινωνίας, αλλά και με τη δημιουργική διδασκαλία της 
έννοιας του χρόνου στην εισήγηση «Χρή τέχνης... ο χρόνος». 

Στο πλαίσιο εφαρμογής προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων, δίνεται στα σχολεία η 
δυνατότητα της ενασχόλησης με ποικίλα αντικείμενα. Με αφορμή την προοπτική αυτή, 
πολλές ανακοινώσεις του συνεδρίου αφορούσαν αυτές τις καινοτόμες προσεγγίσεις, οι οποίες 
μάλιστα είχαν τα χαρακτηριστικά της διαθεματικότητας και της συνεργατικότητας, καθώς 
αποτέλεσαν αντικείμενο συνεργασίας μαθητών και εκπαιδευτικών διαφορετικών σχολείων, 
γονέων και κηδεμόνων μαθητών και μαθητριών, αλλά και της τοπικής κοινωνίας. 

Στο πλαίσιο αυτό παρουσιάστηκαν αρκετά και σηματικά θέματα, τα οποία, αφού 
εφαρμόστηκαν και αξιολογήθηκαν σε επίπεδο σχολικών μονάδων, προτάθηκαν στο συνέδριο 
ως καινοτόμες πρακτικές και εφαρμογές. 

Μεταξύ των καινοτόμων δράσεων η συνεργατική μάθηση στο πλαίσιο δημιουργίας ενός 
ηλεκτρονικού σχολικού περιοδικού και η αυτοαξιολόγησή της από τους μαθητές, αποτέλεσε 
μία προσέγγιση η οποία εστίασε στη συνεργατική μάθηση και πώς αυτή μπορεί να 
εφαρμοστεί στο πλαίσιο δημιουργίας ενός ηλεκτρονικού σχολικού περιοδικού. Στη 
διαδικασία αυτή σημαντική παράμετρος ήταν και η αξιοποίηση της αυτοαξιολόγησης που 
πραγματοποίησαν οι ίδιοι οι μαθητές που συμμετείχαν, ως ανατροφοδότηση της διαδικασίας.  
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Μεταξύ των δραστηριοτήτων ήταν και η κινηματογραφική τεχνική του animation στην 
εκπαίδευση, καθώς, επίσης, και η αξιοποίηση των σχολικών μετακινήσεων, οι συνεντεύξεις 
με ειδικούς, αλλά και τα θέματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, αγωγής υγείας και δράσεις, 
όπως το «Πώς φαντάζομαι τη ζωή μου μετά από είκοσι χρόνια», που υλοποιήθηκε στα 
πλαίσια της Αγωγής Σταδιοδρομίας. 

Στα περιβαλλοντικά θέματα υπήρχαν αναφορές στην αειφόρο διαχείριση των υδάτινων 
πόρων και γενικότερα στη ρύπανση της ατμόσφαιρας, ενώ οι προσεγγίσεις έγιναν μέσα από 
δημιουργικές και βιωματικές πρακτικές, όπως το παραμύθι, το παιχνίδι, η ζωγραφική, η 
μελέτη συναισθημάτων και η μάθηση μέσω επίλυσης προβλήματος. Στην προοπτική αυτή 
προτάθηκαν διαδικτυακά εργαλεία, όπως το λογισμικό Hot Potatoes, καθώς και 
εξειδικευμένες μέθοδοι έρευνας και κοινωνοικονομικής αποτίμησης της ρύπανσης, όπως η 
χρήση της μεθόδου υποθετικής αξιολόγησης (CVM). 

Στη θεματική αυτή παρουσιάστηκαν και ζητήματα τα οποία σχετίζονταν με πρωτοβουλίες 
διευθύνσεων και εκπαιδευτικών, πέρα των θεσμικά κατοχυρωμένων πρωτοβουλιών της 
πολιτείας, όπως η παρουσίαση: «Συνεργάζομαι βιωματικά. Η περίπτωση του Ν. ∆ράμας μέσω 
της εφαρμογής του καινοτόμου προγράμματος: Αλλάζω το σχολέιο μου».  

Στην ίδια κατεύθυνση παρουσιάστηκαν και ανακοινώσεις που αφορούσαν στις ερευνητικές 
εργασίες (projects) με μία ποικιλία θεμάτων, όπως η προσέγγιση του φαινομένου του 
ρατσισμού, η δημιουργία αυτοσχέδιων μουσικών οργάνων με υλικά της καθημερινότητάς μας 
και η βιωματική προσέγγιση της διαμόρφωσης προσωπικών και επαγγελματικών αξιών στο 
μάθημα του ΣΕΠ με την αξιοποίηση του κινηματογράφου. 

Ωστόσο, ο Σχολικός και Επαγγελματικός Προσανατολισμός έδωσε το έναυσμα να 
παρουσιαστούν και γενικότερα θέματα που ανάγονται στην εμβέλεια του εν λόγω 
αντικειμένου, όπως το  πρόβλημα της σχολικής αποτυχίας, η οποία εκδηλώνεται με διάφορες 
μορφές και αποτελεί πάντα ένα επίκαιρο ζήτημα.  

Μέσα από τις ανακοινώσεις που αφορούσαν στις καινοτόμες δραστηριότητες των σχολείων, 
έγινε σαφές ότι με τη χρήση καινοτόμων δράσεων και τη συστηματική συνεργασία 
εκπαιδευτικών και μαθητών είναι δυνατόν να αλλάξει η κουλτούρα μάθησης στο σχολείο. 

Στο αντικείμενο των Φυσικών Επιστημών, παρουσιάστηκαν καινοτόμες μορφές διδασκαλίας, 
όπως η σύγχρονη προσέγγιση «SCIENTIX» για τη ∆ιδασκαλία των Φυσικών Επιστημών. 

Αναφορικά με τη διδασκαλία αντικειμένων Φυσικής Αγωγής, μία ανακοίνωση είχε ως 
αντικείμενο τη διδασκαλία των αλμάτων στον Κλασικό Αθλητισμό, ο οποίος αποτελεί βασικό 
τμήμα της διδακτέας ύλης των τριών τάξεων του Γυμνασίου, σύμφωνα με τα αντίστοιχα 
αναλυτικά προγράμματα σπουδών στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής. 

Ένα σημαντικό μέρος των ανακοινώσεων του Συνεδρίου αφορούσε στην εκπαίδευση 
ενηλίκων. Στο πλαίσιο αυτό παρουσιάστηκαν σχέδια εργασίας προσαρμοσμένα για ενήλικες 
εκπαιδευόμενους που φοιτούν σε Σχολεία ∆εύτερης Ευκαιρίας και μπορούν να εφαρμοστεούν 
στα πλαίσια οποιουδήποτε γραμματισμού, αλλά και θεωρητικές προσεγγίσεις της 
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εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως είναι η θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης του Jack 
Mezirow. Στην ίδια κατεύθυνση συζητήθηκε και ο ρόλος του συντονιστή-εμψυχωτή της 
ομάδας στις ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες στην εκπαίδευση και η συμβολή του στη 
διαχείριση της δυναμικής της ομάδας. Επίσης παρουσιάστηκαν ανακοινώσεις οι οποίες 
επιχείρησαν μία φιλοσοφική εμβάθυνση σε θεωρητικά και πρακτικά δεδομένα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων, όπως η ανάπτυξη του θέματος: «Η αισθητική εμπειρία ως φιλοσοφία 
της τέχνης στον John Dewey».  

Άλλα σχετικά με την εκπαίδευση ενηλίκων θέματα ήταν οι σύγχρονες δεξιότητες της 
εκπαίδευσης στην δια βίου μάθηση, ο αυτοπροσδιορισμός σε ενήλικες με ολική και μερική 
απώλεια όρασης και ο ρόλος της ενσυναίσθησης στην εφαρμογή της μεθόδου του Α. Κόκκου 
«Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσω της Αισθητικής Εμπειρίας». 

Μία ιδιαίτερη παρουσία στο παραπάνω πλαίσιο ήταν αυτή των εκπαιδευομένων του 
Εναλλακτικού Σχολείου Ενηλίκων του ΚΕΘΕΑ- ΕΞΟ∆ΟΣ, οι οποίοι σχεδίασαν από κοινού 
και σε συνεργασία με τους εκπαιδευτές τους το σχολείο του μέλλοντος. 

Αναφορικά με την αγγλική γλώσσα, αναφερθήκαμε ήδη σε τρεις βιωματικές 
μικροδιδασκαλίες οι οποίες αφορούσαν το διδακτικό πλαίσιο της αγγλικής γλώσσας σε όλες 
τις βαθμίδες της τυπικής εκπαίδευσης, ωστόσο, πέραν αυτών, παρουσιάστηκαν και σχέδια 
διδασκαλίας για τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας και πιο συγκεκριμένα της κατανόησης 
γραπτού λόγου με το εργαλείο WebQuest, καθώς και διαθεματικά σενάρια εκμάθησης της 
αγγλικής γλώσσας, με τη χρήση δημιουργικών εργαλείων μάθησης ή και κινητών συσκευών 
στο πλαίσιο εφαρμογής του mobile learning. 

Μία σειρά ανακοινώσεων αφορούσαν τεχνικές και μοντέλα διδασκαλίας, όπως το μοντέλο 
της Αντεστραμμένης τάξης ( Flipped Classroom) στη διδασκαλία της Ιστορίας, αλλά και 
μοντέλα διαδικτυακής μάθησης, όπως το μοντέλο των τεσσάρων σταδίων P.Ο.Α.Ε. 
(Planning, Organization, Application, Evaluation) στην προοπτική της συνεχούς βελτίωσης 
και αναπροσαρμογής της διαδικτυακής επιμόρφωσης στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 
συμμετεχόντων εκπαιδευτικών.  

Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία αποτελεί βασικό στόχο της σύγχρονης διδασκαλίας. 
Βασικά οφέλη της χρήσης των ΤΠΕ είναι ότι ο εκπαιδευτικός μεταδίδει με τρόπο 
εποικοδομητικό τη γνώση και ο μαθητής την καταλαβαίνει και την αφομοιώνει, 
αναπτύσσοντας κριτική σκέψη και βελτιώνοντας την απόδοσή του στο μάθημα. Στην 
προοπτική αυτή κινήθηκαν οι εργασίες «∆ιδακτική προσέγγιση του φαινομένου του 
αναλφαβητισμού με την αξιοποίηση των web 2.0 εργαλείων και συμμετοχικών διδακτικών 
πρακτικών», καθώς και «Η χρήση των Padlet και Titan pad στο μάθημα της Ιστορίας και της 
Νεοελληνικής Λογοτεχνίας. ∆ύο πρακτικά παραδείγματα». 

Ωστόσο, η χρήση των ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία συνδέθηκε με ποικίλα άλλα θέματα. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η συσχέτιση Bullying και μέσων κοινωνικής 
δικτύωσης, ως μία βιωματική προσέγγιση με άξονα τη συναισθηματική νοημοσύνη.  
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Οι ανακοινώσεις που αφορούσαν στην αξιοποίηση των Τ.Π.Ε στη μαθησιακή διαδικασία 
είχαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς σήμερα όλο και περισσότεροι μαθητές περνούν τον 
ελεύθερο χρόνο τους μπροστά στην οθόνη ενός υπολογιστή επικοινωνώντας, αλλά και 
μαθαίνοντας. Με βάση τα δεδομένα αυτά η μάθηση μπαίνει σε ένα νέο πλαίσιο το οποίο θα 
πρέπει να αξιοποιηθεί κατάλληλα. 

Μία εισήγηση είχε αποτέλεσα διδακτική πρόταση στην Περιθανάτια Αγωγή στο ∆ημοτικό 
Σχολείο, ένα θέμα που αποτέλεσε και αντικείμενο ενός σχετικού βιωματικού εργαστηρίου. 

Μία σειρά από θέματα αφορούσαν στην προσχολική αγωγή και εκπαίδευση. Στο πλαίσιο 
αυτό συναντάμε την ανακοίνωση: «Αξιοποιώντας τα παιχνίδια της μεταμοντέρνας γραφής σε 
ένα πρόγραμμα φιλαναγνωσίας: Ο λύκος ξαναγύρισε». Στην ανακοίνωση αυτή, η 
μεταμοντέρνα μυθοπλασία, γέννημα μιας εποχής που αλλάζει, υιοθέτησε μια παιγνιώδη 
διάσταση, η οποία εκφράστηκε μέσα από τη χρήση των γλωσσικών παιχνιδιών, τη 
διακειμενικότητα-παρωδία, τη μείξη ετερόκλητων στοιχείων, την υπερβολή και άλλα 
αφηγηματικά τεχνάσματα.  

Σε παρόμοιο πλαίσιο κινήθηκε η εισήγηση «Ημερολόγια παιχνιδιού και μαγικό παραμύθι. 
∆ημιουργώντας, εμψυχώνοντας, και αξιολογώντας συλλογικές αφηγήσεις στo πλαίσιo μιας 
κοινότητας μάθησης στην προσχολική εκπαίδευση», η οποία αποτέλεσε μια παιδαγωγική 
πρόταση βασισμένη στις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης.  

Στην ίδια προοπτική παρουσιάστηκε η εισήγηση «Φωνές και γράμματα» αναπτύσσοντας μία 
μέθοδο πρώτης ανάγνωσης και γραφής, όπου με τη βοήθεια καρτελών και καρτών η 
διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής αποκτά ιδιαίερο χαρακτήρα με σημαντικά 
μαθησιακά αποτελέσματα και μάλιστα μέσα σε ένα συνεργατικό κλίμα. 

Τέλος σε μία σειρά από άλλα θέματα, εξετάστηκαν οι αρχές τις διαφοροποιημένης 
παιδαγωγικής σε παρέμβαση για την αποτροπή του σχολικού εκφοβισμού. Η συγκεκριμένη 
παρέμβαση υλοποιήθηκε μέσα από ένα σχέδιο διδασκαλίας - παρέμβασης για την πρόληψη 
και αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού, με εφαρμογή των αρχών της διαφοροποιημένης 
παιδαγωγικής, ώστε ο εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στις γνωστικές, συναισθηματικές και 
κοινωνικές ιδιαιτερότητες των μαθητών/τριών της τάξης.  

Επίσης, υπήρξε αναφορά στην έννοια της διαδικτυακής ταυτότητας και του "διαφορετικού", 
μέσα από την  περίπτωση των διαδικτυακών παιχνιδιών management, καθώς και 
ανακοινώσεις ερευνητικών δεδομένων, όπως η έρευνα για τα μαθησιακά αποτελέσματα της 
δημιουργίας και λειτουργίας μαθητικής ραδιοφωνικής ομάδας σε Λύκειο και τα 
αποτελέσματα πανελλαδικής έρευνας με σκοπό τη διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών 
των εκπαιδευτικών, που πραγματοποίησε η ∆∆Ε ∆ράμας στο τέλος του σχολικού έτους 2014-
2015. 

Η διαδικτυακή επιμόρφωση και γενικότερα η διαδικτυακή μάθηση συμπλήρωσε το θεματικό 
προφίλ αυτού του συνεδρίου μέσα από την παρουσίαση του διαδικτυακού μαθήματος:  
“Building the school of the future” ως ενός βιωματικού διαδικτυακού project, το οποίο 
υλοποιήθηκε στην προοπτική του σχολείου του μέλλοντος και στο οποίο ερευνητικά 
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δοκιμάστηκε η ενίσχυση της αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με 
εικονικούς συμμετέχοντες (Virtyal Participans). 

Ολοκληρώνοντας αυτή την αναφορά, αξίζει να αναφερθούμε στην παρουσίαση διδακτικών 
προτάσεων με αντικείμενο τη συνδιδασκαλία μαθημάτων, όπως Μαθηματικών και 
Νεοελληνικής Γλώσσας στην «Επαγωγική μέθοδο μέσα από μια ∆ιαθεματική Οπτική»,  αλλά 
και στην προοπτική διερεύνησης των πρακτικών με τις οποίες οι διδάσκοντες προσεγγίζουν 
τα λάθη του γραπτού λόγου, ως ένα στοιχείο που έχει επισημανθεί από πολλούς ερευνητές 
και μελετητές, καθώς αυτά επηρεάζουν καθοριστικά την αποτελεσματικότητα της 
ανατροφοδότησης που λαμβάνουν οι μαθητές στη διαδικασία παραγωγής του λόγου.  

Δε θα μπορούσαν, βέβαια να απουσιάσουν και θέματα που άπτονται κοινωνικών και 
οικονομικών ζητημάτων και παραμέτρων, όπως οι νέες δυνατότητες που αναδύονται στην 
Ελλάδα της πολύπλευρης κρίσης, μέσα από τους θεσμούς και τις εφαρμογές της Κοινωνικής 
και Αλληλέγγυας Οικονομίας, καθώς και ζητήματα εργατικού δικαίου, μέσω της διδασκαλίας 
σχετικών ενοτήτων (Η διδασκαλία του μαθήματος «Στοιχεία Εργατικού ∆ικαίου» στα πλαίσια 
των προγραμμάτων Voucher). 

Είναι γεγονός ότι από τις εργασίες του συνεδρίου αναπτύχθηκε έντονος προβληματισμός και 
επιβεβαιώθηκε με τον καλύτερο δυνατό τρόπο ότι στο επίκεντρο της βιωματικής μάθησης 
βρίσκονται η συμμετοχή και η διερεύνηση, η ανακάλυψη και το ενδιαφέρον, η φαντασία, η 
δημιουργικότητα και το συναίσθημα. 

Ο επιστημονικός και πολιτιστικός σύλλογος «eκπ@ιδευτικός κύκλος», ο οποίος στον τομέα 
της επιστήμης και του πολιτισμού δραστηριοποιείται με την έκδοση αυτού του περιοδικού, 
την υλοποίηση του Πανελλήνιου λογοτεχνικού διαγωνισμού εφηβικού διηγήματος και 
ποίησης «Γρηγόρης Πεντζίκης» και την υλοποίηση του Βιωματικού Συνεδρίου 
Εφαρμοσμένης Διδακτικής, εξυπηρετεί τις αρχές και το ιδανικό της ανοικτής πρόσβασης στη 
μάθηση και για το λόγο αυτό, μέσω της επίσημης ιστοσελίδας του στη διεύθυνση 
http://www.educircle.gr, καθιστά τα αγαθά αυτά ελεύθερα προσβάσιμα στο ευρύ κοινό. Υπό 
την έννοια αυτή,  τα Πρακτικά του Συνεδρίου, όσο και βιντεοσκοπημένες συνεδρίες, 
εργαστήρια και γενικότερα ανακοινώσεις του 1ου Διεθνούς Εφαρμοσμένης Διδακτικής 
μπορούν να αποτελέσουν πηγή γνώσης αλλά και να συμβάλλουν στον επιστημονικό διάλογο 
που εξελίσσεται αναφορικά με τη διδακτική και γενικότερα την εκαίδευση. 

 
 

 

http://www.educircle.gr/

	EDITORIAL
	Στο ίδιο θεματικό πεδίο, οι Αργύριος Αργυρίου και Γεώργιος Τύπας θίγουν ένα επίκαιρο ζήτημα, προσφέροντας ερευνητικά δεδομένα τα οποία είναι ικανά να προσφέρουν ένα βήμα διαλόγου στο πάντα σημαντικό ζήτημα επιλογής στελεχών εκπαίδευσης. Στην προοπτική...
	Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα ιδιαίτερα σημαντικό θέμα και ο προβληματισμός αναφορικά με το σχεδιασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων που θα είναι προσαρμοσμένα στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών είναι πάντα επίκαιρος. Στο πλα...
	Στην προοπτική της συμβολής της ενσυναίσθησης στην ιστορική κατανόηση, οι Δήμητρα Πατρωνίδου και Ζαχαρούλα Χαρπαντίδου, με το άρθρο τους «Η συμβολή της ενσυναίσθησης στην ιστορική κατανόηση», εκθέτουν τους βασικούς λόγους που καθιστούν την καλλιέργεια...
	Το ζήτημα των ειδικών γλωσσικών διαταραχών των μαθητών απαιτεί ειδικές διδακτικές παρεμβάσεις. Στο πλαίσιο αυτής της παραδοχής, ο Γεώργιος Μουτσινάς, με το άρθρο του «Μαθητές με Ειδική Γλωσσική Διαταραχή και Διδακτική Παρέμβαση - Κλινικά Χαρακτηριστικ...
	Η αξιολόγηση των μαθητών αποτελεί πάντα ένα επίκαιρο ζήτημα και με την έννοια αυτή μία συγκριτική ανασκόπηση σχετικών αντιλήψεων διαφορετικών χωρών αποκτά ιδιαίτερη διάσταση. Στη βάση αυτού του προβληματισμού η Χριστιάννα Καρτσέλου, με το άρθρο της «Ο...
	Η κριτική εκπαίδευση αποτελεί μία σημαντική και ιδιαίτερη διάσταση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και υπό την έννοια αυτή το άρθρο του Κλεάνθη Παπαδόπουλου με τίτλο «Η αναγκαιότητα της Κριτικής Παιδαγωγικής στις σύγχρονες συνθήκες καπιταλιστικής αναδιά...

	Ηγεσία και Διοίκηση στα Σχολεία: Μια νέα προσέγγιση
	1. Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας ως ηγέτης
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	 Κατανομή ρόλων.
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	 Οι μαθητές-παρατηρητές καταθέτουν τα σχόλιά τους.
	 Ο εκπαιδευτικός προβαίνει σε συνθετική επεξεργασία όσων ειπώθηκαν.
	 να είναι η δραματοποίση απλή, σύντομη,
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	 να αναδεικνύει τις συγκρούσεις και να ενθαρρύνει τους μαθητές στην εξαγωγή των δικών τους συμπερασμάτων,
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